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SUMARIO

O presente trabalho consiste no resultado da investigacdo conducente ao titulo de
Mestre em Ciéncias da Educagdo - Especializagdo em Supervisdo Pedagdgica, e
intitula-se “Mal — estar docente e Supervisdo Pedagdgica: uma proposta de

intervencao”.

Pretendemos aqui olhar o fendmeno do mal-estar docente nas suas diferentes
dimensdes, perceber as suas causas € consequéncias, interessando-nos ndo apenas
conhecé-las, mas apontando estratégias para minora-las. Depois de uma analise cuidada
dos dados resultantes do inquérito aplicado, elaboramos e apresentamos uma alternativa
a formacdo tradicional de professores, que passa pela atuacdo ao nivel da pessoalidade
de cada docente, das relagdes interpessoais € das emocdes, colocada em pratica a partir
de um conjunto de oficinas, cuja planificagdo ¢ apresentada em detalhe, no final do

trabalho.

Explicitamos neste documento a justificativa para a realizagdo da nossa
proposta, o estado da arte, a metodologia adotada, os instrumentos de investigacdo, a
planificacdo da interven¢do que utilizamos para a persecucdo dos nossos objetivos e,

finalmente, o modelo de avaliacdo a adotar.

O documento estd dividido em trés partes: uma primeira, dedicada ao estado da
arte, a segunda, que apresenta a metodologia posta em pratica e na qual levamos a cabo
um diagndstico de necessidades de formagdo e a terceira parte, que consiste na
planificacdo da formacdo propriamente dita (pressupostos tedricos que sustentam as

oficinas e avaliag?o).

A Supervisdo Pedagogica consiste no ponto de partida desta pesquisa. Como
referencial tedrico trabalhamos a tematica do mal-estar docente, os seus indicadores e
consequéncias, sustentada pelo conceito de identidade e a sua evolugdo no ambito da
docéncia, bem como exploramos o conceito de stress e desgaste profissional dos
professores. Para o desenvolvimento do plano das oficinas estudamos a tematica da

dindmica de grupos e tentamos aglutinar experiéncias anteriores dos investigadores,



advindas dos conhecimentos em Literatura para a Infincia e da Psicomotricidade
Relacional, que surge aqui proposta como estratégia de interveng@o e promogdo de
atitudes de coping no contexto de escola, de forma a torna-las mais diversificadas e

motivadoras para qualquer grupo que as possa vir a realizar.

Palavras: Chave: Mal-estar docente; Supervisao Pedagdgica; Formagao; Identidade
Docente, Dinamica de Grupo.



ABSTRACT

This paper is a proposal for action - research and intervention, leading to a
Master's Degree in Education - Specialization in Educational Supervision, and is

entitled "Teacher malaise and Supervision: a training proposal”

What we wish to present is an alternative to traditional teacher training, which
involves the performance level of each teacher's personality, interpersonal relationships
and emotions, carried out by a set of practical workshops, which planning is presented
in detail, at the end of the paper.
Explained in this document is the rationale for conducting the work, the results of
previously conducted literature review, methodology adopted and the instruments of
investigation and intervention that we have used for the pursuit of our objetives and,
finally, the evaluation model to adopt.
Supervision is the starting point for this research. Our theoretical approach encompasses
the theme of teacher malaise, its consequences and indicators, supported by the concept
of identity and its evolution in the teaching as well as explores the concept of stress and

burnout of teachers.

This document explains the reason for the accomplishment of our proposal, the
state of the art, methodology, research tools, planning the intervention we used for the

pursuit of our objetives and, finally, the evaluation model to adopt.

The document is divided into three parts: the first one, dedicated to the state of the art,
the second, which presents the methodology implemented and in which we carry
out a training needs analysis and the third part, which consists of the itself planning of

the training such (theoretical assumptions underpinning the workshops and evaluation).

In order to plan the development of the workshops, we have conducted researches on

group dynamics and past experiences of the researchers, such as children's literature and



Relational Psychomotricity as an intervention strategy and promotion of attitudes of
coping in the context of school, in an attempt to make the workshops more diverse and

motivating for any group that might embrace them.

Key words: Teacher malaise; Supervision ; Training; Teacher’s Identity; Group

Dynamics.
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INTRODUCAO

O mal-estar docente tem sido objeto de estudo de varias investigacoes,
realizadas em diversos paises, que comprovam a existéncia de um sentido de
insatisfacdo dentro da classe docente. Tém, portanto, vindo a surgir estudos que
direcionam a sua preocupacdo de modo a poder ajudar o professor a refletir sobre o
sentido e significado do seu proprio trabalho, visando uma adaptag@o mais adequada por
parte do mesmo as mudangas exigidas pela atual sociedade. Sente-se que estamos
perante um fendmeno de ampliagdo, intensificagdo e indefinicdo quanto a acdo do
professor e da escola, o que leva os professores a estar na profissdo de uma maneira
diferente em funcdo do contraste entre o seu «antes» € o seu «agora» profissional.

Nao ha duvida que a posicdo do professor, face ao seu trabalho, foi altamente
influenciada pela massificacdo do ensino e pelas reformas que tém vindo a ser
introduzidas no sistema educacional e que deram origem, por ventura, a um novo alento
na formagdo de professores. Todavia, ndo € s6 o sistema educacional que estd em crise.
E a propria sociedade que tem sofrido nas tltimas duas décadas mudangas sociais e
culturais que a tem perturbado profundamente. Ora tais mudangas, cada vez mais
rapidas, tendem a inviabilizar progressivamente qualquer intuito consensual, a0 mesmo
tempo que dificultam a defini¢do de objetivos pedagdgicos, instrucionais e formacionais
(Esteve, 1992, p.12).

O mal-estar docente, associado a conceitos tais como o stress ¢ a fadiga -
exaustdo, tem sido uma das manifestagdes que mais tém preocupado os que investigam
a funcdo docente. Esteve, fundamentado noutros estudiosos, perceciona a expressao
mal-estar docente como sendo a mais inclusiva das expressdes para “descrever os
efeitos negativos permanentes que afetam a personalidade do professor em resultado das
condi¢des psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia” (1992, p.31), devido a

mudanca social acelerada (1991,p.98).
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E precisamente a tematica do mal-estar docente que vem orientar e servir de
base para a nossa pesquisa. Partindo de trabalhos anteriores, inquietacdes pessoais e
relatos informais consideraram que atravessamos um momento crucial na vida do
professor em Portugal. A avaliacdo docente, as reformas constantes, as alteragdes ao
curriculo, e, a um nivel mais relacional, a despersonaliza¢do da profissdo tém vindo
colocar o docente em situa¢des de desgaste pessoal, o que se reflete, necessariamente,
no quotidiano da Escola enquanto instituicdo, dos professores enquanto atores do
processo €, em ultima mas ndo menos importante instancia, dos alunos, enquanto

sujeitos em transformacao pelo processo de ensino e aprendizagem.

Como supervisores, 0 nosso impeto para agir levou-nos entdo a auscultar a
necessidade de formagdo para melhorar possiveis consequéncias de mal-estar. Através
de um diagnéstico de necessidades de formagdo, que passou pela aplicacdio de um
inquérito e analise dos dados e suas correlagdes, concluimos que faria sentido planificar

uma formacao que operasse mudangas nesse sentido.
Desta feita, a pergunta de partida a qual procuramos responder foi:

“Poderao os efeitos e consequéncias do mal-estar docente ser minorados através

da formacao de professores?”

Para a redacdo do marco teodrico, socorremo-nos das perspetivas de varios
autores de referéncia dentro das tematicas a trabalhar. No que concerne o mal-estar
docente, Esteve, Saul-Neves, Vieira&Relvas, Antoénio Nodvoa, etc. foram autores de

referéncia.

“A questdo é a seguinte: o professor, se quer efetivamente ser professor,
deve trabalhar com a realidade que tem (...). Como decorréncia
do agravamento da sua situa¢do de trabalho, percebemos hoje
uma necessidade bdsica do professor: superar as desculpas e
assumir a sua realidade! E até uma questdo de inteligéncia, de

qualidade de vida, de sabedoria: estar inteiro no que se faz!”

(Vasconcellos,2007,p.67)
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A escola de hoje apresenta-se como um organismo de dualidades, quer na sua
esséncia enquanto instituicdo imbuida de uma funcédo social, quer na sua estrutura, quer
como metafora da vida dos professores e de todos os atores envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. A escola ndo € mais um local de transmissdo de conhecimentos
e de imposi¢do de disciplina, o que ¢ de louvar. No entanto, a escola também representa
o cenario onde o professor desempenha uma fun¢do que se vem a alterar
constantemente e cujas mudangas, ndo obstante a dire¢do que tomem, provocam

alteracdes significativas na esfera pessoal e profissional do docente.

Através das leituras realizadas, percebemos que, ao longo dos tempos, passamos
de um processo de profissionalizagdo e de respeito pela profissdo docente, integrado
numa conjetura histérico-politica, que evoluiu no sentido de uma desprofissionalizacdo,
que acarreta sentimentos de mal-estar. Esses mesmos sentimentos sdo, na pratica,
verbalizados pelos professores através de expressdes como: cansago, desalento,
frustragdo, incapacidade, stress, vontade de desistir, entre outros, como pudemos

verificar durante o trabalho com o nosso grupo investigado.

De acordo com Vasconcellos' (2007), a realidade educativa em que nos
situamos neste século XXI, implica uma mudanga de postura do professor frente a
mesma, plena em contradigdes e dificuldades. O autor destaca a transferéncia de
responsabilidades para a escola, a inversdo de valores, a falta de interesse e perspetiva
dos alunos, o desrespeito pela figura do professor, os média e as tecnologias como focos
alternativos de interesse, as situagdes crescentes de indisciplina, a abundancia de teorias
e metodologias, a burocracia excessiva, os parcos salarios, entre muitos outros, como

fatores que motivam esse mal-estar. (p.65,66).

' Prof. Celso dos Santos Vasconcellos, natural de Jat/ Sdo Paulo, Brasil, é Doutor em Educagio
pela USP, Mestre em Historia e Filosofia da Educag@o pela PUC/SP, Pedagogo, Filosofo, pesquisador,
escritor, conferencista, professor convidado de cursos de graduacdo e pos-graduacdo, responsavel pelo
Libertad - Centro de Pesquisa, Formagéo ¢ Assessoria Pedagogica.

12



Ja Esteve® (1999) sugere, noutras palavras, como indicadores desse mal-estar
algumas 4areas de desajustamento na carreira docente, que se impdem como desafios
quase inultrapassaveis para um professor preso na burocracia e num sistema de
avaliacdo causador de desconforto e mau ambiente na escola. De destacar: o
desenvolvimento avassalador do conhecimento, o aparecimento de muitas fontes
alternativas de informagdo, a (in) seguranga em termos didaticos e de conhecimento
psicoldgico do aluno, a demissdo da familia no acompanhamento, a avaliagdo formal
como forma de sele¢do e seriacdo, as forgas sociais antagonicas, a escola de massas e o
mosaico cultural em que se transformaram as instituicdes educativas e, em ultima
instancia, esse professor, a quem se atribuem responsabilidades e fun¢des de salvador
do sistema e, a0 mesmo tempo, legitimador e preconizador da exclusao e discriminagdo

social.

E nessa componente pessoal e relacional do professor que pretendemos, entdo,
centrar a nossa investigacdo. Conscientes de que os mais variados autores parecem
encontrar categorias diferentes para agrupar os diversos indicadores de mal-estar, que,
por sua vez, conduzem o professor ao burnout, stress e ansiedade, sabemos que ndo ¢
possivel uma intervengdo com resultados a curto prazo e nem que dependa
exclusivamente do proprio professor (indicadores que se prendem com a conjetura
socio-politica ou organizacional, por exemplo). No entanto, acreditamos que uma
interveng@o concertada e estruturada ao nivel da pessoalidade de cada professor e das
relagdes que estabelece com os outros, podera surtir efeitos positivos de coping® e que

ajudem a transformar o mal-estar em bem-estar.

2 José¢ Manuel Esteve Zarazaga, Professor Doutor em Ciéncias da Educacdo da Universidade
Complutense de Madrid, onde lecionou por oito anos. E atualmente responsavel pela Area de Educagdo
da Agéncia Andaluza de Avaliagdo (AGAE) e Professor Catedratico deTeoria da Educagdo da
Universidade de Malaga. Detém 0s cargos de
Decano da Faculdade de Filosofia, Diretor do ICE, decano da Faculdade de
Ciéncias da Educacdo e Secretario Geral da Universidade de Madrid. As suas pesquisas abrangem
diretamente a tematica do mal-estar docente.

3 Por coping, entendemos estratégias ou esforcos cognitivos e comportamentais para lidar com
situacdes de dano, de ameaga ou de desafio, quando ndo estd disponivel uma rotina ou uma resposta
automatica. Apenas esforgos conscientes e intencionais sdo considerados estratégias de coping e o fator
stressante deve ser percebido e analisado, ndo sendo assim consideradas respostas subconscientes.
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4 .
De acordo com Sousa” (s/d), ao professor de hoje colocam-se desafios e
exigéncias que se traduzem numa expectativa face a profissdo, de tal forma

comprometedora e exigente que vem a transformar-se nesse mal-estar docente.

s

“Com efeito, “el malestar docente”, o “malaise enseignant”, ou o “teacher

burnout” sdo expressdes que entraram recentemente no
vocabulario quotidiano do professor para descrever todos esses
efeitos de cardter negativo que hoje afetam a sua

personalidade.”

(p-1)

Face ao cendrio da escola de hoje, ja descrito acima, é natural que os
professores, recém-formados, a meio da carreira ou mesmo com larga experiéncia e
tempo de servigo, venham a sentir angustias. No entanto, a questdo passa por auscultar
esses problemas e procurar formas de os ultrapassar, para que a carreira docente seja
uma escolha consciente e prazerosa, ¢ ndo uma op¢do de ultimo recurso. Os autores
propdem que os professores compreendam a realidade e, face a mesma, adotem uma
nova postura, que se traduz na assun¢do de um conjunto de competéncias especificas

que permitam amenizar essa sensacao de desconforto face a escola e a profissao.

Tendo presente que, num projeto desta natureza, se pretende apontar a presenga
de mal-estar nos docentes, sugerir saidas positivas através de uma proposta de formagéo
que permita operar uma mudanga endogena da escola e o desenvolvimento profissional
dos professores e que devem ser, eles mesmos, os sujeitos e autores da formagéo e da
consequente transformacgao, pareceu-nos imperioso, numa primeira fase, escutar e sentir
o ambiente educativo, procurando possiveis tematicas de interesse comum. Para este
efeito, elaboramos e aplicamos um inquérito por questiondrio, que descrevemos mais a
frente, pois pretendiamos obter uma visdo geral da amostra com a qual trabalhamos e,

ao mesmo tempo, planificar e justificar as oficinas que idealizamos como proposta de

* Professora Catedratica da Universidade da Madeira, Presidente do Departamento de Ciéncias
da Educagdo da mesma instituicdo. Doutorada em Educacdo, na area de Formagdo de Professores, por
equiparagdo, pela Universidade da Madeira, em Fev. de 1996. Doctorat en Lettres et Sciences Humaines
pela Université de Caen, Franga, em dezembro de 1995, mestre em Educacdo, na area de Analise e
Organizacdo de Ensino, pela Universidade do Minho, em Dez. 1986. Orientadora de trabalhos de
Doutoramento ¢ Mestrado na area da dimensio pessoal do professor, entre outros.
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formagdo em contexto de trabalho, que poderdo ser aplicadas neste contexto ou
generalizadas a outro contexto educativo, depois de um diagndstico de necessidades de

formacdo (DNF) que fundamente uma interveng¢do no mesmo sentido.

O nosso estudo ¢, sobretudo, centrado na figura do professor no seu contexto de
trabalho. No entanto, ao abordarmos fatores pessoais e interpessoais que conduzem ao
mal-estar docente, temos consciéncia de que tocamos em pontos que extrapolam a
identidade profissional docente, e que se estendem num sentido mais holistico, porque a
pessoa-professor forma-se na escola, na familia e na sociedade. A crise de identidade
dos professores, objeto de inimeros debates ao longo das ultimas décadas, em nada ¢
alheia a a evolugdo que impde uma separagdo entre o eu profissional e o eu pessoal.
Queremos, através deste estudo, tentar compreender essa desfragmentacdo e, através da
formag@o em contexto, procurar remediar possiveis consequéncias do mal-estar e stress

docente, que descrevemos no capitulo dedicado a revisao bibliografica.

Anténio Névoa® (1999), ao analisar uma diversidade de estudos sobre
professores, leva-nos a compreender que cada estudo tem uma configuragdo propria e
que, a sua maneira, manifesta preocupagdes de investigacdo, de agdo e de formagdo. No
entanto, ¢ dificil de isolar estas abordagens, ja que se caracterizam justamente por um
esfor¢o de globalizacdo e de integracdo de diversas perspetivas. Neste sentido, o autor
estabelece duas categorias, que acreditamos que orientam também a nossa pesquisa: os

objetivos e as dimensdes.

No que concerne aos objetivos subjacentes ao estudo, podemos enquadrar-nos na
perspetiva do autor, na medida em que sdo delimitados objetivos de investigacdo, de
formagdo e de investigagdo - formagdo. Os professores sdo tidos como “objetos” da

investigacao, “sujeitos” da formagdo e “atores” da investigacdo-formacao.

> Anténio Manuel Seixas Sampaio da Névoa é professor da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagio da Universidade de Lisboa e desde 23 de maio de 2006, reitor da Universidade de
Lisboa. Doutor em Ciéncias da Educacdo (Universidade de Genebra) e Doutor em Histdria (Universidade
de Paris IV — Sorbonne) tem-se dedicado a estudos de historia da educacdo e de educagdo comparada.
Lecionou também em importantes universidades estrangeiras, como Genebra, Paris V, Wisconsin, Oxford
e Columbia (Nova Iorque). E autor de mais de 150 titulos (livros e artigos), publicados em doze paises.
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No que diz respeito as dimensdes, propomo-nos, neste estudo, a abordar a pessoa

do professor e a propria profissao.

De forma a ilustrar o supramencionado, adaptamos a tabela sugerida por
Antonio Novoa (2000:21), de forma a tentar enquadrar o nosso estudo no ambito de

outras pesquisas anteriormente realizadas:

Objetivos Objetivos Objetivos Objetivos
essencialmente essencialmente essencialmente
tedricos, praticos, emancipatorios,

relacionados com a | relacionados com a | relacionados com a

Dimensoes investigacao formagao investigacao —
formacao
Pessoa do professor 1 3 4

Tabela 1- Relacdo Objetivos/dimensdoes do estudo, adap. de
Novoa(2000:20)

1. Objetivos teoricos, relacionados com a investigacdo versus pessoa do

professor

Sdo estudos que tomam como referéncia a pessoa do professor, exprimindo-se
numa perspetiva socioldgica e psicologica, mais preocupados com os problemas de
saGde mental e stress. Num certo sentido, a obra de Ada Abraham® (1984),
desempenhou um papel pioneiro neste tipo de estudos, onde se podem incluir as

correntes ligadas ao “pensamento do professor”.

% PhD, Professora emérita da Universidade Hebraica de Jerusalém, autora da obra de referéncia
“O Professor como Pessoa”, publicado originalmente em francés, no ano de 1984.
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2. Objetivos teoricos, relacionados com a investigagdo, versus profissdo de

professor.

O autor de referéncia neste campo ¢ Michael Huberman (1986,1988, 1989), que
estudou durante varios anos os ciclos de vida dos professores. Outros estudos revelam
preocupacdes idénticas, mobilizando os proprios professores e o seu discurso para
produzir conhecimentos renovados sobre a profissdo docente. Sdo ainda de referir as
analises que se debrucam sobre as condi¢des do exercicio da profissdo docente

(Beynon, 1989; Lyons, 1990)

3. Obyjetivos essencialmente prdticos, relacionados com a formagdo versus

pessoa do professor

De acordo com o autor, enquadram-se nesta categoria praticas de formacao que
se organizam, principalmente, em torno do desenvolvimento pessoal, experiéncias que

valorizam as dindmicas de autoformagao e formacdo em contexto de trabalho.

4. Objetivos essencialmente emancipatorios, relacionados com a investigagcdo —

formagdo versus pessoa do professor

Representam o conjunto de iniciativas em que os profissionais desempenham,

simultaneamente, o papel de “sujeitos” e “objetos” da investigagao.

Sdo muitos e variados os estudos cientificos sobre a figura do professor,
produzidos no ambito das Ciéncias da Educagdo. Desde o final dos anos 70, tém vindo a
conceder-se espaco e relevancia as abordagens que incidem na vida dos professores.
Esta mudanga surge-nos como expressao de um movimento social mais amplo, que tem
feito ressurgir os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a

quantidade, a vivéncia face ao instituido. (idem)

Como objetivos deste trabalho definimos uma linha mais abrangente e trés
grandes linhas de investigagcdo e intervencdo que, em ultima instancia, se relacionam
com a alteracdo de situacdes de mal-estar. Desta forma, procuramos elaborar um
diagndstico das necessidades de formagdo e, consequentemente, elaborar um plano de
formag@o em contexto de trabalho que busca melhorar o desempenho dos professores e,

consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem. Pretendemos assim promover
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a atitude reflexiva nas praticas educativas, bem como a capacidade de autoandlise

profissional. Sdo eles:

- Criar um sistema de supervisdo que promova niveis superiores de bem-estar
docente, através da atuag@o ao nivel dos fatores pessoais (Objetivo Geral), através da

operacionaliza¢do dos seguintes Objetivos Especificos:

- Identificar os fatores relacionados com o mal-estar e desgaste profissional dos
professores, na Escola Secundaria de Rocha Peixoto (ESRP), nomeadamente aqueles

diretamente ligados a pessoalidade e relagdes interpessoais;

- Desenvolver nos docentes estratégias de coping, através da investigacdo -

formacao;

- Organizar e monitorar um sistema de supervisdo entre pares, como forma de

autorregulagdo futura.

No capitulo que se segue, procuramos abordar os conceitos tedricos que servem
de base a nossa investigacao, na tentativa de os clarificar. Apds uma extensa pesquisa e
revisdo da literatura sobre os temas em questdo, compilamos a informag¢do em seis
subcapitulos: supervisdo, identidade, identidade profissional dos professores, sociedade,

stress e fatores stressantes, mal-estar docente, seus fatores e consequéncias.
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PARTE 1. ESTADO DA ARTE

1.1 — Supervisao: Enquadramento, conceito e modelos

Antonio Noévoa refere, na entrevista a “Pagina da Educagdo”, que este ¢ um
tempo de regresso dos professores: “As realidades do séc. XXI, as grandes
problematicas do conhecimento, da aprendizagem, da criacdo e da diversidade, trazem

os professores de novo para o centro do processo educativo.” (p.6).

Estamos perante um novo paradigma, caracterizado pela complexidade.
Paradigma esse que implica novas competéncias, que formam novas identidades
profissionais. Parece termos abandonado a visdo paradigmatica tecnicista da educacao,
cuja no¢do de desenvolvimento humano contrapunha a simplicidade a complexidade de
hoje, onde as finalidades da educacio se relacionavam com a natureza imediatista dos
objetivos e a centragdo cognitivista ditava que os saberes fossem estanques. Era o
primado da teoria sobre a pratica, sem se considerarem os contextos de vida ou a
propria vida. Era o mestre que tudo sabe e o aluno, com sede de conhecimentos, que
memorizava na perfeicdo, mas cujo sentido dos conhecimentos tardava em perceber ou
nunca percebia. Ora, como contraposicdo deste paradigma e marca do avangar dos
tempos e das ideias, deparamo-nos hoje com essa perspetiva paradigmatica complexa,
que entende o desenvolvimento humano como um processo sistémico, preconizando
uma educa¢do comprometida com os valores universais, em busca da realizacdo pessoal
e da cidadania, uma educagdo que nos fala de liberdade e da capacidade de escolher
racionalmente o que cada um pode fazer com a liberdade de que dispde. Para isso, a
educacdo deste novo paradigma procura desenvolver competéncias, atentar nos
contextos e dar sentido a teoria, relacionando saberes com agdes. Estamos hoje perante
uma sociedade em constante devir, que se traduz em mudangas educacionais
permanentes. A complexidade social, o cardter cosmopolita das sociedades, a
diversidade, traduzem-se em instabilidade, ambiguidade e incerteza. No campo da
educacdo, estamos perante um novo quadro de competéncias conducentes a agdo critica
e reflexiva. O professor precisa de ser aberto a imprevisibilidade dos contextos,

tomando decisdes humanamente legitimas, desenvolvendo capacidades para agir e
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pensar as suas a¢des, de maneira a reformula-las quando necessario, de adaptar as suas
competéncias, de resolver problemas e gerir esse contexto marcado pela

imprevisibilidade.

E este o cendrio que se apresenta, para que nos posicionemos sobre Supervisao
em educagdo. Precisamos de compreender que atravessamos uma fase de incertezas e
mudangas, para que possamos desenvolver competéncias de supervisdo adequadas a

profissionalidade docente do séc. XXI. Partimos assim para o conceito de Supervisdo.

Estudando autores de referéncia nesta tematica, como Alarcdo’, Sé-ChavesS,
Zeichner’, Vieira'® e Schén'!, entendemos que o ato supervisivo ndo se trata mais de um
processo em que o supervisor € aquele que tudo sabe e que prescreve receitas e solugdes
para os formandos. Um dos grandes contributos destes estudos foi, na nossa opinido,
contrariar a sensagdo de desconfianca, desconforto e rejeicdo que temos com relagdo ao
supervisor, por tradicionalmente lhe atribuirmos conce¢des de superioridade,
hierarquizagdo, normatividade, reproducdo de praticas, inflexibilidade e desumanizagao.

(Alarcao, 1995). Compreendemos, portanto, que falar, pensar e praticar supervisao nao

7 Isabel Alarcdo é natural de Coimbra. Nascida em 1940, formou-se e trabalhou sempre na area
da Educagdo. E professora Catedratica no Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa na
Universidade de Aveiro, tem orientado teses na area da Supervisdo e Formagao de Professores.

8 Idalia Sa - Chaves ¢ doutora em Didatica na especialidade de Supervisdo e Formacgdo pela
Universidade de Aveiro, instituicdo na qual exerce fungdes de docéncia e de investigagdo, como
professora associada. E autora de multiplos artigos e de varias publicagdes, subjugadas as tematicas da
supervisdo, formagdo de professores e portfolios reflexivos.

? Kenneth Zeichner ¢ professor titular do Departamento de Curriculo ¢ Ensino da Universidade
do Estado de Wisconsin, Madison, E.U.A., onde desenvolve trabalhos de pesquisa e ensino na area de
formacdo docente, desenvolvimento profissional de professores e investigacdo-agdo. Ja orientou dezenas
de teses e dissertagdes no campo da formacdo de educadores. Zeichner é autor de varios livros - muitos
traduzidos para diferentes linguas, inclusive o portugués, capitulos de livros e artigos publicados em
revistas internacionais e dos Estados Unidos.

' Isabel Flavia Gongalves Fernandes Ferreira Vieira ¢ membro do Instituto de Educagdo e
Psicologia. Publicou 34 artigos em revistas especializadas e 51 trabalhos em atas de eventos, possui 26
capitulos de livros e 8 livros publicados. Possui 105 itens de produgdo técnica. Participou em 3 eventos
no estrangeiro e 16 em Portugal. Atua na area de Ciéncias da Educagdo Nas suas atividades profissionais
interagiu com 43 colaboradores em coautorias de trabalhos cientificos.

" Donald Schon nasceu em Boston em 1930 e cresceu em Brooklin e Worcester. Formou-se em
Yale em 1951 (Phi Beta Kappa), onde estudou filosofia. Foi aluno na Sorbonne, Paris Apds a graduacgdo,
ele recebeu o Woodrow Wilson Fellowship e continuou na Universidade de Harvard, onde obteve o
mestrado e doutoramento em filosofia. O foco da sua tese de doutoramento (1955) foi a teoria de John
Dewey de inquérito, que lhe proporcionou o quadro pragmatico que atravessa seu trabalho posterior.
Schon contribui de forma notdvel para a compreensdo da teoria e pratica de aprendizagem. O seu
pensamento inovador em torno de nogdes tais como 'sociedade de aprendizagem', 'double-loop learning' e
'reflexdo em acdo' tornou-se parte da linguagem da educacio.
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mais pode ser assim. A supervisdo implica interagir, informar, questionar, perceber,
sugerir, encorajar, avaliar construtivamente, desenvolver competéncias de alteridade,
escutar e compreender o outro, para, com ele, resolver problemas. De acordo com

Alarcio

“Um bom supervisor langa o seu olhar entre o passado e o futuro, jogando-o
no presente; dirige-o para os professores, mas relang¢a-o para os
alunos destes; focaliza-o na sala de aula, mas abre-o para
outros contextos que com estes microcosmos estabelecem
relagdes ecologicas interativas,  preocupa-se com 0
desenvolvimento individual dos professores mas considera o
papel que, no seu conjunto, desenvolvem na educa¢do e

socializag¢do das criangas e jovens.”

(1995:5)

Compreender uma Supervisdo que se faz pela capacidade de observar, dialogar e
avaliar com os nossos parceiros educativos ¢ premissa fundamental deste estudo. Uma
das competéncias mais significativas do supervisor ¢ a sua capacidade de observagdo.
Todos noés, perante um mesmo cenario supervisivo, observamos situagdes diferentes,
pormenores diferentes. Essas observagdes trazem inerentes 0s nossos preconceitos e a
nossa histéria de vida enquanto estudantes e professores. Damos aten¢do ao que nos
parece mais significativo e fazemos juizos de valor. Assim, percebemos que
precisamos, nestes momentos, de fazer uso da nossa capacidade de sermos objetivos e
de elencar com precisdo e isengdo, aquilo que nos propomos observar, de forma a
podermos tirar conclusdes que sirvam os objetivos a que nos propomos. Isto ¢ uma das

tarefas mais complexas do supervisor.

Parece-nos também importante referir que a cada modelo supervisivo se
relaciona com uma conce¢do de Educacdo distinta, que enfatiza mais o supervisor, o
contexto, o aluno ou o processo. Nas ultimas propostas, coloca-se a énfase no todo:
sujeitos do processo supervisivo, o processo em si, os contextos e ainda a reflexdo, a
metacogni¢do desse processo por parte dos sujeitos. No entanto, foi possivel perceber

<

‘vertem” de modelo para modelo e que por vezes,
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mesmo que nos identifiquemos, enquanto supervisores, com um ou outro, mais
especificamente, é possivel adotar atitudes correspondentes a um modelo distinto,
dependendo do contexto, do supervisando e da nossa atuacdo como supervisor. Ser

supervisor €, também, ser capaz de ter a sensibilidade de adaptar praticas.

Tendo em conta a pluralidade de modelos de supervisdo, surge-nos como
imperioso que nos debrucemos sobre aqueles que, de uma maneira ou de outra, possam
estar refletidos na nossa investiga¢do, e que sdo: o modelo Ecoldgico, o modelo
Professor Reflexivo e o modelo Nao Standard proposto por Idalia Sa-Chaves.
Consciente da sua complexidade e, por isso, do seu valor, entendemos que estes
modelos sdo pegas essenciais no processo educativo, ndo obstante o tipo de supervisio

que se leve a cabo (vertical ou horizontal).

O modelo Ecolodgico apresenta-se como aquele que estabelece uma relagdo entre
os contextos - de supervisdo, de acdo educativa, do supervisor e dos supervisandos -
preconizando uma perspetiva “broffenbrenneriana” da supervisdo. De entre os modelos
estudados, este parece ser pioneiro, ao estabelecer uma relagdo entre os sujeitos, o
contexto e as experiéncias que advém dessa relacdo, encarando o processo de formagao
como constantemente inacabado, em desenvolvimento, face as experiéncias novas que

os contextos vao proporcionando.

O modelo do Professor Reflexivo vem acrescentar ao anterior , como 0 proprio

nome indica, a competéncia da reflexdo.

“O elemento reflexdo é hoje a tonica do discurso sobre as finalidades
educativas(...). Essencial a um processo continuo de
desenvolvimento e aprendizagem, de construg¢do do ser, do saber
e do agir, a reflexdo surge como indispensdvel, para desenvolver
a autonomia que permite ao HOMEM enfrentar com confiang¢a e

eficdcia os dilemas que caracterizam o mundo contempordneo.”
(Alarcdo, 1993,in Vieira, 1993:12)

De acordo com Zeichner (1993:25) os professores tornam-se capazes de
desenvolver as suas teorias praticas a medida que refletem sozinhos e em conjunto na

acdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das experiéncias de ensino. O que o autor quer
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dizer é que somos capazes de fundamentar a nossa pratica pois refletimos acerca do que
fazemos, mas, ao mesmo tempo, ndo ficamos solitdrios nessa atitude reflexiva;
refletimos também com os colegas acerca das nossas praticas de ensino (e das suas).
Este modelo promove o auto desenvolvimento, o desenvolvimento partilhado, a
inteligéncia coletiva e a solidariedade, pois todos participamos com 0s outros, mas sem
perder a nossa identidade. Assim sendo, as experiéncias, os conhecimentos € as
reflexdes que fazemos sobre a nossa pratica e a dos outros “ constituem um processo-
produto situado e unico, revelador do eu na sua relagdo com o outro e com o contexto

em que ambos (inter) agem. (Vieira, 2005:117)

O modelo mais complexo e completo de todos € aquele proposto por Sa-Chaves:
o modelo Nao-Standard de supervisdo. Este modelo assenta numa construgdo
intrapessoal através da transa¢do interpessoal, ou seja, construimos 0 nNosso
conhecimento, mas ouvindo as vozes dos outros; as perguntas que fazemos a nos
mesmos t€m origem nos didlogos com os outros. No entanto, este modelo “ ndo nega a
necessidade de um conhecimento prévio que permita compreender e dar sentido a
novidade de cada situag¢do.” (Sa-Chaves, 2002:26). Os nossos conhecimentos proprios,
a nossa epistemologia pessoal, transforma-se em conhecimento cientifico quando
unimos a pratica e a teoria e também se enriquecem no dialogo com o outro. O modelo
em questdo integra as teorias publicas e a epistemologia pessoal, e ainda o
conhecimento praxeoldgico (aquele que advém da pratica mas encontra o seu sentido
naquilo que ¢ cientifico). Construcdo partilhada entre o que se €, o que pensa, o que se
sente e a apropriacdo de teorias de outros, teorias publicas de grandes autores. E nesta
relacdo de conhecimentos, e entre sujeitos envolvidos no processo, que se embarca
numa reflexividade praxeoldgica, que nos acompanha no saber e no saber-fazer,
mediadas pelo saber-ser inerente as (boas) relagdes humanas. Dai, nasce o verdadeiro

conhecimento significativo em supervisao.

Para poder colocar em pratica os modelos supracitados, ¢ fundamental que
tenhamos em conta as competéncias do supervisor. Vimos j4 que o supervisor ndo ¢
mais (nem ¢ desejavel que seja), aquele que tudo sabe e tudo vé€ e que para tudo
encontra a solugdo perfeita e a prescreve aos formandos. Nao mais se pretende também

os largos anos de experiéncia e uma dose razoavel de simpatia e paternalismo (ou
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maternalismo?). Em primeiro lugar, o supervisor precisa de perceber em que medida a
sua ajuda ou participacdo no processo se faz necessaria, distinguindo em que etapa ou
degrau do processo o supervisando se encontra. Depois, competéncias interpessoais
como a aceitagdo do supervisando como igual e ndo como inferior na pirdmide
hierarquica, a capacidade de ser empatico e de se colocar no lugar do outro, a
capacidade de escutar o dito e o ndo dito, de ser auténtico nas atitudes e no discurso, de
utilizar uma linguagem clara e adequada, de confrontar sem destruir, de encorajar, de
explicitar, parecem-nos essenciais para que a supervisao se faga em direcdo a melhoria

do formando e do seu processo de crescimento profissional e pessoal.

Discorremos, de seguida, sobre o conceito de identidade e a sua construgdo.
Cada professor, como pessoa e profissional, pauta a sua atuacdo de acordo com
caracteristicas mais ou menos construidas, colocando em interagdo a pessoalidade, o

social e o contexto.
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1.2 — Identidade: Conceito e construcio

Nao ¢ possivel pensar a identidade profissional docente sem refletir sobre o
conceito de identidade na sua esséncia. A emergéncia contempordnea de multiplas
formas identitarias, de natureza regional e local, religiosa, étnica e linguistica,
relacionadas com as rapidas e profundas mudangas que caracterizam o mundo em que

vivemos, torna necessario repensar as identidades sociais e profissionais.

E, portanto, imperioso que esta reflexdo se inicie por uma defini¢do do conceito
de identidade. A semelhanca de outros conceitos socioldgicos — sociedade, cultura,
comunidade, etc. — o conceito em questdo nio pode ser definido sem que se reconheca
previamente a diversidade de perspetivas e ace¢des em que ¢ utilizado. No entanto, para
chegarmos a uma defini¢do, torna-se necessario que, dentro da polissemia e fluidez
conceptual, se facam opgdes e se explicitem as perspetivas tedricas que as sustentam,
sob pena de impossibilitar essa definicdo ou mesmo o entendimento do conceito que nos
propomos a trabalhar, principalmente se este for utilizado tanto na linguagem cientifica,

como na linguagem comum.

Frequentemente sdo usadas expressdes como “perda de identidade” ou crise de
identidade”, em contextos e sentidos muito diversos, para explicitar fendmenos
igualmente varidveis. Quer na linguagem corrente, quer tendo em conta diversas
abordagens teoricas e disciplinares, encontramos referéncias a(s) identidade(s), tendo

como objeto o individuo, sociedades, culturas, regides, grupos, etnias e religides.

Ferreira'? (2003:34) sugere que o senso comum parece, em grande medida, ser
alimentado por uma visdo dicotomica entre identidade e mudanga. Neste sentido, a
identidade corresponderia a tudo o que ¢ estavel e que decorre da tradi¢do. Por sua vez,
ao conceito de mudanga sdo atribuidas as caracteristicas de dinamicidade, inovacdo ¢

transformagdo.  Contudo, esta dicotomia comporta uma visdo conservadora e

12 Fernando Ilidio da Silva Ferreira. E docente na Universidade do Minho, Mestre em Ciéncias
da Educag@o e doutorado em Estudos da Crianca. Publicou 15 artigos em revistas especializadas e 42
trabalhos em atas de eventos, possui 18 capitulos de livros e 15 livros publicados. Nas suas atividades
profissionais interagiu com 63 colaboradores em coautorias de trabalhos cientificos.
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essencialista, ja que reduz o conceito de identidade a escala de mera reproducgdo social.
Ferreira (opus cit.), refere Santos Silva'® (1994:113), numa proposta de ultrapassar
aquilo a que vem chamar de falsa dicotomia (Ferreira, opus cit.:34), ja que o autor
recusa uma visdo linear e cumulativa da mudanga social, atribuindo-lhe, em
contrapartida, um carater de “ encruzilhadas de diferentes tempos, identidades e projetos
sociais”. (idem: 34). Importa entdo perceber que mudanc¢a e identidade se interpelam,
sem que haja uma necessaria oposicao, isto €, interessa compreender os processos de
construcdo da identidade a luz de uma conce¢do dindmica e ndo de uma concecido

estatica.

Pode, desde ja, afirmar-se que o conceito de identidade ¢ muito mais complexo
do que aquilo que o seu uso comum nos sugere. Ele atravessa varios campos cientificos
e disciplinares e o seu uso aparece como problematico ndo apenas entre os diferentes
campos, mas também dentro de cada area do conhecimento. O conceito de identidade
tem interessado aos campos disciplinares da Psicologia, Sociologia, Historia, Filosofia,
Ciéncias da Educagdo, entre outros, tendo como base grandes tradigdes tedricas. Uma

. . , . 14 . .. . .
delas ¢ a perspetiva tedrica de Durkheim *, que priveligia, neste sentido, o eixo

13 Socidlogo e politico portugués. Licenciou-se em Historia, pela Universidade do Porto, em
1978, ¢ doutorou-se em Sociologia, pelo Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa, em
1992. E professor catedratico da Faculdade de Economia da Universidade do Porto, onde ingressou em
1981. Foi presidente do Conselho Cientifico da mesma Faculdade e prd-reitor da Universidade do Porto,
entre 1998 ¢ 1999. Em 1990 foi eleito deputado a Assembleia da Republica e, a partir de 1995, embora
chamado a fun¢des de governo, ocupando os cargos de Secretdrio de Estado da Administragdo Educativa
(1999-2000) e de Ministro da Educa¢do (2000-2001), da Cultura (2001-2002), dos Assuntos
Parlamentares (2005-2009) e da Defesa Nacional (desde 2009). Integrou o Conselho Nacional de
Educag@o (1996-1999), a Comissdo do Livro Branco da Seguranga Social (1996-1998), representou
Portugal no Projeto de Educagéo para a Cidadania Democratica do Conselho da Europa (1997-1999).Tem
varios livros publicados, sendo os mais recentes Os Valores da Esquerda Democratica: vinte teses
oferecidas ao escrutinio publico (2010) e A Sociologia e o Debate Publico: estudos sobre a relagdo entre
conhecer ¢ agir (2006).

'* Emile Durkheim (1858-1917) Considerado um dos pais da Sociologia moderna, tendo sido o
fundador da escola francesa, posterior a Marx, que combinava a pesquisa empirica com a teoria
sociologica. E amplamente reconhecido como um dos melhores teéricos do conceito da coesdo social.
Partindo da afirmagdo de que "os fatos sociais devem ser tratados como coisas", forneceu uma defini¢do
do normal e do patoldgico aplicada a cada sociedade, em que o normal seria aquilo que ¢ a0 mesmo
tempo obrigatdrio para o individuo e superior a ele, o que significa que a sociedade e a consciéncia
coletiva sdo entidades morais, antes mesmo de terem uma existéncia tangivel. Essa preponderancia da
sociedade sobre o individuo deve permitir a realizagdo deste, desde que consiga integrar-se a essa
estrutura. A sociologia fortaleceu-se gragas a Durkheim e seus seguidores. Suas principais obras sdo: Da
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temporal dos processos identitdrios e distingue a identidade individual da identidade
social. Nesta linha de pensamento, a identidade social origina-se na transmissio
geracional de habitos, valores, regras, conhecimentos e técnicas. A educacdo ¢ aqui
entendida como forma de transmissd@o de um patriménio cultural da geracdo adulta a
geracdo jovem, transformando-se no mecanismo de transformacdo social das
predisposi¢des individuais, que procura assegurar por essa via a adaptacdo e pertencga
estavel do individuo a uma sociedade e aos seus grupos de convivéncia. Por sua vez,
Max Weber'® considera as identidades dos atores sociais mais como efeitos emergentes
dos sistemas de ag@o, mais do que produtos de trajetorias biograficas. Valoriza mais o
eixo espacial — o contexto- do que o eixo temporal, salientando, desta forma, as relagdes
entre atores de um mesmo sistema de acdo e as formas de constru¢do social nele
operadas. Podemos entdo concluir que o conceito de identidade tem vindo a oscilar
entre o pdlo individual e a idéia de estrutura coletiva; entre o eixo temporal e o eixo
espacial. Os trabalhos que t€ém como objeto de estudo esta problematica também
variam, acentuando ora a perspetiva biografica, quando fazem depender as identidades
de trajetérias individuais, ora a perspetiva relacional, ao destacarem as relacdes e
interagdes estabelecidas num determinado espaco de agdo coletiva. N&ao obstante, a
articulacdo das duas tendéncias interpretativas ¢ importante para o estudo das

identidades profissionais no campo da docéncia.

divisdo do trabalho social (1893); Regras do método socioldogico (1895); O suicidio (1897); As formas
elementares de vida religiosa (1912). Fundou também a revista L'Année Sociologique, que afirmou a
preeminéncia durkheimiana no mundo inteiro.

® Maximilian Carl Emil Weber (1864 - 1920) intelectual alemdo, jurista, economista e
considerado um dos fundadores da Sociologia. A sua influéncia também pode ser sentida na economia, na
filosofia, no direito, na ciéncia politica ¢ na administragdo. Comegou sua carreira académica na
Universidade Humboldt, em Berlim e, posteriormente, trabalhou na Universidade Albert Ludwigs, de
Freiburg, na Universidade de Heidelberga, na Universidade de Viena e na Universidade de Munique.
Grande parte de seu trabalho como pensador e estudioso foi reservado para o chamado processo de
racionalizagcdo e desencantamento que provém da sociedade moderna e capitalista. Mas seus estudos
também deram contribuicdo importante para a economia. A sua obra mais famosa ¢ o ensaio A ética
protestante e o espirito do capitalismo, com o qual comecou suas reflexdes sobre a sociologia da religido.
Weber argumentou que a religido era uma das razdes ndo-exclusivas do porque as culturas do Ocidente e
do Oriente se desenvolveram de formas diversas, e salientou a importancia de algumas caracteristicas
especificas do protestantismo ascético, que levou ao nascimento do capitalismo, a burocracia e do estado
racional e legal nos paises ocidentais.
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Outro dos tedricos da identidade que importa aqui referir é Stuart Hall'®, que
problematiza a identidade cultural na modernidade, bem como questiona a “crise de
identidades” na sua esséncia e trajetoria. Em primeiro lugar, Hall fala ndo de identidade,
mas de identidades, pois considera que este ¢ um conceito fragmentado e que
fragmenta, isto €, o individuo moderno deixa de ser um sujeito unificado para passar a
encetar em si mesmo uma pluralidade de identidades consoante o contexto em que se
move — pai, professor, gestor, pensador — sdo identidades diferentes e assumidas em
contextos também diferentes, mas que transformam cada individuo naquilo que ele
realmente vem a ser. Ele atribui esta fragmenta¢do a uma mudanga estrutural que tem

transformado as sociedades modernas.

“Um tipo distinto de mudanga estrutural estd transformando as sociedades
modernas no final deste século, fragmentando as paisagens
culturais de classe, género, sexualidade, etnicidade, raca e
nacionalidade que nos deram localizagdes solidas como
individuos sociais. Estas transformagdes estdo também

modificando nossas identidades pessoais, enfraquecendo a

>

perceg¢do de nos mesmos como sujeitos integrados.’

(p39)

O mesmo autor distingue trés conce¢des distintas de identidade: sujeito do iluminismo,
sujeito socioldgico e sujeito pos-moderno. Nao temos a intengdo de escrutinar
meticulosamente cada uma destas concec¢des tdo complexas quanto o proprio conceito,
mas parece-nos importante analisar resumidamente cada uma das mesmas, para integrar
o pensamento do autor na nossa analise. A primeira conce¢do — sujeito do iluminismo —

assume que o individuo seria totalmente centrado e unificado, sendo que as capacidades

16 Stuart Hall (Kingston, 3 de fevereiro de 1932) ¢ um tedrico cultural jamaicano que trabalha
no Reino Unido. Contribuiu com obras - chave para os estudos da cultura ¢ dos meios de comunicagao,
assim como para o debate politico. O trabalho de Hall ¢ centrado principalmente nas questdes de
hegemonia e de estudos culturais, a partir de uma posicdo pos-gramsciana. Hall concebe o uso da
linguagem como determinado por uma moldura de poderes, institui¢cdes, politica e economia. Essa visdo
apresenta as pessoas como “produtores” e “consumidores” de cultura ao mesmo tempo. Professor de
sociologia da Open University de 1979 a 1997, Stuart Hall publicou The Hard Road to Renewal (1988),
Resistance Through Rituals (1989), The Formation of Modernity (1992), Questions of Cultural Identity
(1996) e Cultural Representations and Signifying Practices (1997). Dialoga com teoricos culturais
contemporaneos e apresenta um engajamento marxista.
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de razdo, consciéncia e agdo seriam transversais a toda a vida do sujeito, isto €, nasciam
e evolulam com ele, num continuum, mas o sujeito permaneceria 0 mesmo na sua
esséncia. O centro essencial do self seria, entdo, a identidade de cada pessoa e esta ¢

considerada pelo autor uma concecdo individualista do sujeito e da sua identidade.

O sujeito sociologico reflete em si a crescente complexidade do mundo moderno e a
compreensdo de que o nucleo interior do sujeito ndo ¢ autdbnomo nem autossuficiente,
isto ¢, que a identidade ndo nasce com cada um e evolui numa continuidade, sem ser
alterada pelas contingéncias de vida de cada individuo. Assim sendo, esta identidade
seria agora construida, formada em relacdo a outros significantes, mediadores de
valores, significados e simbolos dos diferentes contextos que o sujeito ia habitando ao
longo da sua existéncia. E uma perspetiva interacionista do self com a sociedade, sem
que cada um perca a sua esséncia interior, mas que se forma e modifica em didlogo
continuo com os mundos habitados. H4 uma espécie de ponte entre o interior € o
exterior, entre o publico e o privado e¢ ¢ ela que leva a constru¢cdo dessa identidade
individual. “A identidade sutura o sujeito na estrutura” (Hall, p.70) Estabiliza tanto os

sujeitos quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente

mais unificados e prediziveis.

Argumenta-se, entretanto, que s3o exatamente essas questdes que agora estdo "a
mudar". O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel,
torna-se fragmentado; composto ndo de uma unica, mas de varias identidades, algumas
vezes contraditérias ou ndo-resolvidas. Correspondentemente, as identidades, que
compunham as paisagens sociais "la fora" e que asseguravam nossa conformidade
subjetiva com as "necessidades" objetivas da cultura, estdo a entrar em colapso, como
resultado de mudangas estruturais e institucionais. O proprio processo de identificagdo,
através do qual nos projetamos nas nossas identidades culturais, tornou-se mais
provisoério, variavel e problemadtico. Esse processo produz o sujeito pds-moderno,
conceptualizado como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A
identidade torna-se uma "celebracdo movel": formada e transformada continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas

culturais que nos rodeiam (Hall, 1987).
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No ponto seguinte, analisaremos uma das fragmentagdes possiveis da identidade — a
identidade profissional docente — da qual procuramos um trajeto evolutivo, de forma a
compreendermos quais os tragos unificadores da mesma. N@o obstante estamos
conscientes de que cada docente, em cada contexto e de acordo com o seu mapa de
valores, crengas, culturas — o seu self — podera construir um processo identitario

distinto.
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1.3 — Construcio e evolucio da identidade profissional

do professor

“O professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa é o professor.”
(Nias, 1991, in Novoa, 2000:15)

O estudo das identidades profissionais, e mais concretamente da identidade
profissional docente, pressupde que se reconheca a existéncia de uma grande variedade
de leituras e interpretacdes, que decorre da diversidade de perspetivas teoricas,
abordagens disciplinares e enfoques analiticos que podem ser utilizados. No capitulo
anterior, procuramos definir como orientagdo o facto de que a formacdo da identidade
deve ser encarada com um conjunto de processos e produtos emergentes de dinamicas
de acdo individual e coletiva. Neste capitulo, pretendemos abandonar uma visdo
essencialista, linear e determinista da constru¢do da identidade docente, que a
conceberia como algo acabado e aproblematico, seguindo um percurso natural e
evolutivo, no qual os atores sociais € os seus espagos de interacdo ndo teriam qualquer
papel relevante. Uma concecgdo fatalista e estatica da profissdo docente, ancorada numa
concecdo também ela estatica da identidade, colocaria os professores a margem do
processo de profissionalizag@o da sua atividade. No entanto, varios estudos tém vindo a
demonstrar o carater dinamico e conflictual do processo de constituicdo dos professores

como profissionais da educagio.

O presente capitulo pretende dar conta do processo de construgdo identitaria
docente e da sua evolugdo ao longo de diversos periodos, marcados por inimeras
contingéncias sociais e politicas, e que contribuem para a formagdo da identidade
docente que hoje se reflete nos modos de ensinar e de viver dos professores. Assim,
expomos no texto que se segue o percurso de construgdo identitaria que culmina na
contemporaneidade e que serve de base tedrica do problema que nos propomos

trabalhar.

Tradicionalmente, a escolha da profissdo era associada a uma vocagdo assente
no amor a crianga. No entanto, a expressdo desse amor nem sempre foi ou ¢ uma

constante; ela varia de acordo com contingéncias sociais e histéricas que tém vindo a
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influenciar a propria profissdo. As profissdes humanas alteram-se num mundo em
mudanga e por causa dela, ja4 que interagem com o contexto bi-direccionalmente: sdo
mudadas pelo contexto e elas proprias o alteram, o impulsionam a mudar. A profissao
docente talvez seja disso mesmo, o melhor exemplo de mudanga em interacdo com o

mundo e com a escola enquanto institui¢do social, histérica, politica e até economica.

Ao longo dos tempos, fomos assistindo a mudancas significativas na evolugao
da profissdo docente, evolugdo esta que deve ser encarada como uma forma de definir a
formagdo da identidade que assenta num processo de construcdo social no qual os
professores tém tido, ao longo dos anos, um papel fundamentalmente ativo.
Consideramos como base tedrica desta problematica os escritos de Estrela'’ (2010), que
descreve através de metaforas essas alteragdes, metaforas estas que pressupoe diferentes
ideais profissionais, parte integrante da(s) identidade(s) do professor que pretendemos

aqui abordar.

A primeira dessas metaforas é o professor carismatico (Estrela, 2010:11), que se
relaciona com o carater sacerdotal da profissdo a partir da Idade Média e que conferia
ao professor um lugar de relevo na sociedade. Descreve o professor desta época como o
grande intérprete dos ideais morais do seu tempo, pois a sua tarefa era mais educar para
o saber moralizante (opus cit). Justifica este crisma profissional com formas especificas
de transcendéncia: sacerdotal, da pessoa moral, cultural e de dom. A profissdo era
encarada como missdo e pressupunha uma vocagdo, encarada como um dom, apanagio

apenas de um grupo restrito de pessoas.

A identidade profissional assentava na identifica¢do com os saberes ensinados e
no sentido ético da fun¢do, motivo de orgulho, alegria interior e satisfag@o profissional

do préprio professor.

A evolucdo dos tempos e das mentalidades e a mudanca de paradigma ( do

dogmatico e transcendente para o cientifico e racionalista) veio favorecer a

17 Maria Teresa Estrela é professora Catedratica Jubilada da Universidade de Lisboa. As suas
areas de investigag@o e ensino sdo Didatica, Curriculo e Formacdo de Professores. Tem vindo a publicar
artigos em revistas da especialidade, bem como ¢ autora e coautora de um conjunto de livros dedicados as
tematicas da profissdo docente e da formag@o de professores.
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despromoc¢do das formas de transcendéncia supracitadas e o professor foi perdendo
progressivamente o monopodlio do saber que fundamentava a sua autoridade. Por sua
vez, a escola teve de enfrentar novos desafios, nomeadamente a secularizagdo ¢
democratizagdo do ensino, a massificagdo e explosdo escolar verificada ao longo do
século passado. Todos estes fatores contribuiram para uma transformagdo de metaforas:
do professor carismatico evoluimos para o professor técnico (Estrela, opus cit 11). O
professor deveria ser, entdo, dotado de competéncias especificas e comega a falar-se
dele como um técnico, especialista no desenvolvimento do aluno e da organizacdo da

aprendizagem.

A massificagdo do ensino tornou necessario o recrutamento de um grande
nimero de professores (com ou sem vocag¢do), que assegurassem o funcionamento do
sistema de ensino e a necessidade de responder ao insucesso escolar, fruto da abertura
da escola a todas as classes sociais. A populagdo de alunos deixa de ser uma elite, para
se tornar numa massa social heterogénea, obrigada a frequentar uma escola desprovida

de significado e alheia a condicionalismos de classe ou tradi¢do social.

’

E nesta conjetura que se enquadra, como resposta, o desenvolvimento de
sistemas de formagdo de professores, articulado com a investigacdo, de forma a
promover um maior conhecimento dos processos de ensino e aprendizagem. A
necessidade da eficacia da formagdo e do ensino, que era encarado como uma ato
técnico baseado na aplicagdo dos conhecimentos e da ciéncia, veio exacerbar a
inclinagdo da escola como instituicdo destinada a transmissdo institucional de saberes

considerados socialmente tteis, funcdo que a familia ndo poderia assegurar.

No éambito da formagdo de professores, treinavam-se varidveis do
comportamento docente diretamente relacionadas com a eficicia da aprendizagem dos

alunos, em concordancia com a investigagao existente na época.

A identidade profissional era marcada pelas competéncias técnicas ligadas ao
saber ensinar (transmitir conhecimentos) e a sala de aula, muitas vezes em detrimento
dos préprios conteudos, procurando-se uma relagdo afetiva controlada por competéncias

técnicas, como corrigir o erro de forma ndo punitiva, entre outras.
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A evolugdo das Ciéncias da Educagdo e das teorias psicoldgicas do
desenvolvimento do ser humano, fundamentadas pelos escritos de Piaget' ou Rogers',
vieram transformar o professor técnico no professor recurso. Esta € uma metafora da
identidade profissional dos professores, que os coloca como um recurso ao servigo do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, fundamentada pela teoria da nlo
diretividade, atribuida a Carl Rogers, na década de 60. Esta teoria revelou-se muito
influente na Europa de 60, defendendo que a func¢do do professor extrapolava a
transmissao de conhecimentos de uma forma tecnicamente correta, para ele se tornar um
facilitador no processo que permitia ao aluno “tornar-se pessoa”. Pressupde-se,
portanto, que o professor se deveria transformar num facilitador das descobertas do
aluno, descobertas essas que corresponderiam a um caminho tragado pelo proprio aluno,
de acordo com os seus interesses e necessidades. Tratava-se mais de uma educacdo para
os valores, para a ética e para a autonomia do aluno enquanto ser livre, racional e
auténomo. Isto significava que o papel do professor passava agora pela promogao dessa
autonomia do aluno, relegando ao mesmo, a gestdo do processo de aprendizagem e
funcionando como um recurso, que cada aluno poderia ou ndo utilizar. Este professor
ndo diretivo tinha como requisitos a empatia, a autenticidade e a aceitagdo

incondicionalmente positiva de cada aluno e das suas potencialidades.

No entanto, é necessario referir que a autora entende que a metafora do professor
recurso ndo vem anular o professor técnico; sdo movimentos que coexistem no tempo,
sendo que o primeiro apenas se torna realidade em algumas escolas privadas e raras

institui¢des publicas de ensino.

18 Jean Piaget nasceu em Neuchatel, Suica em 1896 e faleceu em 1980. Escreveu mais de
cinquenta livros e monografias, tendo publicado centenas de artigos. Estudou a evolugdo do pensamento
até a adolescéncia, procurando entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o
mundo. Como epistemologo, investigou o processo de construgdo do conhecimento, sendo que nos
ultimos anos da sua vida centrou seus estudos no pensamento 16gico-matematico

19 Carl Rogers (1902-1987) foi um psicélogo americano, que atuou como psicoterapeuta por
mais de 30 anos e trouxe grandes contribui¢cdes para a pratica clinica e para a educag@o. As suas ideias
tiveram difusdo na década de 70, em confronto direto com as ideias do Behaviorismo. Rogers ¢
considerado um representante da psicologia humanista e da corrente humanista em educacdo. Foi
nomeado para o Prémio Nobel da Paz, em 1987. De entre os conceitos mais significativos por ele trazidos
a luz, de inegavel contributo para a educacio contemporanea, destacam-se: a congruéncia, a empatia, a
consideracdo positiva incondicional, a aprendizagem significativa e o0 método da ndo directividade.
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Compreendemos que as metaforas até agora descritas ndo se circunscrevem a
épocas ou espacos especificos. Ainda encontramos vestigios do professor carismatico. E
o professor técnico, ligado a uma conceg¢do de ensino como ciéncia aplicada, ainda
prevalece em muitos meios escolares. Nos paragrafos que se seguem, analisaremos duas
metaforas complementares e interdependentes: o professor investigador e o professor

pratico reflexivo. (idem).

A metafora do professor investigador ganha sustentabilidade na nova imagem de
profissionalismo docente, reforcando-se a autonomia do professor na constru¢do dos
saberes profissionais, tornando-o assim menos dependente dos investigadores
académicos. Com Stenhouse, autor das renovagdes curriculares do Reino Unido de
finais da década de 70 ¢ 80, esta metafora difunde-se. Porém, Paulo Freire, (1996:32),
pedagogo brasileiro, vem reforgar a ideia de que esta metafora ¢ um requisito natural,
inerente a profissdo do professor, pois acreditava que cada professor teria em si a
vontade de saber, de buscar e de indagar acerca da sua pratica. Logo, numa logica de
formagdo permanente, continua, o professor assumir-se-ia como pesquisador,
independentemente do contexto temporal onde exerce a sua profissdo. Alids, muitas das
grandes inovagdes pedagogicas partiram de professores muito empenhados e criativos:

o método de Freinet” e o Movimento da Escola Moderna®' sdo disso bons exemplos.

20 Celestin Freinet (1896-1966), critico da escola tradicional e das escolas novas, Freinet foi
criador, na Franca, do movimento da escola moderna. Seu objetivo basico era desenvolver uma escola
popular. Célestin Freinet desenvolve sua pedagogia em um cendrio de profundas desigualdades sociais,
oriundas da Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), o que
exigiu do autor uma luta firme, que se perpetuou durante toda sua pratica pedagdgica. Luta essa que foi
marcada pela construcdo de uma pedagogia popular com o intuito de aniquilar todos os resquicios de uma
educaglo que possa alienar e dar continuidade a exploracdo e a desigualdade social proporcionada pelo
sistema capitalista. Por ter contestado o sistema socioeconémico e politico da época, o autor sofreu varias
repressdes e perseguigdes. A técnica pedagogica de Freinet € construida com base na experimentacdo e
documentagdo, almejando uma pratica educacional totalmente centrada na crianga, atribuindo grande
énfase aos trabalhos manuais, tendo em vista a formagdo de criangas ativas, que serfio responsaveis por
uma futura transformagao social.

21 O Movimento da Escola Moderna ou MEM tem por base a pedagogia de Célestin Freinet, que
desenvolveu um método natural de aprendizagem, no decurso do seu trabalho como docente do 1.° ciclo,
iniciado em 1920. Propde-se construir, através da acdo dos professores que o integram, a formacdo
democratica e o desenvolvimento sdcio-moral dos educandos com quem trabalham, assegurando a sua
plena participagdo na gestdo do curriculo escolar. Assim, os educandos responsabilizam-se por
colaborarem com os professores no planeamento das atividades curriculares, por se interajudarem nas
aprendizagens que decorrem de projetos de estudo, de investiga¢do e de intervengdo e por participarem
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A obra de Schon veio criticar a formacao superior, de carater maioritariamente
teorico, afastada dos problemas experimentados no terreno e marcada pela racionalidade
técnica que liga fins a meios pré-definidos. Foi baseada nas teorias deste investigador
que a metafora do professor pratico-reflexivo ganhou expressao. Schon definia o ensino
como uma atividade artistica, que deveria ser aprendida com profissionais mais
experientes, exemplos vivos da reflexdo que cada professor faria antes, durante e depois
da sua agdo. Esta postura reflexiva implica uma racionalidade pratica e uma atitude
reflexiva, porque indagadora do como, porqué e para qué da pratica, o que conduz,

necessariamente, a reflexdo. (idem)

na sua avaliacdo. Esta avaliacdo assenta numa negociagdo cooperada dos juizos de apreciagdo e do
controlo dos objetivos assumidos nos planos curriculares coletivos e nos planos individuais de trabalho e
de outros mapas e listas de verificagdo do trabalho de aprendizagem, que servem para registo e
monitoragem do que se contratualizou em Conselho de Coopera¢do Educativa. E por esta vivéncia —
pondo a prova os valores humanos que sustentam a justi¢a, a reciprocidade e a solidariedade — que a
organizagdo do trabalho e o exercicio do poder partilhados virdo a transformar os estudantes e os
professores em cidadidos implicados numa organizagdo em democracia direta. Simultaneamente, esta
experiéncia de socializacdo democratica dos estudantes constitui o sustentaculo do trabalho do curriculo
nas turmas, entendidas como comunidades de aprendizagem, num envolvimento cultural motivador. O
modelo do Movimento da Escola Moderna assenta em trés subsistemas integrados de organizacdo do
trabalho de aprendizagem: Estruturas de Cooperacdo Educativa, Circuitos de Comunicaco e Participagao
Democratica Direta. Ganhou expressdo e aceitacdo em Portugal no poés 25 de Abril, tendo sido
reconhecido e formalizado no ano de 1976.Algumas das técnicas pedagdgicas que mais se destacam: a
"aula-passeio"”, dada fora da sala de aula, como motivag@o para os alunos e pondo-os em contacto com a
realidade; a produgdo de textos livres, quando e como a crianga quer, a partir dos quais se faz a
aprendizagem da leitura e da escrita, segundo o método natural; a imprensa escolar, com entrevistas,
pesquisas, vivéncias, relatos de aulas-passeio e textos livres; a correspondéncia interescolar; o livro da
vida, funcionando como um diario da turma; autoavalia¢do; e plano de trabalho. Atualmente estas
técnicas contam com o apoio das novas tecnologias, como, por exemplo, o video, o computador ou a
Internet.

O MEM, na esteira de Freinet, pratica uma pedagogia de cooperacdo educativa, em que alunos e
professores negoceiam atividades e projetos a desenvolver em torno dos conteudos programaticos, tendo
por base os interesses e saberes dos estudantes e o contexto cultural das comunidades. Esta organizagéo
cooperativa promove o desenvolvimento moral e civico, a capacidade de iniciativa, a
corresponsabilizagdo dos alunos pela sua aprendizagem e a aprendizagem da democracia.
Definindo cada aluno um plano de trabalho auténomo, ao professor cabe acompanhar a sua execucdo ¢
evitar a acumula¢do de dificuldades. Procura-se, assim, respeitar o ritmo e as caracteristicas de cada
estudante e garantir o sucesso de todos. Todos os alunos sdo implicados no sucesso de cada um, através
do apoio prestado pelos que tém mais facilidade aqueles que apresentam mais dificuldades.
O MEM centra-se na formagdo continua dos professores, que se processa num modelo de autoformagéo
cooperada, para o que se organiza em grupos de trabalho cooperativo, que refletem sobre as suas praticas
e partilham experiéncias e instrumentos de trabalho. Existem diversos espacgos destinados a essa formagao
continua, que vdo desde reunides regionais mensais a um congresso nacional anual.
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Estes movimentos provocaram um maior envolvimento dos professores na
investigacdo de problemas ligados a sua pratica vividos no seu quotidiano e deram
origem a muitos projetos de investigacdo-acdo. Esta investigacdo e reflexdo sobre as
praticas didatico pedagdgicas vieram trazer a consciéncia dos docentes as consequéncias
éticas e politicas das suas acdes, numa escola onde se refletem desigualdades e

desequilibrios sociais.

Com a influéncia, a partir dos anos 60, da sociologia da educagdo (em Portugal,
mais tardiamente, gracas ao regime ditatorial vivido na época), este professor
investigador/ pratico reflexivo abandona o individualismo da acdo pedagogica,
orientando-se para uma reflexdo partilhada e para uma agdo colaborativa, ja que se
verificava uma tendéncia claramente descentralizadora dos sistemas de ensino. A escola
como instituicdo de valores e sistema integrador de diversas partes em interacdo e
organizacdo pautada por estruturas de poder proprias veio gerar uma nova forma de
profissionalismo ou identidade docente. Uma identidade profissional que envolve agora
a escola, ao invés de se circunscrever apenas a sala de aula; um profissionalismo que
implica uma formagdo continua e movimentos de troca e partilha com os restantes
professores, ao servigo ndo s6 do crescimento individual como docente, mas de uma
escola centro da comunidade educativa. Desta forma, passa a ser essencial um maior
empenho e implicagcdo dos professores na vida escolar, alargando-se o campo das suas

responsabilidades e intensificando-se, consequentemente, o seu trabalho.

2 Q23 . ~

De acordo com Lessard™” e Tardif™, citados por Estrela (opus cit:15) a evolucio
do trabalho docente ocorre no sentido de uma “vocacdo”, guiada pelas qualidades
morais e saber disciplinar, para um “oficio”, que implica saberes técnicos e, finalmente,

uma “profissdo”’centrada num especialista com capacidade de juizo reflexivo de alto

2 Claude Lessard ¢ Professor no Departamento de Administragdo e Fundamentos da Faculdade
de Educacdo, de Ciéncias da Educa¢do da Universidade de Montreal. Ele também ¢ diretor
do Laboratério de  Pesquisae  Intervencdo sobre a  formacdo dos  profissionais da
educacdo (LABRIPROF). Os seus interesses de investigagdo centram-se na sociologia da educag@o,
professores de psicologia, analise de politicas de educacdo e aspetos comparativos.

3 Professor titular da Faculdade das Ciéncias da Educacdo da Universidade de Montreal, autor
de varias publicagdes e artigos e coordenador de centros de pesquisa relacionados com as Ciéncias da
Educagfo. Os seus principais campos de interesse sdo a profissdo professor e a divisdo do trabalho na
escola.
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nivel. Contudo, Estrela afirma que esta evolugdo, diretamente influenciadora da

evolucdo da identidade docente, ndo pode ser tida como linear.

Parte de um estudo homénimo, datado de 2005, para afirmar que alguns
professores ainda falam de vocagdo ou missdo, mostrando-se seguros das suas
competéncias técnicas, afirmando-se assim uma perspetiva aglutinadora das ideias
anteriormente expostas. Mais ainda, afirma que a realidade das escolas nao aufere
grande espago ao professor reflexivo, dadas as tarefas burocraticas e administrativas
com as quais o sistema tem vindo a sobrecarregar os professores e a escassez quer de

tempo, quer de espagos propicios a uma construcao colegial de saberes.

Numa época chamada de pds-modernidade, marcada pela globalizag¢do, por uma
Europa sem fronteiras e pela omnipresenca das tecnologias da informacdo e
comunicagdo, afigura-se agora a metdfora do professor como educador europeu e
transnacional (Estrela, opus cit:16). Torna-se agora, para os professores e as escolas na
sua maioria, uma missdo, uma educacdo que fortaleca esse sentido de identidade
europeia ¢ global dos seus alunos. Alias, ¢ hoje comum que professores e alunos se
integrem em projetos de intercambio europeu e em redes de cooperacdo e investigacdo
com docentes de outras nacionalidades, projetos coadjuvados pelas novas tecnologias e
pelas suas infindaveis potencialidades. Assim, estas experiéncias translocais,
transnacionais € até transeuropeias contribuirdo, certamente, para a construcdo de uma
nova identidade docente, marcada por uma faceta cosmopolita, de abertura as diferencas

e ao mundo e, como tal, menos corporativista. A este respeito, escreve Estrela:

“Atendendo a que essa prdtica se concretiza em contexto institucional, com
as suas normas e valores que se pretende que sejam partilhadas
num espirito de colegialidade ¢é, pois, num contexto de forte
interatividade que o professor vai afinado o seu projeto
profissional e vai construindo essa defini¢do de si ao constatar
as semelhan¢as que o unem ao seu grupo profissional e as

>

difereng¢as que o separam dele.’

(2010: 16)
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Se a autora nos fala de semelhancgas, referindo-se a uma cultura comum,
facilitadora de relagcdes, destaca também as diferencgas, que permitem acentuar o sentido
de individualidade e uma reinterpretacdo pessoal. No entanto, podemos estar perante
uma fonte de conflito ou mal-estar, ja que estas diferencas podem representar fatores de
instabilidade e fragmentacdo da identidade docente, composta por aspetos técnicos e
emocionais, que se organizam de acordo com a interagdo de fatores pessoais,

situacionais e organizacionais.

A questdo coloca-se, portanto, no facto de vivermos um momento de acentuada
instabilidade, onde a efemeridade parece ter-se transformado numa constante,
transbordando para o sistema educativo, agitado por sucessivas reformas que, por sua
vez, vém sobrecarregar o docente com um grande nimero de tarefas, correspondentes a
diferentes papéis que este deve aprender rapidamente a desempenhar. Logo, um
professor sem capacidade de resiliéncia e sem ser capaz de redefinir as situagdes a seu

favor, acarreta o risco de fragmentacdo da sua identidade docente.

Estrela (opus cit) cita Keltchermans®* (1998), para descrever os cinco elementos
que compdem o eu profissional: autoimagem, autoestima, motivagdo para o trabalho,
percegdo da tarefa e perspetivas para o futuro. Se uma das fontes de constru¢do dessa
identidade docente ¢ a interacdo com os outros, baseando-se nas imagens que deles
recebemos entdo, a autoimagem do professor depende da sua acdo e dos seus
componentes internos e externos, ou seja, daquilo que ele ¢ para si e daquilo que ele ¢

para os outros.

Os estudos consultados (Borges, 2007; Estrela, 2010), dao-nos conta de que ha
imagens que permanecem e parecem fazer parte de uma cultura profissional que
atravessa geracdes. A identidade profissional de que falamos sustenta que os
professores t€ém de si uma imagem idealizada, ao passo que sdo mais realistas quando se

referem a outros docentes. No que concerne ao aluno, sdo capazes de empatia e

24 Professor de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Leuven, Bélgica. Particularmente
familiarizado com a investiga¢@o, sdo algumas das suas areas de interesse o desenvolvimento profissional
docente, o trabalho dos professores na pratica, assim como o método de narrativa biografica. Na Bélgica,
¢ também o responsavel pelo “ Center for Educatinal Policy and Innovation”.

39



demonstram preocupa¢do mais em “ensinar bem” (competéncias técnicas), do que em
abrir novos caminhos de aprendizagem. Porém, ha aspetos da profissdo e da escola que
vao mudando ao longo dos tempos, transformando a profissdo num campo tensional
onde se opdem diferentes forcas e diferentes interesses. De um lado, assistimos ao

movimento de afirmac¢do de um professor autonomo, pratico e reflexivo.

De outro, acreditamos que, motivados por fatores econdmicos e politicos,
assistimos a diversificagdo, complexidade e intensificagdo do tempo de trabalho, que
vem limitar essa autonomia e cujas marcas na identidade profissional conduzem a

crises, fragmentagdo, desprofissionalizag¢do e despersonalizagdo da profissdo docente.

Parece-nos igualmente importante incluir neste capitulo a abordagem de Antdénio
Névoa face a esta problematica. O autor mostra, em inimeros textos e trabalhos, que a
profissionalizacdo da atividade docente ndo ¢ um processo evolutivo natural, mas antes
um processo de constru¢do social no qual os professores tém tido um papel
determinante, por via da acdo. O mesmo autor conclui que a profissdo docente se tem
construido ndo sem avangos e recuos, ambiguidades, lutas e conflitos, em torno do
estatuto econdémico e social dos professores. Para tornar mais claro o seu raciocinio,
Noévoa organiza o seu pensamento em duas dimensdes e quatro etapas. No que concerne
as dimensdes, uma corresponde a organizacdo de um conjunto de normas e valores
orientadores do exercicio da atividade docente e a outra a constru¢do de um corpo de
conhecimentos e técnicas especificas da profissdo. E a luz destas duas dimensdes que
Novoa assinala quatro etapas marcantes do processo de profissionalizacdo e construgdo
da identidade docente. As duas primeiras iniciaram-se nas ultimas décadas do séc.
XVIII e a terceira e quarta tiveram lugar ja nos sécs. XIX e XX, respetivamente. Sao

elas:
1* etapa - O exercicio a tempo inteiro ou como ocupacao principal;

2% etapa - O estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade

docente;

3% etapa - A criacdo de institui¢des especificas de formagao;
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4%a etapa - A constitui¢do de associagdes profissionais.

O que nos parece relevante, sem desvalorizar a importancia de nenhuma destas
etapas, ¢ que a passagem da segunda para a terceira assinala uma importante
transformagdo socioldgica: enquanto que nas duas primeiras, a identidade se construiu
sobretudo em funcdo das condi¢des de recrutamento impostas pelo Estado, a criagdo de
instituicdes especificas de formacdo de docentes (escolas normais), faz depender a
constru¢do identitdria essencialmente do vetor da formagdo. Em 1862 foi criada a
primeira escola normal ¢ em 1901 o diploma passou a ser obrigatério para que um
professor pudesse exercer a sua atividade. Estes foram marcos historicos do processo de

profissionalizagdo e construcdo da identidade docente.

No ponto que se segue, fazemos uma abordagem ao conceito de stress e dos
fatores causadores do mesmo, bem como a sua relagdo com aspetos sociais, ja que

parece ser uma das principais consequéncias atribuidas ao mal-estar do professorado.

41



1.4 - Sociedade, stress e fatores stressantes

A sociedade atual estd repleta de obrigagdes e deveres. As tarefas que levamos a
cabo todos os dias - seja em casa, no trabalho ou em qualquer outro contexto da nossa
vida — obrigam-nos a adotar multiplas facetas. Ao longo do caminho, assumimos
diferentes responsabilidades e somos obrigados a adotar uma pluralidade de papéis
sociais. A pressdo permanente, a sensagdo de falta de tempo, o rigoroso controlo da
agenda de forma a podermos aumentar o numero de atividades num menor espaco de
tempo e demonstrar aos outros € a nds memos quao eficientes podemos ser, provoca
frequentemente estados de intranquilidade e angustia. O aumento do horario laboral em
detrimento das horas de descanso, multiplicado por dias, meses e anos, vai-se
acumulando e a satde — fisiologica e mental - tende a degradar-se. O ritmo de vida
acelerado e a competitividade provocam estados de irritacdo e ansiedade que, ao ser

frequentes, desencadeiam stress.

Etimologicamente, a palavra stress significa tensdo. Ha diferentes tipos de stress:
0 eustress € o distress. Eustress (em grego, o prefixo eu significa bom) ¢ a tensdo
necessaria para a sobrevivéncia do ser humano. Distress (o prefixo dis, em latim, remete
para mau) entende-se como uma tensdo prolongada do organismo que prejudica e
destréi a saude. Gracas aos estudos de Seyle” (1936), com ratos de laboratério,
sabemos hoje que o stress é a resposta fisica e psicoldgica do organismo, perante
determinada situagdo. O stress é descrito na literatura como um processo fisico, quimico
e emocional, produzido por tensdes que podem provocar ao sujeito sintomas fisicos.
Seyle (idem) identificou trés etapas de resposta ao stress: a primeira, em que O COrpo
reconhece o stress e se prepara para uma determinada acdo e provoca a libertagdo,

através das glandulas enddcrinas, de hormonas que aumentam o ritmo cardiaco e

> Nascido em 1907 na antiga Austria-Hungria, formou-se doutor em medicina e quimica na cidade
de Praga, em 1929. Foi para os Estados Unidos onde trabalhou na Universidade Johns Hopkins em 1931.
Mais tarde, foi para a Universidade McGill em Montreal, no Canad4, onde iniciou seus estudos sobre a
questdo do stress em 1936, e depois ingressou na Universidade de Montreal em 1945. Selye também
escreveu os livros “The Stress of Life” (1956),” From dream to discovery; on being a scientist” (1964)
e “Stress without Distress” (1974)

42



respiratdrio, aumentam os niveis de agucar no sangue, incrementam a transpiragao,
dilatam as pupilas e interferem com o processo da digestdo. A segunda etapa, que
consiste na reparacdo de qualquer dano causado na fase de alarme ¢ dificultada quando
ndo se verifica qualquer alteracdo no contexto, isto €, quando a situacdo stressante se
mantém. O que acontece é que o corpo permanece num estado de alerta constante, que
conduz ao esgotamento, manifestado na terceira etapa. Nesta fase, as reservas de
energia do corpo aparecem debilitadas, levando o sujeito a doencga e, em situagdes

extremas, podera conduzir mesmo & morte.

O stress natural — ou eustress — ¢ benéfico para o individuo porque exerce a
funcdo de estimulante e ajuda a resolver problemas com grande capacidade de iniciativa
e ampla margem de manobra. A sua finalidade ¢ permitir que se resolvam situagdes
problematicas com a maior brevidade possivel e com sucesso, resolvendo cada conflito
eficazmente. Assim, quando estamos perante uma situacdo nova, aumentam os reflexos,
a tensdo muscular, a compreensdo, memdria, raciocinio, etc, ou seja, todos os
mecanismos de defesa fisica e psicologica passam a estar ativos € por isso o stress surge
como um mecanismo positivo e proactivo. Apesar de tudo, estes sdo recursos
relativamente limitados para as demandas excessivas que temos de enfrentar. Essas
exigéncias ndo permitem que o sujeito se adapte, suplantando-o. Desta forma, fica
perante um desajuste psicoldgico emocional, que leva ao desanimo, irritabilidade ou
estados prolongados de angustia, que alteram o bem-estar e desencadeiam estados
psicofisicos capazes de originar alteracdes de comportamento e desajustes nas fungdes
organicas. Este tipo de stress — o distress — representa uma ameaca para a saude. Por sua
vez, o stress positivo resulta de uma relagdo de equilibrio entre a pessoa e o ambiente, ja
que ambos se opdem entre si, mas estabelecem uma relagdo harmoniosa. No entanto,
quando hd uma situagdo de stress prolongado, esta interacdo entre a sociedade e o
individuo sofre um desequilibrio e provoca problemas tanto na estrutura social como

nos sujeitos.

Quando analisamos o stress de uma perspetiva social, percebemos que as
sociedades ocidentais solicitam dos seus cidaddos uma maior exigéncia, cuja resposta a

tais demandas contrai dificuldades importantes para os individuos. Uma sociedade
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stressada ¢ formada por um grupo de pessoas que vivem e trabalham num contexto

social que dispde de escassos periodos de tranquilidade e serenidade.

As pessoas estdo expostas a grandes periodos de nervosismo, ritmo acelerado e
acumulagdo permanente de tarefas. Este contexto ambiental provoca um desequilibrio
entre momentos de atividade intensa e momentos de descanso ou repouso. Uma das
principais causas de stress que aqui propomos, de acordo com a literatura, ¢ entdo o
excesso de trabalho, quando comparado com o reduzido tempo para realizar todas as
tarefas e cumprir todas as exigéncias desse mesmo trabalho. Mais ainda, a escassez de
tempo € um fator decisivo e constante, que abarca a maioria das atividades: excesso de
trabalho e pouco tempo, descanso insuficiente, escassez de tempo para a familia e
atividades de lazer, falta de tempo livre, breves periodos de férias (aproveitados, muitas
vezes para realizar tarefas em atraso ou cursos de formagdo e aperfeicoamento
profissional). Estas exigéncias trazem, necessariamente, estados de esgotamento
decorrentes de exposi¢do prolongada a situagdes de stress, que desencadeiam o mal-

estar individual e coletivo.

Do ponto de vista familiar, o stress é motivado pela culpabilidade. Sendo
vejamos, o ritmo de trabalho que descrevemos anteriormente deixa muito pouco espago
e tempo para que os pais possam dedicar-se aos filhos como gostariam: compartilhar
vivéncias, dialogar, transmitir valores ou apenas estar presente. Se a qualidade de vida,
por um lado, depende da jornada laboral intensiva de muitas familias, por outro lado
deveria proporcionar-lhes — pais e filhos — tempo de qualidade para que se pudessem
dedicar a si mesmos e uns aos outros. Este freneticismo no seio familiar esta ligado a
competitividade do mundo de hoje — os pais, no trabalho; as criangas, nas escolas — e
esta sociedade exigente e extremamente competitiva ¢ eximia na criagdo de situagdes de
stress familiar e ndo ¢, com certeza, benéfica para os seus cidaddos nem para o seu

proprio progresso.

Também ¢ possivel analisar a questdo do stress a partir da perspetiva
educacional. As mudangas sociais trouxeram consequéncias para o sistema educativo,
que se foi moldando de acordo com novas e maiores exigéncias. Porém, apesar dessas
mudangas e inovagdes, muitos problemas persistem e outros surgem constantemente, € a

solugdo de muitos deles ¢ dificil de alcangar. A educagdo atual precisa de saber
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equilibrar a balanca entre transmitir valores e conhecimentos. Precisamos de formar
cidaddos plenos em competéncias académicas, mas também pessoas sensiveis para
detetar e prevenir problemas, conhecer-se a si mesmas, 0s seus sentimentos,
desenvolver a sua autoestima, conhecer as suas habilidades sociais e enfrentar de forma
adequada as situagdes problemdticas com as quais o quotidiano as confronta. As
instituicdes educativas, os professores, os alunos ndo sdo alheios a todo este sistema,
mas fazem parte dele, adquirindo e assimilando a sua forma de ser e atuar, os seus

conhecimentos, técnicas e problematicas.

Os professores de hoje tendem a enfrentar uma fun¢do multidisciplinar, isto &,
tém de ser tutores, formadores, orientadores, assessores, conselheiros, administradores,
organizadores de diferentes projetos, dominar diversas técnicas e campos do saber e
ainda ser criativos. Esta acumulagdo de tarefas incide sobre o coletivo, causando um
stress excessivo que, a longo prazo, tera consequéncias sobre a eficacia organizacional

das proprias instituigdes educativas.

As mudancas institucionais, curriculares ¢ na formacdo tém sido muito
importantes no ambito da Educagdo, tendo servido para melhorar a qualidade da
mesma. Mas estas constantes alteragdes ndo se fazem acompanhar de recursos humanos
€ materiais, e a tendéncia socio-politica atual € para a redu¢ao dos mesmos e o professor
encontrou-se imerso num oceano de tarefas, deveres e obrigagdes inerentes a a
multiplicidade de papéis que desempenha, situagdo esta que traz desassossego e
impoténcia, pois ndo ¢ capaz de encontrar solu¢des para todos os problemas que se lhe

apresentam.

Este ambiente de exigéncias tem vindo a suscitar atitudes quer de contestag@o,
quer de desanimo e, em muitos professores, provoca problemas eminentes de saude.
Muitos professores apresentam sintomas de esgotamento fisico e psiquico, falta de
interesse na profissdo, desmotivagdo, problemas de relacdo com os colegas, problemas
familiares e, acima de tudo, sentem-se impotentes perante um sistema cada vez mais
burocratico e competitivo, onde parece ter-se relegado para segundo plano o processo

de ensino e aprendizagem e o bem-estar dos seus intervenientes.
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Para percebermos de que maneira o stress atua sobre os professores de hoje, faz-

se necessaria uma reflexdo sobre os fatores que o provocam, que passamos a descrever.

1.4.1 Fatores stressantes

Os agentes stressantes podem ser diversos: a sobrecarga de trabalho, a
competitividade, as relagdes pessoais, entre outros. O individuo, perante um fator de
stress, atua em resposta a essa demanda e supera ou nio a dificuldade com a qual se
depara. Este comportamento ndo apresenta nada de nocivo, sendo quando o agente
stressante ¢ continuo e persistente e se converte num perigo para a sua saude. Perante
um mesmo fator de stress, cada pessoa tem uma interpretagdo e as consequéncias do
mesmo também variam de sujeito para sujeito. Por exemplo, dentro da mesma escola,
onde trabalham muitos professores diferentes, uns sentem a competitividade como algo
de estimulante e outros desencadeiam respostas de irritabilidade. O fator stressante é o

mesmo para todos, mas a resposta organica dos sujeitos ¢ distinta.

O stress é causado por varios fatores externos, mas ndo podemos esquecer os
internos, tais como a baixa autoestima, sentimentos de culpa, complexo de
inferioridade, introversdo, expectativas elevadas com relagdo a si mesmo, demasiada

exigéncia, etc.

Existem diferentes variaveis que afetam o stress. J. M. Peird®® (1993) descreve-
as a partir do ponto de vista laboral, se bem que podem tomar-se a partir de outras
perspetivas. Sdo elas: ambientais, caracteristicas pessoais, apoio social, capacidade de
combater o stress e estratégias de resposta e consequéncias do stress. Passaremos agora

a analisar cada uma destas variaveis, de forma sucinta.

6 PhD, Universidade de Valéncia, departamento de Psicologia Social. Investigador Sénior do
Instituto de Pesquisa da Universidade de Valéncia e Diretor do Instituto de Pesquisa de Recursos
Humanos.
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1.4.1.1 Varidveis ambientais

Quando falamos de varidveis ambientais, referimo-nos a ruidos, transito,
conflitos, criticas, reprovagdes podem provocar tensdes. Livrarmo-nos de alguns fatores
stressantes ndo ¢ nada facil, mais ainda quando a resposta ndo depende de nos proprios,
mas sim dos outros. Se formos capazes de equilibrar as demandas do ambiente com os
recursos que temos ao nosso alcance, entdo teremos equilibrado os agentes de stress e as
nossas respostas aos mesmos. Caso contrario, produz-se um desequilibrio entre os

agentes de stress e 0s sujeitos.

1.4.1.2 Caracteristicas Pessoais

No caso das caracteristicas pessoais, como o proprio termo indica, contempla-se
como fator stressante as diferentes manifestagdes tipoldgicas que cada pessoa apresenta.
Pela maneira de ser e de agir, ha pessoas mais vulneraveis na hora de sofrer com o
stress. Diversos estudos demonstram que ha individuos que, pelas suas caracteristicas

individuais, sd0 mais suscetiveis do que outros.

Os efeitos do stress também variam em fun¢@o das diferengas de personalidade
entre individuos, bem como a maneira de percecionar e perceber as situagdes e enfrentar
o stress. De acordo com Fuegel e Montoliu (2005), segundo o modelo de conduta a

seguir, podemos dividir os sujeitos em dois grupos:

O primeiro ¢ constituido pelos sujeitos que se sobrecarregam de trabalho. Sao
pessoas com forte iniciativa, muito entregues, com responsabilidades excessivas, grande
energia e que acreditam que aguentam tudo, dedicando muito pouco tempo ao descanso

diario ou semanal. Utilizando uma metafora das autoras

“Siempre estan com el acelerador apretado, el freno sigue estando a su lado

pero apenas lo pisan, permanecen todo el dia conectados en
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diversas ocupaciones y no saben encontrar momentos para la

traquilidad y la relajacién. '

(2005: 21)

Em oposi¢do, temos o segundo grupo de sujeitos, que também desejam progredir
na sua carreira, sendo eficazes e tendo éxito, mas que sabem enfrentar as situacdes de
outra maneira. Estas pessoas sabem encontrar o0 momento oportuno para o descanso.
Sabem equilibrar o acelerador e o travdo, o que faz com que ndo se sobrecarreguem de
trabalho. Realizam tudo o que devem e, mais tarde, tomam para si o descanso
correspondente ao seu esforco. Também sdo capazes de delegar e organizar as tarefas,
deforma a distribuir o peso do trabalho, ao contrario dos elementos pertencentes ao

primeiro grupo.

A diferengca entre uns e outros ¢ que os primeiros, que se sobrecarregam,
originam transtornos na sua saude fisica e psicologica. Estudos realizados por
Friedman®®(2009) demonstraram que os individuos do primeiro grupo estio mais
sujeitos a doencgas cardiovasculares, contrapondo-se aos sujeitos do segundo grupo, que
sdo capazes de equilibrar as situacdes, evitando assim estados de esgotamento fisico e

psicoldgico, preservando a sua saude.

1.4.1.3. Apoio social

No que concerne a questdo do apoio social, € necessario referir que a velocidade
vertiginosa da sociedade atual, que provoca mudangas constantes, faz com que as
pessoas tenham de aceitar novos desafios constantemente, muitas vezes sem ter sequer
tempo para assimilar o desafio anterior. Desta feita, o devir social constante constitui,
por si sO, um fator stressante. As demandas sociais t€ém de fazer acompanhar-se de
recursos que as sustentem. Para dar resposta aos seus problemas, os sujeitos deverdo

dispor de estratégias de coping e de apoio social. House (1981) descreve quatro tipos de

27 « Estdo sempre com o pé no acelerador, o travdo segue a seu lado, mas apenas o pisam.
Permanecem todo o dia concentrados em diversas ocupagdes e ndo sabem encontrar momentos para a
tranquilidade e o relaxamento.” (traducdo dos autores)

% Richard A. Friedman, MD ¢é professor de Psiquiatria Clinicae Diretor da Clinica de
Psicofarmacologia na Well Cornel Medical College, EUA. Especialista em ansiedade e transtornos de
humor e Psico-Farmacologia. Também esta ativamente envolvido na pesquisa clinica de Transtornos do
Humor.

48



apoio: apoio emocional: relacionado com a estima, o afeto, a confianga e o interesse,
apoio evolutivo: afirmagdo e pertenca social, apoio informativo, ou seja, a informagéo,
os conselhos e as orientagdes ou sugestdes que podem receber-se no circulo familiar ou
laboral, apoio instrumental: relacionado com a area economica, o trabalho e a

disponibilidade de tempo livre. (House, 1981, in Fuegel e Montuliu, 2005:22)

A ajuda recebida mediante qualquer um destes apoios sera uma mais-valia na hora de
resolver qualquer problemdtica. A escassez de apoio social faz com que a pessoa
disponha de menos estratégias para resolver conflitos, o que provoca efeitos nefastos

para a saude.

1.4.1.4. Stress e estratégias de coping

Coping ¢ um neologismo utilizado quando queremos falar de lidar com
determinada situacdo. Logo, quando falamos em estratégias de coping, sdo aquelas que
nos permitem abordar, lidar com e possivelmente resolver uma situagdo problematica.
Sdo esforgos cognitivos e comportamentais para lidar com situagdes de dano, de ameaga
ou de desafio quando ndo estd disponivel uma rotina ou uma resposta automatica.
Apenas esfor¢os conscientes e intencionais sdo considerados estratégias de coping € o
stressor deve ser percebido e analisado ndo sendo assim consideradas respostas

subconscientes.
O combate ao stress pode ser analisado a partir de distintos angulos.

Na perspetiva psicanalista, o0 combate é uma estratégia de adaptagdo. Perante uma
situacdo conflituosa, o sujeito busca diferentes formas de adaptagdo a mesma.
Menninger” (1963), considerava-o como um mecanismo de defesa e as suas principais

fungdes seriam tratar de reduzir a tensdo e reencontrar o equilibrio.

¥ Psiquiatra americano e um membro da familia famosa Menninger de psiquiatras que
fundaram a Fundag¢do Menninger e da Clinica Meninger em Topeka, Kansas.

49



. 30 31 . :
De acordo com Janis™ e Mann™ (1986), o coping considera-se como a tomada de
decisdes e a resolugdo de problemas, tendo como objetivo procurar informagdo que

conduza a solug@o mais adequada.

O enfoque interacionista considera que o coping consiste no processo, ¢ manifesta a
relagc@o entre o sujeito e o ambiente, que depende da percecdo do primeiro e do esforgco
que investe na superacdo do problema. Perante uma situagdo problematica, o sujeito
avalia os efeitos reais e os efeitos desejados. Uma vez definida a casuistica, analisa os
recursos de que dispde e emite uma resposta mais tarde valorada por si. Se os resultados

ndo corresponderem ao adequado, a pessoa inicia nova conduta de coping.

Ao coping baseado no processo, atribuimos um conjunto de fungdes: a primeira,
centrada no problema, com o objetivo de reduzir o stress e a segunda, centrada na

emocdo da pessoa.

Perante determinado estimulo ambiental, o sujeito vai procurar mecanismos para
enfrentar a situacdo e supera-la. Para isso, aciona estratégias cognitivas que lhe tragam
informacdo precisa sobre o problema e possiveis alternativas para a sua solugdo,
analisando os pros e contras das possiveis reagdes. Ao mesmo tempo, considera as
estratégias emocionais, tais como procurar ndo ser inteiramente dominado pelo
problema, sem que isso afete o seu estado animico ou mesmo aceitar cada desfio sem
permitir que afete os seus sentimentos. Ambas as abordagens, cognitiva e afetiva,

deverdo funcionar em conjunto, de forma a reduzir o stress e melhorar o bem-estar.

De acordo com tudo que descrevemos acima, as pessoas submetidas a um stress
excessivo e continuo prejudicam a sua saude. As consequéncias do stress podem

resultar em enfermidades:

Fisicas: problemas cardiovasculares, ulceras de estomago e duodeno, cefaleias,

enxaquecas, dores nas costas, entre outros.

3 Psicologo e pesquisador da Universidade de Yale e professor emérito da Universidade da
Califérnia, Berkeley, mais famoso pela sua teoria do "pensamento de grupo", que descreveu os erros
sistematicos feitos por grupos quando se tomam decisdes coletivas.

3! PhD em Filosofia e Professor Catedrético na Universidade de Melbourne, Austrélia.
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Psicoldgicas: esgotamento cronico, baixa autoestima, ansiedade, depressdo, etc.

De comportamento: falta de motivagdo, de atencdo, menor rendimento,

absentismo laboral.

Os sujeitos podem ver-se afetados por qualquer uma destas perturbagdes, normalmente
associadas entre si. Mais ainda, as proprias organizagdes sofrem e ressentem-se, porque
se reduzem os servicos, diminui a qualidade da produg¢do e, como consequéncia,

verificam-se baixas na rentabilidade e no bem-estar social.

O stress apresenta-se como um reflexo do mal-estar social e, fazendo a profissdao
docente parte da sociedade, facilmente se compreende que o stress é também parte do
quotidiano do professor. Pode mesmo assumir a dupla fun¢do de causa e consequéncia
do mal-estar docente, tema central desta investigagdo. No capitulo subsequente,
analisamos o mal-estar docente a luz de uma abordagem socioldgica, que gera a

compreensdo globalizada deste fendmeno.
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1. 5 - Mal-estar docente: marco social

Temos vindo a reafirmar a ideia comum de que a sociedade atual passa por
muitas e profundas mudangas. No entanto, os progressos ndo sdo equitativos em todos
0s setores, € estamos a esquecer uma faceta de extrema relevancia, que € a das relacdes
humanas. Para conseguir um presente de qualidade e bem-estar, as sociedades precisam
de aprender a progredir de forma equilibrada, ou seja, as pessoas precisam de se sentir
realizadas quer profissionalmente, quer na sua vida intima e emocional. De facto, foi
partindo desta premissa que orientamos a nossa investigacdo, cientes de que o nosso
objetivo principal trata de humanizar ao méximo as relagdes. Para percebermos o mal-

estar docente, ¢ importante que abordemos o tema da perspetiva social, de forma a

encontrarmos explicagdes para o mesmo.

O surgimento e banalizacdo da maquina, no século XIX, foi o primeiro passo
para o desenvolvimento de relagdes mais impessoais. O éxodo rural massivo foi
provocando alteracdes nas relagdes interpessoais. Abandonavam-se os meios rurais, as
aldeias mais pequenas, onde todos se conheciam, trocando-as por um contexto urbano e
mais impessoal. Nos finais do século XX, comeg¢a uma nova mobilidade social, as
migragdes e imigragdes entre paises, que resultaram e ainda resultam num novo modelo
social. As pessoas trazem consigo uma cultura propria, distinta da sociedade que as
acolhe. Comecamos a observar contradi¢cdes e choques de culturas e quem imigra sofre
um choque (culture clash), fica inseguro dos seus valores e teme colocar em risco o seu
posto de trabalho. O processo de adaptagdo nem sempre € facil, mas é muito necessario.
A integrac¢do tem vindo a transformar a paisagem que antes era familiar num mosaico

de culturas.

A construcdo desta nova sociedade orientada para a multiculturalidade, leva-nos
a um sentimento de incerteza mas, para que esta nova sociedade cresca e se desenvolva,
¢ importante estabelecer vinculos que permitam criar uma identidade comum, cujo
objetivo deverd ser a ajuda mutua entre individuos, ndo obstante a sua orientagdo

profissional ou valores pessoais.
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A sociedade de hoje caracteriza-se pela competitividade, causada pela exigéncia
laboral, onde o importante é a produtividade, que provoca o isolamento e a soliddo,
abrindo espago para o tédio e a desmotivacdo. Esta competitividade também se
manifesta dentro da escola, onde o importante ¢ obter os melhores resultados. Quando
pensamos nesta afirmagdo em relagdo aos alunos, ela € passivel de compreensdo. Sendo
vejamos, a competitividade e desumanizacdo no mundo do trabalho, motivada pela
altissima taxa de frequéncia e conclusdo de cursos superiores, muitas vezes que nao
correspondem sequer as exigéncias do mercado de trabalho, traz aos niveis mais basicos
de educacdo a necessidade de investir cada vez mais no sucesso quantitativo dos alunos,
concentrando-se mais esfor¢o na transmissdo de conhecimentos (tenha-se como
exemplo o aumento de horas nas disciplinas de Portugués e Matematica proposto para o
segundo ciclo), do que na componente humana da educacdo. Vigora, portanto, a lei do
mais forte e esse desinvestimento nos valores causa situagdes de desrespeito pelo
préximo, sendo o objetivo ultimo ser “o ou a melhor”, a qualquer preco. Esta perspetiva
também se aplica ao corpo docente, ja que o modelo de avaliagdo que vigora traz aos
professores a sensacdo de que estdo constantemente “debaixo de mira”, mais para
cumprir tarefas burocraticas e menos porque realmente se podem dedicar ao processo de

ensino e aprendizagem, da forma que acreditam ser melhor para os seus alunos.

Voltando a um ponto de vista mais alargado, sabemos que cada vez ha mais
desigualdades econdémicas e sociais e as sociedades sdo cada vez mais demarcadas por
um abismo entre quem detém o poder e o capital que quem representa a forga laboral.
Hé cada vez mais, ao contrario do que queremos acreditar, episdédios de xenofobia e ndo
somos capazes de distinguir as pessoas pela sua individualidade, mas sim com base na
sua raga ou credo. Enquanto escrevemos este capitulo, temos na memoria episddios de
violéncia a escala global (como o 11 de setembro e a invasdo ao Afeganistio, os ataques
em cidades como Madrid ou Londres, as revoltas contra os regimes ditatoriais no Médio
Oriente) e local (a violéncia entre adolescentes nas escolas). Sob este contexto, ¢
importante que nos questionemos sobre que valores passamos nas escolas. Noés, os
adultos e professores, devemos ndo sé incitar a ndo-violéncia, como pratica-la. A
sociedade e a escola, como parte deste sistema social perverso, também se pode tornar

perversa.
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Por sociedade designamos um grupo de pessoas, lugares e nagdes que convivem
e se relacionam segundo leis comuns, mas a sociedade em que vivemos converteu-se

num contexto competitivo, solitario e individualista e a escola ndo ¢ alheia a isso.

Muitas noticias se t€ém ouvido acerca da indisciplina nas escolas e falta de
interesse dos alunos. E um sinal de que a disciplina, que ndo foi suficientemente
considerada no curriculo, surge como um dos fatores que mais preocupa o professorado.
A isto, acrescenta-se a escassa valorizagdo da profissdo docente, a falta de motivacdo
dos alunos e a diversidade de condi¢des socioculturais, que influenciam a qualidade do
ensino. Estas preocupagdes sdo inerentes a funcdo docente, mas quase ignoradas pelo
resto da sociedade. Nao se tem em conta que o espaco escolar centraliza todos os
conflitos e mudangas da sociedade: o conceito de familia, o papel do homem e da
mulher, os valores, o conceito de autoridade... sdo alguns dos elementos da sociedade

que sofrem alteragdes vertiginosas e que ser refletem no quotidiano escolar.

Existe, até hoje, uma influéncia dos acontecimentos do maio de 68, em Franga,
de onde emergiu uma outra concec¢do de escola e de disciplina. Considerava-se que a
escola deveria adaptar-se aos alunos, € ndo o oposto; o aluno, dentro e fora da escola,
passou a estar no centro do processo educativo. Desaparece a dicotomia aprendizagem-
jogo como a divisdo do trabalho intelectual e manual, entre a formacdo e a producao.
Ada Abraham (1999) afirma nos seus escritos que, depois do maio de 68, a Franga
preconiza, por exemplo, a permissividade, a autodisciplina, a liberdade e a
responsabilidade dos alunos dentro da escola. Inventa-se uma nova escola, menos
autoritaria ¢ mais humana e humanizadora, mas ndo fomos capazes de manter essa
tendéncia positiva, caindo, muitas vezes, num sistema inverso, que favorece mais “o
pequeno tirano”. Desde 68, a sociedade sofreu alteracdes e voltamos a pedir aos
professores mais disciplina, rigor e ordem. Estamos, os docentes, pressionados com
projetos contraditérios, como autoridade/permissividade, que respondem a uma
sociedade perturbada, onde predomina a crise parental, o espirito de /aissez-faire, € que
pede ao professor uma multiplicidade de fungdes, criando incerteza e confusio quanto

ao seu papel.

Sdo também muitos os autores que comparam a escola com uma empresa:

autonomia, responsabilidade, avaliagdo, contrato sdo agora pontos comuns entre
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empresas e escolas. Disciplinas com Arte e Literatura veem a sua carga horaria ser
reduzida, enquanto passam a prevalecer as disciplinas mais viradas para a economia e a
comunicacdo. Financiar a ciéncia pura em si mesma ¢ agora raro, a nao ser que se
vislumbre algum potencial comercial. As investigagdes devem ter aplicacdo pratica e

serem rentaveis economicamente. Educacido ndo ¢ sinonimo de cultura.

Para que uma sociedade progrida nio ¢ suficiente disponibilizar aos alunos um
bom curriculo académico, mas sim uma pedagogia que desenvolva o individuo na sua
totalidade. O sistema educativo em geral carece de um ensino emocional e criativo e

falta-lhe desenvolver métodos mais participativos € mais ativos.

Esteve (1999), analisa os elementos de mudanga no sistema escolar, intimamente

relacionados com o contexto social. Sdo eles:
a) O aumento das exigéncias sobre o professor

O docente tem cada vez mais responsabilidades e ja ndo ¢ suficiente o dominio
cognitivo. Exige-se-lhe agora que saiba trabalhar em grupo e gerir esse trabalho e,
sobretudo, que possa assegurar o bem-estar psicoldgico dos seus alunos. Considera o
autor que, por um lado, estas exigéncias ndo sdo contempladas na sua formagdo inicial
e, por outro, que o professor ndo estd preparado para lidar com a diversidade cultural

dos alunos de hoje, que requerem técnicas especificas de gestdo grupal.

Os professores do ensino secundario dispdem de uma grande preparagdo na sua
area de saber especifica, mas muito pouca informagdo sobre como transmitir essa
informacdo a diversidade de alunos com os quais se deparam. Nas circunstancias atuais,
o aspeto mais importante do docente € o de poder assumir situacdes de conflito, aspeto

pouco contemplado nos atuais curricula.
b) Inibicdo de outros agentes de socializacdo

Nos ultimos anos, assistimos a diminui¢do da responsabilidade de outros agentes
tradicionais de educag¢do. A incorporagdo da mulher no mundo do trabalho e a
quantidade de horas dedicadas a carreira dos diferentes membros do agregado familiar,
entre outras causas, tem provocado que um dos principais agentes de socializacdo — a

familia — delegue essa responsabilidade a institui¢do escolar.
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¢) Desenvolvimento de fontes alternativas de informagao

Os meios de comunicacdo de massas, principalmente a televisdo e o computador
e a Internet, vieram modificar o papel do professor enquanto transmissor de
conhecimentos. Quando o docente apresenta uma informag¢do nova, esse conhecimento
poderd ja ter sido acessdo através de outros meios, de uma forma mais interessante do

que a exposi¢do oral ou mesmo recorrendo a outras estratégias, em sala de aula.
d) Rutura do consenso social sobre a Educagdo

Vivemos, hoje em dia, numa sociedade plurilingue e multicultural, onde ndo ha
uma unidade de valores e coexistem diferentes culturas, com modelos de socializa¢do
também eles distintos. Como tal, j4 ndo existe um consenso quanto aos valores a
transmitir. A cultura que transmite a instituicdo escolar foi, ¢ e serd, pelo menos num
futuro proximo, a transmissao da cultura dominante, € o seu objetivo parece manter-se o

da integracdo dos alunos nessa cultura hegemonica.

Muitas vezes, o proprio docente ndo tem claro qual o seu modelo pedagdgico e
de ensino, os seus valores ainda ndo estdo definidos, ainda ndo encontrou a sua
identidade profissional. Ainda que estejam definidos esses valores, muitas vezes nio se
enquadram com os da instituicdo onde leciona, com o grupo de alunos ou mesmo com o

grupo de pares, os seus colegas de trabalho.

Existe, de acordo com Esteve (1999), uma rutura dos objetivos que as
instituicdes escolares devem seguir e os valores que devem suscitar, provocando essa

rutura.
e) Aumento das contradi¢des no exercicio da docéncia

Como anteriormente mencionamos, o professor encontra-se assoberbado por
uma pluralidade de papéis que se vé€ obrigado a assumir, papéis que lhe sdo impostos
mas que ndo esta preparado ou disposto a desempenhar, e que muitas vezes aparecem
como contraditorios. Pede-se-lhe que avalie, que seja amigo e conselheiro dos alunos,
mas que mantenha a disciplina. Que permita o desenvolvimento individual e que
favorega a integracdo social, sob regras e principios comuns que devem ser aceites, mas

que podem nao se coadunar com os seus.
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f) Mudanga das expectativas com relacdo ao sistema educativo

No século passado, a Educagdo comegou por ser destinada as classes mais altas.
Hoje em dia, a educagdo elitista transformou-se (positivamente) numa educacdo de

massas, muito menos seletiva e mais flexivel e integradora.

Com essa educacdo elitista estava assegurado o futuro dos estudantes, o diploma
académico era garantia de status e mobilidade social. Hoje em dia, os valores alteraram-
se ¢ o diploma académico ndo representa a garantia de um bom futuro no mundo do
trabalho. Existem outros mecanismos de ascensdo social, como o tipo de relagdes que

algumas familias mantém com os organismos de poder ou com grandes empresas.

Na verdade, a educag@o continua a ser elitista, porque nem todos os setores
sociais recebem a mesma formacao, embora o curriculo possa ser idéntico. Pressupode-se
que o aluno que frequenta uma escola reconhecida tem mais possibilidades de entrar
numa boa universidade. O destino das criangas parece estar marcado desde cedo pelo
bairro em que nasceram, o jardim de infincia que frequentam, a escola primdria e

secundaria e a universidade escolhida.
g) Modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo

A descrigdo do paragrafo anterior leva a compreensdo do pouco apoio existente
e o abandono por parte da sociedade da educagdo como promessa de uma vida melhor.
O professor ¢ considerado como culpado e responsavel de todos os males do sistema
educativo, recebe pouco apoio dos pais, que sempre saem em defesa dos filhos, ndo

obstante a natureza dos problemas.

Os casos de vandalismo, agressdo e até morte a que temos assistido nos mais
variados paises sdo cada vez mais frequentes e a sociedade tende a culpar os professores
por ndo ter observado melhor os seus alunos. Mesmo quando o contacto com as familias
¢ frequente, o professor ainda ¢ acusado de ndo perceber nada de extraordinario na
conduta dos alunos e nem as prdprias familias parecem notar nada de anormal. Mais
ainda, os meios de comunicagdo referem, nestes casos, mais a escola do que a influéncia

social e familiar. Todos tendem a considerar os professores como responsaveis pelas
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deficiéncias de um sistema de ensino decadente e profundamente modificado pelas

mudangas sociais, politicas e economicas.
h) Baixa consideragdo social do docente

A profissdo docente estd desvalorizada. Até umas décadas atras, ser professor
era sindbnimo de um estatuto social e cultura elevados. Estava também ligado a ideia de
vocagdo, ao saber e a dedicacdo. Hoje em dia, existe a ideia de que o professor € aquele
que nao foi capaz de aceder a sua carreira ou area de sonho. O seu diploma, ainda que
seja similar a outros estudos, é menos valorizado e isso pode observar-se pelos baixos
salarios. A um igual nivel de estudos, corresponde uma remuneragdo menos elevada.
Este facto representa uma degradacdo da sua imagem profissional, que surge
acompanhada de uma reduzida compensacdo salarial, que legitima, por sua vez, essa
degradacdo. Por isso se entende que, perante esta situacdo, se verifique cada vez mais o

abandono da carreira docente.
1) Mudancas dos conteudos dos programas

Os avangos cientificos de hoje obrigam a que o professor tenha de estar
constantemente preparado e atualizado do estado da arte. O curriculo também se vai
modificando: desaparecem disciplinas como o latim ou o grego, dando lugar as novas

tecnologias.

Alguns docentes encaram com desconfianga estas alteragcdes, seja porque
duvidam da sua eficdcia ou porque ndo dispdem de competéncias adequadas para
manusear as novas tecnologias, competéncias estas que os alunos dominam com toda a

facilidade.
j) Falta de recursos materiais e condi¢des de trabalho deficientes

As mudangas dos programas exigem alteragdes na infraestrutura escolar e nos
recursos didaticos do professor. Toda a reforma deve fazer-se acompanhar dos recursos
necessarios para que possa ser levada a cabo de forma segura e eficaz. Ao contrario, de
nada serve modificar as estruturas e nio se dar formagdo aos professores que com elas

irdo trabalhar. Por exemplo, a escola dispde de quadros interativos, um computador por
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sala, projetor e o docente continua a lamentar a falta do quadro de ardosia e do giz,

porque se sente mal preparado para aproveitar os recursos do que dispde.
1) Alteragdes nas relagdes professor-aluno

A relagdo pedagogica também sofreu uma mudanga consideravel. J4 ndo € o
professor que detém o poder e domina o grupo de alunos, mas assiste-se hoje ao
fendmeno oposto, que se traduz no desequilibrio dessa relacdo: sdo agora os alunos que
intimidam os docentes, com agressdes verbais e fisicas. As relagdes sdo cada vez mais
conflituosas e a maioria dos docentes ainda ndo encontrou novas formas que permitam a

participagdo de todos os atores da instituicdo na regulagio dessa relacdo educativa.

O aumento da escolaridade obrigatoria, a entrada massiva de alunos provoca um

novo desafio ao corpo docente, sobretudo nas zonas mais desfavorecidas.
m) Fragmentacdo do trabalho docente

O professor ndo s6 se ocupa de ensinar, tem todo um rol de tarefas a realizar
que, muitas vezes, o impedem de levar a cabo adequadamente a sua fun¢do educativa. A
burocracia, as planificagdes, as reunides de docentes e de pais, a organizacdo de
atividades extracurriculares, sdo tarefas que fragmentam o seu quotidiano. Muitos sdo
os estudos que refletem a sobrecarga do trabalho docente, das diferentes fungdes que

deve desempenhar em simultaneo e os diferentes papéis que tem de assumir.

Decorrente desta reflexdo, faz-se necessario compreender de que forma o mal-
estar parece afetar a profissdo docente, bem como auscultar quais os indicadores que o

determinam. A esta temdatica dedicamos o capitulo que se segue.
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1. 6 Mal-estar docente: indicadores e consequéncias

Em Portugal, a semelhan¢a dos restantes paises europeus, temos vindo a assistir
a mudangas profundas e sucessivas no sistema de ensino. As rapidas transformagdes
politicas, sociais e economicas tém vindo a exigir da escola e dos professores
capacidades de adaptabilidade e adequacdo a mudanga a um ritmo exigente e acelerado.
Desta forma, o professor de hoje sente a necessidade de se ajustar ao devir tecnologico,
social e profissional com os quais se confronta no seu quotidiano de trabalho. Ndvoa
(1995) afirma, a este respeito, que as pessoas lidam com niveis de mudanca sem
precedentes no seu local de trabalho. Esteve (in Novoa, 1995) utiliza a metafora dos
professores como atores: estdo caracterizados, vestidos, decoram as falas para
determinado papel e, sem qualquer aviso, rapidamente lhes alteram o cenario, o
argumento e até o filme. A primeira reacdo dos atores seria surpresa; depois tensdo e
descontentamento, até agressividade, querendo acabar rapidamente o trabalho para, pelo
menos, procurarem explicagdes junto dos responsaveis. No entanto, independentemente
de quem provocou a mudanga, sdo os atores que ddo a cara, sdo eles que estdo na
dianteira das situagdes, sdo eles que tém de procurar uma saida airosa € minimamente

elegante, ainda que ndo tenha sido sua a responsabilidade.

Esteve (idem), afirma que hé reagdes variadas face a estas situagdes, mas que a
expressdo mal-estar parece ser transversal em todas elas, resumindo os sentimentos
deste grupo de atores — os professores — for¢ados a prestarem um papel ridiculo perante

a mudanca inesperada e imprevista.

A tematica do mal-estar docente tem vindo a ser tratada por varios autores, entre
os quais Byrne, 1999; Coddo, 1999; Jesus, 1997; Esteve 1992; Abraham, 1984. Nos
mais variados estudos sobre a figura do professor na area das Ciéncias da Educacdo, a
tematica faz-se presente, face a um cenario de mudanga constante e de uma divergéncia
do estilo de vida atual e passado: perda de valores, crescentes solicitagdes, avangos
tecnologicos rapidos, acamulo de fungdes, transferéncia de papéis sociais, ritmo de vida
acelerado, competitividade, instabilidade profissional parecem trazer aos tempos que
correm uma cor indefinida e pouco brilhante. Essas mudangas surtem repercussdes na

escola e nos professores. De acordo com Woods (1999), o ensino é normalmente
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mencionado como uma atividade muito desgastante e muitos dos discursos advertem
para uma correlagdo direta entre o empenho e o desempenho dos professores e,
consequentemente, as repercussdes disso nas aprendizagens dos alunos € no ambiente
educativo. Este problema, enraizado nas caracteristicas de vida dos nossos dias, tem
motivado estudos que verificaram que os niveis de stress s@o mais elevados nos
professores. Varias investigagdes nacionais (Capelo, Pocinho, Jesus, 2009; Gomes,
Silva, Mourisco, Silva, Mota & Montenegro, 2006; Pinto, Lima & Silva, 2003; Quirino,
2007) e internacionais (Friedman, 2000; Kokkinos, 2007; Moreno-Jiménez, Garrosa-
Hernandez, Galvez, Gonzalez & Benevides-Pereira, 2002; Moreno-Jiménez, Fernandez,
Benadero & Garrosa-Hernandez, 2005; Pozo- Munoz, Salvador-Ferrer, Alonso-
Morillejo & Martos-Mendes, 2008; Sabanci, 2009) reportam a presenca de niveis de

burnout, stress, depressdo e ansiedade nos professores dos diferentes graus de ensino.

Este ¢ um problema atual que parece atingir os professores portugueses. Em
2000, Pinto, Silva e Lima® realizaram um estudo que aferiu que 54% dos professores
consideram que a sua profissdo gera stress. De acordo com Cardoso & Araujo (2000),
um em cada seis docentes encontrar-se-ia em estado de exaustdo emocional. O stress ¢
apenas uma das consequéncias do mal-estar docente. Este conceito pretende descrever
os efeitos nefastos das condi¢cdes da profissdo docente sobre a personalidade do
professor e, consequentemente, sobre o seu desempenho. Numa era em que o
desempenho do professor nunca esteve mais sob mira, o mal-estar tende a manifestar-se
de forma mais evidente, trazendo consequéncias negativas para os professores, em

particular, e para a educacdo em geral.
Assim,

“O mal-estar é um fenomeno da sociedade atual, que se relaciona com as
mudang¢as ocorridas nas ultimas décadas, com implicagdes no

5

comportamento dos alunos e da escola.’

(Jesus, 1996:12)

3 Investigadores do Centro de Investigagdo em Psicologia da Universidade de Lisboa.
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De acordo com Vieira e Relvas® (2003), os estudos acerca desta tematica
comecam a afigurar-se na década de oitenta, multiplicando-se exponencialmente desde
entdo, um pouco por todo o mundo. Esteve (1992) regista que, na década de noventa,
comeca a verificar-se um aumento no absentismo docente, isto é, o nimero de baixas
comecava a seguir uma tendéncia crescente e também o numero de dias de baixa tendia
a aumentar cada vez mais. As queixas dos professores surgem no sentido da sua
condi¢cdo material e social, mas também se sentem insatisfeitos, cansados e esgotados

pela monotonia das tarefas, a tensdo constante.

De acordo com Esteve (1992), o mal-estar docente engloba os aspetos negativos
que afetam a personalidade do professor, derivadas das condi¢des psicologicas e sociais
em que exerce a sua profissdo. O autor recorre a classificacdo de Blase (1982), para
identificar os fatores de mal-estar docente: fatores de primeira ordem e fatores de

segunda ordem.

Os fatores de primeira ordem s@o os que incidem diretamente sobre o professor e
na sala de aula, afetando o clima da mesma. De acordo com o autor, os recursos
materiais, as condigdes de trabalho, as situagdes de indisciplina e, em casos extremos, as
situacdes de violéncia verbal, fisica e psicoldgica nas escolas s@o conducentes ao mal-

estar.

Entre os fatores de segunda ordem, que sdo aqueles que dizem respeito as
condi¢des ambientais que envolvem o contexto em que se exerce a docéncia. Esteve
(1992) inclui a modificacdo do papel do professor, as crescentes responsabilidades e
exigéncias que sobre ele recaem, a medida que as familias parecem demitir-se das suas

fungdes, a sobrecarga de fungdes, o acesso facil ao conhecimento através de novas e

33 Ana Paula Pais Rodrigues da Fonseca Relvas. E Professor Catedratico na Universidade de
Coimbra. Publicou 39 artigos em revistas especializadas e 4 trabalhos em atas de eventos, possui 19
capitulos de livros e 9 livros publicados. Possui 73 itens de producdo técnica. Recebeu 1 prémio e/ou
homenagem. Nas suas atividades profissionais interagiu com 42 colaboradores em coautorias de trabalhos

cientificos.
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poderosas fontes (a Internet e os media em geral), as contestagdes, contradigdes e riscos

da fun¢do docente.

O estudo do autor sugere que

“(...)quando acumulados, incidem fundamentalmente sobre a imagem que o
professor tem de si mesmo e do seu trabalho profissional,

suscitando uma crise de identidade que pode inclusivamente

1l

chegar (...) ao autoempobrecimento do Eu.’

(p-33)

O mal estar docente relaciona-se também com o conceito de burnout ou desgaste
profissional, que engloba em si trés componentes: a exaustdo emocional, a
despersonaliza¢do e a falta de envolvimento no trabalho (Codo e Vasques-Menezes,

1999, in Vieira e Relvas, 2003).

Esteve (1992) identifica e enumera as consequéncias geradas pelo mal-estar, por

ordem crescente do ponto de vista qualitativo e decrescente em termos quantitativos:

“l. Sentimento de insatisfagdo face a prdtica docente real, contrario as
expectativas e imagem ideal que os professores criam do seu

trabalho;

2. Desenvolvimento de esquemas de inibi¢do, como forma de curto-circuitar

a implicag¢do pessoal com o trabalho que realiza;
3. Pedidos de transferéncia, como forma de fugir a situa¢ées conflituosas;
4. Desejo manifesto de abandonar a docéncia (realizado ou ndo);
5. Absentismo laboral, como mecanismo para quebrar a tensdo acumulada,
6. Esgotamento, cansacgo fisico permanente;
7. Ansiedade ou ansiedade de expectativa;
8 . Stress;

9. Deprecia¢do do Eu, autoculpabiliza¢do ante a incapacidade de melhorar o

ensino;
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10. Ansiedade como estada permanente, associada em termos de causa-efeito

a diversos diagndsticos de doeng¢a mental;

11. Neuroses reativas;

5

12. Depressdes.’

Com este trabalho, quisemos perceber como a individualidade de cada professor-
sonhos, esperangas, motivagdes, visdo de escola, expectativas e frustracdes- interfere na
maneira como leciona. Pretendemos perceber e especificar os fatores que se incluem na
terceira categoria de Byrne (1999) - que aspetos da personalidade dos professores e da
relacdo entre pares que poderdo favorecer o mal-estar docente. Acreditamos que uma
estratégia de interven¢do possa motivar atitudes de resiliéncia e estratégias de coping,
orientadas para minorizar as consequéncias do mal-estar na profissdo e na atuacdo do
professor no seu quotidiano de trabalho. Pretendemos ambiciosamente, diminuir as
consequéncias elencadas por Esteve, nomeadamente aquelas menos observaveis, que se
relacionam com a interioridade do professor e que sdo dificeis de ver a olho nu, mas que
interferem na qualidade do seu desempenho profissional e na sua felicidade pessoal, em
ultima anélise. No fundo, pretendemos promover a passagem de situagdes de mal-estar

para situagdes de bem-estar na docéncia.

Apos termos feito uma extensiva pesquisa bibliografica sobre o tema em estudo,
procuramos colocar no terreno os nossos conhecimentos como investigadores, para que
pudéssemos responder a nossa questdo de partida. Assim, selecionamos um contexto —
ao qual chamamos de contexto-piloto — e, dentro deste, uma amostra (que recebeu a
mesma denomina¢do: amostra-piloto), procurando auscultar a presenga de mal-estar
nessa realidade, para perceber quais os indicadores que mais se salientariam e se seriam
passiveis de ser atenuados com formagao. A parte seguinte do nosso trabalho explicita a
METODOLOGIA utilizada, que se apoia no Diagnodstico de Necessidades de
Formagdo,que nos levou a perceber a viabilidade da nossa suposi¢do. Como instrumento
que investigacdo, elaboramos, aplicamos e analisamos os resultados de um inquérito por

questionario, que passamos, seguidamente, a descrever e apresentar.
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PARTE II. A METODOLOGIA

A utilizacdo de determinada metodologia ¢ um dos pontos principais em
qualquer pesquisa. “O método consiste num conjunto de principios que norteiam e
orientam o investigador no decorrer da sua pesquisa, de forma a garantir a validade do

conhecimento descoberto.” (Bexiga, 2004,p.113)

Ao longo deste capitulo passaremos em andlise os cuidados e procedimentos
metodoldgicos salvaguardados na condugdo do estudo empirico desta dissertag@o.
Assim, descreveremos a amostra, os instrumentos e os procedimentos de avaliagdo
utilizados. Todos estes topicos contribuem para a objetividade e validade da informacao
recolhida. Tratando-se de uma investigagdo na darea das ciéncias humanas ou nas
ciéncias da educacdo, maiores devem ser os cuidados metodologicos a ter na condugdo
da investigacdo pois que mais variaveis estdo em presenca e porque a sua delimitacdo e
controlo se torna mais dificil, por vezes impossivel. Com frequéncia na investigacdo
nestas areas os proprios problemas a investigar sdo, desde logo, mais dificeis de precisar
pela confluéncia de multiplas questdes, duvidas e teorias explicativas disponiveis

(Almeida & Freire, 2000).

Devido ao facto de a nossa principal pretensdo ter sido montar um plano de
formacao para um contexto especifico e uma amostra significativa apenas dentro desse
contexto, fez-se necessario que dedicassemos dois sub-capitulos as questdes
relacionadas com o conceito de Formagdo em Contexto de Trabalho e Diagnostico de
Necessidades de Formagao. Decidimos incluir estes temas, ja que funcionam como base
que norteou o desenvolvimento do trabalho e determinou que tipos de instrumentos
seriam necessarios para um estudo desta natureza. De seguida, dedicamos um sub-
capitulo a vertente teérica da investigacdo quantitativa, suas caracteristicas e objetivos,

visto que o instrumento de recolha de dados utilizado foi o inquérito por questionario.
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2.1 — Formaciao em Contexto de Trabalho

“E é neste sentido que alguns estudos ensaiam uma articulagdo entre a
cultura e a formagdo, defendendo uma forma de articulagdo
excecionalmente funcional, baseada numa relag¢do linear e
unidirecional entre a formag¢do e a cultura), isto é, a formagdo
profissional dos trabalhadores é atribuido um papel central na

difusdo e refor¢o da cultura e da identidade organizacionais.”
(Torres™, 2008,p.1)

O conceito de formagao ¢ suscetivel de ser definido de varias maneiras, sendo
por isso um conceito matizado por perspetivas epistemoldgicas, ideologicas e culturais,
que espelham e configuram formas de encarar a profissdo docente. Mas, se formagéo,
num plano genérico, significa a constitui¢do e o desenvolvimento de alguém, no plano
da preparacdo para a atividade docente pode-se afirmar que ela ¢ a componente
essencial da “aprendizagem dos aspetos do como ensinar € do como se inserir no espacgo
escolar e na profissdo docente” (Ponte et al, 2000:13). A partir desta dtica, é aceite que
o conceito de formacdo se refere a um processo evolutivo e experiencial que congrega
oportunidades para desenvolver conhecimentos, destrezas e disposi¢des que conduzem

a aprendizagem e ao crescimento profissional.

A abordagem de formag¢do que nos propomos a trabalhar ¢ ndo menos centrada
no formando do que no contexto, tendo em conta as dificuldades sentidas pelo primeiro,
que vdo colocar em risco o funcionamento harmonioso do segundo. Assim,
pretendemos com este estudo uma proposta de formacdo que partisse das necessidades
reais sentidas pelos docentes no contexto de trabalho, ou seja, daqueles problemas do
quotidiano da profissdo e da institui¢do, que afetam o bom funcionamento da mesma e o

desempenho dos professores.

34 Assistente no Departamento de Sociologia da Educacdo e Administragdo Educacional do
Instituto de Educagio e Psicologia da Universidade de Minho.
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Perante a necessidade de pensar um projeto desta natureza, foi necessaria uma
apropriagdo do conceito de formagdo em contexto de trabalho, como sendo uma
alternativa as praticas habituais de formag¢do de professores. Neste sentido, o nosso
esfor¢o decorreu de modo a elaborar um projeto de formagdo em que as praticas
formativas se articulassem com as situagdes de trabalho e os quotidianos profissionais,
organizacionais ¢ comunitarios (Ferreira, 2001,p.62), aliando a formagdo com a agdo,
associando o desenvolvimento profissional com o desenvolvimento do contexto onde
ocorre a acdo educativa. Desta feita, uma formagao assim pensada deveria concretizar-
se em mudangas na escola e, em ultima instancia, no desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos e dos professores, nos seus contextos relevantes. Este tipo de formagdo deve
proporcionar a produgdo reflexiva e emancipatéria dos professores, abrindo também
espaco para a escuta das suas subjetividades enquanto individuos e um dispositivo de
libertagdo das angustias e stress inerentes a carreira docente, no panorama atual da
Educacdo em Portugal. Ferreira (2001) acrescenta ainda que a formacdo em contexto de
trabalho realiza-se com o objetivo de operar mudancas nas concecgdes e praticas dos
professores, ndo s6 no ambito da competéncias técnicas e didaticas, mas também nas
proprias atitudes e valores que regem a sua atividade profissional. A formagdo devera
ser pensada a partir das necessidades auscultadas no contexto educativo e quem integra
o grupo em formagdo devera fazé-lo por motivagdo intrinseca, em detrimento do

proposito final da mera obtencdo de créditos.

De maneira a perceber se este tipo de formagao assume validade e sentido em
determinadas circunstancias, faz-se absolutamente necessario “perguntar ao contexto”
se o problema que assumimos existir é, de fato, real. Assim, pensamos em formacao
tendo como ponto de partida uma auscultagdo do contexto-piloto, diagnosticando

necessidades de formacao.
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2.2 — Diagnostico de Necessidades de Formacao

Diagnosticar necessidades de formagdo ¢ um processo bem estruturado que
constitui a primeira fase de um plano de formacdo. O diagnostico de necessidades deteta
caréncias, individuais ou coletivas, no ambito dos conhecimentos, capacidades, atitudes
e comportamentos, para que se possa elaborar de forma coerente um plano de formagéo
que, para ter éxito, precisa de ser previamente pensada e articulada. A formacdo ndo
deve depender das vontades nem do livre arbitrio das entidades formadoras,
organizacdes, trabalhadores ou dirigentes das mesmas. (Gouveia e Rodrigues,2008, p.
4). Deste modo, a formacdo deve ser encarada como uma das solugdes para colmatar as
necessidades de uma organizagdo, que deve ser complementada com outras medidas.

Mas, o que entendemos por necessidade neste contexto?

Uma necessidade passa por assumir, a priori, que ha um ou mais individuos que
tém um problema que pode ser colmatado. (idem, cit. McKillip, p.3) Quando pensamos
desta forma, precisamos de considerar quatro fatores distintos, mas complementares,
quando auscultamos acerca das necessidades: os valores inerentes ao grupo ou a pessoa
em questdo, que geram necessidades particulares; a populacdo-alvo e o seu contexto; o
problema e as expectativas de que deriva e o reconhecimento de que existe uma solucéo
para o mesmo, solucdo que ndo ¢ una, mas sim um conjunto de medidas que a

constituem e, como referido anteriormente, onde a formacao se podera vir a enquadrar.

Um Diagnéstico de Necessidades de Formacdo (DNF) ¢ uma andlise em
profundidade para que se adeqiiem as experiéncias de aprendizagem ao publico-alvo, de
forma a melhorar desempenhos, provocar mudangas e contribuir para o avango, nio
obstante o setor em que a formagdo se venha a desenrolar. Tem como objetivos a
defini¢do dos problemas e a identificagdo das suas causas (todas as variaveis), para que
se possam propor solu¢des adequadas. Parte-se da realidade e faz-se uma prospecio
daquilo que se deseja — situacdo real/situagcdo desejada, para que, face a estes dados, se
possam determinar objetivos e estratégias de formacdo. A formag¢do em si ndo ¢ um

problema, mas uma forma possivel de solucionar problemas de uma organizagao.

Passamos agora a apresentar os modelos tedricos que servem de base a qualquer

DNF.
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2.2.1 - Modelos Teoricos estruturantes

O Diagnéstico de Necessidades de Formagdo pode basear-se em diferentes
modelos tedricos que o sustentam. Sdo eles: 0 Modelo da Discrepancia e, baseada no

mesmo, a Metodologia de Planeamento de Projetos por Objetivos (MPPO).

O Modelo da Discrepancia ¢ o mais adequado para se realizar uma analise das
necessidades de formagao, na analise organizacional, no nivel micro de aplica¢do, numa

abordagem prospetiva ou reativa. Este modelo passa por trés etapas:

\ .

1. Definir a situacdo ideal face a situagdo real, ou seja, avaliar onde
estamos e onde queremos chegar, estabelecendo depois objetivos;

2. Medir desempenhos, de forma a se conhecer o nivel inicial, para
podermos caminhar em direcdo aos desempenhos desejaveis,
desempenhos esses que englobam competéncias minimas, uteis e
utdpicas (as ideais).

3. Identificar as discrepancias, ou seja, perceber o que temos, para onde
queremos ir € 0 que se encontra no percurso, ja que as necessidades se
revelam no intervalo entre os desempenhos reais € os desempenhos
desejados. Quanto mais evidentes forem as diferengas entre
desempenho e objetivo, maiores sdo as necessidades e ai encontramos

o campo de acdo da formagao.

Partindo do Método da Discrepancia, chegamos a necessidade de aplicagdo do
DNF. Como base tedrica, focamos a nossa atencdo no Modelo de Planeamento de
Projetos por Objetivos (MPPO), um modelo complexo e bem estruturado, de cariz
positivista, que intervém ao nivel organizacional e que nos leva a concluir a necessidade
de forma¢do em determinado contexto, nomeadamente para colmatar necessidades a
curto prazo. Confessamos que, no inicio, a nossa inclinagdo construtivista nos impelia a
rejeitar este tipo de abordagem, mas pudemos posteriormente concluir que a ldgica em

que assenta permite tragar planos de formacao mais eficazes.

Ha um conjunto de principios orientadores que devem ser tidos em conta quando

colocamos em pratica o MPPO. Baseados nas ciéncias sociais, na investigacdo e pratica
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social e organizacional, funcionam como matriz tedrica e devem ser apropriados quando

desejamos tirar o0 maximo de partido de um método desta natureza:

O principio da participagdo, como forma de aceder a diversidade de
conhecimentos, perspetivas, valores, ideias, identidades daqueles que constituem a
organizacdo sobre a qual se intervém, para que a visdo dos factos saia enriquecida e se

alcance a solu¢do dos problemas;

O principio da orientagdo para objetivos, que funciona, para os diversos atores
envolvidos no processo como motivacdo para a agdo e fator de coesdo. Os objetivos

funcionam como linhas orientadoras para uma meta que projetamos temporalmente.

O principio do diagndstico antes do planeamento, pois a qualidade dos
resultados alcangados numa determinada intervencdo deve ter subjacente uma analise
sustentada da situacdo de partida. Quanto mais completo for o diagnostico, mais dados
teremos para que possamos planear a formagdo, pois permite dispor de um espaco de

reflexdo sobre os meios para alcangar melhorias.

Subjacente também a MPPO, estd a ideia de que qualquer contexto de
intervengdo ¢ um sistema complexo, onde diversas varidveis se cruzam, contribuindo
para acontecimentos significativos que afetam determinantemente o mesmo contexto.
Por outras palavras, se tivermos em conta a complexidade de um contexto na sua
esséncia, se o estudarmos para compreender essa complexidade, seremos capazes de
adequar o planeamento da formagdo aos problemas reais que de facto interferem na

melhoria desejada.

Para realizar um DNF, faz-se necessaria a aplicagdo de instrumentos de
investigacdo, que permitam auscultar os problemas sobre os quais a formagado se propde
a intervir, isto €, trazem a luz um conjunto de questdes que representam ameagas para a
organiza¢do onde a formacgdo vird a ser implementada, caso se justifique. Aqueles que
se propde a fazer um DNF devem ter em conta que ¢ necessaria a utilizacdo de
ferramentas de investigacdo, que dependem da natureza do projeto, do grupo e do
contexto, tais como as entrevistas, focus-groups e inquéritos por questionario, entre
outros. O projeto de formagdo que delineamos exigiu que levassemos a cabo uma

investigacdo estruturada acerca da tematica em andlise no contexto de pesquisa. Desta
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feita, o instrumento pelo qual optamos foi o inquérito por questionario, que acreditamos
fornecer um conjunto de dados sobre a tematica do mal-estar docenteno contexto-piloto,
salientando possiveis dificuldades e mostrando aos formadores onde seria mais

importante atuar, em termos de formacgao.

Assim, o capitulo que se segue ¢ dedicado a descricdo desse instrumento de
pesquisa, fazendo uma breve abordagem ao paradigma quantitativo de investigacdo,
bem como a descri¢do detalhada do inquérito e a andlise dos dados e correlagdes que

resultaram da sua aplicagdo.
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2.3 — Metodologia quantitativa

As metodologias quantitativa e qualitativa sdo substancialmente diferentes nos
processos , técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de dados, mas podemos
encontrar pontos comuns entres as mesmas. Ambas se traduzem num procedimento
reflexivo e sistematico, que t€ém como objetivo maximo a descoberta de respostas,
através da aplicacdo de métodos cientificos. Ambas partem de um problema e levantam
hipoteses, que se validam ou ndo, consoante os resultados da pesquisa. Mais ainda,
importa salientar que toda a investigacdo se baseia numa teoria como ponto de partida,

relevante em relagcdo ao problema levantado.

A pesquisa Quantitativa (também denominada de positivista ou experimental),
comummente considerada mais proxima das ciéncias exatas (embora ndo
necessariamente exclusiva das mesmas, como alids, ja referimos), busca, na sua
esséncia, as regularidades e leis explicativas, utilizando para isso procedimentos
objetivos e a quantificacdo. Assenta em procedimentos sistematizados, exploragdo
técnica, sistematica e exata. Baseia-se na ldgica, € objetiva, procura testar a teoria com o
maximo de controlo e precisdo. O investigador mantém distdncia do processo, os
elementos basicos de andlise advém da mensuragdo, sdo os numeros, organiza os dados
quantitativamente (sob a forma de percentagens), o que possibilita a andlise estatistica.
O raciocinio ¢ l6gico e dedutivo, testam-se as hipdteses, para se estabelecerem relagdes
de causa-efeito. Busca-se a generalizacdo, através do relato, registo detalhado e
metodologico. A investigacdo quantitativa utiliza instrumentos muito especificos:

questionarios, escalas, analise estatistica de dados (descritiva).

Na investigacdo em Educagdo, a modalidade quantitativo-correlacional volta-se
para a compreensdo dos fendmenos através da formulagdo de hipoteses sobre as
relagdes entre variaveis, correspondente aos esfor¢os de explicagdo de comportamentos

humanos, mais particularmente, na esfera da escola e da relacdo pedagdgica.
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Optou-se pela realizacdo de uma pesquisa de indole quantitativa, correlacional e
transversal. Quantitativa, pois, tal como Fortin®® (2009) refere, utiliza dados numéricos
para obter informacdes, descrever e testar relagdes. Ainda segundo a mesma autora, este
estudo ¢ correlacional, uma vez que visa explorar e determinar a existéncia de relacdes
entre as variaveis, com vista a sua descri¢do. Por ultimo ¢ ainda de acordo com Fortin
(2009), esta investigagdo ¢ de natureza transversal quanto ao tempo em que decorre o
estudo, ja que os questionarios foram aplicados num periodo pré-definido, relativo ao
momento presente. No trabalho apresentado, socorremo-nos dos principios da
metodologia quantitativo-correlacional para realizar e aplicar um inquérito por
questionario, que fez parte do DNF, como referimos anteriormente. Assim, para além
das estatisticas descritivas, procedemos a algumas analises estatisticas inferenciais
procurando cruzar o impacto de diversas variaveis em simultineo nos resultados da
escala utilizada. Recorreu-se ao programa SPSS (versdo 13.0 para Windows) para a
prossecucdo destas andlises estatisticas. Para chegarmos as correlagdes entre variaveis,

utilizamos como referencial o Coeficiente de Correlagao de Pearson.

O Coeficiente de Correlacdo de Pearson ¢ uma medida do grau de relagdo linear
entre duas varidveis quantitativas. Este coeficiente varia entre os valores -1 e 1. O valor
0 (zero) significa que ndo ha relagdo linear, o valor 1 indica uma relagdo linear perfeita
e o valor -1 também indica uma relagdo linear perfeita mas inversa, ou seja quando uma
das varidveis aumenta a outra diminui. Quanto mais proximo estiver de 1 ou -1, mais
forte & a associacdo linear entre as duas varidveis. Esclarece-nos o professor Paul Hoel*®
() que os teste de correlacdo sdo aplicados quando diversas variaveis sdo estudadas
simultaneamente a fim de determinar-se como elas estdo inter-relacionadas. Este tipo de
problema surge quando deseja-se saber se existe alguma relacdo entre estas variaveis

estudadas pelo pesquisador.

35 Marie-Fabienne Fortin € professora da Universidade de Montreal. Apds o Doutoramento em
Epidemiologia na Universidade McGill (1979), ela continuou os seus estudos de pds-doutoramento na
Universidade da Califérnia, em San Francisco. Ocupou o posto de Assistente e Vice-reitora dos Estudos
de Pés-Graduacdo e Pesquisa da Faculdade de Enfermagem da Universidade de Montreal. Foi agraciada
com um prémio pela primeira edi¢do de “Fundacdes e estagios de pesquisa”.

36 Paul G. Hoel, um estatistico e eminente educador, faleceu em 06 abril de 2000. Ele passou
grande parte de sua carreira na UCLA, aposentando-se em 1971, e foi provavelmente mais conhecido por
seu texto “Introdug@o a Estatistica Matematica”, que foi publicado pela primeira vez em 1947.
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Uma observagdo importante feita pelo professor esclarece a utiliza¢do e os

limites deste tipo de teste:

"A interpretag¢do do coeficiente de correlagdo como medida da intensidade da
relagdo linear entre duas varidaveis é uma interpretagdo puramente
matemdtica e estd completamente isenta de qualquer implica¢do
de causa e efeito. O fato de que as duas variaveis tendam a
aumentar ou diminuir juntas ndo implica que uma delas tenha
algum efeito direto ou indireto sobre a outra. Ambas podem ser
influenciadas por outras varidveis de maneira a dar origem a uma

forte correlagdo matematica." (p.247)
Conclui ainda o matematico da Universidade da Califérnia:

"o coeficiente de correlagdo é um instrumento interessante e frequentemente
util para se estudar a inter-relagdo entre varidveis mas é de
fidedignidade e interpreta¢cdo questiondvel como instrumento

quantitativo de andlise destas variaveis." (p.250)

No entanto, a andlise das correlacdes veio mostrar-nos que ndo ha nenhuma
delas que seja significativa para o estudo que levamos a cabo, facto que comentaremos
na andlise dos dados. Como tal, optamos por colocar estes resultados como anexo do

trabalho. (ver anexo III)

Passamos, de seguida, a descrever o inquérito por nos criado e aplicado, para
depois se apresentarem os resultados e se analisarem os mesmos na relevancia que t€ém

para a nossa proposta de formagao.

74



2.3.1 - O inquérito por questionario

Como técnicas/instrumentos de recolha de dados, decidimos utilizar o inquérito

por questionario.

O inquérito por questiondrio ¢ uma técnica ndo documental de observagdo nio
participante que ¢ constituida por uma série de perguntas estruturadas, por escrito,
relativas a uma tematica especifica. E utilizada para a obtencio de dados de um grupo
de pessoas, muitas vezes extenso. A estrutura rigida e formal ndo ¢é casual, pois tem por
func¢do uniformizar e normalizar a informagdo de maneira a que possamos realizar um
tratamento de abordagem quantitativa. E, assim, uma técnica que limita a profundidade
das questdes mas, estando em presenga de uma intencdo de o realizar apenas como
complementar, consideramos que o inquérito consiste numa técnica apropriada. Desta
feita, ¢ necessario distinguir o tipo de inquérito, de perspetiva socioldgica, que usdmos
nesta investigacdo, da simples sondagem, pois visamos verificar conce¢des e analisar

correlagdes sugeridas pelos resultados, o que torna o inquérito mais consistente e

elaborado.

Optamos entdo por um inquérito por questiondrio, de administracdo direta, onde
o preenchimento foi realizado por cada inquirido, 0o que nos permitiu uma analise

quantitativa dos dados.

Na fase de validacdo do instrumento, escolhemos um conjunto de docentes que
ndo fizeram parte da amostra, pertencentes a outra escola secundaria. Distribuimos o
inquérito a fim de verificarmos a validade aparente e ainda a validade de contetido, para
verificar se o método a utilizar permite medir o que se pretende, além de detetar
eventuais ambiguidades e clarificar a redag¢do de alguns itens. Nesta fase, verificou-se a
necessidade de alterar a redag@o de algumas afirmag¢des, de forma a controlar o nivel de

ambiguidade.

Apos a validagdo, realizdamos um pré-teste, distribuindo inquéritos a seis
docentes externos a amostra, mas que apresentavam caracteristicas idénticas as dos
professores da Escola Secunddria de Rocha Peixoto(como, por exemplo, mesmo ciclo

de lecionacdo). Desta fase resultou a necessidade de introduzir algumas alteragdes,
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como a introducdo de novas afirmacdes. Demos entdo por concluido o questionario e

passamos a sua aplicagdo.

O inquérito por questionario foi aplicado numa fase inicial da investigag@o,
correspondente a fase de diagndstico. Permitiu caracterizar a amostra em estudo e
perceber de que forma os fatores pessoais e interpessoais de mal-estar se poderdo
sobressair ou relacionar com outros, do tipo socio-politico ou institucional, para que
pudéssemos planificar uma formagdo o mais adequada possivel as necessidades do
contexto e do grupo em estudo. A escolha deste instrumento deveu-se a duas razdes: por
um lado, ao facto de permitir a recolha de informagao objetiva, e por outro, por ser mais
apropriada a captacdo dos “aspetos contabilizdveis dos fenomenos” (Ferreira, 1986:
168). Pareceu-nos importante aplicar este inquérito como instrumento do diagndstico,
porque através dele conseguimos isolar dados acerca dos indicadores que consistem na
tematica central deste trabalho, ndo obstante termos a consciéncia de que o espectro de
indicadores em muito ultrapassa aqueles relacionados com a pessoalidade do professor e
que, por sua vez, sdo influenciados pelos indicadores organizacionais e sdcio-politicos,

conforme apuramos na revisao bibliografica.

A constru¢do do nosso inquérito teve como base a pesquisa de Florbela Trigo-
Santos(1996), autora que realizou um estudo sobre satisfagdo, desgaste e
descontentamento dos professores do secundario, tendo sido utilizado como modelo o

inquérito da mesma autora.

Construimos um inquérito dividido em duas partes: caracterizacdo do professor,
onde apuramos dados relativos ao género (1), idade (2), estado civil (3). Outras
caracteristicas relacionadas com o exercicio da profissdo foram apuradas inquirindo
sobre habilitagdes académicas (4), tempo de servigo no ensino (5), estatuto profissional
(6), tempo de servico na ESRP(6.1) , grupo disciplinar (7), ciclo de lecionagdo (8) e
nimero de turmas(9). Os nove itens acima referidos foram as varidveis de classificagao,
cujo objetivo foi caracterizar o corpo docente e, posteriormente, estabelecer relagdes
entre os mesmos € o mal-estar docente. As varidveis acima referidas consistem no
conjunto das variaveis independentes do nosso estudo. A sec¢do introdutdria deste
inquérito explica os objetivos do estudo, informa os respondentes do anonimato das

suas respostas e indica as instru¢des de preenchimento.
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Na segunda parte do questionario, foram desenvolvidos trés grupos de fatores de
mal-estar docente — fatores pessoais, fatores organizacionais e fatores sdcio-politicos —
organizados aleatoriamente numa escala de sessenta e trés itens, de forma a formar um

instrumento Unico de autorresposta, explicitados na seguinte tabela

FATORES ITENS

Fatores Pessoais 2,3,4,9,10,11,15,17,20,22,24,28,30,33,36,37,38
,39,41,42,48,51,53,55,56,57,58, 61,62 ¢ 63

Fatores 6, 13, 16, 18,23,33,34,35,49,59 ¢ 60

Organizacionais

Fatores 5,7, 8,12, 14, 21, 25, 27, 29, 31, 32, 40, 44,

socio-politicos 45, 46,47 e 54

Tabela 2 — Distribuicédo dos Fatores em itens

. Utilizamos uma escala tipo Likert de seis niveis, propondo aos inquiridos que
se pronunciassem em relagdo a cada afirmagdo, desde a discordancia total a
concordancia total, assinalando com um X no quadrado respetivo, colocado a frente de

cada afirmagao.

Tal escala, desenvolvida por Rensis Likert (apud Gil : 1994), tem como objetivo
estabelecer uma escala numérica para a mensuracido de dados intangiveis. A partir de
uma avalia¢do de varios itens, onde a resposta mais favoravel recebe o valor mais alto
da escala e a mais desfavoravel recebe o valor mais baixo, e, por meio de testes

estatisticos de correlacdo, pode-se determinar ou identificar o nivel de relag@o entre elas.

Esclarece-nos o professor Paul Hoel (op. cit. : 239) que os teste de correlacdo
sdo aplicados quando diversas varidveis sdo estudadas simultaneamente a fim de

determinar-se como elas estdo interrelacionadas. Este tipo de problema surge quando
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deseja-se saber se existe alguma relagdo entre estas variaveis estudadas pelo

pesquisador.

Este instrumento foi distribuido entre os dias 1 e 31 de maio de 2011. Para a sua
administracdo, adotamos o processo de distribui¢@o pessoal a cada um dos inquiridos. A
recolha dos inquéritos respondidos foi realizada em colaboracdo com a Dire¢do da
escola, que disponibilizou uma urna onde os professores depositaram os questiondrios
respondidos, por nds semanalmente recolhidos. Ao realizarmos inquérito, tivemos a
intencdo de generalizd-lo a todo o corpo docente do contexto-piloto, pois queriamos
fazer coincidir a populacdo com a amostra. Desta feita, o questionario foi entregue a

100 docentes, tendo sido devolvidos 64 preenchidos, com o que nos congratuldmos.

Os inquéritos por questiondrio foram tratados de forma quantitativa, através de
analise estatistica, o que nos permitiu comparar as respostas globais de diferencas

categoriais e analisar correlagdes entre variaveis.

Dentro dos programas de analise estatistica disponiveis, optamos por utilizar o
SPPS (Statistical and Presentation Software Systems). O objetivo subjacente ao uso de
tais procedimentos €, essencialmente, de natureza diferencial, no sentido de fazer
sobressair as areas de divergéncias nas percec¢des, visando uma melhor apreensdo das

potencialidades existentes para a reconstru¢do comum da escala.
Na elaboragdo do questionario tivemos a preocupacio de:
* garantir o anonimato;
» utilizar uma linguagem que fosse percetivel para todos os inquiridos;
* permitir que os professores, a0 emitirem a sua opinido, encontrassem
enunciados favoraveis e desfavoraveis;
« formular perguntas fechadas;
« formular questdes com neutralidade;

* tentar obter com diferentes questdes o mesmo tipo de informacao, de
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modo a verificarmos a consisténcia das respostas.
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2.3.2 - As Variaveis

Segundo Lakatos e Marconi (2001, p.138) a varidvel dependente assenta
“naqueles valores a serem explicitados ou descobertos, em virtude de serem
influenciados, determinados ou afetados por varidveis independentes; € o fator que
aparece, desaparece ou varia a medida que o investigador introduz, tira ou modifica a

variavel independente”.

A principal variavel dependente desta investigacdo ¢ o mal-estar docente, repartido em

categorias distintas de indicadores ou fatores.

Outro tipo de variaveis utilizadas nas investigagdes sdo as variaveis independentes, estas

“(...) recebem comummente uma das  seguintes designa¢des:  cldssicas,
sociodemogrdficas, socioeconomicas ou objetivas. Pretende-se através delas captar
caracteristicas pessoais ou elementos de identificagdo de pessoas ligadas aos inquiridos

ou ainda do meio em que se vive(u) ou trabalha(ou),..”

(Ferreira, 1986, p.175).

As variaveis independentes desta investigagao sdo:
* Idade

* HabilitagOes académicas

* Tempo de servi¢o dos docentes

* Categoria profissional (contratado, vinculado,...)

* Nivel de ensino lecionado.
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2.3.3 - Caracterizacio do contexto - piloto

A Escola Secundaria de Rocha Peixoto (ESRP), situada na Pévoa de Varzim, é
uma escola secunddria, fundada em 1892, a época ainda como instrumento de formagao
da Associacdo Comercial, que se destinava a preparar profissionais para a industria e
comércio de produtos relacionados com o mar e as atividades piscatérias, com a
designacdo de Escola Comercial e Industrial da Pévoa de Varzim. A reforma de Veiga
Siméo veio alterar os curriculos e transformar a Escola. Ja no séc. XX, a Escola adotou
a sua atual designagdo e desde 1981, ¢ uma escola secundaria renomada, conhecida pela
variedade oferta formativa, desde o ensino secundario, aos cursos técnico-profissionais
e, mais recentemente, a sua atuacdo no ambito do projeto das Novas Oportunidades.
Atualmente, a ESRP sofreu uma grande reestruturagdo ao nivel fisico e estrutural,
passando a albergar, no corrente ano letivo, cerca de 1500 alunos € um corpo docente de

cerca de 200 docentes.

De acordo com o Projeto Educativo (PE) desta instituicdo, a sua missdo centra-
se no tema “Escola de Todos para Todos”, propondo-se a atuar nas grandes areas da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, solidariedade, cidadania e democracia.
De acordo com o documento, esta escola desenvolve a sua atividade no respeito pelos
principios e valores definidos no mesmo documento, operacionalizadas quer no Plano
Anual de Atividades, Projeto Curricular de Escola e Projetos Curriculares de Turma.
Num contexto tdo amplo e diversificado, surgiram, ao longo dos anos, muitos projetos
de intervengdo. E no 4mbito mais restrito deste projeto que pretendemos levar a cabo a
nossa interveng¢ao, ja que a proposta veio a integrar-se num dos projetos adjacentes, que
se vem desenvolvendo na tematica da mediacdo e gestdo de conflitos. Analisando o PE,
procuramos evidéncias que nos permitissem integrar neste contexto o nosso esforco de

intervencdo. Sdo elas:

Dentro da tematica da cidadania, a ESRP pretende a promogdo de atitudes e
valores para uma vivéncia em sociedade e de uma cultura de participagdo/intervengao

social;
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A permanente promoc¢do de uma cultura democratica, implica privilegiar
processos de decisdo que conduzam a participagdo de todos, desenvolver processos de
consulta, antes da tomada de decisdes e estimular o didlogo, o debate, a auto e

heteroavaliacdo.

No que respeita as Relagdes Humanas, a escola define como objetivos: otimizar
as relagdes humanas num contexto de efetiva implementacdo dos principios e valores
preconizados no Projeto Educativo; promover o respeito pela liberdade, enquanto “agir
com responsabilidade”; fomentar um relacionamento aberto entre os diferentes
intervenientes da comunidade escolar da comunidade educativa e Orgdos da Escola. (in

Projeto Educativo da ESRP, 2007/2008)
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2.3.4 — Caracterizacdo da amostra — piloto

Para Fox (1982) o fundamental do processo amostral serd identificar a populagdo
que estara representada no estudo, tendo sempre que preservar a representatividade da
amostra e a amostra aceitante, isto ¢, o conjunto de individuos que aceitam participar e

ainda a amostra produtora, ou seja a populacdo que realmente participou no estudo.

A populacdo usada neste estudo foi constituida por 100 professores do 3° ciclo,
ensino secundario, cursos profissionais e cursos EFA (Educagdo e Formacdo de
Adultos). Obtivemos resposta de 62 docentes dos ciclos citados, considerando, deste
modo, termos conseguido uma amostra representativa e significativa pois que, no final,
a taxa de representacdo ronda os 91% da populagdo. Desta forma a investigacdo tomou
as respostas de 62 docentes da ESRP. Para melhor representagdo da amostra achou-se
conveniente demonstrar os resultados através de graficos circulares, que passamos de

seguida a analisar.

No que concerne o género, pudemos verificar que a maioria dos elementos da
amostra s3o do sexo feminino (69%), enquanto que apenas 39% dos inquiridos sdo do

sexo masculino.

M Feminino

M Masculino

Griéfico 1- Género

No que respeita a varidvel “Idade”, fizemos uma distribuigdo por intervalos de

nove anos, iniciando-se em vinte e terminando em mais de 60, de forma a englobarmos
todos os ciclos de vida da carreira docente. Verificou-se a auséncia de respostas de
docentes com mais de sessenta anos de idade. A maioria dos elementos desta amostra

tem entre quarenta e quarenta e nove anos (40% dos inquiridos). De seguida, obtivemos
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um maior nimero de respostas na faixa etaria dos trinta aos trinta e nove (32%),
precedida pelo intervalo de idades compreendido entre os cinquenta e os cinquenta e
nove anos de idade (23%). A percentagem de respondentes com idades entre os vinte e

os vinte e nove anos foi apenas de 3%.

3%

® 20/29
W 30/39
W 40/49
®50/59

Grafico 2 — Idade (em intervalos)
Quanto ao “Estado Civil”, a maior percentagem dos inquiridos — 68% - sdo casados,
seguida pelos solteiros (21%), unidos de facto, separados e viuvos (ambos ocupando 3%

da amostra), de acordo com o gréafico abaixo.

3% 5%

M Solteiro
L M Vidvo

i Casado

M Separado

i Unido de facto

Grafico 3 — Estado Civil

Conforme podemos observar abaixo, 75% dos inquiridos concluiu a
Licenciatura, seguidos pelos 18% que obtiveram o grau de Mestre e 8% realizaram
algum tipo de pos-graduagdo. Embora fosse uma das opgdes de resposta, ndo se
verificou a existéncia de nenhum docente com Doutoramento ou outro tipo de

Habilitagdes Académicas, dentro da nossa amostra.
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M Lincenciatura
M Mestrado

i P6s-graduagao

Grafico 4 — Habilitacdes Académicas
No que concerne ao Estatuto Profissional, a maioria dos docentes pertencem ao Quadro
de Escola (69,4%). De seguida, aparecem os docentes com o estatuto de Contratado

(24.2%) e, por ultimo, aqueles que pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica (6,5%).

Grafico 5 — Estatuto Profissional do Professor

Passando agora para o numero de anos na escola, cujas opgdes de resposta se
apresentavam em intervalos de trés anos, foi possivel apurar que 40% dos inquiridos
chegaram a esta escola num periodo entre um e trés anos. Da mesma forma, 40% dos
respondentes ja sdo docentes da escola hd mais de doze anos. 9.7% estdo na ESRP ha
entre seis € nove anos, 6,5% ha entre trés e seis anos e apenas 3.2% trabalham nesta

instituicdo num intervalo de nove a doze anos.

M 01-03
03-06
kM 06-09
M 09-12

M>12

Gréfico 6 — Tempo de servico na ESRP (em anos)

85



Quanto aos Niveis de ensino lecionados, a esmagadora maioria da amostra
trabalha com o Secundario, como se observa no grafico seguinte. Dos 15% restantes,
8% correspondem a professores do 3° ciclo, 5% a professores dos cursos profissionais e

apenas 2% afirmam lecionar nos cursos EFA.

5% 2%

M 32ciclo
M Secundario
M Profissionais

M EFA

Grafico 7 — Niveis de Ensino lecionados

Por ultimo, no que diz respeito ao numero de turmas, apenas um docente
afirmou ndo ter nenhuma, o que corresponde a uma percentagem de 2% da amostra.
Com uma turma, encontramos 11% da amostra. 15% dos inquiridos ddo aulas a duas
turmas. Com trés e quatro turmas encontramos 21% da amostra, respetivamente. 19%
dos docentes t€ém a seu cargo cinco turmas. Com seis turmas, 6,5%, com sete, 1,2% e
com o maior numero de turmas registado, oito, ainda se registaram 3,2% dos

professores inquiridos.

6% 2% 3% 2%
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Grafico 8 — Numero de turmas



Fazia também parte da caracterizagdo da amostra uma questdo relativa ao grupo
disciplinar de docéncia, a qual solicitamos que os inquiridos respondessem colocando o
codigo e a respetiva designagdo. No entanto, obtivemos uma disparidade muito elevada
na forma de resposta, ja que muitos ndo nos deram qualquer informagao, ou forneceram
informacgdo incompleta (apenas o cddigo ou a designagdo) ou mesmo equivocada
(cdédigo ndo correspondia a designagdo correta). Por este motivo e por ndo nos parecer
uma pergunta essencial para o tipo de andlise pretendida, isto €, ndo se apresentava de
especial relevancia para as correlagdes a estabelecer, optdmos por exclui-la da nossa

analise.

ARTICULAR
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2.3.5 — Analise dos resultados do inquérito de diagndstico

2.3.5.1 — Analise das frequéncias absolutas da Escala de Likert

A apresentacdo e andlise dos dados obtidos orientam-se no sentido de
compreendermos o posicionamento dos inquiridos face aos trés grandes grupos de
fatores de mal-estar docente sobre os quais recaiu o inquérito, de forma a fundamentar a
necessidade de uma formagdo que incida sobre aquele conjunto de fatores que se presta
a ser objeto e, simultaneamente, objetivo da mesma, pelo simples facto de poder ser

modificado: o conjunto dos fatores pessoais e interpessoais.

No entanto, pareceu-nos ndo menos importante apresentar os restantes dados,
que correspondem aos dois conjuntos de fatores sobre os quais a formacdo nao podera
surtir efeitos ou mudangas — os fatores sdcio-politicos e os fatores organizacionais.
Ainda assim, compreendemos que fazem parte do macro-contexto e que t€ém influéncia

direta nas questdes do mal-estar docente, ndo podendo, por isso, ser descurados.

Para melhor ilustrar a sua apresentacdo utilizaremos tabelas e graficos, aos quais
se seguirdo alguns comentdrios pessoais que nos apregam mais significados para o

estudo em questao.

2.3.5.1.2 - Fatores de cardter pessoal e interpessoal

As questdes relativas aos fatores pessoais e interpessoais passiveis de causar
mal-estar docente surgem analisadas em primeiro lugar, pois sdo aquelas que mais nos
interessam para as nossas conclusdes de diagnostico e, consequentemente, para a
elaboracdo da proposta de formag@o. Como haviamos anteriormente mencionado, as
diferentes questdes estavam distribuidas de forma aleatdria pelo inquérito, para evitar
que os inquiridos estabelecessem relagdes dbvias entre elas. No entanto, na anélise que

se segue, procuramos agrupar as premissas em categorias logicas. Sao elas:
A) Fatores relacionados com a profissao docente;
B)Fatores relacionados com a relagdo interpessoal na ESRP;

C) Fatores relacionados com a pessoalidade do professor.
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Optamos por transcrever cada item da escala como titulo das tabelas,

frequéncias absolutas e tecer alguns comentdrios que nos pareceram pertinentes.

Passamos entdo a analise dos dados supracitados.

A) Tabelas 3 a 7: Fatores relacionados com a profissdo docente

O meu trabalho € interessante

Frequéncia

Percentagem

Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo

Total

29
31

62

46,8
50,0
1,6
1,6
100,0

Tabela 3

Conforme a tabela, pudemos perceber que a esmagadora maioria dos inquiridos

— 97% - considera que o seu trabalho ¢ interessante. Cerca de 47% concordam muito

com a afirmag@o e 50% assinalam a op¢do “Concordo”.

Decidi ser professor por vocagio

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 37 59,7
Concordo 19 30,6
Concordo pouco 4 6,5
Discordo 2 32
Total 62 100,0

Tabela 4

No seguimento da afirmacdo anterior, observamos que os professores inquiridos,

na sua maioria, fizeram depender a escolha da carreira docente da sua vocagao. Apenas

9,7% da amostra situa a sua resposta entre as op¢des “Concordo pouco” e “Discordo” e

ndo se verificou nenhuma resposta muito discordante.
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Gosto da variedade de trabalho que ser professor/a me proporciona

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 5 8,1
Concordo pouco 40 64,5
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 2 3,2
Discordo muito 2 3.2
Total 62 100,0

Tabela 5

Neste item, ¢ mais ou menos evidente a disparidade das respostas, sendo que a

maioria assinalou a opg¢ao “Concordo pouco”, distribuindo-se as restantes respostas

pelas restantes opgdes (cerca de 20% nas opgdes afirmativas e 12% nas opgdes

discordantes). Desta feita, podemos afirmar que uma grande percentagem dos

professores desta amostra poderia estar mais satisfeito com a sua profissao.

Lamento ter escolhido o ensino como profissio

Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 22 355
Discordo muito 17 274
Total 62 100,0

Tabela 6

Com relagdo a esta premissa, que vem a relacionar-se com outras anteriormente

analisadas, referentes

\

a

escolha da profissdo, 72,6% nao lamentam ter escolhido a

carreira docente como profissao.
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Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 26 41,9
Concordo pouco 17 274
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 5 8,1
Total 62 100,0

Tabela 7

Quanto ao reconhecimento do seu trabalho, cerca de 85% dos docentes responde

concordar, muito ou pouco, que este nao ¢ suficientemente reconhecido.

B) Tabelas 8 a 26: fatores inerentes a relagdo interpessoal na ESRP

Os meus colegas felicitam-me quando tenho sucesso

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 2 3.2
Concordo Muito 2 32
Concordo 20 323
Concordo pouco 32 51,6
Discordo pouco 1 1,6
Discordo 2 32
Discordo muito 3 4,8
Total 62 100,0

Tabela 8

Quanto a afirmacdo supracitada, verificou-se a auséncia de resposta em 3,2% da

amostra. Pudemos aqui perceber que mais de metade dos respondentes ( 61,2%)

assinala as opgdes entre “Concordo pouco” e “Discordo muito”. No entanto, hd 32%

dos inquiridos que concordam com a premissa.
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Eu felicito os meus colegas quando tém sucesso
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 2 3.2
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 10 16,1
Concordo pouco 40 64,5
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 9

Quando a premissa se inverte, mais uma vez foi possivel apurar que a maior
percentagem de respostas recai entre as opgdes “Concordo pouco” e “discordo muito”

(cerca de 68%).

Participo nas atividades extracurriculares organizadas na escola (jantares, comemoragdes,
passeios, convivios, etc)
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 5 8,1
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 10

Pudemos, neste item, dizer, que cerca de metade dos docentes participa pouco

nas atividades promovidas pela escola (56,4%).
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Gosto do ambiente de trabalho nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 32
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 7 11,3
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 11

Apenas 45% dos inquiridos concorda com a premissa apresentada, o que podera
significar que algo precisa de ser melhorado no que concerne ao ambiente de trabalho

na ESRP.

Tenho problemas em comunicar com 0s meus colegas
Frequéncia Percentagem
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 16 258
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 14 22,6
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 12

No que respeita a comunica¢do entre colegas, 35 professores afirma nao
experimentar problemas, o que corresponde a uma percentagem de 56,6%. No entanto,
se considerarmos que a comunicagdo surge como fator fundamental das relagdes
interpessoais, 43,6% ¢ uma percentagem significativa de professores com dificuldades

em comunicar.
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A relag@o com os meus colegas ndo ¢ facil

Frequéncia Percentagem
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 5 3,1
Discordo 25 40,3
Discordo muito 7 11,3
Total 62 100,0

Tabela 13

Apesar da ambiguidade da afirmacdo, cerca de 60% da populacdo da amostra

responde ndo concordar quando questionada sobre a existéncia de problemas na relagdo

com os colegas.

Quando preciso, sinto-me a vontade para pedir a opinido dos meus colegas
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 6 9,7
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 37 59,7
Discordo pouco 3 4.8
Total 62 100,0

Tabela 14

Perante a auséncia de respostas nas opg¢des “Discordo” e “Discordo muito”,

tomamos como referéncia a op¢do “Concordo pouco” , podendo afirmar que, no seu

conjunto, 40 professores nao se sentem completamente a vontade para pedir a opinido

aos colegas, o que corresponde a 64,5% da amostra.

Tenho uma boa relagdo com o Diretor
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 11 17,7
Concordo 42 67,7
Concordo pouco 7 11,3
Discordo pouco 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 15

Uma percentagem de cerca de 85% afirma ter uma boa relagdo com o Diretor.

Gosto de estar na ESRP
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 1 1,6
Concordo Muito 18 29,0
Concordo 30 48.4
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 2 32
Discordo 3 48
Total 62 100,0

Tabela 16

Apesar de apresentarem alguns problemas na relagcdo interpessoal com os

colegas e na comunicag@o inerente a essa relacdo, apenas 10% da amostra apresenta

reservas quando confrontada com a afirmacdo correspondente a tabela acima.

Sinto que os meus alunos gostam de mim
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 3 4,8
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 2 32
Discordo 5 8,1
Discordo muito 6 9,7
Total 62 100,0

Tabela 17

No que concerne a relagdo com os alunos, € aos sentimentos positivos em

relacdo ao professor, que o mesmo podera ser capaz de percecionar, 74,2% dos

professores afirma sentir que os seus alunos gostam de si. No entanto, hd treze

professores que discordam, de certa forma, da afirmacdo e trés que optaram por ndo

responder.

Partilho preocupagdes pessoais com os meus colegas de trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 11 17,7
Discordo pouco 26 41,9
Discordo 3 4.8
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 18

48,3% dos inquiridos discorda, de uma forma ou de outra, da premissa, o que

corresponde aqueles docentes que poderdo nao partilhar preocupacdes pessoais com 0s

colegas de trabalho. Porém, a percentagem daqueles que o fazem ainda é superior a

50%.

Considero que tenho amigos entre os meus colegas de trabalho
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Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9
Concordo 31
Concordo pouco 10
Discordo pouco 7
Discordo 4
Discordo muito 1
Total 62

14,5
50,0
16,1
113

6,5
1,6
100,0

Tabela 19

Na sequéncia da afirmacgdo anterior, se considerarmos que partilhar questdes do

foro pessoal pode incluir-se no conceito mais amplo de amizade, a percentagem de

inquiridos que concorda, de uma forma ou de outra com a premissa, 86,3%, estd em

consonancia com as op¢des mais assinaladas na questdo anterior.

Seria capaz de pedir ajuda em questdes pessoais aos meus colegas de trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 6 9,7
Concordo pouco 17 27,4
Discordo pouco 25 40,3
Discordo muito 2 32
Total 62 100,0

Tabela 20

Aparentemente semelhante a afirmacdo transcrita na tabela 18, esta premissa

difere dela pois manifesta a inten¢@o de, ao invés da acdo propriamente dita. No entanto,

¢ curioso que as respostas se distribuam quase uniformemente pelas opc¢des dadas,

recaindo as mais elevadas nas op¢des mais sujeitas a ambiguidade; “Concordo pouco” e

“Discordo pouco”, perfazendo um total de 67,7% da amostra.

Seria capaz de pedir ajuda em questdes profissionais aos meus colegas de trabalho
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 14 22,6
Concordo 36 58,1
Concordo pouco 7 11,3
Discordo pouco 3 48
Discordo 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 21
Quanto as questdes relacionadas com o ambito profissional, verificou-se que
87,7% concorda com a afirmagdo, demonstrando, portanto, que os professores estdo

mais a vontade para falar entre si sobre a escola e a fun¢do (ou arte?) de ensinar (ou

educar?)
Gosto do horario de intervalo
Frequéncia Percentagem

Concordo Muito 6 9,7
Concordo 42 67,7
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 3 4.8
Discordo 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 22

Sendo que ninguém discorda muito e apenas quatro docentes se situam numa
posicdo de cariz negativo, podemos concluir que o horario do intervalo ¢é
consensualmente apreciado na ESRP. No entanto, precisariamos de uma investigacdo
mais profunda, para perceber os verdadeiros motivos que levam a que 93,3% se

posicionem entre as trés primeiras opgdes de resposta.

Gosto dos momentos de convivéncia na Sala dos Professores

Frequéncia Percentagem
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Naio respondido
Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo
Discordo muito

Total

62

32
12,9
43,5
242

6,5

6,5

32

100,0

Tabela 23

Partindo do principio que a sala dos professores é um espago de convivio entre

os mesmos por defini¢do, percebemos pela andlise da tabela que s@o poucos aqueles que

ndo apreciam a convivéncia neste espaco (apenas 16,2%).

Acredito que a ESRP beneficiaria de uma intervengdo, no sentido de diminuir alguns fatores

relacionados com o mal-estar docente

Frequéncia

Percentagem

Naio respondido
Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo

Total

16
32
12

62

1,6
25,8
51,6
19,4

1,6

100,0

Tabela 24

Face a todas as questdes levantadas anteriormente sobre a relagdo interpessoal na

ESRP e verificando-se uma disparidade de opinides mais ou menos globalizada quanto

as mesmas, apresenta-se evidente que a maioria dos docentes acredita que a escola sairia

beneficiada com uma intervengdo que minore o mal-estar docente. 96,8% concordam,

de uma forma ou de outra, com a premissa mais diretamente relacionada com a

formacdo que propomos.

C) Tabelas 25 a 34: fatores inerentes a pessoalidade do professor
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Sinto-me limitado nas minhas capacidades profissionais

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 3 4.8
Concordo 10 16,1
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 10 16,1
Discordo 16 258
Discordo muito 9 14,5
Total 62 100,0

Tabela 25

56,4% dos inquiridos ndo se sente limitado nas suas capacidades profissionais, o

que poderda representar, de certa forma, seguranga quanto ao seu desempenho

profissional.

No fim do dia, sinto-me frustrado/a por nao ter ajudado mais os meus alunos

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 15 242
Concordo 13 21,0
Concordo pouco 5 8,1
Discordo pouco 11 17,7
Discordo 15 242
Discordo muito 3 4.8
Total 62 100,0

Tabela 26

Quando a afirmagdo sobre a frustracdo decorrente de ajudar pouco os alunos, as

respostas dividem-se quase igualitariamente pelas opgdes de resposta, de tal forma que

53,3% dos inquiridos concorda, de alguma maneira, com a afirmagdo e os restantes

46,7% discorda, de alguma forma, da mesma.
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Quando me levanto de manha, sinto que ndo suporto a ideia de ter de enfrentar a escola
novamente
Frequéncia Percentagem

Concordo Muito 15 242
Concordo 21 33,9
Concordo pouco 13 21,0
Discordo pouco 5 3,1
Discordo 6 9,7
Discordo muito 2 32
Total 62 100,0

Tabela 27

No que se refere a tabela anterior, ¢ interessante perceber que a maioria dos

docentes tem dificuldade em enfrentar um dia de trabalho na escola (79,1%).

Tenho tempo para realizar todas as tarefas inerentes & minha profissio.
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 3 4.8
Concordo 8 12,9
Concordo pouco 18 29,0
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 16 25,8
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 28

Quanto ao tempo que as tarefas inerentes a docéncia ocupam na vida do
professor, a amostra torna a dividir-se nas op¢des assinaladas. Se 46,7% afirmam ter

tempo para as realizar, 53,3% discorda, de alguma forma, da afirmacéo.
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A minha profissdo interfere com a minha vida familiar de forma negativa
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 17 27,4
Concordo pouco 15 242
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 11 17,7
Discordo muito 4 6,5
Total 62 100,0

Tabela 29

No que concerne a esta afirmacdo, vemos que a maioria das respostas
assinaladas cai nas opg¢des “Concordo Muito”, “Concordo” e “Concordo pouco”.
Quando somadas, as percentagens referentes a essas opgdes totalizam cerca de 65% da
amostra. Arriscamo-nos a afirmar que esta premissa pode interferir negativamente no

desempenho dos professores, sendo causadora de mal-estar.

Gosto mais de ir embora do que de chegar ao trabalho
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 23 37,1
Concordo pouco 21 339
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 3 48
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0
Tabela 30

Cinquenta e cinco professores concordam, de uma forma ou de outra, com a
premissa acima transcrita, o que corresponde a uma percentagem de 96%. No entanto,
reconhecemos que esta afirmacdo poderd ser inconclusiva, dado a natureza da opg¢do
apresentada, isto ¢, é natural que depois de um dia de trabalho, a maioria das pessoas
concorde que ¢ preferivel que ele termine do que comece.
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Se pudesse, deixaria o ensino
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 3,2
Concordo 7 11,3
Concordo pouco 15 242
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 20 323
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 31

A opinido dos docentes inquiridos diverge quando questionados sobre a vontade
de permanecer na carreira de professor. Se 38,7% concordam com a afirmacdo, cerca de
61% manifestam algum tipo de discordancia acerca da mesma, o que podera significar
que, apesar de todos os fatores que poderdo indicar mal-estar, stress e desgaste, a

maioria ainda deseja continuar na profissdo (resta saber se por falta de alternativas).

Tenho dificuldade em gerir o meu tempo
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 20 32,3
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 8 12,9
Discordo muito 3 4.8
Total 62 100,0

Tabela 32
72,5% dos docentes diz concordar com a afirmacdo referente a tabela 32, o que
podera significar que enfrentam dificuldades em cumprir tudo o que a docéncia lhes

exige, resultando em situacdes de stress.

Normalmente, sinto-me cansado e stressado depois de um dia de trabalho

Frequéncia Percentagem
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Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo

Total

11
21
20

62

17,7
33,9
32,3
6,5
9,7
100,0

Tabela 33

Neste item, ¢ claramente percetivel que o cansago e o stress fazem parte da vida

dos professores que responderam ao inquérito. Apds andlise da tabela acima,

concluimos que 84% dos docentes concorda, distribuindo-se as respostas pelas trés

primeiras op¢des, com a afirmagao.

Considero que sou um/a profissional realizado/a e feliz

Frequéncia

Percentagem

Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo

Total

27
24
62

3,2
3.2
113
435
38,7
100,0

Tabela 34

Apenas 17,7% dos inquiridos se considera um profissional realizado e feliz, o

que nos parece ser conclusivo quando falamos de mal-estar na docéncia. Esta questdo

foi das mais importantes para justificar uma formagao do tipo daquela que propomos.

4.3.5.1.3 - Fatores de cardter sociopolitico

Por fatores de carater sociopolitico, entendemos aqueles que ndo dependem

diretamente da acdo de cada professor nem de qualquer tipo de formag¢do ou mudanca
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interna a institui¢do, mas que podem ter influéncia no mal-estar docente. Sao os fatores
que decorrem de alteracdes na lei, medidas do Governo ou relativos a imagem social do

professor. Passamos entdo a analisar as respostas relativas a este tipo de fatores.

O ordenado dos professores ¢ comparavel favoravelmente ao de outras profissdes que
requerem as mesmas habilitacdes
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 2 32
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 16 25,8
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 19 30,6
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 35

Quando forgados a comparar a remuneragdo atribuida a classe docente com
aquela de outras profissdes que requerem o mesmo tipo de habilitagdes, a maioria dos
inquiridos (aproximadamente 60%) discorda, de uma forma ou de outra, da premissa, o
que podera significar que muitos professores consideram que deveriam ser melhor

remunerados pelo seu trabalho, em comparag@o a outras carreiras.
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O ensino proporciona-me seguranga financeira
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 13 21,0
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 14 22,6
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 36

Na resposta a esta questdo, apenas 40% dos docentes afirma dispor de seguranga
financeira decorrente da sua profissdo, sendo de salientar que metade dessa percentagem
concorda pouco com a afirmag@o. Os restantes respondentes, em consonancia com a
premissa anterior, dizem nao ter seguranca financeira, sendo que a maior percentagem

de respostas — 43,6% - discorda ou discorda muito da mesma.

A avaliacdo de desempenho docente vai favorecer o processo de ensino e aprendizagem.
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 2 32
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 6 9,7
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 13 21,0
Discordo muito 28 452
Total 62 100,0
Tabela 37

No que concerne a questdo de avaliacdo de desempenho, 76% dos docentes
discorda que esta venha favorecer o processo de ensino e aprendizagem, como podemos

facilmente concluir pela tabela anterior.
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A avalia¢do de desempenho docente faz de mim melhor professor/a

Frequéncia

Percentagem

Nao respondido
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo
Discordo muito

Total

=N O N

16
27
62

1,6
3.2
14,5
113
25,8
435
100,0

Tabela 38

Ainda com relag¢do a tematica da avaliacdo docente, quando questionados sobre

a qualidade do seu desempenho, a percentagem de respondentes que discorda da

afirmacdo sobe para 80%, sendo que mais de metade discorda muito da mesma. Aqueles

que concordam representam apenas 17,7% da populacdo inquirida e, ainda assim, a

maior quantidade de respostas recaiu na opg¢do “Concordo pouco”. E de salientar que

ninguém concordou muito com a afirmag@o descrita na tabela 38, o que pode levar a

compreensdo de uma insatisfagdo trazida pelas questdes da avaliagdo dos professores,

como alids mostraram as recorrentes manifestacdes, protestos, intervencgdes sindicais,

etc.
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Noutras profissées, € muito mais facil subir na carreira
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 1 1,6
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 18 29,0
Concordo pouco 20 32,3
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 7 11,3
Discordo muito 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 39
Quanto a facilidade de progressdo na carreira, podemos aqui constatar que os
professores consideram mais dificil subir na carreira docente do que noutras, de tal

forma que 69% da amostra concorda, de uma forma ou de outra, com a frase sugerida.

Ser professor esta a transformar-se numa profissdo cada vez mais burocratica
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 45 72,6
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 3 4,8
Discordo pouco 2 32
Discordo 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 40
Quase 92% dos inquiridos concordam que a quantidade de burocracia
relacionada com as suas funcdes tem vindo a aumentar. Este pode ser um fator causador

de stress, que interfere na gestdo pessoal do tempo e que poderd levar a situacdes de

mal-estar.
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E dificil conseguir colocagdo nas escolas que prefiro
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 6 9,7
Concordo Muito 7 11,3
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 9 14,5
Discordo pouco 3 4.8
Discordo 8 12,9
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 41

E curioso notar que quase 10% da amostra se abstém de responder a questio.
Este facto podera estar relacionado com a situagdo de carreira de cada docente, visto
que uma parte dos mesmos ja se encontra no quadro de nomeagdes definitivas da ESRP.
No entanto, a maioria das respostas assinaladas situa-se entre as opg¢des “Concordo

Muito” e “Concordo Pouco” (51,6%).

Subir na carreira de professor leva muito tempo
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 17 274
Concordo 31 50,0
Concordo pouco 4 6,5
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 1 1,6
Discordo muito 4 6,5
Total 62 100,0

Tabela 42

Ainda relativamente a progressdo na carreira, cerca de 84% da amostra situa as

suas respostas entre “Concordo Muito” e “Concordo pouco”, sendo que a opgdo
intermédia regista a maior incidéncia de respostas concordantes. Desta forma, podemos
afirmar que os professores da ESRP acreditam que a progressdo na carreira docente ¢

mais morosa do que o que desejariam.
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Ser professor é uma profissdo socialmente reconhecida e valorizada

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 8 12,9
Concordo pouco 12 19,4
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 18 29,0
Discordo muito 17 274
Total 62 100,0

Tabela43

64,5% discordam da afirmacdo representada na tabela quarenta e trés, que

concerne o reconhecimento e valorizag¢ao dos professores pela sociedade. No que toca a

respostas concordes, a maior percentagem das mesmas cai na opgao “Concordo pouco”.

Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 26 41,9
Concordo pouco 17 274
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 5 8,1
Total 62 100,0

Tabela 44

Na continuagdo da temadtica anterior, € em consonancia com as respostas

auferidas na premissa supracitada, os resultados relatados na tabela quarenta e quatro

vém indicar que a maioria dos professores inquiridos recebe pouco reconhecimento

pelas func¢des que desempenha, conclusdo esta refletida em cerca de 85% das respostas.
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A legislagdo do Ministério ¢, geralmente, bem aceite pelos professores

Frequéncia Percentagem
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 10 16,1
Discordo 27 43,5
Discordo muito 10 16,1
Total 62 100

Tabela 45

A partir da informacdo da tabela acima, concluimos que a legislacdo do

Ministério ¢ tematica controversa entre o corpo docente da ESRP, ja que 76%

apresentam opinides discordantes da afirmacéo.

A flutuagio na legislagdo dificulta o meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 25 40,3
Concordo 29 46,8
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 46

Ainda no que toca a legislacdo e as suas alteracdes, a quase totalidade da nossa

amostra — 97% - concorda que torna mais dificil o seu trabalho.
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O futuro dos professores avizinha-se cinzento

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 30 48,4
Concordo 24 38,7
Concordo pouco 5 8,1
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 2 3.2
Total 62 100,0

Tabela 47

Quando confrontados com a premissa aqui representada, que se relaciona com

uma opinido pessoal baseada nas restantes que compunham o nosso inquérito, apenas

4,8% dos docentes assinalou opgdes discordantes, o que significa que a maioria acredita

que a sua profissdo atravessard, no futuro, tempos conturbados.

Desde que comecei a ensinar, nada mudou

Frequéncia Percentagem
Concordo 1 1,6
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 16 25,8
Discordo muito 35 56,5
Total 62 100,0

Tabela 48

Apenas sete professores consideram que nada mudou desde que iniciaram a sua

atividade (11,3%),

subsequentes.

informag¢do esta que completamos na andlise dos dados
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Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou para pior
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 23 37,1
Concordo 15 242
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 1 1,6
Discordo 4 6,5
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 49
Mais uma vez solicitando que cada um se posicionasse a partir de uma
perspetiva pessoal, 74,2% afirma que tém havido alteracdes negativas no ensino, tendo

como referéncia o proprio inicio de carreira.

Aconselho qualquer jovem a seguir a carreira docente
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 13 21,0
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 19 30,6
Discordo muito 10 16,1
Total 62 100,0

Tabela 50
Em consonancia com as andlises anteriores, podemos verificar que a maioria da
amostra (54,8%) ndo aconselharia um jovem a ingressar, neste momento, na carreira

docente.

No capitulo seguinte, analisaremos o conjunto de fatores relativos a instituicdo
em particular e a opinido dos docentes inquiridos relativamente a uma série de

premissas por nds levantadas.
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2.3.5.1.3 - Fatores de caradter institucional

Temos como fatores institucionais aqueles que se referem particularmente a
ESRP, quer com ligacdo a Dire¢do e a sua relacdo com os docentes, quer direcionadas

para questdes estruturais ou de recursos matérias e condigdes ou mesmo com a

formacao.
As agdes de formagdo nesta escola sdo adequadas as minhas necessidades
Frequéncia Percentagem

Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 2 32
Concordo 14 22,6
Concordo pouco 23 37,1
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 8 12,9
Discordo muito 6 9,7
Total 62 100,0

Tabela 51

A afirmag@o a qual se refere a tabela cinquenta e um questiona os professores

sobre o grau de adequagdo da formagdo proporcionada pela instituicdo. A maior
I 1 a r uco”, u T 0

ercentagem de respostas recai na op¢do “Concordo pouco”, sendo que cerca de 35%

parece discordar da adequacdo oferta formativa.

Considero que as instalagdes sdo agradaveis e confortaveis
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 2 3,2
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 16 258
Discordo pouco 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 52
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93,3% dos inquiridos assinalou concordar, de uma forma ou de outra, que as
instalacdes sdo do seu agrado e proporcionam conforto é de salientar que ndo se

registaram respostas nas opgoes “Discordo” e “Discordo Muito”.

Tenho, na escola, acesso a materiais que ajudam a que me torne um/a melhor professor/a
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 37 59,7
Concordo pouco 4 6,5
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 3 48
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 53

Quanto aos recursos materiais disponiveis e que contribuem para um melhor
desempenho, os professores sdo quase unanimes em afirmar a disponibilidade de
materiais que auferem mais qualidade ao mesmo. S6 19,3% acreditam ndo estarem

disponiveis esses materiais.

As salas de aula proporcionam um bom ambiente para ensinar
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 15 242
Discordo 2 32
Discordo muito 2 3.2
Total 62 100,0

Tabela 52

A maioria dos professores considera que as salas de aulas sdo adequadas para
ensinar. A percentagem de respostas discordantes €, no seu total, de apenas 6,4%, o que

ndo se revela significativo.
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Os professores t€ém espagos proprios para planear aulas nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 18 29,0
Concordo pouco 15 242
Discordo pouco 7 11,3
Discordo 12 19,4
Discordo muito 5 3,1
Total 62 100,0

Tabela 53

61,3% dos professores acreditam dispor de espacos adequados para planear aulas na

ESRP.

Os professores tém espagos apropriados para conviver entre eles nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 35 56,5
Concordo pouco 11 17,7
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 57

No que concerne os espacos de convivio, quase 89% dos inquiridos consideram que

dispde de espagos proprios para conviver na ESRP.
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A Diregéo ouve os professores quando ha problemas
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 39 62,9
Concordo pouco 9 14,5
Discordo pouco 3 4.8
Discordo 2 32
Total 62 100,0

Tabela 58

No que toca a serem ouvidos pela Direcdo, os professores da ESRP parecem

concordar, de uma forma ou de outra, com a afirmag¢do, ja que 90,3% assinalou as

primeiras trés opgdes. Nao hd nenhum registo de resposta na opg¢éo “Discordo Muito”.

O Diretor procura atender as minhas necessidades como docente

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 6 9,7
Concordo 39 62,9
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 2 3,2
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 59

Em consonancia com a afirmag¢do anteriormente analisada, os docentes parecem

estar em consonancia quanto a postura do Diretor face as suas necessidades. Apenas

3,8% assinalam discordancia face a premissa acima.
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Gosto do ambiente de trabalho nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 3,2
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 7 11,3
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 60

Quando confrontados com a frase correspondente a tabela sessenta, as opinides
dos professores apresentam-se divergentes. Se 40,3% da amostra concorda, de uma
forma ou de outra, com a afirmacao, os restantes 60,7% apontam respostas discordantes.
A op¢do com maior percentagem de respostas €, no entanto, aquela menos incisiva no

seu grau de discordancia (46,8% respondem “Discordo Pouco).

Apos a andlise particularizada dos resultados auferidos com a aplicagdo do
inquérito de diagnostico, passamos, de seguida, a tecer uma série de conclusdes que, na
nossa opinido, justificam uma formacdo que incida sobre os aspetos de mal-estar

docente aqui apurados.
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2.4 - Conclusdoes do Diagnostico de Necessidades de

Formacao

Neste ponto abordamos, em jeito de conclusdo, as inferéncias que tiramos da
analise dos dados auferidos. Pretendemos justificar a planificagdo de uma formagdo que
possa ajudar os docentes a desenvolver estratégias, atitudes e comportamentos que lhes
permitam lidar com os efeitos do stress e do desgaste inerente a profissio minorando,

assim, os efeitos do mal-estar.

Comecgamos por salientar que poucas foram as correlagdes significativas através
da anélise correlacional. Por op¢do dos investigadores, e face ao reduzida dimensdo da
amostra, consideramos mais adequado ndo destacar as correlagdes moderadas (aquelas
que se situam entre 0,5 e 0,75 ou -0,5 e -0,75). Como correlagdes fortes, hd apenas a

registas uma positivamente forte € uma negativamente forte.

Verificou-se uma correlagdo positiva forte (0,811) entre as premissas “Tenho
problemas em comunicar com os meus colegas” e “A relacdo com os meus colegas ndo
¢ facil”. Daqui se pode inferir que as duas afirmacdes estdo intimamente relacionadas e
que os resultados de uma influenciam significativamente a outra, como, alids, seria
natural que acontecesse. Desta feita, podemos afirmar que existem problemas de
comunicacdo entre os docentes da nossa amostra, o que dificulta a relagdo interpessoal e
dai se justifica uma formag@o que incida na melhoria da comunicagdo entre os seus

participantes.

Verificou-se uma correlacdo negativa forte (- 0,765) entre as premissas “Tenho
dificuldade em gerir o meu tempo” e “Gosto do ambiente de trabalho desta escola”. A
primeira vista, as premissas podem nem parecer relacionar-se, mas isto significa que
quem tem dificuldades em gerir o tempo, ndo se mostra necessariamente agradado com
o ambiente de trabalho na ESRP, evitando talvez permanecer na escola mais do que
aquele tempo estritamente necessario e terminando por levar tarefas para casa. Supondo
que isto se verifica, podemos pensar que aquele tempo que seria para outras tarefas,
familiares ou de lazer, passa a ser ocupado com tarefas profissionais, resultando numa

sensacdo de ma gestdo temporal. Assim, parece-nos importante que a nossa proposta
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formativa contemple, em algum momento, atividades que se relacionem com a gestdo

do tempo ou com o saber aproveitd-lo da forma mais produtiva possivel.

O fato da fraca correlag@o entre as varidveis levou-nos a concluir que o mal-estar
docente aparece como fenomeno independente das mesmas, ou seja, ndo obstante o
género, idade, habilitagcdes académicas, tempo de servigo, estatuto profissional, nimero
de anos na escola, nivel lecionado e numero de turmas e os indicadores representados
em cada afirmagdo da escala, podemos afirmar que a presenca de mal-estar docente,
nesta amostra, prevalece. Esta afirma¢do também s6 se revela possivel depois da analise
cuidada de cada categoria de fatores sobre os quais a amostra foi inquirida, cujas

conclusdes passamos a apresentar.

No primeiro conjunto de fatores analisado — fatores de carater pessoal e

interpessoal — pudemos concluir que:

No que concerne aqueles fatores ligados a profissdo docente, a maioria dos
docentes escolhem a profissdo por vocagdo, considera o seu trabalho estimulante e
interessante, ndo se arrependendo da sua opg¢do de carreira, embora uma percentagem
elevada considere que o seu trabalho ndo ¢ suficientemente reconhecido. Portanto, estes

fatores parecem ter pouca influéncia no fenémeno do mal-estar.

\

Quando analisadas as respostas referentes a relagdo interpessoal no contexto-piloto,
chegamos a conclusio de que esta categoria se relaciona mais com a questdo em estudo,
pois ha indica¢des claras de que a relacdo entre os professores assume contornos que
podem conduzir a situagdes de mal-estar. Pudemos perceber que os professores nao
recebem nem fornecem suficiente feedback positivo pelo sucesso, manifestam
dificuldades relacionadas com a comunicacdo, ja que afirmam ter dificuldades em
comunicar com os colegas ou ndo sentirem a abertura necessaria para pedirem ajuda em
situagdes problematicas. Muitos dos professores também nao participam nas atividades
extracurriculares e de convivio da escola, embora afirmem gostar do horario de
intervalo e dos momentos que passam na sala dos professores. Enquanto investigadores
e observadores do contexto, porque nos fizemos presentes no mesmo ao longo da
investigacdo, pareceu-nos que os professores se relacionavam mais por falta de

alternativas, do que por impeto pelo convivio, isto é, nos momentos do intervalo, por
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exemplo, a sala dos professores enchia-se de pequenos grupos isolados entre si € o
convivio parecia-nos mais forcado pelas circunstincias que o proprio espago
circunscrevia, do que pela motivagdo genuina para a reunido. No entanto, a maioria
considera ter amigos no ambiente de trabalho e admitimos que o nosso julgamento nao
seja capaz de perceber, a priori, atitudes que indiquem a presenga ou auséncia de
relacdes de amizade. Com relagdo a outros sujeitos do processo educativo,
nomeadamente o Diretor e os alunos, os professores da nossa amostra ndo revelam
reservas na relagdo, que afirmam ser francamente positiva (afirmagdo sustentada com
percentagens acima dos 75% de concordancia relativamente aos alunos e 85%,
relativamente a figura do Diretor). Posto isto, e considerando a disparidade de opinides
mais ou menos geral, quando abordada esta categoria de fatores, a quase totalidade da
amostra responde que considera necessaria na escola uma intervengdo que diminua
consequéncias do mal-estar docente, o que nos deixou bastante mais motivados para
montar o nosso plano de formagdo. (E de salientar que, no momento da aplicagio deste
inquérito, nenhum dos inquiridos sabia qual o seu objetivo ultimo.) Mas, se os
professores afirmam gostar de estar nesta escola, como entender essa necessidade de

formacao?

Esta questdo foi, em parte, respondida quando olhamos para os fatores inerentes
a pessoalidade do professor. Embora mais de metade da amostra nio se sinta limitada
nas suas capacidades profissionais, praticamente a mesma percentagem afirma
experimentar sentimentos de frustragdo, uma das consequéncias apontadas pela
literatura sobre stress e mal-estar. Enfrentar o dia de trabalho parece dificil para este
grupo, o tempo para realizar tarefas exigidas pela profissdo escasseia e o trabalho vem a
interferir na vida das familias de forma negativa, segundo os dados apurados. Mais
ainda, tornou-se claramente percetivel que o cansago e o stress fazem parte da vida
destes professores e que muitos deles se sentem pouco motivados para iniciar um dia
de trabalho. Todas estas afirmacdes aparecem em consonancia com estudos anteriores,
que se concentram na mesma tematica e que relataram a presenca de mal-estar na
docéncia. E, no entanto, admiravel a vontade dos professores de permanecerem na sua
carreira, o que sustenta o fato da vocacdo e desejo de servir o proximo através da
Educacdo se manifestam presentes, ainda que a realizagdo profissional e a felicidade

inerente 4 profissdo estejam ainda longe de se revelarem extremamente positivas,
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conforme os dados apurados na Tabela 34. Esta questdo foi uma das mais importantes

quando pensamos na formacao.

Quando analisados os indicadores de carater sociopolitico, que s@o aqueles sobre
os quais a formagdo pode parecer ndo exercer qualquer influéncia ou mudanga direta,
ndo nos surpreendeu que sejam eles mesmos os que mais podem gerar situagdes de mal-
estar, provavelmente pelo seu cunho aparentemente inalteravel face a ac¢do individual ou
coletiva do professorado enquanto categoria profissional. Em concordancia com a
literatura consultada, que nos explica a desvalorizagdo da profissdo ao longo dos
tempos, os professores da nossa amostra concordam muito pouco com a existéncia de
reconhecimento e valorizagdo social da profissdo. Eles consideram que ndo sdo
suficientemente remunerados em relagdo as suas qualificagcdes, o que se traduz numa
restrita estabilidade financeira e que a progressdo na carreira ¢ algo dificil. Um dos
pontos que parece incomodar mais a populag¢do inquirida é avaliagdo de desempenho.
Os professores consideram que este processo ndo favorece a aprendizagem nem, tao
pouco, faz deles melhores profissionais. Para percebermos as verdadeiras razdes de
insatisfacdo quanto a avaliag@o, seria necessario realizarmos um estudo paralelo a este,
com objetivos diferentes, o que ndo nos pareceu relevante para o nosso intuito final,
embora ndo deixe de despertar a nossa curiosidade enquanto tedricos e investigadores
das Ciéncias da Educacgdo. A flutuagdo na legislacdo, as dificuldades de colocagdo nas
escolas desejadas, o atual cariz burocratico da profissdo, o pouco reconhecimento da
profissdo e a sensa¢do de que o futuro se revela incerto para os professores sdo
indicadores que representam sérias possibilidades de cedéncia ao distresse, cansago,
desgaste e insatisfacdo, o que leva a que os professores inquiridos a ndo considerarem a
possibilidade de aconselhar jovens em formagdo a seguir a carreira docente, no presente

momento.

Apesar de compreendermos que este conjunto de fatores ¢ aquele sobre o qual ndo
poderemos intervir diretamente, os dados apurados sustentaram a nossa inclina¢do para
a formacdo. Ndo somos ingénuos ao ponto de acreditarmos que pudéssemos planear
uma formacgao que alterasse a conjetura social, nem que levantasse “ondas” capazes de a
alterar. Porém, temos sim a crenca de que a formagdo que propomos podera munir os

professores com ferramentas para lidar (cope) com situacdes frustrantes e geradoras de
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stress, de forma a minorar o mal-estar docente nesta institui¢do em particular. Tendo em
conta que os fatores relativos a instituicdo propriamente dita sdo aqueles que menos
parecem surtir efeitos negativos neste grupo (conforme os dados descritos nas tabelas
51 a 60), decidimos aproveitar esses dados para fazermos desta escola o cenario ideal
para a aplicacdo de um projeto formativo desta natureza, que comegamos, nesta fase, a
delinear. Terminada a etapa de Diagndstico de Necessidades de Formagdo, concluiu-se
que seria pertinente planificar uma formacdo com o0s objetivos que pensamos,
sustentada mais ainda pelo desejos dos professores inquiridos em receber na escola uma
intervengdo orientada para as questdes relativas ao mal-estar. Procurando aliar a
Supervisdo com outras areas do conhecimento do interesse dos investigadores, destina-
se a terceira parte desta dissertagdo a descricdo da formacao propriamente dita, produto

final deste nosso estudo.
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PARTE III. PLANIFICACAO DA FORMACAO

Apods havermos aplicado e analisado o inquérito, passdmos a planificacdo

detalhada da nossa proposta de formagdo, que vem aliar a Supervisdo a uma tentativa de

tornar menores as consequéncias do mal-estar docente no contexto em analise. Desta

feita, procuramos criar estratégias de intervengdo sob a forma de oficinas de carater

pratico, apoiadas na ludicidade, mas teoricamente sustentadas, conforme apresentado

em 5.2.

A descricdo detalhada de cada oficina poderd ser consultada em anexo (ver

ANEXO 1I), sendo aqui explanado o plano geral da formag¢do que propomos, € que

aparece como resultado final deste trabalho. Para efeitos de planificagdo, foi necessario

que determindssemos: os objetivos gerais da formacdo, o nimero de sessdes, a

calendariza¢do, a duragao total da formag¢ao em horas, os recursos materiais, financeiros

e humanos a alocar, o numero de participantes € 0s espagos necessarios para a

realizacdo das sessdes, conforme o quadro que se segue:

Planificacdo geral da Formacdo

Objetivos do formador

Contactar e compreender a forma de estar
e sentir a profiss@o docente na ESRP;
Criar um espago de promocgdo de bem-
estar e identificagdo com o grupo de
pares;

Proporcionar espago e tempo para o auto e

0 heteroconhecimento

Promover a atitude reflexiva nas praticas
educativas, bem como a capacidade de
autoanalise profissional;

Dotar os professores de competéncias para
enfrentar desafios inerentes a docéncia;
Promover a reflex@o e o didlogo entre
docentes;

Promover a mudanca de atitudes,

inerentes a relacdo interpessoal no

contexto educativo.

Objetivos do formando

Reconhecer e compreender a presenca de

mal-estar docente naquele contexto;

124




Predispor-se para o auto e hetero
conhecimento;

Agir reflexivamente sobre a sua pratica;
Apreender, desenvolver, criar e levar a
pratica estratégias de coping;
Redimensionar a sua postura face ao

ambiente educativo e & prdpria profissao.

Numero de sessdes

4 (quatro)

Duracao total (em horas)

6 (seis)

Calendarizagao

Uma sessdo de quinze em quinze dias
(sessdes bimensais, com a duragdo total de

quatro meses)

Numero maximo de participantes

20

Recursos materiais

Ver ANEXO I para informagdes relativas

a cada sessdo

Recursos Humanos

Formador ( especialista em Educacdo) e

psicomotricista relacional.

Recursos Financeiros

Honorarios dos especialistas, acordados

com a instituicdlo que promove a
formagdo, em consondncia com o nimero

de formandos e horas de formacgao;

Espacos

Sala ampla, ginasio.

Quadro 1 - Planifica¢do da Formacéo

De seguida, passamos a descrever as estratégias de intervengdo que adotamos

para desenvolver a proposta de oficinas, j4 que nos pareceu importante sustentar

teoricamente o nosso plano, oferecendo-lhe, desta forma, um grau mais elevado de

credibilidade e aplicabilidade e permitindo também a compreensdo da formagdo para

outros formadores, que a desejem adaptar a contextos de intervencao diferentes daquele

que estudamos.
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3.1 — Estratégias de Intervencio

3.1.1 - Técnicas de dinamica de grupo

Neste capitulo, procuramos justificar a nossa opcao pelas técnicas de dindmica
de grupo que propomos, apresentando os motivos dessa op¢do, bem como as bases

teoricas deste tipo de abordagem.

Conforme Lopes (2001)

“...a formacgdo devera permitir aos professores o saber tornar-se, e ndo
identificar-se a um saber, modelo ou pessoa. O trabalho em
grupo é para esse efeito considerado um meio de evolugdo

precioso.”
(p:302)

De acordo com a citagdo de abertura, percebemos que uma das formas de
intervencao junto dos docentes ¢ a formagao. Varios sdo os autores que corroboram esta
perspetiva. Esteve ef al (1984:226) defendem que “em beneficio do equilibrio pessoal
do conjunto dos professores e, por isso, em favor da qualidade do ensino”, os modelos
de formagdo devem situar-se quer ao nivel da formagdo inicial, quer na formagdo
continua. No que concerne a formagao inicial, o autor adianta que esta deve preocupar-
se com as condigdes de acesso aos conteudos, investindo quer ao nivel didatico, quer ao
nivel da relacdo interpessoal. Os modelos positivos, particularizados e concretos devem
emergir, apostando-se na aquisi¢do de comportamentos, destrezas e capacidades de

avaliagdo de diversas situagdes. (opus cif)

No que respeita a formagdo continua, que nos diz respeito de forma mais direta
neste trabalho, Esteve (opus cit) afirma que esta deve permitir a autoidentificacdo do

estilo docente, integrando a investigacdo-agdo com metodologias e técnicas de dindmica
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de grupos. Esteve e Fracchia (1988) propdem o grupo como meio de desenvolvimento
da comunicagio entre docentes, como espago de encontro, onde se ponham em comum
os problemas da pratica de ensino. (Lopes, 2001:303) Nas abordagens relacionadas com
0 stress no ensino, a intervengdo deve constituir-se no fortalecimento de recursos
pessoais, interpessoais € organizacionais, em que o professor possa intervir diretamente.
Os professores interessam-se mais por formas de agdo direta, que os ajudam a

desenvolver estratégias e agcdes centradas na escola. (Dunham (1984), in Lopes (2001)).

Mais ainda, Abraham (1972) defende que, uma vez que o problema tem origem
numa rede de relagdes interpessoais, a intervencdo deve consistir na elaboracdo de uma
nova rede de comunicagdo. A teoria defende que, para este efeito, o contexto
reeducativo por exceléncia, é o grupo de pares, cujo principio base é a nogdo de
pertenga incondicional. O clima de permissividade permite a emergéncia de um eu
coletivo maleavel, de onde emerge um campo intersubjetivo de cooperagdo, intimidade
e autenticidade. Isto vem a potencializar novas relagdes entre o individual e o social,
que possibilitam, por sua vez, a libertagdo de ansiedades primdrias, estados de stress e

mal-estar.

I

A fluidez da situag¢do, caracterizada pela expressdo espontdnea de
sentimentos e pensamentos e pelo respeito pelos siléncios, da
corpo ao clima de permissividade e a manifesta¢do total da
personalidade. (...) S6 depois de uma nova experiéncia de vida, a

andlise de situacdbes e a tomada de consciéncia adquirem

>

sentido.’
(Lopes, 2001:303)

Como base tedrica da intervencdo através da dindmica de grupo, ¢ necessario
que nos reportemos a atuacdo de Kurt Lewin, entre 1939 e 1946, que marcou um
periodo de fundamental importancia nos estudos dos fendmenos de grupo. Ainda hoje, a
sua influéncia se faz notar em muitos estudos, pesquisas ¢ obras. Com ele, a Psicologia
Social teve grande desenvolvimento como ciéncia e, concomitantemente, a dindmica de
grupo. Este autor fixou novos objetivos de pesquisa em Psicologia Social e passa a
trabalhar com a dindmica dos fendémenos de grupo, concentrando-se nas dimensodes

concretas e existenciais. Em termos de investigacdo, afirma que os fenomenos de grupo
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devem ser trabalhados no préprio campo psicoldgico, em vez de serem artificializados
em laboratorio, o que corrobora os principios da investiga¢do-a¢do. Lewin fundou um
centro de pesquisa em Dindmica de Grupo, onde comecou a trabalhar o seu proprio
grupo, a fim de testar hipdteses, reformular teorias, analisar problemas de comunicagdo
e verificar interagdes. Para o autor, s o estudo do pequeno grupo poderia levar o
investigador a compreender o macrogrupo. Ao abrir novos caminhos para a psicologia
social, transformou-a numa ciéncia experimental auténoma, distinguindo-a da

sociologia e da psicologia.

Mas, afinal, o que se entende por dindmica de grupo? Antes de mais, passamos a
clarificar de uma forma simplificada o conceito de grupo, para depois analisarmos as

estratégias que levamos a cabo neste trabalho.

Por grupo entende-se um conjunto de individuos que agem em conjunto, de
acordo com objetivos comuns. Um grupo € uma estrutura mével, dindmica, em que as

relacdes e forcas mudam de sentido durante o funcionamento. (Gameiro, 1997, p.36)

Dinamica de grupo ¢ um sistema de for¢as internas e externas a que esta sujeita a
vida do grupo. E as técnicas ou metodologias de dindmica de grupos sdo momentos,
mais ou menos estruturados e controlados, mais ou menos criativos, que tratam de
regular a acdo de um determinado grupo, de forma a obter as informacdes necessarias a
serem extraidas do mesmo, bem como a resolver possiveis problemas de relagdo ou
comunicacdo entre os seus elementos. Sdo utilizadas, neste contexto, para que possamos
perceber e atuar, conjuntamente com os professores, nos fatores mais relevantes da

pessoalidade, que conduzem ao mal-estar docente. (idem, p. 50)

Os objetivos do grupo ddo tanto mais motivagdo a participagdo no grupo, quanto
mais coincidirem com os desejos, as aspiragdes e os interesses individuais. S6 assim ¢
que os seus membros se sentirdo parte desse grupo, tomando para si os objetivos do
proprio grupo e considerardo como acertadas as decisdes tomadas. Os grupos sdo mais
impulsionados com solugdes a curto prazo, de onde recebem satisfacdes mais
frequentes. No entanto, os objetivos a longo prazo mantém melhor a direcdo das
atividades do grupo. O ideal ¢ manter esses dois tipos de objetivos, de modo a que os

primeiros se subordinem e orientem pelos segundos. No funcionamento de qualquer
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grupo, da-se continuamente uma oscilagdo nas areas dos objetivos individuais e grupais,
sendo a coincidéncia maior ou menor. O facilitador deve estar especialmente atento a
esta dinamica dos objetivos, porque a falta de interesses nas atividades do grupo, ¢ um
sinal de que, pelo menos parte dele, deixou de se identificar com os objetivos. Em

certos casos, ¢ necessario refletir, redefinir objetivos € mesmo altera-los.

No nosso trabalho, recorremos a um conjunto de técnicas baseadas em textos da
literatura infantojuvenil, artes plasticas e expressdo artistica, de forma a promover a
sensibilizacdo e o aperfeicoamento pessoal e interpessoal. Gameiro (idem:65),
denomina-as de técnicas recreativas, ja que se destinam a melhorar o nivel emocional
do grupo, mais do que a realizar tarefas propriamente ditas. Sdo, portanto, técnicas de
desenvolvimento individual e coletivo do grupo. Acreditamos ter selecionado e criado
atividades que trardo seguranga aos membros do grupo, aliviardo tensdes e neutralizardo
bloqueios afetivos, e que pretendem trazer um sentimento de satisfacdo geral, que veio

satisfazer os nossos objetivos.

“Sdo muitas e variadas as formas de recrea¢do. Umas destinam-se a
desenvolver a comunicag¢do informal entre as pessoas, o
conhecimento mutuo.(...) A miusica, o passeio, a conversa em
grupo, a dang¢a, o canto participado, sdo atividades que o lider

deve saber usar a proposito para melhorar o nivel sécio-emotivo

>

do seu grupo.’

(p.65)

Para além das oficinas praticas, cuja proposta podera ser consultada em anexo
(ver ANEXO ), parece-nos importante que especifiquemos os principios que orientam
os momentos de discussdo e didlogo , que encerram cada sessdo. Utilizamos, para este
efeito, o método proposto por Gameiro (idem:57), denominado de método de discussdo
livre. Este consiste num momento em que um grupo (preferencialmente pequeno, com
ndo mais do que 15 participantes), fala liviemente sobre qualquer assunto, desde que se
respeitem certas condig¢des ou regras aceites pelos membros. E semelhante & técnica de
discussdo orientada, diferindo da mesma por ndo limitar as ideias e sugestdes a um s6

assunto. Nao ha formalidades e aceita-se a participacdo de todos, desde que respeite as
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regras determinadas pelo prdoprio grupo. A sua utilidade reside em estimular a
comunica¢do informal, j4 que permite grande variedade de assuntos, desenvolve a
criatividade dos membros, o uso dos seus conhecimentos e a expressdo das suas
aspiracdes. Concorre para criar um clima de identidade grupal e uma atmosfera de
liberdade e aceitagdo do grupo. O método de discussdo livre estd mais indicado para
grupos pequenos, entre 10 e 15 membros, pois incide mais na cria¢do de disponibilidade
e abertura para o didlogo, encontrando-se ndo a solug¢do univoca de um problema, mas
favorecendo cada elemento a dar o seu input ou contribuicdo acerca do assunto em
debate. Exige mais tempo do que a discussdo obrigada a um tema e, como condi¢do
essencial, a interrup¢do da sessdo a hora previamente marcada. Convém manter um
ambiente informal acerca dos lugares e titulos das pessoas, um clima de aceita¢do a
qualquer ideia que surja e que ndo va contra as restricdes previamente aceites. As
fung¢des do facilitador sdo combinar o processo a seguir, marcar o tempo e final da
sessdo, impedir a interrup¢do de um membro por parte dos outros, indicar a ordem
quando dois elementos tentam falar em simultadneo, estimular participantes menos
ativos, sintetizar o que foi dito, de forma a que se esclarecam algumas ideias e evitar
repetigdes. A discussdo livre ¢ o método especifico de grupos de sensibilizagdo e de
socio analise, nos quais o principal objetivo ¢ o amadurecimento ou desenvolvimento
das relagdes humanas dos membros e, como tal, surge-nos como aquele que melhor se

adapta a nossa pesquisa.

Quando enveredamos pela metodologia da dindmica de grupo, ¢ importante que
tenhamos consciéncia de alguns principios orientadores que regem a conducao do grupo
e que se referem especificamente ao facilitador. No nosso caso, o facilitador das
oficinas é o proprio investigador, que delas vai retirar dados importantes para os

resultados da investigagao.

O facilitador conduz o grupo em fung¢do das suas qualidades pessoais, mas o
grupo também estimula nele o desenvolvimento de algumas qualidades, mais do que
outras. Entre as qualidades do facilitador, destacam-se: a capacidade intelectual, o
dominio das proprias emogdes, o espirito de iniciativa, decisdo e capacidade de
entusiasmar. O lider deve ser capaz de dominar as suas proprias reagdes emotivas,

quando algum membro eventualmente, dirige contra ele a sua agressividade, quer por
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palavras, quer por gestos. No momento em que € confrontado, devera ser capaz de
tentar compreender interiormente as motivagdes daquela reagdo, que frustacdo lhe esta

inerente e que obstaculo a desencadeia.

Mas o respeito centrado na dignidade das pessoas serd, talvez, a sua qualidade
fundamental. Nao s6 € necessario que encare cada membro do grupo como seu igual,
mas também que tenha desenvolvido a capacidade de compreensdo afetiva ou empatia.
Nao basta saber quais sdo os problemas e necessidades dos membros do grupo, mas
também “senti-los” como o outro, ou seja, colocar-se no lugar do outro e compreender,
empaticamente, o seu angulo de percecdo, como ele e com ele. Precisa ainda de ser
dotado de boa memoria, capacidade de sintese, para conseguir esclarecer, repetir e

resumir as opinides dos componentes, em ordem a obter o necessario acordo no grupo.

De entre os varios tipos de facilitador propostos na teoria, o que mais se adequa
ao que pretendemos ¢ o facilitador centrado no grupo, caracterizado ora pela faceta
democratica, ora pela capacidade de reconhecer e aceitar a expressdao dos sentimentos
dos membros do grupo. O seu principio fundamental é de que os sentimentos negativos
(hostilidade, ressentimento, angustia, entre outros) sé sdo prejudiciais quando ndo sio
reconhecidos nem aceites e, como tal, este facilitador preste especial atencdo ao nivel
afetivo da interac@o entre os membros. O lider centrado no grupo mais competente, ndo
¢ tanto aquele que € capaz de reconhecer e aceitar a expressdo dos sentimentos do
proprio grupo, mas aquele que € capaz de reconhecer os seus proprios sentimentos e de
os aceitar, no momento exato em que exerce a lideranca. Este tipo de facilitacdo & a
mais adequada para grupos de formagdo, em que importa mais estudar o que sucede na

interacdo grupal, do que ocupar-se numa tarefa a realizar.

Outra das teorias que sustentou a nossa planificacdo e que serviu de base a uma
das oficinas foi a Psicomotricidade Relaciona (PR). Dada a sua natureza de inclinagdo
mais psicologica, aconselhamos a que se procure um especialista para realizar esta
oficina em particular. No entanto, para que se perceba em que moldes foram adaptados
os seus fundamentos tedrico-praticos, passamos a uma breve reflexdo sobre a PR no

ponto precedente.
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3.1.2 Psicomotricidade Relacional

“A psicomotricidade relacional é uma reagdo contra vinte séculos de cultura
dualista, contra uma mistica teologica que culpabilizou o corpo

separando-o da alma, contra a fria légica cartesiana que pensou

>

poder fazer do homem um puro espirito racionalista.’
(Lapierre, 2002:95)

A Psicomotricidade Relacional (PR) ¢ wuma ciéncia que deriva da
psicomotricidade e da psicologia psicanalitica, que tem como objeto de estudo o homem
através do seu corpo em movimento e em relagcdo ao seu mundo interno e externo, bem
como suas possibilidades de perceber, atuar, agir com o outro, com 0s objetos € consigo
mesmo. Alguns autores de referéncia para esta pratica psicoterapéutica sdo Freud,

Winnicott e LaPierre. Como referenciais tedricos, a PR adota:

A teoria psicanalitica, que vem dar sentido as observagdes feitas pelo
Psicomotricista em momentos de vivéncia pratica, acerca dos sujeitos participantes no
processo. A grande diferenga face a psicandlise, maioritariamente baseada na

verbalizacdo, reside na utiliza¢do do corpo na relagéo.

A neurofisiologia, porque toda a atividade humana, espontdnea ou pensada,
consciente ou inconsciente, ¢ necessariamente determinada pelo funcionamento

neuroldgico.

Enquanto seres humanos, as nossas relagdes estdo cheias de tensdes, conflitos,
crises e traumas, desejos reprimidos, medos, dependéncias negativas, baixa autoestima,
momentos de depressdo, faltas e ambivaléncias que fazem parte de nossa vida. Esta
afirmagdo ¢ valida também para a esfera profissional e perfeitamente integrada na
tematica em analise. Na PR, o fundamental ¢ que exista uma comunicagdo auténtica,
que favoreca um melhor relacionamento consigo mesmo, com 0 outro € com o grupo,
facilitando uma reestruturagdo dos contetidos afetivo-emocionais, imprescindiveis para
a relacdo de bem-estar. Neste processo, € possivel contactar com o nosso EU (ou eus)
conflituais, conscientes e/ou inconscientes, com as nossas necessidades, pensamentos,
sentimentos, afetos, emoc¢des e desejos, a fim de que possamos conhecer-nos mais

profundamente, na busca de uma melhoria na qualidade de vida.
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A PR ¢ uma praxis que procura dar um espaco de liberdade onde a pessoa
aparece inteira, com seu corpo, as suas emog¢des, a sua fantasia, e a sua inteligéncia.
Neste espago podem ser expressados os conflitos, medos, a ambivaléncia, os
sentimentos, tudo dentro de uma estrutura narrativa do jogo e nas relagdes que se
estabelecem com os pares. Promove-se, desta feita, um espago de desenvolvimento
pessoal e interpessoal, de investimento ndo em dificuldades, mas nas suas possibilidades

de crescimento.

Esta ciéncia procura trabalhar o corpo e a mente, sem os separar, combatendo
assim as perspetivas dualistas que vigoraram durante muito tempo. Surge, na sua
génese, como uma terapia, mas ¢ utilizada nos mais variados contextos, como método
de intervengdo profilatica nos potenciais desafios que a vida impde ao ser humano. E
um método de andlise em grupo, criado por André Lapierre e Anne Lapierre. Neste
trabalho investe-se num percursos de autoconhecimento, que permite ao sujeito indagar
sobre as suas modalidades de relacdo (afetivas, agressivas, opositoras, sedutoras,
complacentes...) e sobre suas origens. Facilita o emergir dos conteudos e dos conflitos
ndo resolvidos que, de forma consciente ou inconsciente, influenciam o nosso agir

quotidiano.

E uma dindmica de grupo que utiliza a comunicagdo ndo verbal, dando
possibilidades ao sujeito de estruturar as relacdes afetivas primarias e os processos de

afirmacdo da identidade fundamental para as relagdes humanas.

E um jogo simbélico que possibilita a tomada de consciéncia e resignifica¢io
dos mecanismos que dificultam nossas relagdes interpessoais a nivel familiar e
profissional, os conflitos e as diferentes forma de comunicacdo e ainda dos proprios
desejos e necessidades. A PR promove a elaboragdo e a integracdo das novas estratégias

relacionais apoiando os processos de mudanga.

A parte pratica — as vivéncias - desenvolvem-se em dois momentos: um, através
da dimensdo criativa do jogo simbdlico e outro, na verbalizacdo da pratica, durante a
qual acontece a elaboragcdo das vivéncias. Os encontros de PR sdo eminentemente
praticos. Baseados em dindmicas de jogo espontdneo e simbolico, as vivéncias

decorrem num determinado espaco — o setting — onde os participantes colocam em
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relagdo o seu corpo com o corpo do Outro, o que resulta numa libertagdo inconsciente
de processos psicologicos que consistem em desafios para cada EU participante no
processo. O caminho para as vivéncias simbolicas ¢ a transferéncia: colocar em mim e
no outro, numa situagcdo espontanea a simbdlica, a carga de uma situagdo real. Ora, se
experimento, no &mbito profissional, um problema na relagdo com um colega, problema
esse que pode ser motivado por fatores inconscientes, este é o espago de simbolizar.
Assim, libertam-se pulsdes, agressividades, sentimentos de angustia, porque se revive
se resolve uma situacdo conflituosa de forma simbolica. Este ndo ¢ um processo
imediato e os efeitos das vivéncias no quotidiano real de cada um demoram a aparecer.
Cada vivéncia corporal ¢ terminada com um momento de verbalizagcdo conjunta, onde
se ressignificam momentos vividos no setting ¢ se analisam as experiéncias, mais ou
menos inconscientes € mais ou menos simbodlicas de cada um consigo mesmo € em

relagdo com o outro.

Seguidamente, apresentamos a parte da proposta mais diretamente relacionada
com a nossa especializagdo, que consiste numa ag¢do no campo da Supervisdo
Pedagogica e na criagdo de um sistema supervisivo orientado para a diminui¢do dos
efeitos do mal-estar docente, adotando uma atitude colegial de partilha de experiéncias,

a qual chamamos de Supervisao entre Pares.
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3.1.3 Supervisio entre Pares

A Formacdo em Contexto de Trabalho decorre, por definicdo, num ambiente
cooperativo de partilha de conhecimentos e experiéncias, para que se resolvam
problemas sentidos pelos intervenientes, a partir de uma estratégia de formacgdo
construida endogenamente. Assim, e dando seguimento ao trabalho anterior, adotamos
os principios da Formag¢do em Contexto para planear uma proposta de intervencdo. A
intervencdo ¢ suscetivel de ser realizada em duas vertentes: vivéncias de
Psicomotricidade Relacional e implementa¢do de uma metodologia de supervisdo entre

pares.

Um dos objetivos deste trabalho consiste na proposta de implementagdo de uma

metodologia supervisiva que assenta no principio do peer coaching:

“Peer coaching, also called “colleague consultation”, “peer observation”,
or “peer supervision” — is a voluntary, confidential process in
which competent professionals, with adequate training, observe
and conference with one another, sharing their expertise and
experience. They provide one another with feedback, support,

and opportunities to reflect upon practice.

Peer coaching is a form of supervision designed to assist teachers in refining
present skills, learning innovative instructional strategies, and
analyzing and seeking solutions for classroom-related

37
problems.

(Laslow in Nolan; Hoover, 2005, p. 86)

37 “peer coaching, também denominado de consulta de colegas, observagdo de pares ou
supervisdo de pares, ¢ um processo voluntario e confidencial, no qual profissionais competentes, com a
formagdo adequada, através da observagdo e em conferéncia, partilhar a sua experiéncia e conhecimento.
Eles fornecem — um ao outro - feedback, apoio e oportunidades de reflexdo acerca da pratica.

A supervisdo entre pares ¢ uma forma de supervisdo desenhada para ajudar os professores a
refinar as suas competéncias ja adquiridas, aprender estratégias inovadoras e procurar solugdes para os
problemas relacionados com a escola.” (tradug@o dos autores)
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Peer Coaching é, entdo, ndo mais do que a supervisio entre pares, um processo
que permite aos intervenientes do processo chegar a uma autorregulagao de si mesmos e
a uma intervencao semelhante aquela que planificamos neste trabalho. Esta metodologia
de supervisio podera ser trabalhada em sessoes de reflexdo conjuntas, as mesas redondas,
nas semanas de intervalo entre oficinas, onde os participantes terdo espago para refletir
individualmente, em grande e pequeno grupo e onde poderio ser usados alguns
instrumentos de registo, tais como: o diario colaborativo, um caderno individual de
reflexdes, registos de reflexdo critica sobre vivéncias e mesas redondas.Como pista para
uma investigacao futura, parece-nos importante realizar uma analise de contetdo destes
documentos produzidos pelos sujeitos da investigacao, de onde poderemos retirar dados

interessantes para a avaliagdo, cuja proposta descrevemos no capitulo que se segue.
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3.2- AVALIACAO

A questdo da avaliacdo e das estratégias que utilizamos para esse efeito parece-
nos central no ambito da Formacao e da Educacdo em geral. A avaliagdo ndo pode mais
ser vista como uma medi¢ao de conhecimentos e habilidades, polarizada por critérios de
“sabe/¢ capaz” e “ndo sabe/ndo é capaz”. Claro estd que ¢ indiscutivelmente necessario
avaliar. Mas também ¢ indispensavel que se reconhe¢a a importancia de saber avaliar
conscientemente, com apoio de constru¢do tedrica acerca do assunto e com
conhecimento dos fatores que motivam a avalia¢do. Qualquer processo a ser avaliado
implica uma mudan¢a como produto final, que pode ser mediada por diferentes etapas e
assentar em diversos pressupostos (conhecimentos a adquirir, habilidades a desenvolver,
competéncias a serem trabalhadas) e cujo apuramento de efetivagdo (ou nao) nos ¢ dado
através da avaliagdo. Importa, no entanto, perceber, que o que aqui descrevemos ¢
apenas uma proposta, que ndo colocamos em pratica, j& que ndo realizamos,

efetivamente, a formacgao.

A avaliacdo da formagdo que aqui propomos ¢ uma avaliagdo complexa e que
engloba todos os participantes do processo, formadores e formandos. Enquanto suporte
tedrico do processo avaliativo deste trabalho, o modelo de avaliagdo proposto por
Kirkpatrick®® parece fazer sentido numa formagio de design tradicional, menos
construtivista, mas fornece com certeza pistas que podem ser aproveitadas para um
modelo de avaliagdo muito proprio, em que os formandos e o formador avaliem juntos e
conscientes das diferentes dimensdes a ter em conta, para que a acdo formativa
desenvolva os resultados esperados. Importa aqui sublinhar que me parece determinante
integrar a avaliagdo no processo de aprendizagem, existindo interatividade entre quem
avalia e quem ¢ avaliado, num sistema que permita mediar e regular as competéncias e
habilidades interpessoais que se desenvolvem e aplicam ao longo do processo. Para

proceder a um processo de avaliagdo deste cariz, importa encontrar uma relagdo entre os

¥ Donald L Kirkpatrick, Professor Emérito da Universidade de Wisconsin (onde obteve o
seu BBA, MBA e PhD), Publica pela primeira vez assuas idéias em 1959, numa série de artigos no
Jornal da Sociedade Americana de Diretores de Formagdo. Os artigos foram posteriormente incluidos no
livro de Kirkpatrick - “Avaliando Programas de Formag@o”, publicado originalmente em 1994.
Importante referéncia no dominio da Avaliacao.
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objetivos da formagdo e a avaliagdo da mesma. Neste sentido, procuramos integrar os
.. . . . . 3

objetivos que determinamos para o projeto nas taxinomias de Bloom®, encontrando

uma relagdo mais direta com o dominio afetivo, principalmente quando o relacionamos

com a avaliagdo das aprendizagens a promover nos formandos e no formador.

No presente projeto, sugerimos que a avaliagdo deva passar por trés grandes linhas:
avaliagdo da satisfacdo (nivel 1), avaliagdo das aprendizagens,tanto para os formando
como para o formador-investigador (avaliagdo nivel2) e a avaliagio da

transferéncia(avaliagdo nivel 3).

Na avaliag@o de satisfacdo, pretende-se saber qual a opinido dos formandos acerca da
mesma formagao. Propomos formalizar esta avaliacdo através de um questionario que
aborde a apreciagdo global, o contributo da formacgao para a pratica de cada professor, a
qualidade da formagdo, o interesse suscitado, a prestacdo dos intervenientes, as

possibilidades de transferéncia e algumas sugestdes de melhoria de agdes futuras.

A avaliacdo da satisfacdo pode ser importante em duas vertentes: para o
formador, no sentido de identificar potencialidades e problemas a ter em conta numa
futura formagdo, e para a instituicdo, de maneira a que avalie a qualidade da formagao,
intervenha, quando achar pertinente e acompanhe de perto os avangos e recuos do

processo formativo.

No que concerne a avaliagdo das aprendizagens (nivel 2), pretende-se averiguar que
conhecimentos, competéncias, saber-fazer e comportamentos adquirem os formandos ao
longo do processo formativo. Pressupde, como referimos, a defini¢do de objetivos
baseados em critérios observaveis e mensuraveis. Numa perspetiva tradicional de
formagdo, seria aplicado o principio de que todos os efeitos da formagdo podem e
devem ser medidos por indicadores definidos a partir de objetivos operacionais (Mager,

in Gouveia®, p.4). No entanto, a formacdo que propomos, mais comportamental e de

3% Samuel Benjamin Bloom (21 de fevereiro de 1913 - 13 de setembro de 1999) foi um psicélogo
americano Educacional que fez contribuicdes para a classificacdo de objetivos educacionais e para a
teoria do dominio de aprendizagem.

* Docente da ESEPF, Mestre em Supervisio Pedagogica pela Universidade de Aveiro e PhD
pela Universidade de Salamanca, Departamento de Didatica, Organizacion y Métodos de Investigacion.
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desenvolvimento pessoal, é extremamente dificil determinar com a objetividade quais
os bons comportamentos. Neste sentido, procuramos apoio tedrico no esquema de
taxonomias de Bloom, para que pudessemos desenhar uma avalia¢do coerente com 0s
objetivos que tragamos € que venha a avaliar, realmente, a mudanca que pretendemos

operar.

Uma taxonomia pedagdgica manifesta uma intencdo global e descreve detalhadamente
niveis de realizagdo da mesma., para que se torne possivel classificar os processos
envolvidos nas tarefas de formag@o . Por outras palavras, o recurso a taxonomias para
determinar objetivos (que, por sua vez, vao determinar a avaliagdo) permite hierarquizar
as atividades cognitivas, afetivas e/ou psicomotoras levadas a cabo pelos formandos. (
Gouveia, 2008, p. 4). Percebemos que ¢ raro que determinado objetivo encerre em si
caracteristicas isoladas de um determinado conceito taxondmico. No entanto, na
formacao desenhada, parece-nos sobressair o dominio afetivo, pois o critério que rege o
processo ¢ o de interiorizagdo de atitudes e comportamentos. Sendo vejamos, nao se
pretende, com este trabalho, que os sujeitos memorizem , compreendam, analisem,
classifiquem, comparem nem distingam conceitos, mas sim que aprofundem o
autoconhecimento e as competéncias relacionais, bem como interiorizem praticas
reflexivas, que venham a melhorar os niveis de desempenho afetados diretamente por

indicadores de mal-estar docente.

Desta forma, projetamos uma interven¢do que se traduza em mudancas faseadas.
Numa primeira fase, ¢ desejavel despertar nos formandos a recetividade, o despertar da
atencdo. Depois, passar-se-a a fase de reagdo, pretendendo que os formandos
manifestem reagdes nitidas de prazer ou recusa, pelas suas agdes e atitudes, fase esta
intrinsecamente relacionada com uma terceira, em que estardo capazes de proceder a
uma escolha acerca do que querem e gostam, envolvendo um comprometimento.
Posteriormente, garantidas as fases supracitadas, ¢ importante que os formandos ajam
ao nivel da iniciativa, ou seja, exprimam interesse € procurem espontaneamente
compreender e descobrir sentido naquilo que lhe é proposto.Por ultimo, pretende-se que

cada formando aja de acordo com as op¢des tomadas. De acordo com Gouveia (2008),

“...assume-se uma hierarquia de comportamentos efetivos de tal modo que

para haver «resposta» afetiva terd que haver algo que foi
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«recebidoy» ou acolhido pela pessoa, tal como para se atribuir

um valor serd necessario haver alguma coisa que se «recebeuy e

>

a qual se reagiu ou «respondeuy.’

(p.17)

De fato, o que almejamos ¢ criar um sistema de avaliacdo das aprendizagens,
sustentado por diferentes instrumentos (mapas de impacte, questiondrios, entrevistas,
entre outros, a desenvolver), que permita perceber se, nos diferentes niveis da

taxonomia do dominio afetivo, os formandos realizaram a mudanca esperada.

Assim sendo, precisamos de ter em conta os cinco niveis hierdrquicos propostos
por diferentes autores ( Bloom, Masia, Krathwohl, in Gouveia, 2008:17) : rececéo,

resposta, valoriza¢do,organizagdo, caracterizagao.

Ao nivel da rececdo, procuraremos avaliar se os formandos desenvolvem
disponibilidade para tomar consciéncia e atentar nos estimulos que propomos, num
clima afetivo de comunica¢do entre o que acontece ¢ o sujeito, que determinara a

existéncia ou auséncia dessa disponibilidade.

Ao nivel da resposta, a estratégia avaliativa devera procurar perceber se os
formandos estdo predispostos para responder aos fendmenos envolventes, ainda que
ainda ndo sintam necessidade de o fazer, ou seja, se percebem a necessidade de

resposta, se tém disponibilidade para o fazer e se encontram adesdo afetiva ao fazé-lo.

Ao nivel da valorizagdo, queremos auscultar se os sujeitos atribuem valor a
realidade, assumindo preferéncias e atitudes nas quais se alicer¢a a formacdo de um
sistema de valores. Implica aceitagdo, preferéncia e defesa de valores com os quais se
comprometem, ¢ que segue convengdes € regras sociais previamente interiorizadas e
transformadas em convicgdes proprias e valores pessoais, com 0s quais se compromete,

os quais defende e de acordo com os quais realiza as suas agdes.

No que diz respeito a organizagdo, sera necessario desenvolver instrumentos de

avaliacdo que permitam acessar a interiorizacdo dos valores, atitudes, competéncias

relacionais e comportamentos abordados durante a formagao .
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Por ultimo, ao nivel da caracterizagdo, os instrumentos de avaliacdo servirdo
para averiguar se os sujeitos modificaram atitudes, adotaram praticas e agem de acordo
com os valores interiorizados, quer em contexto de formagdo quer em situagdes

semelhantes, procurando perceber se existe uma consisténcia de comportamentos.

Esta ultima premissa da avaliacdo das aprendizagens leva-nos & avaliagdo de

nivel 3 — a avaliagdo da transferéncia.

r

A este nivel, ¢ importante saber até que ponto o formando aplica os
conhecimentos, competéncias ou habilidades adquiridos e desenvolvidos durante a
formag@o. Avaliar a transferéncia implica terem sido definidos critérios de observagdo e
instrumentos para esse efeito. No entanto, também sabemos que os formandos podem
mostrar-se satisfeitos com a formagdo, e capazes de utilizarem o que aprenderam, mas
ndo o fazer no quotidiano de trabalho, fora do espaco formativo ou quando a formagao
termina. E necessério ter em conta que a avalia¢io de transferéncia tem efeitos positivos
sobre a qualidade da avaliag¢do das aprendizagens, pois através dela ¢ dada ao formando
a possibilidade de consolidar o que aprende com a sua aplicag@o no terreno. Contudo, a
avaliagdo de nivel 3 incide no processo € no produto e a este modelo subjaz todo um
plano de acdo preparado desde o inicio da formagdo. A transferéncia passa por diversas
fases ao longo do processo: ao longo ou no fim da formagdo, pode ser avaliada a
intenc¢do de transferir; had depois um inicio efetivo da aplicagdo, dando origem a uma
transferéncia parcial, para se passar a uma manuten¢do consciente e posteriormente,
inconsciente, das competéncias criticas no contexto de trabalho. A avaliagdo da
transferéncia implicara que o investigador/formador se faga presente ao longo do
processo ¢ utilize diversos instrumentos, tais como: o mapa de impacte, facultado no
inicio e no fim da formagdo, as entrevistas de saida e de chegada, reunides de
acompanhamento, entrevistas e questiondrios, observagdo direta, monitorizagdo de
indicadores de desempenho individual. Ao mesmo tempo, implica que se realizem
entrevistas aos coordenadores de departamento, dire¢do e outros 6rgdos da escola cuja
opinido possa parecer relevante no sentido de avaliar a transferéncia. Em ultima
analise, sera necessario analisar os resultados da Avaliagdo de Desempenho Docente, de
forma a perceber se alguns comportamentos se alterardo, minorando os indicadores de

mal - estar nas vertentes sobre as quais a formagdo se propde a intervir. No ambito da
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formag@o em contexto de trabalho, a avaliacdo da transferéncia ¢ tanto mais pertinente
quanto a nossa inten¢do for promover um processo de mudanca continuado e que sé faz
sentido quando ¢ efetivamente vivido no dia a dia da pratica docente e do contexto da
institui¢do em que desenvolvem a sua atividade. Nao se trata de avaliar relagdes de
custo-beneficio-qualidade-evolu¢do do trabalho, mas sim de permitir, ao longo do
processo, essa mudanca que queremos que se transforme em postura constante no

contexto de trabalho.

Este capitulo dedicado a avaliagdo consiste na fase final da implementacdo da
proposta de formagao que aqui fazemos. Importa salientar, mais uma vez, que o modelo
avaliativo que sugerimos ndo foi executado e que ¢, na sua esséncia, apenas uma
proposta. Assim sendo, € passivel de ser alterado e adaptado ao grupo de formandos e

ao contexto no qual se venha a aplicar a formagao.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A problematica do mal-estar docente assume, nos dias de hoje, uma importancia

cada vez mais acentuada.

Com efeito, a era das comunicagdes transformou o mundo numa aldeia global
onde a informacdo, circulando a velocidades vertiginosas, influencia e ¢ influenciada
pelos mais reconditos lugares, culturas e saberes. Desta influéncia, resultou uma
abertura das institui¢des a participac¢do dos cidaddos, expondo a escola e os professores
que, sentindo-se pressionados pela sociedade e pouco apoiados pelas estruturas
ministeriais, comec¢aram a demonstrar sentimentos de insatisfagdo perante o exercicio
da sua profissdo, e a revelar sintomas de desgaste e esgotamento emocional, cujo
conjunto de consequéncias se transformou nesse conceito de mal-estar, que até aqui

trabalhamos.

Tendo por objetivo central a andlise sobre o conceito de mal-estar docente e o
papel da Supervisdo e da Formagao, no sentido de diminuir os seus efeitos, este estudo
pretendeu perceber se existem estratégias que possam atuar precisamente nesse sentido.
Motivado pelas preocupagdes pessoais dos investigadores, aliadas a sua vontade de agir
e (trans)formar, este trabalho teve como ambicioso objetivo projetar um plano
formativo para docentes do Ensino Secunddrio que, posto em pratica, se espera agir em
consonancia com o designio ultimo de melhorar a(s) vida(s) dos docentes e o processo
de ensino e aprendizagem. Nao obstante, pretendeu-se criar uma formacao que possa ser
aplicada em diversos contextos, com docentes de diferentes niveis (desde o pré-escolar
e, porque nao, docentes universitarios?), desde que levado a cabo um cuidadoso
diagnostico de necessidades formativas, que permita avaliar a pertinéncia de uma agao

deste tipo em cada contexto e para cada grupo especifico.

Para que pudéssemos sustentar a nossa inten¢do e aprofundar a justificacdo deste
esforco, fez-se imperiosa a consulta e andlise de um extenso leque de fontes

bibliograficas, que resultaram na primeira parte da dissertagao.

Em primeiro lugar, refletimos sobre Supervisdo, revisitando modelos

supervisivos e esclarecendo conceitos, de maneira a encontrar uma conexao entre o
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processo supervisivo e a sua aplica¢do na nossa proposta. Refletimos aqui sobre o papel
do supervisor e a questdo da supervisdo como veiculo de praticas reflexivas e meta
reflexivas. Importantes autores como Isabel Alarcdo e Donald Schon foram referéncias

essenciais.

Para que pudéssemos compreender o que € ser professor nos dias de hoje, foi
importante que percebéssemos os conceitos de identidade e identidade profissional. No
que diz respeito a identidade, foi essencial estudar a volatilidade do conceito e a sua
transforma¢do ao longo do tempo, bem como perceber que a polissemia que o
caracteriza torna dificil a sua defini¢do. Passamos depois ao estudo da identidade
profissional do professor. Para tal, foi necessario compreender o professor como um
todo, conhecer o seu passado, a forma como evoluiu a sua carreira docente. Através de
uma retrospetiva histdrica sustentada por autores de referéncia como Maria Helena
Cavaco, Antonio Novoa, Manuel Sarmento e Antdnio Gameiro, procuramos produzir
uma reflexdo que engloba fendmenos como a desvalorizacdo da carreira docente ou a
desprofissionalizagio do professor. E importante referir que os textos produzidos
procuraram abordar a perspetiva histdrica e social da carreira docente até aos dias de
hoje, num esfor¢o de buscar fundamentos para o mal-estar docente e os seus efeitos, que

nos propomos a tentar minorizar.

Para perceber esses efeitos, também abordamos o tema do stress e dos fatores
que o provocam, numa visdo holistica, ou seja, tentando explicar, através de construtos
sociais, a prevaléncia do stress na profissdo docente. Nao ¢ facil conceptualizar o termo
stress, ou melhor obter um consenso entre os estudiosos do assunto. Tentar defini-lo ou
enquadra-lo afigurou-se-nos uma tarefa complexa, devido a natureza polissémica de que
se revestiu nos nossos dias. Entre defini¢des cientificas e aquelas propostas pelo senso

comum, as suas fronteiras de significado vao-se diversificando.

A docéncia é uma das ocupagdes profissionais em que o nivel de stress ¢ mais
alto. A prépria OIT (1981) chega a reconhecer esta profissdo como de risco, ao concluir
que os professores correm o risco de esgotamento fisico ou mental face as atuais

condi¢des de mal-estar.
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Nas profissdes de servigo publico de cariz mais humanista, como a docéncia ha
um maior choque entre a filosofia ideoldgica do trabalho e a pratica didria num
ambiente de trabalho desumanizado e despersonalizado. No caso do professor, o
processo de desenvolvimento de disstress pode ocorrer durante uma situagdo em que o
docente sinta que ¢ dificil e exigente. Este vai utilizar estratégias de resisténcia, de
coping, na tentativa de lidar de forma positiva com a situa¢do. Se o professor ndo for
bem sucedido e a tensdo permanecer bastante elevada e por um largo periodo de tempo,
pode manifestar sintomas de distress (Jesus, 2002) que traduzem um mal-estar e stress,
uma vez que se estas situacdes surgirem no futuro, o stress como que se perpetua no
tempo e no espaco. Se o docente estiver durante um longo periodo de tempo sujeito a
stress e a desgaste fisico e psicoldgico, podem adotar um comportamento ou de «luta»
ou de fuga. Ora, foi com base neste tipo de premissa que planificamos a nossa proposta.

Estudamos depois o conceito de mal-estar propriamente dito, o seu marco social
e as suas carateristicas diretamente relacionadas com a docéncia. Para tal, sustentamo-
nos nas teorias de Esteve, Jesus-Neves e outros, que nos permitiram compreender que
existe uma diversidade de fatores que conduzem a situagdes de mal-estar. Uma das
descobertas mais significativas foi a divisdo desses fatores em trés categorias
fundamentais — fatores sociopoliticos, fatores institucionais e fatores pessoais e
interpessoais, sendo que as duas primeiras influenciam, de forma mais ou menos direta,
a terceira. Foi sobre esta terceira categoria que concentramos a nossa curiosidade e
vontade de agir, ja4 que compreendemos que ndo ¢ possivel atuar, de forma a surtir
mudanga, sobre fatores que dependem de decisdes do Estado (como flutuacdo na
Legislacdo, alteragdo de estatutos da profissdo, avaliagdo docente...) nem naqueles que
sdo proprios da estrutura de cada contexto educativo (como as condigdes fisicas de
determinada escola, por exemplo).

Entdo, concentramos o nosso esfor¢o no sentido de identificar quais os fatores
pessoais e interpessoais se traduzem em mal-estar docente, materializando-se em
consequéncias do mesmo para os professores em si e para o sistema educativo em geral.
Sustentamos a crenca de que, dotando os professores de ferramentas de coping, seria
possivel fazer com que estes conseguissem lidar com essas consequéncias, de forma a
que pudessem operar mudancas, neles mesmos e nos seus pares, que se traduzissem em

alteracdes positivas para cada contexto, cada professor e para a Educagdo em geral.
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Na segunda parte desta dissertagdo, explicitamos toda a componente

metodoldgica que nos permitiu chegar a conclusdes acerca da viabilidade da formagao.

Através do Diagnostico de Necessidades de Formagao, mostramos a pertinéncia
de uma formacgdo do tipo que viriamos a preparar. Para tal, utilizamos o inquérito por
questionario, que nos permitiu caracterizar a amostra € o contexto de possivel aplicagcdo
da formacdo. A analise dos dados auferidos e das correlagdes entre eles estabelecidas
permitiu-nos concluir que existe mal-estar docente na instituicdo que estudamos.
Embora as correlagdes entre as variaveis dependentes e independentes ndo tenham sido
significativas, permitiram-nos assumir que o mal-estar docente prevalece,
independentemente da ndo-correlagdo. Assim, o fendémeno do mal estar parece aparecer

como independente de quaisquer varidveis.

. Este sentimento de mal-estar aparece relacionado com fatores de carater
pessoal e interpessoal e fatores de carater sociopolitico, mais do que com os fatores

inerentes a instituicdo propriamente dita.

No que diz respeito a primeira categoria de fatores, o mal-estar docente parece
advir tanto das dificuldades de relagdo entre os professores como da prépria
pessoalidade do professor em particular, mais do que da relagdo com os alunos ou com

os 6rgdos de gestdo da escola.

Quando falamos do aspeto relacional entre docentes, referimo-nos
especificamente as dificuldades de comunicagdo reveladas nos inquéritos, que se
correlacionam com as contrariedades na relacdo interpessoal. Estas sdo materializadas
nas respostas dos professores, ao afirmarem a insuficiéncia de feedback positivo e até a
incapacidade para o fornecer. E, para eles, dificil gerir estas relagdes, e nio parecem

experimentar a abertura necessaria para partilhar problemas ou encontrar solugdes.

Analisados os fatores referentes a pessoalidade do professor, isto €, a sua
individualidade, também apuramos resultados que nos permitem afirmar a presen¢a de
mal-estar docente. De acordo com os resultados, mais de metade da amostra assume
sentir frustracdo na profissdo, dificuldade de gerir o seu tempo, influéncia negativa da

profissdo na vida familiar, pouca motivagio para trabalhar, decorrente de situagdes de

146



stress, cansago e desgaste. Todas estas conclusdes aparecem em consonancia com a

literatura consultada, ao afirmar a presen¢a de mal-estar na docéncia.

. Aquela categoria que mais parece traduzir-se em mal-estar é a categoria de
fatores sociopoliticos. Conforme afirmamos anteriormente, estamos cientes de que estes
fatores nao sdo suscetiveis de uma alteracdo ou mudanca direta advinda da formagao ou
da acdo solitaria do professor. Os fatores que mais se salientaram como causadores de
mal-estar foram a pouca valorizagdo da profissdo pela sociedade, a avaliagdo do
desempenho, a flutuacdo na legislagdo, a crescente burocracia na profissdo e a
dificuldade em aceitar, por parte do professorado, as indicagdes do Ministério da
Educagdo. Também as dificuldades de colocagdo e os saldrios que sdo considerados
aquém das qualificagcdes representam motivos geradores de mal-estar. Todo este
conjunto de fatores conduz, de acordo com os dados, a situagdes de stress e desgaste

profissional.

Assim, obtivemos a fundamentacdo necessaria para dar inicio a planificacdo de
formacao, sustentando-nos nao no desejo de mudar ou aniquilar fatores, mas sim de
fornecer ao grupo de formandos a oportunidade de conhecer, criar e desenvolver
estratégias de coping, conforme supracitamos. A nossa proposta concentra-se no
investimento na pessoa do professor, favorecendo a relagdo interpessoal e o
autoconhecimento, de forma a harmonizar ¢ humanizar as institui¢des educativas.
Posicionamo-nos, na nossa proposta formativa, em alternativas a formagao tradicional,
procurando aliar espagos acolhedores com momentos de reflexdo, relaxamento, abertura
e partilha. Queremos que cada participante possa encontrar em Si mecanismos
suficientemente eficazes para lidar com a sua insatisfagdo. Pretendemos também
restabelecer um espirito colegial, onde, em conjunto, os professores possam refletir
sobre questdes diretamente ligadas a profissdo, mas também redescobrir o que de mais
fundamental existe na relagdo entre eles, que pode levar a profissdo a avancar de forma

positiva.

Apos este estudo, pensamos que a resposta a nossa pergunta de partida foi, em
parte, encontrada. A andlise dos dados e das correlagdes entre eles e a motivacdo
explicita da amostra ao afirmar que faria sentido uma formacgao que se centrasse no mal-

estar docente, leva-nos a acreditar que a formagdo pode ser um veiculo para minorar os
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efeitos e consequéncias do mal-estar docente. No entanto, para termos a certeza desta
nossa conclusdo, serd necessdrio aplicar a nossa proposta formativa, organizar e
monitorar o esquema de supervisdo entre pares e proceder a avaliagdo cuidada da
formacdo em si mesma, nas vertentes avangadas no capitulo que dela trata (avaliagdo

das aprendizagens e da transferéncia, sustentadas pelo modelo de Kirkpatrick).

A terceira parte do trabalho consiste na planificagdo da formacdo, de onde
resultaram quatro oficinas, apoiadas na ludicidade e técnicas de dinadmica de grupos,
que acreditamos serem mais motivadoras do que qualquer abordagem mais tradicional
de formagdo de professores. Tendo sentido a necessidade de sustentar teoricamente as
nossas propostas, realizamos nova pesquisa bibliografica, referente a técnicas de
dindmica de grupos, psicomotricidade relacional e supervisdo entre pares. Optamos por
descrever cada um destes pontos isoladamente, para que o leitor possa, se assim desejar,
lancar-se ele ou ela mesmo/a na aplicagdo das oficinas, realizando, se necessarias,
adaptagdes ao contexto onde as possa vir a aplicar. Em anexo, fornecemos a descri¢do
detalhada de cada sessio de formagdo, planificada e explicada passo a passo.
Acreditamos que este ¢ o verdadeiro resultado do nosso trabalho e lancamos, desta feita,
o desafio para a sua aplicag@o por demais professores e investigadores, se assim se fizer
pertinente na sua realidade. Pretendemos também nos mesmos proceder a aplicagdo da
formagdo no grupo estudado, com o qual j4 foram elaborados contatos e até duas

sessdes experimentais, num momento antecedente a este estudo mais aprofundado.

Assim, deixamos o desafio para novas investigagdes, que passardo pela
execu¢do do DNF, de forma a perceber a pertinéncia ou ndo da formagao, e da aplicagdo
da formagdo em si mesma, sendo depois recolhidos e analisados os dados que dessa
aplicacdo resultarem. Gostariamos aqui de salientar que a aplicabilidade de um projeto

desta natureza se estende a varios niveis de ensino.
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Como investigadores, acreditamos no valor da investigacdo como motor da
mudanca. Queremos, em ultima instancia, melhorar a Educagao e resgatar o prazer e a
motivacdo inicial que nos trouxe a nobreza de uma func¢do que ¢ educar. Como
professores, seguimos na esperanca de que esta dissertagdo venha a contribuir para o
fortalecimento da classe, numa época de agitacdo e descontentamento generalizado.
Como educadores, mantemos a crenca de que este trabalho possa transformar. Como
pessoas, seguimos na esperanca que tenhamos contribuido ou venhamos a contribuir,

pelo menos um pouco, para a felicidade e bem-estar de outros como nos.
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ANEXOS
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ANEXO I - PLANIFICACAO DAS SESSOES DE
FORMACAO
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N° da sessdo:

1

Duragéo total: 90 minutos

Atividades a desenvolver:

e 1 -“Quem sou eu para o outro?”

e 2 -“Relaxamento muscular”

Atividade 1

“Quem sou eu para o outro?”

Objetivo Trabalhar as tematicas do conhecimento mutuo, amizade, abertura ao
outro e disponibilidade, propondo uma autorreflexdo a respeito de:
como sou eu com os meus amigos/colegas, como me relaciono, o que
ofereco e o que espero do outro.

Numero de | Entre 15 e 20

participantes

Tempo 60 minutos (aprox.)

Ambiente Sala ampla, onde todos os participantes possam dispor de um minimo
de isolamento.

Material Texto de apoio, marcadores, lapis de cor e 4 de cartolina para cada
participante.

“Bostick”
Estratégia 1° momento: todo grupo escuta o texto, lido pelo facilitador da

atividade. (5”)

2° momento: todo grupo tem acesso ao material, que se encontra
disponivel no centro da sala.

Apos ouvir a orientagdo da atividade, cada participante deverd pegar
no seu material e escolher um lugar na sala, de forma que possa
trabalhar com alguma privacidade.

Refletindo sobre o texto, cada um devera desenhar a sua propria casa,
como a v€ no momento presente e quais as perspetivas de mudanca
para breve.

Simbolizando as suas descobertas nesse cartaz, deverdo desenhar,

€SCrever palavras c frases, S¢C necessério, para €xpressar a Ssua
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descoberta: “Quem sou para os meus colegas?” e “Como quero ser
para os meus colegas?”’(20”)

3° momento: A medida que forem finalizando os trabalhos, os
participantes deverdo expd-los numa parede. Assim que todos
terminarem, devem circular pela sala, observando as ‘“casas” dos
companheiros. (5”)

4° momento: Quando todos os participantes tiverem concluido a
observagdo, o grupo assume a posi¢do inicial e o facilitador abre
espaco para o didlogo, a fim de o grupo comentar a experiéncia, as

descobertas e as opinides. (20°)

Observacgdes Durante a montagem dos cartazes, podera haver uma musica
instrumental suave, de forma a auxiliar o recolhimento.

Atividade 2 Relaxamento muscular

Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Reduzir tensdes nas costas e nuca.

Numero de | Entre 15 ¢ 20

participantes

Tempo 10 minutos

Ambiente Sala.

Material Uma cadeira por participante.

Estratégia Iniciamos o exercicio sentados numa cadeira, com as costas bem

retas, os pés separados a uma distancia de um palmo,
aproximadamente, e as maos colocadas em cima dos musculos das
pernas.

Seguidamente, inspiramos profundamente, enquanto vamos
inclinando a cabeca para tras e subindo os ombros. Aguentamos nesta
posicdo, enquanto tomamos consciéncia da sensacdo de alongamento.
Expiramos lentamente de seguida, inclinando a cabeca para a frente,
até tocarmos com o queixo no externo, deixando que os bragos

baixem até a sua posic¢ao inicial.
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O exercicio pode repetir-se entre cinco a dez vezes, sempre mantendo
a coordenacdo do colo, bragos e respiracdo. Como variante, pode
repetir-se o exercicio, levantando e baixando os bragos, na mesma

sequéncia.

Observagodes Esta é uma atividade muito facil de realizar, visto que nio obriga a
muito tempo nem espago, mas que proporciona uma satisfacdo plena

a todos os que a experimentam.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora e MONTOLIU, M?* Rosa (2005), EL
MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero

Texto de Apoio da atividade “Quem sou eu para os outros?”
(Sessao n° 1)

“ Infelizmente, hoje em dia, muitos de nés somos como um portdo fechado para
os amigos. Estamos numa época em que falamos muito, mas falamos em muitas coisas

desnecessarias e, no fundo, a nossa interioridade de pessoa, estamos como trancados ou
fechados.

Achamos facil falar de tudo, mas nunca falamos de nos.

E, quando falamos, ficamos sem graga, coramos ou gaguejamos.
Como sdo as nossas conversas?

Sobre o que falamos e como falamos?

Falamos sobre namoro, casamento, futebol, carros, novelas, filmes, brincadeiras,

assuntos da escola...

Quando alguém sugere uma conversa diferente, temos a tendéncia para fugir ao

assunto, disfargamos. Nao queremos “incomodar-nos”...
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Mas serd que falar sobre n6s mesmos ndo € necessario? Serd que podemos evita-

lo sempre?

Serd que falar sobre mim mesmo ndo me vai ajudar a amadurecer, conhecer-me
melhor, assumir responsabilidades, escolher, decidir o que realmente quero para a

minha vida?

Sera que ndo € importante que me abra, que me dé a conhecer ao outro? Serd que
esta predisposicdo ndo me fara desbloquear algo que possa ter escondido dentro de

mim? Serd que ndo ¢ importante abrir 0 meu coragdo?

Nao queremos “cdes de guarda” no nosso portdo, que assustem quem nos venha

visitar: o nosso carater, o nosso orgulho, egoismo, inveja, ironia, rudeza...

Nao queremos que as visitas se retirem, suspirando: “Nao tive coragem... tive

medo de ser mandado embora, que rissem de mim ou ndo me compreendessem.”

Nada de longas esperas que desanimam: esteja sempre atento/a, nem que seja
para um cumprimento, um sorriso, um aperto de mao e, caso haja tempo, uma boa

conversa. Um instante de aten¢do basta para acolher o outro.

Nada de “moveis” que impecam a circulagdo: mantenha a sua casa disponivel.

Nao imponha os seus gostos, ideias e pontos de vista.

Nada de “doag¢des” que custam caro: se oferece alguma coisa, faca-o

gratuitamente e nada espere em troca.

Nada de contracto oneroso; entra-se € sai-se a vontade, sem formalidades, sem

compromissos. A ndo ser o da doacdo, sem esperar retorno.”

Texto adaptado de Biffi e De Chiaro (1998), Caminhos de Encontro e

Descobertas- dinamicas ¢ vivéncias, Paulus, Sao Paulo
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N° da sessdo: 2

Duragéo total: 90 minutos

Atividades a desenvolver:

e 1 — Vivéncia pratica de Psicomotricidade relacional

Atividade Vivéncia com bolas
Objetivo Promover relagdes entre os participantes, baseadas nas permissas:
Dar/receber
Aceitar/negar
Levar os participantes a interagdo grupal ndo-verbal, explorar
sensacdes, emogdes e sentimentos decorrentes da vivéncia.
Numero de | Entre 15 e 20
participantes
Tempo 90 minutos (aprox.): 10 de entrada, 50 de vivéncia, 30 de reflexdo
Ambiente Sala ampla, ginésio.
Material Bolas de varios tamanhos.
Musica variada (diferentes ritmos).
Estratégia 1° momento: Num primeiro momento, ¢ importante que o0s
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participantes se preparem para a vivéncia, libertando o corpo e
desativando a comunicacdo verbal. Para isso, o facilitador coloca
musica com ritmo forte, que incite a0 movimento e a danca e mistura-
se com os participantes, funcionando como modelo.

2° momento: Quando o facilitador perceber que ja ha disponibilidade
corporal dos participantes, devera despejar no espago as bolas, dizendo
ao grupo que poderdo agora interagir com as mesmas € 0s colegas,
livremente.

3° momento: Assim que pareca pertinente, o facilitador sugere que
toda a acdo se desenrole agora com base nos verbos dar/receber;
aceitar/negar.

4° momento: O facilitador devera pedir a cada participante que escolha
um espaco para si, junto ou longe de um ou mais companheiros, com
ou sem bolas. Devera depois colocar-se uma musica calma e apagar a
luz, dando a cada um tempo para refletir sobre a vivéncia.

Perguntas a colocar: Como me senti ao oferecer/dar? Como me senti
quando alguém aceitou a minha oferta? E quando alguém me rejeitou?
Estou mais aberto a dar ou a receber? Porque aceitei? Porque recusei?
5° momento: J4 com a luz acesa, os participantes deverdo formar um
circulo e dialogar sobre as experiéncias, sensagdes, emocdes que

viveram.

Observagdes

Durante a vivéncia, ¢ essencial que se elimine a comunicagdo verbal.
Toda a atividade deverd ser realizada sem recurso a linguagem oral,

deixando que o corpo de cada um seja o veiculo de comunicagao.
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N° da sessdo: 3
Duragao total: 90 minutos
Atividades a desenvolver:

e 1-“A Camisa do Homem Feliz”

PY 2 _ ‘CRir’7
Atividade 1 “A Camisa do Homem Feliz”
Objetivo Trabalhar a tematica da identidade docente.

Estimular a percecdo da propria identidade docente, encontrar
diferencas e semelhancas entre os participantes.

Estimular o auto e hetero conhecimento.

Favorecer o didlogo, respeito e compreensdo acerca das atitudes

profissionais de cada um.
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Numero de

Entre 15 ¢ 20

participantes

Tempo 60 minutos (aprox.)

Ambiente Sala ampla, onde todos os participantes possam dispor de um minimo
de isolamento.

Material Texto de apoio, marcadores, lapis de cor e uma “camisa” de cartolina
para cada participante, que o facilitador devera levar recortada em
cartolina branca.

Estratégia 1° momento: todo grupo escuta o texto, lido pelo facilitador da
atividade. (5°)
2° momento: todo grupo tem acesso ao material, que se encontra
disponivel no centro da sala.

Apds ouvir a orientagdo, cada participante deverd pegar no seu
material e escolher um lugar na sala, de forma a que possa trabalhar
com alguma privacidade.
Refletindo sobre o texto, cada um devera decorar a sua camisa,
orientando-se pelas questdes:
“Que professor sou eu? O que ndo pode faltar na minha “camisa’?
“O que ndo desejo na minha “camisa” de professor?” (no verso)
Os participantes poderdo desenhar, escrever palavras e frases, se
necessario.
3° momento: A medida que forem finalizando os trabalhos, os
participantes voltam ao circulo, com a sua “camisa” Cada um falara
agora do que fez e das suas razdes. Depois, deverdo refletir acerca da
questio
“Se pudesse pedir emprestada a camisa de outro professor aqui
presente, qual seria? Porqué?”
(207)

Atividade adaptada de FITZPATRIK, Jean-Grasso (1998). Era uma vez uma

familia. Rio de Janeiro: Rocco
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Atividade 2

Rir

Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Estimular emogdes positivas.
Reduzir a ansiedade.

Eliminar tensdes.

Numero de | Entre 15 ¢ 20

participantes

Tempo 10 minutos

Ambiente Sala.

Material Uma cadeira por participante.

Estratégia Iniciamos a atividade sentados numa cadeira, com as costas bem retas
e realizamos algumas respiragdes para relaxar. (2°)

Colocamos depois as maos sobre o abddmen e dizemos ‘““ah, ah, ah”
varias vezes, observando como o ventre se movimenta. Repetimos,
mais lento e mais rapido.

Colocamos agora as méos no diafragma e repetimos o procedimento,
dizendo agora “eh eh eh”.

Depois, as maos posicionam-se nas costelas e emitimos “hu hu hu”.
Repetir acelerando e abrandando.

Com as maos no peito, fazemos agora “hi hi hi”, vérias vezes.

De seguida, a mao direita posicionada sobre o parietal direito e a
esquerda sobre o parietal esquerdo, de forma a trabalhar a hipofise e
os hemisférios cerebrais. Emitimos “ho ho ho”, varias vezes.

Para finalizar, estimulamos o riso, provocando-a até que nos saia com
naturalidade.

Observagodes Aprender a rir ativa a musculatura, bem como estimula os drgdos e
permite observar mudangas positivas nas nossas emo¢des € na
maneira como nos relacionamos com os outros € com o contexto.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora ¢ MONTOLIU, M* Rosa (2005), EL

MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero
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Texto de Apoio para a atividade “A camisa do Homem Feliz”
(Sessao n° 3)

“ Era uma vez um principe que nunca estava feliz. O seu pai tentava de todas as
maneiras alegra-lo. Convidava artistas de todo o tipo para diverti-lo — atores, musicos,

dangarinos e bobos da corte — mas nada parecia fazer qualquer diferenca. O principe
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continuava infeliz. Dia apds dia, ficava sentado, olhando fixamente pela janela, sem

dizer uma palavra.

O rei decidiu procurar ajuda. Pediu a sabios de muitas terras distantes para vir
visita-lo e aconselha-lo. Logo o castelo se encheu de médicos, doutores, professores e

filosofos.
- Como posso ajudar o meu filho? — perguntava-lhes o rei.

Os homens de saber conversavam entre si, observaram as estrelas e pensaram

durante muito tempo. Finalmente, foram procurar o rei com uma resposta.

- Sua Alteza — disseram — sO existe uma coisa a fazer. E encontrar um homem

feliz e trocar a camisa do seu filho pela dele.

O rei mandou espalhar a noticia pelo mundo, de que queria conhecer um homem

que fosse verdadeiramente feliz. A primeira pessoa que veio ao castelo foi um padre.
- O senhor ¢ feliz? — perguntou o rei.
- Ah, sim, Majestade — respondeu o padre com um grande sorriso.
- Gostaria de ser meu bispo? — perguntou o rei.
- Ah, se a0 menos eu pudesse! — respondeu prontamente o padre.

- Vé-se embora daqui! — exclamou o rei — Estou procurando um homem que
seja verdadeiramente feliz exatamente como esta, ndo alguém que me diga “se eu

pudesse”.

Pouco depois, o rei ouviu falar de um soberano de um outro pais. Esse homem,
dizia-se, era muito feliz. As suas terras eram pacificas e ele tinha uma esposa
maravilhosa e cinco belos filhos. O rei mandou mensageiros para pedir a esse soberano
a sua camisa mas, quando eles chegaram 14, encontram-no aflito, a andar de um lado

para o outro.

- Eu tenho tudo que alguém poderia desejar na vida — lamentou-se — mas nao

consigo dormir a noite, porque um dia sei que vou morrer e deixar tudo isso para tras!
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Os mensageiros concluiram que, afinal, aquele ndo era um homem feliz e

voltaram para casa sem a sua camisa.

O rei comegava a perder a esperanca de curar o seu filho. Serd que um dia
encontraria um homem realmente feliz? Para distrair as ideias dos seus problemas,
decidiu sair para uma cagada no bosque. Quando estava meio da perseguicdo de uma
lebre, o rei ouviu um homem cantando a plenos pulmdes. “Quando alguém canta assim”
— pensou o rei — “deve ser verdadeiramente feliz!” E seguiu o som da musica até que
chegou a um pomar, onde um rapaz podava uma macieira colorida pelo dourado das

magas ¢ enchia o ar com a sua voz.
- Bom dia, Sua Majestade! — disse, alegremente, o rapaz.

- Bom dia — retorquiu o rei — Nao gostaria de vir viver comigo na corte e ser
meu amigo? L4 ndo teria de trabalhar e teria fartura de boa comida, bebida, belas

cortesas e até ouro!
- Muito obrigado, Sua Alteza, mas eu gosto de viver aqui!

“Finalmente!” — pensou o rei - “ Um homem verdadeiramente feliz! O meu filho

estd salvo!” E o rei estendeu a mdo para o rapaz.

- Dar-lhe-ei qualquer coisa que deseje, quero apenas que me dé... — e agarrou o

casaco do rapaz, tentando desabotoa-lo.
- O qué, Sua Majestade? — perguntou o rapaz espantado.

- S6 tu podes salvar o meu filho — disse o rei. Mas, assim que o casaco estava
completamente aberto, o rei calou-se e engoliu em seco. Estarrecido, olhava fixamente

para o rapaz.

O homem feliz ndo usava camisa.”

Texto retirado de FITZPATRIK, Jean-Grasso (1998). Era uma vez uma familia.

Rio de Janeiro, Rocco
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N° da sessdo: 4
Duragéo total: 90 minutos
Atividades a desenvolver:

e 1-%“O Péssaro da Alma”
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e 2 -“Massagem Neurosensitiva”

Atividade 1

“O Passaro da Alma”

Objetivo

Estimular a perce¢do de sentimentos e atitudes a eles inerentes.
Estimular o auto e hetero conhecimento.

Favorecer o didlogo, respeito e compreensao .

Numero de

participantes

Entre 15 ¢ 20

Tempo

60 minutos (aprox.)

Ambiente

Sala ampla.

Material

Texto de apoio (em powerpoint), computador, projetor.

Caixa com tiras de cartolina, onde estdo escritas as “gavetas da alma”:
A gaveta da alegria e a gaveta da tristeza.

A gaveta da inveja e a gaveta do ciume.

A gaveta da desilusdo e a gaveta do desespero.

A gaveta da paciéncia e a gaveta do desassossego.

A gaveta do 6dio, a gaveta da colera e a gaveta do mimo.

A gaveta da preguica e a gaveta do vazio.

Tiras de cartolina em branco, que representam a gaveta que cada

participante deseje juntar.

Estratégia

1° momento: todo grupo assiste a projecdo do texto “O Passaro da
Alma”, lido ou pelo facilitador, ou por elemento do grupo, que se
ofereca para tal.

2° momento: Sentando-se num circulo, com a caixa das gavetas ao
centro, o grupo inicia a atividade.

A vez, cada participante retira uma “gaveta” da caixa. Depois de a
mostrar aos restantes elementos, deverd falar de si e do que lhe
acontece, como reage, € em que situacdes o “passaro” abre aquela
gaveta, se abre com a sua ordem ou inesperadamente.

Se o participante retirar uma “gaveta” vazia, podera enché-la com o
conteudo que quiser, explicando-o de acordo com as mesmas

premissas.
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3° momento: Finaliza-se a atividade com um grande abrago coletivo.
Observagdes | O facilitador devera moderar esta atividade, certificando-se que cada
participante dispde do seu tempo para falar, sem interrupgdes. Apos
cada participante tirar e falar da sua gaveta, os outros poderdo levantar
questdes, de forma organizada. Deverdo também respeitar-se os
siléncios e eventuais recusas em expressar emogdes € sentimentos que
podem ser mais dolorosos.
Atividade 2 Massagem Neurosensitiva
Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Favorecer o conhecimento de si.
Melhorar a relagdo com o outro.
Aprender a dar e a receber.
Eliminar cansaco e tensdes.
Numero de | 15 a 20, distribuidos em pares ou trios.
participantes
Tempo 10 minutos
Ambiente Sala.
Material Nao € necessario.
Estratégia Cada par escolhe um espaco na sala. Um dos elementos deita-se de

barriga para baixo e o outro ajoelha-se ao seu lado. A pessoa
encarregue de dar, devera iniciar a massagem leve e suavemente
pelos ombros, bragos € maos.

Depois, concentra as caricias na cervical e nas dorsais, realizando
com as pontas dos dedos uma massagem em forma circular, vértebra
a vértebra.

A massagem concentra-se agora na cabeca ¢ no couro cabeludo,
como se estivéssemos a lava-la, embora sem colocar qualquer
pressao.

Quem recebe devera agora virar-se de barriga para cima, mantendo
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os olhos fechados. A massagem concentra-se agora no rosto: testa,
bochechas, nariz, boca, queixo, pescoco.

Para terminar, passamos suavemente as maos por cima de todo o
corpo do parceiro, tocando levemente com a ponta dos dedos, como
se de chuva se tratasse.

Depois de darmos a quem acaba de receber tempo para se

restabelecer, trocam-se os papéis e repete-se todo o procedimento.

Observagdes Pode colocar-se uma musica suave ¢ relaxante, de fundo.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora ¢ MONTOLIU, M* Rosa (2005), EL
MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero

171




Texto de apoio a atividade “Passaro da Alma”
(Sessao n° 4)

“No fundo, bem 14 no fundo do corpo, mora a alma.
Ainda ndo houve quem a visse,

Mas todos sabem que ela existe.

Como também sabem o que 14 tem dentro.

Dentro da alma,

La bem no centro,

Pousado numa pata ,

Esta um passaro.

E o nome do passaro é passaro da alma.
E ele sente tudo o que nos sentimos!
Quando alguém nos magoa, o passaro da alma agita-se de 14 para c4,
Em todos os sentidos do nosso corpo,
Sofre muito!

Quando alguém nos ama,

O passaro da alma dé pulinhos

De contente,

Para tras e para a frente,

Vai e vem...

Quando alguém nos chama,
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O péssaro da alma pde-se logo a escuta

Da voz,

A fim de reconhecer que tipo

De apelo é...

Quando alguém se zanga connosco,

O péssaro da alma

Recolhe-se dentro de si

Tristonho

E silencioso...

E quando alguém nos abraca, o passaro da alma
Que mora no fundo, bem 1a no fundo do nosso corpo,
Comecga a crescer a crescer,

Até encher quase todo o espago dentro de nos,
Téao bem ¢ para ele o abraco.

Dentro do corpo, no fundo, bem 14 no fundo, mora a alma. Ainda nido houve
quem a visse,

Mas todos sabem que ela existe.
E ainda nunca, nunca veio ao mundo alguém
Que nao tivesse alma.

Porque a alma entra dentro de nds no momento em que nascemos € ndo nos larga
nem uma so6 vez até ao fim da nossa vida como o ar que o homem respira, desde a hora
em que nasce, até a hora em que morre...

Decerto querem também saber de que € feito o passaro da alma.
Ah, isso ¢ mesmo muito facil:

E feito de gavetas e mais gavetas.

Mas nao podemos abrir as gavetas de qualquer maneira,

Pois cada uma delas tem uma chave para ela so!
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E o passaro da alma

E o tGnico capaz de abrir as gavetas dele.
Como?

Pois isso também ¢ muito simples:

Com a segunda pata.

O péssaro da alma esta pousado numa pata,

E com a outra — que em descanso esta dobrado sob a barriga — roda a chave da
gaveta que quer abrir,

Puxa pelo puxador, e tudo o que esta dentro dela

Sai em liberdade para dentro do corpo...

E como tudo o que sentimos tem uma gaveta,

O péssaro da alma tem imensas gavetas.

A gaveta da alegria e a gaveta da tristeza.

A gaveta da inveja e a gaveta do ciume.

A gaveta da desilusdo e a gaveta do desespero.

A gaveta da paciéncia e a gaveta do desassossego.

E mais a gaveta do édio, a gaveta da cdlera e a gaveta do mimo.
A gaveta da preguica e a gaveta do vazio.

E a gaveta dos segredos mais escondidos,

Uma gaveta que quase nunca abrimos.

E ha mais gavetas.

Vocés podem juntar todas as que quiserem.

As vezes uma pessoa pode escolher e indicar ao passaro
As chaves a rodar e as gavetas a abrir.

E outras vezes ¢ o passaro quem decide.
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Por exemplo: a pessoa quer estar calada e diz ao passaro para abrir a gaveta do
siléncio. Mas ele, por autorrecriagdo, abre-lhe a gaveta da fala, e ela desata a falar, a
falar sem querer...

Outro exemplo: a pessoa quer escutar pacientemente

E em vez disso ele abre-lhe a gaveta do desassossego

Que faz com que ela se enerve...

E acontece que a pessoa tenha ciimes sem qualquer motivo.

E que estrague justamente quando mais quer ajudar.

Porque o passaro da alma nem sempre ¢ disciplinado

E, as vezes, da-lhe trabalhos...

Agora ja compreendemos que cada homem ¢ diferente do seu semelhante
Por causa do péssaro da alma que tem dentro de si.

O péssaro que em certas manhas abre a gaveta da alegria,

E a alegria jorra dela para dentro do corpo,

E o dono dele fica feliz.

E quando o passaro lhe abre a gaveta da raiva,

A raiva escorre de dentro dela e domina-o totalmente.

E até que o passaro, volte a fechar a gaveta

Ele ndo para de se zangar...

E quando o passaro esta de mau humor

Abre gavetas que dao mal-estar

E quando o passaro esta de bom humor escolhe gavetas que fazem bem.
E o mais importante — € escutar logo o péssaro.

Pois acontece o passaro da alma chamar por nos, € nds ndo o ouvirmos.
E pena. Ele quer falar-nos de nés proprios.

Quer falar-nos dos sentimentos que estdo encerrados nas gavetas dentro de nos.

Hé quem o ouga muitas vezes,
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Ha quem o ouga raras vezes,
E ha quem o ouga

Uma unica vez na vida.

Por isso vale a pena

Talvez tarde pela noite, quando o siléncio nos rodeia,
Escutar o passaro da alma que mora dentro de nds,
No fundo, 14 bem no fundo do corpo.”

Texto retirado de SNUNIT, Michal, O Passaro da Alma, 3% edicdo, Ed. Vega,
Lisboa: 2001
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ANEXO II-INQUERITO POR QUESTIONARIO

177



Inquérito por questionario

O presente questiondrio destina-se a professores do 3° ciclo do Ensino Basico e
Ensino Secunddrio e estd integrado num projeto de investigacdo conducente ao grau de
Mestre em Ciéncias da Educagdo, pela Escola Superior de Educagdo de Paula Frassinetti.
Tem por finalidade perceber a sua opinido acerca de varios fatores relacionados com a
docéncia e com a sua experiéncia enquanto professor da ESRP. Pedimos a sua colaboracdo e

absoluta sinceridade e rigor nas suas respostas. O anonimato sera totalmente garantido.

I - Caracterizacio do(a) Professor(a):

Assinale com uma cruz (X) a op¢do que melhor corresponde ao seu caso

pessoal.
Situacdo pessoal e familiar:
1 — Género
2 —Idade

20-29 |:| 30-39 I:I 40-49 |:| 50-59 I:I > 60 I:I anos

3 — Estado Civil

Solteirol:l Casado I:I Unido de Facto I:I Separado I:I Viuvo I:I

Situacao Profissional
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4 — Habilitagdes Académicas
Bacharelato I:I

Licenciatura I:I
P6s-Graduacgao I:I
Mestrado l:l

Doutoramento I:I

Outras I:I

Quais?

5- Tempo de Servigo no Ensino: anos
6 — Estatuto Profissional
Contratado I:I Quadro Zona Pedagdgica I:l Quadro de Escola I:I

6.1- H4 quantos anos esta nesta escola?

1-3 anos I:I 3-6 anos I:I 6-9 anos I:I 9-12 anos I:I mais

7— Niveis de ensino que leciona:

3° Ciclo I:I Secundario I:I Proﬁssionaisl:l EFAI:I

8 — N° de turmas:
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II - Por favor, leia cuidadosamente cada uma das frases que se seguem. Elas
representam afirmagdes sobre a sua profissdo. Selecione (X) o ponto da escala que
melhor representa o grau de concordancia que sente em relagdo a cada uma dessas
afirmagdes. Para facilitar a sua reflexdo, pode mentalmente anteceder as frases por, “eu

acho que...”. Responda a todos os itens.

Na escala a esquerda, assinalam-se os graus de concordancia. A direita, graus de
discordancia. Por exemplo, se discorda fortemente do item, assinale DM, se concorda,

deve assinalar C, etc.

Escala:

Concordo Muito Concordo  Concordo Pouco  Discordo Pouco  Discordo  Discordo

Muit

CM C CcP DP D DM

Z 0
ae]
i)

1. O meu trabalho € interessante.

2. Decidi ser professor por vocagao.

3. Os meus colegas felicitam-me quando tenho sucesso.

4. Eu felicito os meus colegas quando tém sucesso.

5. O ordenado dos professores ¢ comparavel
favoravelmente ao de outras profissdes que requerem as mesmas
habilitagdes.

6. A Diregdo valoriza o meu trabalho.

7. A avaliagdo de desempenho docente vai favorecer o
processo de ensino e aprendizagem.

8. A avaliagdo de desempenho docente faz de mim
melhor professor/a.

9. Sinto-me limitado nas minhas capacidades
profissionais.

10. Tenho uma boa relagdo com os meus colegas.

11. Sinto-me emocionalmente esgotado com o meu
trabalho enquanto professor/a.

12. Vivo bem com o meu salario.

13. Parece que os membros da Diregdo se isolam dos
outros docentes.

14. Gosto da variedade de trabalho que ser professor/a
me proporciona.
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15. Participo nas atividades extracurriculares organizadas
na escola (jantares, comemoragdes, passeios, convivios, etc.)

16. As agdes de formagdo nesta escola s3o adequadas as
minhas necessidades.

17. No fim do dia, sinto-me frustrado/a por ndo ter
ajudado mais os meus alunos.

18. As salas de aula proporcionam um bom ambiente
para ensinar.

19. Noutras profissdes, é muito mais facil subir na
carreira.

20. Quando me levanto de manha, sinto que ndo suporto
a ideia de ter de enfrentar a escola novamente.

21. O ensino proporciona-me seguranga financeira.

22. Considero que sou um/a profissional realizado/a e
feliz.

23. Tenho, na escola, acesso a materiais que ajudam a
que me torne um/a melhor professor/a.

24. Tenho tempo para realizar todas as tarefas inerentes a
minha profissdo.

25. Ser professor estd a transformar-se numa profissdo
cada vez mais burocratica.

26. Lamento ter escolhido o ensino como profissio.

27. E dificil conseguir colocagio nas escolas que prefiro.

28. A minha profissdo interfere com a minha vida
familiar de forma negativa.

29. Subir na carreira de professor leva muito tempo.

30. Gosto de ensinar.

31. Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho.

32. Ser professor ¢ uma profissdo socialmente
reconhecida e valorizada.

33. Gosto do ambiente de trabalho nesta escola.

34. Os professores tém espagos proprios para planear
aulas nesta escola.

35. Os professores tém espagos apropriados para
conviver entre eles nesta escola.

36. Tenho problemas em comunicar com 0s meus
colegas.

37. A relagdo com os meus colegas ndo ¢ facil.

38. Se pudesse, deixaria o ensino.

39. A Diregdo ouve os professores quando ha problemas.

40. A legislagdo do Ministério ¢, geralmente, bem aceite
pelos professores.

41. Quando preciso, sinto-me a vontade para pedir a
opinido dos meus colegas.

42. Tenho dificuldade em gerir o meu tempo.

43. A flutuagdo na legislacdo dificulta o meu trabalho.

44. O futuro dos professores avizinha-se cinzento.

45. Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou
para pior.

46. Desde que comecei a ensinar, nada mudou.

47. Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou
para melhor.

48. Normalmente, sinto-me cansado e stressado depois
de um dia de trabalho.

49. Acredito que a ESRP beneficiaria de uma
intervengdo, no sentido de diminuir alguns fatores relacionados
com o mal-estar docente.

50. O Diretor procura atender as minhas necessidades
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como docente.

51. Tenho uma boa relagdo com o Diretor.

52. Gosto de estar na ESRP.

53. Sinto que os meus alunos gostam de mim.

54. Aconselho qualquer jovem a seguir a carreira
docente.

55. Partilho preocupagdes pessoais com os meus colegas
de trabalho.

56. Considero que tenho amigos entre os meus colegas
de trabalho.

57. Seria capaz de pedir ajuda em questdes pessoais aos
meus colegas de trabalho.

58. Seria capaz de pedir ajuda em questdes profissionais
aos meus colegas de trabalho.

59. Gosto da “nova”’ESRP.

60. Considero que as instalagdes sdo agradaveis e
confortaveis.

61. Gosto do horario de intervalo.

62. Gosto dos momentos de convivéncia na Sala dos
Professores.

63. Gosto mais de ir embora do que de chegar ao
trabalho.

Obrigada pela sua colaboracgdo!
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ANEXO III - TABELAS CORRELACAO
(DADOS)
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SUMARIO

O presente trabalho consiste no resultado da investigacdo conducente ao titulo de
Mestre em Ciéncias da Educagdo - Especializagdo em Supervisdo Pedagdgica, e
intitula-se “Mal — estar docente e Supervisdo Pedagdgica: uma proposta de

intervencao”.

Pretendemos aqui olhar o fendmeno do mal-estar docente nas suas diferentes
dimensdes, perceber as suas causas € consequéncias, interessando-nos ndo apenas
conhecé-las, mas apontando estratégias para minora-las. Depois de uma analise cuidada
dos dados resultantes do inquérito aplicado, elaboramos e apresentamos uma alternativa
a formacdo tradicional de professores, que passa pela atuacdo ao nivel da pessoalidade
de cada docente, das relagdes interpessoais € das emocdes, colocada em pratica a partir
de um conjunto de oficinas, cuja planificagdo ¢ apresentada em detalhe, no final do

trabalho.

Explicitamos neste documento a justificativa para a realizagdo da nossa
proposta, o estado da arte, a metodologia adotada, os instrumentos de investigacdo, a
planificacdo da interven¢do que utilizamos para a persecucdo dos nossos objetivos e,

finalmente, o modelo de avaliacdo a adotar.

O documento esta dividido em trés partes: uma primeira, dedicada ao estado da
arte, a segunda, que apresenta a metodologia posta em pratica e na qual levamos a cabo
um diagndstico de necessidades de formagdo e a terceira parte, que consiste na
planificacdo da formacdo propriamente dita (pressupostos tedricos que sustentam as

oficinas e avaliagdo).

A Supervisdo Pedagogica consiste no ponto de partida desta pesquisa. Como
referencial tedrico trabalhamos a tematica do mal-estar docente, os seus indicadores e
consequéncias, sustentada pelo conceito de identidade e a sua evolugdo no ambito da
docéncia, bem como exploramos o conceito de stress e desgaste profissional dos
professores. Para o desenvolvimento do plano das oficinas estudamos a tematica da

dindmica de grupos e tentamos aglutinar experiéncias anteriores dos investigadores,



advindas dos conhecimentos em Literatura para a Infincia e da Psicomotricidade
Relacional, que surge aqui proposta como estratégia de interveng@o e promogdo de
atitudes de coping no contexto de escola, de forma a tornéa-las mais diversificadas e

motivadoras para qualquer grupo que as possa vir a realizar.

Palavras: Chave: Mal-estar docente; Supervisao Pedagdgica; Formagao; Identidade
Docente, Dinamica de Grupo.



ABSTRACT

This paper is a proposal for action - research and intervention, leading to a
Master's Degree in Education - Specialization in Educational Supervision, and is

entitled "Teacher malaise and Supervision: a training proposal”

What we wish to present is an alternative to traditional teacher training, which
involves the performance level of each teacher's personality, interpersonal relationships
and emotions, carried out by a set of practical workshops, which planning is presented
in detail, at the end of the paper.
Explained in this document is the rationale for conducting the work, the results of
previously conducted literature review, methodology adopted and the instruments of
investigation and intervention that we have used for the pursuit of our objetives and,
finally, the evaluation model to adopt.
Supervision is the starting point for this research. Our theoretical approach encompasses
the theme of teacher malaise, its consequences and indicators, supported by the concept
of identity and its evolution in the teaching as well as explores the concept of stress and

burnout of teachers.

This document explains the reason for the accomplishment of our proposal, the
state of the art, methodology, research tools, planning the intervention we used for the

pursuit of our objetives and, finally, the evaluation model to adopt.

The document is divided into three parts: the first one, dedicated to the state of the art,
the second, which presents the methodology implemented and in which we carry
out a training needs analysis and the third part, which consists of the itself planning of

the training such (theoretical assumptions underpinning the workshops and evaluation).

In order to plan the development of the workshops, we have conducted researches on

group dynamics and past experiences of the researchers, such as children's literature and



Relational Psychomotricity as an intervention strategy and promotion of attitudes of
coping in the context of school, in an attempt to make the workshops more diverse and

motivating for any group that might embrace them.

Key words: Teacher malaise; Supervision ; Training; Teacher’s Identity; Group

Dynamics.
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INTRODUCAO

O mal-estar docente tem sido objeto de estudo de varias investigacoes,
realizadas em diversos paises, que comprovam a existéncia de um sentido de
insatisfacdo dentro da classe docente. Tém, portanto, vindo a surgir estudos que
direcionam a sua preocupacdo de modo a poder ajudar o professor a refletir sobre o
sentido e significado do seu proprio trabalho, visando uma adaptag@o mais adequada por
parte do mesmo as mudangas exigidas pela atual sociedade. Sente-se que estamos
perante um fendmeno de ampliag@o, intensificagdo e indefinicdo quanto a acdo do
professor e da escola, o que leva os professores a estar na profissdo de uma maneira
diferente em funcao do contraste entre o seu «antes» € o seu «agora» profissional.

Nao hé duvida que a posicdo do professor, face ao seu trabalho, foi altamente
influenciada pela massificacdo do ensino e pelas reformas que tém vindo a ser
introduzidas no sistema educacional e que deram origem, por ventura, a um novo alento
na formagdo de professores. Todavia, ndo € s6 o sistema educacional que estd em crise.
E a propria sociedade que tem sofrido nas tltimas duas décadas mudancas sociais e
culturais que a tem perturbado profundamente. Ora tais mudangas, cada vez mais
rapidas, tendem a inviabilizar progressivamente qualquer intuito consensual, a0 mesmo
tempo que dificultam a defini¢do de objetivos pedagdgicos, instrucionais e formacionais
(Esteve, 1992, p.12).

O mal-estar docente, associado a conceitos tais como o stress ¢ a fadiga -
exaustdo, tem sido uma das manifestagdes que mais tém preocupado os que investigam
a funcdo docente. Esteve, fundamentado noutros estudiosos, perceciona a expressao
mal-estar docente como sendo a mais inclusiva das expressdes para “descrever os
efeitos negativos permanentes que afetam a personalidade do professor em resultado das
condi¢des psicoldgicas e sociais em que se exerce a docéncia” (1992, p.31), devido a

mudanca social acelerada (1991,p.98).
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E precisamente a tematica do mal-estar docente que vem orientar e servir de
base para a nossa pesquisa. Partindo de trabalhos anteriores, inquietacdes pessoais e
relatos informais consideraram que atravessamos um momento crucial na vida do
professor em Portugal. A avaliacdo docente, as reformas constantes, as alteragdes ao
curriculo, e, a um nivel mais relacional, a despersonaliza¢do da profissdo tém vindo
colocar o docente em situagdes de desgaste pessoal, o que se reflete, necessariamente,
no quotidiano da Escola enquanto instituicdo, dos professores enquanto atores do
processo €, em ultima mas ndo menos importante instancia, dos alunos, enquanto

sujeitos em transformacao pelo processo de ensino e aprendizagem.

Como supervisores, 0 nosso impeto para agir levou-nos entdo a auscultar a
necessidade de formagdo para melhorar possiveis consequéncias de mal-estar. Através
de um diagnéstico de necessidades de formagdo, que passou pela aplicacio de um
inquérito e analise dos dados e suas correlagdes, concluimos que faria sentido planificar

uma formacao que operasse mudangas nesse sentido.
Desta feita, a pergunta de partida a qual procuramos responder foi:

“Poderao os efeitos e consequéncias do mal-estar docente ser minorados através

da formacao de professores?”

Para a redacdo do marco teodrico, socorremo-nos das perspetivas de varios
autores de referéncia dentro das tematicas a trabalhar. No que concerne o mal-estar
docente, Esteve, Saul-Neves, Vieira&Relvas, Anténio Novoa, etc. foram autores de

referéncia.

“A questdo é a seguinte: o professor, se quer efetivamente ser professor,
deve trabalhar com a realidade que tem (...). Como decorréncia
do agravamento da sua situa¢do de trabalho, percebemos hoje
uma necessidade bdsica do professor: superar as desculpas e
assumir a sua realidade! E até uma questdo de inteligéncia, de

qualidade de vida, de sabedoria: estar inteiro no que se faz!”

(Vasconcellos,2007,p.67)
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A escola de hoje apresenta-se como um organismo de dualidades, quer na sua
esséncia enquanto instituicdo imbuida de uma funcédo social, quer na sua estrutura, quer
como metafora da vida dos professores e de todos os atores envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. A escola ndo € mais um local de transmissdo de conhecimentos
e de imposi¢do de disciplina, o que ¢ de louvar. No entanto, a escola também representa
o cenario onde o professor desempenha uma fun¢do que se vem a alterar
constantemente e cujas mudangas, ndo obstante a dire¢do que tomem, provocam

alteracdes significativas na esfera pessoal e profissional do docente.

Através das leituras realizadas, percebemos que, ao longo dos tempos, passamos
de um processo de profissionalizagdo e de respeito pela profissdo docente, integrado
numa conjetura histérico-politica, que evoluiu no sentido de uma desprofissionalizacdo,
que acarreta sentimentos de mal-estar. Esses mesmos sentimentos s3o, na pratica,
verbalizados pelos professores através de expressdes como: cansaco, desalento,
frustragdo, incapacidade, stress, vontade de desistir, entre outros, como pudemos

verificar durante o trabalho com o nosso grupo investigado.

De acordo com Vasconcellos' (2007), a realidade educativa em que nos
situamos neste século XXI, implica uma mudanga de postura do professor frente a
mesma, plena em contradigdes e dificuldades. O autor destaca a transferéncia de
responsabilidades para a escola, a inversdo de valores, a falta de interesse e perspetiva
dos alunos, o desrespeito pela figura do professor, os média e as tecnologias como focos
alternativos de interesse, as situagdes crescentes de indisciplina, a abundancia de teorias
e metodologias, a burocracia excessiva, os parcos salarios, entre muitos outros, como

fatores que motivam esse mal-estar. (p.65,66).

"' Prof. Celso dos Santos Vasconcellos, natural de Jat/ Sdo Paulo, Brasil, é Doutor em Educagio
pela USP, Mestre em Historia e Filosofia da Educag@o pela PUC/SP, Pedagogo, Filosofo, pesquisador,
escritor, conferencista, professor convidado de cursos de graduacdo e pos-graduacdo, responsavel pelo
Libertad - Centro de Pesquisa, Formagao ¢ Assessoria Pedagogica.
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Ja Esteve® (1999) sugere, noutras palavras, como indicadores desse mal-estar
algumas areas de desajustamento na carreira docente, que se impdem como desafios
quase inultrapassaveis para um professor preso na burocracia e num sistema de
avaliacdo causador de desconforto e mau ambiente na escola. De destacar: o
desenvolvimento avassalador do conhecimento, o aparecimento de muitas fontes
alternativas de informac¢do, a (in) seguranca em termos didaticos e de conhecimento
psicoldgico do aluno, a demissdo da familia no acompanhamento, a avaliagdo formal
como forma de sele¢do e seriacdo, as forgas sociais antagonicas, a escola de massas e o
mosaico cultural em que se transformaram as instituigdes educativas e, em ultima
instancia, esse professor, a quem se atribuem responsabilidades e fun¢des de salvador
do sistema e, a0 mesmo tempo, legitimador e preconizador da exclusdo e discriminagdo

social.

E nessa componente pessoal e relacional do professor que pretendemos, entdo,
centrar a nossa investigacdo. Conscientes de que os mais variados autores parecem
encontrar categorias diferentes para agrupar os diversos indicadores de mal-estar, que,
por sua vez, conduzem o professor ao burnout, stress e ansiedade, sabemos que ndo ¢
possivel uma intervengdo com resultados a curto prazo e nem que dependa
exclusivamente do proprio professor (indicadores que se prendem com a conjetura
socio-politica ou organizacional, por exemplo). No entanto, acreditamos que uma
intervengdo concertada e estruturada ao nivel da pessoalidade de cada professor e das
relagdes que estabelece com os outros, podera surtir efeitos positivos de coping® e que

ajudem a transformar o mal-estar em bem-estar.

2 José¢ Manuel Esteve Zarazaga, Professor Doutor em Ciéncias da Educacdo da Universidade
Complutense de Madrid, onde lecionou por oito anos. E atualmente responsavel pela Area de Educagio
da Agéncia Andaluza de Avaliagdo (AGAE) e Professor Catedratico deTeoria da Educagdo da
Universidade de Malaga. Detém 0s cargos de
Decano da Faculdade de Filosofia, Diretor do ICE, decano da Faculdade de
Ciéncias da Educacdo e Secretario Geral da Universidade de Madrid. As suas pesquisas abrangem
diretamente a tematica do mal-estar docente.

3 Por coping, entendemos estratégias ou esforcos cognitivos e comportamentais para lidar com
situacdes de dano, de ameaga ou de desafio, quando ndo estd disponivel uma rotina ou uma resposta
automatica. Apenas esforgos conscientes e intencionais sdo considerados estratégias de coping ¢ o fator
stressante deve ser percebido e analisado, ndo sendo assim consideradas respostas subconscientes.
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4 .
De acordo com Sousa” (s/d), ao professor de hoje colocam-se desafios e
exigéncias que se traduzem numa expectativa face a profissdo, de tal forma

comprometedora e exigente que vem a transformar-se nesse mal-estar docente.

s

“Com efeito, “el malestar docente”, o “malaise enseignant”, ou o “teacher

burnout” sdo expressées que entraram recentemente no
vocabuldario quotidiano do professor para descrever todos esses
efeitos de cardter negativo que hoje afetam a sua

personalidade.”

(p-1)

Face ao cendrio da escola de hoje, ja descrito acima, é natural que os
professores, recém-formados, a meio da carreira ou mesmo com larga experiéncia e
tempo de servigo, venham a sentir angustias. No entanto, a questdo passa por auscultar
esses problemas e procurar formas de os ultrapassar, para que a carreira docente seja
uma escolha consciente e prazerosa, ¢ ndo uma op¢do de ultimo recurso. Os autores
propdem que os professores compreendam a realidade e, face a mesma, adotem uma
nova postura, que se traduz na assun¢do de um conjunto de competéncias especificas

que permitam amenizar essa sensacao de desconforto face a escola e a profissao.

Tendo presente que, num projeto desta natureza, se pretende apontar a presenca
de mal-estar nos docentes, sugerir saidas positivas através de uma proposta de formagédo
que permita operar uma mudanga endogena da escola e o desenvolvimento profissional
dos professores e que devem ser, eles mesmos, os sujeitos e autores da formagdo e da
consequente transformacgao, pareceu-nos imperioso, numa primeira fase, escutar e sentir
o ambiente educativo, procurando possiveis tematicas de interesse comum. Para este
efeito, elaboramos e aplicamos um inquérito por questiondrio, que descrevemos mais a
frente, pois pretendiamos obter uma visdo geral da amostra com a qual trabalhamos e,

ao mesmo tempo, planificar e justificar as oficinas que idealizamos como proposta de

* Professora Catedratica da Universidade da Madeira, Presidente do Departamento de Ciéncias
da Educagio da mesma instituicdo. Doutorada em Educacdo, na area de Formagdo de Professores, por
equiparagdo, pela Universidade da Madeira, em Fev. de 1996. Doctorat en Lettres et Sciences Humaines
pela Université de Caen, Franga, em dezembro de 1995, mestre em Educacdo, na area de Analise e
Organizacdo de Ensino, pela Universidade do Minho, em Dez. 1986. Orientadora de trabalhos de
Doutoramento ¢ Mestrado na area da dimensio pessoal do professor, entre outros.
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formagdo em contexto de trabalho, que poderdo ser aplicadas neste contexto ou
generalizadas a outro contexto educativo, depois de um diagndstico de necessidades de

formacao (DNF) que fundamente uma interveng¢ao no mesmo sentido.

O nosso estudo ¢, sobretudo, centrado na figura do professor no seu contexto de
trabalho. No entanto, ao abordarmos fatores pessoais e interpessoais que conduzem ao
mal-estar docente, temos consciéncia de que tocamos em pontos que extrapolam a
identidade profissional docente, e que se estendem num sentido mais holistico, porque a
pessoa-professor forma-se na escola, na familia e na sociedade. A crise de identidade
dos professores, objeto de inimeros debates ao longo das ultimas décadas, em nada ¢
alheia a a evolugdo que impde uma separagdo entre o eu profissional e o eu pessoal.
Queremos, através deste estudo, tentar compreender essa desfragmentacdo e, através da
formag@o em contexto, procurar remediar possiveis consequéncias do mal-estar e stress

docente, que descrevemos no capitulo dedicado a revisdo bibliografica.

Anténio Né6voa® (1999), ao analisar uma diversidade de estudos sobre
professores, leva-nos a compreender que cada estudo tem uma configuragdo propria e
que, a sua maneira, manifesta preocupagdes de investigacdo, de agdo e de formagdo. No
entanto, ¢ dificil de isolar estas abordagens, ja que se caracterizam justamente por um
esfor¢o de globalizacdo e de integracdo de diversas perspetivas. Neste sentido, o autor
estabelece duas categorias, que acreditamos que orientam também a nossa pesquisa: 0s

objetivos e as dimensdes.

No que concerne aos objetivos subjacentes ao estudo, podemos enquadrar-nos na
perspetiva do autor, na medida em que sdo delimitados objetivos de investigacdo, de
formagdo e de investigagdo - formagdo. Os professores sdo tidos como “objetos” da

investigacao, “sujeitos” da formagdo e “atores” da investigacdo-formacao.

> Antonio Manuel Seixas Sampaio da Névoa é professor da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagio da Universidade de Lisboa e desde 23 de maio de 2006, reitor da Universidade de
Lisboa. Doutor em Ciéncias da Educacdo (Universidade de Genebra) e Doutor em Histdria (Universidade
de Paris IV — Sorbonne) tem-se dedicado a estudos de historia da educacdo e de educagdo comparada.
Lecionou também em importantes universidades estrangeiras, como Genebra, Paris V, Wisconsin, Oxford
e Columbia (Nova Torque). E autor de mais de 150 titulos (livros e artigos), publicados em doze paises.
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No que diz respeito as dimensdes, propomo-nos, neste estudo, a abordar a pessoa

do professor e a propria profissao.

De forma a ilustrar o supramencionado, adaptamos a tabela sugerida por
Antonio Novoa (2000:21), de forma a tentar enquadrar o nosso estudo no ambito de

outras pesquisas anteriormente realizadas:

Objetivos Objetivos Objetivos Objetivos
essencialmente essencialmente essencialmente
teoricos, praticos, emancipatorios,

relacionados com a | relacionados com a | relacionados com a

Dimensoes investigacao formagao investigacio —
formacao
Pessoa do professor 1 3 4

Tabela 1- Relacdo Objetivos/dimensdes do estudo, adap. de
Novoa(2000:20)

1. Objetivos teoricos, relacionados com a investigacdo versus pessoa do

professor

Sdo estudos que tomam como referéncia a pessoa do professor, exprimindo-se
numa perspetiva socioldgica e psicologica, mais preocupados com os problemas de
saide mental e stress. Num certo sentido, a obra de Ada Abraham® (1984),
desempenhou um papel pioneiro neste tipo de estudos, onde se podem incluir as

correntes ligadas ao “pensamento do professor”.

% PhD, Professora emérita da Universidade Hebraica de Jerusalém, autora da obra de referéncia
“O Professor como Pessoa”, publicado originalmente em francés, no ano de 1984.
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2. Objetivos teoricos, relacionados com a investigagdo, versus profissdo de

professor.

O autor de referéncia neste campo ¢ Michael Huberman (1986,1988, 1989), que
estudou durante varios anos os ciclos de vida dos professores. Outros estudos revelam
preocupacdes idénticas, mobilizando os proprios professores e o seu discurso para
produzir conhecimentos renovados sobre a profissdo docente. Sdo ainda de referir as
analises que se debrucam sobre as condi¢des do exercicio da profissdo docente

(Beynon, 1989; Lyons, 1990)

3. Objetivos essencialmente prdticos, relacionados com a formagdo versus

pessoa do professor

De acordo com o autor, enquadram-se nesta categoria praticas de formacao que
se organizam, principalmente, em torno do desenvolvimento pessoal, experiéncias que

valorizam as dindmicas de autoformagao e formacdo em contexto de trabalho.

4. Objetivos essencialmente emancipatorios, relacionados com a investigagcdo —

formagdo versus pessoa do professor

Representam o conjunto de iniciativas em que os profissionais desempenham,

simultaneamente, o papel de “sujeitos” e “objetos” da investiga¢ao.

Sdo muitos e variados os estudos cientificos sobre a figura do professor,
produzidos no ambito das Ciéncias da Educagdo. Desde o final dos anos 70, tém vindo a
conceder-se espaco e relevancia as abordagens que incidem na vida dos professores.
Esta mudanga surge-nos como expressao de um movimento social mais amplo, que tem
feito ressurgir os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a

quantidade, a vivéncia face ao instituido. (idem)

Como objetivos deste trabalho definimos uma linha mais abrangente e trés
grandes linhas de investigagcdo e intervencdo que, em ultima instancia, se relacionam
com a alteracdo de situacdes de mal-estar. Desta forma, procuramos elaborar um
diagndstico das necessidades de formagdo e, consequentemente, elaborar um plano de
formagdo em contexto de trabalho que busca melhorar o desempenho dos professores e,

consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem. Pretendemos assim promover

17



a atitude reflexiva nas praticas educativas, bem como a capacidade de autoandlise

profissional. Sao eles:

- Criar um sistema de supervisdo que promova niveis superiores de bem-estar
docente, através da atuag@o ao nivel dos fatores pessoais (Objetivo Geral), através da

operacionaliza¢do dos seguintes Objetivos Especificos:

- Identificar os fatores relacionados com o mal-estar e desgaste profissional dos
professores, na Escola Secundaria de Rocha Peixoto (ESRP), nomeadamente aqueles

diretamente ligados a pessoalidade e relagdes interpessoais;

- Desenvolver nos docentes estratégias de coping, através da investigacdo -

formacao;

- Organizar e monitorar um sistema de supervisdo entre pares, como forma de

autorregulagdo futura.

No capitulo que se segue, procuramos abordar os conceitos tedricos que servem
de base a nossa investigacdo, na tentativa de os clarificar. Apds uma extensa pesquisa e
revisdo da literatura sobre os temas em questdo, compilamos a informag¢do em seis
subcapitulos: supervisdo, identidade, identidade profissional dos professores, sociedade,

stress e fatores stressantes, mal-estar docente, seus fatores e consequéncias.
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PARTE 1. ESTADO DA ARTE

1.1 — Supervisao: Enquadramento, conceito e modelos

Antonio Noévoa refere, na entrevista a “Pagina da Educagdo”, que este ¢ um
tempo de regresso dos professores: “As realidades do séc. XXI, as grandes
problematicas do conhecimento, da aprendizagem, da criacdo e da diversidade, trazem

os professores de novo para o centro do processo educativo.” (p.6).

Estamos perante um novo paradigma, caracterizado pela complexidade.
Paradigma esse que implica novas competéncias, que formam novas identidades
profissionais. Parece termos abandonado a visdo paradigmatica tecnicista da educacao,
cuja no¢do de desenvolvimento humano contrapunha a simplicidade a complexidade de
hoje, onde as finalidades da educacio se relacionavam com a natureza imediatista dos
objetivos e a centragdo cognitivista ditava que os saberes fossem estanques. Era o
primado da teoria sobre a pratica, sem se considerarem os contextos de vida ou a
propria vida. Era o mestre que tudo sabe e o aluno, com sede de conhecimentos, que
memorizava na perfeicdo, mas cujo sentido dos conhecimentos tardava em perceber ou
nunca percebia. Ora, como contraposicdo deste paradigma e marca do avangar dos
tempos e das ideias, deparamo-nos hoje com essa perspetiva paradigmatica complexa,
que entende o desenvolvimento humano como um processo sistémico, preconizando
uma educa¢do comprometida com os valores universais, em busca da realizacio pessoal
e da cidadania, uma educagdo que nos fala de liberdade e da capacidade de escolher
racionalmente o que cada um pode fazer com a liberdade de que dispde. Para isso, a
educacdo deste novo paradigma procura desenvolver competéncias, atentar nos
contextos e dar sentido a teoria, relacionando saberes com agdes. Estamos hoje perante
uma sociedade em constante devir, que se traduz em mudangas educacionais
permanentes. A complexidade social, o cardter cosmopolita das sociedades, a
diversidade, traduzem-se em instabilidade, ambiguidade e incerteza. No campo da
educacdo, estamos perante um novo quadro de competéncias conducentes a agdo critica
e reflexiva. O professor precisa de ser aberto a imprevisibilidade dos contextos,

tomando decisdes humanamente legitimas, desenvolvendo capacidades para agir e
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pensar as suas acgdes, de maneira a reformula-las quando necessario, de adaptar as suas
competéncias, de resolver problemas e gerir esse contexto marcado pela

imprevisibilidade.

E este o cendrio que se apresenta, para que nos posicionemos sobre Supervisao
em educagdo. Precisamos de compreender que atravessamos uma fase de incertezas e
mudangas, para que possamos desenvolver competéncias de supervisdo adequadas a

profissionalidade docente do séc. XXI. Partimos assim para o conceito de Supervisdo.

Estudando autores de referéncia nesta tematica, como Alarcdo’, Sé-ChavesS,
Zeichner’, Vieira'® e Schén'!, entendemos que o ato supervisivo ndo se trata mais de um
processo em que o supervisor € aquele que tudo sabe e que prescreve receitas e solugdes
para os formandos. Um dos grandes contributos destes estudos foi, na nossa opinido,
contrariar a sensa¢do de desconfianca, desconforto e rejeicdo que temos com relagdo ao
supervisor, por tradicionalmente lhe atribuirmos conce¢des de superioridade,
hierarquizagdo, normatividade, reproducdo de praticas, inflexibilidade e desumanizagao.

(Alarcao, 1995). Compreendemos, portanto, que falar, pensar e praticar supervisao nao

7 Isabel Alarcdo ¢ natural de Coimbra. Nascida em 1940, formou-se e trabalhou sempre na area
da Educagdo. E professora Catedratica no Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa na
Universidade de Aveiro, tem orientado teses na area da Supervisdo e Formagao de Professores.

8 Idalia Sa - Chaves ¢ doutora em Didatica na especialidade de Supervisdo e Formagdo pela
Universidade de Aveiro, instituicdo na qual exerce fungdes de docéncia e de investigagdo, como
professora associada. E autora de multiplos artigos e de varias publicagdes, subjugadas as tematicas da
supervisdo, formagdo de professores ¢ portfolios reflexivos.

? Kenneth Zeichner ¢ professor titular do Departamento de Curriculo ¢ Ensino da Universidade
do Estado de Wisconsin, Madison, E.U.A., onde desenvolve trabalhos de pesquisa e ensino na area de
formacdo docente, desenvolvimento profissional de professores e investigacdo-agdo. Ja orientou dezenas
de teses e dissertagdes no campo da forma¢do de educadores. Zeichner é autor de varios livros - muitos
traduzidos para diferentes linguas, inclusive o portugués, capitulos de livros e artigos publicados em
revistas internacionais e dos Estados Unidos.

' Isabel Flavia Gongalves Fernandes Ferreira Vieira ¢ membro do Instituto de Educagdo e
Psicologia. Publicou 34 artigos em revistas especializadas e 51 trabalhos em atas de eventos, possui 26
capitulos de livros e 8 livros publicados. Possui 105 itens de produgdo técnica. Participou em 3 eventos
no estrangeiro e 16 em Portugal. Atua na area de Ciéncias da Educagdo Nas suas atividades profissionais
interagiu com 43 colaboradores em coautorias de trabalhos cientificos.

" Donald Schon nasceu em Boston em 1930 e cresceu em Brooklin e Worcester. Formou-se em
Yale em 1951 (Phi Beta Kappa), onde estudou filosofia. Foi aluno na Sorbonne, Paris Apds a graduacgdo,
ele recebeu o Woodrow Wilson Fellowship e continuou na Universidade de Harvard, onde obteve o
mestrado e doutoramento em filosofia. O foco da sua tese de doutoramento (1955) foi a teoria de John
Dewey de inquérito, que lhe proporcionou o quadro pragmadtico que atravessa seu trabalho posterior.
Schon contribui de forma notdvel para a compreensdo da teoria e pratica de aprendizagem. O seu
pensamento inovador em torno de nogdes tais como 'sociedade de aprendizagem', 'double-loop learning' e
'reflexdo em acdo' tornou-se parte da linguagem da educacio.
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mais pode ser assim. A supervisdo implica interagir, informar, questionar, perceber,
sugerir, encorajar, avaliar construtivamente, desenvolver competéncias de alteridade,
escutar e compreender o outro, para, com ele, resolver problemas. De acordo com

Alarcio

“Um bom supervisor langa o seu olhar entre o passado e o futuro, jogando-o

no presente; dirige-o para os professores, mas relang¢a-o para os
alunos destes; focaliza-o na sala de aula, mas abre-o para
outros contextos que com estes microcosmos estabelecem
relagdes ecologicas interativas,  preocupa-se com 0
desenvolvimento individual dos professores mas considera o
papel que, no seu conjunto, desenvolvem na educa¢do e

socializag¢do das criangas e jovens.”

(1995:5)

Compreender uma Supervisdo que se faz pela capacidade de observar, dialogar e
avaliar com os nossos parceiros educativos é premissa fundamental deste estudo. Uma
das competéncias mais significativas do supervisor ¢ a sua capacidade de observagdo.
Todos noés, perante um mesmo cenario supervisivo, observamos situacdes diferentes,
pormenores diferentes. Essas observagdes trazem inerentes 0s nossos preconceitos e a
nossa histéria de vida enquanto estudantes e professores. Damos aten¢do ao que nos
parece mais significativo e fazemos juizos de valor. Assim, percebemos que
precisamos, nestes momentos, de fazer uso da nossa capacidade de sermos objetivos e
de elencar com precisdo e isengdo, aquilo que nos propomos observar, de forma a
podermos tirar conclusdes que sirvam os objetivos a que nos propomos. Isto ¢ uma das

tarefas mais complexas do supervisor.

Parece-nos também importante referir que a cada modelo supervisivo se
relaciona com uma conce¢do de Educacdo distinta, que enfatiza mais o supervisor, o
contexto, o aluno ou o processo. Nas ultimas propostas, coloca-se a énfase no todo:
sujeitos do processo supervisivo, o processo em si, os contextos e ainda a reflexdo, a
metacogni¢do desse processo por parte dos sujeitos. No entanto, foi possivel perceber

<

‘vertem” de modelo para modelo e que por vezes,
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mesmo que nos identifiquemos, enquanto supervisores, com um ou outro, mais
especificamente, é possivel adotar atitudes correspondentes a um modelo distinto,
dependendo do contexto, do supervisando e¢ da nossa atuacdo como supervisor. Ser

supervisor €, também, ser capaz de ter a sensibilidade de adaptar praticas.

Tendo em conta a pluralidade de modelos de supervisdo, surge-nos como
imperioso que nos debrucemos sobre aqueles que, de uma maneira ou de outra, possam
estar refletidos na nossa investiga¢do, e que sdo: o modelo Ecoldgico, o modelo
Professor Reflexivo e o modelo Nao Standard proposto por Idalia Sa-Chaves.
Consciente da sua complexidade e, por isso, do seu valor, entendemos que estes
modelos sdo pegas essenciais no processo educativo, ndo obstante o tipo de supervisio

que se leve a cabo (vertical ou horizontal).

O modelo Ecolodgico apresenta-se como aquele que estabelece uma relagdo entre
os contextos - de supervisdo, de acdo educativa, do supervisor e dos supervisandos -
preconizando uma perspetiva “broffenbrenneriana” da supervisdo. De entre os modelos
estudados, este parece ser pioneiro, ao estabelecer uma relagdo entre os sujeitos, o
contexto e as experiéncias que advém dessa relacdo, encarando o processo de formagao
como constantemente inacabado, em desenvolvimento, face as experiéncias novas que

os contextos vao proporcionando.

O modelo do Professor Reflexivo vem acrescentar ao anterior , como 0 proprio

nome indica, a competéncia da reflexdo.

“O elemento reflexdo é hoje a tonica do discurso sobre as finalidades
educativas(...). Essencial a um processo continuo de
desenvolvimento e aprendizagem, de construg¢do do ser, do saber
e do agir, a reflexdo surge como indispensdvel, para desenvolver
a autonomia que permite ao HOMEM enfrentar com confiang¢a e

eficdcia os dilemas que caracterizam o mundo contempordneo.”
(Alarcdo, 1993,in Vieira, 1993:12)

De acordo com Zeichner (1993:25) os professores tornam-se capazes de
desenvolver as suas teorias praticas a medida que refletem sozinhos e em conjunto na

acdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das experiéncias de ensino. O que o autor quer
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dizer é que somos capazes de fundamentar a nossa pratica pois refletimos acerca do que
fazemos, mas, ao mesmo tempo, ndo ficamos solitdrios nessa atitude reflexiva;
refletimos também com os colegas acerca das nossas praticas de ensino (e das suas).
Este modelo promove o auto desenvolvimento, o desenvolvimento partilhado, a
inteligéncia coletiva e a solidariedade, pois todos participamos com 0s outros, mas sem
perder a nossa identidade. Assim sendo, as experiéncias, os conhecimentos e as
reflexdes que fazemos sobre a nossa pratica e a dos outros “ constituem um processo-
produto situado e unico, revelador do eu na sua relagdo com o outro e com o contexto

em que ambos (inter) agem. (Vieira, 2005:117)

O modelo mais complexo e completo de todos € aquele proposto por Sa-Chaves:
o modelo Nao-Standard de supervisdo. Este modelo assenta numa construgdo
intrapessoal através da transa¢do interpessoal, ou seja, construimos o0 nNosso
conhecimento, mas ouvindo as vozes dos outros; as perguntas que fazemos a nos
mesmos t€m origem nos didlogos com os outros. No entanto, este modelo “ ndo nega a
necessidade de um conhecimento prévio que permita compreender e dar sentido a
novidade de cada situag¢do.” (Sa-Chaves, 2002:26). Os nossos conhecimentos proprios,
a nossa epistemologia pessoal, transforma-se em conhecimento cientifico quando
unimos a pratica e a teoria e também se enriquecem no didlogo com o outro. O modelo
em questdo integra as teorias publicas e a epistemologia pessoal, e ainda o
conhecimento praxeoldgico (aquele que advém da pratica mas encontra o seu sentido
naquilo que € cientifico). Construcdo partilhada entre o que se €, o que pensa, o que se
sente e a apropriacdo de teorias de outros, teorias publicas de grandes autores. E nesta
relacdo de conhecimentos, e entre sujeitos envolvidos no processo, que se embarca
numa reflexividade praxeoldgica, que nos acompanha no saber e no saber-fazer,
mediadas pelo saber-ser inerente as (boas) relagdes humanas. Dai, nasce o verdadeiro

conhecimento significativo em supervisao.

Para poder colocar em pratica os modelos supracitados, ¢ fundamental que
tenhamos em conta as competéncias do supervisor. Vimos j4 que o supervisor ndo ¢
mais (nem ¢ desejavel que seja), aquele que tudo sabe e tudo vé e que para tudo
encontra a solugdo perfeita e a prescreve aos formandos. Nao mais se pretende também

os largos anos de experiéncia e uma dose razoavel de simpatia e paternalismo (ou
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maternalismo?). Em primeiro lugar, o supervisor precisa de perceber em que medida a
sua ajuda ou participacdo no processo se faz necessaria, distinguindo em que etapa ou
degrau do processo o supervisando se encontra. Depois, competéncias interpessoais
como a aceitagdo do supervisando como igual e ndo como inferior na pirdmide
hierarquica, a capacidade de ser empatico e de se colocar no lugar do outro, a
capacidade de escutar o dito e o ndo dito, de ser auténtico nas atitudes e no discurso, de
utilizar uma linguagem clara e adequada, de confrontar sem destruir, de encorajar, de
explicitar, parecem-nos essenciais para que a supervisao se faga em direcdo a melhoria

do formando e do seu processo de crescimento profissional e pessoal.

Discorremos, de seguida, sobre o conceito de identidade e a sua construgdo.
Cada professor, como pessoa e profissional, pauta a sua atuacdo de acordo com
caracteristicas mais ou menos construidas, colocando em interagdo a pessoalidade, o

social e o contexto.

24



1.2 — Identidade: Conceito e construcio

Nao ¢ possivel pensar a identidade profissional docente sem refletir sobre o
conceito de identidade na sua esséncia. A emergéncia contemporanea de multiplas
formas identitarias, de natureza regional e local, religiosa, étnica e linguistica,
relacionadas com as rapidas e profundas mudangas que caracterizam o mundo em que

vivemos, torna necessario repensar as identidades sociais e profissionais.

E, portanto, imperioso que esta reflexio se inicie por uma defini¢do do conceito
de identidade. A semelhanca de outros conceitos socioldgicos — sociedade, cultura,
comunidade, etc. — o conceito em questdo nio pode ser definido sem que se reconheca
previamente a diversidade de perspetivas e ace¢des em que ¢ utilizado. No entanto, para
chegarmos a uma defini¢do, torna-se necessario que, dentro da polissemia e fluidez
conceptual, se facam opgdes e se explicitem as perspetivas tedricas que as sustentam,
sob pena de impossibilitar essa definicdo ou mesmo o entendimento do conceito que nos
propomos a trabalhar, principalmente se este for utilizado tanto na linguagem cientifica,

como na linguagem comum.

Frequentemente sdo usadas expressdes como “perda de identidade” ou crise de
identidade”, em contextos e sentidos muito diversos, para explicitar fendmenos
igualmente varidveis. Quer na linguagem corrente, quer tendo em conta diversas
abordagens teoricas e disciplinares, encontramos referéncias a(s) identidade(s), tendo

como objeto o individuo, sociedades, culturas, regides, grupos, etnias e religides.

Ferreira'? (2003:34) sugere que o senso comum parece, em grande medida, ser
alimentado por uma visdo dicotomica entre identidade e mudanga. Neste sentido, a
identidade corresponderia a tudo o que ¢ estavel e que decorre da tradi¢do. Por sua vez,
ao conceito de mudanga sdo atribuidas as caracteristicas de dinamicidade, inovacdo ¢

transformagdo.  Contudo, esta dicotomia comporta uma visdo conservadora e

12 Fernando Ilidio da Silva Ferreira. E docente na Universidade do Minho, Mestre em Ciéncias
da Educa¢@o e doutorado em Estudos da Crianca. Publicou 15 artigos em revistas especializadas e 42
trabalhos em atas de eventos, possui 18 capitulos de livros e 15 livros publicados. Nas suas atividades
profissionais interagiu com 63 colaboradores em coautorias de trabalhos cientificos.
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essencialista, ja que reduz o conceito de identidade a escala de mera reproducgdo social.
Ferreira (opus cit.), refere Santos Silva'® (1994:113), numa proposta de ultrapassar
aquilo a que vem chamar de falsa dicotomia (Ferreira, opus cit.:34), ja que o autor
recusa uma visdo linear e cumulativa da mudanga social, atribuindo-lhe, em
contrapartida, um carater de “ encruzilhadas de diferentes tempos, identidades e projetos
sociais”. (idem: 34). Importa entdo perceber que mudanga e identidade se interpelam,
sem que haja uma necessaria oposicao, isto €, interessa compreender os processos de
construcdo da identidade a luz de uma conce¢do dindmica e ndo de uma concecido

estatica.

Pode, desde ja, afirmar-se que o conceito de identidade ¢ muito mais complexo
do que aquilo que o seu uso comum nos sugere. Ele atravessa varios campos cientificos
e disciplinares e o seu uso aparece como problematico ndo apenas entre os diferentes
campos, mas também dentro de cada 4rea do conhecimento. O conceito de identidade
tem interessado aos campos disciplinares da Psicologia, Sociologia, Historia, Filosofia,
Ciéncias da Educagdo, entre outros, tendo como base grandes tradigdes tedricas. Uma

. . , . 14 . .. . .
delas ¢ a perspetiva tedrica de Durkheim *, que priveligia, neste sentido, o eixo

13 Socidlogo e politico portugués. Licenciou-se em Historia, pela Universidade do Porto, em
1978, ¢ doutorou-se em Sociologia, pelo Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa, em
1992. E professor catedratico da Faculdade de Economia da Universidade do Porto, onde ingressou em
1981. Foi presidente do Conselho Cientifico da mesma Faculdade e prd-reitor da Universidade do Porto,
entre 1998 ¢ 1999. Em 1990 foi eleito deputado a Assembleia da Republica e, a partir de 1995, embora
chamado a fun¢des de governo, ocupando os cargos de Secretdrio de Estado da Administragdo Educativa
(1999-2000) e de Ministro da Educa¢do (2000-2001), da Cultura (2001-2002), dos Assuntos
Parlamentares (2005-2009) e da Defesa Nacional (desde 2009). Integrou o Conselho Nacional de
Educag@o (1996-1999), a Comissdo do Livro Branco da Seguranga Social (1996-1998), representou
Portugal no Projeto de Educag@o para a Cidadania Democratica do Conselho da Europa (1997-1999).Tem
varios livros publicados, sendo os mais recentes Os Valores da Esquerda Democratica: vinte teses
oferecidas ao escrutinio publico (2010) e A Sociologia e o Debate Publico: estudos sobre a relagdo entre
conhecer ¢ agir (2006).

'* Emile Durkheim (1858-1917) Considerado um dos pais da Sociologia moderna, tendo sido o
fundador da escola francesa, posterior a Marx, que combinava a pesquisa empirica com a teoria
sociologica. E amplamente reconhecido como um dos melhores teéricos do conceito da coesdo social.
Partindo da afirmag¢do de que "os fatos sociais devem ser tratados como coisas", forneceu uma defini¢do
do normal e do patoldgico aplicada a cada sociedade, em que o normal seria aquilo que ¢ a0 mesmo
tempo obrigatdrio para o individuo e superior a ele, o que significa que a sociedade e a consciéncia
coletiva sdo entidades morais, antes mesmo de terem uma existéncia tangivel. Essa preponderancia da
sociedade sobre o individuo deve permitir a realizagdo deste, desde que consiga integrar-se a essa
estrutura. A sociologia fortaleceu-se gragas a Durkheim e seus seguidores. Suas principais obras sdo: Da
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temporal dos processos identitdrios e distingue a identidade individual da identidade
social. Nesta linha de pensamento, a identidade social origina-se na transmissio
geracional de haébitos, valores, regras, conhecimentos e técnicas. A educacdo ¢ aqui
entendida como forma de transmissdo de um patriménio cultural da geracdo adulta a
geracdo jovem, transformando-se no mecanismo de transformacdo social das
predisposi¢des individuais, que procura assegurar por essa via a adaptacdo e pertencga
estavel do individuo a uma sociedade e aos seus grupos de convivéncia. Por sua vez,
Max Weber'® considera as identidades dos atores sociais mais como efeitos emergentes
dos sistemas de ag@o, mais do que produtos de trajetorias biograficas. Valoriza mais o
eixo espacial — o contexto- do que o eixo temporal, salientando, desta forma, as relagdes
entre atores de um mesmo sistema de acdo e as formas de constru¢do social nele
operadas. Podemos entdo concluir que o conceito de identidade tem vindo a oscilar
entre o pdlo individual e a idéia de estrutura coletiva; entre o eixo temporal e o eixo
espacial. Os trabalhos que t€ém como objeto de estudo esta problematica também
variam, acentuando ora a perspetiva biografica, quando fazem depender as identidades
de trajetérias individuais, ora a perspetiva relacional, ao destacarem as relacdes e
interagdes estabelecidas num determinado espaco de agdo coletiva. N&ao obstante, a
articulacdo das duas tendéncias interpretativas ¢ importante para o estudo das

identidades profissionais no campo da docéncia.

divisdo do trabalho social (1893); Regras do método sociologico (1895); O suicidio (1897); As formas
elementares de vida religiosa (1912). Fundou também a revista L'Année Sociologique, que afirmou a
preeminéncia durkheimiana no mundo inteiro.

® Maximilian Carl Emil Weber (1864 - 1920) intelectual alemdo, jurista, economista e
considerado um dos fundadores da Sociologia. A sua influéncia também pode ser sentida na economia, na
filosofia, no direito, na ciéncia politica ¢ na administragdo. Comegou sua carreira académica na
Universidade Humboldt, em Berlim e, posteriormente, trabalhou na Universidade Albert Ludwigs, de
Freiburg, na Universidade de Heidelberga, na Universidade de Viena e na Universidade de Munique.
Grande parte de seu trabalho como pensador e estudioso foi reservado para o chamado processo de
racionalizacdo e desencantamento que provém da sociedade moderna e capitalista. Mas seus estudos
também deram contribuicdo importante para a economia. A sua obra mais famosa ¢ o ensaio A ética
protestante e o espirito do capitalismo, com o qual comecou suas reflexdes sobre a sociologia da religido.
Weber argumentou que a religido era uma das razdes ndo-exclusivas do porque as culturas do Ocidente e
do Oriente se desenvolveram de formas diversas, e salientou a importancia de algumas caracteristicas
especificas do protestantismo ascético, que levou ao nascimento do capitalismo, a burocracia e do estado
racional e legal nos paises ocidentais.
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Outro dos tedricos da identidade que importa aqui referir é Stuart Hall'®, que
problematiza a identidade cultural na modernidade, bem como questiona a “crise de
identidades” na sua esséncia e trajetoria. Em primeiro lugar, Hall fala ndo de identidade,
mas de identidades, pois considera que este ¢ um conceito fragmentado e que
fragmenta, isto €, o individuo moderno deixa de ser um sujeito unificado para passar a
encetar em si mesmo uma pluralidade de identidades consoante o contexto em que se
move — pai, professor, gestor, pensador — sdo identidades diferentes e assumidas em
contextos também diferentes, mas que transformam cada individuo naquilo que ele
realmente vem a ser. Ele atribui esta fragmenta¢do a uma mudanga estrutural que tem

transformado as sociedades modernas.

“Um tipo distinto de mudanga estrutural estd transformando as sociedades
modernas no final deste século, fragmentando as paisagens
culturais de classe, género, sexualidade, etnicidade, raca e
nacionalidade que nos deram localizagdes solidas como
individuos sociais. Estas transformag¢des estdo também

modificando nossas identidades pessoais, enfraquecendo a

>

perceg¢do de nos mesmos como sujeitos integrados.’

(p39)

O mesmo autor distingue trés concegdes distintas de identidade: sujeito do iluminismo,
sujeito socioldgico e sujeito pos-moderno. Nao temos a intengdo de escrutinar
meticulosamente cada uma destas concec¢des tdo complexas quanto o proprio conceito,
mas parece-nos importante analisar resumidamente cada uma das mesmas, para integrar
o pensamento do autor na nossa analise. A primeira conce¢@o — sujeito do iluminismo —

assume que o individuo seria totalmente centrado e unificado, sendo que as capacidades

16 Stuart Hall (Kingston, 3 de fevereiro de 1932) ¢ um tedrico cultural jamaicano que trabalha
no Reino Unido. Contribuiu com obras - chave para os estudos da cultura ¢ dos meios de comunicagao,
assim como para o debate politico. O trabalho de Hall ¢ centrado principalmente nas questdes de
hegemonia e de estudos culturais, a partir de uma posicdo pos-gramsciana. Hall concebe o uso da
linguagem como determinado por uma moldura de poderes, institui¢des, politica e economia. Essa visdo
apresenta as pessoas como “produtores” e “consumidores” de cultura ao mesmo tempo. Professor de
sociologia da Open University de 1979 a 1997, Stuart Hall publicou The Hard Road to Renewal (1988),
Resistance Through Rituals (1989), The Formation of Modernity (1992), Questions of Cultural Identity
(1996) e Cultural Representations and Signifying Practices (1997). Dialoga com teoricos culturais
contemporaneos e apresenta um engajamento marxista.
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de razdo, consciéncia e agdo seriam transversais a toda a vida do sujeito, isto €, nasciam
e evolulam com ele, num continuum, mas o sujeito permaneceria 0 mesmo na sua
esséncia. O centro essencial do self seria, entdo, a identidade de cada pessoa e esta ¢

considerada pelo autor uma concecdo individualista do sujeito e da sua identidade.

O sujeito sociologico reflete em si a crescente complexidade do mundo moderno e a
compreensdo de que o nucleo interior do sujeito ndo € autdbnomo nem autossuficiente,
isto €, que a identidade ndo nasce com cada um e evolui numa continuidade, sem ser
alterada pelas contingéncias de vida de cada individuo. Assim sendo, esta identidade
seria agora construida, formada em relacdo a outros significantes, mediadores de
valores, significados e simbolos dos diferentes contextos que o sujeito ia habitando ao
longo da sua existéncia. E uma perspetiva interacionista do self com a sociedade, sem
que cada um perca a sua esséncia interior, mas que se forma e modifica em didlogo
continuo com os mundos habitados. H4 uma espécie de ponte entre o interior € o
exterior, entre o publico e o privado e ¢ ela que leva a constru¢cdo dessa identidade
individual. “A identidade sutura o sujeito na estrutura” (Hall, p.70) Estabiliza tanto os

sujeitos quanto os mundos culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente

mais unificados e prediziveis.

Argumenta-se, entretanto, que s3o exatamente essas questdes que agora estdo "a
mudar"”. O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel,
torna-se fragmentado; composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades, algumas
vezes contraditérias ou ndo-resolvidas. Correspondentemente, as identidades, que
compunham as paisagens sociais "la fora" e que asseguravam nossa conformidade
subjetiva com as "necessidades" objetivas da cultura, estdo a entrar em colapso, como
resultado de mudangas estruturais e institucionais. O proprio processo de identificagdo,
através do qual nos projetamos nas nossas identidades culturais, tornou-se mais
provisério, variavel e problematico. Esse processo produz o sujeito pds-moderno,
conceptualizado como ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A
identidade torna-se uma "celebracdo moével": formada e transformada continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas

culturais que nos rodeiam (Hall, 1987).
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No ponto seguinte, analisaremos uma das fragmentagdes possiveis da identidade — a
identidade profissional docente — da qual procuramos um trajeto evolutivo, de forma a
compreendermos quais os tragos unificadores da mesma. N@o obstante estamos
conscientes de que cada docente, em cada contexto e de acordo com o seu mapa de
valores, crengas, culturas — o seu self — poderd construir um processo identitario

distinto.
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1.3 — Construcio e evolucio da identidade profissional

do professor

“O professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa é o professor.”
(Nias, 1991, in Novoa, 2000:15)

O estudo das identidades profissionais, e mais concretamente da identidade
profissional docente, pressupde que se reconheca a existéncia de uma grande variedade
de leituras e interpretacdes, que decorre da diversidade de perspetivas teoricas,
abordagens disciplinares e enfoques analiticos que podem ser utilizados. No capitulo
anterior, procuramos definir como orientagdo o facto de que a formacdo da identidade
deve ser encarada com um conjunto de processos e produtos emergentes de dinamicas
de acdo individual e coletiva. Neste capitulo, pretendemos abandonar uma visdo
essencialista, linear e determinista da constru¢do da identidade docente, que a
conceberia como algo acabado e aproblematico, seguindo um percurso natural e
evolutivo, no qual os atores sociais € os seus espagos de interacdo ndo teriam qualquer
papel relevante. Uma concecgdo fatalista e estatica da profissdo docente, ancorada numa
concecdo também ela estatica da identidade, colocaria os professores a margem do
processo de profissionalizag@o da sua atividade. No entanto, varios estudos tém vindo a
demonstrar o carater dinamico e conflictual do processo de constituicdo dos professores

como profissionais da educagio.

O presente capitulo pretende dar conta do processo de construgdo identitaria
docente e da sua evolugdo ao longo de diversos periodos, marcados por inimeras
contingéncias sociais e politicas, e que contribuem para a formagdo da identidade
docente que hoje se reflete nos modos de ensinar e de viver dos professores. Assim,
expomos no texto que se segue o percurso de construgdo identitaria que culmina na
contemporaneidade e que serve de base tedrica do problema que nos propomos

trabalhar.

Tradicionalmente, a escolha da profissdo era associada a uma vocagdo assente
no amor a crianga. No entanto, a expressdo desse amor nem sempre foi ou ¢ uma

constante; ela varia de acordo com contingéncias sociais e histéricas que tém vindo a
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influenciar a propria profissdo. As profissdes humanas alteram-se num mundo em
mudanga e por causa dela, ja4 que interagem com o contexto bi-direccionalmente: sdo
mudadas pelo contexto e elas proprias o alteram, o impulsionam a mudar. A profissao
docente talvez seja disso mesmo, o melhor exemplo de mudanga em interacdo com o

mundo e com a escola enquanto institui¢do social, histérica, politica e até economica.

Ao longo dos tempos, fomos assistindo a mudancas significativas na evolug@o
da profissdo docente, evolugdo esta que deve ser encarada como uma forma de definir a
formagdo da identidade que assenta num processo de construcdo social no qual os
professores tém tido, ao longo dos anos, um papel fundamentalmente ativo.
Consideramos como base tedrica desta problematica os escritos de Estrela'’ (2010), que
descreve através de metdforas essas alteragdes, metaforas estas que pressupoe diferentes
ideais profissionais, parte integrante da(s) identidade(s) do professor que pretendemos

aqui abordar.

A primeira dessas metaforas é o professor carismatico (Estrela, 2010:11), que se
relaciona com o carater sacerdotal da profissdo a partir da Idade Média e que conferia
ao professor um lugar de relevo na sociedade. Descreve o professor desta época como o
grande intérprete dos ideais morais do seu tempo, pois a sua tarefa era mais educar para
o saber moralizante (opus cit). Justifica este crisma profissional com formas especificas
de transcendéncia: sacerdotal, da pessoa moral, cultural e de dom. A profissdo era
encarada como missdo e pressupunha uma vocagdo, encarada como um dom, apanagio

apenas de um grupo restrito de pessoas.

A identidade profissional assentava na identificagdo com os saberes ensinados e
no sentido ético da fun¢do, motivo de orgulho, alegria interior e satisfagdo profissional

do préprio professor.

A evolucdo dos tempos e das mentalidades e a mudanca de paradigma ( do

dogmatico e transcendente para o cientifico e racionalista) veio favorecer a

17 Maria Teresa Estrela é professora Catedratica Jubilada da Universidade de Lisboa. As suas
areas de investiga¢@o e ensino sdo Didatica, Curriculo e Formacdo de Professores. Tem vindo a publicar
artigos em revistas da especialidade, bem como ¢ autora e coautora de um conjunto de livros dedicados as
tematicas da profissdo docente e da formag@o de professores.
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despromoc¢do das formas de transcendéncia supracitadas e o professor foi perdendo
progressivamente o monopdlio do saber que fundamentava a sua autoridade. Por sua
vez, a escola teve de enfrentar novos desafios, nomeadamente a secularizagdo ¢
democratizagdo do ensino, a massificagdo e explosdo escolar verificada ao longo do
século passado. Todos estes fatores contribuiram para uma transformagdo de metaforas:
do professor carismatico evoluimos para o professor técnico (Estrela, opus cit 11). O
professor deveria ser, entdo, dotado de competéncias especificas e comega a falar-se
dele como um técnico, especialista no desenvolvimento do aluno e da organizacdo da

aprendizagem.

A massificagdo do ensino tornou necessario o recrutamento de um grande
nimero de professores (com ou sem vocag¢do), que assegurassem o funcionamento do
sistema de ensino e a necessidade de responder ao insucesso escolar, fruto da abertura
da escola a todas as classes sociais. A populagdo de alunos deixa de ser uma elite, para
se tornar numa massa social heterogénea, obrigada a frequentar uma escola desprovida

de significado e alheia a condicionalismos de classe ou tradi¢do social.

’r

E nesta conjetura que se enquadra, como resposta, o desenvolvimento de
sistemas de formagdo de professores, articulado com a investigacdo, de forma a
promover um maior conhecimento dos processos de ensino e aprendizagem. A
necessidade da eficacia da formagdo e do ensino, que era encarado como uma ato
técnico baseado na aplicagdo dos conhecimentos e da ciéncia, veio exacerbar a
inclinagdo da escola como instituicdo destinada a transmissdo institucional de saberes

considerados socialmente uteis, funcdo que a familia ndo poderia assegurar.

No éambito da formagdo de professores, treinavam-se varidveis do
comportamento docente diretamente relacionadas com a eficicia da aprendizagem dos

alunos, em concordancia com a investigagao existente na época.

A identidade profissional era marcada pelas competéncias técnicas ligadas ao
saber ensinar (transmitir conhecimentos) e a sala de aula, muitas vezes em detrimento
dos préprios conteudos, procurando-se uma relagdo afetiva controlada por competéncias

técnicas, como corrigir o erro de forma ndo punitiva, entre outras.
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A evolugdo das Ciéncias da Educagdo e das teorias psicoldgicas do
desenvolvimento do ser humano, fundamentadas pelos escritos de Piaget' ou Rogers',
vieram transformar o professor técnico no professor recurso. Esta € uma metafora da
identidade profissional dos professores, que os coloca como um recurso ao servigo do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos, fundamentada pela teoria da nfo
diretividade, atribuida a Carl Rogers, na década de 60. Esta teoria revelou-se muito
influente na Europa de 60, defendendo que a func¢do do professor extrapolava a
transmissao de conhecimentos de uma forma tecnicamente correta, para ele se tornar um
facilitador no processo que permitia ao aluno “tornar-se pessoa”. Pressupde-se,
portanto, que o professor se deveria transformar num facilitador das descobertas do
aluno, descobertas essas que corresponderiam a um caminho tragado pelo proprio aluno,
de acordo com os seus interesses e necessidades. Tratava-se mais de uma educacdo para
os valores, para a ética e para a autonomia do aluno enquanto ser livre, racional e
auténomo. Isto significava que o papel do professor passava agora pela promogao dessa
autonomia do aluno, relegando ao mesmo, a gestdo do processo de aprendizagem e
funcionando como um recurso, que cada aluno poderia ou ndo utilizar. Este professor
ndo diretivo tinha como requisitos a empatia, a autenticidade e a aceitagdo

incondicionalmente positiva de cada aluno e das suas potencialidades.

No entanto, é necessario referir que a autora entende que a metafora do professor
recurso ndo vem anular o professor técnico; sdo movimentos que coexistem no tempo,
sendo que o primeiro apenas se torna realidade em algumas escolas privadas e raras

institui¢des publicas de ensino.

18 Jean Piaget nasceu em Neuchatel, Suica em 1896 e faleceu em 1980. Escreveu mais de
cinquenta livros e monografias, tendo publicado centenas de artigos. Estudou a evolugdo do pensamento
até a adolescéncia, procurando entender os mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o
mundo. Como epistemologo, investigou o processo de construgdo do conhecimento, sendo que nos
ultimos anos da sua vida centrou seus estudos no pensamento 16gico-matematico

19 Carl Rogers (1902-1987) foi um psicélogo americano, que atuou como psicoterapeuta por
mais de 30 anos e trouxe grandes contribui¢cdes para a pratica clinica e para a educag@o. As suas ideias
tiveram difusdo na década de 70, em confronto direto com as ideias do Behaviorismo. Rogers ¢
considerado um representante da psicologia humanista e da corrente humanista em educacdo. Foi
nomeado para o Prémio Nobel da Paz, em 1987. De entre os conceitos mais significativos por ele trazidos
a luz, de inegavel contributo para a educacdo contemporanea, destacam-se: a congruéncia, a empatia, a
consideracao positiva incondicional, a aprendizagem significativa e o0 método da nao directividade.
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Compreendemos que as metaforas até agora descritas ndo se circunscrevem a
épocas ou espacos especificos. Ainda encontramos vestigios do professor carismatico. E
o professor técnico, ligado a uma conceg¢do de ensino como ciéncia aplicada, ainda
prevalece em muitos meios escolares. Nos paradgrafos que se seguem, analisaremos duas
metaforas complementares e interdependentes: o professor investigador e o professor

pratico reflexivo. (idem).

A metafora do professor investigador ganha sustentabilidade na nova imagem de
profissionalismo docente, reforcando-se a autonomia do professor na constru¢do dos
saberes profissionais, tornando-o assim menos dependente dos investigadores
académicos. Com Stenhouse, autor das renovac¢des curriculares do Reino Unido de
finais da década de 70 ¢ 80, esta metafora difunde-se. Porém, Paulo Freire, (1996:32),
pedagogo brasileiro, vem reforgar a ideia de que esta metafora ¢ um requisito natural,
inerente a profissdo do professor, pois acreditava que cada professor teria em si a
vontade de saber, de buscar e de indagar acerca da sua pratica. Logo, numa logica de
formagdo permanente, continua, o professor assumir-se-ia como pesquisador,
independentemente do contexto temporal onde exerce a sua profissdo. Alids, muitas das
grandes inovagdes pedagogicas partiram de professores muito empenhados e criativos:

o método de Freinet” e o Movimento da Escola Moderna®' sdo disso bons exemplos.

20 Celestin Freinet (1896-1966), critico da escola tradicional e das escolas novas, Freinet foi
criador, na Franca, do movimento da escola moderna. Seu objetivo basico era desenvolver uma escola
popular. Célestin Freinet desenvolve sua pedagogia em um cendrio de profundas desigualdades sociais,
oriundas da Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), o que
exigiu do autor uma luta firme, que se perpetuou durante toda sua pratica pedagdgica. Luta essa que foi
marcada pela construcdo de uma pedagogia popular com o intuito de aniquilar todos os resquicios de uma
educagdo que possa alienar e dar continuidade a exploracdo e a desigualdade social proporcionada pelo
sistema capitalista. Por ter contestado o sistema socioeconémico e politico da época, o autor sofreu varias
repressdes e perseguigdes. A técnica pedagogica de Freinet € construida com base na experimentacdo e
documentagdo, almejando uma pratica educacional totalmente centrada na crianga, atribuindo grande
énfase aos trabalhos manuais, tendo em vista a formagdo de criangas ativas, que serfio responsaveis por
uma futura transformagao social.

21 O Movimento da Escola Moderna ou MEM tem por base a pedagogia de Célestin Freinet, que
desenvolveu um método natural de aprendizagem, no decurso do seu trabalho como docente do 1.° ciclo,
iniciado em 1920. Propde-se construir, através da acdo dos professores que o integram, a formacdo
democratica e o desenvolvimento sdcio-moral dos educandos com quem trabalham, assegurando a sua
plena participagdo na gestdo do curriculo escolar. Assim, os educandos responsabilizam-se por
colaborarem com os professores no planeamento das atividades curriculares, por se interajudarem nas
aprendizagens que decorrem de projetos de estudo, de investiga¢do e de intervengdo e por participarem
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A obra de Schon veio criticar a formacdo superior, de carater maioritariamente
teorico, afastada dos problemas experimentados no terreno e marcada pela racionalidade
técnica que liga fins a meios pré-definidos. Foi baseada nas teorias deste investigador
que a metafora do professor pratico-reflexivo ganhou expressao. Schon definia o ensino
como uma atividade artistica, que deveria ser aprendida com profissionais mais
experientes, exemplos vivos da reflexdo que cada professor faria antes, durante e depois
da sua agdo. Esta postura reflexiva implica uma racionalidade pratica e uma atitude
reflexiva, porque indagadora do como, porqué e para qué da pratica, o que conduz,

necessariamente, a reflexdo. (idem)

na sua avaliacdo. Esta avaliacdo assenta numa negociagdo cooperada dos juizos de apreciagdo e do
controlo dos objetivos assumidos nos planos curriculares coletivos e nos planos individuais de trabalho e
de outros mapas e listas de verificagdo do trabalho de aprendizagem, que servem para registo e
monitoragem do que se contratualizou em Conselho de Coopera¢do Educativa. E por esta vivéncia —
pondo a prova os valores humanos que sustentam a justi¢a, a reciprocidade e a solidariedade — que a
organizagdo do trabalho e o exercicio do poder partilhados virdo a transformar os estudantes e os
professores em cidaddos implicados numa organizagdo em democracia direta. Simultaneamente, esta
experiéncia de socializacdo democratica dos estudantes constitui o sustentaculo do trabalho do curriculo
nas turmas, entendidas como comunidades de aprendizagem, num envolvimento cultural motivador. O
modelo do Movimento da Escola Moderna assenta em trés subsistemas integrados de organizagdo do
trabalho de aprendizagem: Estruturas de Cooperacdo Educativa, Circuitos de Comunicaco e Participag@o
Democratica Direta. Ganhou expressdo e aceitacdo em Portugal no poés 25 de Abril, tendo sido
reconhecido e formalizado no ano de 1976.Algumas das técnicas pedagdgicas que mais se destacam: a
"aula-passeio"”, dada fora da sala de aula, como motivag@o para os alunos e pondo-os em contacto com a
realidade; a produgdo de textos livres, quando e como a crianga quer, a partir dos quais se faz a
aprendizagem da leitura e da escrita, segundo o método natural; a imprensa escolar, com entrevistas,
pesquisas, vivéncias, relatos de aulas-passeio e textos livres; a correspondéncia interescolar; o livro da
vida, funcionando como um diario da turma; autoavalia¢do; e plano de trabalho. Atualmente estas
técnicas contam com o apoio das novas tecnologias, como, por exemplo, o video, o computador ou a
Internet.

O MEM, na esteira de Freinet, pratica uma pedagogia de cooperacdo educativa, em que alunos e
professores negoceiam atividades e projetos a desenvolver em torno dos conteudos programaticos, tendo
por base os interesses e saberes dos estudantes e o contexto cultural das comunidades. Esta organizagéo
cooperativa promove o desenvolvimento moral e civico, a capacidade de iniciativa, a
corresponsabilizagdo dos alunos pela sua aprendizagem e a aprendizagem da democracia.
Definindo cada aluno um plano de trabalho auténomo, ao professor cabe acompanhar a sua execucdo ¢
evitar a acumulac¢do de dificuldades. Procura-se, assim, respeitar o ritmo e as caracteristicas de cada
estudante e garantir o sucesso de todos. Todos os alunos sdo implicados no sucesso de cada um, através
do apoio prestado pelos que tém mais facilidade aqueles que apresentam mais dificuldades.
O MEM centra-se na formagdo continua dos professores, que se processa num modelo de autoformagéo
cooperada, para o que se organiza em grupos de trabalho cooperativo, que refletem sobre as suas praticas
e partilham experiéncias e instrumentos de trabalho. Existem diversos espacgos destinados a essa formagao
continua, que vdo desde reunides regionais mensais a um congresso nacional anual.
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Estes movimentos provocaram um maior envolvimento dos professores na
investigacdo de problemas ligados a sua pratica vividos no seu quotidiano e deram
origem a muitos projetos de investigacdo-acdo. Esta investigacdo e reflexdo sobre as
praticas didatico pedagdgicas vieram trazer a consciéncia dos docentes as consequéncias
éticas e politicas das suas ac¢des, numa escola onde se refletem desigualdades e

desequilibrios sociais.

Com a influéncia, a partir dos anos 60, da sociologia da educagdo (em Portugal,
mais tardiamente, gracas ao regime ditatorial vivido na época), este professor
investigador/ pratico reflexivo abandona o individualismo da acdo pedagogica,
orientando-se para uma reflexdo partilhada e para uma agdo colaborativa, ja que se
verificava uma tendéncia claramente descentralizadora dos sistemas de ensino. A escola
como instituicdo de valores e sistema integrador de diversas partes em interagdo e
organizacdo pautada por estruturas de poder proprias veio gerar uma nova forma de
profissionalismo ou identidade docente. Uma identidade profissional que envolve agora
a escola, ao invés de se circunscrever apenas a sala de aula; um profissionalismo que
implica uma formagdo continua e movimentos de troca e partilha com os restantes
professores, ao servigo ndo s6 do crescimento individual como docente, mas de uma
escola centro da comunidade educativa. Desta forma, passa a ser essencial um maior
empenho e implicagcdo dos professores na vida escolar, alargando-se o campo das suas

responsabilidades e intensificando-se, consequentemente, o seu trabalho.

2 Q23 . ~

De acordo com Lessard™” e Tardif™, citados por Estrela (opus cit:15) a evolucio
do trabalho docente ocorre no sentido de uma “vocacdo”, guiada pelas qualidades
morais e saber disciplinar, para um “oficio”, que implica saberes técnicos e, finalmente,

uma “profissdo”’centrada num especialista com capacidade de juizo reflexivo de alto

2 Claude Lessard ¢ Professor no Departamento de Administragdo e Fundamentos da Faculdade
de Educacdo, de Ciéncias da Educa¢do da Universidade de Montreal. Ele também ¢ diretor
do Laboratério de  Pesquisae  Intervencdo sobre a  formacdo dos  profissionais da
educacdo (LABRIPROF). Os seus interesses de investigagdo centram-se na sociologia da educag@o,
professores de psicologia, andlise de politicas de educacdo e aspetos comparativos.

3 Professor titular da Faculdade das Ciéncias da Educacdo da Universidade de Montreal, autor
de varias publicagdes e artigos e coordenador de centros de pesquisa relacionados com as Ciéncias da
Educagdo. Os seus principais campos de interesse sdo a profissdo professor e a divisdo do trabalho na
escola.
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nivel. Contudo, Estrela afirma que esta evolugdo, diretamente influenciadora da

evolucdo da identidade docente, ndo pode ser tida como linear.

Parte de um estudo homénimo, datado de 2005, para afirmar que alguns
professores ainda falam de vocag¢do ou missdo, mostrando-se seguros das suas
competéncias técnicas, afirmando-se assim uma perspetiva aglutinadora das ideias
anteriormente expostas. Mais ainda, afirma que a realidade das escolas nao aufere
grande espago ao professor reflexivo, dadas as tarefas burocraticas e administrativas
com as quais o sistema tem vindo a sobrecarregar os professores e a escassez quer de

tempo, quer de espagos propicios a uma construcao colegial de saberes.

Numa época chamada de pds-modernidade, marcada pela globalizag¢do, por uma
Europa sem fronteiras e pela omnipresenca das tecnologias da informacdo e
comunicacgdo, afigura-se agora a metdfora do professor como educador europeu e
transnacional (Estrela, opus cit:16). Torna-se agora, para os professores e as escolas na
sua maioria, uma missdo, uma educacdo que fortaleca esse sentido de identidade
europeia e global dos seus alunos. Alias, ¢ hoje comum que professores e alunos se
integrem em projetos de intercambio europeu e em redes de cooperacdo e investigacdo
com docentes de outras nacionalidades, projetos coadjuvados pelas novas tecnologias e
pelas suas infindaveis potencialidades. Assim, estas experiéncias translocais,
transnacionais € até transeuropeias contribuirdo, certamente, para a construcdo de uma
nova identidade docente, marcada por uma faceta cosmopolita, de abertura as diferencas

e ao mundo e, como tal, menos corporativista. A este respeito, escreve Estrela:

“Atendendo a que essa prdtica se concretiza em contexto institucional, com
as suas normas e valores que se pretende que sejam partilhadas
num espirito de colegialidade ¢é, pois, num contexto de forte
interatividade que o professor vai afinado o seu projeto
profissional e vai construindo essa defini¢do de si ao constatar
as semelhan¢as que o unem ao seu grupo profissional e as

>

difereng¢as que o separam dele.’

(2010: 16)
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Se a autora nos fala de semelhancgas, referindo-se a uma cultura comum,
facilitadora de relacdes, destaca também as diferencgas, que permitem acentuar o sentido
de individualidade e uma reinterpretacdo pessoal. No entanto, podemos estar perante
uma fonte de conflito ou mal-estar, ja que estas diferencas podem representar fatores de
instabilidade e fragmentacdo da identidade docente, composta por aspetos técnicos e
emocionais, que se organizam de acordo com a interagdo de fatores pessoais,

situacionais e organizacionais.

A questdo coloca-se, portanto, no facto de vivermos um momento de acentuada
instabilidade, onde a efemeridade parece ter-se transformado numa constante,
transbordando para o sistema educativo, agitado por sucessivas reformas que, por sua
vez, vém sobrecarregar o docente com um grande nimero de tarefas, correspondentes a
diferentes papéis que este deve aprender rapidamente a desempenhar. Logo, um
professor sem capacidade de resiliéncia e sem ser capaz de redefinir as situagdes a seu

favor, acarreta o risco de fragmentacdo da sua identidade docente.

Estrela (opus cit) cita Keltchermans®* (1998), para descrever os cinco elementos
que compdem o eu profissional: autoimagem, autoestima, motivagdo para o trabalho,
percegdo da tarefa e perspetivas para o futuro. Se uma das fontes de constru¢do dessa
identidade docente ¢ a interacdo com os outros, baseando-se nas imagens que deles
recebemos entdo, a autoimagem do professor depende da sua acdo e dos seus
componentes internos e externos, ou seja, daquilo que ele ¢ para si e daquilo que ele ¢

para os outros.

Os estudos consultados (Borges, 2007; Estrela, 2010), dao-nos conta de que ha
imagens que permanecem e parecem fazer parte de uma cultura profissional que
atravessa geragdes. A identidade profissional de que falamos sustenta que os
professores t€ém de si uma imagem idealizada, ao passo que sdo mais realistas quando se

referem a outros docentes. No que concerne ao aluno, sdo capazes de empatia e

24 Professor de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Leuven, Bélgica. Particularmente
familiarizado com a investiga¢@o, sdo algumas das suas areas de interesse o desenvolvimento profissional
docente, o trabalho dos professores na pratica, assim como o método de narrativa biografica. Na Bélgica,
¢ também o responsavel pelo “ Center for Educatinal Policy and Innovation”.
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demonstram preocupa¢@o mais em “ensinar bem” (competéncias técnicas), do que em
abrir novos caminhos de aprendizagem. Porém, ha aspetos da profissdo e da escola que
vao mudando ao longo dos tempos, transformando a profissdo num campo tensional
onde se opdem diferentes forcas e diferentes interesses. De um lado, assistimos ao

movimento de afirmac¢do de um professor autonomo, pratico e reflexivo.

De outro, acreditamos que, motivados por fatores econdmicos e politicos,
assistimos a diversificagdo, complexidade e intensificagdo do tempo de trabalho, que
vem limitar essa autonomia e cujas marcas na identidade profissional conduzem a

crises, fragmentacgao, desprofissionalizag¢do e despersonalizagdo da profissdo docente.

Parece-nos igualmente importante incluir neste capitulo a abordagem de Antdénio
Névoa face a esta problematica. O autor mostra, em intimeros textos e trabalhos, que a
profissionalizacdo da atividade docente ndo ¢ um processo evolutivo natural, mas antes
um processo de construgdo social no qual os professores tém tido um papel
determinante, por via da acdo. O mesmo autor conclui que a profissdo docente se tem
construido ndo sem avancgos e recuos, ambiguidades, lutas e conflitos, em torno do
estatuto econdémico e social dos professores. Para tornar mais claro o seu raciocinio,
Nodvoa organiza o seu pensamento em duas dimensdes e quatro etapas. No que concerne
as dimensdes, uma corresponde a organizacdo de um conjunto de normas e valores
orientadores do exercicio da atividade docente e a outra a constru¢do de um corpo de
conhecimentos e técnicas especificas da profissdo. E a luz destas duas dimensdes que
Novoa assinala quatro etapas marcantes do processo de profissionalizacdo e construgdo
da identidade docente. As duas primeiras iniciaram-se nas ultimas décadas do séc.
XVIII e a terceira e quarta tiveram lugar ja nos sécs. XIX e XX, respetivamente. Sao

elas:
1* etapa - O exercicio a tempo inteiro ou como ocupacao principal;

2% etapa - O estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da atividade

docente;

3% etapa - A criacdo de institui¢des especificas de formagao;
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4%a etapa - A constitui¢do de associagdes profissionais.

O que nos parece relevante, sem desvalorizar a importancia de nenhuma destas
etapas, ¢ que a passagem da segunda para a terceira assinala uma importante
transformagdo socioldgica: enquanto que nas duas primeiras, a identidade se construiu
sobretudo em funcdo das condi¢des de recrutamento impostas pelo Estado, a criagdo de
instituicdes especificas de formacdo de docentes (escolas normais), faz depender a
constru¢do identitdria essencialmente do vetor da formagdo. Em 1862 foi criada a
primeira escola normal e em 1901 o diploma passou a ser obrigatério para que um
professor pudesse exercer a sua atividade. Estes foram marcos historicos do processo de

profissionalizagdo e construcdo da identidade docente.

No ponto que se segue, fazemos uma abordagem ao conceito de stress ¢ dos
fatores causadores do mesmo, bem como a sua relagdo com aspetos sociais, ja que

parece ser uma das principais consequéncias atribuidas ao mal-estar do professorado.
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1.4 - Sociedade, stress e fatores stressantes

A sociedade atual estd repleta de obrigagdes e deveres. As tarefas que levamos a
cabo todos os dias - seja em casa, no trabalho ou em qualquer outro contexto da nossa
vida — obrigam-nos a adotar multiplas facetas. Ao longo do caminho, assumimos
diferentes responsabilidades e somos obrigados a adotar uma pluralidade de papéis
sociais. A pressdo permanente, a sensagdo de falta de tempo, o rigoroso controlo da
agenda de forma a podermos aumentar o nimero de atividades num menor espaco de
tempo e demonstrar aos outros € a nds memos quio eficientes podemos ser, provoca
frequentemente estados de intranquilidade e angustia. O aumento do horario laboral em
detrimento das horas de descanso, multiplicado por dias, meses e anos, vai-se
acumulando e a satde — fisiologica e mental - tende a degradar-se. O ritmo de vida
acelerado e a competitividade provocam estados de irritacdo e ansiedade que, ao ser

frequentes, desencadeiam stress.

Etimologicamente, a palavra stress significa tensdo. Ha diferentes tipos de stress:
0 eustress € o distress. Eustress (em grego, o prefixo eu significa bom) ¢ a tensdo
necessaria para a sobrevivéncia do ser humano. Distress (o prefixo dis, em latim, remete
para mau) entende-se como uma tensdo prolongada do organismo que prejudica e
destréi a saude. Gracas aos estudos de Seyle” (1936), com ratos de laboratério,
sabemos hoje que o stress é a resposta fisica e psicoldgica do organismo, perante
determinada situagdo. O stress é descrito na literatura como um processo fisico, quimico
e emocional, produzido por tensdes que podem provocar ao sujeito sintomas fisicos.
Seyle (idem) identificou trés etapas de resposta ao stress: a primeira, em que 0 COrpo
reconhece o stress e se prepara para uma determinada agdo e provoca a libertagdo,

através das glandulas enddcrinas, de hormonas que aumentam o ritmo cardiaco e

> Nascido em 1907 na antiga Austria-Hungria, formou-se doutor em medicina e quimica na cidade
de Praga, em 1929. Foi para os Estados Unidos onde trabalhou na Universidade Johns Hopkins em 1931.
Mais tarde, foi para a Universidade McGill em Montreal, no Canad4, onde iniciou seus estudos sobre a
questdo do stress em 1936, e depois ingressou na Universidade de Montreal em 1945. Selye também
escreveu os livros “The Stress of Life” (1956),” From dream to discovery; on being a scientist” (1964)
e “Stress without Distress” (1974)
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respiratdrio, aumentam os niveis de agucar no sangue, incrementam a transpiragao,
dilatam as pupilas e interferem com o processo da digestdo. A segunda etapa, que
consiste na reparagdo de qualquer dano causado na fase de alarme ¢ dificultada quando
ndo se verifica qualquer alteracdo no contexto, isto €, quando a situacdo stressante se
mantém. O que acontece é que o corpo permanece num estado de alerta constante, que
conduz ao esgotamento, manifestado na terceira etapa. Nesta fase, as reservas de
energia do corpo aparecem debilitadas, levando o sujeito a doenga e, em situagdes

extremas, podera conduzir mesmo & morte.

O stress natural — ou eustress — ¢ benéfico para o individuo porque exerce a
funcdo de estimulante e ajuda a resolver problemas com grande capacidade de iniciativa
e ampla margem de manobra. A sua finalidade ¢ permitir que se resolvam situagdes
problematicas com a maior brevidade possivel e com sucesso, resolvendo cada conflito
eficazmente. Assim, quando estamos perante uma situacdo nova, aumentam os reflexos,
a tensdo muscular, a compreensdo, memdria, raciocinio, etc, ou seja, todos os
mecanismos de defesa fisica e psicologica passam a estar ativos € por isso o stress surge
como um mecanismo positivo e proactivo. Apesar de tudo, estes sdo recursos
relativamente limitados para as demandas excessivas que temos de enfrentar. Essas
exigéncias ndo permitem que o sujeito se adapte, suplantando-o. Desta forma, fica
perante um desajuste psicoldgico emocional, que leva ao desanimo, irritabilidade ou
estados prolongados de angustia, que alteram o bem-estar e desencadeiam estados
psicofisicos capazes de originar alteracdes de comportamento e desajustes nas fungdes
organicas. Este tipo de stress — o distress — representa uma ameaca para a saude. Por sua
vez, o stress positivo resulta de uma relagdo de equilibrio entre a pessoa e o ambiente, ja
que ambos se opdem entre si, mas estabelecem uma relagdo harmoniosa. No entanto,
quando hd uma situagdo de stress prolongado, esta interacdo entre a sociedade e o
individuo sofre um desequilibrio e provoca problemas tanto na estrutura social como

nos sujeitos.

Quando analisamos o stress de uma perspetiva social, percebemos que as
sociedades ocidentais solicitam dos seus cidaddos uma maior exigéncia, cuja resposta a

tais demandas contrai dificuldades importantes para os individuos. Uma sociedade
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stressada ¢ formada por um grupo de pessoas que vivem e trabalham num contexto

social que dispde de escassos periodos de tranquilidade e serenidade.

As pessoas estdo expostas a grandes periodos de nervosismo, ritmo acelerado e
acumulagdo permanente de tarefas. Este contexto ambiental provoca um desequilibrio
entre momentos de atividade intensa e momentos de descanso ou repouso. Uma das
principais causas de stress que aqui propomos, de acordo com a literatura, ¢ entdo o
excesso de trabalho, quando comparado com o reduzido tempo para realizar todas as
tarefas e cumprir todas as exigéncias desse mesmo trabalho. Mais ainda, a escassez de
tempo € um fator decisivo e constante, que abarca a maioria das atividades: excesso de
trabalho e pouco tempo, descanso insuficiente, escassez de tempo para a familia e
atividades de lazer, falta de tempo livre, breves periodos de férias (aproveitados, muitas
vezes para realizar tarefas em atraso ou cursos de formacdo e aperfeicoamento
profissional). Estas exigéncias trazem, necessariamente, estados de esgotamento
decorrentes de exposi¢do prolongada a situagdes de stress, que desencadeiam o mal-

estar individual e coletivo.

Do ponto de vista familiar, o stress ¢ motivado pela culpabilidade. Sendo
vejamos, o ritmo de trabalho que descrevemos anteriormente deixa muito pouco espago
e tempo para que os pais possam dedicar-se aos filhos como gostariam: compartilhar
vivéncias, dialogar, transmitir valores ou apenas estar presente. Se a qualidade de vida,
por um lado, depende da jornada laboral intensiva de muitas familias, por outro lado
deveria proporcionar-lhes — pais e filhos — tempo de qualidade para que se pudessem
dedicar a si mesmos e uns aos outros. Este freneticismo no seio familiar esta ligado a
competitividade do mundo de hoje — os pais, no trabalho; as criangas, nas escolas — e
esta sociedade exigente e extremamente competitiva é eximia na criagdo de situagdes de
stress familiar e ndo ¢, com certeza, benéfica para os seus cidaddos nem para o seu

proprio progresso.

Também ¢ possivel analisar a questdo do stress a partir da perspetiva
educacional. As mudangas sociais trouxeram consequéncias para o sistema educativo,
que se foi moldando de acordo com novas e maiores exigéncias. Porém, apesar dessas
mudangas e inovagdes, muitos problemas persistem e outros surgem constantemente, e a

solugdo de muitos deles ¢ dificil de alcangar. A educagdo atual precisa de saber
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equilibrar a balanca entre transmitir valores e conhecimentos. Precisamos de formar
cidaddos plenos em competéncias académicas, mas também pessoas sensiveis para
detetar e prevenir problemas, conhecer-se a si mesmas, 0s seus sentimentos,
desenvolver a sua autoestima, conhecer as suas habilidades sociais e enfrentar de forma
adequada as situagdes problemdticas com as quais o quotidiano as confronta. As
instituicdes educativas, os professores, os alunos ndo sdo alheios a todo este sistema,
mas fazem parte dele, adquirindo e assimilando a sua forma de ser e atuar, os seus

conhecimentos, técnicas ¢ problematicas.

Os professores de hoje tendem a enfrentar uma fun¢do multidisciplinar, isto &,
tém de ser tutores, formadores, orientadores, assessores, conselheiros, administradores,
organizadores de diferentes projetos, dominar diversas técnicas e campos do saber e
ainda ser criativos. Esta acumulagdo de tarefas incide sobre o coletivo, causando um
stress excessivo que, a longo prazo, tera consequéncias sobre a eficacia organizacional

das proprias instituigdes educativas.

As mudancas institucionais, curriculares ¢ na formacdo tém sido muito
importantes no ambito da Educagdo, tendo servido para melhorar a qualidade da
mesma. Mas estas constantes alteragdes ndo se fazem acompanhar de recursos humanos
€ materiais, e a tendéncia socio-politica atual € para a redugdo dos mesmos e o professor
encontrou-se imerso num oceano de tarefas, deveres e obrigagdes inerentes a a
multiplicidade de papéis que desempenha, situagdo esta que traz desassossego e
impoténcia, pois ndo ¢ capaz de encontrar solu¢des para todos os problemas que se lhe

apresentam.

Este ambiente de exigéncias tem vindo a suscitar atitudes quer de contestag@o,
quer de desanimo e, em muitos professores, provoca problemas eminentes de satde.
Muitos professores apresentam sintomas de esgotamento fisico e psiquico, falta de
interesse na profissdo, desmotivagdo, problemas de relacdo com os colegas, problemas
familiares e, acima de tudo, sentem-se impotentes perante um sistema cada vez mais
burocratico e competitivo, onde parece ter-se relegado para segundo plano o processo

de ensino e aprendizagem e o bem-estar dos seus intervenientes.
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Para percebermos de que maneira o stress atua sobre os professores de hoje, faz-

se necessaria uma reflexao sobre os fatores que o provocam, que passamos a descrever.

1.4.1 Fatores stressantes

Os agentes stressantes podem ser diversos: a sobrecarga de trabalho, a
competitividade, as relagdes pessoais, entre outros. O individuo, perante um fator de
stress, atua em resposta a essa demanda e supera ou ndo a dificuldade com a qual se
depara. Este comportamento ndo apresenta nada de nocivo, sendo quando o agente
stressante ¢ continuo e persistente e se converte num perigo para a sua saude. Perante
um mesmo fator de stress, cada pessoa tem uma interpretagdo e as consequéncias do
mesmo também variam de sujeito para sujeito. Por exemplo, dentro da mesma escola,
onde trabalham muitos professores diferentes, uns sentem a competitividade como algo
de estimulante e outros desencadeiam respostas de irritabilidade. O fator stressante é o

mesmo para todos, mas a resposta organica dos sujeitos ¢ distinta.

O stress é causado por varios fatores externos, mas ndo podemos esquecer 0s
internos, tais como a baixa autoestima, sentimentos de culpa, complexo de
inferioridade, introversdo, expectativas elevadas com relagdo a si mesmo, demasiada

exigéncia, etc.

Existem diferentes variaveis que afetam o stress. J. M. Peird®® (1993) descreve-
as a partir do ponto de vista laboral, se bem que podem tomar-se a partir de outras
perspetivas. Sdo elas: ambientais, caracteristicas pessoais, apoio social, capacidade de
combater o stress e estratégias de resposta e consequéncias do stress. Passaremos agora

a analisar cada uma destas variaveis, de forma sucinta.

6 PhD, Universidade de Valéncia, departamento de Psicologia Social. Investigador Sénior do
Instituto de Pesquisa da Universidade de Valéncia e Diretor do Instituto de Pesquisa de Recursos
Humanos.

46



1.4.1.1 Varidveis ambientais

Quando falamos de varidveis ambientais, referimo-nos a ruidos, transito,
conflitos, criticas, reprovagdes podem provocar tensdes. Livrarmo-nos de alguns fatores
stressantes ndo ¢ nada facil, mais ainda quando a resposta ndo depende de nos proprios,
mas sim dos outros. Se formos capazes de equilibrar as demandas do ambiente com os
recursos que temos ao nosso alcance, entdo teremos equilibrado os agentes de stress e as
nossas respostas aos mesmos. Caso contrario, produz-se um desequilibrio entre os

agentes de stress e 0s sujeitos.

1.4.1.2 Caracteristicas Pessoais

No caso das caracteristicas pessoais, como o proprio termo indica, contempla-se
como fator stressante as diferentes manifestagdes tipoldgicas que cada pessoa apresenta.
Pela maneira de ser e de agir, ha pessoas mais vulneraveis na hora de sofrer com o
stress. Diversos estudos demonstram que ha individuos que, pelas suas caracteristicas

individuais, sd0 mais suscetiveis do que outros.

Os efeitos do stress também variam em fun¢@o das diferengas de personalidade
entre individuos, bem como a maneira de percecionar e perceber as situagdes e enfrentar
o stress. De acordo com Fuegel e Montoliu (2005), segundo o modelo de conduta a

seguir, podemos dividir os sujeitos em dois grupos:

O primeiro ¢ constituido pelos sujeitos que se sobrecarregam de trabalho. Sao
pessoas com forte iniciativa, muito entregues, com responsabilidades excessivas, grande
energia e que acreditam que aguentam tudo, dedicando muito pouco tempo ao descanso

diario ou semanal. Utilizando uma metafora das autoras

“Siempre estan com el acelerador apretado, el freno sigue estando a su lado

pero apenas lo pisan, permanecen todo el dia conectados en
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diversas ocupaciones y no saben encontrar momentos para la

traquilidad y la relajacién. '

(2005: 21)

Em oposi¢ao, temos o segundo grupo de sujeitos, que também desejam progredir
na sua carreira, sendo eficazes e tendo éxito, mas que sabem enfrentar as situacdes de
outra maneira. Estas pessoas sabem encontrar o0 momento oportuno para o descanso.
Sabem equilibrar o acelerador e o travdo, o que faz com que nio se sobrecarreguem de
trabalho. Realizam tudo o que devem e, mais tarde, tomam para si o descanso
correspondente ao seu esforco. Também sdo capazes de delegar e organizar as tarefas,
deforma a distribuir o peso do trabalho, ao contrario dos elementos pertencentes ao

primeiro grupo.

A diferenga entre uns e outros ¢ que os primeiros, que se sobrecarregam,
originam transtornos na sua saude fisica e psicologica. Estudos realizados por
Friedman®®(2009) demonstraram que os individuos do primeiro grupo estio mais
sujeitos a doencas cardiovasculares, contrapondo-se aos sujeitos do segundo grupo, que
sdo capazes de equilibrar as situacdes, evitando assim estados de esgotamento fisico e

psicoldgico, preservando a sua satude.

1.4.1.3. Apoio social

No que concerne a questdo do apoio social, € necessario referir que a velocidade
vertiginosa da sociedade atual, que provoca mudangas constantes, faz com que as
pessoas tenham de aceitar novos desafios constantemente, muitas vezes sem ter sequer
tempo para assimilar o desafio anterior. Desta feita, o devir social constante constitui,
por si sO, um fator stressante. As demandas sociais t€ém de fazer acompanhar-se de
recursos que as sustentem. Para dar resposta aos seus problemas, os sujeitos deverdo

dispor de estratégias de coping e de apoio social. House (1981) descreve quatro tipos de

27 « Estdo sempre com o pé no acelerador, o travio segue a seu lado, mas apenas o pisam.
Permanecem todo o dia concentrados em diversas ocupagdes e ndo sabem encontrar momentos para a
tranquilidade e o relaxamento.” (traducdo dos autores)

% Richard A. Friedman, MD é professor de Psiquiatria Clinicae Diretor da Clinica de
Psicofarmacologia na Well Cornel Medical College, EUA. Especialista em ansiedade e transtornos de
humor e Psico-Farmacologia. Também esta ativamente envolvido na pesquisa clinica de Transtornos do
Humor.
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apoio: apoio emocional: relacionado com a estima, o afeto, a confianga e o interesse,
apoio evolutivo: afirmagdo e pertenca social, apoio informativo, ou seja, a informagéo,
os conselhos e as orientagdes ou sugestdes que podem receber-se no circulo familiar ou
laboral, apoio instrumental: relacionado com a area economica, o trabalho e a

disponibilidade de tempo livre. (House, 1981, in Fuegel e Montuliu, 2005:22)

A ajuda recebida mediante qualquer um destes apoios serda uma mais-valia na hora de
resolver qualquer problemadtica. A escassez de apoio social faz com que a pessoa
disponha de menos estratégias para resolver conflitos, o que provoca efeitos nefastos

para a saude.

1.4.1.4. Stress e estratégias de coping

Coping ¢ um neologismo utilizado quando queremos falar de lidar com
determinada situacdo. Logo, quando falamos em estratégias de coping, sdo aquelas que
nos permitem abordar, lidar com e possivelmente resolver uma situagdo problematica.
Sdo esforgos cognitivos e comportamentais para lidar com situagdes de dano, de ameaga
ou de desafio quando ndo estd disponivel uma rotina ou uma resposta automatica.
Apenas esfor¢os conscientes e intencionais sdo considerados estratégias de coping € o
stressor deve ser percebido e analisado ndo sendo assim consideradas respostas

subconscientes.
O combate ao stress pode ser analisado a partir de distintos angulos.

Na perspetiva psicanalista, o combate é uma estratégia de adaptagdo. Perante uma
situacdo conflituosa, o sujeito busca diferentes formas de adaptagdo a mesma.
Menninger” (1963), considerava-o como um mecanismo de defesa e as suas principais

fungdes seriam tratar de reduzir a tensdo e reencontrar o equilibrio.

* Psiquiatra americano e um membro da familia famosa Menninger de psiquiatras que
fundaram a Fundag¢do Menninger e da Clinica Meninger em Topeka, Kansas.
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. 30 31 . :
De acordo com Janis™ e Mann™ (1986), o coping considera-se como a tomada de
decisdes e a resolugdo de problemas, tendo como objetivo procurar informagdo que

conduza a solug@o mais adequada.

O enfoque interacionista considera que o coping consiste no processo, ¢ manifesta a
relagcdo entre o sujeito e o ambiente, que depende da percecdo do primeiro e do esfor¢o
que investe na superacdo do problema. Perante uma situagdo problematica, o sujeito
avalia os efeitos reais e os efeitos desejados. Uma vez definida a casuistica, analisa os
recursos de que dispde e emite uma resposta mais tarde valorada por si. Se os resultados

ndo corresponderem ao adequado, a pessoa inicia nova conduta de coping.

Ao coping baseado no processo, atribuimos um conjunto de fungdes: a primeira,
centrada no problema, com o objetivo de reduzir o stress e a segunda, centrada na

emocdo da pessoa.

Perante determinado estimulo ambiental, o sujeito vai procurar mecanismos para
enfrentar a situacdo e supera-la. Para isso, aciona estratégias cognitivas que lhe tragam
informacdo precisa sobre o problema e possiveis alternativas para a sua solu¢do,
analisando os pros e contras das possiveis reagdes. Ao mesmo tempo, considera as
estratégias emocionais, tais como procurar ndo ser inteiramente dominado pelo
problema, sem que isso afete o seu estado animico ou mesmo aceitar cada desfio sem
permitir que afete os seus sentimentos. Ambas as abordagens, cognitiva e afetiva,

deverdo funcionar em conjunto, de forma a reduzir o stress e melhorar o bem-estar.

De acordo com tudo que descrevemos acima, as pessoas submetidas a um stress
excessivo e continuo prejudicam a sua saude. As consequéncias do stress podem

resultar em enfermidades:

Fisicas: problemas cardiovasculares, ulceras de estomago e duodeno, cefaleias,

enxaquecas, dores nas costas, entre outros.

30 Psicologo e pesquisador da Universidade de Yale e professor emérito da Universidade da
Califérnia, Berkeley, mais famoso pela sua teoria do "pensamento de grupo", que descreveu os erros
sistematicos feitos por grupos quando se tomam decisdes coletivas.

3! PhD em Filosofia e Professor Catedrético na Universidade de Melbourne, Austrélia.
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Psicoldgicas: esgotamento cronico, baixa autoestima, ansiedade, depressdo, etc.

De comportamento: falta de motivagdo, de atencdo, menor rendimento,

absentismo laboral.

Os sujeitos podem ver-se afetados por qualquer uma destas perturbagdes, normalmente
associadas entre si. Mais ainda, as proprias organizagdes sofrem e ressentem-se, porque
se reduzem os servicos, diminui a qualidade da produg¢do e, como consequéncia,

verificam-se baixas na rentabilidade e no bem-estar social.

O stress apresenta-se como um reflexo do mal-estar social e, fazendo a profissao
docente parte da sociedade, facilmente se compreende que o stress é também parte do
quotidiano do professor. Pode mesmo assumir a dupla fun¢do de causa e consequéncia
do mal-estar docente, tema central desta investigagdo. No capitulo subsequente,
analisamos o mal-estar docente a luz de uma abordagem socioldgica, que gera a

compreensdo globalizada deste fendmeno.
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1. 5 - Mal-estar docente: marco social

Temos vindo a reafirmar a ideia comum de que a sociedade atual passa por
muitas e profundas mudangas. No entanto, os progressos ndo sdo equitativos em todos
0s setores, € estamos a esquecer uma faceta de extrema relevancia, que € a das relacdes
humanas. Para conseguir um presente de qualidade e bem-estar, as sociedades precisam
de aprender a progredir de forma equilibrada, ou seja, as pessoas precisam de se sentir
realizadas quer profissionalmente, quer na sua vida intima e emocional. De facto, foi
partindo desta premissa que orientamos a nossa investigacdo, cientes de que o nosso
objetivo principal trata de humanizar ao méaximo as relagdes. Para percebermos o mal-

estar docente, ¢ importante que abordemos o tema da perspetiva social, de forma a

encontrarmos explicagdes para o mesmo.

O surgimento e banalizacdo da maquina, no século XIX, foi o primeiro passo
para o desenvolvimento de relagdes mais impessoais. O éxodo rural massivo foi
provocando alteracdes nas relagdes interpessoais. Abandonavam-se os meios rurais, as
aldeias mais pequenas, onde todos se conheciam, trocando-as por um contexto urbano e
mais impessoal. Nos finais do século XX, comeg¢a uma nova mobilidade social, as
migragdes e imigragdes entre paises, que resultaram e ainda resultam num novo modelo
social. As pessoas trazem consigo uma cultura propria, distinta da sociedade que as
acolhe. Comecamos a observar contradi¢cdes e choques de culturas e quem imigra sofre
um choque (culture clash), fica inseguro dos seus valores e teme colocar em risco o seu
posto de trabalho. O processo de adaptagdo nem sempre € facil, mas é muito necessario.
A integracdo tem vindo a transformar a paisagem que antes era familiar num mosaico

de culturas.

A construcdo desta nova sociedade orientada para a multiculturalidade, leva-nos
a um sentimento de incerteza mas, para que esta nova sociedade cresca e se desenvolva,
¢ importante estabelecer vinculos que permitam criar uma identidade comum, cujo
objetivo deverd ser a ajuda mutua entre individuos, ndo obstante a sua orientagdo

profissional ou valores pessoais.
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A sociedade de hoje caracteriza-se pela competitividade, causada pela exigéncia
laboral, onde o importante é a produtividade, que provoca o isolamento e a soliddo,
abrindo espago para o tédio e a desmotivacdo. Esta competitividade também se
manifesta dentro da escola, onde o importante ¢ obter os melhores resultados. Quando
pensamos nesta afirmagdo em relagdo aos alunos, ela € passivel de compreensdo. Sendo
vejamos, a competitividade e desumanizacdo no mundo do trabalho, motivada pela
altissima taxa de frequéncia e conclusdo de cursos superiores, muitas vezes que nao
correspondem sequer as exigéncias do mercado de trabalho, traz aos niveis mais basicos
de educagdo a necessidade de investir cada vez mais no sucesso quantitativo dos alunos,
concentrando-se mais esfor¢o na transmissdo de conhecimentos (tenha-se como
exemplo o aumento de horas nas disciplinas de Portugués e Matematica proposto para o
segundo ciclo), do que na componente humana da educacdo. Vigora, portanto, a lei do
mais forte e esse desinvestimento nos valores causa situagdes de desrespeito pelo
préximo, sendo o objetivo ultimo ser “o ou a melhor”, a qualquer preco. Esta perspetiva
também se aplica ao corpo docente, ja que o modelo de avaliagdo que vigora traz aos
professores a sensacdo de que estdo constantemente “debaixo de mira”, mais para
cumprir tarefas burocraticas e menos porque realmente se podem dedicar ao processo de

ensino e aprendizagem, da forma que acreditam ser melhor para os seus alunos.

Voltando a um ponto de vista mais alargado, sabemos que cada vez ha mais
desigualdades econdémicas e sociais e as sociedades sdo cada vez mais demarcadas por
um abismo entre quem detém o poder e o capital que quem representa a forga laboral.
Hé cada vez mais, ao contrario do que queremos acreditar, episdédios de xenofobia e ndo
somos capazes de distinguir as pessoas pela sua individualidade, mas sim com base na
sua raga ou credo. Enquanto escrevemos este capitulo, temos na memoria episddios de
violéncia a escala global (como o 11 de setembro e a invasido ao Afeganistio, os ataques
em cidades como Madrid ou Londres, as revoltas contra os regimes ditatoriais no Médio
Oriente) e local (a violéncia entre adolescentes nas escolas). Sob este contexto, ¢
importante que nos questionemos sobre que valores passamos nas escolas. Noés, os
adultos e professores, devemos ndo sé incitar a ndo-violéncia, como pratica-la. A
sociedade e a escola, como parte deste sistema social perverso, também se pode tornar

perversa.
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Por sociedade designamos um grupo de pessoas, lugares e nagdes que convivem
e se relacionam segundo leis comuns, mas a sociedade em que vivemos converteu-se

num contexto competitivo, solitario e individualista e a escola ndo ¢ alheia a isso.

Muitas noticias se t€ém ouvido acerca da indisciplina nas escolas e falta de
interesse dos alunos. E um sinal de que a disciplina, que ndo foi suficientemente
considerada no curriculo, surge como um dos fatores que mais preocupa o professorado.
A isto, acrescenta-se a escassa valorizagdo da profissdo docente, a falta de motivacdo
dos alunos e a diversidade de condi¢des socioculturais, que influenciam a qualidade do
ensino. Estas preocupagdes sdo inerentes a funcdo docente, mas quase ignoradas pelo
resto da sociedade. Nao se tem em conta que o espaco escolar centraliza todos os
conflitos ¢ mudangas da sociedade: o conceito de familia, o papel do homem e da
mulher, os valores, o conceito de autoridade... sdo alguns dos elementos da sociedade

que sofrem alteragdes vertiginosas e que ser refletem no quotidiano escolar.

Existe, até hoje, uma influéncia dos acontecimentos do maio de 68, em Franga,
de onde emergiu uma outra concec¢do de escola e de disciplina. Considerava-se que a
escola deveria adaptar-se aos alunos, € ndo o oposto; o aluno, dentro e fora da escola,
passou a estar no centro do processo educativo. Desaparece a dicotomia aprendizagem-
jogo como a divisdo do trabalho intelectual e manual, entre a formacdo e a producéo.
Ada Abraham (1999) afirma nos seus escritos que, depois do maio de 68, a Franga
preconiza, por exemplo, a permissividade, a autodisciplina, a liberdade e a
responsabilidade dos alunos dentro da escola. Inventa-se uma nova escola, menos
autoritaria ¢ mais humana e humanizadora, mas ndo fomos capazes de manter essa
tendéncia positiva, caindo, muitas vezes, num sistema inverso, que favorece mais “o
pequeno tirano”. Desde 68, a sociedade sofreu alteragcdes e voltamos a pedir aos
professores mais disciplina, rigor e ordem. Estamos, os docentes, pressionados com
projetos contraditérios, como autoridade/permissividade, que respondem a uma
sociedade perturbada, onde predomina a crise parental, o espirito de /aissez-faire, € que
pede ao professor uma multiplicidade de fungdes, criando incerteza e confusdo quanto

ao seu papel.

Sdo também muitos os autores que comparam a escola com uma empresa:

autonomia, responsabilidade, avaliagdo, contrato sdo agora pontos comuns entre
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empresas e escolas. Disciplinas com Arte e Literatura veem a sua carga horaria ser
reduzida, enquanto passam a prevalecer as disciplinas mais viradas para a economia e a
comunicacdo. Financiar a ciéncia pura em si mesma ¢ agora raro, a nao ser que se
vislumbre algum potencial comercial. As investigagdes devem ter aplicagdo pratica e

serem rentaveis economicamente. Educacido ndo ¢ sinonimo de cultura.

Para que uma sociedade progrida ndo ¢ suficiente disponibilizar aos alunos um
bom curriculo académico, mas sim uma pedagogia que desenvolva o individuo na sua
totalidade. O sistema educativo em geral carece de um ensino emocional e criativo e

falta-lhe desenvolver métodos mais participativos € mais ativos.

Esteve (1999), analisa os elementos de mudanga no sistema escolar, intimamente

relacionados com o contexto social. Sdo eles:
a) O aumento das exigéncias sobre o professor

O docente tem cada vez mais responsabilidades e ja ndo ¢ suficiente o dominio
cognitivo. Exige-se-lhe agora que saiba trabalhar em grupo e gerir esse trabalho e,
sobretudo, que possa assegurar o bem-estar psicoldgico dos seus alunos. Considera o
autor que, por um lado, estas exigéncias nao sdo contempladas na sua formagdo inicial
e, por outro, que o professor ndo estd preparado para lidar com a diversidade cultural

dos alunos de hoje, que requerem técnicas especificas de gestdo grupal.

Os professores do ensino secundario dispdem de uma grande preparagdo na sua
area de saber especifica, mas muito pouca informagdo sobre como transmitir essa
informacédo a diversidade de alunos com os quais se deparam. Nas circunstancias atuais,
o aspeto mais importante do docente € o de poder assumir situacdes de conflito, aspeto

pouco contemplado nos atuais curricula.
b) Inibicdo de outros agentes de socializacdo

Nos ultimos anos, assistimos a diminui¢do da responsabilidade de outros agentes
tradicionais de educag¢do. A incorporagdo da mulher no mundo do trabalho e a
quantidade de horas dedicadas a carreira dos diferentes membros do agregado familiar,
entre outras causas, tem provocado que um dos principais agentes de socializacdo — a

familia — delegue essa responsabilidade a institui¢ao escolar.
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c¢) Desenvolvimento de fontes alternativas de informagao

Os meios de comunicac¢do de massas, principalmente a televisdo e o computador
e a Internet, vieram modificar o papel do professor enquanto transmissor de
conhecimentos. Quando o docente apresenta uma informag¢do nova, esse conhecimento
poderd ja ter sido acessdo através de outros meios, de uma forma mais interessante do

que a exposi¢do oral ou mesmo recorrendo a outras estratégias, em sala de aula.
d) Rutura do consenso social sobre a Educagdo

Vivemos, hoje em dia, numa sociedade plurilingue e multicultural, onde nao ha
uma unidade de valores e coexistem diferentes culturas, com modelos de socializa¢do
também eles distintos. Como tal, j4 ndo existe um consenso quanto aos valores a
transmitir. A cultura que transmite a instituicdo escolar foi, ¢ e serd, pelo menos num
futuro proximo, a transmissao da cultura dominante, € o seu objetivo parece manter-se o

da integracdo dos alunos nessa cultura hegemonica.

Muitas vezes, o proprio docente ndo tem claro qual o seu modelo pedagbgico e
de ensino, os seus valores ainda ndo estdo definidos, ainda ndo encontrou a sua
identidade profissional. Ainda que estejam definidos esses valores, muitas vezes nio se
enquadram com os da instituicdo onde leciona, com o grupo de alunos ou mesmo com o

grupo de pares, os seus colegas de trabalho.

Existe, de acordo com Esteve (1999), uma rutura dos objetivos que as
instituicdes escolares devem seguir e os valores que devem suscitar, provocando essa

rutura.
e) Aumento das contradi¢des no exercicio da docéncia

Como anteriormente mencionamos, o professor encontra-se assoberbado por
uma pluralidade de papéis que se vé obrigado a assumir, papéis que lhe sdo impostos
mas que ndo esta preparado ou disposto a desempenhar, e que muitas vezes aparecem
como contraditorios. Pede-se-lhe que avalie, que seja amigo e conselheiro dos alunos,
mas que mantenha a disciplina. Que permita o desenvolvimento individual e que
favoreca a integracdo social, sob regras e principios comuns que devem ser aceites, mas

que podem nao se coadunar com os seus.
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f) Mudanga das expectativas com relacio ao sistema educativo

No século passado, a Educacdo comegou por ser destinada as classes mais altas.
Hoje em dia, a educagdo elitista transformou-se (positivamente) numa educacdo de

massas, muito menos seletiva e mais flexivel e integradora.

Com essa educacdo elitista estava assegurado o futuro dos estudantes, o diploma
académico era garantia de status e mobilidade social. Hoje em dia, os valores alteraram-
se ¢ o diploma académico ndo representa a garantia de um bom futuro no mundo do
trabalho. Existem outros mecanismos de ascensdo social, como o tipo de relagdes que

algumas familias mantém com os organismos de poder ou com grandes empresas.

Na verdade, a educag@o continua a ser elitista, porque nem todos os setores
sociais recebem a mesma formacao, embora o curriculo possa ser idéntico. Pressupde-se
que o aluno que frequenta uma escola reconhecida tem mais possibilidades de entrar
numa boa universidade. O destino das criangas parece estar marcado desde cedo pelo
bairro em que nasceram, o jardim de infincia que frequentam, a escola primdria e

secunddria e a universidade escolhida.
g) Modificac¢do do apoio da sociedade ao sistema educativo

A descrig@o do paragrafo anterior leva a compreensdo do pouco apoio existente
e o abandono por parte da sociedade da educagdo como promessa de uma vida melhor.
O professor ¢ considerado como culpado e responsavel de todos os males do sistema
educativo, recebe pouco apoio dos pais, que sempre saem em defesa dos filhos, ndo

obstante a natureza dos problemas.

Os casos de vandalismo, agressdo e até morte a que temos assistido nos mais
variados paises sdo cada vez mais frequentes e a sociedade tende a culpar os professores
por ndo ter observado melhor os seus alunos. Mesmo quando o contacto com as familias
¢ frequente, o professor ainda ¢ acusado de ndo perceber nada de extraordinario na
conduta dos alunos e nem as prdprias familias parecem notar nada de anormal. Mais
ainda, os meios de comunicagdo referem, nestes casos, mais a escola do que a influéncia

social e familiar. Todos tendem a considerar os professores como responsaveis pelas
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deficiéncias de um sistema de ensino decadente e profundamente modificado pelas

mudangas sociais, politicas e economicas.
h) Baixa consideragdo social do docente

A profissdo docente estd desvalorizada. Até umas décadas atras, ser professor
era sindbnimo de um estatuto social e cultura elevados. Estava também ligado a ideia de
vocagdo, ao saber e a dedicacdo. Hoje em dia, existe a ideia de que o professor € aquele
que nao foi capaz de aceder a sua carreira ou area de sonho. O seu diploma, ainda que
seja similar a outros estudos, é menos valorizado e isso pode observar-se pelos baixos
salarios. A um igual nivel de estudos, corresponde uma remuneragdo menos elevada.
Este facto representa uma degradacdo da sua imagem profissional, que surge
acompanhada de uma reduzida compensacdo salarial, que legitima, por sua vez, essa
degradacdo. Por isso se entende que, perante esta situacdo, se verifique cada vez mais o

abandono da carreira docente.
1) Mudancas dos conteudos dos programas

Os avangos cientificos de hoje obrigam a que o professor tenha de estar
constantemente preparado e atualizado do estado da arte. O curriculo também se vai
modificando: desaparecem disciplinas como o latim ou o grego, dando lugar as novas

tecnologias.

Alguns docentes encaram com desconfianga estas alteragcdes, seja porque
duvidam da sua eficdcia ou porque ndo dispdoem de competéncias adequadas para
manusear as novas tecnologias, competéncias estas que os alunos dominam com toda a

facilidade.
j) Falta de recursos materiais e condi¢des de trabalho deficientes

As mudangas dos programas exigem alteragdes na infraestrutura escolar e nos
recursos didaticos do professor. Toda a reforma deve fazer-se acompanhar dos recursos
necessarios para que possa ser levada a cabo de forma segura e eficaz. Ao contrario, de
nada serve modificar as estruturas e nio se dar formagdo aos professores que com elas

irdo trabalhar. Por exemplo, a escola dispde de quadros interativos, um computador por
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sala, projetor e o docente continua a lamentar a falta do quadro de ardosia e do giz,

porque se sente mal preparado para aproveitar os recursos do que dispde.
1) Alteragdes nas relagdes professor-aluno

A relagdo pedagogica também sofreu uma mudanga consideravel. J4 ndo € o
professor que detém o poder e domina o grupo de alunos, mas assiste-se hoje ao
fendmeno oposto, que se traduz no desequilibrio dessa relacdo: sdo agora os alunos que
intimidam os docentes, com agressdes verbais e fisicas. As relagdes sdo cada vez mais
conflituosas e a maioria dos docentes ainda ndo encontrou novas formas que permitam a

participagdo de todos os atores da instituicdo na regulagio dessa relacdo educativa.

O aumento da escolaridade obrigatoria, a entrada massiva de alunos provoca um

novo desafio ao corpo docente, sobretudo nas zonas mais desfavorecidas.
m) Fragmentacdo do trabalho docente

O professor ndo s6 se ocupa de ensinar, tem todo um rol de tarefas a realizar
que, muitas vezes, o impedem de levar a cabo adequadamente a sua fun¢do educativa. A
burocracia, as planificagdes, as reunides de docentes e de pais, a organizacdo de
atividades extracurriculares, sdo tarefas que fragmentam o seu quotidiano. Muitos sdo
os estudos que refletem a sobrecarga do trabalho docente, das diferentes fungdes que

deve desempenhar em simultaneo e os diferentes papéis que tem de assumir.

Decorrente desta reflexdo, faz-se necessario compreender de que forma o mal-
estar parece afetar a profissdo docente, bem como auscultar quais os indicadores que o

determinam. A esta tematica dedicamos o capitulo que se segue.
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1. 6 Mal-estar docente: indicadores e consequéncias

Em Portugal, a semelhanca dos restantes paises europeus, temos vindo a assistir
a mudangas profundas e sucessivas no sistema de ensino. As rapidas transformagdes
politicas, sociais e economicas tém vindo a exigir da escola e dos professores
capacidades de adaptabilidade e adequacdo a mudanga a um ritmo exigente e acelerado.
Desta forma, o professor de hoje sente a necessidade de se ajustar ao devir tecnologico,
social e profissional com os quais se confronta no seu quotidiano de trabalho. Névoa
(1995) afirma, a este respeito, que as pessoas lidam com niveis de mudanca sem
precedentes no seu local de trabalho. Esteve (in Novoa, 1995) utiliza a metafora dos
professores como atores: estdo caracterizados, vestidos, decoram as falas para
determinado papel e, sem qualquer aviso, rapidamente lhes alteram o cenario, o
argumento ¢ até¢ o filme. A primeira reacdo dos atores seria surpresa; depois tensdo e
descontentamento, até agressividade, querendo acabar rapidamente o trabalho para, pelo
menos, procurarem explicagdes junto dos responsaveis. No entanto, independentemente
de quem provocou a mudanga, sdo os atores que ddo a cara, sdo eles que estdo na
dianteira das situag¢des, sdo eles que tém de procurar uma saida airosa ¢ minimamente

elegante, ainda que ndo tenha sido sua a responsabilidade.

Esteve (idem), afirma que ha reagdes variadas face a estas situagdes, mas que a
expressdo mal-estar parece ser transversal em todas elas, resumindo os sentimentos
deste grupo de atores — os professores — for¢ados a prestarem um papel ridiculo perante

a mudanca inesperada e imprevista.

A tematica do mal-estar docente tem vindo a ser tratada por varios autores, entre
os quais Byrne, 1999; Coddo, 1999; Jesus, 1997; Esteve 1992; Abraham, 1984. Nos
mais variados estudos sobre a figura do professor na area das Ciéncias da Educacdo, a
tematica faz-se presente, face a um cenario de mudanca constante e de uma divergéncia
do estilo de vida atual e passado: perda de valores, crescentes solicitagdes, avangos
tecnologicos rapidos, acamulo de fungdes, transferéncia de papéis sociais, ritmo de vida
acelerado, competitividade, instabilidade profissional parecem trazer aos tempos que
correm uma cor indefinida e pouco brilhante. Essas mudangas surtem repercussdes na

escola e nos professores. De acordo com Woods (1999), o ensino é normalmente
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mencionado como uma atividade muito desgastante ¢ muitos dos discursos advertem
para uma correlagdo direta entre o empenho e o desempenho dos professores e,
consequentemente, as repercussdes disso nas aprendizagens dos alunos € no ambiente
educativo. Este problema, enraizado nas caracteristicas de vida dos nossos dias, tem
motivado estudos que verificaram que os niveis de stress s@o mais elevados nos
professores. Varias investigagdes nacionais (Capelo, Pocinho, Jesus, 2009; Gomes,
Silva, Mourisco, Silva, Mota & Montenegro, 2006; Pinto, Lima & Silva, 2003; Quirino,
2007) e internacionais (Friedman, 2000; Kokkinos, 2007; Moreno-Jiménez, Garrosa-
Hernandez, Galvez, Gonzalez & Benevides-Pereira, 2002; Moreno-Jiménez, Fernandez,
Benadero & Garrosa-Hernandez, 2005; Pozo- Munoz, Salvador-Ferrer, Alonso-
Morillejo & Martos-Mendes, 2008; Sabanci, 2009) reportam a presenca de niveis de

burnout, stress, depressdo e ansiedade nos professores dos diferentes graus de ensino.

Este ¢ um problema atual que parece atingir os professores portugueses. Em
2000, Pinto, Silva e Lima® realizaram um estudo que aferiu que 54% dos professores
consideram que a sua profissdo gera stress. De acordo com Cardoso & Araujo (2000),
um em cada seis docentes encontrar-se-ia em estado de exaustdo emocional. O stress ¢
apenas uma das consequéncias do mal-estar docente. Este conceito pretende descrever
os efeitos nefastos das condi¢cdes da profissdo docente sobre a personalidade do
professor e, consequentemente, sobre o seu desempenho. Numa era em que o
desempenho do professor nunca esteve mais sob mira, o mal-estar tende a manifestar-se
de forma mais evidente, trazendo consequéncias negativas para os professores, em

particular, e para a educacdo em geral.
Assim,

“O mal-estar é um fenomeno da sociedade atual, que se relaciona com as
mudang¢as ocorridas nas ultimas décadas, com implicagdes no

s

comportamento dos alunos e da escola.’

(Jesus, 1996:12)

** Investigadores do Centro de Investigagdo em Psicologia da Universidade de Lisboa.

61



De acordo com Vieira e Relvas® (2003), os estudos acerca desta tematica
comecam a afigurar-se na década de oitenta, multiplicando-se exponencialmente desde
entdo, um pouco por todo o mundo. Esteve (1992) regista que, na década de noventa,
comeca a verificar-se um aumento no absentismo docente, isto é, o nimero de baixas
comecava a seguir uma tendéncia crescente e também o numero de dias de baixa tendia
a aumentar cada vez mais. As queixas dos professores surgem no sentido da sua
condi¢cdo material e social, mas também se sentem insatisfeitos, cansados e esgotados

pela monotonia das tarefas, a tensdo constante.

De acordo com Esteve (1992), o mal-estar docente engloba os aspetos negativos
que afetam a personalidade do professor, derivadas das condi¢des psicologicas e sociais
em que exerce a sua profissdo. O autor recorre a classificacdo de Blase (1982), para
identificar os fatores de mal-estar docente: fatores de primeira ordem e fatores de

segunda ordem.

Os fatores de primeira ordem s@o os que incidem diretamente sobre o professor e
na sala de aula, afetando o clima da mesma. De acordo com o autor, os recursos
materiais, as condi¢des de trabalho, as situagdes de indisciplina e, em casos extremos, as
situacdes de violéncia verbal, fisica e psicoldgica nas escolas s@o conducentes ao mal-

estar.

Entre os fatores de segunda ordem, que sdo aqueles que dizem respeito as
condi¢des ambientais que envolvem o contexto em que se exerce a docéncia. Esteve
(1992) inclui a modificacdo do papel do professor, as crescentes responsabilidades e
exigéncias que sobre ele recaem, a medida que as familias parecem demitir-se das suas

fungdes, a sobrecarga de fungdes, o acesso facil ao conhecimento através de novas e

33 Ana Paula Pais Rodrigues da Fonseca Relvas. E Professor Catedratico na Universidade de
Coimbra. Publicou 39 artigos em revistas especializadas e 4 trabalhos em atas de eventos, possui 19
capitulos de livros e 9 livros publicados. Possui 73 itens de producdo técnica. Recebeu 1 prémio e/ou
homenagem. Nas suas atividades profissionais interagiu com 42 colaboradores em coautorias de trabalhos

cientificos.
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poderosas fontes (a Internet e os media em geral), as contestagdes, contradigdes e riscos

da fun¢do docente.

O estudo do autor sugere que

“(...)quando acumulados, incidem fundamentalmente sobre a imagem que o
professor tem de si mesmo e do seu trabalho profissional,

suscitando uma crise de identidade que pode inclusivamente

>

chegar (...) ao autoempobrecimento do Eu.’

(p-33)

O mal estar docente relaciona-se também com o conceito de burnout ou desgaste
profissional, que engloba em si trés componentes: a exaustdo emocional, a
despersonaliza¢do e a falta de envolvimento no trabalho (Codo e Vasques-Menezes,

1999, in Vieira e Relvas, 2003).

Esteve (1992) identifica e enumera as consequéncias geradas pelo mal-estar, por

ordem crescente do ponto de vista qualitativo e decrescente em termos quantitativos:

“l. Sentimento de insatisfa¢do face a prdtica docente real, contrario as
expectativas e imagem ideal que os professores criam do seu

trabalho;

2. Desenvolvimento de esquemas de inibi¢do, como forma de curto-circuitar

a implicag¢do pessoal com o trabalho que realiza;
3. Pedidos de transferéncia, como forma de fugir a situa¢ées conflituosas;
4. Desejo manifesto de abandonar a docéncia (realizado ou ndo);
5. Absentismo laboral, como mecanismo para quebrar a tensdo acumulada,
6. Esgotamento, cansacgo fisico permanente;
7. Ansiedade ou ansiedade de expectativa;
8 . Stress;

9. Deprecia¢do do Eu, autoculpabiliza¢do ante a incapacidade de melhorar o

ensino,
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10. Ansiedade como estada permanente, associada em termos de causa-efeito

a diversos diagndsticos de doeng¢a mental;

11. Neuroses reativas;

5

12. Depressdes.’

Com este trabalho, quisemos perceber como a individualidade de cada professor-
sonhos, esperangas, motivacdes, visdo de escola, expectativas e frustracdes- interfere na
maneira como leciona. Pretendemos perceber e especificar os fatores que se incluem na
terceira categoria de Byrne (1999) - que aspetos da personalidade dos professores e da
relacdo entre pares que poderdo favorecer o mal-estar docente. Acreditamos que uma
estratégia de interven¢do possa motivar atitudes de resiliéncia e estratégias de coping,
orientadas para minorizar as consequéncias do mal-estar na profissdo e na atuacdo do
professor no seu quotidiano de trabalho. Pretendemos ambiciosamente, diminuir as
consequéncias elencadas por Esteve, nomeadamente aquelas menos observaveis, que se
relacionam com a interioridade do professor e que sdo dificeis de ver a olho nu, mas que
interferem na qualidade do seu desempenho profissional e na sua felicidade pessoal, em
ultima anélise. No fundo, pretendemos promover a passagem de situagdes de mal-estar

para situagdes de bem-estar na docéncia.

Apos termos feito uma extensiva pesquisa bibliografica sobre o tema em estudo,
procuramos colocar no terreno os nossos conhecimentos como investigadores, para que
pudéssemos responder a nossa questdo de partida. Assim, selecionamos um contexto —
ao qual chamamos de contexto-piloto — e, dentro deste, uma amostra (que recebeu a
mesma denomina¢do: amostra-piloto), procurando auscultar a presenga de mal-estar
nessa realidade, para perceber quais os indicadores que mais se salientariam e se seriam
passiveis de ser atenuados com formagao. A parte seguinte do nosso trabalho explicita a
METODOLOGIA utilizada, que se apoia no Diagnodstico de Necessidades de
Formacgdo,que nos levou a perceber a viabilidade da nossa suposi¢do. Como instrumento
que investigacdo, elaboramos, aplicamos e analisamos os resultados de um inquérito por

questionario, que passamos, seguidamente, a descrever e apresentar.

64



PARTE II. A METODOLOGIA

A utilizacdo de determinada metodologia ¢ um dos pontos principais em
qualquer pesquisa. “O método consiste num conjunto de principios que norteiam e
orientam o investigador no decorrer da sua pesquisa, de forma a garantir a validade do

conhecimento descoberto.” (Bexiga, 2004,p.113)

Ao longo deste capitulo passaremos em andlise os cuidados e procedimentos
metodoldgicos salvaguardados na condugdo do estudo empirico desta dissertag@o.
Assim, descreveremos a amostra, os instrumentos e os procedimentos de avaliagdo
utilizados. Todos estes topicos contribuem para a objetividade e validade da informacao
recolhida. Tratando-se de uma investigagdo na drea das ciéncias humanas ou nas
ciéncias da educacdo, maiores devem ser os cuidados metodologicos a ter na condugio
da investigacdo pois que mais variaveis estdo em presenca e porque a sua delimitacdo e
controlo se torna mais dificil, por vezes impossivel. Com frequéncia na investigagcdo
nestas areas os proprios problemas a investigar sdo, desde logo, mais dificeis de precisar
pela confluéncia de multiplas questdes, duvidas e teorias explicativas disponiveis

(Almeida & Freire, 2000).

Devido ao facto de a nossa principal pretensdo ter sido montar um plano de
formacdo para um contexto especifico e uma amostra significativa apenas dentro desse
contexto, fez-se necessario que dedicassemos dois sub-capitulos as questdes
relacionadas com o conceito de Formagdo em Contexto de Trabalho e Diagnoéstico de
Necessidades de Formagdo. Decidimos incluir estes temas, ja que funcionam como base
que norteou o desenvolvimento do trabalho e determinou que tipos de instrumentos
seriam necessarios para um estudo desta natureza. De seguida, dedicamos um sub-
capitulo a vertente teérica da investigacdo quantitativa, suas caracteristicas e objetivos,

visto que o instrumento de recolha de dados utilizado foi o inquérito por questionario.
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2.1 — Formaciao em Contexto de Trabalho

“E é neste sentido que alguns estudos ensaiam uma articulagdo entre a
cultura e a formagdo, defendendo uma forma de articula¢do
excecionalmente funcional, baseada numa relag¢do linear e
unidirecional entre a formag¢do e a cultura), isto é, a formag¢do
profissional dos trabalhadores é atribuido um papel central na

difusdo e refor¢o da cultura e da identidade organizacionais.”
(Torres™, 2008,p.1)

O conceito de formagao ¢ suscetivel de ser definido de varias maneiras, sendo
por isso um conceito matizado por perspetivas epistemoldgicas, ideologicas e culturais,
que espelham e configuram formas de encarar a profissdo docente. Mas, se formagéo,
num plano genérico, significa a constitui¢do e o desenvolvimento de alguém, no plano
da preparacdo para a atividade docente pode-se afirmar que ela ¢ a componente
essencial da “aprendizagem dos aspetos do como ensinar € do como se inserir no espacgo
escolar e na profissdo docente” (Ponte et al, 2000:13). A partir desta dtica, é aceite que
o conceito de formacdo se refere a um processo evolutivo e experiencial que congrega
oportunidades para desenvolver conhecimentos, destrezas e disposi¢des que conduzem

a aprendizagem e ao crescimento profissional.

A abordagem de formagdo que nos propomos a trabalhar ¢ ndo menos centrada
no formando do que no contexto, tendo em conta as dificuldades sentidas pelo primeiro,
que vdo colocar em risco o funcionamento harmonioso do segundo. Assim,
pretendemos com este estudo uma proposta de formacdo que partisse das necessidades
reais sentidas pelos docentes no contexto de trabalho, ou seja, daqueles problemas do
quotidiano da profissdo e da institui¢do, que afetam o bom funcionamento da mesma e o

desempenho dos professores.

34 Assistente no Departamento de Sociologia da Educacdo e Administragdo Educacional do
Instituto de Educagio e Psicologia da Universidade de Minho.
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Perante a necessidade de pensar um projeto desta natureza, foi necessaria uma
apropriagdo do conceito de formacdo em contexto de trabalho, como sendo uma
alternativa as praticas habituais de formag¢do de professores. Neste sentido, o nosso
esfor¢o decorreu de modo a elaborar um projeto de formagdo em que as praticas
formativas se articulassem com as situagdes de trabalho e os quotidianos profissionais,
organizacionais ¢ comunitarios (Ferreira, 2001,p.62), aliando a formagdo com a agdo,
associando o desenvolvimento profissional com o desenvolvimento do contexto onde
ocorre a acdo educativa. Desta feita, uma formagao assim pensada deveria concretizar-
se em mudangas na escola e, em ultima instancia, no desenvolvimento e aprendizagem
dos alunos e dos professores, nos seus contextos relevantes. Este tipo de formagdo deve
proporcionar a produgdo reflexiva e emancipatéria dos professores, abrindo também
espaco para a escuta das suas subjetividades enquanto individuos e um dispositivo de
libertagdo das angustias e stress inerentes a carreira docente, no panorama atual da
Educacdo em Portugal. Ferreira (2001) acrescenta ainda que a formacdo em contexto de
trabalho realiza-se com o objetivo de operar mudancas nas concecgdes e praticas dos
professores, ndo s6 no ambito da competéncias técnicas e didaticas, mas também nas
proprias atitudes e valores que regem a sua atividade profissional. A formagdo devera
ser pensada a partir das necessidades auscultadas no contexto educativo e quem integra
o grupo em formagdo devera fazé-lo por motivagdo intrinseca, em detrimento do

proposito final da mera obtencdo de créditos.

De maneira a perceber se este tipo de formagao assume validade e sentido em
determinadas circunstancias, faz-se absolutamente necessario “perguntar ao contexto”
se o problema que assumimos existir é, de fato, real. Assim, pensamos em formacao
tendo como ponto de partida uma auscultagdo do contexto-piloto, diagnosticando

necessidades de formacao.

67



2.2 — Diagnostico de Necessidades de Formacio

Diagnosticar necessidades de formagdo ¢ um processo bem estruturado que
constitui a primeira fase de um plano de formacdo. O diagnostico de necessidades deteta
caréncias, individuais ou coletivas, no ambito dos conhecimentos, capacidades, atitudes
e comportamentos, para que se possa elaborar de forma coerente um plano de formagéo
que, para ter €xito, precisa de ser previamente pensada e articulada. A formacdo ndo
deve depender das vontades nem do livre arbitrio das entidades formadoras,
organizacdes, trabalhadores ou dirigentes das mesmas. (Gouveia e Rodrigues,2008, p.
4). Deste modo, a formacao deve ser encarada como uma das solugdes para colmatar as
necessidades de uma organizagdo, que deve ser complementada com outras medidas.

Mas, o que entendemos por necessidade neste contexto?

Uma necessidade passa por assumir, a priori, que ha um ou mais individuos que
tém um problema que pode ser colmatado. (idem, cit. McKillip, p.3) Quando pensamos
desta forma, precisamos de considerar quatro fatores distintos, mas complementares,
quando auscultamos acerca das necessidades: os valores inerentes ao grupo ou a pessoa
em questdo, que geram necessidades particulares; a populacdo-alvo e o seu contexto; o
problema e as expectativas de que deriva e o reconhecimento de que existe uma solucéo
para o mesmo, solucdo que ndo ¢ una, mas sim um conjunto de medidas que a

constituem e, como referido anteriormente, onde a formacao se podera vir a enquadrar.

Um Diagnéstico de Necessidades de Formacdo (DNF) ¢ uma andlise em
profundidade para que se adeqiiem as experiéncias de aprendizagem ao publico-alvo, de
forma a melhorar desempenhos, provocar mudangas e contribuir para o avango, nio
obstante o setor em que a formagdo se venha a desenrolar. Tem como objetivos a
defini¢do dos problemas e a identificagdo das suas causas (todas as variaveis), para que
se possam propor solu¢des adequadas. Parte-se da realidade e faz-se uma prospecao
daquilo que se deseja — situacdo real/situagcdo desejada, para que, face a estes dados, se
possam determinar objetivos e estratégias de formacdo. A formag¢do em si ndo ¢ um

problema, mas uma forma possivel de solucionar problemas de uma organizagao.

Passamos agora a apresentar os modelos tedricos que servem de base a qualquer

DNF.
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2.2.1 - Modelos Teoricos estruturantes

O Diagnéstico de Necessidades de Formagdo pode basear-se em diferentes
modelos tedricos que o sustentam. Sdo eles: o0 Modelo da Discrepancia e, baseada no

mesmo, a Metodologia de Planeamento de Projetos por Objetivos (MPPO).

O Modelo da Discrepancia é o mais adequado para se realizar uma analise das
necessidades de formagao, na analise organizacional, no nivel micro de aplica¢do, numa

abordagem prospetiva ou reativa. Este modelo passa por trés etapas:

\ .

1. Definir a situacdo ideal face a situagdo real, ou seja, avaliar onde
estamos e onde queremos chegar, estabelecendo depois objetivos;

2. Medir desempenhos, de forma a se conhecer o nivel inicial, para
podermos caminhar em dire¢do aos desempenhos desejaveis,
desempenhos esses que englobam competéncias minimas, uteis e
utodpicas (as ideais).

3. Identificar as discrepancias, ou seja, perceber o que temos, para onde
queremos ir € 0 que se encontra no percurso, ja que as necessidades se
revelam no intervalo entre os desempenhos reais € os desempenhos
desejados. Quanto mais evidentes forem as diferengcas entre
desempenho e objetivo, maiores sdo as necessidades e ai encontramos

o campo de acdo da formagio.

Partindo do Método da Discrepancia, chegamos a necessidade de aplicagdo do
DNF. Como base tedrica, focamos a nossa atencdo no Modelo de Planeamento de
Projetos por Objetivos (MPPO), um modelo complexo e bem estruturado, de cariz
positivista, que intervém ao nivel organizacional e que nos leva a concluir a necessidade
de forma¢do em determinado contexto, nomeadamente para colmatar necessidades a
curto prazo. Confessamos que, no inicio, a nossa inclinagdo construtivista nos impelia a
rejeitar este tipo de abordagem, mas pudemos posteriormente concluir que a ldgica em

que assenta permite tragar planos de formacao mais eficazes.

H4a um conjunto de principios orientadores que devem ser tidos em conta quando

colocamos em pratica o MPPO. Baseados nas ciéncias sociais, na investigacdo e pratica
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social e organizacional, funcionam como matriz tedrica e devem ser apropriados quando

desejamos tirar o0 maximo de partido de um método desta natureza:

O principio da participagdo, como forma de aceder a diversidade de
conhecimentos, perspetivas, valores, ideias, identidades daqueles que constituem a
organizacdo sobre a qual se intervém, para que a visdo dos factos saia enriquecida e se

alcance a solugdo dos problemas;

O principio da orientagdo para objetivos, que funciona, para os diversos atores
envolvidos no processo como motivacdo para a agdo e fator de coesdo. Os objetivos

funcionam como linhas orientadoras para uma meta que projetamos temporalmente.

O principio do diagndstico antes do planeamento, pois a qualidade dos
resultados alcangados numa determinada intervencdo deve ter subjacente uma analise
sustentada da situacdo de partida. Quanto mais completo for o diagnostico, mais dados
teremos para que possamos planear a formagdo, pois permite dispor de um espaco de

reflexdo sobre os meios para alcangar melhorias.

Subjacente também a MPPO, estd a ideia de que qualquer contexto de
intervengdo ¢ um sistema complexo, onde diversas varidveis se cruzam, contribuindo
para acontecimentos significativos que afetam determinantemente o mesmo contexto.
Por outras palavras, se tivermos em conta a complexidade de um contexto na sua
esséncia, se o estudarmos para compreender essa complexidade, seremos capazes de
adequar o planeamento da formagdo aos problemas reais que de facto interferem na

melhoria desejada.

Para realizar um DNF, faz-se necessaria a aplicagdo de instrumentos de
investigacdo, que permitam auscultar os problemas sobre os quais a formagado se propde
a intervir, isto &, trazem a luz um conjunto de questdes que representam ameagas para a
organiza¢do onde a formacdo vird a ser implementada, caso se justifique. Aqueles que
se propde a fazer um DNF devem ter em conta que ¢ necessaria a utilizacdo de
ferramentas de investigacdo, que dependem da natureza do projeto, do grupo e do
contexto, tais como as entrevistas, focus-groups e inquéritos por questionario, entre
outros. O projeto de formagdo que delineamos exigiu que levassemos a cabo uma

investigacdo estruturada acerca da tematica em andlise no contexto de pesquisa. Desta
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feita, o instrumento pelo qual optamos foi o inquérito por questionario, que acreditamos
fornecer um conjunto de dados sobre a tematica do mal-estar docenteno contexto-piloto,
salientando possiveis dificuldades e mostrando aos formadores onde seria mais

importante atuar, em termos de formacgao.

Assim, o capitulo que se segue ¢ dedicado a descricdo desse instrumento de
pesquisa, fazendo uma breve abordagem ao paradigma quantitativo de investigacdo,
bem como a descri¢do detalhada do inquérito e a andlise dos dados e correlagdes que

resultaram da sua aplicagdo.
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2.3 — Metodologia quantitativa

As metodologias quantitativa e qualitativa sdo substancialmente diferentes nos
processos , técnicas e instrumentos de recolha e tratamento de dados, mas podemos
encontrar pontos comuns entres as mesmas. Ambas se traduzem num procedimento
reflexivo e sistematico, que t€ém como objetivo maximo a descoberta de respostas,
através da aplicacdo de métodos cientificos. Ambas partem de um problema e levantam
hipoteses, que se validam ou ndo, consoante os resultados da pesquisa. Mais ainda,
importa salientar que toda a investigacdo se baseia numa teoria como ponto de partida,

relevante em relagcdo ao problema levantado.

A pesquisa Quantitativa (também denominada de positivista ou experimental),
comummente considerada mais proxima das ciéncias exatas (embora ndo
necessariamente exclusiva das mesmas, como alids, ja referimos), busca, na sua
esséncia, as regularidades e leis explicativas, utilizando para isso procedimentos
objetivos e a quantificacdo. Assenta em procedimentos sistematizados, exploragdo
técnica, sistematica e exata. Baseia-se na ldgica, € objetiva, procura testar a teoria com o
maximo de controlo e precisdo. O investigador mantém distdncia do processo, os
elementos basicos de andlise advém da mensuragdo, sdo os numeros, organiza os dados
quantitativamente (sob a forma de percentagens), o que possibilita a andlise estatistica.
O raciocinio ¢ légico e dedutivo, testam-se as hipdteses, para se estabelecerem relagdes
de causa-efeito. Busca-se a generalizacdo, através do relato, registo detalhado e
metodologico. A investigacdo quantitativa utiliza instrumentos muito especificos:

questionarios, escalas, analise estatistica de dados (descritiva).

Na investigacdo em Educagdo, a modalidade quantitativo-correlacional volta-se
para a compreensdo dos fendmenos através da formulagdo de hipoteses sobre as
relagdes entre variaveis, correspondente aos esfor¢cos de explicagdo de comportamentos

humanos, mais particularmente, na esfera da escola e da relacdo pedagdgica.
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Optou-se pela realizacdo de uma pesquisa de indole quantitativa, correlacional e
transversal. Quantitativa, pois, tal como Fortin®® (2009) refere, utiliza dados numéricos
para obter informacdes, descrever e testar relagdes. Ainda segundo a mesma autora, este
estudo ¢ correlacional, uma vez que visa explorar e determinar a existéncia de relacdes
entre as variaveis, com vista a sua descri¢do. Por ultimo ¢ ainda de acordo com Fortin
(2009), esta investigagdo ¢ de natureza transversal quanto ao tempo em que decorre o
estudo, ja que os questionarios foram aplicados num periodo pré-definido, relativo ao
momento presente. No trabalho apresentado, socorremo-nos dos principios da
metodologia quantitativo-correlacional para realizar e aplicar um inquérito por
questionario, que fez parte do DNF, como referimos anteriormente. Assim, para além
das estatisticas descritivas, procedemos a algumas analises estatisticas inferenciais
procurando cruzar o impacto de diversas variaveis em simultineo nos resultados da
escala utilizada. Recorreu-se ao programa SPSS (versdo 13.0 para Windows) para a
prossecucdo destas andlises estatisticas. Para chegarmos as correlagdes entre variaveis,

utilizamos como referencial o Coeficiente de Correlagao de Pearson.

O Coeficiente de Correlacdo de Pearson ¢ uma medida do grau de relagdo linear
entre duas varidveis quantitativas. Este coeficiente varia entre os valores -1 e 1. O valor
0 (zero) significa que ndo ha relagdo linear, o valor 1 indica uma relagdo linear perfeita
e o valor -1 também indica uma relagdo linear perfeita mas inversa, ou seja quando uma
das varidveis aumenta a outra diminui. Quanto mais proximo estiver de 1 ou -1, mais
forte & a associacdo linear entre as duas varidveis. Esclarece-nos o professor Paul Hoel*
() que os teste de correlacdo sdo aplicados quando diversas variaveis sdo estudadas
simultaneamente a fim de determinar-se como elas estdo inter-relacionadas. Este tipo de
problema surge quando deseja-se saber se existe alguma relacdo entre estas variaveis

estudadas pelo pesquisador.

35 Marie-Fabienne Fortin € professora da Universidade de Montreal. Apds o Doutoramento em
Epidemiologia na Universidade McGill (1979), ela continuou os seus estudos de pds-doutoramento na
Universidade da California, em San Francisco. Ocupou o posto de Assistente e Vice-reitora dos Estudos
de Pés-Graduacdo e Pesquisa da Faculdade de Enfermagem da Universidade de Montreal. Foi agraciada
com um prémio pela primeira edi¢do de “Fundacdes e estagios de pesquisa”.

36 Paul G. Hoel, um estatistico e eminente educador, faleceu em 06 abril de 2000. Ele passou
grande parte de sua carreira na UCLA, aposentando-se em 1971, e foi provavelmente mais conhecido por
seu texto “Introdug@o a Estatistica Matematica”, que foi publicado pela primeira vez em 1947.
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Uma observagdo importante feita pelo professor esclarece a utiliza¢do e os

limites deste tipo de teste:

"A interpretag¢do do coeficiente de correlagdo como medida da intensidade da
relagdo linear entre duas varidveis é uma interpreta¢cdo puramente
matemdtica e estd completamente isenta de qualquer implica¢do
de causa e efeito. O fato de que as duas variaveis tendam a
aumentar ou diminuir juntas ndo implica que uma delas tenha
algum efeito direto ou indireto sobre a outra. Ambas podem ser
influenciadas por outras varidveis de maneira a dar origem a uma

forte correlagdo matematica." (p.247)
Conclui ainda o matematico da Universidade da Califérnia:

"o coeficiente de correlagdo é um instrumento interessante e frequentemente
util para se estudar a inter-relagdo entre varidveis mas é de
fidedignidade e interpreta¢cdo questiondvel como instrumento

quantitativo de andlise destas variaveis." (p.250)

No entanto, a andlise das correlacdes veio mostrar-nos que ndo ha nenhuma
delas que seja significativa para o estudo que levamos a cabo, facto que comentaremos
na andlise dos dados. Como tal, optamos por colocar estes resultados como anexo do

trabalho. (ver anexo III)

Passamos, de seguida, a descrever o inquérito por nos criado e aplicado, para
depois se apresentarem os resultados e se analisarem os mesmos na relevancia que tém

para a nossa proposta de formagao.
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2.3.1 - O inquérito por questionario

Como técnicas/instrumentos de recolha de dados, decidimos utilizar o inquérito

por questionario.

O inquérito por questiondrio ¢ uma técnica ndo documental de observagdo nio
participante que ¢ constituida por uma série de perguntas estruturadas, por escrito,
relativas a uma tematica especifica. E utilizada para a obtencio de dados de um grupo
de pessoas, muitas vezes extenso. A estrutura rigida e formal ndo ¢é casual, pois tem por
funcdo uniformizar e normalizar a informagdo de maneira a que possamos realizar um
tratamento de abordagem quantitativa. E, assim, uma técnica que limita a profundidade
das questdes mas, estando em presenga de uma intencdo de o realizar apenas como
complementar, consideramos que o inquérito consiste numa técnica apropriada. Desta
feita, ¢ necessario distinguir o tipo de inquérito, de perspetiva socioldgica, que usdmos
nesta investigacdo, da simples sondagem, pois visamos verificar concegdes e analisar

correlagdes sugeridas pelos resultados, o que torna o inquérito mais consistente e

elaborado.

Optamos entdo por um inquérito por questiondrio, de administracdo direta, onde
o preenchimento foi realizado por cada inquirido, o que nos permitiu uma analise

quantitativa dos dados.

Na fase de validacdo do instrumento, escolhemos um conjunto de docentes que
ndo fizeram parte da amostra, pertencentes a outra escola secundéria. Distribuimos o
inquérito a fim de verificarmos a validade aparente e ainda a validade de contetdo, para
verificar se o método a utilizar permite medir o que se pretende, além de detetar
eventuais ambiguidades e clarificar a redag¢do de alguns itens. Nesta fase, verificou-se a
necessidade de alterar a redag@o de algumas afirmagdes, de forma a controlar o nivel de

ambiguidade.

Apos a validagdo, realizdamos um pré-teste, distribuindo inquéritos a seis
docentes externos a amostra, mas que apresentavam caracteristicas idénticas as dos
professores da Escola Secunddria de Rocha Peixoto(como, por exemplo, mesmo ciclo

de lecionacdo). Desta fase resultou a necessidade de introduzir algumas alteragdes,
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como a introducdo de novas afirmacdes. Demos entdo por concluido o questionario e

passamos a sua aplicagdo.

O inquérito por questionario foi aplicado numa fase inicial da investigacdo,
correspondente a fase de diagndstico. Permitiu caracterizar a amostra em estudo e
perceber de que forma os fatores pessoais e interpessoais de mal-estar se poderdo
sobressair ou relacionar com outros, do tipo socio-politico ou institucional, para que
pudéssemos planificar uma formag@o o mais adequada possivel as necessidades do
contexto e do grupo em estudo. A escolha deste instrumento deveu-se a duas razdes: por
um lado, ao facto de permitir a recolha de informagao objetiva, e por outro, por ser mais
apropriada a captacdo dos “aspetos contabilizdveis dos fenomenos” (Ferreira, 1986:
168). Pareceu-nos importante aplicar este inquérito como instrumento do diagndstico,
porque através dele conseguimos isolar dados acerca dos indicadores que consistem na
tematica central deste trabalho, ndo obstante termos a consciéncia de que o espectro de
indicadores em muito ultrapassa aqueles relacionados com a pessoalidade do professor e
que, por sua vez, sdo influenciados pelos indicadores organizacionais e sdcio-politicos,

conforme apuramos na revisao bibliografica.

A construcdo do nosso inquérito teve como base a pesquisa de Florbela Trigo-
Santos(1996), autora que realizou um estudo sobre satisfagdo, desgaste e
descontentamento dos professores do secundario, tendo sido utilizado como modelo o

inquérito da mesma autora.

Construimos um inquérito dividido em duas partes: caracterizacdo do professor,
onde apuramos dados relativos ao género (1), idade (2), estado civil (3). Outras
caracteristicas relacionadas com o exercicio da profissdo foram apuradas inquirindo
sobre habilitagdes académicas (4), tempo de servigo no ensino (5), estatuto profissional
(6), tempo de servico na ESRP(6.1) , grupo disciplinar (7), ciclo de lecionagdo (8) e
nimero de turmas(9). Os nove itens acima referidos foram as varidveis de classificagdo,
cujo objetivo foi caracterizar o corpo docente e, posteriormente, estabelecer relagdes
entre os mesmos € o mal-estar docente. As varidveis acima referidas consistem no
conjunto das variaveis independentes do nosso estudo. A sec¢do introdutdria deste
inquérito explica os objetivos do estudo, informa os respondentes do anonimato das

suas respostas e indica as instru¢des de preenchimento.
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Na segunda parte do questionario, foram desenvolvidos trés grupos de fatores de
mal-estar docente — fatores pessoais, fatores organizacionais e fatores sdcio-politicos —
organizados aleatoriamente numa escala de sessenta e trés itens, de forma a formar um

instrumento Unico de autorresposta, explicitados na seguinte tabela

FATORES ITENS

Fatores Pessoais 2,3,4,9,10,11,15,17,20,22,24,28,30,33,36,37,38
,39,41,42,48,51,53,55,56,57,58, 61,62 ¢ 63

Fatores 6, 13, 16, 18,23,33,34,35,49,59 ¢ 60

Organizacionais

Fatores 5,7, 8,12, 14, 21, 25, 27, 29, 31, 32, 40, 44,

socio-politicos 45, 46,47 e 54

Tabela 2 — Distribuicdo dos Fatores em itens

. Utilizamos uma escala tipo Likert de seis niveis, propondo aos inquiridos que
se pronunciassem em relagdo a cada afirmagdo, desde a discordancia total a
concordancia total, assinalando com um X no quadrado respetivo, colocado a frente de

cada afirmagao.

Tal escala, desenvolvida por Rensis Likert (apud Gil : 1994), tem como objetivo
estabelecer uma escala numérica para a mensuracido de dados intangiveis. A partir de
uma avalia¢do de varios itens, onde a resposta mais favoravel recebe o valor mais alto
da escala e a mais desfavoravel recebe o valor mais baixo, e, por meio de testes

estatisticos de correlacdo, pode-se determinar ou identificar o nivel de relag@o entre elas.

Esclarece-nos o professor Paul Hoel (op. cit. : 239) que os teste de correlacdo
sdo aplicados quando diversas varidveis sdo estudadas simultaneamente a fim de

determinar-se como elas estdo interrelacionadas. Este tipo de problema surge quando
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deseja-se saber se existe alguma relagdo entre estas variaveis estudadas pelo

pesquisador.

Este instrumento foi distribuido entre os dias 1 e 31 de maio de 2011. Para a sua
administracdo, adotamos o processo de distribui¢@o pessoal a cada um dos inquiridos. A
recolha dos inquéritos respondidos foi realizada em colaboracdo com a Dire¢do da
escola, que disponibilizou uma urna onde os professores depositaram os questiondrios
respondidos, por nds semanalmente recolhidos. Ao realizarmos inquérito, tivemos a
intencdo de generalizd-lo a todo o corpo docente do contexto-piloto, pois queriamos
fazer coincidir a populacdo com a amostra. Desta feita, o questionario foi entregue a

100 docentes, tendo sido devolvidos 64 preenchidos, com o que nos congratuldmos.

Os inquéritos por questiondrio foram tratados de forma quantitativa, através de
analise estatistica, o que nos permitiu comparar as respostas globais de diferencas

categoriais e analisar correlagdes entre variaveis.

Dentro dos programas de andlise estatistica disponiveis, optamos por utilizar o
SPPS (Statistical and Presentation Software Systems). O objetivo subjacente ao uso de
tais procedimentos €, essencialmente, de natureza diferencial, no sentido de fazer
sobressair as areas de divergéncias nas perce¢des, visando uma melhor apreensdo das

potencialidades existentes para a reconstru¢do comum da escala.
Na elaboragdo do questionario tivemos a preocupacao de:
* garantir o anonimato;
» utilizar uma linguagem que fosse percetivel para todos os inquiridos;
* permitir que os professores, ao emitirem a sua opinido, encontrassem
enunciados favoraveis e desfavoraveis;
« formular perguntas fechadas;
* formular questdes com neutralidade;

* tentar obter com diferentes questdes o mesmo tipo de informacao, de
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modo a verificarmos a consisténcia das respostas.
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2.3.2 - As Variaveis

Segundo Lakatos e Marconi (2001, p.138) a varidvel dependente assenta
“naqueles valores a serem explicitados ou descobertos, em virtude de serem
influenciados, determinados ou afetados por varidveis independentes; € o fator que
aparece, desaparece ou varia a medida que o investigador introduz, tira ou modifica a

variavel independente”.

A principal variavel dependente desta investigacdo ¢ o mal-estar docente, repartido em

categorias distintas de indicadores ou fatores.

Outro tipo de variaveis utilizadas nas investigagdes sio as variaveis independentes, estas

“(...) recebem comummente uma das  seguintes  designa¢des:  cldssicas,
sociodemogrdficas, socioeconomicas ou objetivas. Pretende-se através delas captar
caracteristicas pessoais ou elementos de identificagdo de pessoas ligadas aos inquiridos

ou ainda do meio em que se vive(u) ou trabalha(ou),..”

(Ferreira, 1986, p.175).

As variaveis independentes desta investiga¢do sdo:
* Idade

* HabilitagcOes académicas

* Tempo de servi¢o dos docentes

* Categoria profissional (contratado, vinculado,...)

» Nivel de ensino lecionado.
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2.3.3 - Caracterizacio do contexto - piloto

A Escola Secundaria de Rocha Peixoto (ESRP), situada na Pévoa de Varzim, é
uma escola secunddria, fundada em 1892, a época ainda como instrumento de formagao
da Associacdo Comercial, que se destinava a preparar profissionais para a industria e
comércio de produtos relacionados com o mar e as atividades piscatérias, com a
designacdo de Escola Comercial e Industrial da Pévoa de Varzim. A reforma de Veiga
Siméo veio alterar os curriculos e transformar a Escola. Ja no séc. XX, a Escola adotou
a sua atual designagdo e desde 1981, ¢ uma escola secundaria renomada, conhecida pela
variedade oferta formativa, desde o ensino secundario, aos cursos técnico-profissionais
e, mais recentemente, a sua atuacdo no ambito do projeto das Novas Oportunidades.
Atualmente, a ESRP sofreu uma grande reestruturagdo ao nivel fisico e estrutural,
passando a albergar, no corrente ano letivo, cerca de 1500 alunos € um corpo docente de

cerca de 200 docentes.

De acordo com o Projeto Educativo (PE) desta instituicdo, a sua missdo centra-
se no tema “Escola de Todos para Todos”, propondo-se a atuar nas grandes areas da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, solidariedade, cidadania e democracia.
De acordo com o documento, esta escola desenvolve a sua atividade no respeito pelos
principios e valores definidos no mesmo documento, operacionalizadas quer no Plano
Anual de Atividades, Projeto Curricular de Escola e Projetos Curriculares de Turma.
Num contexto tdo amplo e diversificado, surgiram, ao longo dos anos, muitos projetos
de intervencio. E no 4mbito mais restrito deste projeto que pretendemos levar a cabo a
nossa interveng¢ao, ja que a proposta veio a integrar-se num dos projetos adjacentes, que
se vem desenvolvendo na tematica da mediacdo e gestdo de conflitos. Analisando o PE,
procuramos evidéncias que nos permitissem integrar neste contexto o nosso esforco de

intervencdo. Sdo elas:

Dentro da tematica da cidadania, a ESRP pretende a promocdo de atitudes e
valores para uma vivéncia em sociedade e de uma cultura de participag¢do/intervengao

social;
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A permanente promoc¢do de uma cultura democratica, implica privilegiar
processos de decisdo que conduzam a participagdo de todos, desenvolver processos de
consulta, antes da tomada de decisdes e estimular o didlogo, o debate, a auto e

heteroavaliacdo.

No que respeita as Relagdes Humanas, a escola define como objetivos: otimizar
as relagdes humanas num contexto de efetiva implementacdo dos principios e valores
preconizados no Projeto Educativo; promover o respeito pela liberdade, enquanto “agir
com responsabilidade”; fomentar um relacionamento aberto entre os diferentes
intervenientes da comunidade escolar da comunidade educativa e Orgdos da Escola. (in

Projeto Educativo da ESRP, 2007/2008)
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2.3.4 — Caracterizacdo da amostra — piloto

Para Fox (1982) o fundamental do processo amostral serd identificar a populagao
que estara representada no estudo, tendo sempre que preservar a representatividade da
amostra e a amostra aceitante, isto ¢, o conjunto de individuos que aceitam participar e

ainda a amostra produtora, ou seja a populacdo que realmente participou no estudo.

A populacdo usada neste estudo foi constituida por 100 professores do 3° ciclo,
ensino secundario, cursos profissionais e cursos EFA (Educagdo e Formacdo de
Adultos). Obtivemos resposta de 62 docentes dos ciclos citados, considerando, deste
modo, termos conseguido uma amostra representativa e significativa pois que, no final,
a taxa de representacdo ronda os 91% da populacdo. Desta forma a investigacdo tomou
as respostas de 62 docentes da ESRP. Para melhor representagdo da amostra achou-se
conveniente demonstrar os resultados através de graficos circulares, que passamos de

seguida a analisar.

No que concerne o género, pudemos verificar que a maioria dos elementos da
amostra s@o do sexo feminino (69%), enquanto que apenas 39% dos inquiridos sdo do

sexo masculino.

M Feminino

M Masculino

Griéfico 1- Género

No que respeita a varidvel “Idade”, fizemos uma distribuigdo por intervalos de

nove anos, iniciando-se em vinte e terminando em mais de 60, de forma a englobarmos
todos os ciclos de vida da carreira docente. Verificou-se a auséncia de respostas de
docentes com mais de sessenta anos de idade. A maioria dos elementos desta amostra

tem entre quarenta e quarenta e nove anos (40% dos inquiridos). De seguida, obtivemos
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um maior nimero de respostas na faixa etaria dos trinta aos trinta e nove (32%),
precedida pelo intervalo de idades compreendido entre os cinquenta e os cinquenta e
nove anos de idade (23%). A percentagem de respondentes com idades entre os vinte e

os vinte e nove anos foi apenas de 3%.

3%

W 20/29
¥30/39
W 40/49
¥ 50/59

Grafico 2 — Idade (em intervalos)
Quanto ao “Estado Civil”, a maior percentagem dos inquiridos — 68% - sdo casados,
seguida pelos solteiros (21%), unidos de facto, separados e viuvos (ambos ocupando 3%

da amostra), de acordo com o gréafico abaixo.

3% 5%

M Solteiro
h M Vidvo

i Casado

M Separado

M Uni3o de facto

Grafico 3 — Estado Civil

Conforme podemos observar abaixo, 75% dos inquiridos concluiu a
Licenciatura, seguidos pelos 18% que obtiveram o grau de Mestre e 8% realizaram
algum tipo de pos-graduagdo. Embora fosse uma das opgdes de resposta, ndo se
verificou a existéncia de nenhum docente com Doutoramento ou outro tipo de

Habilitagdes Académicas, dentro da nossa amostra.
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M Lincenciatura
M Mestrado

i P6s-graduagao

Grafico 4 — Habilitacoes Académicas
No que concerne ao Estatuto Profissional, a maioria dos docentes pertencem ao Quadro
de Escola (69,4%). De seguida, aparecem os docentes com o estatuto de Contratado

(24.2%) e, por ultimo, aqueles que pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica (6,5%).

Grafico 5 — Estatuto Profissional do Professor

Passando agora para o numero de anos na escola, cujas opgdes de resposta se
apresentavam em intervalos de trés anos, foi possivel apurar que 40% dos inquiridos
chegaram a esta escola num periodo entre um e trés anos. Da mesma forma, 40% dos
respondentes ja sdo docentes da escola hd mais de doze anos. 9.7% estdo na ESRP ha
entre seis € nove anos, 6,5% ha entre trés e seis anos e apenas 3.2% trabalham nesta

instituicdo num intervalo de nove a doze anos.

M 01-03
¥ 03-06
i 06-09
H09-12

N>12

Gréfico 6 — Tempo de servico na ESRP (em anos)
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Quanto aos Niveis de ensino lecionados, a esmagadora maioria da amostra
trabalha com o Secundario, como se observa no grafico seguinte. Dos 15% restantes,
8% correspondem a professores do 3° ciclo, 5% a professores dos cursos profissionais e

apenas 2% afirmam lecionar nos cursos EFA.

5% 2%

M 32ciclo
M Secundario
M Profissionais

M EFA

Grafico 7 — Niveis de Ensino lecionados

Por ultimo, no que diz respeito ao nimero de turmas, apenas um docente
afirmou ndo ter nenhuma, o que corresponde a uma percentagem de 2% da amostra.
Com uma turma, encontramos 11% da amostra. 15% dos inquiridos ddo aulas a duas
turmas. Com trés e quatro turmas encontramos 21% da amostra, respetivamente. 19%
dos docentes t€ém a seu cargo cinco turmas. Com seis turmas, 6,5%, com sete, 1,2% e
com o maior numero de turmas registado, oito, ainda se registaram 3,2% dos

professores inquiridos.

6% 2% 3% 2%
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Grafico 8 — Numero de turmas



Fazia também parte da caracterizagdo da amostra uma questdo relativa ao grupo
disciplinar de docéncia, a qual solicitamos que os inquiridos respondessem colocando o
codigo e a respetiva designagdo. No entanto, obtivemos uma disparidade muito elevada
na forma de resposta, ja que muitos ndo nos deram qualquer informagao, ou forneceram
informacdo incompleta (apenas o cdédigo ou a designagdo) ou mesmo equivocada
(cdédigo ndo correspondia a designagdo correta). Por este motivo e por ndo nos parecer
uma pergunta essencial para o tipo de andlise pretendida, isto €, ndo se apresentava de
especial relevancia para as correlagdes a estabelecer, optdmos por exclui-la da nossa

analise.

ARTICULAR
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2.3.5 — Analise dos resultados do inquérito de diagndstico

2.3.5.1 — Analise das frequéncias absolutas da Escala de Likert

A apresentacdo e andlise dos dados obtidos orientam-se no sentido de
compreendermos o posicionamento dos inquiridos face aos trés grandes grupos de
fatores de mal-estar docente sobre os quais recaiu o inquérito, de forma a fundamentar a
necessidade de uma formagdo que incida sobre aquele conjunto de fatores que se presta
a ser objeto e, simultaneamente, objetivo da mesma, pelo simples facto de poder ser

modificado: o conjunto dos fatores pessoais e interpessoais.

No entanto, pareceu-nos ndo menos importante apresentar os restantes dados,
que correspondem aos dois conjuntos de fatores sobre os quais a formacdo nao podera
surtir efeitos ou mudangas — os fatores sécio-politicos e os fatores organizacionais.
Ainda assim, compreendemos que fazem parte do macro-contexto e que t€ém influéncia

direta nas questdes do mal-estar docente, ndo podendo, por isso, ser descurados.

Para melhor ilustrar a sua apresentacdo utilizaremos tabelas e graficos, aos quais
se seguirdo alguns comentdrios pessoais que nos apregam mais significados para o

estudo em questao.

2.3.5.1.2 - Fatores de cardter pessoal e interpessoal

As questdes relativas aos fatores pessoais e interpessoais passiveis de causar
mal-estar docente surgem analisadas em primeiro lugar, pois sdo aquelas que mais nos
interessam para as nossas conclusdes de diagnostico e, consequentemente, para a
elaboracdo da proposta de formag@o. Como haviamos anteriormente mencionado, as
diferentes questdes estavam distribuidas de forma aleatdria pelo inquérito, para evitar
que os inquiridos estabelecessem relagdes dbvias entre elas. No entanto, na analise que

se segue, procuramos agrupar as premissas em categorias logicas. Sao elas:
A) Fatores relacionados com a profissao docente;
B)Fatores relacionados com a relagdo interpessoal na ESRP;

C) Fatores relacionados com a pessoalidade do professor.
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Optamos por transcrever cada item da escala como titulo das tabelas,

frequéncias absolutas e tecer alguns comentdrios que nos pareceram pertinentes.

Passamos entdo a analise dos dados supracitados.

A) Tabelas 3 a 7: Fatores relacionados com a profissdo docente

O meu trabalho € interessante

Frequéncia

Percentagem

Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo

Total

29
31

62

46,8
50,0
1,6
1,6
100,0

Tabela 3

Conforme a tabela, pudemos perceber que a esmagadora maioria dos inquiridos

— 97% - considera que o seu trabalho ¢ interessante. Cerca de 47% concordam muito

com a afirmag@o e 50% assinalam a op¢do “Concordo”.

Decidi ser professor por vocagio

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 37 59,7
Concordo 19 30,6
Concordo pouco 4 6,5
Discordo 2 32
Total 62 100,0

Tabela 4

No seguimento da afirmacao anterior, observamos que os professores inquiridos,

na sua maioria, fizeram depender a escolha da carreira docente da sua vocagao. Apenas

9,7% da amostra situa a sua resposta entre as opg¢des “Concordo pouco” e “Discordo” e

ndo se verificou nenhuma resposta muito discordante.
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Gosto da variedade de trabalho que ser professor/a me proporciona

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 5 8,1
Concordo pouco 40 64,5
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 2 3,2
Discordo muito 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 5

Neste item, ¢ mais ou menos evidente a disparidade das respostas, sendo que a

maioria assinalou a opg¢ao “Concordo pouco”, distribuindo-se as restantes respostas

pelas restantes opgdes (cerca de 20% nas opgdes afirmativas e 12% nas opgdes

discordantes). Desta feita, podemos afirmar que uma grande percentagem dos

professores desta amostra poderia estar mais satisfeito com a sua profissao.

Lamento ter escolhido o ensino como profissao

Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 22 355
Discordo muito 17 274
Total 62 100,0

Tabela 6

Com relagdo a esta premissa, que vem a relacionar-se com outras anteriormente

analisadas, referentes

\

a

escolha da profissdo, 72,6% nao lamentam ter escolhido a

carreira docente como profissao.
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Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 26 41,9
Concordo pouco 17 274
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 5 8,1
Total 62 100,0

Tabela 7

Quanto ao reconhecimento do seu trabalho, cerca de 85% dos docentes responde

concordar, muito ou pouco, que este ndo ¢ suficientemente reconhecido.

B) Tabelas 8 a 26: fatores inerentes a relagdo interpessoal na ESRP

Os meus colegas felicitam-me quando tenho sucesso

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 2 3.2
Concordo Muito 2 32
Concordo 20 323
Concordo pouco 32 51,6
Discordo pouco 1 1,6
Discordo 2 32
Discordo muito 3 4,8
Total 62 100,0

Tabela 8

Quanto a afirmacdo supracitada, verificou-se a auséncia de resposta em 3,2% da

amostra. Pudemos aqui perceber que mais de metade dos respondentes ( 61,2%)

assinala as opgdes entre “Concordo pouco” e “Discordo muito”. No entanto, hd 32%

dos inquiridos que concordam com a premissa.
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Eu felicito os meus colegas quando tém sucesso
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 2 3.2
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 10 16,1
Concordo pouco 40 64,5
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 9

Quando a premissa se inverte, mais uma vez foi possivel apurar que a maior
percentagem de respostas recai entre as opgoes “Concordo pouco” e “discordo muito”

(cerca de 68%).

Participo nas atividades extracurriculares organizadas na escola (jantares, comemoragdes,
passeios, convivios, etc)
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 5 8,1
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 10

Pudemos, neste item, dizer, que cerca de metade dos docentes participa pouco

nas atividades promovidas pela escola (56,4%).
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Gosto do ambiente de trabalho nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 32
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 7 11,3
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 11

Apenas 45% dos inquiridos concorda com a premissa apresentada, o que podera
significar que algo precisa de ser melhorado no que concerne ao ambiente de trabalho

na ESRP.

Tenho problemas em comunicar com 0s meus colegas
Frequéncia Percentagem
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 16 258
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 14 22,6
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 12

No que respeita a comunica¢do entre colegas, 35 professores afirma nao
experimentar problemas, o que corresponde a uma percentagem de 56,6%. No entanto,
se considerarmos que a comunicagdo surge como fator fundamental das relagdes
interpessoais, 43,6% ¢ uma percentagem significativa de professores com dificuldades

em comunicar.
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A relag@o com os meus colegas ndo ¢ facil

Frequéncia Percentagem
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 5 3,1
Discordo 25 40,3
Discordo muito 7 11,3
Total 62 100,0

Tabela 13

Apesar da ambiguidade da afirmacdo, cerca de 60% da populacdo da amostra

responde ndo concordar quando questionada sobre a existéncia de problemas na relagdo

com os colegas.

Quando preciso, sinto-me a vontade para pedir a opinido dos meus colegas
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 6 9,7
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 37 59,7
Discordo pouco 3 438
Total 62 100,0

Tabela 14

Perante a auséncia de respostas nas opg¢des “Discordo” e “Discordo muito”,

tomamos como referéncia a op¢do “Concordo pouco” , podendo afirmar que, no seu

conjunto, 40 professores nao se sentem completamente a vontade para pedir a opinido

aos colegas, o que corresponde a 64,5% da amostra.

Tenho uma boa relagdo com o Diretor
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 11 17,7
Concordo 42 67,7
Concordo pouco 7 11,3
Discordo pouco 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 15

Uma percentagem de cerca de 85% afirma ter uma boa relagdo com o Diretor.

Gosto de estar na ESRP
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 1 1,6
Concordo Muito 18 29,0
Concordo 30 48.4
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 2 32
Discordo 3 48
Total 62 100,0

Tabela 16

Apesar de apresentarem alguns problemas na relagcdo interpessoal com os

colegas e na comunicag@o inerente a essa relacdo, apenas 10% da amostra apresenta

reservas quando confrontada com a afirmacdo correspondente a tabela acima.

Sinto que os meus alunos gostam de mim
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 3 4.8
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 2 32
Discordo 5 8,1
Discordo muito 6 9,7
Total 62 100,0

Tabela 17

No que concerne a relagdo com os alunos, € aos sentimentos positivos em

relacdo ao professor, que o mesmo podera ser capaz de percecionar, 74,2% dos

professores afirma sentir que os seus alunos gostam de si. No entanto, hd treze

professores que discordam, de certa forma, da afirmacdo e trés que optaram por ndo

responder.

Partilho preocupagdes pessoais com os meus colegas de trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 11 17,7
Discordo pouco 26 41,9
Discordo 3 4.8
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 18

48,3% dos inquiridos discorda, de uma forma ou de outra, da premissa, o que

corresponde aqueles docentes que poderdo nao partilhar preocupacdes pessoais com 0s

colegas de trabalho. Porém, a percentagem daqueles que o fazem ainda é superior a

50%.

Considero que tenho amigos entre os meus colegas de trabalho
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Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9
Concordo 31
Concordo pouco 10
Discordo pouco 7
Discordo 4
Discordo muito 1
Total 62

14,5
50,0
16,1
113

6,5
1,6
100,0

Tabela 19

Na sequéncia da afirmacgdo anterior, se considerarmos que partilhar questdes do

foro pessoal pode incluir-se no conceito mais amplo de amizade, a percentagem de

inquiridos que concorda, de uma forma ou de outra com a premissa, 86,3%, estd em

consonancia com as op¢des mais assinaladas na questdo anterior.

Seria capaz de pedir ajuda em questdes pessoais aos meus colegas de trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 12 19,4
Concordo 6 9,7
Concordo pouco 17 27,4
Discordo pouco 25 40,3
Discordo muito 2 32
Total 62 100,0

Tabela 20

Aparentemente semelhante a afirmacdo transcrita na tabela 18, esta premissa

difere dela pois manifesta a inten¢@o de, ao invés da acdo propriamente dita. No entanto,

¢ curioso que as respostas se distribuam quase uniformemente pelas opc¢des dadas,

recaindo as mais elevadas nas op¢des mais sujeitas a ambiguidade; “Concordo pouco” e

“Discordo pouco”, perfazendo um total de 67,7% da amostra.

Seria capaz de pedir ajuda em questdes profissionais aos meus colegas de trabalho
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Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 14 22,6
Concordo 36 58,1
Concordo pouco 7 11,3
Discordo pouco 3 438
Discordo 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 21
Quanto as questdes relacionadas com o ambito profissional, verificou-se que
87,7% concorda com a afirmagdo, demonstrando, portanto, que os professores estdo

mais a vontade para falar entre si sobre a escola e a fun¢do (ou arte?) de ensinar (ou

educar?)
Gosto do horario de intervalo
Frequéncia Percentagem

Concordo Muito 6 9,7
Concordo 42 67,7
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 3 438
Discordo 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 22

Sendo que ninguém discorda muito e apenas quatro docentes se situam numa
posicdo de cariz negativo, podemos concluir que o horario do intervalo ¢é
consensualmente apreciado na ESRP. No entanto, precisariamos de uma investigacao
mais profunda, para perceber os verdadeiros motivos que levam a que 93,3% se

posicionem entre as trés primeiras opgdes de resposta.

Gosto dos momentos de convivéncia na Sala dos Professores

Frequéncia Percentagem
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Naio respondido
Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo
Discordo muito

Total

27
15

62

32
12,9
435
242

6,5

6,5

32

100,0

Tabela 23

Partindo do principio que a sala dos professores é um espago de convivio entre

os mesmos por defini¢do, percebemos pela andlise da tabela que s@o poucos aqueles que

ndo apreciam a convivéncia neste espaco (apenas 16,2%).

Acredito que a ESRP beneficiaria de uma intervengdo, no sentido de diminuir alguns fatores

relacionados com o mal-estar docente

Frequéncia

Percentagem

Naio respondido
Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo

Total

16
32
12

62

1,6
25,8
51,6
19,4

1,6

100,0

Tabela 24

Face a todas as questdes levantadas anteriormente sobre a relagdo interpessoal na

ESRP e verificando-se uma disparidade de opinides mais ou menos globalizada quanto

as mesmas, apresenta-se evidente que a maioria dos docentes acredita que a escola sairia

beneficiada com uma intervengdo que minore o mal-estar docente. 96,8% concordam,

de uma forma ou de outra, com a premissa mais diretamente relacionada com a

formacdo que propomos.

C) Tabelas 25 a 34: fatores inerentes a pessoalidade do professor
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Sinto-me limitado nas minhas capacidades profissionais

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 3 4.8
Concordo 10 16,1
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 10 16,1
Discordo 16 25,8
Discordo muito 9 14,5
Total 62 100,0

Tabela 25

56,4% dos inquiridos ndo se sente limitado nas suas capacidades profissionais, o

que poderda representar, de certa forma, seguranga quanto ao seu desempenho

profissional.

No fim do dia, sinto-me frustrado/a por nao ter ajudado mais os meus alunos

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 15 24,2
Concordo 13 21,0
Concordo pouco 5 8,1
Discordo pouco 11 17,7
Discordo 15 242
Discordo muito 3 4.8
Total 62 100,0

Tabela 26

Quando a afirmagdo sobre a frustracdo decorrente de ajudar pouco os alunos, as

respostas dividem-se quase igualitariamente pelas opgdes de resposta, de tal forma que

53,3% dos inquiridos concorda, de alguma maneira, com a afirmagdo e os restantes

46,7% discorda, de alguma forma, da mesma.

100



Quando me levanto de manha, sinto que ndo suporto a ideia de ter de enfrentar a escola
novamente
Frequéncia Percentagem

Concordo Muito 15 24,2
Concordo 21 33,9
Concordo pouco 13 21,0
Discordo pouco 5 3,1
Discordo 6 9,7
Discordo muito 2 32
Total 62 100,0

Tabela 27

No que se refere a tabela anterior, ¢ interessante perceber que a maioria dos

docentes tem dificuldade em enfrentar um dia de trabalho na escola (79,1%).

Tenho tempo para realizar todas as tarefas inerentes a minha profissio.
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 3 4.8
Concordo 8 12,9
Concordo pouco 18 29,0
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 16 25,8
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 28

Quanto ao tempo que as tarefas inerentes a docéncia ocupam na vida do
professor, a amostra torna a dividir-se nas opc¢des assinaladas. Se 46,7% afirmam ter

tempo para as realizar, 53,3% discorda, de alguma forma, da afirmacéo.
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A minha profissdo interfere com a minha vida familiar de forma negativa
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 17 27,4
Concordo pouco 15 24,2
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 11 17,7
Discordo muito 4 6,5
Total 62 100,0

Tabela 29

No que concerne a esta afirmacdo, vemos que a maioria das respostas
assinaladas cai nas opg¢des “Concordo Muito”, “Concordo” e “Concordo pouco”.
Quando somadas, as percentagens referentes a essas opgdes totalizam cerca de 65% da
amostra. Arriscamo-nos a afirmar que esta premissa pode interferir negativamente no

desempenho dos professores, sendo causadora de mal-estar.

Gosto mais de ir embora do que de chegar ao trabalho
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 23 37,1
Concordo pouco 21 339
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 3 48
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0
Tabela 30

Cinquenta e cinco professores concordam, de uma forma ou de outra, com a
premissa acima transcrita, o que corresponde a uma percentagem de 96%. No entanto,
reconhecemos que esta afirmacdo poderd ser inconclusiva, dado a natureza da opg¢ao
apresentada, isto &, ¢ natural que depois de um dia de trabalho, a maioria das pessoas
concorde que ¢ preferivel que ele termine do que comece.
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Se pudesse, deixaria o ensino
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 3,2
Concordo 7 11,3
Concordo pouco 15 242
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 20 323
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 31

A opinido dos docentes inquiridos diverge quando questionados sobre a vontade
de permanecer na carreira de professor. Se 38,7% concordam com a afirmacdo, cerca de
61% manifestam algum tipo de discordancia acerca da mesma, o que podera significar
que, apesar de todos os fatores que poderdo indicar mal-estar, stress e desgaste, a

maioria ainda deseja continuar na profissdo (resta saber se por falta de alternativas).

Tenho dificuldade em gerir o meu tempo
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 20 32,3
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 8 12,9
Discordo muito 3 4.8
Total 62 100,0

Tabela 32
72,5% dos docentes diz concordar com a afirmacdo referente a tabela 32, o que
podera significar que enfrentam dificuldades em cumprir tudo o que a docéncia lhes

exige, resultando em situacdes de stress.

Normalmente, sinto-me cansado e stressado depois de um dia de trabalho

Frequéncia Percentagem
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Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo

Total

11
21
20

62

17,7
33,9
32,3
6,5
9,7
100,0

Tabela 33

Neste item, ¢ claramente percetivel que o cansago e o stress fazem parte da vida

dos professores que responderam ao inquérito. Apds andlise da tabela acima,

concluimos que 84% dos docentes concorda, distribuindo-se as respostas pelas trés

primeiras op¢des, com a afirmagao.

Considero que sou um/a profissional realizado/a e feliz

Frequéncia

Percentagem

Concordo Muito
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo

Total

27
24
62

3,2
3.2
113
435
38,7
100,0

Tabela 34

Apenas 17,7% dos inquiridos se considera um profissional realizado e feliz, o

que nos parece ser conclusivo quando falamos de mal-estar na docéncia. Esta questdo

foi das mais importantes para justificar uma formagao do tipo daquela que propomos.

4.3.5.1.3 - Fatores de cardter sociopolitico

Por fatores de carater sociopolitico, entendemos aqueles que ndo dependem

diretamente da acdo de cada professor nem de qualquer tipo de formag¢dao ou mudanca
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interna a institui¢do, mas que podem ter influéncia no mal-estar docente. Sao os fatores
que decorrem de alteracdes na lei, medidas do Governo ou relativos a imagem social do

professor. Passamos entdo a analisar as respostas relativas a este tipo de fatores.

O ordenado dos professores ¢ comparavel favoravelmente ao de outras profissdes que
requerem as mesmas habilitacdes
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 2 32
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 16 25,8
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 19 30,6
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 35

Quando for¢ados a comparar a remuneragdo atribuida a classe docente com
aquela de outras profissdes que requerem o mesmo tipo de habilitagdes, a maioria dos
inquiridos (aproximadamente 60%) discorda, de uma forma ou de outra, da premissa, o
que podera significar que muitos professores consideram que deveriam ser melhor

remunerados pelo seu trabalho, em comparag@o a outras carreiras.
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O ensino proporciona-me seguranga financeira
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 11 17,7
Concordo pouco 13 21,0
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 14 22,6
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 36

Na resposta a esta questdo, apenas 40% dos docentes afirma dispor de seguranga
financeira decorrente da sua profissdo, sendo de salientar que metade dessa percentagem
concorda pouco com a afirmag@o. Os restantes respondentes, em consonancia com a
premissa anterior, dizem nao ter seguranca financeira, sendo que a maior percentagem

de respostas — 43,6% - discorda ou discorda muito da mesma.

A avaliacdo de desempenho docente vai favorecer o processo de ensino e aprendizagem.
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 2 32
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 6 9,7
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 6 9,7
Discordo 13 21,0
Discordo muito 28 452
Total 62 100,0
Tabela 37

No que concerne a questdo de avaliacdo de desempenho, 76% dos docentes
discorda que esta venha favorecer o processo de ensino e aprendizagem, como podemos

facilmente concluir pela tabela anterior.
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A avalia¢do de desempenho docente faz de mim melhor professor/a

Frequéncia

Percentagem

Nao respondido
Concordo
Concordo pouco
Discordo pouco
Discordo
Discordo muito

Total

N O N

16
27
62

1,6
3.2
14,5
113
25,8
435
100,0

Tabela 38

Ainda com relagdo a tematica da avaliacdo docente, quando questionados sobre

a qualidade do seu desempenho, a percentagem de respondentes que discorda da

afirmacdo sobe para 80%, sendo que mais de metade discorda muito da mesma. Aqueles

que concordam representam apenas 17,7% da populacdo inquirida e, ainda assim, a

maior quantidade de respostas recaiu na opg¢do “Concordo pouco”. E de salientar que

ninguém concordou muito com a afirmag@o descrita na tabela 38, o que pode levar a

compreensdo de uma insatisfagcdo trazida pelas questdes da avaliagdo dos professores,

como alids mostraram as recorrentes manifestagcdes, protestos, intervencdes sindicais,

etc.
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Noutras profissées, € muito mais facil subir na carreira
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 1 1,6
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 18 29,0
Concordo pouco 20 32,3
Discordo pouco 9 14,5
Discordo 7 11,3
Discordo muito 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 39
Quanto a facilidade de progressdo na carreira, podemos aqui constatar que os
professores consideram mais dificil subir na carreira docente do que noutras, de tal

forma que 69% da amostra concorda, de uma forma ou de outra, com a frase sugerida.

Ser professor esta a transformar-se numa profissdo cada vez mais burocratica
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 45 72,6
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 3 4,8
Discordo pouco 2 3,2
Discordo 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 40
Quase 92% dos inquiridos concordam que a quantidade de burocracia
relacionada com as suas funcdes tem vindo a aumentar. Este pode ser um fator causador

de stress, que interfere na gestdo pessoal do tempo e que poderd levar a situacdes de

mal-estar.
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E dificil conseguir colocagdo nas escolas que prefiro
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 6 9,7
Concordo Muito 7 11,3
Concordo 16 25,8
Concordo pouco 9 14,5
Discordo pouco 3 4.8
Discordo 8 12,9
Discordo muito 13 21,0
Total 62 100,0

Tabela 41

E curioso notar que quase 10% da amostra se abstém de responder a questio.
Este facto podera estar relacionado com a situagdo de carreira de cada docente, visto
que uma parte dos mesmos ja se encontra no quadro de nomeagdes definitivas da ESRP.
No entanto, a maioria das respostas assinaladas situa-se entre as opg¢des “Concordo

Muito” e “Concordo Pouco” (51,6%).

Subir na carreira de professor leva muito tempo
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 17 274
Concordo 31 50,0
Concordo pouco 4 6,5
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 1 1,6
Discordo muito 4 6,5
Total 62 100,0

Tabela 42

Ainda relativamente a progressdo na carreira, cerca de 84% da amostra situa as

suas respostas entre “Concordo Muito” e “Concordo pouco”, sendo que a opg¢ado
intermédia regista a maior incidéncia de respostas concordantes. Desta forma, podemos
afirmar que os professores da ESRP acreditam que a progressdo na carreira docente ¢

mais morosa do que o que desejariam.
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Ser professor é uma profissdo socialmente reconhecida e valorizada

Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 8 12,9
Concordo pouco 12 19,4
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 18 29,0
Discordo muito 17 274
Total 62 100,0

Tabela43

64,5% discordam da afirmacdo representada na tabela quarenta e trés, que

concerne o reconhecimento e valoriza¢do dos professores pela sociedade. No que toca a

respostas concordes, a maior percentagem das mesmas cai na opgao “Concordo pouco”.

Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 26 41,9
Concordo pouco 17 274
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 5 8,1
Total 62 100,0

Tabela 44

Na continuagdo da temadtica anterior, € em consonancia com as respostas

auferidas na premissa supracitada, os resultados relatados na tabela quarenta e quatro

vém indicar que a maioria dos professores inquiridos recebe pouco reconhecimento

pelas funcdes que desempenha, conclusio esta refletida em cerca de 85% das respostas.
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A legislagdo do Ministério ¢, geralmente, bem aceite pelos professores

Frequéncia Percentagem
Concordo 4 6,5
Concordo pouco 10 16,1
Discordo pouco 10 16,1
Discordo 27 43,5
Discordo muito 10 16,1
Total 62 100

Tabela 45

A partir da informac¢do da tabela acima, concluimos que a legislacdo do

Ministério ¢ tematica controversa entre o corpo docente da ESRP, ja que 76%

apresentam opinides discordantes da afirmacdo.

A flutuagio na legislagdo dificulta o meu trabalho

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 25 40,3
Concordo 29 46,8
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 46

Ainda no que toca a legislacdo e as suas alteracdes, a quase totalidade da nossa

amostra — 97% - concorda que torna mais dificil o seu trabalho.
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O futuro dos professores avizinha-se cinzento

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 30 48,4
Concordo 24 38,7
Concordo pouco 5 8,1
Discordo pouco 1 1,6
Discordo muito 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 47

Quando confrontados com a premissa aqui representada, que se relaciona com

uma opinido pessoal baseada nas restantes que compunham o nosso inquérito, apenas

4,8% dos docentes assinalou opgdes discordantes, o que significa que a maioria acredita

que a sua profissdo atravessard, no futuro, tempos conturbados.

Desde que comecei a ensinar, nada mudou

Frequéncia Percentagem
Concordo 1 1,6
Concordo pouco 6 9,7
Discordo pouco 4 6,5
Discordo 16 25,8
Discordo muito 35 56,5
Total 62 100,0

Tabela 48

Apenas sete professores consideram que nada mudou desde que iniciaram a sua

atividade (11,3%),

subsequentes.

informag¢do esta que completamos na andlise dos dados

112



Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou para pior
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 23 37,1
Concordo 15 242
Concordo pouco 8 12,9
Discordo pouco 1 1,6
Discordo 4 6,5
Discordo muito 11 17,7
Total 62 100,0

Tabela 49
Mais uma vez solicitando que cada um se posicionasse a partir de uma
perspetiva pessoal, 74,2% afirma que tém havido alteracdes negativas no ensino, tendo

como referéncia o proprio inicio de carreira.

Aconselho qualquer jovem a seguir a carreira docente
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 1 1,6
Concordo 13 21,0
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 19 30,6
Discordo muito 10 16,1
Total 62 100,0

Tabela 50
Em consonancia com as andlises anteriores, podemos verificar que a maioria da
amostra (54,8%) ndo aconselharia um jovem a ingressar, neste momento, na carreira

docente.

No capitulo seguinte, analisaremos o conjunto de fatores relativos a instituicdo
em particular e a opinido dos docentes inquiridos relativamente a uma série de

premissas por nds levantadas.
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2.3.5.1.3 - Fatores de caradter institucional

Temos como fatores institucionais aqueles que se referem particularmente a
ESRP, quer com ligacdo a Diregdo e a sua relacdo com os docentes, quer direcionadas

para questdes estruturais ou de recursos matérias e condigdes ou mesmo com a

formacao.
As agdes de formagdo nesta escola sdo adequadas as minhas necessidades
Frequéncia Percentagem

Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 2 32
Concordo 14 22,6
Concordo pouco 23 37,1
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 8 12,9
Discordo muito 6 9,7
Total 62 100,0

Tabela 51

A afirmagdo a qual se refere a tabela cinquenta e um questiona os professores

sobre o grau de adequagdo da formagdo proporcionada pela instituicdo. A maior
I 1 a r uco”, u T 0

ercentagem de respostas recai na op¢do “Concordo pouco”, sendo que cerca de 35%

parece discordar da adequacdo oferta formativa.

Considero que as instalagdes sdo agradaveis e confortaveis
Frequéncia Percentagem
Nao respondido 2 3,2
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 16 258
Discordo pouco 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 52
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93,3% dos inquiridos assinalou concordar, de uma forma ou de outra, que as
instalacdes sdo do seu agrado e proporcionam conforto é de salientar que ndo se

registaram respostas nas opgoes “Discordo” e “Discordo Muito”.

Tenho, na escola, acesso a materiais que ajudam a que me torne um/a melhor professor/a
Frequéncia Percentagem
Naio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 37 59,7
Concordo pouco 4 6,5
Discordo pouco 8 12,9
Discordo 3 48
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 53

Quanto aos recursos materiais disponiveis e que contribuem para um melhor
desempenho, os professores sdo quase unanimes em afirmar a disponibilidade de
materiais que auferem mais qualidade ao mesmo. S6 19,3% acreditam ndo estarem

disponiveis esses materiais.

As salas de aula proporcionam um bom ambiente para ensinar
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 10 16,1
Concordo 33 53,2
Concordo pouco 15 24,2
Discordo 2 32
Discordo muito 2 3.2
Total 62 100,0

Tabela 52

A maioria dos professores considera que as salas de aulas sdo adequadas para
ensinar. A percentagem de respostas discordantes €, no seu total, de apenas 6,4%, o que

ndo se revela significativo.
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Os professores t€ém espagos proprios para planear aulas nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 5 8,1
Concordo 18 29,0
Concordo pouco 15 242
Discordo pouco 7 11,3
Discordo 12 19,4
Discordo muito 5 3,1
Total 62 100,0

Tabela 53

61,3% dos professores acreditam dispor de espacos adequados para planear aulas na

ESRP.

Os professores tém espagos apropriados para conviver entre eles nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 9 14,5
Concordo 35 56,5
Concordo pouco 11 17,7
Discordo pouco 5 8,1
Discordo 2 3,2
Total 62 100,0

Tabela 57

No que concerne os espacos de convivio, quase 89% dos inquiridos consideram que

dispde de espagos proprios para conviver na ESRP.
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A Diregéo ouve os professores quando ha problemas
Frequéncia Percentagem
Nio respondido 1 1,6
Concordo Muito 8 12,9
Concordo 39 62,9
Concordo pouco 9 14,5
Discordo pouco 3 4.8
Discordo 2 32
Total 62 100,0

Tabela 58

No que toca a serem ouvidos pela Direcdo, os professores da ESRP parecem

concordar, de uma forma ou de outra, com a afirmag¢do, ja que 90,3% assinalou as

primeiras trés opgdes. Nao hd nenhum registo de resposta na opg¢ao “Discordo Muito”.

O Diretor procura atender as minhas necessidades como docente

Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 6 9,7
Concordo 39 62,9
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 2 3,2
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 59

Em consonancia com a afirmagdo anteriormente analisada, os docentes parecem

estar em consonancia quanto a postura do Diretor face as suas necessidades. Apenas

3,8% assinalam discordancia face a premissa acima.
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Gosto do ambiente de trabalho nesta escola
Frequéncia Percentagem
Concordo Muito 2 3,2
Concordo 9 14,5
Concordo pouco 14 22,6
Discordo pouco 29 46,8
Discordo 7 11,3
Discordo muito 1 1,6
Total 62 100,0

Tabela 60

Quando confrontados com a frase correspondente a tabela sessenta, as opinides
dos professores apresentam-se divergentes. Se 40,3% da amostra concorda, de uma
forma ou de outra, com a afirmacao, os restantes 60,7% apontam respostas discordantes.
A op¢do com maior percentagem de respostas €, no entanto, aquela menos incisiva no

seu grau de discordancia (46,8% respondem “Discordo Pouco).

Apos a andlise particularizada dos resultados auferidos com a aplicagdo do
inquérito de diagnostico, passamos, de seguida, a tecer uma série de conclusdes que, na
nossa opinido, justificam uma formacdo que incida sobre os aspetos de mal-estar

docente aqui apurados.
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2.4 - Conclusdoes do Diagnostico de Necessidades de

Formacio

Neste ponto abordamos, em jeito de conclusdo, as inferéncias que tiramos da
analise dos dados auferidos. Pretendemos justificar a planificagdo de uma formagdo que
possa ajudar os docentes a desenvolver estratégias, atitudes e comportamentos que lhes
permitam lidar com os efeitos do stress e do desgaste inerente a profissdo minorando,

assim, os efeitos do mal-estar.

Comecamos por salientar que poucas foram as correlagdes significativas através
da anélise correlacional. Por op¢do dos investigadores, e face ao reduzida dimensdo da
amostra, consideramos mais adequado ndo destacar as correlagdes moderadas (aquelas
que se situam entre 0,5 e 0,75 ou -0,5 e -0,75). Como correlagdes fortes, hd apenas a

registas uma positivamente forte € uma negativamente forte.

Verificou-se uma correlagdo positiva forte (0,811) entre as premissas “Tenho
problemas em comunicar com os meus colegas” e “A relacdo com os meus colegas ndo
¢ facil”. Daqui se pode inferir que as duas afirmacdes estdo intimamente relacionadas e
que os resultados de uma influenciam significativamente a outra, como, alids, seria
natural que acontecesse. Desta feita, podemos afirmar que existem problemas de
comunicacdo entre os docentes da nossa amostra, o que dificulta a relag@o interpessoal e
dai se justifica uma formag@o que incida na melhoria da comunicagdo entre os seus

participantes.

Verificou-se uma correlacdo negativa forte (- 0,765) entre as premissas “Tenho
dificuldade em gerir o meu tempo” e “Gosto do ambiente de trabalho desta escola”. A
primeira vista, as premissas podem nem parecer relacionar-se, mas isto significa que
quem tem dificuldades em gerir o tempo, ndo se mostra necessariamente agradado com
o ambiente de trabalho na ESRP, evitando talvez permanecer na escola mais do que
aquele tempo estritamente necessario e terminando por levar tarefas para casa. Supondo
que isto se verifica, podemos pensar que aquele tempo que seria para outras tarefas,
familiares ou de lazer, passa a ser ocupado com tarefas profissionais, resultando numa

sensacdo de ma gestdo temporal. Assim, parece-nos importante que a nossa proposta
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formativa contemple, em algum momento, atividades que se relacionem com a gestdo

do tempo ou com o saber aproveita-lo da forma mais produtiva possivel.

O fato da fraca correlag@o entre as varidveis levou-nos a concluir que o mal-estar
docente aparece como fenomeno independente das mesmas, ou seja, ndo obstante o
género, idade, habilitacdes académicas, tempo de servigo, estatuto profissional, nimero
de anos na escola, nivel lecionado e numero de turmas e os indicadores representados
em cada afirmagdo da escala, podemos afirmar que a presenca de mal-estar docente,
nesta amostra, prevalece. Esta afirma¢do também s6 se revela possivel depois da analise
cuidada de cada categoria de fatores sobre os quais a amostra foi inquirida, cujas

conclusdes passamos a apresentar.

No primeiro conjunto de fatores analisado — fatores de carater pessoal e

interpessoal — pudemos concluir que:

No que concerne aqueles fatores ligados a profissdo docente, a maioria dos
docentes escolhem a profissdo por vocagdo, considera o seu trabalho estimulante e
interessante, ndo se arrependendo da sua opg¢do de carreira, embora uma percentagem
elevada considere que o seu trabalho ndo ¢ suficientemente reconhecido. Portanto, estes

fatores parecem ter pouca influéncia no fenémeno do mal-estar.

\

Quando analisadas as respostas referentes a relagdo interpessoal no contexto-piloto,
chegamos a conclusdo de que esta categoria se relaciona mais com a questdo em estudo,
pois ha indica¢des claras de que a relacdo entre os professores assume contornos que
podem conduzir a situagdes de mal-estar. Pudemos perceber que os professores nao
recebem nem fornecem suficiente feedback positivo pelo sucesso, manifestam
dificuldades relacionadas com a comunicacdo, ja que afirmam ter dificuldades em
comunicar com os colegas ou ndo sentirem a abertura necessaria para pedirem ajuda em
situagdes problematicas. Muitos dos professores também nao participam nas atividades
extracurriculares e de convivio da escola, embora afirmem gostar do horario de
intervalo e dos momentos que passam na sala dos professores. Enquanto investigadores
e observadores do contexto, porque nos fizemos presentes no mesmo ao longo da
investigacdo, pareceu-nos que os professores se relacionavam mais por falta de

alternativas, do que por impeto pelo convivio, isto é, nos momentos do intervalo, por
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exemplo, a sala dos professores enchia-se de pequenos grupos isolados entre si € o
convivio parecia-nos mais forcado pelas circunstincias que o proprio espago
circunscrevia, do que pela motivagdo genuina para a reunido. No entanto, a maioria
considera ter amigos no ambiente de trabalho e admitimos que o nosso julgamento nao
seja capaz de perceber, a priori, atitudes que indiquem a presenga ou auséncia de
relacdes de amizade. Com relagdo a outros sujeitos do processo educativo,
nomeadamente o Diretor e os alunos, os professores da nossa amostra ndo revelam
reservas na relagdo, que afirmam ser francamente positiva (afirmagdo sustentada com
percentagens acima dos 75% de concordancia relativamente aos alunos e 85%,
relativamente a figura do Diretor). Posto isto, e considerando a disparidade de opinides
mais ou menos geral, quando abordada esta categoria de fatores, a quase totalidade da
amostra responde que considera necessaria na escola uma interven¢do que diminua
consequéncias do mal-estar docente, o que nos deixou bastante mais motivados para
montar o nosso plano de formacdo. (E de salientar que, no momento da aplicagio deste
inquérito, nenhum dos inquiridos sabia qual o seu objetivo ultimo.) Mas, se os
professores afirmam gostar de estar nesta escola, como entender essa necessidade de

formacao?

Esta questdo foi, em parte, respondida quando olhamos para os fatores inerentes
a pessoalidade do professor. Embora mais de metade da amostra nio se sinta limitada
nas suas capacidades profissionais, praticamente a mesma percentagem afirma
experimentar sentimentos de frustragdo, uma das consequéncias apontadas pela
literatura sobre stress e mal-estar. Enfrentar o dia de trabalho parece dificil para este
grupo, o tempo para realizar tarefas exigidas pela profissdo escasseia e o trabalho vem a
interferir na vida das familias de forma negativa, segundo os dados apurados. Mais
ainda, tornou-se claramente percetivel que o cansago e o stress fazem parte da vida
destes professores e que muitos deles se sentem pouco motivados para iniciar um dia
de trabalho. Todas estas afirmacdes aparecem em consonancia com estudos anteriores,
que se concentram na mesma tematica e que relataram a presenca de mal-estar na
docéncia. E, no entanto, admiravel a vontade dos professores de permanecerem na sua
carreira, o que sustenta o fato da vocacdo e desejo de servir o proximo através da
Educacdo se manifestam presentes, ainda que a realizagdo profissional e a felicidade

inerente 4 profissdo estejam ainda longe de se revelarem extremamente positivas,
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conforme os dados apurados na Tabela 34. Esta questdo foi uma das mais importantes

quando pensamos na formacao.

Quando analisados os indicadores de carater sociopolitico, que s2o aqueles sobre
os quais a formagdo pode parecer ndo exercer qualquer influéncia ou mudanga direta,
ndo nos surpreendeu que sejam eles mesmos os que mais podem gerar situa¢des de mal-
estar, provavelmente pelo seu cunho aparentemente inalterdvel face a a¢do individual ou
coletiva do professorado enquanto categoria profissional. Em concordancia com a
literatura consultada, que nos explica a desvalorizagdo da profissdo ao longo dos
tempos, os professores da nossa amostra concordam muito pouco com a existéncia de
reconhecimento e valorizagdo social da profissdo. Eles consideram que ndo sdo
suficientemente remunerados em relagdo as suas qualificagcdes, o que se traduz numa
restrita estabilidade financeira e que a progressdo na carreira ¢ algo dificil. Um dos
pontos que parece incomodar mais a populag¢do inquirida é avaliagdo de desempenho.
Os professores consideram que este processo ndo favorece a aprendizagem nem, tao
pouco, faz deles melhores profissionais. Para percebermos as verdadeiras razdes de
insatisfacdo quanto a avaliag@o, seria necessario realizarmos um estudo paralelo a este,
com objetivos diferentes, o que ndo nos pareceu relevante para o nosso intuito final,
embora ndo deixe de despertar a nossa curiosidade enquanto teoricos e investigadores
das Ciéncias da Educacgdo. A flutuagdo na legislacdo, as dificuldades de colocag@o nas
escolas desejadas, o atual cariz burocratico da profissdo, o pouco reconhecimento da
profissdo e a sensa¢do de que o futuro se revela incerto para os professores sdo
indicadores que representam sérias possibilidades de cedéncia ao distresse, cansago,
desgaste e insatisfacdo, o que leva a que os professores inquiridos a ndo considerarem a
possibilidade de aconselhar jovens em formagdo a seguir a carreira docente, no presente

momento.

Apesar de compreendermos que este conjunto de fatores ¢ aquele sobre o qual ndo
poderemos intervir diretamente, os dados apurados sustentaram a nossa inclina¢do para
a formacdo. Ndo somos ingénuos ao ponto de acreditarmos que pudéssemos planear
uma formacgao que alterasse a conjetura social, nem que levantasse “ondas” capazes de a
alterar. Porém, temos sim a crenca de que a formagdo que propomos podera munir os

professores com ferramentas para lidar (cope) com situacdes frustrantes e geradoras de
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stress, de forma a minorar o mal-estar docente nesta institui¢do em particular. Tendo em
conta que os fatores relativos a instituicdo propriamente dita sdo aqueles que menos
parecem surtir efeitos negativos neste grupo (conforme os dados descritos nas tabelas
51 a 60), decidimos aproveitar esses dados para fazermos desta escola o cenario ideal
para a aplicacdo de um projeto formativo desta natureza, que comegamos, nesta fase, a
delinear. Terminada a etapa de Diagndstico de Necessidades de Formagédo, concluiu-se
que seria pertinente planificar uma formacdo com o0s objetivos que pensamos,
sustentada mais ainda pelo desejos dos professores inquiridos em receber na escola uma
intervengdo orientada para as questdes relativas ao mal-estar. Procurando aliar a
Supervisdo com outras areas do conhecimento do interesse dos investigadores, destina-
se a terceira parte desta dissertagdao a descricdo da formacao propriamente dita, produto

final deste nosso estudo.
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PARTE III. PLANIFICACAO DA FORMACAO

Apobs havermos aplicado e analisado o inquérito, passdmos a planificacio

detalhada da nossa proposta de formagdo, que vem aliar a Supervisdo a uma tentativa de

tornar menores as consequéncias do mal-estar docente no contexto em analise. Desta

feita, procuramos criar estratégias de interven¢do sob a forma de oficinas de carater

pratico, apoiadas na ludicidade, mas teoricamente sustentadas, conforme apresentado

em 5.2.

A descricdo detalhada de cada oficina poderd ser consultada em anexo (ver

ANEXO 1I), sendo aqui explanado o plano geral da formag¢do que propomos, € que

aparece como resultado final deste trabalho. Para efeitos de planificagdo, foi necessario

que determindssemos: os objetivos gerais da formacdo, o nimero de sessdes, a

calendariza¢do, a duragao total da formag¢do em horas, os recursos materiais, financeiros

e humanos a alocar, o numero de participantes € 0s espagos necessarios para a

realizacdo das sessdes, conforme o quadro que se segue:

Planificacdo geral da Formacao

Objetivos do formador

Contactar e compreender a forma de estar
e sentir a profiss@o docente na ESRP;
Criar um espago de promocgdo de bem-
estar e identificagdo com o grupo de
pares;

Proporcionar espago e tempo para o auto e

0 heteroconhecimento

Promover a atitude reflexiva nas praticas
educativas, bem como a capacidade de
autoanalise profissional;

Dotar os professores de competéncias para
enfrentar desafios inerentes a docéncia;
Promover a reflex@o e o didlogo entre
docentes;

Promover a mudanca de atitudes,

inerentes a relacdo interpessoal no

contexto educativo.

Objetivos do formando

Reconhecer e compreender a presenca de

mal-estar docente naquele contexto;
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Predispor-se para o auto e hetero
conhecimento;

Agir reflexivamente sobre a sua pratica;
Apreender, desenvolver, criar e levar a
pratica estratégias de coping;
Redimensionar a sua postura face ao

ambiente educativo e & prdopria profissao.

Numero de sessdes

4 (quatro)

Duracao total (em horas)

6 (seis)

Calendarizagao

Uma sessdo de quinze em quinze dias
(sessdes bimensais, com a duragdo total de

quatro meses)

Numero méaximo de participantes

20

Recursos materiais

Ver ANEXO I para informagdes relativas

a cada sessdo

Recursos Humanos

Formador ( especialista em Educacdo) e

psicomotricista relacional.

Recursos Financeiros

Honorarios dos especialistas, acordados

com a instituicdlo que promove a
formagdo, em consondncia com o niimero

de formandos e horas de formacgao;

Espacos

Sala ampla, ginasio.

Quadro 1 - Planifica¢do da Formacéo

De seguida, passamos a descrever as estratégias de intervengdo que adotamos

para desenvolver a proposta de oficinas, j4 que nos pareceu importante sustentar

teoricamente o nosso plano, oferecendo-lhe, desta forma, um grau mais elevado de

credibilidade e aplicabilidade e permitindo também a compreensdo da formagdo para

outros formadores, que a desejem adaptar a contextos de intervenc¢ao diferentes daquele

que estudamos.
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3.1 — Estratégias de Intervencio

3.1.1 - Técnicas de dinamica de grupo

Neste capitulo, procuramos justificar a nossa opcao pelas técnicas de dindmica
de grupo que propomos, apresentando os motivos dessa op¢do, bem como as bases

teoricas deste tipo de abordagem.

Conforme Lopes (2001)

“...a formac¢do devera permitir aos professores o saber tornar-se, e ndo
identificar-se a um saber, modelo ou pessoa. O trabalho em
grupo é para esse efeito considerado um meio de evolugdo

precioso.”
(p:302)

De acordo com a citagdo de abertura, percebemos que uma das formas de
intervencao junto dos docentes ¢ a formagao. Varios sdo os autores que corroboram esta
perspetiva. Esteve ef al (1984:226) defendem que “em beneficio do equilibrio pessoal
do conjunto dos professores e, por isso, em favor da qualidade do ensino”, os modelos
de formagdo devem situar-se quer ao nivel da formagdo inicial, quer na formagdo
continua. No que concerne a formagao inicial, o autor adianta que esta deve preocupar-
se com as condigdes de acesso aos conteudos, investindo quer ao nivel didatico, quer ao
nivel da relacdo interpessoal. Os modelos positivos, particularizados e concretos devem
emergir, apostando-se na aquisi¢do de comportamentos, destrezas e capacidades de

avaliagdo de diversas situagdes. (opus cif)

No que respeita a formagdo continua, que nos diz respeito de forma mais direta
neste trabalho, Esteve (opus cit) afirma que esta deve permitir a autoidentificacdo do

estilo docente, integrando a investigacdo-agdo com metodologias e técnicas de dindmica
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de grupos. Esteve e Fracchia (1988) propdem o grupo como meio de desenvolvimento
da comunicagio entre docentes, como espago de encontro, onde se ponham em comum
os problemas da pratica de ensino. (Lopes, 2001:303) Nas abordagens relacionadas com
0 stress no ensino, a interven¢do deve constituir-se no fortalecimento de recursos
pessoais, interpessoais € organizacionais, em que o professor possa intervir diretamente.
Os professores interessam-se mais por formas de agdo direta, que os ajudam a

desenvolver estratégias e agcdes centradas na escola. (Dunham (1984), in Lopes (2001)).

Mais ainda, Abraham (1972) defende que, uma vez que o problema tem origem
numa rede de relagdes interpessoais, a intervencdo deve consistir na elaboracdo de uma
nova rede de comunicagdo. A teoria defende que, para este efeito, o contexto
reeducativo por exceléncia, é o grupo de pares, cujo principio base é a nogdo de
pertenga incondicional. O clima de permissividade permite a emergéncia de um eu
coletivo maleavel, de onde emerge um campo intersubjetivo de cooperagdo, intimidade
e autenticidade. Isto vem a potencializar novas relagdes entre o individual e o social,
que possibilitam, por sua vez, a libertagdo de ansiedades primdrias, estados de stress e

mal-estar.

I

A fluidez da situag¢do, caracterizada pela expressdo espontdnea de
sentimentos e pensamentos e pelo respeito pelos siléncios, da
corpo ao clima de permissividade e a manifesta¢do total da
personalidade. (...) S6 depois de uma nova experiéncia de vida, a

andlise de situacdbes e a tomada de consciéncia adquirem

>

sentido.’
(Lopes, 2001:303)

Como base tedrica da intervencdo através da dindmica de grupo, ¢ necessario
que nos reportemos a atuacdo de Kurt Lewin, entre 1939 e 1946, que marcou um
periodo de fundamental importancia nos estudos dos fendmenos de grupo. Ainda hoje, a
sua influéncia se faz notar em muitos estudos, pesquisas e obras. Com ele, a Psicologia
Social teve grande desenvolvimento como ciéncia e, concomitantemente, a dindmica de
grupo. Este autor fixou novos objetivos de pesquisa em Psicologia Social e passa a
trabalhar com a dindmica dos fendémenos de grupo, concentrando-se nas dimensodes

concretas e existenciais. Em termos de investigacdo, afirma que os fenomenos de grupo
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devem ser trabalhados no préprio campo psicoldgico, em vez de serem artificializados
em laboratorio, o que corrobora os principios da investiga¢do-a¢do. Lewin fundou um
centro de pesquisa em Dindmica de Grupo, onde comecou a trabalhar o seu proprio
grupo, a fim de testar hipdteses, reformular teorias, analisar problemas de comunicagdo
e verificar interagdes. Para o autor, s o estudo do pequeno grupo poderia levar o
investigador a compreender o macrogrupo. Ao abrir novos caminhos para a psicologia
social, transformou-a numa ciéncia experimental auténoma, distinguindo-a da

sociologia e da psicologia.

Mas, afinal, o que se entende por dindmica de grupo? Antes de mais, passamos a
clarificar de uma forma simplificada o conceito de grupo, para depois analisarmos as

estratégias que levamos a cabo neste trabalho.

Por grupo entende-se um conjunto de individuos que agem em conjunto, de
acordo com objetivos comuns. Um grupo € uma estrutura mével, dindmica, em que as

relagdes e forcas mudam de sentido durante o funcionamento. (Gameiro, 1997, p.36)

Dinamica de grupo ¢ um sistema de for¢as internas e externas a que esta sujeita a
vida do grupo. E as técnicas ou metodologias de dindmica de grupos sdo momentos,
mais ou menos estruturados e controlados, mais ou menos criativos, que tratam de
regular a acdo de um determinado grupo, de forma a obter as informagdes necessarias a
serem extraidas do mesmo, bem como a resolver possiveis problemas de relagdo ou
comunicacdo entre os seus elementos. Sdo utilizadas, neste contexto, para que possamos
perceber e atuar, conjuntamente com os professores, nos fatores mais relevantes da

pessoalidade, que conduzem ao mal-estar docente. (idem, p. 50)

Os objetivos do grupo ddo tanto mais motivagdo a participagdo no grupo, quanto
mais coincidirem com os desejos, as aspiragdes e os interesses individuais. S6 assim ¢
que os seus membros se sentirdo parte desse grupo, tomando para si os objetivos do
proprio grupo e considerardo como acertadas as decisdes tomadas. Os grupos sdo mais
impulsionados com solugdes a curto prazo, de onde recebem satisfacdes mais
frequentes. No entanto, os objetivos a longo prazo mantém melhor a direcdo das
atividades do grupo. O ideal ¢ manter esses dois tipos de objetivos, de modo a que os

primeiros se subordinem e orientem pelos segundos. No funcionamento de qualquer
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grupo, da-se continuamente uma oscilagdo nas areas dos objetivos individuais e grupais,
sendo a coincidéncia maior ou menor. O facilitador deve estar especialmente atento a
esta dinamica dos objetivos, porque a falta de interesses nas atividades do grupo, ¢ um
sinal de que, pelo menos parte dele, deixou de se identificar com os objetivos. Em

certos casos, ¢ necessario refletir, redefinir objetivos e mesmo altera-los.

No nosso trabalho, recorremos a um conjunto de técnicas baseadas em textos da
literatura infantojuvenil, artes plasticas e expressdo artistica, de forma a promover a
sensibilizacdo e o aperfeicoamento pessoal e interpessoal. Gameiro (idem:65),
denomina-as de técnicas recreativas, ja que se destinam a melhorar o nivel emocional
do grupo, mais do que a realizar tarefas propriamente ditas. Sdo, portanto, técnicas de
desenvolvimento individual e coletivo do grupo. Acreditamos ter selecionado e criado
atividades que trardo seguranga aos membros do grupo, aliviardo tensdes e neutralizardo
bloqueios afetivos, e que pretendem trazer um sentimento de satisfacdo geral, que veio

satisfazer os nossos objetivos.

“Sdo muitas e variadas as formas de recrea¢do. Umas destinam-se a
desenvolver a comunicag¢do informal entre as pessoas, o
conhecimento mutuo.(...) A miusica, o passeio, a conversa em
grupo, a dang¢a, o canto participado, sdo atividades que o lider

deve saber usar a proposito para melhorar o nivel sécio-emotivo

>

do seu grupo.’

(p.65)

Para além das oficinas praticas, cuja proposta podera ser consultada em anexo
(ver ANEXO ), parece-nos importante que especifiquemos os principios que orientam
os momentos de discussdo e didlogo , que encerram cada sessdo. Utilizamos, para este
efeito, o método proposto por Gameiro (idem:57), denominado de método de discussdo
livre. Este consiste num momento em que um grupo (preferencialmente pequeno, com
ndo mais do que 15 participantes), fala liviemente sobre qualquer assunto, desde que se
respeitem certas condi¢des ou regras aceites pelos membros. E semelhante & técnica de
discussdo orientada, diferindo da mesma por ndo limitar as ideias e sugestdes a um s6

assunto. Nao ha formalidades e aceita-se a participacdo de todos, desde que respeite as
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regras determinadas pelo prdoprio grupo. A sua utilidade reside em estimular a
comunica¢do informal, j4 que permite grande variedade de assuntos, desenvolve a
criatividade dos membros, o uso dos seus conhecimentos e a expressdo das suas
aspiracdes. Concorre para criar um clima de identidade grupal e uma atmosfera de
liberdade e aceitagdo do grupo. O método de discussdo livre estd mais indicado para
grupos pequenos, entre 10 e 15 membros, pois incide mais na cria¢do de disponibilidade
e abertura para o didlogo, encontrando-se ndo a solug¢do univoca de um problema, mas
favorecendo cada elemento a dar o seu input ou contribuicdo acerca do assunto em
debate. Exige mais tempo do que a discussdo obrigada a um tema e, como condi¢do
essencial, a interrup¢do da sessdo a hora previamente marcada. Convém manter um
ambiente informal acerca dos lugares e titulos das pessoas, um clima de aceita¢do a
qualquer ideia que surja e que ndo va contra as restricdes previamente aceites. As
fung¢des do facilitador sdo combinar o processo a seguir, marcar o tempo e final da
sessdo, impedir a interrup¢do de um membro por parte dos outros, indicar a ordem
quando dois elementos tentam falar em simultaneo, estimular participantes menos
ativos, sintetizar o que foi dito, de forma a que se esclarecam algumas ideias e evitar
repetigdes. A discussdo livre ¢ o método especifico de grupos de sensibilizagdo e de
socio analise, nos quais o principal objetivo ¢ o amadurecimento ou desenvolvimento
das relagdes humanas dos membros e, como tal, surge-nos como aquele que melhor se

adapta a nossa pesquisa.

Quando enveredamos pela metodologia da dindmica de grupo, ¢ importante que
tenhamos consciéncia de alguns principios orientadores que regem a conducdo do grupo
e que se referem especificamente ao facilitador. No nosso caso, o facilitador das
oficinas é o proprio investigador, que delas vai retirar dados importantes para os

resultados da investigacgao.

O facilitador conduz o grupo em fung¢do das suas qualidades pessoais, mas o
grupo também estimula nele o desenvolvimento de algumas qualidades, mais do que
outras. Entre as qualidades do facilitador, destacam-se: a capacidade intelectual, o
dominio das proprias emocgdes, o espirito de iniciativa, decisdo e capacidade de
entusiasmar. O lider deve ser capaz de dominar as suas proprias reagdes emotivas,

quando algum membro eventualmente, dirige contra ele a sua agressividade, quer por
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palavras, quer por gestos. No momento em que € confrontado, devera ser capaz de
tentar compreender interiormente as motivagdes daquela reagdo, que frustacdo lhe esta

inerente e que obstaculo a desencadeia.

Mas o respeito centrado na dignidade das pessoas serd, talvez, a sua qualidade
fundamental. Nao s6 € necessario que encare cada membro do grupo como seu igual,
mas também que tenha desenvolvido a capacidade de compreensdo afetiva ou empatia.
Nao basta saber quais sdo os problemas e necessidades dos membros do grupo, mas
também “senti-los” como o outro, ou seja, colocar-se no lugar do outro e compreender,
empaticamente, o seu angulo de percecdo, como ele e com ele. Precisa ainda de ser
dotado de boa memoria, capacidade de sintese, para conseguir esclarecer, repetir e

resumir as opinides dos componentes, em ordem a obter o necessario acordo no grupo.

De entre os varios tipos de facilitador propostos na teoria, o que mais se adequa
ao que pretendemos ¢ o facilitador centrado no grupo, caracterizado ora pela faceta
democratica, ora pela capacidade de reconhecer e aceitar a expressdao dos sentimentos
dos membros do grupo. O seu principio fundamental é de que os sentimentos negativos
(hostilidade, ressentimento, angustia, entre outros) sé sdo prejudiciais quando ndo sio
reconhecidos nem aceites e, como tal, este facilitador preste especial atencdo ao nivel
afetivo da interac@o entre os membros. O lider centrado no grupo mais competente, ndo
¢ tanto aquele que ¢ capaz de reconhecer e aceitar a expressdo dos sentimentos do
proéprio grupo, mas aquele que € capaz de reconhecer os seus proprios sentimentos e de
os aceitar, no momento exato em que exerce a lideranca. Este tipo de facilitacdo ¢ a
mais adequada para grupos de formagdo, em que importa mais estudar o que sucede na

interacdo grupal, do que ocupar-se numa tarefa a realizar.

Outra das teorias que sustentou a nossa planificacdo e que serviu de base a uma
das oficinas foi a Psicomotricidade Relaciona (PR). Dada a sua natureza de inclinagdo
mais psicologica, aconselhamos a que se procure um especialista para realizar esta
oficina em particular. No entanto, para que se perceba em que moldes foram adaptados
os seus fundamentos tedrico-praticos, passamos a uma breve reflexdo sobre a PR no

ponto precedente.
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3.1.2 Psicomotricidade Relacional

“A psicomotricidade relacional é uma reagdo contra vinte séculos de cultura
dualista, contra uma mistica teologica que culpabilizou o corpo

separando-o da alma, contra a fria légica cartesiana que pensou

>

poder fazer do homem um puro espirito racionalista.’
(Lapierre, 2002:95)

A Psicomotricidade Relacional (PR) ¢ wuma ciéncia que deriva da
psicomotricidade e da psicologia psicanalitica, que tem como objeto de estudo o homem
através do seu corpo em movimento e em relagcdo ao seu mundo interno e externo, bem
como suas possibilidades de perceber, atuar, agir com o outro, com 0s objetos € consigo
mesmo. Alguns autores de referéncia para esta pratica psicoterapéutica sdo Freud,

Winnicott e LaPierre. Como referenciais tedricos, a PR adota:

A teoria psicanalitica, que vem dar sentido as observagdes feitas pelo
Psicomotricista em momentos de vivéncia pratica, acerca dos sujeitos participantes no
processo. A grande diferenga face a psicandlise, maioritariamente baseada na

verbalizacdo, reside na utiliza¢do do corpo na relagéo.

A neurofisiologia, porque toda a atividade humana, espontdnea ou pensada,
consciente ou inconsciente, ¢ necessariamente determinada pelo funcionamento

neuroldgico.

Enquanto seres humanos, as nossas relagdes estdo cheias de tensdes, conflitos,
crises e traumas, desejos reprimidos, medos, dependéncias negativas, baixa autoestima,
momentos de depressdo, faltas e ambivaléncias que fazem parte de nossa vida. Esta
afirmagdo ¢ valida também para a esfera profissional e perfeitamente integrada na
tematica em analise. Na PR, o fundamental ¢ que exista uma comunica¢do auténtica,
que favoreca um melhor relacionamento consigo mesmo, com 0 outro € com o grupo,
facilitando uma reestruturagdo dos contetidos afetivo-emocionais, imprescindiveis para
a relacdo de bem-estar. Neste processo, € possivel contactar com o nosso EU (ou eus)
conflituais, conscientes e/ou inconscientes, com as nossas necessidades, pensamentos,
sentimentos, afetos, emogdes e desejos, a fim de que possamos conhecer-nos mais

profundamente, na busca de uma melhoria na qualidade de vida.
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A PR ¢ uma praxis que procura dar um espaco de liberdade onde a pessoa
aparece inteira, com seu corpo, as suas emog¢des, a sua fantasia, e a sua inteligéncia.
Neste espaco podem ser expressados os conflitos, medos, a ambivaléncia, os
sentimentos, tudo dentro de uma estrutura narrativa do jogo e nas relagdes que se
estabelecem com os pares. Promove-se, desta feita, um espago de desenvolvimento
pessoal e interpessoal, de investimento ndo em dificuldades, mas nas suas possibilidades

de crescimento.

Esta ciéncia procura trabalhar o corpo e a mente, sem os separar, combatendo
assim as perspetivas dualistas que vigoraram durante muito tempo. Surge, na sua
génese, como uma terapia, mas ¢ utilizada nos mais variados contextos, como método
de intervengdo profilatica nos potenciais desafios que a vida impde ao ser humano. E
um método de andlise em grupo, criado por André Lapierre e Anne Lapierre. Neste
trabalho investe-se num percursos de autoconhecimento, que permite ao sujeito indagar
sobre as suas modalidades de relacdo (afetivas, agressivas, opositoras, sedutoras,
complacentes...) e sobre suas origens. Facilita o emergir dos conteudos e dos conflitos
ndo resolvidos que, de forma consciente ou inconsciente, influenciam o nosso agir

quotidiano.

E uma dindmica de grupo que utiliza a comunicagdo ndo verbal, dando
possibilidades ao sujeito de estruturar as relacdes afetivas primarias e os processos de

afirmacdo da identidade fundamental para as relagdes humanas.

E um jogo simbélico que possibilita a tomada de consciéncia e resignificagio
dos mecanismos que dificultam nossas relagdes interpessoais a nivel familiar e
profissional, os conflitos e as diferentes forma de comunicacdo e ainda dos proprios
desejos e necessidades. A PR promove a elaboragdo e a integracdo das novas estratégias

relacionais apoiando os processos de mudanga.

A parte pratica — as vivéncias - desenvolvem-se em dois momentos: um, através
da dimensdo criativa do jogo simbdlico e outro, na verbalizagdo da pratica, durante a
qual acontece a elaboracdo das vivéncias. Os encontros de PR sdo eminentemente
praticos. Baseados em dindmicas de jogo espontdneo e simbolico, as vivéncias

decorrem num determinado espaco — o setting — onde os participantes colocam em
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relagdo o seu corpo com o corpo do Outro, o que resulta numa libertagdo inconsciente
de processos psicologicos que consistem em desafios para cada EU participante no
processo. O caminho para as vivéncias simbolicas € a transferéncia: colocar em mim e
no outro, numa situagcdo espontanea a simbdlica, a carga de uma situagdo real. Ora, se
experimento, no &mbito profissional, um problema na relagdo com um colega, problema
esse que pode ser motivado por fatores inconscientes, este é o espago de simbolizar.
Assim, libertam-se pulsdes, agressividades, sentimentos de angustia, porque se revive
se resolve uma situacdo conflituosa de forma simbolica. Este ndo ¢ um processo
imediato e os efeitos das vivéncias no quotidiano real de cada um demoram a aparecer.
Cada vivéncia corporal ¢ terminada com um momento de verbalizacdo conjunta, onde
se ressignificam momentos vividos no setting ¢ se analisam as experiéncias, mais ou
menos inconscientes € mais ou menos simbodlicas de cada um consigo mesmo € em

relagdo com o outro.

Seguidamente, apresentamos a parte da proposta mais diretamente relacionada
com a nossa especializagdo, que consiste numa ag¢do no campo da Supervisdo
Pedagogica e na criagdo de um sistema supervisivo orientado para a diminui¢do dos
efeitos do mal-estar docente, adotando uma atitude colegial de partilha de experiéncias,

a qual chamamos de Supervisao entre Pares.
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3.1.3 Supervisio entre Pares

A Formacdo em Contexto de Trabalho decorre, por definicdo, num ambiente
cooperativo de partilha de conhecimentos e experiéncias, para que se resolvam
problemas sentidos pelos intervenientes, a partir de uma estratégia de formacdo
construida endogenamente. Assim, e dando seguimento ao trabalho anterior, adotamos
os principios da Formag¢do em Contexto para planear uma proposta de intervencdo. A
intervencdo ¢ suscetivel de ser realizada em duas vertentes: vivéncias de
Psicomotricidade Relacional e implementa¢do de uma metodologia de supervisdo entre

pares.

Um dos objetivos deste trabalho consiste na proposta de implementagdo de uma

metodologia supervisiva que assenta no principio do peer coaching:

“Peer coaching, also called “colleague consultation”, “peer observation”,
or “peer supervision” — is a voluntary, confidential process in
which competent professionals, with adequate training, observe
and conference with one another, sharing their expertise and
experience. They provide one another with feedback, support,

and opportunities to reflect upon practice.

Peer coaching is a form of supervision designed to assist teachers in refining
present skills, learning innovative instructional strategies, and
analyzing and seeking solutions for classroom-related

37
problems.

(Laslow in Nolan; Hoover, 2005, p. 86)

37 “peer coaching, também denominado de consulta de colegas, observagdo de pares ou
supervisdo de pares, ¢ um processo voluntario e confidencial, no qual profissionais competentes, com a
formagdo adequada, através da observagdo e em conferéncia, partilhar a sua experiéncia e conhecimento.
Eles fornecem — um ao outro - feedback, apoio e oportunidades de reflexdo acerca da pratica.

A supervisdo entre pares ¢ uma forma de supervisdo desenhada para ajudar os professores a
refinar as suas competéncias ja adquiridas, aprender estratégias inovadoras e procurar solugdes para os
problemas relacionados com a escola.” (tradug@o dos autores)
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Peer Coaching é, entdo, ndo mais do que a supervisio entre pares, um processo
que permite aos intervenientes do processo chegar a uma autorregulagao de si mesmos e
a uma intervencao semelhante aquela que planificamos neste trabalho. Esta metodologia
de supervisio podera ser trabalhada em sessoes de reflexdo conjuntas, as mesas redondas,
nas semanas de intervalo entre oficinas, onde os participantes terdo espago para refletir
individualmente, em grande e pequeno grupo e onde poderio ser usados alguns
instrumentos de registo, tais como: o diario colaborativo, um caderno individual de
reflexdes, registos de reflexdo critica sobre vivéncias e mesas redondas.Como pista para
uma investigacao futura, parece-nos importante realizar uma analise de contetdo destes
documentos produzidos pelos sujeitos da investigacao, de onde poderemos retirar dados

interessantes para a avaliagdo, cuja proposta descrevemos no capitulo que se segue.
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3.2- AVALIACAO

A questdo da avaliacdo e das estratégias que utilizamos para esse efeito parece-
nos central no &mbito da Formacao e da Educacdo em geral. A avaliagdo ndo pode mais
ser vista como uma medi¢ao de conhecimentos e habilidades, polarizada por critérios de
“sabe/¢ capaz” e “ndo sabe/ndo é capaz”. Claro estd que ¢ indiscutivelmente necessario
avaliar. Mas também ¢ indispensavel que se reconhega a importancia de saber avaliar
conscientemente, com apoio de constru¢do teorica acerca do assunto € com
conhecimento dos fatores que motivam a avaliagdo. Qualquer processo a ser avaliado
implica uma mudan¢a como produto final, que pode ser mediada por diferentes etapas e
assentar em diversos pressupostos (conhecimentos a adquirir, habilidades a desenvolver,
competéncias a serem trabalhadas) e cujo apuramento de efetivagdo (ou ndo) nos ¢ dado
através da avaliagdo. Importa, no entanto, perceber, que o que aqui descrevemos ¢
apenas uma proposta, que ndo colocamos em pratica, j& que ndo realizamos,

efetivamente, a formacgao.

A avaliacdo da formagdo que aqui propomos ¢ uma avaliagdo complexa e que
engloba todos os participantes do processo, formadores e formandos. Enquanto suporte
tedrico do processo avaliativo deste trabalho, o modelo de avaliagdo proposto por
Kirkpatrick®® parece fazer sentido numa formagdo de design tradicional, menos
construtivista, mas fornece com certeza pistas que podem ser aproveitadas para um
modelo de avaliagdo muito proprio, em que os formandos e o formador avaliem juntos e
conscientes das diferentes dimensdes a ter em conta, para que a acdo formativa
desenvolva os resultados esperados. Importa aqui sublinhar que me parece determinante
integrar a avaliagdo no processo de aprendizagem, existindo interatividade entre quem
avalia e quem ¢ avaliado, num sistema que permita mediar e regular as competéncias e
habilidades interpessoais que se desenvolvem e aplicam ao longo do processo. Para

proceder a um processo de avaliagdo deste cariz, importa encontrar uma relagdo entre os

¥ Donald L Kirkpatrick, Professor Emérito da Universidade de Wisconsin (onde obteve o
seu BBA, MBA e PhD), Publica pela primeira vez assuas idéias em 1959, numa série de artigos no
Jornal da Sociedade Americana de Diretores de Formagdo. Os artigos foram posteriormente incluidos no
livro de Kirkpatrick - “Avaliando Programas de Formag@o”, publicado originalmente em 1994.
Importante referéncia no dominio da Avaliacao.
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objetivos da formagdo e a avaliacdo da mesma. Neste sentido, procuramos integrar os
.. . . . . 3

objetivos que determinamos para o projeto nas taxinomias de Bloom®, encontrando

uma relagdo mais direta com o dominio afetivo, principalmente quando o relacionamos

com a avaliagdo das aprendizagens a promover nos formandos e no formador.

No presente projeto, sugerimos que a avaliacdo deva passar por trés grandes linhas:
avaliagdo da satisfacdo (nivel 1), avaliagdo das aprendizagens,tanto para os formando
como para o formador-investigador (avaliagdo nivel2) e a avaliagio da

transferéncia(avaliagdo nivel 3).

Na avaliag¢do de satisfacdo, pretende-se saber qual a opinido dos formandos acerca da
mesma formagao. Propomos formalizar esta avaliacdo através de um questionario que
aborde a apreciagdo global, o contributo da formagao para a pratica de cada professor, a
qualidade da formagdo, o interesse suscitado, a prestagdo dos intervenientes, as

possibilidades de transferéncia e algumas sugestdes de melhoria de agdes futuras.

A avaliacdo da satisfacdo pode ser importante em duas vertentes: para o
formador, no sentido de identificar potencialidades e problemas a ter em conta numa
futura formagdo, e para a instituicdo, de maneira a que avalie a qualidade da formagao,
intervenha, quando achar pertinente e acompanhe de perto os avangos e recuos do

processo formativo.

No que concerne a avaliagdo das aprendizagens (nivel 2), pretende-se averiguar que
conhecimentos, competéncias, saber-fazer e comportamentos adquirem os formandos ao
longo do processo formativo. Pressupde, como referimos, a defini¢do de objetivos
baseados em critérios observaveis e mensuraveis. Numa perspetiva tradicional de
formag@o, seria aplicado o principio de que todos os efeitos da formagdo podem e
devem ser medidos por indicadores definidos a partir de objetivos operacionais (Mager,

in Gouveia®, p.4). No entanto, a formacdo que propomos, mais comportamental e de

3% Samuel Benjamin Bloom (21 de fevereiro de 1913 - 13 de setembro de 1999) foi um psicélogo
americano Educacional que fez contribuicdes para a classificacdo de objetivos educacionais e para a
teoria do dominio de aprendizagem.

* Docente da ESEPF, Mestre em Supervisio Pedagdgica pela Universidade de Aveiro e PhD
pela Universidade de Salamanca, Departamento de Didatica, Organizacion y Métodos de Investigacion.
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desenvolvimento pessoal, ¢ extremamente dificil determinar com a objetividade quais
os bons comportamentos. Neste sentido, procuramos apoio tedrico no esquema de
taxonomias de Bloom, para que pudessemos desenhar uma avalia¢do coerente com 0s
objetivos que tragamos € que venha a avaliar, realmente, a mudanca que pretendemos

operar.

Uma taxonomia pedagdgica manifesta uma intencdo global e descreve detalhadamente
niveis de realizagdo da mesma., para que se torne possivel classificar os processos
envolvidos nas tarefas de formag@o . Por outras palavras, o recurso a taxonomias para
determinar objetivos (que, por sua vez, vao determinar a avaliagdo) permite hierarquizar
as atividades cognitivas, afetivas e/ou psicomotoras levadas a cabo pelos formandos. (
Gouveia, 2008, p. 4). Percebemos que ¢ raro que determinado objetivo encerre em si
caracteristicas isoladas de um determinado conceito taxondmico. No entanto, na
formacao desenhada, parece-nos sobressair o dominio afetivo, pois o critério que rege o
processo ¢ o de interiorizagdo de atitudes e comportamentos. Sendo vejamos, nao se
pretende, com este trabalho, que os sujeitos memorizem , compreendam, analisem,
classifiquem, comparem nem distingam conceitos, mas sim que aprofundem o
autoconhecimento e as competéncias relacionais, bem como interiorizem praticas
reflexivas, que venham a melhorar os niveis de desempenho afetados diretamente por

indicadores de mal-estar docente.

Desta forma, projetamos uma interven¢do que se traduza em mudancas faseadas.
Numa primeira fase, ¢ desejavel despertar nos formandos a recetividade, o despertar da
atencdo. Depois, passar-se-a a fase de reagdo, pretendendo que os formandos
manifestem reagdes nitidas de prazer ou recusa, pelas suas agdes e atitudes, fase esta
intrinsecamente relacionada com uma terceira, em que estardo capazes de proceder a
uma escolha acerca do que querem e gostam, envolvendo um comprometimento.
Posteriormente, garantidas as fases supracitadas, ¢ importante que os formandos ajam
ao nivel da iniciativa, ou seja, exprimam interesse € procurem espontaneamente
compreender e descobrir sentido naquilo que lhe é proposto.Por ultimo, pretende-se que

cada formando aja de acordo com as op¢des tomadas. De acordo com Gouveia (2008),

“...assume-se uma hierarquia de comportamentos efetivos de tal modo que

para haver «resposta» afetiva terd que haver algo que foi
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«recebido» ou acolhido pela pessoa, tal como para se atribuir

um valor serda necessario haver alguma coisa que se «recebeuy e

>

a qual se reagiu ou «respondeuy.’

(p-17)

De fato, o que almejamos ¢ criar um sistema de avaliacdo das aprendizagens,
sustentado por diferentes instrumentos (mapas de impacte, questiondrios, entrevistas,
entre outros, a desenvolver), que permita perceber se, nos diferentes niveis da

taxonomia do dominio afetivo, os formandos realizaram a mudanca esperada.

Assim sendo, precisamos de ter em conta os cinco niveis hierdrquicos propostos
por diferentes autores ( Bloom, Masia, Krathwohl, in Gouveia, 2008:17) : rececéo,

resposta, valoriza¢do,organizagdo, caracterizagao.

Ao nivel da rececdo, procuraremos avaliar se os formandos desenvolvem
disponibilidade para tomar consciéncia e atentar nos estimulos que propomos, num
clima afetivo de comunica¢do entre o que acontece ¢ o sujeito, que determinara a

existéncia ou auséncia dessa disponibilidade.

Ao nivel da resposta, a estratégia avaliativa devera procurar perceber se os
formandos estdo predispostos para responder aos fendmenos envolventes, ainda que
ainda ndo sintam necessidade de o fazer, ou seja, se percebem a necessidade de

resposta, se tém disponibilidade para o fazer e se encontram adesdo afetiva ao fazé-lo.

Ao nivel da valorizagdo, queremos auscultar se os sujeitos atribuem valor a
realidade, assumindo preferéncias e atitudes nas quais se alicer¢a a formacdo de um
sistema de valores. Implica aceitagdo, preferéncia e defesa de valores com os quais se
comprometem, e que segue convengdes € regras sociais previamente interiorizadas e
transformadas em convicgdes proprias e valores pessoais, com 0s quais se compromete,

os quais defende e de acordo com os quais realiza as suas agdes.

No que diz respeito a organizagdo, sera necessario desenvolver instrumentos de

avaliacdo que permitam acessar a interiorizagdo dos valores, atitudes, competéncias

relacionais e comportamentos abordados durante a formagao .
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Por ultimo, ao nivel da caracterizagdo, os instrumentos de avaliacdo servirdo
para averiguar se os sujeitos modificaram atitudes, adotaram praticas e agem de acordo
com os valores interiorizados, quer em contexto de formagdo quer em situagdes

semelhantes, procurando perceber se existe uma consisténcia de comportamentos.

Esta ultima premissa da avaliacdo das aprendizagens leva-nos & avaliagdo de

nivel 3 — a avaliagdo da transferéncia.

7

A este nivel, ¢ importante saber até que ponto o formando aplica os
conhecimentos, competéncias ou habilidades adquiridos e desenvolvidos durante a
formag@o. Avaliar a transferéncia implica terem sido definidos critérios de observagdo e
instrumentos para esse efeito. No entanto, também sabemos que os formandos podem
mostrar-se satisfeitos com a formagdo, e capazes de utilizarem o que aprenderam, mas
ndo o fazer no quotidiano de trabalho, fora do espaco formativo ou quando a formagao
termina. E necessério ter em conta que a avalia¢io de transferéncia tem efeitos positivos
sobre a qualidade da avaliag¢do das aprendizagens, pois através dela ¢ dada ao formando
a possibilidade de consolidar o que aprende com a sua aplicag@o no terreno. Contudo, a
avaliagdo de nivel 3 incide no processo € no produto e a este modelo subjaz todo um
plano de acdo preparado desde o inicio da formagdo. A transferéncia passa por diversas
fases ao longo do processo: ao longo ou no fim da formagdo, pode ser avaliada a
intenc¢do de transferir; ha depois um inicio efetivo da aplicagdo, dando origem a uma
transferéncia parcial, para se passar a uma manuten¢do consciente e posteriormente,
inconsciente, das competéncias criticas no contexto de trabalho. A avaliagdo da
transferéncia implicara que o investigador/formador se faga presente ao longo do
processo ¢ utilize diversos instrumentos, tais como: o mapa de impacte, facultado no
inicio e no fim da formagdo, as entrevistas de saida e de chegada, reunides de
acompanhamento, entrevistas e questiondrios, observagdo direta, monitorizagdo de
indicadores de desempenho individual. Ao mesmo tempo, implica que se realizem
entrevistas aos coordenadores de departamento, dire¢do e outros 6rgdos da escola cuja
opinido possa parecer relevante no sentido de avaliar a transferéncia. Em ultima
analise, sera necessario analisar os resultados da Avaliagdo de Desempenho Docente, de
forma a perceber se alguns comportamentos se alterardo, minorando os indicadores de

mal - estar nas vertentes sobre as quais a formagdo se propde a intervir. No ambito da
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formag@o em contexto de trabalho, a avaliacdo da transferéncia ¢ tanto mais pertinente
quanto a nossa inten¢do for promover um processo de mudanca continuado e que sé faz
sentido quando ¢ efetivamente vivido no dia a dia da pratica docente e do contexto da
institui¢do em que desenvolvem a sua atividade. Nao se trata de avaliar relagdes de
custo-beneficio-qualidade-evolu¢do do trabalho, mas sim de permitir, ao longo do
processo, essa mudanca que queremos que se transforme em postura constante no

contexto de trabalho.

Este capitulo dedicado a avaliagdo consiste na fase final da implementacdo da
proposta de formagao que aqui fazemos. Importa salientar, mais uma vez, que o modelo
avaliativo que sugerimos ndo foi executado e que €, na sua esséncia, apenas uma
proposta. Assim sendo, € passivel de ser alterado e adaptado ao grupo de formandos e

ao contexto no qual se venha a aplicar a formagao.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A problematica do mal-estar docente assume, nos dias de hoje, uma importancia

cada vez mais acentuada.

Com efeito, a era das comunicagdes transformou o mundo numa aldeia global
onde a informacao, circulando a velocidades vertiginosas, influencia e ¢ influenciada
pelos mais reconditos lugares, culturas e saberes. Desta influéncia, resultou uma
abertura das institui¢des a participac¢do dos cidaddos, expondo a escola e os professores
que, sentindo-se pressionados pela sociedade e pouco apoiados pelas estruturas
ministeriais, comecaram a demonstrar sentimentos de insatisfagdo perante o exercicio
da sua profissdo, e a revelar sintomas de desgaste e esgotamento emocional, cujo
conjunto de consequéncias se transformou nesse conceito de mal-estar, que até aqui

trabalhamos.

Tendo por objetivo central a andlise sobre o conceito de mal-estar docente e o
papel da Supervisdo e da Formagao, no sentido de diminuir os seus efeitos, este estudo
pretendeu perceber se existem estratégias que possam atuar precisamente nesse sentido.
Motivado pelas preocupagdes pessoais dos investigadores, aliadas a sua vontade de agir
e (trans)formar, este trabalho teve como ambicioso objetivo projetar um plano
formativo para docentes do Ensino Secundario que, posto em pratica, se espera agir em
consonancia com o designio ultimo de melhorar a(s) vida(s) dos docentes e o processo
de ensino e aprendizagem. Nao obstante, pretendeu-se criar uma formacao que possa ser
aplicada em diversos contextos, com docentes de diferentes niveis (desde o pré-escolar
e, porque ndo, docentes universitarios?), desde que levado a cabo um cuidadoso
diagnostico de necessidades formativas, que permita avaliar a pertinéncia de uma agao

deste tipo em cada contexto e para cada grupo especifico.

Para que pudéssemos sustentar a nossa inten¢do e aprofundar a justificacdo deste
esforco, fez-se imperiosa a consulta e andlise de um extenso leque de fontes

bibliograficas, que resultaram na primeira parte da dissertagao.

Em primeiro lugar, refletimos sobre Supervisdo, revisitando modelos

supervisivos e esclarecendo conceitos, de maneira a encontrar uma conexao entre o
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processo supervisivo e a sua aplica¢do na nossa proposta. Refletimos aqui sobre o papel
do supervisor e a questdo da supervisdo como veiculo de praticas reflexivas e meta
reflexivas. Importantes autores como Isabel Alarcdo e Donald Schon foram referéncias

essenciais.

Para que pudéssemos compreender o que € ser professor nos dias de hoje, foi
importante que percebéssemos os conceitos de identidade e identidade profissional. No
que diz respeito a identidade, foi essencial estudar a volatilidade do conceito e a sua
transformagdo ao longo do tempo, bem como perceber que a polissemia que o
caracteriza torna dificil a sua defini¢do. Passamos depois ao estudo da identidade
profissional do professor. Para tal, foi necessario compreender o professor como um
todo, conhecer o seu passado, a forma como evoluiu a sua carreira docente. Através de
uma retrospetiva histdrica sustentada por autores de referéncia como Maria Helena
Cavaco, Antonio Novoa, Manuel Sarmento e Antdnio Gameiro, procuramos produzir
uma reflexdo que engloba fendmenos como a desvalorizacdo da carreira docente ou a
desprofissionalizagio do professor. E importante referir que os textos produzidos
procuraram abordar a perspetiva histdrica e social da carreira docente até aos dias de
hoje, num esfor¢o de buscar fundamentos para o mal-estar docente e os seus efeitos, que

nos propomos a tentar minorizar.

Para perceber esses efeitos, também abordamos o tema do stress e dos fatores
que o provocam, numa visdo holistica, ou seja, tentando explicar, através de construtos
sociais, a prevaléncia do stress na profissdo docente. Nao ¢ facil conceptualizar o termo
stress, ou melhor obter um consenso entre os estudiosos do assunto. Tentar defini-lo ou
enquadra-lo afigurou-se-nos uma tarefa complexa, devido a natureza polissémica de que
se revestiu nos nossos dias. Entre defini¢des cientificas e aquelas propostas pelo senso

comum, as suas fronteiras de significado vao-se diversificando.

A docéncia é uma das ocupagdes profissionais em que o nivel de stress ¢ mais
alto. A prépria OIT (1981) chega a reconhecer esta profissdo como de risco, ao concluir
que os professores correm o risco de esgotamento fisico ou mental face as atuais

condi¢des de mal-estar.
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Nas profissdes de servigo publico de cariz mais humanista, como a docéncia ha
um maior choque entre a filosofia ideoldgica do trabalho e a pratica didria num
ambiente de trabalho desumanizado e despersonalizado. No caso do professor, o
processo de desenvolvimento de disstress pode ocorrer durante uma situagdo em que o
docente sinta que ¢ dificil e exigente. Este vai utilizar estratégias de resisténcia, de
coping, na tentativa de lidar de forma positiva com a situa¢do. Se o professor ndo for
bem sucedido e a tensdo permanecer bastante elevada e por um largo periodo de tempo,
pode manifestar sintomas de distress (Jesus, 2002) que traduzem um mal-estar e stress,
uma vez que se estas situacdes surgirem no futuro, o stress como que se perpetua no
tempo e no espaco. Se o docente estiver durante um longo periodo de tempo sujeito a
stress e a desgaste fisico e psicoldgico, podem adotar um comportamento ou de «luta»
ou de fuga. Ora, foi com base neste tipo de premissa que planificamos a nossa proposta.

Estudamos depois o conceito de mal-estar propriamente dito, o seu marco social
e as suas carateristicas diretamente relacionadas com a docéncia. Para tal, sustentamo-
nos nas teorias de Esteve, Jesus-Neves e outros, que nos permitiram compreender que
existe uma diversidade de fatores que conduzem a situagdes de mal-estar. Uma das
descobertas mais significativas foi a divisdo desses fatores em trés categorias
fundamentais — fatores sociopoliticos, fatores institucionais e fatores pessoais e
interpessoais, sendo que as duas primeiras influenciam, de forma mais ou menos direta,
a terceira. Foi sobre esta terceira categoria que concentramos a nossa curiosidade e
vontade de agir, ja4 que compreendemos que nao ¢ possivel atuar, de forma a surtir
mudanga, sobre fatores que dependem de decisdes do Estado (como flutuacdo na
Legislacdo, alteragdo de estatutos da profissdo, avaliagdo docente...) nem naqueles que
sdo proprios da estrutura de cada contexto educativo (como as condi¢des fisicas de
determinada escola, por exemplo).

Entdo, concentramos o nosso esfor¢o no sentido de identificar quais os fatores
pessoais e interpessoais se traduzem em mal-estar docente, materializando-se em
consequéncias do mesmo para os professores em si e para o sistema educativo em geral.
Sustentamos a crenca de que, dotando os professores de ferramentas de coping, seria
possivel fazer com que estes conseguissem lidar com essas consequéncias, de forma a
que pudessem operar mudancas, neles mesmos e nos seus pares, que se traduzissem em

alteracdes positivas para cada contexto, cada professor e para a Educagdo em geral.
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Na segunda parte desta dissertagdo, explicitamos toda a componente

metodoldgica que nos permitiu chegar a conclusdes acerca da viabilidade da formagao.

Através do Diagnostico de Necessidades de Formagao, mostramos a pertinéncia
de uma formacgdo do tipo que viriamos a preparar. Para tal, utilizamos o inquérito por
questionario, que nos permitiu caracterizar a amostra € o contexto de possivel aplicagcdo
da formacdo. A analise dos dados auferidos e das correlagdes entre eles estabelecidas
permitiu-nos concluir que existe mal-estar docente na instituicdo que estudamos.
Embora as correlagdes entre as variaveis dependentes e independentes ndo tenham sido
significativas, permitiram-nos assumir que o mal-estar docente prevalece,
independentemente da ndo-correlagdo. Assim, o fendémeno do mal estar parece aparecer

como independente de quaisquer varidveis.

. Este sentimento de mal-estar aparece relacionado com fatores de carater
pessoal e interpessoal e fatores de carater sociopolitico, mais do que com os fatores

inerentes a instituicdo propriamente dita.

No que diz respeito a primeira categoria de fatores, o mal-estar docente parece
advir tanto das dificuldades de relagdo entre os professores como da prépria
pessoalidade do professor em particular, mais do que da relagdo com os alunos ou com

os 6rgdos de gestdo da escola.

Quando falamos do aspeto relacional entre docentes, referimo-nos
especificamente as dificuldades de comunicagdo reveladas nos inquéritos, que se
correlacionam com as contrariedades na relacdo interpessoal. Estas sdo materializadas
nas respostas dos professores, ao afirmarem a insuficiéncia de feedback positivo e até a
incapacidade para o fornecer. E, para eles, dificil gerir estas relagdes, e ndo parecem

experimentar a abertura necessaria para partilhar problemas ou encontrar solugdes.

Analisados os fatores referentes a pessoalidade do professor, isto €, a sua
individualidade, também apuramos resultados que nos permitem afirmar a presenga de
mal-estar docente. De acordo com os resultados, mais de metade da amostra assume
sentir frustracdo na profissdo, dificuldade de gerir o seu tempo, influéncia negativa da

profissdo na vida familiar, pouca motivagio para trabalhar, decorrente de situagdes de
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stress, cansago e desgaste. Todas estas conclusdes aparecem em consonancia com a

literatura consultada, ao afirmar a presen¢a de mal-estar na docéncia.

. Aquela categoria que mais parece traduzir-se em mal-estar é a categoria de
fatores sociopoliticos. Conforme afirmamos anteriormente, estamos cientes de que estes
fatores nao sdo suscetiveis de uma alteracdo ou mudanca direta advinda da formagao ou
da acdo solitaria do professor. Os fatores que mais se salientaram como causadores de
mal-estar foram a pouca valorizagdo da profissdo pela sociedade, a avaliagdo do
desempenho, a flutuacdo na legislagdo, a crescente burocracia na profissdo e a
dificuldade em aceitar, por parte do professorado, as indicagdes do Ministério da
Educagdo. Também as dificuldades de colocagdo e os saldrios que sdo considerados
aquém das qualificacdes representam motivos geradores de mal-estar. Todo este
conjunto de fatores conduz, de acordo com os dados, a situagdes de stress e desgaste

profissional.

Assim, obtivemos a fundamentacdo necessaria para dar inicio a planificacdo de
formacdo, sustentando-nos nao no desejo de mudar ou aniquilar fatores, mas sim de
fornecer ao grupo de formandos a oportunidade de conhecer, criar e desenvolver
estratégias de coping, conforme supracitamos. A nossa proposta concentra-se no
investimento na pessoa do professor, favorecendo a relagdo interpessoal e o
autoconhecimento, de forma a harmonizar ¢ humanizar as institui¢des educativas.
Posicionamo-nos, na nossa proposta formativa, em alternativas a formagao tradicional,
procurando aliar espagos acolhedores com momentos de reflexdo, relaxamento, abertura
e partilha. Queremos que cada participante possa encontrar em Si mecanismos
suficientemente eficazes para lidar com a sua insatisfacdo. Pretendemos também
restabelecer um espirito colegial, onde, em conjunto, os professores possam refletir
sobre questdes diretamente ligadas a profissdo, mas também redescobrir o que de mais
fundamental existe na relag¢do entre eles, que pode levar a profissdo a avancar de forma

positiva.

Apos este estudo, pensamos que a resposta a nossa pergunta de partida foi, em
parte, encontrada. A andlise dos dados e das correlagdes entre eles e a motivacdo
explicita da amostra ao afirmar que faria sentido uma formacao que se centrasse no mal-

estar docente, leva-nos a acreditar que a formagdo pode ser um veiculo para minorar os
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efeitos e consequéncias do mal-estar docente. No entanto, para termos a certeza desta
nossa conclusdo, serd necessdrio aplicar a nossa proposta formativa, organizar e
monitorar o esquema de supervisdo entre pares e proceder a avaliagdo cuidada da
formacdo em si mesma, nas vertentes avangadas no capitulo que dela trata (avaliagdo

das aprendizagens e da transferéncia, sustentadas pelo modelo de Kirkpatrick).

A terceira parte do trabalho consiste na planificagdo da formacdo, de onde
resultaram quatro oficinas, apoiadas na ludicidade e técnicas de dindmica de grupos,
que acreditamos serem mais motivadoras do que qualquer abordagem mais tradicional
de formagdo de professores. Tendo sentido a necessidade de sustentar teoricamente as
nossas propostas, realizamos nova pesquisa bibliografica, referente a técnicas de
dindmica de grupos, psicomotricidade relacional e supervisdo entre pares. Optamos por
descrever cada um destes pontos isoladamente, para que o leitor possa, se assim desejar,
lancar-se ele ou ela mesmo/a na aplicagdo das oficinas, realizando, se necessarias,
adaptagdes ao contexto onde as possa vir a aplicar. Em anexo, fornecemos a descri¢do
detalhada de cada sessio de formagdo, planificada e explicada passo a passo.
Acreditamos que este ¢ o verdadeiro resultado do nosso trabalho e lancamos, desta feita,
o desafio para a sua aplicagdo por demais professores e investigadores, se assim se fizer
pertinente na sua realidade. Pretendemos também nos mesmos proceder a aplicagdo da
formagdo no grupo estudado, com o qual j4 foram elaborados contatos e até duas

sessdes experimentais, num momento antecedente a este estudo mais aprofundado.

Assim, deixamos o desafio para novas investiga¢des, que passardo pela
execu¢do do DNF, de forma a perceber a pertinéncia ou ndo da formagao, e da aplicagdo
da formagdo em si mesma, sendo depois recolhidos e analisados os dados que dessa
aplicacdo resultarem. Gostariamos aqui de salientar que a aplicabilidade de um projeto

desta natureza se estende a varios niveis de ensino.
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Como investigadores, acreditamos no valor da investigacdo como motor da
mudanca. Queremos, em ultima instancia, melhorar a Educagado e resgatar o prazer e a
motivacdo inicial que nos trouxe a nobreza de uma func¢do que ¢ educar. Como
professores, seguimos na esperanca de que esta dissertagdo venha a contribuir para o
fortalecimento da classe, numa época de agitacdo e descontentamento generalizado.
Como educadores, mantemos a crenca de que este trabalho possa transformar. Como
pessoas, seguimos na esperanca que tenhamos contribuido ou venhamos a contribuir,

pelo menos um pouco, para a felicidade e bem-estar de outros como nos.
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ANEXO I - PLANIFICACAO DAS SESSOES DE
FORMACAO
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N° da sessdo:

1

Duragéo total: 90 minutos

Atividades a desenvolver:

e 1 -“Quem sou eu para o outro?”

e 2 - “Relaxamento muscular”

Atividade 1

“Quem sou eu para o outro?”

Objetivo Trabalhar as tematicas do conhecimento mutuo, amizade, abertura ao
outro e disponibilidade, propondo uma autorreflexdo a respeito de:
como sou eu com os meus amigos/colegas, como me relaciono, o que
ofereco e o que espero do outro.

Numero de | Entre 15 e 20

participantes

Tempo 60 minutos (aprox.)

Ambiente Sala ampla, onde todos os participantes possam dispor de um minimo
de isolamento.

Material Texto de apoio, marcadores, lapis de cor e 4 de cartolina para cada
participante.

“Bostick”
Estratégia 1° momento: todo grupo escuta o texto, lido pelo facilitador da

atividade. (5”)

2° momento: todo grupo tem acesso ao material, que se encontra
disponivel no centro da sala.

Apos ouvir a orientagdo da atividade, cada participante deverd pegar
no seu material e escolher um lugar na sala, de forma que possa
trabalhar com alguma privacidade.

Refletindo sobre o texto, cada um devera desenhar a sua propria casa,
como a v€ no momento presente e quais as perspetivas de mudanca
para breve.

Simbolizando as suas descobertas nesse cartaz, deverdo desenhar,

€SCrever palavras c frases, S¢€ necessério, para &xpressar a Ssua
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descoberta: “Quem sou para os meus colegas?” e “Como quero ser
para os meus colegas?”’(20”)

3° momento: A medida que forem finalizando os trabalhos, os
participantes deverdo expd-los numa parede. Assim que todos
terminarem, devem circular pela sala, observando as ‘“casas” dos
companheiros. (5°)

4° momento: Quando todos os participantes tiverem concluido a
observagdo, o grupo assume a posi¢do inicial e o facilitador abre
espaco para o didlogo, a fim de o grupo comentar a experiéncia, as

descobertas e as opinides. (20°)

Observacgdes Durante a montagem dos cartazes, poderda haver uma musica
instrumental suave, de forma a auxiliar o recolhimento.

Atividade 2 Relaxamento muscular

Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Reduzir tensdes nas costas e nuca.

Numero de | Entre 15 ¢ 20

participantes

Tempo 10 minutos

Ambiente Sala.

Material Uma cadeira por participante.

Estratégia Iniciamos o exercicio sentados numa cadeira, com as costas bem

retas, os pés separados a uma distancia de um palmo,
aproximadamente, e as maos colocadas em cima dos musculos das
pernas.

Seguidamente, inspiramos profundamente, enquanto vamos
inclinando a cabeca para tras e subindo os ombros. Aguentamos nesta
posicdo, enquanto tomamos consciéncia da sensacdo de alongamento.
Expiramos lentamente de seguida, inclinando a cabeca para a frente,
até tocarmos com o queixo no externo, deixando que os bragos

baixem até a sua posic¢ao inicial.
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O exercicio pode repetir-se entre cinco a dez vezes, sempre mantendo
a coordenacdo do colo, bragos e respiracdo. Como variante, pode
repetir-se o exercicio, levantando e baixando os bragos, na mesma

sequéncia.

Observagodes Esta é uma atividade muito facil de realizar, visto que nio obriga a
muito tempo nem espago, mas que proporciona uma satisfacdo plena

a todos os que a experimentam.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora ¢ MONTOLIU, M?® Rosa (2005), EL
MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero

Texto de Apoio da atividade “Quem sou eu para os outros?”
(Sessaon° 1)

“ Infelizmente, hoje em dia, muitos de nés somos como um portdo fechado para
os amigos. Estamos numa época em que falamos muito, mas falamos em muitas coisas

desnecessarias e, no fundo, a nossa interioridade de pessoa, estamos como trancados ou
fechados.

Achamos facil falar de tudo, mas nunca falamos de nos.

E, quando falamos, ficamos sem graga, coramos ou gaguejamos.
Como sdo as nossas conversas?

Sobre o que falamos e como falamos?

Falamos sobre namoro, casamento, futebol, carros, novelas, filmes, brincadeiras,

assuntos da escola...

Quando alguém sugere uma conversa diferente, temos a tendéncia para fugir ao

assunto, disfargamos. Nao queremos “incomodar-nos”...
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Mas serd que falar sobre n6s mesmos ndo ¢ necessario? Serd que podemos evita-

lo sempre?

Ser4 que falar sobre mim mesmo ndo me vai ajudar a amadurecer, conhecer-me
melhor, assumir responsabilidades, escolher, decidir o que realmente quero para a

minha vida?

Sera que ndo ¢ importante que me abra, que me dé a conhecer ao outro? Serd que
esta predisposicdo ndo me fara desbloquear algo que possa ter escondido dentro de

mim? Serd que ndo ¢ importante abrir 0 meu coragdo?

Nao queremos “cdes de guarda” no nosso portdo, que assustem quem nos venha

visitar: o nosso carater, o nosso orgulho, egoismo, inveja, ironia, rudeza...

Nao queremos que as visitas se retirem, suspirando: “Nao tive coragem... tive

medo de ser mandado embora, que rissem de mim ou ndo me compreendessem.”

Nada de longas esperas que desanimam: esteja sempre atento/a, nem que seja
para um cumprimento, um sorriso, um aperto de mao e, caso haja tempo, uma boa

conversa. Um instante de aten¢do basta para acolher o outro.

Nada de “moveis” que impecam a circulagdo: mantenha a sua casa disponivel.

Nao imponha os seus gostos, ideias e pontos de vista.

Nada de “doag¢des” que custam caro: se oferece alguma coisa, faca-o

gratuitamente e nada espere em troca.

Nada de contracto oneroso; entra-se € sai-se a vontade, sem formalidades, sem

compromissos. A ndo ser o da doacdo, sem esperar retorno.”

Texto adaptado de Biffi e De Chiaro (1998), Caminhos de Encontro e

Descobertas- dinamicas ¢ vivéncias, Paulus, Sdo Paulo
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N° da sessdo: 2

Duragéo total: 90 minutos

Atividades a desenvolver:

e 1 — Vivéncia pratica de Psicomotricidade relacional

Atividade Vivéncia com bolas
Objetivo Promover relagdes entre os participantes, baseadas nas permissas:
Dar/receber
Aceitar/negar
Levar os participantes a interagdo grupal ndo-verbal, explorar
sensacdes, emogdes e sentimentos decorrentes da vivéncia.
Numero de | Entre 15 e 20
participantes
Tempo 90 minutos (aprox.): 10 de entrada, 50 de vivéncia, 30 de reflexdo
Ambiente Sala ampla, ginésio.
Material Bolas de varios tamanhos.
Musica variada (diferentes ritmos).
Estratégia 1° momento: Num primeiro momento, ¢ importante que 0s
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participantes se preparem para a vivéncia, libertando o corpo e
desativando a comunicacdo verbal. Para isso, o facilitador coloca
musica com ritmo forte, que incite a0 movimento ¢ a danca e mistura-
se com os participantes, funcionando como modelo.

2° momento: Quando o facilitador perceber que ja ha disponibilidade
corporal dos participantes, devera despejar no espaco as bolas, dizendo
ao grupo que poderdo agora interagir com as mesmas € 0s colegas,
livremente.

3° momento: Assim que pareca pertinente, o facilitador sugere que
toda a acdo se desenrole agora com base nos verbos dar/receber;
aceitar/negar.

4° momento: O facilitador devera pedir a cada participante que escolha
um espaco para si, junto ou longe de um ou mais companheiros, com
ou sem bolas. Devera depois colocar-se uma musica calma e apagar a
luz, dando a cada um tempo para refletir sobre a vivéncia.

Perguntas a colocar: Como me senti ao oferecer/dar? Como me senti
quando alguém aceitou a minha oferta? E quando alguém me rejeitou?
Estou mais aberto a dar ou a receber? Porque aceitei? Porque recusei?
5° momento: J4 com a luz acesa, os participantes deverdo formar um
circulo e dialogar sobre as experiéncias, sensagdes, emocdes que

viveram.

Observacgdes

Durante a vivéncia, € essencial que se elimine a comunicagdo verbal.
Toda a atividade deverd ser realizada sem recurso a linguagem oral,

deixando que o corpo de cada um seja o veiculo de comunicagao.

161




N° da sessdo: 3
Duragao total: 90 minutos
Atividades a desenvolver:

e 1-“A Camisado Homem Feliz”

° 2 _ ‘CRir’7
Atividade 1 “A Camisa do Homem Feliz”
Objetivo Trabalhar a tematica da identidade docente.

Estimular a percecdo da propria identidade docente, encontrar
diferencas e semelhancas entre os participantes.

Estimular o auto e hetero conhecimento.

Favorecer o didlogo, respeito e compreensdo acerca das atitudes

profissionais de cada um.
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Numero de

Entre 15 € 20

participantes

Tempo 60 minutos (aprox.)

Ambiente Sala ampla, onde todos os participantes possam dispor de um minimo
de isolamento.

Material Texto de apoio, marcadores, lapis de cor e uma “camisa” de cartolina
para cada participante, que o facilitador devera levar recortada em
cartolina branca.

Estratégia 1° momento: todo grupo escuta o texto, lido pelo facilitador da
atividade. (5”)
2° momento: todo grupo tem acesso ao material, que se encontra
disponivel no centro da sala.

Apds ouvir a orientagdo, cada participante deverd pegar no seu
material e escolher um lugar na sala, de forma a que possa trabalhar
com alguma privacidade.
Refletindo sobre o texto, cada um devera decorar a sua camisa,
orientando-se pelas questoes:
“Que professor sou eu? O que ndo pode faltar na minha “camisa’?
“O que ndo desejo na minha “camisa” de professor?” (no verso)
Os participantes poderdo desenhar, escrever palavras e frases, se
necessario.
3° momento: A medida que forem finalizando os trabalhos, os
participantes voltam ao circulo, com a sua “camisa” Cada um falara
agora do que fez e das suas razdes. Depois, deverdo refletir acerca da
questado
“Se pudesse pedir emprestada a camisa de outro professor aqui
presente, qual seria? Porqué?”
(207)

Atividade adaptada de FITZPATRIK, Jean-Grasso (1998). Era uma vez uma

familia. Rio de Janeiro: Rocco
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Atividade 2

Rir

Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Estimular emogdes positivas.
Reduzir a ansiedade.

Eliminar tensdes.

Numero de | Entre 15 e 20

participantes

Tempo 10 minutos

Ambiente Sala.

Material Uma cadeira por participante.

Estratégia Iniciamos a atividade sentados numa cadeira, com as costas bem retas
e realizamos algumas respiragdes para relaxar. (2°)

Colocamos depois as maos sobre o abddmen e dizemos ‘“ah, ah, ah”
varias vezes, observando como o ventre se movimenta. Repetimos,
mais lento e mais rapido.

Colocamos agora as médos no diafragma e repetimos o procedimento,
dizendo agora “eh eh eh”.

Depois, as maos posicionam-se nas costelas e emitimos “hu hu hu”.
Repetir acelerando e abrandando.

Com as maos no peito, fazemos agora “hi hi hi”, vérias vezes.

De seguida, a mao direita posicionada sobre o parietal direito e a
esquerda sobre o parietal esquerdo, de forma a trabalhar a hipofise e
os hemisférios cerebrais. Emitimos “ho ho ho”, varias vezes.

Para finalizar, estimulamos o riso, provocando-a até que nos saia com
naturalidade.

Observagodes Aprender a rir ativa a musculatura, bem como estimula os érgdos e
permite observar mudancas positivas nas nossas emo¢des € na
maneira como nos relacionamos com os outros € com o contexto.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora ¢ MONTOLIU, M* Rosa (2005), EL

MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero
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Texto de Apoio para a atividade “A camisa do Homem Feliz”
(Sessao n° 3)

“ Era uma vez um principe que nunca estava feliz. O seu pai tentava de todas as
maneiras alegra-lo. Convidava artistas de todo o tipo para diverti-lo — atores, musicos,

dangarinos e bobos da corte — mas nada parecia fazer qualquer diferenca. O principe
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continuava infeliz. Dia apds dia, ficava sentado, olhando fixamente pela janela, sem

dizer uma palavra.

O rei decidiu procurar ajuda. Pediu a sabios de muitas terras distantes para vir
visita-lo e aconselha-lo. Logo o castelo se encheu de médicos, doutores, professores e

filosofos.
- Como posso ajudar o meu filho? — perguntava-lhes o rei.

Os homens de saber conversavam entre si, observaram as estrelas e pensaram

durante muito tempo. Finalmente, foram procurar o rei com uma resposta.

- Sua Alteza — disseram — sO existe uma coisa a fazer. E encontrar um homem

feliz e trocar a camisa do seu filho pela dele.

O rei mandou espalhar a noticia pelo mundo, de que queria conhecer um homem

que fosse verdadeiramente feliz. A primeira pessoa que veio ao castelo foi um padre.
- O senhor ¢ feliz? — perguntou o rei.
- Ah, sim, Majestade — respondeu o padre com um grande sorriso.
- Gostaria de ser meu bispo? — perguntou o rei.
- Ah, se a0 menos eu pudesse! — respondeu prontamente o padre.

- Vé-se embora daqui! — exclamou o rei — Estou procurando um homem que
seja verdadeiramente feliz exatamente como esta, ndo alguém que me diga “se eu

pudesse”.

Pouco depois, o rei ouviu falar de um soberano de um outro pais. Esse homem,
dizia-se, era muito feliz. As suas terras eram pacificas e ele tinha uma esposa
maravilhosa e cinco belos filhos. O rei mandou mensageiros para pedir a esse soberano
a sua camisa mas, quando eles chegaram 14, encontram-no aflito, a andar de um lado

para o outro.

- Eu tenho tudo que alguém poderia desejar na vida — lamentou-se — mas nao

consigo dormir a noite, porque um dia sei que vou morrer e deixar tudo isso para tras!
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Os mensageiros concluiram que, afinal, aquele ndo era um homem feliz e

voltaram para casa sem a sua camisa.

O rei comegava a perder a esperanca de curar o seu filho. Serd que um dia
encontraria um homem realmente feliz? Para distrair as ideias dos seus problemas,
decidiu sair para uma cagada no bosque. Quando estava meio da perseguicdo de uma
lebre, o rei ouviu um homem cantando a plenos pulmdes. “Quando alguém canta assim”
— pensou o rei — “deve ser verdadeiramente feliz!” E seguiu o som da musica até que
chegou a um pomar, onde um rapaz podava uma macieira colorida pelo dourado das

magas ¢ enchia o ar com a sua voz.
- Bom dia, Sua Majestade! — disse, alegremente, o rapaz.

- Bom dia — retorquiu o rei — Nao gostaria de vir viver comigo na corte e ser
meu amigo? L4 ndo teria de trabalhar e teria fartura de boa comida, bebida, belas

cortesas e até ouro!
- Muito obrigado, Sua Alteza, mas eu gosto de viver aqui!

“Finalmente!” — pensou o rei - “ Um homem verdadeiramente feliz! O meu filho

estd salvo!” E o rei estendeu a mao para o rapaz.

- Dar-lhe-ei qualquer coisa que deseje, quero apenas que me dé... — e agarrou o

casaco do rapaz, tentando desabotoa-lo.
- O qué, Sua Majestade? — perguntou o rapaz espantado.

- S6 tu podes salvar o meu filho — disse o rei. Mas, assim que o casaco estava
completamente aberto, o rei calou-se e engoliu em seco. Estarrecido, olhava fixamente

para o rapaz.

O homem feliz ndo usava camisa.”

Texto retirado de FITZPATRIK, Jean-Grasso (1998). Era uma vez uma familia.

Rio de Janeiro, Rocco
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N° da sessdo: 4
Duragéo total: 90 minutos
Atividades a desenvolver:

e 1-“0O Péssaro da Alma”
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e 2 -“Massagem Neurosensitiva”

Atividade 1

“O Passaro da Alma”

Objetivo

Estimular a perce¢do de sentimentos e atitudes a eles inerentes.
Estimular o auto e hetero conhecimento.

Favorecer o didlogo, respeito e compreensao .

Numero de

participantes

Entre 15 ¢ 20

Tempo

60 minutos (aprox.)

Ambiente

Sala ampla.

Material

Texto de apoio (em powerpoint), computador, projetor.

Caixa com tiras de cartolina, onde estdo escritas as “gavetas da alma”:
A gaveta da alegria e a gaveta da tristeza.

A gaveta da inveja e a gaveta do ciume.

A gaveta da desilusdo e a gaveta do desespero.

A gaveta da paciéncia e a gaveta do desassossego.

A gaveta do 6dio, a gaveta da colera e a gaveta do mimo.

A gaveta da preguica e a gaveta do vazio.

Tiras de cartolina em branco, que representam a gaveta que cada

participante deseje juntar.

Estratégia

1° momento: todo grupo assiste a projecdo do texto “O Passaro da
Alma”, lido ou pelo facilitador, ou por elemento do grupo, que se
ofereca para tal.

2° momento: Sentando-se num circulo, com a caixa das gavetas ao
centro, o grupo inicia a atividade.

A vez, cada participante retira uma “gaveta” da caixa. Depois de a
mostrar aos restantes elementos, deverd falar de si e do que lhe
acontece, como reage, € em que situacdes o “passaro” abre aquela
gaveta, se abre com a sua ordem ou inesperadamente.

Se o participante retirar uma “gaveta” vazia, poderda enché-la com o
conteudo que quiser, explicando-o de acordo com as mesmas

premissas.
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3° momento: Finaliza-se a atividade com um grande abrago coletivo.
Observagdes | O facilitador devera moderar esta atividade, certificando-se que cada
participante dispde do seu tempo para falar, sem interrupg¢des. Apos
cada participante tirar e falar da sua gaveta, os outros poderdo levantar
questdes, de forma organizada. Deverdo também respeitar-se os
siléncios e eventuais recusas em expressar emog¢des € sentimentos que
podem ser mais dolorosos.
Atividade 2 Massagem Neurosensitiva
Objetivo Melhorar o bem-estar pessoal.
Favorecer o conhecimento de si.
Melhorar a relagdo com o outro.
Aprender a dar e a receber.
Eliminar cansaco e tensdes.
Numero de | 15 a 20, distribuidos em pares ou trios.
participantes
Tempo 10 minutos
Ambiente Sala.
Material Nao € necessario.
Estratégia Cada par escolhe um espaco na sala. Um dos elementos deita-se de

barriga para baixo e o outro ajoelha-se ao seu lado. A pessoa
encarregue de dar, devera iniciar a massagem leve e suavemente
pelos ombros, bragos e maos.

Depois, concentra as caricias na cervical e nas dorsais, realizando
com as pontas dos dedos uma massagem em forma circular, vértebra
a vértebra.

A massagem concentra-se agora na cabeca ¢ no couro cabeludo,
como se estivéssemos a lava-la, embora sem colocar qualquer
pressao.

Quem recebe devera agora virar-se de barriga para cima, mantendo
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os olhos fechados. A massagem concentra-se agora no rosto: testa,
bochechas, nariz, boca, queixo, pescoco.

Para terminar, passamos suavemente as maos por cima de todo o
corpo do parceiro, tocando levemente com a ponta dos dedos, como
se de chuva se tratasse.

Depois de darmos a quem acaba de receber tempo para se

restabelecer, trocam-se os papéis e repete-se todo o procedimento.

Observagdes Pode colocar-se uma musica suave ¢ relaxante, de fundo.

Atividade adaptada de FUEGEL, Cora ¢ MONTOLIU, M* Rosa (2005), EL
MALESTAR DOCENTE: Propuestas creativas para reducir el estrés del professorado,

Barcelona, Octadero
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Texto de apoio a atividade “Passaro da Alma”
(Sessdo n° 4)

“No fundo, bem 14 no fundo do corpo, mora a alma.
Ainda ndo houve quem a visse,

Mas todos sabem que ela existe.

Como também sabem o que 14 tem dentro.

Dentro da alma,

La bem no centro,

Pousado numa pata ,

Esta um passaro.

E o nome do passaro ¢é passaro da alma.
E ele sente tudo o que nos sentimos!
Quando alguém nos magoa, o passaro da alma agita-se de 14 para c4,
Em todos os sentidos do nosso corpo,
Sofre muito!

Quando alguém nos ama,

O passaro da alma dé pulinhos

De contente,

Para tras e para a frente,

Vai e vem...

Quando alguém nos chama,
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O péssaro da alma pde-se logo a escuta

Da voz,

A fim de reconhecer que tipo

De apelo é...

Quando alguém se zanga connosco,

O péssaro da alma

Recolhe-se dentro de si

Tristonho

E silencioso...

E quando alguém nos abraca, o passaro da alma
Que mora no fundo, bem 1a no fundo do nosso corpo,
Comecga a crescer a crescer,

Até encher quase todo o espago dentro de nos,
Téao bem ¢ para ele o abraco.

Dentro do corpo, no fundo, bem 14 no fundo, mora a alma. Ainda nido houve
quem a visse,

Mas todos sabem que ela existe.
E ainda nunca, nunca veio ao mundo alguém
Que ndo tivesse alma.

Porque a alma entra dentro de nds no momento em que nascemos € ndo nos larga
nem uma so6 vez até ao fim da nossa vida como o ar que o homem respira, desde a hora
em que nasce, até a hora em que morre...

Decerto querem também saber de que € feito o passaro da alma.
Ah, isso ¢ mesmo muito facil:

E feito de gavetas e mais gavetas.

Mas nao podemos abrir as gavetas de qualquer maneira,

Pois cada uma delas tem uma chave para ela so!
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E o passaro da alma

E o tGnico capaz de abrir as gavetas dele.
Como?

Pois isso também ¢ muito simples:

Com a segunda pata.

O péssaro da alma esta pousado numa pata,

E com a outra — que em descanso esta dobrado sob a barriga — roda a chave da
gaveta que quer abrir,

Puxa pelo puxador, e tudo o que esta dentro dela

Sai em liberdade para dentro do corpo...

E como tudo o que sentimos tem uma gaveta,

O péssaro da alma tem imensas gavetas.

A gaveta da alegria e a gaveta da tristeza.

A gaveta da inveja e a gaveta do ciume.

A gaveta da desilusdo e a gaveta do desespero.

A gaveta da paciéncia e a gaveta do desassossego.

E mais a gaveta do édio, a gaveta da cdlera e a gaveta do mimo.
A gaveta da preguica e a gaveta do vazio.

E a gaveta dos segredos mais escondidos,

Uma gaveta que quase nunca abrimos.

E ha mais gavetas.

Vocés podem juntar todas as que quiserem.

As vezes uma pessoa pode escolher e indicar ao passaro
As chaves a rodar e as gavetas a abrir.

E outras vezes ¢ o passaro quem decide.
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Por exemplo: a pessoa quer estar calada e diz ao passaro para abrir a gaveta do
siléncio. Mas ele, por autorrecriagdo, abre-lhe a gaveta da fala, e ela desata a falar, a
falar sem querer...

Outro exemplo: a pessoa quer escutar pacientemente

E em vez disso ele abre-lhe a gaveta do desassossego

Que faz com que ela se enerve...

E acontece que a pessoa tenha ciimes sem qualquer motivo.

E que estrague justamente quando mais quer ajudar.

Porque o passaro da alma nem sempre ¢ disciplinado

E, as vezes, da-lhe trabalhos...

Agora ja compreendemos que cada homem ¢ diferente do seu semelhante
Por causa do péssaro da alma que tem dentro de si.

O péssaro que em certas manhas abre a gaveta da alegria,

E a alegria jorra dela para dentro do corpo,

E o dono dele fica feliz.

E quando o passaro lhe abre a gaveta da raiva,

A raiva escorre de dentro dela e domina-o totalmente.

E até que o passaro, volte a fechar a gaveta

Ele ndo para de se zangar...

E quando o passaro esta de mau humor

Abre gavetas que dao mal-estar

E quando o passaro estad de bom humor escolhe gavetas que fazem bem.
E o mais importante — € escutar logo o passaro.

Pois acontece o passaro da alma chamar por nos, € nds ndo o ouvirmos.
E pena. Ele quer falar-nos de nés proprios.

Quer falar-nos dos sentimentos que estdo encerrados nas gavetas dentro de nos.

Hé quem o ouga muitas vezes,
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H4a quem o ouga raras vezes,
E h4 quem o ouga

Uma unica vez na vida.

Por isso vale a pena

Talvez tarde pela noite, quando o siléncio nos rodeia,
Escutar o passaro da alma que mora dentro de nds,
No fundo, 14 bem no fundo do corpo.”

Texto retirado de SNUNIT, Michal, O Passaro da Alma, 3% edicdo, Ed. Vega,
Lisboa: 2001
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ANEXO II-INQUERITO POR QUESTIONARIO
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Inquérito por questiondrio

O presente questiondrio destina-se a professores do 3° ciclo do Ensino Basico e
Ensino Secunddrio e estd integrado num projeto de investigacdo conducente ao grau de
Mestre em Ciéncias da Educagdo, pela Escola Superior de Educagdo de Paula Frassinetti.
Tem por finalidade perceber a sua opinido acerca de varios fatores relacionados com a
docéncia e com a sua experiéncia enquanto professor da ESRP. Pedimos a sua colaboracdo e

absoluta sinceridade e rigor nas suas respostas. O anonimato sera totalmente garantido.

I - Caracterizacio do(a) Professor(a):

Assinale com uma cruz (X) a op¢do que melhor corresponde ao seu caso

pessoal.
Situacio pessoal e familiar:
1 — Género
2 —Idade

20-29 |:| 30-39 I:I 40-49 |:| 50-59 I:I > 60 I:I anos

3 — Estado Civil

Solteirol:l Casado I:I Unido de Facto I:I Separado I:I Viuvo I:I

Situacao Profissional
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4 — Habilitagdes Académicas
Bacharelato I:I

Licenciatura I:I
P6s-Graduacgao I:I
Mestrado l:l

Doutoramento I:I

Outras I:I

Quais?

5- Tempo de Servigo no Ensino: anos
6 — Estatuto Profissional
Contratado I:I Quadro Zona Pedagdgica I:l Quadro de Escola I:I

6.1- Ha quantos anos esta nesta escola?

1-3 anos I:I 3-6 anos I:I 6-9 anos I:I 9-12 anos I:I mais

7— Niveis de ensino que leciona:

3° Ciclo I:I Secundario I:I Proﬁssionaisl:l EFAI:I

8 — N° de turmas:
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II - Por favor, leia cuidadosamente cada uma das frases que se seguem. Elas
representam afirmagdes sobre a sua profissdo. Selecione (X) o ponto da escala que
melhor representa o grau de concordancia que sente em relagdo a cada uma dessas
afirmagdes. Para facilitar a sua reflexdo, pode mentalmente anteceder as frases por, “eu

acho que...”. Responda a todos os itens.

Na escala a esquerda, assinalam-se os graus de concordancia. A direita, graus de
discordancia. Por exemplo, se discorda fortemente do item, assinale DM, se concorda,

deve assinalar C, etc.

Escala:

Concordo Muito Concordo  Concordo Pouco  Discordo Pouco  Discordo  Discordo

Muit

M C CP DP D DM

Z 0
=0
i)

1. O meu trabalho € interessante.

2. Decidi ser professor por vocagao.

3. Os meus colegas felicitam-me quando tenho sucesso.

4. Eu felicito os meus colegas quando tém sucesso.

5. O ordenado dos professores ¢ comparavel
favoravelmente ao de outras profissdes que requerem as mesmas
habilitagdes.

6. A Diregdo valoriza o meu trabalho.

7. A avaliagdo de desempenho docente vai favorecer o
processo de ensino e aprendizagem.

8. A avaliagdo de desempenho docente faz de mim
melhor professor/a.

9. Sinto-me limitado nas minhas capacidades
profissionais.

10. Tenho uma boa relagdo com os meus colegas.

11. Sinto-me emocionalmente esgotado com o meu
trabalho enquanto professor/a.

12. Vivo bem com o meu salario.

13. Parece que os membros da Diregdo se isolam dos
outros docentes.

14. Gosto da variedade de trabalho que ser professor/a
me proporciona.
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15. Participo nas atividades extracurriculares organizadas
na escola (jantares, comemoragdes, passeios, convivios, etc.)

16. As agdes de formagdo nesta escola sdo adequadas as
minhas necessidades.

17. No fim do dia, sinto-me frustrado/a por ndo ter
ajudado mais os meus alunos.

18. As salas de aula proporcionam um bom ambiente
para ensinar.

19. Noutras profissdes, é muito mais facil subir na
carreira.

20. Quando me levanto de manha, sinto que ndo suporto
a ideia de ter de enfrentar a escola novamente.

21. O ensino proporciona-me seguranga financeira.

22. Considero que sou um/a profissional realizado/a e
feliz.

23. Tenho, na escola, acesso a materiais que ajudam a
que me torne um/a melhor professor/a.

24. Tenho tempo para realizar todas as tarefas inerentes a
minha profissdo.

25. Ser professor estd a transformar-se numa profissdo
cada vez mais burocratica.

26. Lamento ter escolhido o ensino como profissio.

27. E dificil conseguir colocagio nas escolas que prefiro.

28. A minha profissdo interfere com a minha vida
familiar de forma negativa.

29. Subir na carreira de professor leva muito tempo.

30. Gosto de ensinar.

31. Recebo pouco reconhecimento pelo meu trabalho.

32. Ser professor ¢ uma profissdo socialmente
reconhecida e valorizada.

33. Gosto do ambiente de trabalho nesta escola.

34. Os professores tém espagos proprios para planear
aulas nesta escola.

35. Os professores tém espagos apropriados para
conviver entre eles nesta escola.

36. Tenho problemas em comunicar com 0s meus
colegas.

37. A relagdo com os meus colegas ndo ¢ facil.

38. Se pudesse, deixaria o ensino.

39. A Diregdo ouve os professores quando ha problemas.

40. A legislagdo do Ministério ¢, geralmente, bem aceite
pelos professores.

41. Quando preciso, sinto-me a vontade para pedir a
opinido dos meus colegas.

42. Tenho dificuldade em gerir o meu tempo.

43. A flutuacdo na legislacdo dificulta o meu trabalho.

44. O futuro dos professores avizinha-se cinzento.

45. Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou
para pior.

46. Desde que comecei a ensinar, nada mudou.

47. Desde que comecei a ensinar, muita coisa mudou
para melhor.

48. Normalmente, sinto-me cansado e stressado depois
de um dia de trabalho.

49. Acredito que a ESRP beneficiaria de uma
intervengdo, no sentido de diminuir alguns fatores relacionados
com o mal-estar docente.

50. O Diretor procura atender as minhas necessidades
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como docente.

51. Tenho uma boa relagdo com o Diretor.

52. Gosto de estar na ESRP.

53. Sinto que os meus alunos gostam de mim.

54. Aconselho qualquer jovem a seguir a carreira
docente.

55. Partilho preocupagdes pessoais com os meus colegas
de trabalho.

56. Considero que tenho amigos entre os meus colegas
de trabalho.

57. Seria capaz de pedir ajuda em questdes pessoais aos
meus colegas de trabalho.

58. Seria capaz de pedir ajuda em questdes profissionais
aos meus colegas de trabalho.

59. Gosto da “nova”’ESRP.

60. Considero que as instalagdes sdo agradaveis e
confortaveis.

61. Gosto do horério de intervalo.

62. Gosto dos momentos de convivéncia na Sala dos
Professores.

63. Gosto mais de ir embora do que de chegar ao
trabalho.

Obrigada pela sua colaboracgdo!
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ANEXO III - TABELAS CORRELACAO
(DADOS)
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