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resumo

palavras-chave

A profissao docente ¢ pautada por periodos com formas de
estar na carreira docente diferenciadas e motivadas por
questdes associadas a identidade do professor, ao
desenvolvimento profissional, as politicas educativas, a cultura
docente, ao clima de escola e a cultura organizativa da
institui¢do. A atual crise e mal estar que paira sobre a classe
docente deixa poucas duvidas sobre a necessidade de mudanga
do sistema educativo. Na tentativa de entender a identidade
profissional dos docentes, seus sentimentos e atitudes,
aplicamos um questionario aberto, com carateristicas
autobiograficas, destinado a professores do terceiro ciclo do
ensino basico e do ensino secundario na escola publica,
centrado na evocagdo de etapas da carreira profissional, o
inicio da profissdao, o episddio mais marcante da mesma ¢ a
forma como hoje vivem a profissdo. A natureza do estudo foi
qualitativa na tentativa de compreender as percepgdes e
representacoes dos professores inquiridos. A amostra que foi
possivel construir reune 62 professores e 186 textos por estes
produzidos. A informacao fornecida pelos professores foi
catalogada em categorias e subcategorias de modo a permitir a
interpretagdao dos dados. Os elementos recolhidos transmitem a
insatisfacao e desilusdo dos professores face a crise educativa
que se atravessa e parecem deixar que esta influencie as suas
praticas profissionais € que incentive a um alheamento de
projetos de melhoria.

identidade docente, desenvolvimento profissional docente,
cultura docente, mal estar docente, politicas educativas
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abstract

key-words

The teaching profession is defined by periods of time with
different ways of being in the teaching carrer, motivated by
issues related to teacher identity, professional development,
educational policies, teacher culture, school environment and
the institution's organizational culture. The current crisis and
lingering malaise on teachers leaves little doubt about the need
to change the education system. In an attempt to understand
the professional identity of teachers, their feelings and
attitudes, we applied an open questionnaire with
autobiographical features to public school teachers of the third
cycle of basic education and of secondary education, focusing
on carreer stages, its beginning, its most remarkable episode,
and their current feelings on teaching. This was a qualitative
study in order to try to understand the perceptions and
representations of the surveyed teachers. The sample gathers
62 teachers and 186 texts produced by them. The information
provided by teachers was organized into categories and
subcategories, allowing the interpretation of the data. Evidence
gathered convey the dissatisfaction and disillusionment of
teachers towards the current educational crisis, seeming to let
this crisis influence their professional practices, and encourage
a detachment from improvement projects.

Teacher identity, teacher professional development, teaching
culture, teacher malaise, educational policies
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Introducao

Nos ultimos tempos temos assistido na educacdo a multiplas mudancas de cenario,
perante as quais os docentes tém reagido de formas distintas, ora como
impulsionadores ora como entraves da mudanga. Neste contexto parece interessante
dedicar alguma atencdo a cultura, ao desenvolvimento profissional, a motivagdo, ao
clima, aos relacionamentos interpessoais € a organizacdo na escola, na procura de
perceber as atitudes e disposi¢des perante projetos de mudanga, patenteando-se aqui a

pertinéncia deste estudo.

O professor de hoje tem dificuldade em encontrar tempo para refletir sobre a sua acao
primordial, ensinar, porque a escola lhe atribuiu muitas outras fun¢des que foram
sendo transferidas da sociedade. Ao mesmo tempo a docéncia perdeu a sua nobreza
aos olhos das pessoas e foi vulgarizada pelas instancias superiores. Ora, sabendo que
“a chave para o sucesso dos alunos estd no desenvolvimento dos docentes e das
escolas.” (Fullan & Hargreaves, 2001:13) ¢ facil concluir sobre a ameaga que paira
sobre a qualidade do ensino. Por conseguinte e por encararmos o professor como a
chave-mestra do sucesso dos alunos e da promog¢do da qualidade da educacao

pensamos a nossa investigacao pertinente nos dias que hoje vivemos.

Hoje o desenvolvimento profissional continuo dos docentes ¢ o segredo para o éxito
na profissao fruto das sucessivas mudangas da sociedade atual, o que gera uma
enorme pressio relativa a atitude e ao desempenho. E imprescindivel a
consciencializagdo de que “as escolas e as salas de aula s3o organizagdes complexas e
a qualidade do ensino e da aprendizagem depende mais do professor e do aluno do
que de politicas e prescrigdes” (Day, 2004:28). Neste sentido, conhecer os professores
na sua cultura profissional, a forma como hoje vivem a profissdo, a disposi¢do que
assumem junto dos seus pares e dos alunos, a atitude que revelam perante a cultura da
sua escola, a motivagdo para a profissao sao parametros constituintes da base da nossa

pesquisa.

Numa fase de mudanga educacional os docentes, em termos gerais, apresentam trés
perfis tipo: um perfil de adesdo relativa as mudancas e de agentes dessas inovacgoes,
um perfil de obstaculo e um perfil de alheamento e de indiferenga. Neste sentido,
suscitou-nos curiosidade perceber qual destes tipos de atitude os professores tém

adotado. No seguimento, o objetivo do nosso estudo passa por acrescentar alguma



contribuicdo para a caraterizagdo da identidade profissional dos professores, tentando
promover a tomada de consciéncia por parte dos docentes para a necessidade de
adquirirem uma nova identidade coletiva e uma posi¢do mais ativa na mudanga da

educagao (Novoa, 1999).

Olhando para a organizacao dos professores na escola, podemos perceber que existe
uma grande heterogeneidade na profissdo, resultado de diferentes niveis de ensino,
diferentes conteudos curriculares, distintos recursos e condi¢cdoes de trabalho
disponiveis em cada grupo disciplinar, diferentes graus de poder e “status” e escaldes
salariais e variabilidade na localizacao geografica das escolas (Lima, 2000). Face a tal
heterogeneidade, a realizacdo do nosso estudo procura perceber o percurso do
desenvolvimento profissional dos docentes, auscultando-os relativamente as suas
crengas em relagdo as politicas globais e na perspetiva de entender a predisposicao

dos professores diante de projetos de melhoria.

A situagdo atual da profissao docente apresenta-se como o problema do nosso estudo.
E ¢ um problema, dados os indicios da divisdo da classe profissional, a falta de
unidade de referéncia educativa e pedagogica que tendencionalmente resulta na
balcanizagdo, a falta de projeto educativo proveniente da inexisténcia de projeto
comum, a desconexdo, a soliddo, o esgotamento e¢ o sofrimento profissional dos

professores.
As questdes que delinearam a nossa investigacao foram as seguintes:

1) como viveram os professores o inicio da profissao?

11) que episodios mais marcaram a vida profissional dos docentes?

1i1) O que pensam, o que sentem, como vivem hoje os professores nas escolas?

iv) As politicas globais definidas pelo ME estao a afetar os modos de ser professor?
v) Os professores influenciam a construcdo de projetos de melhoria ou adotam de

preferéncia disposi¢ao de alheamento e distancia?

A organizagdo formal do nosso trabalho abarca trés partes principais — Parte I,
Enquadramento Teorico, Parte II, Metodologia da Investigacdo, Parte III,
Apresentacdo e Discussdao dos Resultados — para além da presente Introducdo, da

Conclusdo e da encerrar a Bibliografia e dos Anexos a encerrar.

A Parte I organiza-se em trés capitulos. O capitulo um focaliza questdes referentes as

\

culturas profissionais docentes, ao desenvolvimento profissional e a motivacao; o



capitulo dois realiza um sumario breve sobre a cultura organizacional das escolas; € o
capitulo trés desenvolve as questdes referentes a mudanca, melhoria e inovacao

escolar.

A Parte II do estudo enuncia as questdes da investigacdo, os instrumentos € o0s
métodos de recolha dos dados, as técnicas de analise de contetido, o desenho da

investigacao, a caraterizagdo da amostra e as limitagdes do estudo.

A Parte III centra-se na analise de contetido e interpretagdo dos resultados obtidos

pelas narrativas autobiograficas recolhidas.

A Conclusdo reporta-se as ilagdes decorrentes dos resultados do nosso estudo e as

perspetivas relativas a problematica estudada.

No final surge a Bibliografia utilizada e os Anexos referentes a recolha de dados.



PARTE 1

ENQUADRAMENTO TEORICO



Capitulo I — Cultura Profissional Docente

Ao longo deste primeiro capitulo, iremos desenvolver algumas perspetivas sobre a
cultura docente porque consideramos que as questdes culturais sdo forgas poderosas
que regulam a acdo profissional. De seguida, apresentaremos as formas de cultura
docente, a0 mesmo tempo que falamos sobre o reflexo de cada uma delas no trabalho
dos professores. Posteriormente, a identidade docente e o desenvolvimento
profissional docente sdo os dois conteidos que exploramos no sentido de criar uma
abordagem atual da tematica. Na parte final, faremos uma breve resenha das politicas
educativas que tiveram maior impacto na profissdo docente e, por ultimo, iremos

abordar o conceito da motivagao dos professores.

1.1 CULTURA DOCENTE

A cultura docente ¢ um ponto comum de reflexdo de variados autores sendo provavel
que o sucesso do ensino se associe a cultura ocupacional predominante em cada

comunidade educativa.

Hargreaves (1994:103) define cultura docente como as “crengas, valores, habitos e
formas assumidas de fazer as coisas entre comunidades de professores que viram
obrigados a lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos
anos”. A exposi¢do a um determinado contexto de trabalho e a criacdo de respostas
comuns a situagdes idénticas origina que os professores partilhem sentimentos e
pensamentos comuns relativamente ao seu trabalho e revelem comportamentos

semelhantes em relacdo a este (Lima, 2000).

Na optica de Pérez-Goémez (2001:164), a cultura dos professores identifica-se com “o
conjunto de crencas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este
grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim como os modos
politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si”. Contudo,
apesar de se identificarem carateristicas comuns que determinam a cultura docente,
também ¢ verdade que a aquisicdo dessas carateristicas ¢ determinada pelas

estratégias, estilos e interacdes vividas em cada contexto escolar.

Em suma, a cultura docente apresenta-se como uma for¢a mobilizadora poderosa

sendo maultipla e heterogénea, abarcando subculturas e assente em valores,



conhecimentos, crencas, concepgoes, interagdes, comportamentos e praticas docentes
que sao influenciados pelas politicas nacionais, locais e organizacionais e pelas

circunstancias do momento.

E possivel identificar duas perspetivas de cultura docente, uma onde a cultura é vista
como um todo idéntico e homogéneo, ¢ criada como um elemento unificador que
interliga diferentes partes de uma mesma instituicao, na qual os atores pensam de
forma idéntica e atuam de modo similar face a determinado problema. E outra, onde a
cultura ¢ diferenciadora e plural e evidencia a heterogeneidade de uma instituicao
supondo a existéncia de subculturas que interagem funcionalmente no dia a dia

(Gomes, 2000).

Simultaneamente, reconhece-se duas dimensdes da cultura docente fundamentais para
a sua compreensao: o conteudo e a forma. O contetdo das culturas profissionais
docentes abarca atitudes substantivas, valores, crencas, habitos, pressupostos,
convicgoes, formas assumidas e partilhadas por professores de um grupo ou de uma
escola. O contetdo da cultura profissional dos professores “pode ser observado
naquilo que os professores pensam, dizem e fazem” (Hargreaves, 1998:186). Esta
dimensao compreende uma enorme variabilidade da cultura docente e necessita de um
grande trabalho no sentido de concertar estratégias, medidas, atitudes, acdes e
atuacdes nos professores. A forma da cultura docente diz respeito a descri¢ao dos
padrdes de relacionamento e aos modos de associagdao entre os professores de cada
cultura, ou seja, representa as condigdes especificas em que se desenvolve o trabalho
dos professores e, especificamente, a articulagao exercida entre os professores (Pérez-
Gomez, 2001). Tal forma das culturas profissionais pode variar ao longo do tempo
(Hargreaves, 1998) e ¢ a partir desta que os conteudos de cada cultura sdo pensados e
definidos (Frota, 2011).

Admite-se como provavel que os professores tendem a nao criar as suas estratégias de
acdo, os seus estilos de ensino e o seu modo de interagir de forma isolada. Este modo
de agir parece ser mais determinado por uma socializagdo para a passividade sendo a
sua acao influenciada pelos colegas da escola onde lecionam, pelos outros professores
das escolas por onde passaram, por orientagdes internas € externas a escola e pelos
proprios alunos. Assim, a cultura docente parece funcionar como um fio condutor do

trabalho docente e da identidade profissional.



A constru¢ao da identidade profissional estd associada a fatores como as convicgdes
dos professores, desejos e expectativas perante a profissao, reflexdo nas praticas
pedagodgicas, formagdo, fungdo social, experiéncias pessoais ao longo da vida e

perante as instituigdes e grupo nos quais esteve inserido (Burnier et al., 2007).

Hargreaves (1998) identificou quatro tipos de culturas que determinam o trabalho dos
professores e apresentam distintos resultados nos processos de desenvolvimento e
mudanc¢a na formagdo docente: o individualismo, a balcanizagdo, a colegialidade
artificial e a colaboracdo. Estes tipos de cultura tendem a fazer parte do quotidiano
das escolas e permitem a transmissdo aos professores novos dos ideais partilhados
pela comunidade. As culturas profissionais influenciam o modo como os docentes
trabalham uns com os outros € com os alunos, dai Hargreaves (2003) defender que
estas culturas se apresentam com uma importancia primordial para a mudanga

educativa.

1.2 FORMAS DE CULTURA DOCENTE
1.2.1 Individualismo

O individualismo docente corresponde a um isolamento profissional, a um padrao de
trabalho a sé6s (Lima, 2002). Atualmente, a maioria dos professores das nossas escolas
parece continuar a dar preferéncia a esta forma de trabalhar, como vém assinalando
diversos autores, designadamente Lortie (1975), Fullan (1992), Hargreaves (1994 ¢
1998); Sarmento (1994), Thurler (1998), Neto-Mendes (1999), Perrenaud (2000) e
Tardif & Lessard (2005).

Como refere Frota (2011:78)

o individualismo tanto pode ser um sistema dominado por principios de
racionalidade democratica que podem sufocar as iniciativas docentes e a sua
autonomia fora da sala de aula, como uma opg¢ao do professor (por varias razoes:
pessoais, como por exemplo economia de tempo; aspetos psicologicos; maior
concentracdo e rendimento no trabalho; trabalho doméstico; entre outros) ou, ainda,
ser cultura aprendida, resultante de uma aprendizagem feita na formacdo ou ao
longo de varios anos de experiéncia profissional.

O sistema de educacgdo do século XIX, que isolava os docentes a ensinar os mesmos
programas a criancas divididas por idades com o intuito de assegurar a disciplina

esteve na origem deste individualismo (Fullan & Hargreaves, 1994).



Contudo, para além desta perspetiva historica, ha também razdes estratégicas
intrinsecas. O individualismo dos professores ¢ visto como uma economia de esforco
racional, uma organizacdo e uma estratégia de adaptacdo para trabalhar num ambiente
pressionado e constrangedor, traduzindo-se como um porto de abrigo que poupa
esforcos e tempo e possibilita a sobrevivéncia na instituicdo como refere (Hargreaves,
1998). O individualismo desenvolve-se através de aspetos particulares das condigdes
de trabalho das escolas e das estruturas organizacionais que o promovem €

transformam-se em carateristicas psicologicas dos proprios professores.

O individualismo desenvolve nos professores conceitos denominados por
“presentismo”, onde o professor centra os seus esfor¢cos nos aspetos imediatos como o
plano de aula pondo de parte qualquer reflexdo sobre mudangas no contexto escolar,
“conservantismo”, em que a atitude ¢ de resisténcia a mudanca e a inovagao, evitando
qualquer partilha com os seus pares sobre o trabalho desenvolvido, fugindo a criticas
ou julgamentos e “individualismo”, em que a recusa de partilha de conhecimento,

ideias e estratégias ¢ um ato comum (Lortie, 1975, citado por Hargreaves, 1994).

Sdo reconhecidas trés formas de individualismo docente: o “individualismo
constrangido”, o “individualismo estratégico” e “individualismo eletivo”. O
“individualismo constrangido” estd associado as contingéncias organizacionais
estabelecidas pela propria escola, como a estrutura arquitectonica de tipo celular, a
falta de espagos para os professores trabalharem conjuntamente e a incompatibilidade
de horarios entre os pares. O “individualismo estratégico” corresponde as estratégias
utilizadas pelos professores com o objetivo de dar resposta as pressdes e dificuldades
colocadas pelo ambiente de trabalho, assim como, a op¢ao de valorizar o seu trabalho
em sala de aula e com os alunos, em troca do trabalho conjunto com os colegas para
dar resposta a necessidade de resultados num espaco de tempo reduzido. O
“individualismo eletivo” estd na base das escolhas pessoais de cada professor em
preferir trabalhar individualmente mesmo que sejam dadas oportunidades e incentivos

para o trabalho colaborativo (Hargreaves, 1998).

O individualismo torna dificil um conhecimento e uma avaliagdo correta do professor
que se isola na sala de aula, impedindo um reconhecimento positivo do docente por
toda a sua valiosa atividade ou manter no desconhecido a sua atividade negativa

dificultando qualquer corre¢dao ou mudanca (Fullan & Hargreaves, 2001).



Os mesmos autores corroboram a ideia de o individualismo docente estar muitas
vezes relacionado com a propria arquitetura das escolas, com o horario escolar e com
a sobrecarga de servigo docente e que nao se visualizam as oportunidades necessarias
para que os professores trabalhem em conjunto, aprendam uns com os outros e
melhorem as suas competéncias como comunidade educativa. Esta perspetiva de um
individualismo que se mantém impulsionado por um sistema educativo dominado
pela burocracia, que ndo atende as iniciativas dos professores e nao requer trabalho

colaborativo ¢ assumida por diversos autores nomeadamente McTaggart (1989).

O individualismo pedagdgico vé o seu desenvolvimento assente num concurso
promovido pelos servigos centrais que colocam os professores numa escola com um
contrato de trabalho administrativo expondo-os, na maioria dos casos, a uma cultura

organizacional monolitica (Estevao e Afonso, 1991).

Para além deste fator gerado pelos concursos nacionais de matriz uniforme e
burocratica pode ainda referir-se o modelo de organizacdo do trabalho escolar, que
ndo incentiva a discussao em equipa, nem responsabilizagdo conjunta dos resultados e
exige ao professor enfrentar individualmente a solu¢do dos problemas da sua
atividade. Assim, a auséncia de discussdo conjunta e responsabilizagdo individual dos
professores pelos resultados alcancados sdo apontados por Tedesco & Fanfani (2003)
como os aspetos responsdveis pela continua preferéncia do individualismo

relativamente a colaboracao docente.

Por outro lado, os “métodos de ensino mais seguros, menos arriscados e com padrdes
de exigéncia mais baixos, relativamente ao sucesso dos alunos” como justificacao
para o predominio do individualismo entre os professores parecem também
desempenhar um papel importante no predominio do individualismo entre os

professores (Fullan & Hargreaves, 2001:23).

Contudo, o individualismo docente nao pode ser visto apenas como perverso, pois
também ele ¢ desencadeador do aparecimento de diferencas de ideias e da criatividade
individual fundamentais para o desenvolvimento do conhecimento no trabalho
colaborativo (Hargreaves, 1998, Fullan & Hargreaves, 2001 e Lima, 2004). “A
expressao dos desacordos, a oportunidade de desfrutar da solidao ou a expressao de
um sentido pessoal” sdo deveras importantes para “a renovacao pessoal que, por sua

vez, constitui a base da renovacgao colectiva” (Fullan & Hargreaves, 2001:81).



Assumindo que nas nossas escolas o individualismo pedagogico se revela como
dominante no comportamento profissional e organizacional dos docentes, também ¢
verdade que se as politicas educativas incentivassem, conduzissem e trouxessem
beneficios palpaveis para os professores, estes poderiam ponderar aderir a uma
cultura colaborativa por percepcdo da seguranga e apoio que esta lhes poderia

oferecer.

1.2.2 Balcanizagao

A balcanizacao ¢ uma geografia especifica que marca os quotidianos escolares e que
tem a ver com subculturas especificas, ideologias, niveis de ensino ou areas e grupos

disciplinares que adotam modos particulares de ver a escola e o ensino (Meirinhos,

2006).

Para além das dimensdes referidas, a balcanizagdo incorpora também o conceito de
hierarquia de grupos e conhecimentos académicos (Goodson, 1997), o que faz da
escola um palco de potenciais disputas e conflitos pelo protagonismo e pelo poder

(Meirinhos, 2006).

Esta visao € bem sintetizada por Frota (2011:83) quando refere que

nas escolas do ensino secundario, os professores associam-se preferencialmente a
alguns colegas, formando pequenos grupos independentes, por vezes muito
fechados que evidenciam uma cultura docente balcanizada. Os professores, nesta
cultura de balcanizac¢do, vinculam-se através das suas identidades e lealdades
profissionais a grupos especificos de colegas com quem em geral trabalham e
(mais) convivem na sala de professores. A existéncia destes grupos, numa escola,
reflete e reforca diferentes perspectivas de educacdo, de ensino, de estilos
pedagogicos e de modos de agir e pensar.

A balcanizagdo a que aludimos apresenta outras carateristicas sublinhadas por
Hargreaves (1998): “permeabilidade baixa”, os professores pertencem unicamente a
um grupo sendo no seio deste que ocorre a aprendizagem profissional, partilham
conhecimentos, pensamentos e visdes, assim como, espagos fisicos, atitudes e
concepgoes; “permanéncia elevada”, os professores de cada grupo disciplinar
mantém-se ao longo do tempo no mesmo grupo nao havendo transferéncias;
“identificacao social”, a convivéncia profissional de cada professor processa-se no
grupo com que se identifica e evita o entendimento ¢ a colaboragdo com os outros

grupos; “complei¢ao politica”, cada grupo possui a sua compleicao politica segundo a
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sua identidade, o seu significado e os seus interesses. Tais propriedades t€ém como
consequéncias a falta de conhecimento “acerca de contetidos e finalidades dos planos
curriculares referentes as disciplinas que nao leccionam” e “das praticas curriculares
dos professores que leccionam outras areas do curriculo” e a auséncia de equilibrio na
contribuicdo da cada disciplina para a formagao dos alunos (Martinho, 2007, citado
por Abelha, 2011:129). Todos estes fatos podem traduzir-se em irregularidades ao
nivel do acompanhamento dos alunos podendo sujeitar os discentes a um

comprometimento da qualidade e eficacia de ensino (Frota, 2011).

\

Estas carateristicas associadas a balcanizagdo dificultam o suposto trabalho
colaborativo desejavel para cumprir o projeto curricular de escola (Pérez-Gomez,
2001) e criam problemas a criagdo de um clima escolar mais articulado e mais
profissional (Day, 2001), atingindo mesmo a coeréncia das praticas pedagogicas

(Whittaker, 1999).

A literatura revela-nos que o individualismo e a balcanizagdo sao marcas poderosas
nas nossas escolas e caraterizam a forma de trabalhar dos professores em termos
culturais e estruturais, regida por praticas standard, homogeneidade e prescri¢des

curriculares.

1.2.3 Colegialidade Artificial

A cultura docente designada por colegialidade artificial corresponde ao trabalho
coletivo com carater obrigatdrio, onde a colaboragao ¢ forcada, restringida e regulada
administrativamente pela dire¢io da escola ou pelo ministério. E resultado de
“solucdes organizacionais, formalizadas, as quais os professores ndo t€ém como dizer
que nao” (Neto-Mendes, 2005:89). “Carateriza-se por um conjunto de procedimentos
formais e burocraticos, com a intencao de por os professores a planear e a trabalhar

conjuntamente” (Frota, 2011:93).

As relagdes criadas nesta cultura ndo sdo espontaneas, genuinas, voluntarias, nem
2

direcionadas para o desenvolvimento, pelo contrario caraterizam-se por resultados

previsiveis e fixos no tempo e no espaco (Hargreaves, 1998), correspondendo a uma

“pseudo-colaboracao”, uma ‘“colaboragdo aparente” ou ‘“uma colaboragdo limitada”

(Meirinhos, 2006:42).
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Quando a colegialidade artificial promove a interagdo dos professores com os seus
superiores sem que seja com o objetivo de controlo pode trazer beneficios, a
comunicacdo deixa de ser efetuada sobre uma hierarquia e passa ser desenvolvida
entre pares. Ao mesmo tempo, este tipo de cultura pode incentivar os professores a
colaboragdo docente (Day, 2001). No entanto, o fato de nesta cultura haver uma
gestdo de todos os pormenores inibe a concretizagdo colaborativa espontanea
(Hargreaves, 2003). Concomitantemente, pode originar a diminui¢do da diversidade e
criatividade dos professores como sugere Pérez-Goémez (2001:172)

A obsessdo por alcancar um pensamento grupal que acompanha muitas vezes
experiéncias de colegialidade forgada e artificial pode facilmente provocar a
imposicao autoritaria de uma tunica ideologia que sufoca a diversidade ¢ a cria¢do
de alternativas imaginativas no confronto de problemas educativos.

Esta cultura também adota outras carateristicas negativas como a “inflexibilidade”, a
“ineficiéncia”, o permanente controlo ¢ o abandono de toda a conjuntura e
particularidades referentes ao dia a dia em sala de aula (Hargreaves, 2001) que irao
comprometer a ‘“colaboracdo espontdnea, ou seja por legitima vontade” (Frota,
2011:93) e acabarao por originar que os professores colaborem pouco ou abandonem
de vez o trabalho colaborativo assim que termina o processo decorrente para a

elaboragdo do processo educativo ou quando o diretor muda (Hargreaves, 2003).

Assim, esta cultura docente evidencia mais aspetos desfavoraveis do que o contrario,
0s quais sao mais evidentes quando o recurso a esta cultura ¢ frequente sem que se
processe reformulagdes na organizacao escolar, principalmente ao nivel das estruturas
balcanizadas (Abelha, 2011). Neste sentido torna-se aconselhdvel a redugdo das
diretrizes provenientes do Ministério da Educa¢do com o intuito de oferecer aos

professores mais liberdade e flexibilidade na gestao dos curriculos (Hargreaves, 1998).

1.2.4 Colaboragao

Entende-se como cultura colaborativa a procura de identificar e efetuar uma analise
face a um problema através do empenho conjunto e articulado dos professores, a
reflexdo sobre a perspetiva e interpretagao de cada um na tomada de decisao mediante
a acdo a aprovar, a questionar, a meditar e a discutir sobre novos problemas em busca
de solucdes através do trabalho individual com o intuito de combinar resultados,
detetar erros com o empenho do grupo corrigindo-os através de novos procedimentos,

posigao coletiva de responsabilizacdo face ao sucesso e ao insucesso e dar destaque e
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evidéncia ao trabalho com os alunos (Roldao, 2006), em situagcdo de igualdade e total
auséncia de relacdes hierdrquicas, com os mesmos objetivos € os mesmos beneficios
(Boavida & Ponte, 2002). Neste tipo de cultura verifica-se a permanente partilha de
conceitos, opinides, regras ¢ valores e organiza-se estruturalmente facilitando a

democracia de participagdo e partilha dos professores (Grimmett & Crehan, 1992).

A cultura de colaboracdo nao tem necessariamente a ver com organizagdo formal,
antes diz respeito a cultura que estd patente no trabalho didrio, em todas as
circunstancias, parametros, detalhes, quer em termos de racionalidade quer na
afetividade, caraterizando um modo de vida como explica Hargreaves (1992:66)

As culturas colaborativas encontram-se em todas as partes da vida da escola: nos
gestos, brincadeiras e olhares que ddo mostras de simpatia e compreensdo; no
trabalho duro e interesse pessoal mostrando nos corredores, nas festas de anos,
passeios ou outros pequenos rituais; na aceitacdo e interconexao das vidas pessoais e
profissionais; no reconhecimento publico, gratidao; e no partilhar e discutir ideias e
recursos.

Este tipo de cultura deve ser promovido, facilitado e incentivado para que se
mantenha de boa satde, sendo o papel do diretor fundamental no sentido de criar um
ambiente democratico, com reparticdo de responsabilidades e liderancas (Hargreaves,
1992) e ao mesmo tempo criar gradualmente motivagdo dos professores em cooperar
com 0s seus pares € permitir uma avaliacdo do trabalho conjunto objetivando

potencializar o ensino (Marchesin & Martin, 2003).

Algumas carateristicas deste tipo de cultura sdo gestos e atitudes de companheirismo,
espontaneidade, voluntariedade, indicios de amizade e empatia, de manifestacao de
compreensdo ao longo do tempo e por toda a escola, em marcos referenciados, como
festas de natal, de final de ano ou de comemoragdes, ou seja, projetos desenvolvidos
por iniciativa propria € ndo apenas os projetos propostos, sem cunho de coagdo e
mediante as possibilidades dos docentes de se encontrarem de modo informal e
imprevisivel (Hargreaves, 1994, 1998). Assim como, uma linguagem idéntica
utilizada ao nivel do ensino, praticas de entreajuda através da observagao, da reflexao
avaliativa e do debate dos resultados, retificagao dos procedimentos e praticas e uma
atitude de estudo e investigacao com a finalidade de mudar para melhorar (Alonso,
1998). Sao estas relagcdes colaborativas entre os docentes que permitem a constru¢ao
de um caminho de crescimento profissional e sobretudo um aumento de produtividade

na melhoria da educacao dos alunos (Bolivar, 2000).
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Os objetivos do trabalho colaborativo passam pelo alcance com o maior sucesso
possivel das metas da aprendizagem, pela estimulacdo de todos os professores a
potenciar as suas qualidades e pelo crescimento ao nivel do conhecimento através da
absor¢ao das praticas e vivéncias dos seus pares (Roldao, 2007). Donde se torna
fundamental que o seu desenvolvimento ocorra mediante o “ritmo, as necessidades e
interesses profissionais”, no seio da conjuntura genuina do trabalho da escola
facilitando o aumento da confianga entre os pares. A reflexdo conjunta por parte dos
professores funciona como o motor para o ganho de sentimento de confianca que vai
permitir aos atores compartilhar “receios e dificuldades™ relativos ao processo de
ensino-aprendizagem de dada matéria e “conhecimentos e perspetivas curriculares”

(Abelha, 2011:129-130).

Na revisao da literatura encontramos diversos autores a enumerar as vantagens da
cultura colaborativa docente, entre as quais: diminuicdo do isolamento dos
professores de uma forma geral, pelo auxilio mituo em situacdes de insucesso e pelo
combate da inseguranga no processo ensino-aprendizagem (Alonso, 1998), o aumento
da convicgao propria dos docentes em relagdo ao seu trabalho profissional (Sanchez,
1997; Hargreaves, 1998; Fullan & Hargreaves, 2001; Hemandez, 2007), a diminui¢ao
da sensacdao de ineficacia e de falta de poder (Sanches, 1997; Hargreaves, 1998;
Hemandez, 2007; Roldao, 2007), a producao e incentivo de condigdes de trabalho
mais agradaveis e convidativos que fomentam relagdes otimizadas e traduzem-se no
acréscimo de rendimento em termos de qualidade da planificagdo (Fullan &
Hargreaves, 2001), a exponenciagdo do rendimento dos alunos através de um
processo ensino-aprendizagem mais eficaz pela eliminacdo de superficialidades e
sobreposi¢des (Fullan & Hargreaves, 2001; Hemandez, 2007), a potencializagao da
diferenca e dependéncia de uns professores dos outros (Fullan & Hargreaves, 2001), o
desenvolvimento do conhecimento profissional e consequente melhoria a ensinar
(Alonso, 1998; Roldao, 2007), o melhoramento do processo educativo escolar
resultado do crescimento profissional (Hopkins, 1996; Hargreaves, 1998; Hemandez,

2007).

Todas estas vantagens indiciam que uma mudan¢a educativa com vista a uma
otimizacdo curricular eficiente e a um crescimento profissional docente assenta na
implementagdo da cultura de colaboragdao (Hargreaves, 1998). Contudo, a conjuntura

atualmente presente nas escolas ndo ¢ concilidvel com a cultura colaborativa
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(Hargreaves, 2003), pois o trabalho colaborativo ¢ muitas vezes centrado nas
atividades extracurriculares (Fullan & Hargreaves, 2001), a preparagdo das aulas
raramente ocorre em trabalho colaborativo (Lima, 2002) e a matéria e recursos para as
aulas quando sdo preparados com os seus pares € porque estes sdo professores da
mesma disciplina e ano de escolaridade (Hargreaves, 1998; Lima, 2004). Neste
sentido, Fullan & Hargreaves (2001:86) alertam para o seguinte equivoco:

E importante niio se presumir que por se ter uma sala de professores com um bom
ambiente, por os colegas trocarem anedotas acerca dos alunos e por trocarem apoio
moral, se estd numa escola colaborativa. Os tipos de colaboragdo que conduzem a
uma maior eficacia implicam muito mais do que isto.

Paralelamente ¢ importante frisar que dos quatro géneros de relagdes colaborativas
entre os docentes: “contar historias”, “ajudar e fornecer apoio”, “partilhar ideias” e
“trabalho conjunto”, apenas este ultimo se traduz numa verdadeira cultura de
colaboracdo e as restantes ficam muito abaixo das espectativas desejadas (Little,

1990).

A implementacao da cultura docente colaborativa nao € simples pois enfrenta algumas
dificuldades. A formagdo inicial e a formacdo ao longo da carreira dos professores
que raramente incentivam ao trabalho em conjunto com os colegas, a valorizagdo do
trabalho individual dos professores por parte da escola, a organizagdo do horario
laboral que implica que os professores utilizem o tempo para além da escola para se
juntarem por iniciativa propria, a visualizagdo de lecionar em conjunto e definir as
estratégias e instrumentos pedagdgicos em colaboracdo ainda ¢ um “bicho de sete
cabecas”, o desprezo pela cultura colaborativa por parte das direcdes em prol de
processos burocraticos e administrativos e a criagao de horarios que nao coincidem

com os dos seus pares (Thurler, 1994), sdo algumas dimensdes dos entraves.

A par das dificuldades enumeradas também existem pontos negativos no trabalho
colaborativo dos docentes como a extingao da colabora¢ao em termos do trabalho da
sala de aula e necessaria reflexao, a anulacao das capacidades individuais em prol do
pensamento geral do grupo, o desgaste dos professores através da obrigatoriedade
administrativa e a indugdo dos professores a trabalharem no sentido de reformas

educativas com interesses politicos € administrativos adjacentes (Hargreaves, 1998).
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1.3 IDENTIDADE DOCENTE

A cultura docente surge intimamente relacionada com a identidade docente, com a
forma como cada professor se visualiza nas diferentes dimensdes da docéncia. Como
refere Anténio Novoa (2000:16) “a identidade ndo ¢ um dado adquirido, ndo ¢ uma
propriedade, ndo ¢ um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, ¢ um
espago de construgdo de maneiras de estar na profissao”. Sendo “construida
progressivamente ao longo da carreira, desde as fases iniciais em que o individuo
comeca a atuar € a encarar-se como um profissional” (Simdes, 1995:172),
arquitetando-se e reedificando-se a par do percurso profissional e sob influéncia das
vivéncias e experiéncias vividas tanto no contexto profissional como pessoal
(Gongalves, 2000). A sua reformulacao ao longo da vida profissional pelas sucessivas
mudangas ird originar “novos processos de socializacdo através dos quais as
identidades profissionais se criam, se questionam, se desconstroem, se recriam”

(Alves Pinto, 2001:54).

Na revisao da literatura efetuada varios atores sustentam que a identidade profissional
tem muito a ver com a identidade pessoal dos docentes (Novoa, 2000; Day, 2005,
Kelchtermans, 2009) sendo, por isso, relevante ter presente que antes de ser professor

o docente ¢ uma pessoa.

A construgdo da identidade profissional dos professores parece estar subordinada a
aspetos como a idade e a época em que o individuo percorreu o seu trajeto académico
e se tornou docente, as experiéncias de vida, a etapa do seu percurso profissional e a
expectacdo profissional, sendo que “a identidade ¢ afectada, tanto positiva como
negativamente, pelas exigéncias na sala de aula, pela cultura organizacional e pelas

praticas existentes” (Day, 2007:60).

A formacao da identidade profissional “constitui um processo longo e complexo, que
tem sido caraterizado pela sua natureza multidimensional, idiossincratica e contextual
e que implica a (trans)formagao da identidade profissional” (Flores, 2006:361). E tem
de ser acompanhada de uma formagdo continua como parte integrante e inseparavel
do seu desenvolvimento, sendo tal formagdo “um processo contextualizado de
construgdo continua, a gerir pelo proprio sujeito ao longo do seu percurso profissional

de que a formacao inicial constitui apenas uma primeira etapa” (Roldao, 1999:100),
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facilitando ““a incorporacdo de saberes que estruturam, simultaneamente, a relacao

com o trabalho e a carreira profissional” (Dubar, 2003:51).

Todo este crescimento individual do docente tem de abranger paralelamente o
individuo como pessoa e como profissional da educacdo, uma vez que a identidade
profissional dos professores nao pode ser dissociada da pessoa por detras do professor
visto que “as formas de conhecimento dos professores estdo substancialmente
implicadas no tipo de pessoas que sdo e que acreditam ser” (Goodson, 2008:23),
porque “as identidades dos professores estdo intimamente ligadas as suas aspiracoes e
aos seus valores profissionais e pessoais (Woods et al., 1997 citado por Day,
2007%:53) e “configuram um complexo emaranhado de historias, conhecimentos,
processos e rituais” (Marcelo, 2009:12). Além disso, a identidade de um professor
apresenta-se como “uma variavel chave na sua motivagao, na satisfagdo no trabalho,

no comprometimento e auto eficacia” (Day, 2007*:53).

Em momento de reformas educativas cada docente sente a profissao e a imposicao de
formagdo do seu modo, reorganizando o seu percurso e reedificando a identidade

pessoal e a sua postura na vida e na escola.

1.4 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

O desenvolvimento profissional envolve “um processo individual e colectivo que se
deve concretizar no local de trabalho: a escola; e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de
indole diferente, tanto formais como informais” (Marcelo, 2009:7) e diz respeito a
“capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da turma; identificar
interesses significativos nos processos de ensino-aprendizagem; valorizar e procurar o
didlogo com colegas experientes como apoio na andlise de situagdes” (Rudduck,
1991, citado por Marcelo, 2009:9). Esta opinido ¢ também partilhada por Day
(2001:20-21), segundo o qual o desenvolvimento profissional

envolve todas as experiéncias espontineas de aprendizagem e as atividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do grupo
ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala
de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanga,
revém, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, 0 seu compromisso com 0s
propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens ¢ colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
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emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagao e pratica profissionais eficazes,
em cada uma das fases das suas vidas profissionais.

O desenvolvimento profissional de um professor acompanha a carreira deste em toda
a sua plenitude, apoiando-se na formacao que funciona como “resposta necessaria aos
permanentes desafios da inovacao e da mudanca e, simultaneamente, condi¢ao de
promocao do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” (Gongalves,

2009:24).

Nos ultimos anos tem surgido uma nova panoramica para o desenvolvimento
profissional (Marcelo, 2009:10-11), a qual apresenta um conjunto de carateristicas
que o definem:

1. Baseia-se no construtivismo, ¢ ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o
professor ¢ um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em tarefas
concretas de ensino, avaliacdo, observagao e reflexdo;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que oS
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios. Para isso, € necessario que se faga
um seguimento adequado, indispensavel para que a mudancga se produza;

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario
das praticas tradicionais de formagdo, que ndo relacionam as situagdes de formacao
com as praticas em sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se baseiam na escola ¢ que se
relacionam com as atividades diarias realizadas pelos professores;

4. O desenvolvimento profissional docente esta diretamente relacionado com os
processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido como um
processo que tende a reconstruir a cultura escolar ¢ no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;

5. O professor ¢ visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissio e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a
construir novas teorias € novas praticas pedagogicas;

6. O desenvolvimento profissional é concebido como processo colaborativo, ainda
que se assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflex@o;

7. O desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes
contextos. Por isso mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento
profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as escolas. As escolas e os docentes
devem avaliar as suas proprias necessidades, crencas e praticas culturais para
decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais
benéfico.

A carreira docente ¢ composta por fases de desenvolvimento profissional resultantes

de varios acontecimentos que marcam o percurso de cada professor e que
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correspondem a passagem de um ciclo para outro. Huberman (1992) no seu estudo
sobre a carreira dos professores apresentou cinco estadios que os professores
atravessam no seu percurso profissional: entrada na carreira, estabilizagao,
diversificacao, questionamento, serenidade e distanciamento afetivo, conservadorismo
e desinvestimento. O autor criou um esquema destas fases da carreira docente onde
apresenta um Unico caminho desde a entrada na carreira até a fase de estabilizacdo, e

onde a partir desta ultima fase surgem multiplas ramificacdes.

A entrada da carreira pode ser facil ou dificil uma vez que cada docente pode seguir
duas tendéncias, uma onde o professor trabalha no sentido da sua visdo pessoal e

outra que esta sujeita a socializacao da escola onde leciona (Day, 2001).

Na fase seguinte, a estabilizacdo, surge “um sentimento de maturidade crescente a par
2
de alguma consolidacdo, aperfeicoamento ¢ uma seguranca ao nivel do conhecimento
2
pratico e do conteudo, encontrando-se confortaveis com a sua identidade como

membros de uma determinada comunidade escolar” (Forte, 2009:98).

Posteriormente, aparecem as fases situadas a meio do percurso profissional docente

“em que os professores procuram novos desafios, quer assumindo novas
responsabilidades na mesma escola, quer mudando de escola com vista a obter uma
promocdo. Nesta fase podem também surgir crises de meia-idade e o inicio de
crescentes niveis de desencanto causados pela auséncia de promogdes ou mudancas
de papéis, ou pela diminui¢@o dos niveis de energia ¢ entusiasmo” (Forte, 2009:99).

Por fim, ocorre a ultima etapa que se carateriza pela “fase de maior saber-fazer no
ensino”. Esta fase ¢ acompanhada de um certo conservadorismo ¢ de um desviar de
atencao para problematicas relacionadas com a satude pessoal € com a familia. Nesta
etapa os docentes apenas querem avangar tranquilamente até a reforma ou

“sobreviver, insatisfeitos, num ambiente estranho” (Forte, 2009:99).

A semelhanga de Huberman, Gongalves (2009) efetuou uma investigagio com
professoras do primeiro ciclo e construiu, a partir dos resultados obtidos, um modelo
de etapas da carreira docente tendo em conta o desenvolvimento profissional ao longo
de toda a carreira de ensino e as diferentes fases da vida pessoal e profissional do

docente que determinam o professor como individuo.
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Anos de

Experiéncia Etapas / Tragcos dominantes

O INICIO
(Choque do real, descoberta)

|

ESTABILIDADE
(Seguranga, entusiasmo, maturidade)

- / \
8- 15 DIVERGENCIA (+) DIVERGENCIA (-)
(Empenhamento, entusiasmo) (Descrenga, rotina)
15-20/25 SERENIDADE
(Serenidade, satisfagdo pessoal)
25/40 RENOVACAO DO “INTERESSE” DESENCANTO

(Renovacao do entusiasmo) (Desinvestimento e saturago)

Figura 1: Etapas da carreira docente, de acordo com Gongalves (2009)

3

A primeira fase, o Inicio, “é caracterizada por uma ‘“variacdo” entre a luta pela
“sobrevivéncia”, determinada pelo “choque real”, e o entusiasmo da “descoberta” de
um mundo profissional ainda algo idealizado, que se abre as professoras que estdao a
iniciar a sua carreira” (Gongalves, 2009:25-26). A fase seguinte, a Estabilidade,
“carateriza-se por um assumir de confianca, a que nao sao alheios a tomada de
consciéncia de que se “é capaz” de gerir o processo de ensino-aprendizagem, a
satisfacao pelo trabalho desenvolvido e um gosto pelo ensino, por vezes até entdo nao
pressentido”. Na terceira fase, a Divergéncia, verifica-se uma divisdo de posicoes,
positiva ou negativa, relativamente & fase anterior. “E esta “divergéncia” que leva
umas a continuarem a investir, de forma empenhada e entusidstica, na carreira,
procurando uma cada vez maior valorizacdo profissional, enquanto outras, pelo
contrario, se alheiam, alegando “cansago” e “saturacao”, deixando-se, mesmo, cair na
rotina”. Na fase quatro situa-se a Serenidade, onde ¢ notavel uma ‘“acalmia”
distendida, fruto nao propriamente de uma quebra no entusiasmo profissional da etapa

anterior, mas, sobretudo, por um “distanciamento afectivo” e por uma capacidade de

reflexdo e ponderagdo, determinadas tanto por um processo de ‘“reinteriorizacao”
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como pela experiéncia. O sentimento dominante €, nesta altura, a satisfacao pessoal
por saber “o que se esta a fazer”, na convicg¢do de que “se faz bem”. Por ultimo surge
a fase Renovagao do “Interesse” e Desencanto correspondente a fase terminal da
carreira docente e onde “os percursos profissionais podem voltar a divergir em
sentidos opostos”. Nesta etapa, por um lado, ¢ salientado o “cansago, a saturagdo e
impaciéncia na espera pela aposentacdo” e por outro verifica-se um “interesse
renovado” pela profissdo e um rejuvenescer do entusiasmo e desejo de continuar a

aprender (Gongalves, 2009:26).

Estes dois autores tentaram perceber como se desenvolve a carreira profissional
docente e determinar os fios condutores e os pontos de forte significancia que definem

0s percursos profissionais.

Na revisao da literatura foi possivel encontrar mais estudos sobre esta tematica de
como ¢ exemplo um estudo realizado por Sikes (1989, citado por Alves, 2001) em
Inglaterra, o qual abrangeu 48 professores do ensino secundario e onde foi tido em
conta a individualidade e especificidade de cada professor na absor¢do e reacao aos
estimulos externos, relacionando os ciclos de vida com as varias fases da carreira,
utilizando a metodologia das histérias de vida. A autora propde 5 fases de vida
atendendo ao caracter Uinico e distinto das vivéncias, experiéncias e percecoes de cada
professor: a primeira fase dos 21 aos 28 anos, a segunda dos 28 aos 33 anos, a terceira
dos 33 aos 40 anos, a quarta dos 40 aos 50-55 anos ¢ a quinta dos 50-55 anos de idade
em diante. E sublinha a dimensao humana do docente, as mudangas incutidas pela
idade, as alteragdes da forma de estar na sociedade a medida que os anos avangam e
as multiplas influéncias a que estdo sujeitos que contribuem para uma remodelagem

constante ao longo da vida.

Num outro estudo com professores do 3° ciclo e secundario com distintas idades e
tempo na carreira docente, as competéncias profissionais de cada docente surgem
como fruto da experiéncia e da identidade profissional do professor a par da
socializagdo exercida pela escola nos pontos das competéncias, normas e valores

inerentes a docéncia (Cavaco, 1995).

Outro estudo onde a autora tentou perceber de que forma os professores entendem o
13

seu desenvolvimento profissional e a sua aprendizagem concluiu que “o

desenvolvimento profissional continuo dos professores ¢ importante como meio para
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manter e sustentar uma profissdo docente competente” (Sachs, 2009:116). A autora
acredita que a situagdo atual de mudanga exige a um professor competéncias
essenciais como o talento de administrar a mudanga, e a duvida e a incerteza que esta
acarreta, a aptidao para (re)aprender com os seus pares € com os alunos e a
capacidade de criar ligacdes afetivas com os varios intervenientes educativos. A
autora sugere ainda que

uma profissdo docente respeitada, em que os professores sio apoiados na
aprendizagem profissional, garantira a qualidade dos resultados das aprendizagens
dos alunos. Além disso, os professores que sdo profissionais transformadores
contribuirdo para uma sociedade que valoriza a equidade, a participagdo e justiga
social (Sachs, 2009:116).

Numa outra investigacdo levada a cabo em trés paises, 0s autores percecionaram
aspetos promotores do desenvolvimento profissional: a cultura da escola,
principalmente a cultura de colaboracdo entre os professores, a partilha das ideias
sobre o trabalho, as hipotese de aprendizagem no ambiente de trabalho, o grau de
autonomia, a partilha nas decisdes e uma lideranga possante e ativa. E,
simultaneamente, pontos pessoais como as necessidades individuais, as relagdes e a
ascensao no percurso profissional. Por outro lado, os autores também referem agentes
que refreiam o desenvolvimento profissional docente como a desvalorizacao da
profissdo, a crise econdmica, as consecutivas reformas educativas, a inconstancia da
profissdo, a burocracia em demasia, a degradagao das condig¢des de trabalho, a falta de
iniciativas, as liderangas fracas, a superabundancia de trabalho, a auséncia de
condigdes de trabalho em equipa, os reduzidos recursos financeiros, o
desaparecimento do brio profissional, a desmotivacao, o conciliar da vida profissional
com a pessoal, as reticéncias no trabalho de equipa e a caréncia de comprometimento

(Flores et al., 2009).

No seu estudo, Almeida (2012), com base em diversos autores, explica que

apesar das regularidades encontradas e de algum sincronismo entre as etapas de
desenvolvimento do adulto, fases da carreira e desenvolvimento profissional, ndo
significa que este seja um processo universal, em que todos atravessam a totalidade
dos estadios e em que a totalidade atinge a plenitude.

Ao mesmo tempo “os processos de desenvolvimento pessoal, através de processos
emocionais que jogam com a motivacao, refletem-se no investimento e dedicagdao na
procura das mudangas ou dos recursos necessarios ao desenvolvimento profissional”

(Almeida, 2012:97).
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A literatura a volta desta problematica revela algum consenso acerca das mudangas
ocorridas ao longo da carreira docente, onde o desenvolvimento profissional parece
ter o mesmo fio condutor a par de pontos comuns e pontos divergentes, sendo

possivel identificar caracteristicas idénticas em cada uma das fases da carreira.

Neste sentido, o desenvolvimento profissional pressupde

um processo continuo, composto por periodos de equilibrio e desequilibrio,
formando fases ou estadios de vida distintos, cuja sequéncia depende de varios
factores quer internos, que externos. Em diferentes etapas os professores possuem
caracteristicas proprias, verificando-se diferencas nas suas atitudes, no empenho e
no modo de percepcionar a pratica educativa” (Forte, 2009:102).

A par da formagdo continua comum existem outros tipos de aprendizagem na
percecdo de desenvolvimento profissional, a aprendizagem pessoal, sem nenhum
acompanhamento e resultado da experiéncia, a aprendizagem através de momentos
informais ocorridos no seio da escola e a aprendizagem proporcionada por situagdes
mais explicitas quer dentro, quer fora da escola. O entendimento, a atitude e as agdes
dos docentes estdo diretamente relacionados com as suas vivéncias, o seu
desenvolvimento profissional, a conjuntura em torno do trabalho e o efeito externo

das questdes sociais e politicas (Day, 2004).

A mudanga e o desenvolvimento profissional estdo intimamente relacionados uma vez
que “desenvolvimento profissional e processos de mudanga sdo variaveis
intrinsecamente unidas. O desenvolvimento profissional procura promover a mudanga
junto dos professores, para que estes possam crescer enquanto profissionais — €
também como pessoas” (Marcelo, 2009:15). Assim o desenvolvimento profissional
dos docentes funciona como uma

evolugdo progressiva no desempenho da fungdo docente para modos e situagdes de
maior profissionalidade que se caraterizam pelo aprofundamento do juizo critico e
sua aplicagdo na analise global dos processos implicados nas situacdes de ensino

para atuar de forma inteligente (Cruz, 2006:20).

Ao mesmo tempo que permite a cada docente “tornar-se o melhor profissional que se
pode ser” (Smith, 2003:203) e sustentar as mudangas e a criatividade fomentando os

professores a construir uma carreira solida gerida autonomamente (Sachs, 2009).

Também o desenvolvimento das organizagdes surge como outro fator influenciador
junto do desenvolvimento profissional docente, o qual “estd diretamente relacionado

com os processos de reforma da escola, na medida em que este ¢ entendido como um
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processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores

enquanto profissionais” (Marcelo, 2009:11).

De sublinhar a opinido consensual entre autores como Navarro (2007), Marcelo (2009)
e Sachs (2009) que defendem que o desenvolvimento profissional dos docentes esta na
base da melhoria do processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, na

melhoria da aprendizagem dos alunos.

Em jeito de resumo, relembramos o poder de mobilizagao e influéncia da cultura
docente na formag¢ao da identidade profissional dos docentes e no seu
desenvolvimento profissional. De entre as formas de cultura docente, a cultura
colaborativa ¢ aquela que mais potencia o sucesso do ensino-aprendizagem, através da
promocao da reflexdo conjunta sobre as suas praticas, no sentido de ultrapassar as
dificuldades, diversificar metodologias, aumentar a seguranga pessoal, potenciar o
aproveitamento dos alunos, desenvolver o conhecimento cientifico e o profissional.
Este ultimo revela uma relagdo intima com a mudanca, procurando a sua promogao
nos docentes, enquanto que a mudanga se € possivel se houver um desenvolvimento
profissional que prepare o docente para esse processo. Esta dicotomia tem o poder de
potenciar o processo ensino-aprendizagem e, consequentemente, o aproveitamento dos

alunos.

1.5 POLITICAS EDUCATIVAS

Para analisar a acdo profissional dos docentes ¢ imprescindivel considerar as politicas
educativas, nomeadamente as que nortearam a revisao do Estatuto da Carreira Docente

(ECD) de 2007.

As alteragdes decretadas significaram um aumento de tarefas, de exigéncias e de
trabalho para os docentes refor¢ando a intensidade e a complexidade do trabalho.
Diversos normativos prescrevem que a escola e o professor precisam de criar um
maior envolvimento com as familias ¢ a comunidade assumindo novas fun¢des sociais
que resultam num aumento de trabalho em menos tempo disponivel para a sua

execucao.

Num curto espago de tempo, a escola criou os projetos curriculares de escola e de
turma que exigiam a definicdo de objetivos operacionais, a diferenciacdo e

especificagdo dos conhecimentos, dos procedimentos, das atitudes, dos valores e das
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competéncias. Estas novas exigéncias refletiram-se no trabalho diario de cada docente
e trouxeram instabilidade, incerteza e inseguranca pelas sucessivas apropriagdes €
pelas novas responsabilidades e tarefas resultantes dos requisitos atribuidos aos
professores. Em paralelo, a falta de envolvéncia dos professores nestas reformas
educativas e nas mudancas delas resultantes potenciaram a desorientagdo docente
relativa aos novos papéis (Santomé, 2009).

A titulo meramente exemplificativo, o Decreto-Lei n.® 75/2008, de 22 de abril, vem
regular o horario de trabalho, letivo e nao letivo, trazendo alteragdes ao nivel da
redugdo das horas letivas por desgaste da profissao e regulamentacdo das horas de
trabalho na escola. O artigo 76.° regulamenta as 35 horas semanais, distribuidas pelas

componentes letiva e ndo letiva.

Em 2009 surgiram alteragdes ao Decreto-Lei n.° 75/2007 pelo Ministério da Educacao
apresentando mudangas na duragao da permanéncia em cada escaldo da carreira, a
criacdo de novos escaldes, a alteragdo do tempo de servigo para aceder a professor
titular (Decreto-Lei, n.° 270/2009), categoria que viria a ser extinta pelo Decreto-Lei

n°® 75/2010 de 23 de junho.

A avaliagdo era entdo classificada através de mencdes qualitativas das quais as mais
altas estavam dependentes do regime de cotas (artigo 37.°), permitindo apenas a
alguns docentes terem acesso e premiando estes com um prémio de desempenho. Ao
mesmo tempo, a avaliacdo de cada professor passou a ser da responsabilidade de
membros externos ao docente avaliado com participacdo dos coordenadores de
departamento curriculares e o 6rgao de direcdo das escolas. A finalidade deste sistema
de avaliagdo da educagdo centra-se na responsabilizacdo das escolas pelos resultados
alcancados, no ambito de autonomia decretada e que tende a funcionar como

prestagdo de contas.

Posteriormente, o Despacho 5328/2011, de 18 de marco, apresenta como obrigagdes
da componente ndo letiva a realizacdo de trabalho de preparagao e avaliacao das
atividades educativas, o desenvolvimento de estudos e trabalhos de investigacao
baseados nas componentes pedagogica ou cientifico-pedagdgica, acarretando uma
clara intensificagdo do trabalho docente. Os pontos n.° 4, 5 ¢ 6 do artigo 7.° do
referido Despacho determina um aumento do nimero de horas da componente nao

letiva e um aumento de responsabilidades burocraticas e administrativas.
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Ao nivel da formacao surge o artigo 10.°, n.°2, alinea e) onde ¢ explicito o dever de
cada professor em efetuar uma formacao continua especifica e, simultaneamente, nas
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo. O mesmo artigo prevé a formacao
continua como condic¢ao para a progressao nos escaldoes da carreira, artigo 10.°, n.°37,

alinea c).

A reorganizagdo do curriculo do ensino secundario regulamentado pelo Decreto-Lei
n.° 50/2011, de 8 de abril, trouxe aos docentes um aumento de responsabilidades em
termos do “combate ao insucesso e abandono e escolares, fenomenos que assumem no
nivel secundario de educacao elevada expressdao no conjunto do sistema educativo, e
da acdo de superacdo das deficiéncias detetadas no campo de ensino das ciéncias e da
matematica” e de “promover o aumento da qualidade das aprendizagens,
indispensavel a melhoria dos niveis de desempenho e qualificagdo dos alunos e ao

favorecimento da aprendizagem ao longo da vida”.

Em 2013, surgiu pelo Decreto-Lei n.° 146/2013, de 22 de outubro, uma prova a ser
realizada pelos professores contratados que visa “uma selegdo inicial de professores
que permita integrar no sistema educacional aqueles que estdo melhor preparados e

vocacionados para o ensino” e

“assegurar mecanismos de regulacdo da qualidade do exercicio de fungdes docentes,
garantindo a comprovagdo de requisitos minimos nos conhecimentos e capacidades
transversais a lecionagdo de qualquer disciplina, area disciplinar ou nivel de ensino, tais
como a leitura e a escrita, o raciocinio l6gico e critico ou a resolugdo de problemas em
dominios ndo disciplinares, bem como o dominio dos conhecimentos e capacidades
especificos essenciais para a docéncia em cada grupo de recrutamento e nivel de ensino”.

Nao obstante, o enunciado normativo, “nao tem condi¢gdes de assegurar mecanismos
de regulacdo da qualidade do exercicio de funcdes docentes, ndo garante a
comprovagdo de requisitos minimos € muito menos o dominio dos conhecimentos e
capacidades especificas essenciais para docéncia” sob o ponto de vista de Alves
(2013). Paralelamente a “prova reforca o descrédito social da profissao docente”
deixando no ar a possivel falta de competéncia dos professores. A realizagdao da prova
ap6s os docentes ja terem ingressado na carreira ndo faz sentido dado que ja
ultrapassaram todo um processo de avaliacdo inerente a sua formacao académica

(Alves, 2013).

Todas estas alteragdes ao Estatuto da Carreira Docente trouxeram aos docentes uma

excessiva carga de trabalho através do acréscimo das fungdes dos professores, do
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aumento da insatisfacdo e consequente desgaste da profissdo, resultante no atual “mal

estar docente”.

1.6 A MOTIVACAO

Toda a problematica em torno das alteragdes introduzidas no Estatuto da Carreira
Docente quer ao nivel da escola quer ao nivel da individualidade do professor tém
vindo a acarretar insatisfagdo, desalento e decepcao no seio da comunidade educativa,
que, por conseguinte, parecem vir a empobrecer os indices de motivacao dos agentes
educativos. Tendo em conta que

“a motivacdo ¢ o motor da vida, dda inicio e orienta a dinamica
comportamental. E a soma das forgas que agem sobre um individuo ou sobre
si mesmo, para o encaminhar numa direcdo determinada e conduzi-lo para
uma finalidade. E a tensdo que orienta o comportamento para um objetivo,
mantendo-o até ser atingido” (Montserrat, 2004:10)

torna-se fundamental minimizar os estragos na classe docente e criar estratégias

motivacionais para a profissao.

Na vasta literatura existente sobre a motivacdo sobressaem algumas teorias da
motivacdo que parecem fulcrais no seu papel explicativo da complexidade da
motivacao humana. A teoria das necessidades de Maslow (1954) ¢ uma das referéncias
normalmente citadas para compreender a agdo humana. Para este autor existem cinco
niveis de necessidades, organizados hierarquicamente ¢ em forma de piramide,
responsaveis pela motivacao de cada individuo. O autor explica que s6 mediante a
satisfacao das necessidades de determinado nivel ¢ que uma pessoa pode ser motivada
pelas necessidades do nivel situado no patamar superior. Quando uma necessidade ¢

satisfeita surge outra necessidade motivando o individuo.
Os cinco tipos de necessidades que compdem a piramide de Maslow (1954) sao:

- as necessidades fisiologicas que acompanham o individuo durante todo o ciclo de
vida e correspondem a necessidade de alimentacdo, de 4gua, de repouso, de abrigo, de
oxigénio e de satisfacao do desejo sexual;

- as necessidades de seguranga que abrangem o anseio de ter protecao e estabilidade,
de ter saude e emprego, de existéncia de lei e ordem;

- as necessidades sociais correspondentes ao desejo de fazer parte e de se incorporar

num grupo social, desejo de pertenca, de amizade, amor, aceitacao do seus pares;
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- as necessidade de estima que incluem a aspiracdo de reconhecimento, de influéncia,
de poder, de sentimentos de satisfacao pessoal e respeito proprio;

- as necessidades de realizacdo pessoal que dizem respeito ao crescimento do
individuo, a realizagcdo pessoal e autoestima, a realizagdo dos objetivos pessoais.
Segundo o autor, estes niveis de necessidades dividem-se em dois grupos, um que
engloba os dois niveis da base da piramide e que se definem por necessidades
primarias, entendidas pelo individuo como prioritdrias uma vez que ndo sendo
satisfeitas determinardo o comportamento da pessoa perdendo peso na motivacao
consoante forem satisfeitas, e os trés niveis acima englobam as necessidades
secundarias ou de ordem superior. A motivagao de cada pessoa ¢ impulsionada pelo
nivel que ainda nao foi satisfeito e o desenvolvimento de um nivel para o outro é
ordenado desde a base até ao topo da piramide.

Esta teoria apesar de generalizada sofreu criticas devido a rigidez da progressao na
hierarquia e auséncia da desmotivacdo, por ser estdtica, descritiva e demasiado
ideoldgica.

Mais tarde, Herzberg (1959) efetuou um estudo sobre a motivacdo no trabalho e
reconheceu duas classes de fatores determinantes do comportamento ¢ da motivagao
dos individuos no trabalho. Os fatores motivacionais “ligam-se ao conteudo das
tarefas, a autonomia, ao reconhecimento e a avaliacdo dos desempenhos, ao nivel de
responsabilidade, a possibilidade de carreira ou de promocgao pessoal” e sé eles t€ém o
verdadeiro poder na motivagdo dos individuos, ndo originando um nivel de
insatisfacao alto na caréncia de motivacao. Enquanto que a inexisténcia dos fatores
higiénicos gera insatisfacdo, “mas a sua presenca ndo cria necessariamente uma forte
motivacdo. Estes fatores dizem respeito essencialmente as relagdes de trabalho, as
condigdes materiais, a remuneragao e a politica geral de gestao dos recursos humanos”
(Montserrat, 2004:23).

Os fatores higiénicos de Herzberg equivalem-se as necessidades fisioldgicas, de
segurancga e sociais de Maslow, ao mesmo tempo que os fatores higiénicos se igualam
as necessidades de autoestima e de realizagdao pessoal de Maslow. Assim, os fatores
que efetivamente geram motivagdo sao os intrinsecos dado corresponderem ao modo
como ¢ vivido determinada experiéncia e o prazer dai resultante estando a par dos
niveis altos da hierarquia de Maslow. Ja os fatores extrinsecos dizem respeito ao
campo do trabalho e direcionam-se para determinados objetivos equivalendo-se aos

niveis inferiores de piramide de Maslow e ndo criam satisfacdo quando se apresentam
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em grande escala, apenas impedem que a insatisfacdo se instale, contudo originam
insatisfacao se forem reduzidos.

Na perspetiva desta teoria, a ndo satisfagdo ¢ que se apresenta como o contrario da
satisfacdo, a0 mesmo tempo que insatisfacdo tem como oposto a ndo insatisfacao
(Seco, 2002).

As criticas a teoria de Herzberg surgiram no ambito da investigacdo por esta apenas se
centrar na satisfagdo e nao no desempenho e na subjetividade do estudo e sua restricao
de aplicabilidade.

Outro modelo da motivagao ¢ o modelo “Existéncia, Relagao, Desenvolvimento™ de
Alderfer (1972) que compreende trés dimensdes de necessidades

“as necessidades materiais que dizem respeito a existéncia (fatores de bem estar
material e fisico como a comida, a agua, as condigdes de trabalho e o salario), as
necessidades sociais (desejo de estabelecer relagdes com outras pessoas) que se
referem as relagdes, as necessidades de desenvolvimento pessoal e de crescimento
(desejo de ser criativo e de prestar contribui¢des produtivas) que visam utilizar as
competéncias individuais” (Montserrat, 2004:25).

Segundo esta teoria um individuo pode receber motivagado fruto de diferentes niveis de
necessidades e a frustracdo advinda de um nivel de necessidades pode levar o
individuo a recuar ao patamar anterior e adquirir a motivagdo através de outras
necessidades (Lameiras, 2010), “embora os individuos alegadamente progridam desde
o nivel mais baixo das necessidades até¢ ao mais elevado, esta ordem pode também ser
invertida” (Lashey e Lee-Ross, 2003:95). Montserrat (2004) explica que

“para Alderfer, estas necessidades ndo sdo organizadas de forma hierarquica e ndo é
forgoso que uma necessidade concreta seja satisfeita antes de uma necessidade
abstrata. (...) Alderfer considera que estas necessidades existem em todos os
individuos, mas com intensidades diferentes. Constituem fatores essenciais de
motivagdo. Todavia, contrariamente as necessidades materiais, a satisfacdo da
necessidade de realizacdo e desenvolvimento pessoal ndo reduz a sua importancia,
mas aumenta-a” (Montserrat, 2004:26).

Outro teorico sobre a motivagdo foi McClelland (1987) que na sua investigagao “em
vez de olhar as necessidades primadrias, considera aquelas que sdo secundérias”
(Lashey e Lee-Ross, 2003:96). Tal teoria aponta trés focos de origem da motivacao
das pessoas, a necessidade de sucesso, a necessidade de integracao e a necessidade de
poder. A necessidade de sucesso considera a aspiracdo de alcangar objetivos
desafiantes e o desejo de ser cada vez melhor (Teixeira, 2005), ao mesmo tempo que
anseia ser encarregue de novas tarefas de forma regular (Neves, 2002). A necessidade

de integracdao associa-se ao nivel das necessidades sociais de Maslow, aqui cada
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individuo procura a aceitacdo dos outros, ambiciona um comportamento padrdo no
sentido de abarcar relagdes pessoais. A necessidade de poder objetiva dominar e
afetar o meio circundante, adoptar responsabilidades e criar ligacdes de lideranga

(Teixeira, 2005).

Estes trés niveis de necessidades sdo intrinsecos a todos os individuos, mas um deles
ird predominar e afetar em maior escala cada individuo caraterizando o

comportamento deste e definindo os seus focos motivacionais (McClelland, 1987).

As teorias motivacionais apresentadas apontam reacdes individuais que determinam o
comportamento de cada pessoa no trabalho, sendo que quando esta ¢ premiada a
motivacdo sera positiva, da mesma forma que uma sensag¢ao de injustica traduzira

uma diminui¢ao nos niveis de motivacao para o desenvolvimento do seu trabalho.

1.6.1 Motivagao dos Professores

Na revisdo da literatura surgem trés grandes fatores motivacionais: a adesdo a
determinadas causas educativas, a ligacdo aos seus pares € 0 CoOmpromisso com a sua
profissdo. Nos professores, as motivagdes vao-se modificando ao longo da carreira
mediante as alteragdes impostas pelo exterior e de acordo com a motivacao
profissional que o docente apresenta, fruto da etapa do desenvolvimento profissional

que atravessa (Malta, 1999).

Os professores estao sujeitos a constantes alteragdes provenientes de multiplas fontes
dentro e fora da escola que interferem no estado emocional dos docentes e,

consequentemente, nas suas atitudes perante as tarefas a desempenhar.

A relagdo de cada docente com o ensino esta na base da sua motivagdo para a
profissdo, assim como a imagem que o docente tem da profissdo e de si proprio
(Machado, 1996). Ao mesmo tempo as vivéncias ocorridas na docéncia como
professor e, anteriormente, como aluno, podem interferir na motivacdo para a

profissao.

A imagem que inicialmente se tem da profissdo docente estd, por vezes, na origem do
mal estar dos professores, pois o confronto com realidade acarreta uma desilusdao. A
par disto, a escolha da profissio mediante diferentes razdes, realizacdo pessoal,

vocacao, falta de alternativas, por mero acaso, funcionam como alicerces bons € maus
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da motivagdo dos professores para a profissao. Neste sentido, Huberman define trés
grupos de motivagdes: as motivagdes ativas que advém das motivagdes proprias de
cada individuo, as motivagdes materiais inerentes ao salario e a estabilidade
profissional e as motivagdes passivas assentes em aspetos circunstanciais por falta de
alternativas. Estas duas ltimas motiva¢des poderdo resultar em frustragdes por falta
de sensagdes de realizagdo, enquanto que as motivacoes ativas percecionam um nivel
alto de motivacao, do mesmo modo que a escolha da carreira docente por vocacao
pressupoem realizagdo profissional em larga escala e continua aposta e

empenhamento (Huberman, 1989, citado por Machado, 1996).

Os alunos também representam uma fonte motivacional quando permitem ao
professor ensinar e criar relagdes afetivas com estes (Machado, 1996). Na mesma
medida que as escolas com melhores recursos promovem motivagdo e satisfacao
profissional nos docentes, através do envolvimento efetivo de todos, do trabalho de
equipa, do incentivo a reflexdo, do amparo de todos nas dificuldades individuais e da
aprovacao nas propostas de renovagao ou de mudanca (McLaughlin, 1993, citado por

Machado, 1996).

No fecho deste capitulo sublinhamos a influéncia da revisdo das politicas educativas
referentes ao ECD na vida profissional dos professores quer pelo aumento do trabalho
e do numero de horas a trabalhar, quer pela inseguranga resultante das novas
exigéncias. Em simultaneo, a implementacdao do novo sistema de avaliagdo e o
acréscimo de fungdes ndo se traduziram num maior empenhamento do docentes pelo
seu comprometimento com a mudanga, pelo contrario resultaram no mau estar

docente e empobreceram os indices de motivacao dos professores.

Na explicagdo da motivagdo sdo varias as teorias encontradas que explicam o
comportamento da cada um face aos estimulos positivos ou negativos que a profissao
lhe oferece aumentando ou diminuindo o grau motivacional. No caso da profissao
docente o profissionalismo, as relagdes e as causas sdo os agentes da motivagdo, ao
mesmo tempo que ao longo da carreira vao surgindo outros fatores motivacionais

relacionados com a individualidade de cada docente.
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Capitulo IT — Cultura Organizacional

O capitulo da cultura de organizagdo apresenta inicialmente uma abordagem sobre a
defini¢ao do tema, ao qual se segue a relagdo entre a escola e cultura. Como parte
integrante da cultura de uma escola sdo abordados posteriormente o clima de escola e

o clima organizacional e, por fim, tratamos o clima organizacional da escola.

2.1 CULTURA ORGANIZACIONAL

A cultura organizacional ¢ um exemplo de propdsitos adquiridos por um conjunto de
pessoas, 0s quais permitiram a adaptagdo externa e a integragdo interna, e como tal
foram assumidos com validade e foram transmitidos a novos individuos com a
finalidade de explicar a posicao assumida perante dados problemas (Schein, 1996).
Abarca valores, crencas e tecnologias que associam os individuos da organizagdo face
aos obstaculos, as praticas e aos objetivos (Nassar, 2000; Neves, 2000). Diz ainda
respeito as “ideologias, normas, regras, representagdes, rituais, simbolos, habitos,
rotinas, mitos, cerimoniais” de uma organizacao (Silva, 2008:72), as formas de
pensamento proprias e valores comuns (Guerra, 2002), a forma semelhante como os
seus membros agem e participam no seio da organizagdo, como visualizam o trabalho
e os seus pares e se mantém unidos (Wagner e Hollenbeck, 2004), ou seja, ¢ a forma

de “pensar, sentir e agir” (Firmino, 2009:57).

Uma instituigdo pode apresentar dois tipos de cultura organizacional, a cultura
resultante das influéncias do exterior e a cultura proveniente do trabalho realizado no

seio da organizagado (Torres, 2005).

A cultura parece ter o poder de unificar as parcelas constituintes da organizagao, “os
ritos organizacionais desempenham um papel fundamental no fortalecimento dos
lagos ou, antes, no reforco do cimento que liga os diversos tijolos do edificio
organizacional” (Bilhim, 2007:171), como tal deve falar-se da “cultura nas
organizagoes e nao a cultura das organizagdes” (Gomes, 2000:82), uma vez que

cada organizagdo tem uma cultura, isto €, um percurso histérico que a diferencia ¢ a
identifica a um nivel mais profundo, toda e qualquer organizacdo é uma cultura. Por
isso, diremos que a organizagdo ¢ e tem uma cultura. E esta que lhe confere uma
identidade (Gomes, 2000:19).
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A cultura cumpre varias fungdes numa instituicdo entre as quais “um papel na
definicdo das suas fronteiras”, a definicdo do “sentido de identidade aos seus
membros”, o auxilio na “identificagdo com as metas organizacionais”, o contributo
para a “estabilidade do sistema social” e a vigilancia sobre as ‘“atitudes e
comportamentos dos empregados” (Bilhim, 2007:203).

Numa organizagdo ¢ perceptivel a existéncia de grupos que se formam por
circunstancias diversas e¢ que na literatura se denominam por subculturas e
correspondem a

Um conjunto de membros de uma organizagdo que interagem entre si
regularmente, se auto-identificam como um grupo distinto da organizagio,
partilham um conjunto de problemas comummente definidos como os problemas
de todos e rotineiramente agem com base numa série de representagdes proprias do
grupo (Van Maanen & Barley, 1995 citados por Sarmento, 1994:100).

A formagdo destas subculturas surge por influéncia das “identidades profissionais”
dos seus membros que fazem parte de classes ou posi¢des profissionais distintas, que
reinem opinides desiguais, valores culturais diferentes, objetivos e expectagdes
dispares (Torres, 1997). Assim, num contexto organizacional pode existir em paralelo
varias culturas resultado da existéncia de niveis e membros diferentes, de uma
hierarquia e de diferentes momentos temporais (Torres, 2005). Em investigacdes a
organizacgodes escolares verificou-se a presenca de subgrupos com carateristicas bem
distintas e uma postura vincada de isolamento relativamente aos outros grupos

(Bolivar, 2000).

2.2 A ESCOLA E A CULTURA

A escola apresenta-se como uma organizagdo com carateristicas semelhantes e,
paralelamente, distintas do conceito genérico de organizacdo. As semelhancgas
correspondem as pessoas € aos grupos por elas formados, ao trabalho direcionado para
dados objetivos com papéis diferenciados € com uma lideranga assumida (Alves,
2003). Enquanto que a especificidade organizacional da escola estabelece-se na
variedade formativa e educacional que os professores apresentam e, simultaneamente,
no grau similar de formagao que lhes atribui um estatuto idéntico, na particularidade
do caminho formativo de cada aluno, na singularidade do entendimento dos objetivos

gerais de cada agente (Bush, 1986, citado por Alves, 2003), no contexto cultural vasto
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e na criacdo duma cultura interna propria traduzindo valores e crengas partilhados

pelos seus individuos (Novoa, 1995).

A especificidade escolar assenta em todos os mecanismos desenvolvidos no seu
interior pelos seus atores. A construgdo da cultura organizacional de uma escola esta
relacionada com dois ambitos, o “dentro” e o “fora” da escola, através das atitudes,
comportamentos, valores e regras levadas a cabo por cada agente no seio da escola e
da moldagem constante do coletivo da escola face aos aspetos institucionais da

organizagao escolar (Torres, 2005).

Cada escola apresenta-se como uma organizacdo e, como tal, a cultura da escola
representa uma aglomeragdo de teorias, ideias, principios, regras, modelos, rituais,
apatias, habitos, rotinas, praticas, comportamentos ¢ atitudes assimiladas
progressivamente através das tradigdes e cumprimento das normas pelos membros da
comunidade educativa (Frago, 2007), onde a cultura vai sendo produzida e edificada
no caminho da interacdo social no seio de cada escola (Guerra, 2002). Cada escola
possui uma cultura propria e “a capacidade de cada escola produzir a sua propria
cultura esta intimamente ligada com o jogo de relacdes entre as estruturas formais e
informais de organizacao” (Barroso, 2005:57). A cultura

¢ um produto da interagdo social. Cada individuo aprendeu cada uma das culturas
as quais teve acesso com um grupo social, culturas estas que foram igualmente
criadas em grupos. S6 se aprende a cultura de um dado grupo tomando parte no
sistema de comunicacdo desse mesmo grupo. Nesse sentido, uma escola e uma sala
de aula sdo ambas grupos. Cada uma delas tem a sua cultura propria (Stenhouse,
1984 citado por Guerra, 2002:194).

As escolas assumem-se como organizagdes sociais resultantes das relagdes
estabelecidas pelos seus agentes e cujo entendimento s6 ¢ percetivel através da
informacao acerca dos designios dos seus membros e a versao que estes t€ém de cada a
acontecimento/situacdo que surge. Como carateristicas da cultura organizacional
escolar enumera-se: a producao de uma cultura prépria, cada aula estabelece uma dada
cultura; a existéncia de sub-culturas mediante o aglomerar dos seus agentes; cada
membro da escola adapta-se a cultura existente e, simultaneamente, modifica-a através
seu cunho pessoal; a cultura ndo ¢ estatica, pois consecutivamente hd necessidade de
readaptacdo dos valores, normas e crengas face as alteragdes que vao surgindo; a agao
dos membros da organizacao escolar ¢ incitada ou refreada mediante determinados

aspetos da cultura da mesma; o funcionamento da cada escola depende dos seus orgaos
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e respetivas funcdes detalhadamente estabelecidos e ndo s6 de toda a regulamentagao

(Lourenzo Delgado, 1993).

A “Cultura de escola” ¢ a “metafora com que se pretende significar os elementos e
processos organizacionais que identificam o ethos de uma determinada escola, como
por exemplo, valores, crencas, ideologias, normas, condutas, rotinas, habitos,
simbolos, etc”. Cada instituicao escolar ¢ detentora de agentes organizacionais e de
processos sociais origindrios da agdo, das inter-relagdes e da postura dos seus

membros (Barroso, 2005:56).

Para se entender a dindmica de uma escola ¢ preponderante conhecer a sociedade em
que ela se insere (Fino, 2009), uma vez que a cultura da escola estd rodeada pela
cultura social do meio envolvente. Dai que uma escola localizada no meio rural tem de
apresentar diferencas para uma escola situada numa grande cidade (Guerra, 2002). Da
mesma forma “a cultura da sala de aula encontra-se inscrita no &mbito de uma cultura
de escola. As fronteiras dessas culturas sdao permedveis. E existe uma simbiose de
dupla circulagdo e sentido” (Guerra, 2002:193). “Sendo os professores, juntamente
com os alunos, os principais membros da organizacao escolar, por eles passam, neles

se geram e por eles sao partilhados determinados padrdes culturais” (Frota, 2011:11).

Para além do modelo cultural politico implementado no meio exterior as escolas como
fator externo influenciador, também de reconhecida importancia ¢ o percurso de
socializagdo dos professores e pessoal auxiliar em contextos externos a escola, como
em familia, grupos de amigos, na religido, na politica, no desporto, em lazer e
culturalmente, que ird influenciar em elevado grau a sua acdo em contexto escolar

(Torres, 2005).

Na linha de pensamento de Guerra (2002) existem determinadas carateristicas da
cultura da escola que os membros da comunidade escolar admitem na teoria e/ou na
pratica: os resultados sdo muito mais reconhecidos que o empenho; predomina a
igualdade; a organizagdo dos membros em termos de cargos ¢ feita em pirdmide; o dia
a dia na escola desenrola-se de acordo com uma dada rotina, mesmo horario, mesma
sala, mesmo grupo de colegas; e a cultura da escola revela enorme riqueza ao nivel de

rituais.

A qualidade e o sucesso de cada escola associa-se ao tipo de cultura implementado na

organizacdo, donde as que se caraterizam com uma cultura intensa e consistente se
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revelam as escolas com maior éxito e eficacia (Costa, 1996). Neste sentido, o futuro
risonho para a escola passa por esta aprender a responder as questoes apresentadas e
solucionar os problemas que o meio envolvente coloca. Perante uma sociedade em
constante mudanca ¢ impreterivel que a escola aprenda (Guerra, 2001); no entanto, “a
ironia da realidade escolar esta no facto de institui¢des dedicadas a aprendizagem nao
terem, elas proprias, o habito de aprender” (Bolivar, 2003:170-171). Assim, faz
sentido que uma escola reflexiva se torne impulsionadora de uma atitude de reflexao
dos alunos, despertando nestes a vontade “para continuar a aprender e para investigar”

(Alarcao, 2001:12).

2.3 O CLIMA DA ESCOLA E O CLIMA ORGANIZACIONAL

O clima de escola ¢ percecionado como um conjunto de virtudes entendidas através da
institui¢do, cuja sua producao afere a forma da escola agir mediante os seus membros
e a sociedade em que se insere (Brunet, 1999), estando dependente da sua construgao
sociologica que estd simultaneamente na origem do comportamento dos individuos,
“mas também ¢ fruto da percepcao individual e colectiva do ambiente educativo”

(Blaya, 2008, citado por Barros, 2010:39).

O clima de escola pode ser entendido mediante duas vertentes, a “realidade objetiva,
no sentido em que constitui um campo de forcas, que se exerce globalmente sobre
todos os elementos da organizagdo escolar” e a “estrutura subjetiva, na medida em que
¢ percepcionado por cada individuo, através das interagdes no decurso das praticas
organizacionais” (Carvalho, 1992:36). Paralelamente, destacam-se trés variaveis
fulcrais na formagao do clima de escola, a estrutura, ou seja e a especificidade da
organizacdo em termos da hierarquia e do trabalho, o processo organizativo,
correspondente a gestdo dos recursos humanos, e as variaveis comportamentais
respeitantes as atitudes, regras e comportamento de cada membro e dos grupos

(Brunet, 1999).

No contexto organizacional das escolas, o clima assume carateristicas definidoras e
particulares

a) diferenciam uma dada organizacdo, podendo considerar-se que cada escola ¢
susceptivel de possuir uma personalidade propria, um clima especifico; b) resultam
dos comportamentos e das politicas dos membros da organizacdo, especialmente da
direcdo, uma vez que o clima ¢é causado pelas varidveis fisicas (estruturas) e
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humanas (processo); c¢) sdo percepcionadas pelos membros da organizagdo; d)
servem de referéncia para interpretar uma situagdo, pois os individuos respondem
as solicitacdes do meio ambiente de acordo com a sua percepgdo do clima; e)
funcionam como um campo de forga destinado a dirigir as atividades, na medida
em que o clima determina os comportamentos organizacionais (Brunet, 1992:126).

Neste sentido, cultura e clima gozam de um mesmo fendémeno a “criacdo e influéncia
do contexto social no espago organizacional” (Neves, 2000:17), mas ao mesmo tempo
diferenciam-se com alguma facilidade, dado que o clima diz respeito a um
acontecimento, a um momento, a algo incerto, enquanto que a cultura abrange uma
conjuntura complexa, um agregado dificil de influenciar, uma coletividade, ou seja,

A cultura é um conceito mais amplo do que o de clima e visa compreender a forma
como normas ¢ valores influenciam a formulagdo das politicas e praticas
organizacionais, enquanto que o clima se preocupa com a influéncia que tais
politicas e praticas exercem sobre o desempenho individual e organizacional
(Neves, 2000:55).

Por outras palavras, a cultura de escola compreende as crencgas, os valores, as normas,
a linguagem e os simbolos presentes no dia a dia, nas relagdes que se estabelecem e
nas metas a atingir. Enquanto que o clima traduz o modo como essa cultura ¢
interpretada ou como sao vistas as diferentes subculturas presentes na escola refletindo

as caracteristicas da vida de um grupo (Amado, 2000).

Em termos praticos, o clima escolar evidencia as relagdes interpessoais que se criam €
desenvolvem nos espacos comuns da escola, como a sala de professores ¢ o bar
(Guerra, 2002). Neste sentido, “as relagdes das pessoas entre si € de si proprias com o
seu trabalho e com a sua escola sdo a pedra de toque para a vivéncia de um clima de

escola em busca de uma educacao melhor a cada dia” (Alarcao, 2001:20).

Na dinamica diaria, o clima da comunidade escolar ¢ diretamente influenciado pela
disciplina da escola (Guerra, 2002), dai que se deve abarcar todos os alunos na difusao
das regras da escola com a finalidade que assumam o seu cumprimento (Santos et al.,
2009), afixar as regras em locais estratégicos (Marzano, 2005), com o intuito de
incentivar uma cultura de regras e contribuir para uma seguranca, ordem € normas que
potenciam o rendimento e a estabilidade da organizagdo (Neves, 2000), dado que o
clima se apresenta como “forma de uma varidvel mediadora que intervém entre a
estrutura de uma organizacdo, as suas praticas e os seus resultados” (Carvalho,
1991:84). Neste dinamica,

Cada escola possui o seu clima proprio. O clima determina a qualidade de vida e a
produtividade dos docentes e dos alunos. O clima ¢ um factor critico para a saude e
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para a eficacia de uma escola. Para os seres humanos, o clima pode ser um factor
de desenvolvimento (Fox, 1995, citado por Brunet, 1992:128).

Estas diretrizes sugerem que as escolas que revelam relagdes benéficas criam
ambientes propicios como “ambientes de ajuda, consideragdo/estima, confianca,
autorrespeito, transparéncia, justica, espirito de cidadania organizacional e seguranga
psicoldgica” (Cunha et al., 2007:263). Assim como, as relagdes particulares, a unido
do grupo de trabalho, o papel a desempenhar na iniciativa e o auxilio disponibilizado
poderdo ditar a satisfacdo e o desempenho dos agentes da institui¢do (Brunet, 1999) e

poderdo influenciar “a eficacia da escola e o sucesso dos alunos” (Brunet, 1995:138).

Quanto maior for o conhecimento ao nivel das dimensdes que constituem a base do
ambiente de trabalho mais facil sera o processo de “planificagdo dos projetos de
intervencdo e inovacao” (Brunet, 1999:138). O diretor da escola assume um papel
unico nesta dindmica por estar diretamente ligado ao clima da escola servindo de
motor de impulsdo para o cumprimento das metas e ambigdes, para a manutencao de
um ambiente acolhedor, motivante e satisfatorio (Santos et al., 2009) e funcionando
como elemento decisivo para comprometer os professores no cumprimento dos
objetivos e missdes da escola (Barroso, 2005). Ao mesmo tempo, mas no sentido
contrario, uma lideranga autoritaria na proa do clima da escola traduzird relagdes

menos positivas entre os membros escolares (Brunet, 1999).

O cendrio mais decisivo na escola € a sala de aula e o clima nela estabelecido constitui
um parametro de grande peso no clima escolar, uma vez que tanto os alunos como os
professores despendem maior parte do seu tempo de escola na sala de aula, donde “a
interacao social na sala de aula ¢ um resultado de pessoas individualmente motivadas
respondendo umas as outras, num contexto social” (Arends, 1995:111). Como tal, se
um determinado professor criar uma representacdo menos boa da instituicdo ira
tendencionalmente caminhar no sentido do absentismo e do abandono através de
atitudes de exclusdo, mas se criar uma imagem e nog¢ao positivas da escola apresenta

condigdes favoraveis a colaboragao (Neves, 2002).
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2.4 CULTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

Em termos de grupo organizacional e pela sua especificidade, a escola distingue-se de
outras organizagdes, a0 mesmo tempo que cada escola difere de todas as outras
escolas (Guerra, 2002), pois a producdo da cultura particular de cada escola depende
diretamente da interacdo que se gera entre as estruturas formais e informais da

institui¢ao (Barroso, 2000).

O funcionamento geral das escolas parece apresentar algumas discrepancias de umas
para as outras, como tal vamos apresentar algumas perspetivas da organizagao escolar.
Alguns autores equiparam a escola a uma empresa, um exemplo ¢ Lima (1988)
segundo o qual

a tonica na centralizagdo e na hierarquia formal, a divisdo das tarefas
administrativas em termos rigidos de concepgdo e implementacdo, o encadeamento
sucessivo das tarefas e dos escaldes burocraticos a vencer €, sobretudo, a ideia da
maxima rentabilidade ¢ da maxima eficiéncia, sdo algumas das conhecidas
maximas tayloristas aplicadas a administragao do sistema educativo (1988:59).

Ao mesmo tempo que

os toques da campainha para que se da o inicio e o termo de cada aula; calendario
escolar, com os seus tempos de trabalho e de descanso rigidamente estabelecido; os
programas, definidos até a mintcia; a organizacdo das aulas com os multiplos
instrutores; a planificagdo das mesmas (Teixeira, 1995:18)

também se assemelham as rotinas diarias de diversas empresas.

Na realidade, as escolas de hoje apresentam um curriculo uniforme, uma rigidez
metodologica, um agrupamento de alunos homogéneos, uma disposi¢do do percurso
em disciplinas, anos letivos e ciclos, uma constancia temporal e espacial e uma
hierarquizagdo dos seus membros (Costa, 2003), a par de um modelo de organizagao
burocratico com “obsessdao pelos documentos escritos, atuagdo rotineira com base no

cumprimento de normas escritas e estaveis e pedagogia uniforme” (Costa, 1998:39).

A organizagao do nosso sistema educativo origina que este modelo burocratico se
perfile nas nossas escolas devido as tomadas de decisdo se efetuarem ao nivel do
Ministério da Educacdo, a falta de autonomia das escolas e aos patamares
administrativos, as regras pormenorizadamente definidas, a planificacdo meticulosa
com vista a resultados pré anunciados, a organizacao piramidal, as relagcdes
semelhantes e impessoais que se estabelecem, ao exagero de papéis, a rotina didria

comportamental mediante normas fixas e a base pedagdgica uniforme (Costa, 2003).
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O modelo de organizagdo da escola portuguesa caraterizado por uma ‘“‘anarquia
organizada” define-se por “objectivos e preferéncias inconsistentes ¢
insuficientemente definidos e uma intencionalidade organizacional problematica,
processos € tecnologias pouco claros e pouco compreendidos pelos membros da
organizacdo”, e traduz incongruéncias na a¢dao, nas tomadas de posi¢do, nas
atividades, no cumprimento das regras por parte dos seus atores contrapondo-se ao

que se sucede no modelo burocratico (Lima, 1992:72).

Paralelamente, a escola como organizacdo politica apresenta-se como ‘“‘arenas
politicas”, “espacos organizacionais privilegiados para a aplicacdo dos modelos
politicos”, onde “a tomada de decisdes decorre de acordo com processos de
confrontagdo e negociacdo” (Costa, 1998:78-79), donde decorre um local de conflito,
com lutas pelo poder e por interesses diversos, influéncias e cargos hierarquicos. Este
caminho resultard numa organizacdo complexa, irregular, incerta, com objetivos
indefinidos, com decisdes oportunas ¢ sem fio condutor, com falta de articulacao
entre os grupos e individuos e com vulnerabilidade relativamente aos exterior (Costa

2003).

Contrariamente, a escola baseada na democracia torna-se um local onde as relagdes
entre os seus atores se revelam fulcrais, onde as tomadas de decisdo sdo conjuntas, as
estratégias desenvolvidas s3o do consenso de todos e a pedagogia ¢ diferenciada e
onde ha preocupagdo com a motivacdo, a satisfacdo e lideranca de todos os

intervenientes (Costa, 2003).

Por ultimo surge o modelo de organizagao escolar assente na cultura, cuja eficacia
educativa parece advir das relagdes, da comunicacao e da colaboragdo estabelecidas
pelos seus agentes, “as organizacdes escolares, ainda que estejam integradas num
contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes ¢ propria e que
exprime os valores (ou os ideias sociais) € as crencas que os membros da organizacao

partilham” (Brunet, 1988, citado por Névoa, 1992:29).

Sob o prisma de uma perspetiva cultural homogénea, a organizacao escolar significa
escolas iguais a si proprias, numa especificidade escolar relacionada com valores,
crengas, linguagem, rituais e cerimonias praticados e na qualidade resultante do
paralelismo com a cultura, cujos modelos de organizacdo escolar que falamos sao

passiveis de encontrar. Em simultaneo, ha escolas no nosso pais que incluem os dois
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modelos burocratico e andrquico, podendo sobressair mais um que outro ou
desenvolverem-se em paralelo. Ou seja, na organizagdo escolar podemos encontrar
dois planos, o “plano das orientagcdes” e o “plano de agdo”, em que no primeiro a
organizagdo escolar apresenta-se burocratica, objetiva, articulada, orientada e estavel
e no segundo plano a organizagdo € incerta e equivoca, mais individual e com falta

articulagdo (Lima, 1992:477).

Uma outra dimensdo analitica que pode servir para ler as escolas € a hipocrisia
advinda da necessaria resposta das organizagdes escolares as pressdes, regulacdes,
exigéncias, desafios e moda que se vao fazendo sentir ao longo do tempo (Brunsson,
2006). As escolas mantém a aparéncia para retorquir as exigéncias que lhe sao feitas
pelo exterior e estar a altura das expectativas utilizando para isso as agdes e discursos
de acordo com o retrato que necessitam transparecer (Costa, 2007). Esta hipocrisia
permite as escolas sustentar a sua legitimidade e garantir a aprovacao e o auxilio do
meio envolvente, da comunidade em geral, de individuos com cargos de influéncia e
da tutela. Toda esta problematica criada entre ‘“a organizagao politica” e a
“organizacdo para a acao”, origina o conflito entre as discrepancias e as solicitagdes
contraditorias do exterior e opinides ¢ modo de entendimento dos membros da
organizac¢ao sobre o caminho a seguir (Brunsson, 2006:56).

Tendencionalmente, a formagdo de agrupamentos que associam varias escolas parece
agravar esta hipocrisia por obrigar a institui¢do a fazer face a um maior nimero de
exigéncias exteriores acompanhadas de alguma anarquia interna devido ao aumento

de dimensades.

A literatura revela-nos a presenca de diversas formas de visualizar a cultura
organizacional e a cultura profissional resultantes dos estudos da cultura nas escolas.
Hargreaves (1999) apresenta um estudo onde analisou a cultura das escolas com base
na atividade dos grupos e onde fala num modelo com dois dominios, o instrumental
ligado ao dominio social e a tendéncia a seguir no trabalho, € o expressivo respeitante
a unido social e as relagdes entre os sujeitos. O autor descreve quatro tipos de cultura,
a escola com uma cultura forte e calorosa, onde as ambi¢des de todos sao altas, existe
uma pressao constante para a concretizagdo de todos os projetos, um controlo por
intermédio da afetividade criada, os docentes sao motivados e partilham o trabalho e o
controlo e coesdo social sdo altos. A escola com cultura pastoral e de bem-estar que

visa o crescimento de cada individuo e manifesta um meio acolhedor, sereno, sem
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grandes pressdes para o desempenho, com um nivel reduzido de controlo e um alto de
coesao social. A escola com cultura formal e tradicional, onde sdo raras as relagdes
entre os varios tipos membros da escola, impera a organizagao, os resultados sao um
foco importantissimo o que origina um controlo social elevado contrastante com uma
coesdo social reduzida. A escola com cultura de sobrevivéncia, onde sobressai a
frustracdo e a desmotivagao por parte dos professores e alunos, o nivel de exigéncia ¢
baixo e tanto a coesdo como o controlo social sdo reduzidos. E a escola com cultura
Otima e eficaz, onde existe uma clara colaboracdo e interajuda entre os diferentes
membros da escola, a expectagdao ao nivel do rendimento ¢ alta, enquanto a coesdo e o
controlo social sdo 6timos. O autor explica que este tipo de cultura escolar esta
relacionado com o caminho que as varidveis coesdao e controlo social percorrem e a
melhoria da organizagdo esta dependente da mudanca da cultura resultante desse
mesmo caminho. Além disso, o éxito implica uma cultura fruto da partilha de

simbolos, valores, significados, acordos e aceitagdes.
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Capitulo IIT — A Mudanca para a Melhoria da Escola

Ao longo da bibliografia consultada relativa a este tema varios autores apontam o
momento dificil que a escola atravessa e a importancia da mudanga com o intuito de ir
ao encontro das necessidades sociais que cada meio envolvente a escola precisa no
campo da formagdo da sua populacdo jovem. Ao mesmo tempo que também alertam

para uma resisténcia comum a maioria das escolas.

Ainda nos dias de hoje, continua a haver escolas que nao sdo mais do que um
conjunto de salas de aula, ficando esquecida a vida escolar depois do toque de saida e
de um agrupamento de espagos de trabalho coletivo ou individual dos professores
(Smyth, 1991, citado por Novoa, 1995). Em simultaneo parece viver-se uma crise de
identidade dos professores resultante da sobrecarga de tarefas, do isolamento e do
pensamento em grupo, das condi¢des internas da escola e proprias do trabalho

docente e do modelo da escola de massas (Bernal, 2007).

As mudancas educativas que se perspetivam ao nivel das instancias centrais vao
resultar num funcionamento com uma base comum, mas simultaneamente algo
diferente no sentido que cada escola tem uma realidade interna singular, um passado
unico e forma particular de cumprir as normas que lhe chegam (Bolivar, 2003). Para
uma atuagao eficaz, o sistema educativo tem de descentralizar o poder, autonomizar
as escolas dando-lhes margem de manobra para que possam ir ao encontro das
necessidades locais, investindo na formacao e desvalorizando a burocracia (Novoa,

1995).

A concretizacdo das reformas educativas deve basear-se em encontrar solucdes
singelas para as dificuldades mais complicadas, quer ao nivel da sala de aula, mas
sobretudo em termos da funcionalidade da escola na sociedade (Marcelo, 2001). A
existéncia de diversos projetos superficiais nas escolas ¢ o problema atual e ndo a
auséncia de inovacgao, e a0 mesmo tempo, a sobrecarga de diretrizes politicas, que nao

sdao bem-vindas nem apresentam uma estrutura solida (Fullan, 2001).

Antes de mais ¢ necessario estudar bem o funcionamento de uma escola e as culturas
desta para se seja possivel implementar uma reforma educativa que envolva
transformagdes nas figuragdes e comportamentos dos membros da organizacao
(Thurler, 2001). Pensando que “as mudancas educativas que visam ter uma incidéncia

real na vida escola, terdo de ser geradas a partir do seu interior e capacita-la para
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desenvolver a sua propria cultura” (Bolivar, 2003:22). E o universo escola que ¢
responsavel pelo “valor acrescentado” a educagdo e pela valorizacao dos alunos, dai
que “sao necessarias mudancas a nivel de estrutura do sistema escolar que
redesenhem ou reestruturem o que t€ém sido os modos de organizar a educaciao da
cidadania, atribuindo novas competéncias ¢ um novo lugar a escola” (Bolivar,
2003:19). A “mudanga, em sentido neutro, ¢ um tipo de ocorréncia susceptivel de ser
observada devido as diferencas apresentadas por determinado processo educativo ao
longo do tempo, nas suas formas, qualidade ou estado”, enquanto que “a melhoria ¢
sempre opcional e objeto de uma decisdo, dependendo de um proposito moral”
(Bolivar, 2003:50). Assim, uma mudanca na educagao tem de abarcar a finalidade de
alteracdo da situacao problematica e desencadear os procedimentos para a melhoria e
a inovacgdo educativa. Enquanto que melhoria exige que os membros da escola se
comprometam com o projeto, analisem e reflitam sobre os contextos e necessidades
educativas que estdo na base da mudanga a introduzir, devendo ser no ambito da
cultura escolar que se processa a mudanca através de projetos inovadores e que se
abranja toda a comunidade educativa. Neste linha de pensamento, qualquer processo
de mudanca e inovacdo tem de perspetivar o desenvolvimento profissional dos
professores e naturalmente uma melhor aprendizagem por parte dos alunos, pois so

assim as escolas conseguem melhorar.

Uma mudanga para ser efetiva e alcancar o sucesso tem de ser sempre acompanhada
de um trabalho coletivo de reflexao.

As organizacdes de aprendizagem nado surgem do nada. Sdo fruto de um conjunto de
atitudes, compromissos, processos ¢ estratégias que tém de ser cultivados. Por isso, ¢
preciso construir um ambiente que favoreca as aprendizagens em conjunto: tempo
para reflex@o, visdo partilhada, aprendizagem em equipa, autonomia, novos estilos de
lideranga (Bolivar, 2000 citado por Barroso, 2005:190).

Concomitantemente, para uma mudanca bem sucedida ¢ primordial a interiorizacao
por toda a comunidade educativa de uma nova cultura assente num processo
dinamico, coletivo e relacional (Barroso, 2005), uma vez que “pode ser relativamente
facil realizar mudangas de estruturas ou de coisas, 0 mesmo nao acontece quando se

trata de mudangas envolvendo praticas, valores e atitudes” (Benavente, 1999:79).

Assim, ¢ importante que quando as mudancas sao impostas pelo exterior devem ser
encaradas por cada escola como uma possibilidade de melhoria e desenvolvimento

através da constru¢do interna dessa mudanca de acordo com as necessidades ¢
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prioridades da instituigdo e através de uma politica escolar que incentive a
participagdo ativa e crie um sentimento de comprometimento dos alunos, professores,

pais, direcdo e sociedade local (Bolivar, 2003).

Cada organizagao abarca um conjunto de membros, onde cada um tem a sua historia,
as suas vivéncias, as suas ideias, a sua cultura e que, normalmente, resistem a
mudancga, uma vez que esta lhes proporciona uma mistura de sentimentos (positivos
ou negativos) que resultam em instabilidade (Fullan, 2003). A resisténcia a mudanga
esta relacionada com a inseguranca que esta pode trazer nas relagdes sociais, na
autoestima, no estatuto ou na notabilidade profissional (Newstrom, 2008), e pode
surgir em dois planos, o individual e o organizacional. No plano individual as razdes
estdo associadas a seguranga da rotina, a incerteza, a exposicdo das competéncias,
enquanto no plano organizacional as razdes prendem-se com a apatia do grupo e da
conjuntura, com o medo da influéncia sobre as relagdes e sobre os recursos. Para que
haja uma mudanga efetiva esta tera de acontecer neste dois planos com a finalidade de

crescer no ambito da competitividade e produtividade (Robbins, 1999).

No decurso da mudanga ¢ primordial seduzir membro a membro da organizagdo
incutindo as vantagens do processo, dado que “tendo ocorrido mudanga ao nivel
individual, as entidades combinadas dos individuos que constituem uma organizacao
podem permitir mudanga ao nivel da entidade coletiva” (Banner e Gagné, citados por

Ventura, 2006:59).

Um caminho bem sucedido para a mudanga encerra mais dois fendémenos, um
relacionado com a implementacao da mudanga, o qual deve transmitir seguranca aos
membros e tem de clarificar o que se deseja mudar e as carateristicas do grupo de que
a mudanca diz respeito. O outro fenémeno prende-se com a solidificacdo da mudanga
através do reconhecimento do esfor¢o e do trabalho de todos os membros envolvidos

no processo (Ventura, 2006).

A mudanga ¢ por vezes inviabilizada por erros cometidos pelas organizacdes que a
estdo a tentar implementar, como: a caréncia de um grupo lider, solido e unido, atos
de condescendéncia e facilitismo, a desconsideragdo do valor da mudanca, nao
contrariar os obstaculos a mudancga e vangloriar-se demasiado cedo pela mudanga sem

que esta esteja fixada na cultura interna da instituigao (Kotter, 1996).
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Conjuntamente, as tentativas de mudang¢a do poder politico sobre as organizagdes
escolares ao longo tempo nao se enraizaram como era pretendido, dado a resisténcia
dos agentes educativos de cada institui¢do, a falta do desacreditar dos principios
existentes, dos modelos de referéncia e das carateristicas essenciais da organizagao.

“apesar das continuas transformacdes que a escola tem sofrido, muitas vezes parece
subsistir um sentimento de perenidade, de conservadorismo, de imobilismo que faz
com que as transformagdes sejam percebidas como uma longa decadéncia e ndo como
resultado dum projeto sustentado da mudanga” (Dubet, citado por Barroso,
2005:175).

Na procura de uma bem sucedida reforma cada escola deve optar pelas estratégias
organizativas mais vantajosas referentes as mudancas que vao ao encontro das suas
necessidades e da comunidade envolvente caminhando para o desenvolvimento e
crescimento organizativo (Bolivar, 2003). E, simultaneamente, reunir as condigdes:

1) Grupo de professores dinamicos, motivados, camplices e que partilham a aceitagao
de ideias e projetos;

2) Malha de interagdes dos membros de uma escola com professores de outras escolas
ou de institui¢des educativas diferentes que trabalham em parceria e interajuda,
gozam de partilha de experiéncias e reflexdo critica, colaborando em perspetiva de
renovamento pedagogico e de estratégias de ensino;

3) Diregdes que projetem o trabalho coletivo e de colaboragdo, motivando a
responsabilidade reciproca e extinguindo a competi¢cdo entre as escolas;

4) Clima favoravel ao desenvolvimento de boas relagdes interpessoais;

5) Presenga de culturas principais que pelos seus rituais fortalecem o sentimento de
coletivo e estabelecem o plano de mudanga;

6) Recurso a inovagdo optimizando recursos € energias;

7) Luta contra a apatia institucional da escola e os métodos de sobrevivéncia,

8) Acompanhamento e apreciagdo permanente da inovagdo (Sebarroja, 2001).

A cultura escolar também surge implicada em cada processo de reforma pois esta
relacionada com a capacidade de uma escola por em marcha, desenvolver e solidificar
um processo de melhoria da qualidade e eficadcia da escola. “A colaboracao ou
espirito de comunidade descreve-se em torno de uma cultura coesa, trabalho conjunto,
trabalho em equipa, interdependéncia e relagdes significativas e afectivas (pessoais €

profissionais), tomada de decisdes consensuais, em que o poder ¢ repartido” (Frota,

2011:57-58).
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Na literatura, alguns autores sugerem caminhos no sentido de combater toda a
problematica atual que rodeia o sistema educativo: os professores tém de ter um papel
preponderante na formagao dos seus pares, a comunidade dos formadores dos
professores ¢ a comunidade dos professores tém de adquirir a capacidade de
impermeabilidade; necessidade de desenvolver novos modelos de organizagao da
profissdao docente, assentes na colegialidade, na partilha e na cultura colaborativa,
promover o trabalho autonomo e os movimentos pedagogicos da base de redes
informais e associativas, refor¢ar as comunidades de pratica, solidificando o
sentimento de pertenca e identidade profissional. Em parceria € preciso alterar as
condigdes das escolas e as praticas publicas referentes aos professores, para que uma
reforma tenha sucesso € crucial o envolvimento ativo dos docentes, pois caso sintam
que a reforma ndo lhes diz respeito serd inviabilizada qualquer mudanca (Névoa,
2007). Na base da mudanga da organizacdo do trabalho escolar importa trocar o
critério de obrigacdo pelo de necessidade, o constrangimento pela espontaneidade, a

incompatibilidade pelo entendimento e o enfadado pelo prazer (Canario, 2005).

Neste caminho de mudanca ¢ importante que a comunidade educativa se guie pelos
objetivos fundamentais: de criar uma escola onde o aluno tem um papel de produtor,
isto ¢, em vez de repetir a informagdo vai produzir o saber; o de promover a escola
como um lugar que motiva os alunos para aprenderam pelo seu valor para participar
no mundo ¢ ndo no ambito monetdrio que o futuro pode trazer; de fomentar uma
escola que vive a democracia nos seus parametros de ter direito a ser ouvido, de agir
com tolerancia e justi¢a e ser interventivo na sociedade (Canario, 2005). Ao mesmo
tempo que deve assentar nas trés propostas: mudanga nos sistemas de ensino visando
o desenvolvimento de escolas diferentes, permitindo maior liberdade de op¢ao nos
estabelecimentos de ensino, dando as familias e alunos possibilidade de escolher a
escola e participar no projeto educativo da mesma, contrariando a tendéncia das
escolas escolherem os alunos e criarem situagdes de descriminacao e desigualdade no
acesso ao servigo publico de educagdo. A sugestdo ¢ uma escola adequada a cada
aluno em termos pedagodgicos e organizativos. Outra proposta vai no sentido de criar
uma escola que permita a todos os alunos a aquisicdo de uma base comum de
conhecimento e, simultaneamente promover diferentes percursos de escolaridade
mediante os objetivos e projetos de cada aluno. A terceira proposta diz respeito a

libertar a escola de missdes que nao sao suas mas da sociedade e criar espagos para
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essas funcoes fechando com a escola um contrato educativo com uma

responsabilidade partilhada por diversos atores e instancias sociais (Novoa, 2009).

Na bibliografia consultada fala-se de varios fatores e condigdes que afetam tanto o
desenvolvimento profissional como a mudanga/melhoria da escola: o tempo surge
como ponto central na dinamica profissional dos professores, onde se torna
problemético pela sua rigidez burocratica, pela minima dimensdo destinada ao
trabalho colaborativo, conjunto e de reflexdo dos docentes dentro do horario letivo,
assumido como condigdo nimero um para o desenvolvimento e manutencdo da
inovagao nas escolas (Fullan & Hargreaves, 1992, Alonso, 1998 e Thurler, 2001); um
movimento com carateristicas auténomas, de intrusdo efetiva, embargado de
compromisso ¢ de base democratica que traga tempo de antena aos professores e,
assim, promova o desenvolvimento profissional no ambito da organizacao escolar e
com recurso a participacdo e colaboracao (Alonso, 1998); as visdes, ideias e culturas
pessoais dos professores ao serem partilhadas possibilita uma tomada de decisdes
conjunta prontificando os professores para a construgdo do seu ser pessoal e
profissional, a organizacdo para o seu desenvolvimento e a escola para a melhoria
(Alonso, 1998); hoje ja estd enraizado que em qualquer estabelecimento de ensino a
cultura de colaboragdo entre os professores, alunos, pais e funcionarios ¢ condicao
imprescindivel para a mudanca/melhoria da institui¢do, contudo € preciso criar
condi¢des nas areas da politica, da organizagdo e pedagogia para se estabelecer este
tipo de cultura (Alonso, 1998); sdo condicionantes fulcrais ao nivel dos membros da
organiza¢do a motivagao, a crenga ¢ a confianga para se atingir os objetivos propostos
(Alonso, 1998); preponderante também ¢ o desempenho de uma lideranca de topo
forte e das liderancas intermédias internamente ¢ externamente dos assessores da
organizacao que facilitam a reducao do stress profissional dos professores € melhoram
o nivel de satisfacdao profissional dos docentes (Alonso, 1998, Bolivar, 2003, Alves,

2006).

A lideranca e as liderangas intermédias parecem assumir papéis de enorme
importancia na capacidade das escolas concretizarem projetos de mudanca e de os
manter ativos. Os diretores das escolas revelam uma posi¢ao de peso no processo de
mudancga, “eles sdo responsaveis pela construcdo de organizagdes onde as pessoas
expandem continuamente as suas capacidades para compreender a complexidade,

clarificar a visdo e melhorar concepgoes partilhadas — ou seja eles sdo responsaveis
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pela aprendizagem continua” (Senge, 1990, citado por Alonso, 1998:300),
funcionando como membros responsaveis por uma cultura de proximidade mediante a
sua acessibilidade e relacdo com todos os membros da comunidade (Santos et al.,

2009:21).

Como em tudo, existem sempre fatores proporcionadores de uma dada reforma, assim
como fatores que incutem dificuldades, como sdo os programas educativos que ditam
as praticas, a hierarquia e o poder que ditam as relagdes, as dificuldades de
comunicacao, as condi¢goes de trabalho, a ndo valorizagao do trabalho desenvolvido, o
formato de recrutamento dos professores, o estatuto da carreira docente, as exigéncias
de empenho, tempo e dedicacdo aos projetos de inovacao inconcilidveis com a vida
pessoal/familiar, a dicotomia de visdes entre os inovadores e os adeptos do
conservadorismo, reduzida formacdo no ambito dos projetos de inovacdo e o

1solamento da classe docente (Benavente et al., 1995).

Nas escolas portuguesas, devido ao sistema centralizado que reina, os projetos criados
ao nivel da escola ndo resultam em mais do que inovagdes pontuais € num momento
favoravel de mudanca (Frota, 2011), muitos projetos de mudanca perdem-se no tempo
por inexisténcia de uma avaliagdo que percecione as expectativas a que o projeto se
propunha alcangar (Alonso, 1998) e por nao haver um mudanca de cultura a par da
implementag¢ao da reforma, ou seja, uma mudanca dos “sistemas de pensar, sentir €
agir das organizacdes onde as pessoas trabalham e as quais dedicam grande parte do

seu tempo” (Bilhim, 2008:435).

Sumariamente, retemos a necessidade de mudanga das praticas diarias de uma escola
de massa retificando o excesso de burocracia ¢ fungdes, a auséncia de trabalho
colaborativo, a falta de adequacao curricular as necessidades de meio envolvente ¢ a
inexistente formagdo especifica relacionada com as necessidades proprias de cada
escola. O sucesso da mudanca implica o comprometimento de todos, no campo
individual e coletivo, exige a clarificagdo dos objetivos € metas e seguranga no
resultado, impde uma solidificagdo através de reconhecimento e recompensa de todos,
intima o desenvolvimento profissional dos membros e precisa de um lider sélido que

una oS S€us pI’OfCSSOI‘GS.
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3.1 OS PROFESSORES E A MUDANCA

A crise que se faz sentir ha ja alguns anos na classe docente parece querer manter-se
por ndo se percecionarem medidas para a ultrapassar. As razdes da atual situagdo
parecem ser a falta de motivacao pessoal, a auséncia de aposta na profissdo, o mau
estar permanente perante toda a comunidade educativa, a constante desculpabilizacao
e inexisténcia de reflecdo critica sobre a acdo da classe docente a par de uma postura

de desconfianca da sociedade relativamente aos professores (Novoa, 1995).

Uma real mudancga na profissao de professor implica que cada docente se transforme
num ator coletivo, com memoria e representacdes comuns, uma linguagem propria,
rotinas de acdo partilhadas, espacos de cooperacdo e dinamicas de formacao
partilhadas entre os agentes dessa associacao (Novoa, 1999). “Nao ¢ possivel mudar
os estilos de aprendizagem dos alunos sem mudar os dos professores” (Alonso,
1998:284). Qualquer processo para a mudanca tem de abarcar todos os intervenientes
escolares com o mesmo grau de empenho e determinagdo posicionando a “escola
como projeto”, sendo fundamental que as instancias superiores percebam que todas e
quaisquer reformas e inovagdes impostas no campo curricular aos professores s6 vao
gerar momentos de fracasso e dificuldades, que por sua vez podem progredir para

convicgoes de culpa, frustragdo e inseguranca (Fullan & Hargreaves, 1992).

A literatura apresenta varias fontes geradoras de resisténcia a mudanga, entre as quais
surgem as regras de recrutamento dos professores que nao sdo as mais corretas uma
vez que facilitam a entrada de individuos que nunca tiveram o objetivo de lecionar
mas que o fazem enquanto aguardam uma oportunidade melhor ¢ ndo permitem a
participagdo das escolas e dos docentes neste processo de recrutamento (Esteve, 1991
citado por Noévoa, 1995). Por outro lado, o nivel de instrugdo da populagdo tem
aumentado de tal modo que ha pais com graus académicos iguais ou superiores aos
professores, o que por vezes resulta na critica das praticas pedagdgicas utilizadas
pelos docentes. Ao mesmo tempo, a familia tem diminuido o seu peso na educagdo
transferindo para a escola fung¢des da sociabilizagdo, papéis parentais, normas de vida
em sociedade para além das tarefas de instrucao e estimulacao (Alves, 1998). Assim,
os professores para além do papel de transmissdao de conhecimentos também se vém
obrigados a ter funcdes de animadores culturais, assistentes sociais, responsaveis

administrativos e politicos. Esta realidade acarreta mudanga e, consequentemente,
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reformulacao da concecao do trabalho docente. Também todos os habitos, costumes e
tradigdes carateristicas da atitude dos professores durante anos a fio atuam como
pontos de resisténcia ao processo de desenvolvimento, a cultura individualista e a
colegialidade artificial e forcada predominam nas nossas escolas e constituem mais
uma resisténcia, os professores apenas contam com eles proprios para tudo o que
desenvolvem na sala de aula, estdo deteriorados pela multiplicidade de tarefas que
lhes ¢ exigida, ficam de pé atrds com qualquer reforma por terem apenas exemplos de
fracasso, teoricamente tém flexibilidade no curriculo mas na pratica t€ém de preparar
os alunos para um exame, o exagero de recursos com conteudos programaticos ao
dispor trazem dificuldades de gestdo e inexistente relacdo do ensino secundario e
ensino superior (Frota, 2011). Todos estes aspetos contribuem para o mau estar
docente, a0 mesmo tempo que a indefinicdo de fungdes transporta uma crise de
identidade profissional (Novoa, 1991).

As sociedades contemporaneas colocam a escola novos e apaixonantes desafios, que,
perante a contradicdo entre a multiplicagdo de expectativas (e de necessidades) e a
caréncia ¢ o arcaismo de meios colocados ao seu dispor, conduzem, demasiadas
vezes, ndo a mobilizagdo para a mudanca, mas antes ao desespero ou a rotina
(Teodoro, 1994 citado por Antdnio e Teodoro, 2003:22).

Este mau estar docente estd associado a um conjunto de fatores: violéncia verbal,
fisica e psicoldgica nas escolas, as contestagdes, contradi¢cdes e riscos da funcao
docente, a exaustdo emocional, a despersonalizagdo, a falta de envolvimento pessoal
no trabalho, os aspetos demograficos, a excessiva exigéncia politica sobre o trabalho
dos docentes, a distancia criada entre as funcdes tradicionais e as novas fun¢des
atribuidas aos professores, as mas condigdes de trabalho, as mas remuneragdes € a ma

imagem dos professores transmitida pelos meios de comunicagao.

O trabalho dos professores ¢ em grande parte individual e o tempo passado na escola
¢ dedicado apenas a lecionar e quase nada a refletir, conceber, preparar e analisar o
trabalho em conjunto com os seus pares, assim ¢ fulcral combater esta forma de estar,
cada professor tem de encarar a mudanca como uma forma de resolugao dos
problemas existentes ao nivel da sala de aula e devem “assimilar as profundas
transformagdes que produziram no ensino, na sala de aula e no contexto social que a
rodeia, adaptando consequentemente os seus estilos de ensino e o papel que vao

desempenhar” (Novoa, 1999:117).
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Neste sentido e para que seja possivel alcangar um desenvolvimento no curriculo, os
docentes tém de assumir uma atitude de reflexao e investigacao

que lhes permita tomar decisdes em contextos de incerteza, escolher entre
alternativas com base no diagndstico rigoroso das situagdes, olhar para as
possibilidades formativas do meio, contrariamente a atitude burocratica de seguir o
programa ou manual igual para todos, de utilizar sempre as mesmas rotinas ou as
mesmas técnicas, 0 mesmo material e a mesma avaliagdo (Alonso, 1998:298-299).

Pensando a escola como foco da mudanga, os professores tém de ser encarados como
motores do projeto, logo para que cada professor possa funcionar como agente de
mudancga € necessario que, através da formagdo, o professor interiorize novas formas

de pensar e atuar (Hargreaves et al., 2001).

A profissdo de professor contém especificidades que se constituem como obstaculos
ao desenvolvimento profissional, como ¢ a “cultura profissional docente, a
intensificagdo do trabalho docente, a formagao continua, as condi¢oes de trabalho e as

constantes reformas educativas” (Meirinhos, 2006:34).

O desenvolvimento profissional docente, que consiste em conceber a sua pratica
como um processo constante de aprendizagem, experimentagao e reflexdo partilhada,
suscitara o desenvolvimento de projetos que satisfacam, quer os estudantes, quer os

professores, quer os restantes intervenientes no processo educativo (Frota, 2011:63).

As culturas de ensino dependem da atitude individual de cada professor, do seu
desenvolvimento profissional e das relagdes que criam com os seus pares € estdo na
base da mudanga das escolas. Ao mesmo tempo, estas culturas de ensino “nao devem

ser perspetivadas como unitarias, fixas, monoliticas ou inertes” (Smyth, 1991:326).

Pensar no desenvolvimento profissional docente € pensar na formacao dos professores
baseada na autocritica, na reflexdo, no pensamento autbnomo e na autoformacao
participada. A formagdo deve ser resultado de um trabalho de reflexdo critico acerca
da sua atividade profissional e da constante construgdo da identidade pessoal. E
preponderante criar redes de formagdo participada que facilitem a compreensao de
cada individuo no seu todo, criando condigdes para uma formagao interativa e
dinamica com difusdo entre os sujeitos de experiéncias e saberes levando cada
docente a ser formador e formando. A formacdao dos docentes deve abranger a
experimentacdo, a inovacao, o ensaio de diferentes formatos de trabalho pedagdgico,

uma reflexdo sobre a sua utilizagdo e investigacdo assente nas praticas educativas.
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Paralelamente ¢ fulcral que tal como nao se separa a formagdo da producdo de saber

também nao se alheie da intervengao no terreno profissional.

A formacdo dos professores deve ser concebida como uma das componentes de
mudanga, em conexdo estreita com outros sectores e areas de intervengdo, € ndo como
uma espécie de condi¢do prévia da mudanga. A formagdo ndo se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacdo e de procura dos
melhores percursos para a transformagao da escola (Novoa, 1992:17).

A formacao profissional deixou de ser vista como um pré-requisito para a mudanga e
passou a ser parte constituinte desta, a qual deve interrelacionar-se com o projeto
educativo na busca da melhoria da escola (Novoa, 1995), do mesmo modo que os
movimentos associativos e colaborativos entre as universidades e as escolas se
revelam preponderantes como “um impulso para o desenvolvimento profissional e
para a melhoria da escola, revertendo também na capacidade da universidade adquirir
um conhecimento mais adequado da realidade escolar e, portanto, das necessidades de

formagdo dos professores e estratégias mais adequadas” (Alonso, 1998:301).

Ao terminar este capitulo acresce sublinhar a necessidade urgente de solucionar os
campos impeditivos de desenvolvimento relativamente a organizacdo e gestdo
escolar, ao tipo de lideranga e ao tipo cultura de docente, sendo que as investigagdes
nesta tematica apontaram para a permanéncia da cultura do individualismo no ensino
em geral e da colegialidade artificial ao nivel do ensino secundario (Sarmento, 1994;
Mendes, 1999; Lima, 2002) sendo importante seguir o caminho contrario com o
objetivo de estabelecer culturas de colaboragdao procurando o desenvolvimento, a
mudanca e a melhoria, esperando-se que o poder central venha a permitir que os
professores passem mais tempo com seus pares, refletindo, tracando estratégias e
avaliando construtivamente a pratica uns dos outros, de modo a deixarem de ser
meros executores do curriculo, e menos tempo em sala de aula e, sobretudo, em

trabalhos burocraticos.
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PARTE 11

METODOLOGIA



Como referimos, o objetivo central do nosso estudo ¢ identificar, analisar e
compreender as visdes e percecdes de professores face ao seu percurso profissional,

num contexto marcado por mudangas e incertezas.

O objeto de estudo ¢ constituido por 186 textos produzidos por 62 professores que se
constituem como breves narrativas autobiograficas com abordagem de como
Iniciaram a carreira, que vivéncias surgiram ao longo dos anos de ensino e de que

forma vivem a profissdo nos dias atuais.

Um estudo investigativo acarreta sempre a selegcdo de uma metodologia por parte do
investigador que possibilite a recolha de dados fidveis e pertinentes que originem a
interpretagdo e o entendimento do objeto de estudo (Quivy e Campenhoudt, 1992).
Este estudo apresenta uma natureza autobiografica cujo intuito passa por registar as
percecdes e representagdes de um grupo aleatorio de sujeitos que no momento se

encontram no exercicio de fungdes docentes.

A investigacdo seguiu uma abordagem qualitativa, a qual, segundo Bogdan e Biklen
(1994:49) “exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que
tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecida do nosso objeto de estudo”. Este tipo de metodologia
“desenvolve-se na situagdo natural, sendo o investigador o instrumento de recolha de
dados. A sua preocupagao essencial ¢ descrever, referindo o processo, analisando os
dados indutivamente e preocupando-se com o significado das coisas” (Tuckman,
2002:532). Assim, o investigador caminha no sentido da ‘“busca de significados
pessoais, para o estudo de interagdes entre as pessoas e contextos, assim como formas

de pensar, atitudes e percegdes dos participantes” (Coutinho, 2005:5).
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2.1 Questdes da Investigacao

A cultura profissional docente ¢ o referente do nosso estudo a partir do qual

formulamos as questdes que servirao de eixos orientadores da pesquisa:

1) como viveram os professores o inicio da profissao?

11) que episodios mais marcaram a vida profissional dos docentes?

1i1) O que pensam, o que sentem, como vivem hoje os professores nas escolas?

iv) As politicas globais definidas pelo ME estao a afetar os modos de ser professor?
v) Os professores influenciam a construcdo de projetos de melhoria ou adotam de

preferéncia disposi¢ao de alheamento e distancia?

2.2 Orientagdes Metodoldgicas
2.2.1 Procedimentos e Instrumento de Recolha de Dados

O nosso design de estudo visa ouvir os professores porque “¢é preciso escutar a voz do
professor, a pessoa que ela exprime e os propositos que articula. A incapacidade de se
compreender esta voz representa uma incapacidade de compreender o ensino”

(Hargreaves, 1998:282).

A finalidade da nossa investiga¢ao levou-nos a optar por um questionario de resposta
aberta como instrumento de recolha de dados seguindo o caminho da natureza
interpretativa e dando voz aos professores pois “escrever ¢ ajudar a nascer, ¢ “dar
voz” aqueles que foram objecto de estudo” (Vasconcelos, 2006:101). Neste sentido,
parece-nos facilitador a sua utilizacdo pelo baixo custo, por ndo ser necessario a
presenca do investigador durante o preenchimento, pela execugdo nao ser imediata,
mas quando mais lhes for conveniente e por garantir o anonimato o que pode

favorecer a autenticidade das respostas dadas pelos inquiridos.

Com o objetivo de experimentacdo e possivel melhoramento efetuamos, em meados
do més de Julho, um pré teste ao nosso questionario, o qual distribuimos por dez
professores da uma escola secundaria com 3° ciclo, de modo aleatorio e por

conveniéncia em termos de disponibilidade de participagdo (anexo um).
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De seguida, efetuamos reajustamentos em alguns pontos, uma vez que percebemos
que era importante para o estudo acrescentar as informagdes relativas ao vinculo
profissional ¢ ao ntimero de anos na carreira docente. No que concerne as trés
questdes centrais foi necessario referir em cada uma das questdes que os docentes
deveriam escrever um pequeno texto, em vez de o fazermos na introdugdo do
questionario, dado que tivemos varios inquiridos, no pré teste, que apenas escreveram

uma frase como resposta a cada questao.

Na concretizagdo do questionario tivemos a preocupacao de recorrer a uma linguagem
clara e objetiva e de certa forma atrativa. A estrutura do questiondrio envolve um
paragrafo introdutério com uma apresentacdo da instituicdo e da investigagao,
explicitando o objetivo do estudo. Posteriormente, surge uma area destinada a recolha
de elementos caraterizadores da amostra, a qual se seguem trés questdes de resposta
aberta. As referidas questdes sdo adequadas a problematica central e aos objetivos do

nosso estudo (anexo dois).

Também elaboramos uma carta (anexo trés) de consentimento informado onde se
referia o objeto, os objetivos e as garantias dadas pelo investigador, a ser entregue e

assinada por cada docente, depois de lida, aquando da rece¢ao do questionario.

A distribui¢do do inquérito decorreu essencialmente ao longo dos meses de Setembro
e Outubro, apesar de inicialmente termos planeado apenas um més para o efeito, o de
Setembro de 2013 aproveitando o momento de acalmia e maior motivagao devido aos

docentes estarem a regressar do periodo de férias.

Os inquéritos foram distribuidos por trés escolas, pela turma da mestrado em Ciéncias
da Educagdao Universidade Catodlica do Porto dada disponibilidade e mediagdao do
orientador desta dissertagao e por email. Ao todo foram entregues 113 questionarios e

devolvidos 62 (anexo quatro).
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2.2.2 Administracdo da Recolha de Dados

A principal dificuldade com que nos deparamos ao longo do processo de recolha de
dados centrou-se na auséncia de disponibilidade dos professores efetuarem o
inquérito. Enquanto que alguns docentes explicavam que de momento ndo tinham
tempo para preencher o inquérito, outros desculpavam-se dizendo “ainda se fosse de
cruzinhas” e outros afirmavam que iriam preencher assim que tivessem tempo, mas
depois nunca mais procederam a entrega e quando abordados sobre o assunto referiam
que ainda nao tinham conseguido responder ao questionario. Simultaneamente, alguns
docentes, na entrega do questionario, confidenciaram que nao tinham muito jeito para
escrever textos como era solicitado. No quadro que se segue expomos os locais onde

foram distribuidos os questionarios, a quantidade entregue e o volume recebido.

Quadro 1: Distribui¢do dos questionarios.

Valor
Local Entrega Rececio percentual das
respostas
Escola 1 20 5 25 %
Escola 2 22 15 68,2 %
Escola 3 8 3 37,5 %
E(ilri;ersidade Catolica do 13 13 100%
Email 50 26 52%
Total 113 62 54,9 %

Como podemos observar existe uma grande discrepancia entre o nimero de entrega e
o numero de rececdo dos questionarios o que no nosso ponto de vista estard
relacionado com toda a agitacdo e polémica resultantes das reformas educativas
recentemente implementadas pelo Ministério da Educagdo e, ao mesmo tempo, com a
redu¢do dos salarios dos professores. Por outro lado, as mudangas ao nivel
organizacional que se traduziram na pratica no aumento de trabalho burocratico e no
aumento nimero do horas semanais de frequéncia na escola também contribuem para
as dificuldades que encontramos. A saturagdo relacionada com a profissdo ¢ uma
realidade a medida que os anos de carreira se vao aglomerando e neste momento esta

empolada por todas as razdes que acabamos de enumerar. A par de tudo isto, também
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temos um outro aspeto relevante que diz respeito aos anos de final de carreira em que
grande parte dos professores desinvestem na profissdao, dedicando muitas vezes o seu

tempo a outras atividades, e apenas aguardam pela chegada da reforma.

2.2.3 Caracterizagdo dos Sujeitos Respondentes

A amostra disponivel ou “o grupo sobre o qual o investigador tem interesse em
recolher informacdes e extrair conclusdes” (Tuckman, 2002:338) da nossa
investigacdo ¢ constituida por 62 docentes do terceiro ciclo do ensino basico e do

ensino secundario.

Os elementos do grupo amostral estdo distribuidos por diversas escolas da zona do

grande Porto por conveniéncia e facilidade na entrega pessoal do questionario.

O grafico que de seguida vamos apresentar carateriza a nossa amostra relativamente
ao sexo, ao vinculo que cada professor apresenta com o Ministério da Educacgao, a
quantidade de anos a que os docentes exercem a profissdo e a faixa etaria em que se

inserem (grafico 1).

A nossa amostra ¢ constuida maioritariamente por professoras (61,3%) e, a0 mesmo
tempo, por docentes vinculados a uma escola ou agrupamento de escolas (66,1%),
enquanto os restantes se distribuem pela vinculacdo de quadro de zona pedagogica
(16,1%) e com vinculo temporario (17,7%). No que concerne aos anos de carreira a
percentagem mais alta de tempo de servigo pertence ao intervalo entre 11 e 20 anos
(43,6 %), seguindo-se o intervalo entre 21 e 30 anos (33,9 %), até 10 anos (12,9%) e,
por ultimo, com mais de 30 anos (9,7%). A faixa etaria dos professores inquiridos
distribui-se de uma forma equilibrada pelos trés intervalos, 33,9% apresenta a idade
compreendida entre os 30 e os 40 anos, 30,6% entre os 41 ¢ os 50 anos e 35,5 % com

mais de 50 anos.
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Grdfico 1: Caraterizagdo da amostra nos parametros do sexo, do vinculo profissional, dos anos de
carreira e da faix etaria.

A cada inquérito foi atribuido um sistema de codificagdo, onde o niumero corresponde
a ordem de recep¢ao do inquérito e a letra ao sexo a que corresponde, ou seja, o
inquérito designado por 1F corresponde ao primeiro inquérito recebido e pertence a

uma professora (anexo quatro).

2.2.4 Procedimentos de Analise dos Dados

O tratamento dos dados centra-se na andlise de contetido, que corresponde a “um
conjunto de técnicas possiveis para tratamento de informagdo previamente recolhida”
(Esteves, 2006:107), “a uma técnica sistematica e replicavel para comprimir muitas
palavras de texto em poucas categorias de contetido, baseada em regras explicitas de
codificagao (Stemier, 2001 citado por Esteves, 2006:107), a uma variado numero de
“técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo de contetido de mensagens” (Bardin, 1995:38). Através deste
método ¢ possivel sistematizar os dados qualitativos e na sequéncia estabelecer

categorias relevantes para a interpretacdo e enquadramento dos dados.

Segundo os autores Miles & Huberman (1984:23) a analise qualitativa deve abranger
trés etapas: a “redacdo” dos dados, a “apresentacdo/organiza¢ao” dos dados com o

intuito de estabelecer comparagdes € a “interpretagao e verificagao” dos dados. Em
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termos da “apresentacdo/organizacdo” dos dados, os autores sublinham a importancia
de uma organizagao que facilite e promova a tarefa de interpretacdo. Assim, no nosso
estudo, ap6és uma leitura flutuante das respostas dadas pelos professores criamos
categorias e subcategorias para cada uma das trés perguntas que constam do inquérito,
ao qual se seguiu uma distribuicdo do conteudo por essas categorias de acordo com “o
método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem” defendido

por Bardin (1995:37).

Com o decorrer do processo de categorizacao dos contetdos foi necessario proceder a
alguns ajustes nas categorias e subcategorias inicialmente criadas até chegarmos ao
patamar atual. Segundo Vala (1986:111) “a constru¢ao de um sistema de categorias
pode ser feita a priori ou a posteriori, ou ainda através da combinagdo destes dois
processos”. Ao longo do nosso estudo utilizamos os dois processos € em apéndice €
possivel consultar a primeira versdao da nossa categorizacdo (anexo cinco) e a ultima

que versao que desenhamos (anexo seis).

Em paralelo e porque a frequéncia e a quantidade de citagdes nos parece fornecer
alguns significados, iremos, pontualmente, recorrer a utilizacao de dados quantitativos
no sentido de estes nos auxiliarem na nossa interpretagdo dos resultados obtidos.
Contudo a nossa investigagdo mantem o seu carater naturalista qualitativo e

interpretativo.

A leitura dos contetidos decorreu em termos horizontais, ou seja, foi lida a mesma
pergunta em todos os questiondrios analisando-se a abordagem do tema por cada um
dos professores. A organizacdo dos conteudos foi criada pergunta a pergunta
mediante a obtencdo da melhor estratégia de apresentacdo para a interpretacao dos

resultados.

No momento seguinte codificAmos os quadros com as dimensdes, as categorias € as
subcategorias para analise dos contetidos das respostas e procedemos ao agrupamento
das unidades de registo, colocando os paragrafos, as frases, ou excertos de frases

mediante a pertinéncia destes para dada categoria.

O quadro que agora apresentamos resume as categorias ¢ subcategorias criadas para
organizacdo dos resultados encontrados facilitando a andlise e interpretacdo dos

mesmeos.
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Quadro 2: Categoriza¢do dos Resultados

INICIO DA PROFISSAO

CATEGORIA SUBCATEGORIA

Realizagdo profissional/auto realizacao

Formagao complementar

Expectativas/Ambigdes/Sonhos Seguranca profissional

Relacdo pessoal/pedagogica

Reconhecimento Pessoal

Auséncia de Sonhos

Incertezas
EPISODIO MAIS MARCANTE
SUBCATEGORIA Contexto Cognitivo Contexto Afetivo
Politicas Educativas
Alunos

Encarregados de Educagao

Pares

Fungdes

Desenvolvimento Pessoal/Profissional

Realiza¢do Financeira

Outras

VIVER HOJE A PROFISSAO

CATEGORIA SUBCATEGORIA

Destrui¢do da escola publica

Degradagdo das condigdes de trabalho

Ansiedade / Sofrimento / Tristeza / Futuro

Angustia / Pesadelo Viver a profissio

Problemas de satide

Descredibilizagao/desvalorizacdo da profissao

Degradagao das condigdes de trabalho

Desilusdo / Revolta / Desespero /

Desalento Deturpagdo do papel do professor

Alunos

Politicas educativas

Desenvolvimento pessoal/profissional

Motivagao / Realizacdo / Alento Alunos

Gosto pelo ensino

2.2.5 Etica da investigagdo

No sentido de obter total transparéncia no nosso estudo, cada professor abordado
recebeu uma carta que informava os objetivos da investigagao, os moldes em que esta
iria de correr, a instituigdo que a apoia o estudo, oficializagdo do compromisso de

confidencialidade e, por tltimo, o pedido de consentimento da utilizagdo dos dados.

Paralelamente, tivemos o maximo cuidado para obter a confidencialidade dos dados

obtidos, de tal forma que cada inquérito recebeu, como anteriormente explicamos, um
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codigo de identificagdo, uma vez que o nosso interesse ia ao encontro dos resultados
de um grupo de professores sobre dado assunto e ndo de um professor em particular

(Tuckman, 2002).

Ainda na questdao da confidencialidade, a autora e o orientador deste estudo foram os

unicos elementos a terem acesso aos questionarios recolhidos.
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PARTE III
APRESENTACAOE

DISCUSSAO DOS RESULTADOS



Neste capitulo iremos apresentar os dados que recolhemos através do inquérito aberto
distribuido aos professores e tentar perceber o porqué dos resultados encontrados. O
capitulo serd organizado de acordo com as questdes organizadores da inquiri¢ao:
primeiro apresentamos as respostas obtidas na questdo relativa as ambigdes e sonhos
do inicio da carreira docente, de seguida as reflexdes sobre o episddio mais marcante
e, por ultimo, a reflexdo sobre como vive hoje a profissio. Em cada uma destas
interpelacdes iremos explicitar as categorias e subcategorias que definimos e a

frequéncia com que os professores as enunciaram.

3.1 Inicio da Carreira

O inquérito efetuado aos docentes iniciava com a questao “Que ambigdes e sonhos
tive no inicio da profissao?”. Os dados recolhidos por esta questdo foram distribuidos
por trés categorias: 1) expectativas, ambi¢des e sonhos, i1) auséncia de sonhos e iii)
incertezas. Contudo, a primeira categoria acolhe a larga maioria dos registos com 112

unidades de registo, o que corresponde a 95,7% dos dados encontrados.

A categoria expectativas, ambig¢des e sonhos repartiu-se por cinco subcategorias:
realizagdo profissional/autorrealizagdo, relacdo pessoal/pedagogica, seguranca
profissional, reconhecimento profissional e formagao complementar. No grafico que
de seguida apresentamos iremos expor a frequéncia de unidades de registo em cada

uma das subcategorias.

B Sexo Feminino Sexo Masculino ™ Total

48
34
26
22 22 20
12 13
7 7
3 4 3 . 3

. [ | . [ | I

Realizagdo Profissional/  Relagdo Pessoal/  Seguranga Profissional =~ Reconhecimento Formagao
Autorrealizacdo Pedagoégica Pessoal Complementar

Grdfico 2: Expectativas, ambi¢oes e sonhos que ocorrem no inicio da profissdo.
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As cinco subcategorias que definimos corresponderao provavelmente as motivagdes
iniciais para a carreira docente dos professores inquiridos, as quais se associam a

identidade profissional de cada um deles (Kelchtermans, 1995).

Analisando as subcategorias representadas no grafico anterior a realizagao
profissional/autorrealizacido apresenta uma predominancia significativa sobre as
restantes. Nesta subcategoria os inquiridos escreveram que as suas expectativas,

ambicdes e sonhos se centravam em ter uma profissao socialmente reconhecida.

“Conseguir ter uma profissao credivel” (1.3M )

“a minha ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissdo muito bem vista pela
opinido publica” (1.4M)

“Também idealizei uma carreira profissional dignificante, reconhecida e
razoavelmente remunerada” (1.32M)

Esta expectativa de ter uma profissao socialmente reconhecida ¢ facilmente entendida
pela teoria de Herzberg (1959) onde os fatores verdadeiramente motivacionais dizem
respeito a capacidade de construcdo de carreira, de promocdo pessoal e de

reconhecimento.

Ao mesmo tempo a contribui¢do direta na formagao integral dos alunos foi uma
ambicao claramente explicita por diversos docentes, tal como, a vontade de conseguir

ser um agente de mudanca e contribuir para a formagao das novas geragdes.

“também eu queria ser professora para mudar, de alguma forma, a vida dos meus
alunos, vé-los crescer e tornarem-se homens ¢ mulheres melhores.” (1.9F)

“A minha principal ambi¢do como professora ¢ a de poder contribuir, de forma
significativa, para a formacao pessoal e social dos meus alunos (...) tentando servir de
“modelo” para os meus alunos” (1.12F)

“levar o saber aos outros € modificar a sua mentalidade, abrir caminhos e tornar os
discentes seres pensadores ¢ mais cultos” (1.16F)

“O sonho ¢, pois, esse o de ver o Outro cumprir-se, ¢ deixar-se contagiar por esse
gosto.” (1.18M)

Esta ambi¢ao de se realizar vendo o outro crescer ¢ uma das dimensdes mais

expressivas e significativas de uma profissao essencialmente relacional.

A ambicao de ser um bom professor, um bom pedagogo, um docente que conseguia
cumprir todos os objetivos que lhe eram propostos nas varias dimensdes que a
profissdo docente combina esteve presente no inicio da carreira de diversos

professores questionados.
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“tentar proporcionar aos meus alunos as mesmas sensagdes € experiéncias positivas e
gratificantes que vivi durante as minhas aulas de Educagdo Fisica. A minha ambicao
era ser um bom professor” (1.5M;)

“ser boa professora” (1.7F)

“Chegar no fim de muitos anos e ainda gostar de dar aulas; Conseguir juntar uma
preparacdo cientifica solida no gosto de trabalhar, tanto para mim, como para os
alunos.” (1.15M)

“Era meu objetivo/ambicdo a possibilidade de formar cidaddos ativos, criticos,
participativos e ndo apenas alunos que “debitavam” a matéria sem qualquer espirito
critico” (1.19F)

“ser professora era mudar vidas, abrir horizontes, inspirar.” (1.30F)

“Ambicionava ser um professor humano, correto, competente, um pedagogo. Ser um
incentivador a descoberta” (1.34M)

“Sonhava, igualmente, em corresponder em contexto de sala de aula a todas as
necessidades especificas de aprendizagem que cada um deles poderia apresentar”
(1.41F)

A ambicao de alcangar o estatuto de professor exemplo destes docentes podera estar
associada aos trés niveis de necessidades intrinsecos a todos os individuos defendidos
por McClelland (1954), onde um deles, neste caso a necessidade de dominar e afetar o

meio circundante, a par de ligacdes de lideranca, se sobressai.

A subcategoria relacio pessoal/pedagégica também apresentou multiplos registos de
entre os professores participantes no estudo aparecendo no segundo lugar de
frequéncias. Ao nivel desta subcategoria parece-nos que se salientam duas
expectativas gerais, a de conseguir ajudar os alunos a crescer como um todo ¢ a de
criar uma boa relagdo com os alunos que resultasse na procura do bom desempenho

escolar e, at¢ mesmo, na aprendizagem mutua.

Exemplo do querer auxiliar os alunos no seu processo de formagao como individuo

completo sdo as citagdes que se seguem.

“No inicio de carreira achava que o meu papel como educadora era importante, sentia
que podia mudar mentalidades, alterar comportamentos.” (1.8F)

“também eu queria ser professora para mudar, de alguma forma, a vida dos meus
alunos, vé-los crescer e tornarem-se homens e mulheres melhores." (1.9F)

“Tinha como ambigdo ajudar os alunos/as no seu percurso escolar, quer na sua
formagdo enquanto estudantes, quer na sua formagdo como Homem, inseridos num
contexto social.” (1.11M)

“A minha ambi¢do como professora ¢ a de poder contribuir, de forma significativa,
para a formagao pessoal e social dos meus alunos.” (1.12F)

“almejava, também, contribuir para a formacao integral dos meus alunos” (1.13M)

“A ambigdo reduz-se ao ensinavel — ajudarmos a que o Outro cres¢a,” (1.18M)

“Tinha a esperanga de poder ajudar a formar BONS SERES HUMANOS” (1.25M)

“O meu sonho (...) poder contribuir, com os meus conhecimentos, para um processo de
ensino/aprendizagem em que o outro (os alunos) estivessem em primeiro lugar.”
(1.52F)
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Nestes depoimentos percebe-se que a identidade propria por de tras da profissional se
evidencia no papel de educador para a vida e como estratégia de conquista para o

despertar do conhecimento, mostrando outra forma de olhar para a escola.

A par desta vontade foi explicito o desejo de determinados professores perspetivarem

uma envolvéncia com os seus alunos que esteve na base do sucesso destes.

“Detestaria ter de me sentar a uma secretaria a trabalhar” (1.6F)

“E pretendia, sobretudo, ser uma mediadora — de saberes, de principios, de vivéncias.”
(1.10F)

“ajudar o aluno a encontrar os meios necessarios, desenvolver capacidades e adquirir
os conhecimentos indispensaveis as necessidades da sociedade enquanto individuos.”
(1.27M)

“Queria estar com jovens, transmitir-lhes os meus conhecimentos, aprender com eles.”
(1.33F)

“Ambicionava poder ensinar, poder aprender, desenvolver lagos com todos aqueles que
irlam-se atravessar na minha carreira (...) desenvolver afetos, gerir emoc¢des, fazer parte
do crescimento intelectual e humano dos meu alunos” (1.34M)

“O grande sonho sempre foi trabalhar com jovens (...) transmitir valores como a
solidariedade, o empenho, a superagdo, a entreajuda, o espirito de equipa” (1.37M)
“ambicionava motivar todos os alunos, sem excec¢do” (1.41F)

“O contacto com os jovens seria o ponto de partida para uma viagem colaborativa:
ensinar e aprender ao mesmo tempo.” (1.46F)

“encontrava-me imbuida de sonhos e expectativas que se centravam no meu contributo
em termos de construcdo de identidades, mais do que transmissdo de conhecimento por
si s6” (1.47F)

“No fundo, dar o meu contributo para que todos construamos uma sociedade mais
humana, mais justa, mais solidarias, mais feliz.” (1.50F)

As citacdes dos professores inquiridos aqui apresentadas refletem o poder que a
relagdo professor — aluno pode ter sobre o sucesso escolar. Estes docentes parecem
conscientes de que se o aluno gostar do professor ¢ mais facil vir a gostar da

disciplina e, consequentemente, de vir a alcangar o sucesso.

Tais depoimentos vao ao encontro da teoria de Alderfer (1972), segundo o qual a
motivacdo pode surgir pelas “necessidades de desenvolvimento pessoal e de
crescimento” assentes numa perspetiva de “prestar contribuigdes positivas”
(Monserrat, 2004:25). O ser professor pode acarretar muito mais que transmitir
conhecimento, mediante a sua identidade a sala de aula pode ser um palco de debate,
onde todos ouvem e se exprimem e, claro, aprendem, num ambiente de conforto e
confianca formando uma nova geracao e desenvolvendo o professor como pessoa e

profissional.

Nesta subcategoria da relagdo pessoal/pedagodgica encontramos escassas mengoes a

expectativa de criar relagdes com os seus pares e restante comunidade escolar.
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“Tinha muitas expectativas positivas dado que gosto muito de ensinar e privar com a
comunidade escolar” (1.1F)

“Imaginava o ambiente entre professores culturalmente interessante e intelectualmente
rico.” (1.15M)

“esperava aprender muito e viver muito” (1.16F)

Esta escassa inscricdo dos pares no desenvolvimento profissional ¢ reveladora de uma
propensao para os nao incluir nos palcos em que se vai realizar a profissao. Esta linha
de pensamento dos docentes ¢ fruto da formacgao inicial de que foram alvo, onde todo
o incentivo e diretrizes recebidos encaminharam e exploraram o trabalho individual, o
que confere a “cultura aprendida, resultante de uma aprendizagem feita na formacao

ou ao longo de varios anos de experiéncia profissional” (Frota, 2011:78).

Uma outra subcategoria que identificamos foi a seguranca profissional onde os
docentes no inicio da carreira sonhavam com uma carreira que lhes oferecesse
estabilidade, comodidade trabalhando perto da sua residéncia, satisfacdo por poderem
escolher a escola desejada, receber um bom vencimento e reformarem-se a tempo de

aproveitarem a vida.

“com futuro garantido” (1.3M)

“A perspetiva de me reformar aos 55 anos”, “A minha ambig¢ao no inicio da carreira era
ter uma profissao (...) bem remunerada” (1.4M)

“tentar a médio prazo efetivar numa escola perto da minha residéncia.” (1.5M)
“ambicionava integrar o quadro de nomeagao definitiva do Ministério de Educacdo e a
progressdo continua na carreira através do anos de servigo e da realizagdo de formagao
académica superior que me permitisse reduzir o numero de anos necessarios para
atingir o ultimo escaldo da carreira docente.” (1.13M)

“Ter uma vida profissionalmente estavel” (1.23M)

“Pensava que ia ter uma carreira estavel e financeiramente compensadora a longo
prazo.” (1.55F)

“Tinha como principais ambigdes (...) ter um horario completo ¢ um lugar de trabalho
estavel e relativamente proéximo de casa.” (1.57F)

A ingressdo na carreira docente destes professores parece estar associada a uma
estabilidade profissional, a uma seguranga econdmica e a procura de uma qualidade
de vida consideravel, ou seja, aos fatores que Herzberg (1959) reconhece como
realmente motivacionais para um individuo, € que vao ao encontro das possibilidades
de construcao e promog¢ao de uma carreira, tal como, as necessidades seguranca e
sociais de Maslow (1954), no sentido de ter um emprego ¢ estabilidade e integrar uma

classe social.

69



Paralelamente, as motivagdes apresentadas por estes docentes compactuam com o
grupo das motivagdes ativas descritas por Huberman (1992), as quais correspondem a
motivacdes materiais intrinsecas ao salario e a estabilidade profissional, e que,

segundo o autor, podem acarretar um forte grau motivacional.

As escolhas por uma carreira docente destes professores podem também estar
associadas a propria identidade de cada um, uma vez que a identidade de um
professor assume uma posicdo estratégica na motivacdo, satisfagdo e no

comprometimento (Day, 2007%).

O reconhecimento social também integra uma das nossas subcategorias onde os
sonhos docentes se centram no reconhecimento do seu trabalho pelos alunos, pela

comunidade escolar, pelos pais e pela sociedade em geral.

“A minha ambi¢ao no inicio da carreira era ter uma profissdo muito bem vista pela
opinido publica” (1.4M)

“ser reconhecida como alguém competente e digna da profissao” (1.16F)

“Outra das minhas ambigdes foi igualmente trabalhar e desempenhar bem o meu
trabalho de forma a vé-lo reconhecido pelos meus alunos, encarregados de educacao e
sociedade em geral” (1.28M)

“Sonhava ser uma professora reconhecida pelo trabalho que desempenhava por parte
da comunidade escolar (pais/EE, etc).” (1.42F)

Os cinco registos aqui referenciados acentuam a centralidade do reconhecimento do
outro, a importancia do espelho da opinido publica e da comunidade escolar. Estas
visdes revelam que a identidade profissional se constroi através dos olhares dos
outros, sendo os sujeitos em larga medida construidos a partir das visdes e
representacoes externas. O reconhecimento social aqui explicito identifica-se com as
necessidades de estima de Maslow (1954) e com os fatores motivacionais de

Herzberg (1959).

A formaciao complementar foi a subcategoria com menos referéncias, apenas trés
professoras mencionaram o desejo de continuar a sua formagdo a par da carreira

docente.

“ambicionava tirar o Mestrado (o que ainda nao conclui)” (1.9F)

“pensava que se conseguisse o destacamento, préoximo da minha residéncia, tentaria
continuar alargar os meus horizontes” (1.38F)

“tirar o mestrado na area de Educacao Fisica e Lazer.” (1.38F)
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Esta escassez de frequéncias ¢ reveladora de que estes docentes nao veem o
conhecimento e a aprendizagem permanente como fatores de seducao e de
investimento profissional, podendo indiciar uma predisposi¢cao ou uma crenga de uma
formagdo para toda a vida. Esta disposicao pode indiciar a propensao para um baixo

nivel de investimento no desenvolvimento profissional continuo.

Parecendo ser esta a disposi¢ao maioritéria, registe-se a manifestacdo residual de um
desejo de formagdo que pode estar associado ao entendimento da necessidade de
inovagdo (Hargreaves & Fullan, 1996), mas situada na margem da tendéncia

dominante.

Os resultados encontrados na nossa questao relativa ao inicio da carreira docente vai
ao encontro do que Machado (1996) defende ao apontar varios aspetos motivacionais
para a profissdo, entre os quais a realizagdo pessoal e profissional, que surge no nosso
estudo como a subcategoria mais referida, tanto no sexo feminino como no sexo

masculino.

O mesmo autor também salienta que quando um professor tem turmas de alunos que
deixam o docente ensinar e construir uma relagao assente na afetividade, os discentes
constituem um fator de motivagdo como aqui verificamos pelo segundo lugar de
respostas (relacdo pessoal/pedagogica) que obtivemos na questdo sobre os sonhos e

expectativas do inicio da carreira.

A terceira subcategoria mais referida pelos nossos docentes foi a seguranca
profissional que segundo Huberman (1993, citado por Machado, 1996) um dos grupos
motivacionais para a docéncia sdo as motivagdes materiais inerentes ao saldrio e a

estabilidade profissional.

O grupo de referéncias encontrado na categoria auséncia de sonhos corresponde a
quatro professoras. Esta categoria surge minoritariamente e parece transparecer a
inseguranca, a prudéncia em relagdo a profissao que escolheram, o receio de falhar
numa atividade que acarreta uma constante avaliagdo dos membros da comunidade a
que pertence. Os alunos, os professores colegas, a direcao da escola, os auxiliares da
educagdo, os funcionarios da secretaria, e todos os outros membros que operam numa

escola opinam sobre o professor, sobre a sua forma de estar, sobre o seu modo de
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ensinar, sobre a capacidade de lidar com a (in) disciplina das turmas, se sao

profissionais ou se sdo “baldas”, se faltam frequentemente ou nao.

Também detetdmos um registo que catalogdmos na categoria incertezas, onde o
professor revela a sua indecisdo pela profissdo devido as reticéncias que tinha em

relag@o a esta e que parece continuar a ter.

O gosto pelo ensino pode transportar os professores para via de ensino, mas ao
mesmo tempo a exigéncia e os constantes desafios da profissdo, a necessidade de
formagdo paralela a atividade, a adaptagao as mudancas da sociedade repensando o
modo de ensinar e cativar os alunos para a aprendizagem sao fatores que muitas vezes

afoguentam os professores da profissao.
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3.2 Episodio mais marcante da carreira

A segunda questdo do nosso inquérito foi “Que episddio foi profissionalmente mais

marcante (em termos cognitivos e/ou afetivos) na minha carreira profissional?”.

Quando questionados quanto ao episddio mais marcante os professores pronunciaram-
se de um modo expressivo, apontando os alunos como a fonte do episdédio mais
marcante das suas carreiras de docente, tanto ao nivel cognitivo como ao nivel

afetivo.

B Contexto Cognitivo Contexto Afetivo ™ Total

58

30

28

Politicas Educativas Alunos Funcgdes Desenvolvimento  Realizagio Financeira EE Pares Outras

Pessoal/Profissional

Grdfico 3: O episodio mais marcante da carreira docente.

Pelos resultados encontrados definimos mais seis subcategorias, as politicas
educativas, as fungdes exercidas pelos professores, o desenvolvimento pessoal e
profissional e a realizagdo financeira que surgem com um numero equivalente de

registos e todos no contexto cognitivo.

Também os encarregados de educacdo e os colegas professores foram citados por
alguns docentes no dominio afetivo como personagens fulcrais do momento mais

marcante da sua vida profissional.
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Numa subcategoria residual que intitulamos de outras encontramos uma unidade de

registo de caracter afetivo.'

Passando agora a analisar cada uma das subcategorias, todas as referéncias
encontradas na subcategoria politicas educativas apontam a mudanca de escola como

um episoddio marcante na carreira docente.

“No inicio da carreira, as mudangas, quase anuais, de escola foram sempre episodios
marcantes.” (2.19F)

“O facto de neste momento estar noutra escola estd-me a marcar pela negativa, pois sao
mudang¢as muito acentuadas em torno de todo o sistema.” (2.26F)

“- A minha efetivagdo num quadro de escola no arquipélago dos Agores.” (2.32M)

Apesar de todas as escolas estarem sobre as mesmas normas e diretrizes € serem
regidas pelo Ministério da Educacao existem muitas diferencas de escola para escola,
ao nivel dos recursos humanos e ambiente entre os professores, dos recursos
materiais, das infraestruturas, da forma de acado da direcao, entre muitos outros fatores
que influenciam os docentes na formacao da sua opinido sobre determinada escola. A
cultura docente predominante e a cultura organizacional efetiva numa escola
determinam todos estes fatores com os quais cada professor se identifica ou nao. A
par de tudo isto o desconhecimento das pessoas a sua volta que se traduz no
isolamento e individualismo, assim como, a instabilidade proveniente da constante
mudanga e ruptura com os lacos criados. Todas estas referéncias de mudanca de
escola identificados por alguns professores como episddios marcantes na carreira sao

resultantes da errancia da profissio donde sobressai uma natural destabilizagao,

inconformismo e desanimo pela constante mudanga a que obriga.

Na subcategoria alunos encontramos muitas referéncias quer no contexto cognitivo,
quer no contexto afetivo. Esta subcategoria ¢ claramente predominante nas respostas
dos docentes inquiridos. Tal presenca expressiva significa que a profissao docente se
constréi tendo como referéncia os alunos, a relagdo pedagogica assenta num triangulo
cujos dois vértices privilegiados sdo os professores e os alunos com a valorizagdo dos
“processos relacionais e formativos” e o terceiro vértice menos considerado

corresponde ao saber (Novoa, 2000).

1 . . . . , .
Este acontecimento teve origem num desentendimento de um funcionario com um aluno, donde
resultou o pior desfecho possivel, que deixou marcas no docente inquirido.
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No ambito cognitivo alguns registos apontaram para o trabalho com alunos com

necessidades educativas especiais.

“solicitaram-me para um desafio, acompanhar alunos NEE, institucionalizados devido
ao abandono familiar, a uma visita de estudo de dois dias... aceitei o desafio, e revelou-
se para mim uma extraordinaria experiéncia.” (2.34M)

“Ter dado aulas a alunos com paralisia cerebral e ver alguma evolu¢do nos mesmos.”
(2.36M)

“A situagdo mais marcante, pela qual ja passei, foi no meu sétimo ano de trabalho,
quando me atribuiram, no horario, a disciplina de Desenvolvimento Motor Geral,
lecionada a alunos com necessidade educativas especiais.” (2.39M)

O novo desafio suscitado pelo trabalho com alunos com carateristicas diferenciadas e
que constituem uma incognita para os professores cuja formacao nao contemplou tal
area funciona como motivagdo fruto de uma possibilidade de desenvolvimento
pessoal e de crescimento, o que vai ao encontro da teoria de McClelland (1961) que
aponta como um dos focos da motivagao das pessoas a necessidade de alcancar
objetivos desafiantes e o desejo de ser cada vez melhor (Teixeira, 2005), assim como,

o desejo que lhes sejam atribuidas novas tarefas.

\

Ao mesmo tempo detetdmos registos referentes a atribuicdo de turma com alunos

bastante problematicos.

“O que sempre me custou mais — Foi ter turmas CEF ou alunos Supletivos ou turmas
de alunos mesmo muito mal comportados e com muitas dificuldades de aprendizagem
e a quem a escola nada diz... e que ndo querem mesmo 14 estar mas nao ha mesmo nada
a fazer-lhes...” (2.6F)

“Tive sim uma fase mais marcante ¢ que coincidiu com o primeiro ano de lecionacao
numa escola TEIP” (2.28M)

“Quando distribuiram os horarios reparei que tinha uma turma PIEF.” (2.38F)

O trabalho com alunos problematicos em termos de indisciplina e de falta de interesse
por aprender constitui para um professor uma fonte de insatisfagdo que atua como
motor da insatisfagdo e representa um fator intrinseco propulsor dessa mesma
insatisfacao (Nias, 1981). Assim ¢ perceptivel que este tipo de alunos representem
momentos marcantes na carreira dos professores que aqui se manifestaram. Estes
professores evidenciam a humilhagdo que o professor sente quando os alunos sdo
indiferentes as suas estratégias e esforgos para lhes ensinar algo, causando um
sentimento de frustracao e mal-estar. Este tipo de sentimentos pode originar uma crise
de identidade tornando vulneravel a afirmacao pessoal e profissional destes docentes

(Jesus, 2000).
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O alcance do sucesso dos alunos foi outro aspeto apontado como episdédio mais

marcante das carreiras por parte dos nossos docentes.

“Néo posso dizer que tenha havido um sé episédio, porque todas as pequenas vitdrias
alcangadas com os alunos, sobretudo os mais fracos e os mais carentes, eram grandes
feitos.” (2.9F)
“Ver alunos a ganhar gosto pela disciplina” (2.15M)
“A saida das notas de exame/entrada de alunos na primeira preferéncia do Ensino
Superior, pois sentimos que também fomos responsaveis pela sua felicidade.” (2.16F)
“Ter finalmente ao fim de mais de 10 anos de servigo, uma aluna a qual dei 20 valores
sem qualquer hesitagdo.” (2.57F)
As respostas destes professores enaltecendo o sucesso dos alunos refletem as
necessidades do topo da pirdmide de Maslow (1954), as necessidades de realizacao
pessoal com a concretizagdo dos objetivos, assim como, os fatores intrinsecos de
Herzberg (1959) pelo prazer obtido com o sucesso dos alunos, a necessidade de
desenvolvimento pessoal prestando contribuicdes positivas (Alderfer, 1972), e a

necessidade de alcangar objetivos desafiantes (McClelland, 1961).

Por outro lado o reconhecimento do trabalho do professor também surge no nosso

estudo como o episddio mais marcante das vidas profissionais de varios professores.

“S2o inimeras as situagdes em que senti ter “feito a diferenga” na vida de um/a
aluno/a...” (2.10F)

“€¢ o reencontro com antigos alunos, que se dirigem a mim com amizade e
reconhecimento de lhes ter transmitido valores” (2.14M)

“Fico satisfeito quando anos mais tarde as pessoas (alunos) ainda me reconhecem e
falam de um ou outro momento que as marcou ¢ ainda o recordam” (2.48M)

De acordos com os docentes que se pronunciaram o reconhecimento do seu trabalho ¢
sentido com grande agrado e satisfacdo, ¢ um motivo de orgulho e motivagdo. Este
reconhecimento do proprio trabalho pelos outros ¢ apontado como fator motivacional
por varias teorias, Maslow (1954) apresenta no segundo degrau da sua piramide as
necessidades de estima, onde esta embutida a procura do reconhecimento e dos
sentimentos de satisfagdo pessoal. J& Herzberg (1959) inclui o reconhecimento do

desempenho nos fatores que realmente tém o poder de motivar as pessoas.

Ao nivel afetivo os professores ao explicitarem o seu episddio mais marcante
exprimiram o reconhecimento do valor do professor muito para além das questdes

profissionais.

“0 mais marcante foi acabar o ano de estidgio ¢ os meus alunos terem feito um abaixo
assinado a dire¢do para eu ficar na escola” (2.7F)
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“O reconhecimento por parte de alguns alunos do meu papel nas suas vidas é muito
gratificante para mim” (2.8F)

“sao as boas relagdes que vou conseguindo criar com os alunos e que passados alguns
anos verifico que marcamos os alunos de uma forma positiva.” (2.37M)

“Fico satisfeito quando anos mais tarde as pessoas (alunos) ainda me reconhecem e
falam de um ou outro momento que as marcou ¢ ainda o recordam.” (2.48M)

“A festa preparada no dia de anos pelos alunos. Na saudade transmitida pelos ex-alunos
das aulas lecionadas” (2.51F)

“No final do ano letivo fazer com os aluno um espetaculo e no fim desse espetaculo os
alunos abragarem-me a chorar, dizendo que foram 3 anos letivos que iriam deixar
saudades” (2.53F)

Este grupo de professores transparece os afetos que a profissdo docente transporta
consigo e que lhes traz satisfacdo proveniente das necessidades sociais que Maslow
(1954) identifica e que encerram o desejo de aceitagdo e integracdo, de amizade e

amor.

A ajuda prestada a alunos surge como outro episdodio marcante na vida dos docentes

inquiridos.

“Uma aluna que ndo tinha condi¢des para tomar banho em casa e que por esse facto era
muito infeliz. Depois que comegou a frequentar as aulas de Educagdo Fisica e pode
tomar banho, estimulada por mim, o seu rendimento e auto estima melhorou muito.”
(2.4M)

“prende-se com o facto de ter reparado que uma aluna minha do 5° ano tinha piolhos
(...) eu mesma desparasitei a cabega da aluna.” (2.17F)

“quando uma aluna do Ensino Secundario me confidenciou que estava gravida. Todo o
apoio e a relagdo afetiva que se gerou e se prolongou no tempo, que fez com que um
dia mais tarde fosse madrinha do seu casamento.” (2.42F)

Estes professores evidenciaram a ajuda ao outro como fonte da sua satisfacao, o que
segue a linha da teoria de Alderfer (1972), quando as contribui¢des positivas por a¢ao

individual suscitam prazer.

As viagens efetuadas com alunos também foram apontadas como episddios marcantes

para os professores da nossa amostra.

“Talvez uma viagem de 6 dias a Londres com a minha turma de estagio tenha sido uma
das experiéncias mais enriquecedoras ¢ marcantes” (2.9F)

“Em 1990 acompanhei 5 alunos, durante duas semanas, em Franca. (...) Nunca os
esquecerei e acredito que nunca se esquecerdao de mim” (2.33F)

“solicitaram-me para um desafio, acompanhar alunos NEE, institucionalizados devido
ao abandono familiar, a uma visita de estudo de dois dias... aceitei o desafio, e revelou-
se para mim uma extraordinaria experiéncia.” (2.34M)

Neste caso, a necessidade de integracdo de McClelland (1961) e as necessidades
sociais de Maslow (1954) explicam o motor destas respostas pela procura de

aceitagao dos outros e pela criagdo de relagdes pessoais.

77



Na literatura encontramos os estudos de Kelchtermans (1995) de Nias (2001) e Day
(2001, 2003 e 2004) que vao ao encontro das respostas aqui dadas pelos professores
inquiridos que nos apresentam episodios marcantes de carga efetiva, mostrando que a
formagdo dos alunos acarreta um lado cognitivo, mas também um lado emocional. O
autor Day (2003:181) enaltece a importancia do apoio moral de todos os responsaveis
pela formagdao sublinhando “a importincia de se tornarem e de se manterem
professores sempre determinados em fazer a diferenca na vida das criancas, jovens e

alunos”.

Por ultimo também encontramos registos de professores que tiveram momentos de

indisciplina dos alunos que os marcou para toda a vida.

“Eu chamei-o varias vezes atencdo para ele ndo ter esse tipo de atitude e respeitar o
professor em questdo. Esse aluno respondeu-me mal e eu levantei a mao e ela bateu na
cara dele e acertou no nariz, que o fez sangrar.” (2.11M)

“ocorreu numa aula de inicio de ano (...) quando mandei um aluno para a rua por ele
estar a mandar mensagens/receber durante a aula. No fim da aula esse aluno disse: “eu
fodo-lhe o focinho aqui e ld fora...”” (2.20M)

“episddios de indisciplina na sala de aula, onde o aluno questiona a autoridade do
professor e pde em causa o seu trabalho” (2.61F)

A referéncia da indisciplina aqui apontada por estes docentes como episddio mais
marcante da carreira docente reflete um dos maiores medos dos professores na escola
de hoje, o medo de alunos violentos (Fernandes e Veiga, 2007), dado ser consciéncia
de todos o aumento da frequéncia e o agravamento da indisciplina na sala de aula,
através de agressoes verbais e fisicas entre alunos, destes para com os professores e
para com os funcionarios. Esta indisciplina ¢ tradutora de ansiedade, stress e

inseguranga nos professores.

A subcategoria encarregados de educacdo apresenta uma unica referéncia, um
episodio que transparece uma péssima conduta de uma mae. Tal como a indisciplina
dos alunos acarreta mal estar nos docentes também episodios de comportamento
improprio por parte dos encarregados de educacdo se traduzem em menorizagao para
o professor. Enquanto que a subcategoria dos pares ¢ representada por apenas dois

registos que abarcam as relagdes afetivas criadas no seio da classe docente.

Desde alguns anos para ca que os docentes recebem de ano para ano mais tarefas

burocraticas e mais horas a cumprir no seio da escola roubando as horas livres que
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antigamente os professores usufruiam e que lhes permitia, por livre e espontanea
vontade, trabalhar em conjunto com os seus pares na preparagao das aulas, na partilha
de metodologias e na reflexdo colaborativa dos resultados obtidos. Hoje, na maioria

dos casos, o trabalho colaborativo resume-se a colegialidade artificial fazendo-se

cumprir as reunides impostas e os projetos designados pela escola.

Assim parece-nos que a auséncia de tempo livre na escola inviabiliza as
oportunidades de convivio e vivéncias conjuntas entre os professores, distanciando
estes dos seus pares ao nivel afetivo e mantendo, maioritariamente, apenas relagdes
profissionais, razoes que nos parecem estar na base deste reduzido nimero de registos

relativos aos pares no episddio mais marcante da carreira.

As fung¢des desempenhadas pelos professores na escola sao também uma subcategoria
cujas referéncias se incorporam no contexto cognitivo € apontam para cargos na
direcdo da escola, para a funcdo de orientador de estagio ou para a coordenacao de um

projeto no seio escolar.

“foi ter sido orientadora de estagio. Foi uma experiéncia enriquecedora,” (2.10F)

“O epis6dio mais marcante foi ter feito parte, como Coordenadora, de um Projeto
Artistico das Artes do Espetaculo, de seu nome “As Fitas”.” (3.35F)

“o episodio profissionalmente mais marcante foi quando fui confrontado com a
possibilidade (necessidade) de ocupar um cargo de dire¢cdo” (2.50F)

Mais uma vez as respostas dadas pelos nossos docentes encaminham-nos para as
teorias da motivacao. O desempenho de relevo ¢ apontado por Maslow (1954) como
necessidade de ordem superior, enquanto que Herzberg (1959) sublinha a promocao
pessoal como verdadeiro motor motivacional, ja McClelland (1961) refere que a
necessidade de poder relacionada com a lideranca ¢ um dos focos de origem da

motivagao.

A subcategoria do desenvolvimento pessoal e profissional apenas apresentou
registos no campo cognitivo e nenhuma das referéncias se repete dado que o episddio
mais marcante para os cinco professores partiu de cinco focos distintos. Para um
professor o mestrado foi o episddio mais marcante, para outro foi o ano de estagio,
para um terceiro foi uma acdo de formagdo realizada, para outro a troca do ensino

privado pelo ensino publico e, por fim, a evolugao do individuo através da profissao.
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Mais uma vez, os dados aqui encontrados transparecem alguma falta de predisposicao
para o investimento na formacdo e no desenvolvimento profissional continuo
possivelmente resultante da etapa da carreira que atravessam (teorias do
desenvolvimento profissional) ou por influéncia da cultura organizativa da instituicao
onde exerce funcdes (Marcelo, 2009) ou pelas experiéncias profissionais ou pelos

objetivos e valores profissionais (Day, 2007).

A realizacao financeira constitui outra subcategoria onde as unidades de registo
surgiram quase todas no campo cognitivo e referiram a passagem a professor efetivo e
a passagem para o desemprego com os episddios mais marcantes, enquanto que no
campo afetivo encontramos um docente cujo foco do episdodio mais marcante foi a
colocagao numa escola nos Agores apesar da sua residéncia ser no continente e apesar

de ter uma bebé de oito meses.

Neste ambito € explicito o impacto negativo que as reformas educativas tiveram sobre
estes professores pela reducao das condi¢des de trabalho que se traduziram em
colocagdes muito mais distantes da residéncia, em instabilidade na carreira ¢ na
redugdo dos saldrios. Estes fatores correspondem aos fatores higiénicos de Herzberg

(1959), os quais geram insatisfagdo quando inexistentes.

Neste capitulo do episdédio mais marcante da carreira de cada professor fica saliente o
papel dos alunos, quer pela positiva, quer pela negativa. Tais resultados sugerem que
apesar de toda a controvérsia atual em torno da profissio docente, os alunos
apresentam um papel influenciador na identidade e desenvolvimento profissional de
cada docente. E perceptivel que quando os objetivos referentes ao sucesso dos alunos
sao superados ha uma satisfacdo pessoal e profissional de tal escala que pode marcar
o professor para toda a vida, do mesmo modo que quando as expectativas criadas
pelos docentes sao quebradas de forma abrupta pode originar uma tal desilusao no

professor que deixa marcas para sempre.
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3.3 Viver Hoje da Profissao

Por tltimo foi colocada aos professores a pergunta “Como vivo hoje a profissao? (em
termos de esperanca/desesperanca, alento/desalento, ilusdo/desilusao,

entusiasmo/dececao, alegria/sofrimento, motivagao/desmotivacao,...).”

Cada escola apresenta as suas carateristicas e insere-se em determinado contexto que
por norma acabam por influenciar o desenvolvimento de cada docente ao longo dos
anos de trabalho através das vivéncias, das experiéncias e representagdes do

professores Day (2003:164) explicita isso mesmo,

da mesma forma que as condigdes de trabalho na sala de aula afetam a capacidade de os
professores proporcionarem as melhores oportunidades para os alunos, também a cultura da
escola representa um apoio positivo ou negativo para a aprendizagem dos seus professores.

Ao mesmo tempo, as fases que acompanham a carreira dos docentes irdo influenciar o

pensamento, a opinido € a postura destes face as questdes da atualidade.

A expressdao dos professores relativamente a como olham, reagem e atuam na sua
profissdao nos dias de hoje ficou expressa nesta ultima pergunta do nosso questionario,
onde detetamos trés grandes categorias: uma que concentra sentimentos como a
ansiedade, o sofrimento, a tristeza, a anglstia e o pesadelo, outra onde os professores
evidenciaram desilusdo, revolta, desespero e desalento, € uma terceira que transparece

os motores da motivagao, da realizagao e do alento dos docentes.

A categoria que mais se evidencia ¢ a da desilusdo e revolta com noventa e uma
referéncias contra vinte e nove da categoria da motivagdo e dezasseis da categoria da

ansiedade como podemos observar no grafico que se segue.
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Grdfico 4: Viver hoje a profissdo.

Através desta questao podemos perceber que existe, no momento, um polo esmagador
de opinides assentes no negativismo, na desmotivagdo, na ansiedade e no cansaco.
Contudo, ha ainda docentes que conservam o seu positivismo e sentimento de

realizagdo profissional.

Os pontos fortes da insatisfagdo visivel nos dados que recolhemos sao as alteragdes do
ECD, a difamacao da profissao pelo governo e pela sociedade, a massificacdo do

trabalho docente, os resultados insatisfatorios dos alunos e a crescente indisciplina.

Em simultaneo, sabemos que cada professor vive o conflito gerado entre a funcao de
educador e a funcdo de transmissor de conhecimento e que tem de se adaptar as
sucessivas mudangas sociais, cumprir os programas diversificando os materiais e
dando resposta a falta de condig¢des para o desempenho das tarefas, assim como, gerir

a pressao do tempo.
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3.3.1 ANSIEDADE, SOFRIMENTO, TRISTEZA, ANGUSTIA, PESADELO

Na categoria da ansiedade estruturamos as unidades de registo em cinco
subcategorias: a destrui¢do da escola publica, a degradacao das condi¢des de trabalho,
o futuro, viver a profissdo e problemas de satde. Nas trés primeiras categorias
mencionadas a frequéncia de unidades de registo ¢ semelhante, nas duas ultimas ¢ que

tivemos apenas duas e uma unidades de registo, respetivamente.

5 5 M Feminino

M Masculino
M Total

Destruicdo da Degradacéo das Futuro Viver a profissdo Problemas de
escola publica condigdes de saude
trabalho

Grdfico 5: Subcategorias do campo da ansiedade, do sofrimento, da tristeza, da angustia e do
pesadelo.

As politicas educativas implementadas pelo governo desde 2007 tém originado o que
os professores designam como a destruicio da escola publica®, traduzida pela
separacao da classe docente, pela perda de valores inerentes a educagdo, pela
permissividade ao nivel da disciplina, pela inflexibilidade das diretrizes das instancias
superiores pouco adequadas a determinadas realidades sociais. Os docentes inquiridos

apontaram esta situagao atual escrevendo os trechos seguintes.

“Com ansiedade (...) sofrimento pois assistimos impotentes a destruicdo da escola
publica” (3.1F)

“globalmente sinto-me profissionalmente triste.” (3.15M)

“E esses sentimentos negativos advém (...) da atual organizacdo do ensino em
Portugal” (3.17F)

% Este conceito, corrente no senso comum dos docentes, nem sempre ¢ usado em termos rigorosos.
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Estes professores transparecem a inquietude e a fragilidade que sentem face as
exigéncias das novas politicas, a inseguranca ¢ a desmotivacao perante desafios de

tamanha dimens3do.

A degradaciao das condicoes de trabalho foi referida pelos docentes do seguinte

modo:

“Vivo a profissdo com muita angustia, sem saber se tenho carga letiva (horario), grande
diminui¢do de rendimento, aumento colossal de carga horaria com tarefas burocraticas
de direcdo de turma, representante de grupo de docéncia e sobretudo do tempo para fim
de carreira.” (3.4M)

“Pensava que ia ter recursos fisicos de trabalho adequados a area que lecciono.”
(3.17F)

“Vivo inseguro, muito menos motivado, sobrecarregado com o excesso de burocracia’
(3.22M)

>

Neste ponto, encontramos alguns docentes que nos mostraram a sua angustia € o seu
sofrimento fruto do aumento das tarefas e responsabilidades atribuidas que os
desgastam e roubam energia que gostariam de ter para os seus alunos, levando a uma
interrogacao relativamente as suas capacidades para darem resposta as obrigagdes
impostas pela profissdo e as suas capacidades pessoais. A falta de condi¢des materiais
que nao permite ao professor desempenhar as suas tarefas como gostaria e dificulta-
lhe a diversificagdo dos materiais que utiliza. Neste sentido, Nias (2001) fala no seu
estudo numa dicotomia resultante do gosto do trabalho com os alunos e do desgaste
desse mesmo trabalho, fruto do investimento continuo no sentido de colmatar todas

essas caréncias.

Ainda com base nas mudancas educativas os professores pensam no futuro com

receio relativamente as suas vidas profissionais.

“Vivo inseguro, (...) e sob a pressdo da incerteza no dia de amanha! Tanto a nivel da

colocagdo como a nivel monetario” (3.22M)

(13 14 . . . . ~ 2
Cada vez serd mais dificil arranjar uma colocagdo como professor contratado.

(3.24M)

“Nos ultimos anos vivo a profissio com um grande sentimento de descrenga em

relagdo ao futuro. Todos os anos as regras relativas aos concursos e a carreira docente

sdo alteradas e sempre de forma negativa para os docentes.” (3.28M)

“Ansiedade perante as perspetivas de futuro que me podem vir a colocar no

desemprego” (3.55F)
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Este grupo de professores inquiridos revelou uma notéria ansiedade relacionada com
o seu futuro profissional devido as alteracdes da carreira docente trouxeram incertezas
numa colocagdo futura, um distanciamento da residéncia, numa possivel mudanga de
escola, o que ¢ expectavel mediante Herzberg (1959) pois os fatores que criam

insatisfacao, falta de emprego, remuneragao e politicas gerais, foram postos em causa.

A subcategoria viver a profissdo transparece a agonia vivida por um docente no dia a
dia da sua escola, transparecendo uma fase de desencanto, desmotivagao,
desinvestimento, saturacdo e revolta pelo momento que aos seus olhos a educacao

atravessa.

Por tltimo, uma professora apontou problemas de satide como limitagdes ao dia a dia

da sua vida profissional.

Na presente categoria os professores revelaram a ansiedade e o sofrimento que tém
vindo a sentir nos ultimos anos na sua atividade profissional que pensamos poder
interpretar como reagdes advindas de diversas diretrizes implementadas no ECD que
pela mudanca que acarretam para os docentes transmitem, consequentemente,
sentimentos negativos como sugerem os autores Antonio e Teodoro (2003). Esta
mudanga ndo ¢ bem acolhida porque muitos professores gostariam de regressar ao
passado, quando a profissdo vivia momentos de estabilidade e ndo lidavam com
sentimentos de inseguranca referentes a competéncia profissional. Por um lado, o

professor perdeu o estatuto de fonte tnica e absoluta de saber e por outro lado recebeu

novas responsabilidades. Hoje,

a diversidade de fungdes que o professor encontra compreende uma componente
quantitativa e uma componente qualitativa. A primeira consiste num grande nimero
de fungdes que o professor tem de desempenhar dentro de um curto periodo tempo.
A componente qualitativa refere-se a complexidade da propria docéncia; as fungdes
que lhe cabem sdao de tal forma complexas que o professor ndo as pode
desempenhar satisfatoriamente (Barbara Byrne, 1999, citada por Antonio e
Teodoro, 2003:90).

No seguimento os mesmos autores citam Novoa (1991:90) sublinhando que “se a
diversidade de fun¢des leva ao mal estar docente, a indefinicdo de func¢des

desencadeia um crise de identidade profissional”.
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3.3.2 DESILUSAO, REVOLTA, DESESPERO, DESALENTO

Desilusao, revolta, desespero e desalento sdo sentimentos manifestados por muitos
dos professores que participaram no nosso estudo e parece-nos que uma das hipoteses
para tais sentimentos estd relacionada com os motivos que levaram a escolha da
profissdo que atualmente nao condizem com a realidade de um professor e que

conduz ao aparecimento de tais sentimentos (Forte, 2005).

A categoria da desilusdo subdividiu-se em descredibilizacdo e desvalorizacao da
profissdo, degradacao das condi¢des de trabalho, deturpacao do papel do professor,
alunos e politicas educativas. Estas cinco subcategorias transpareceram algum

equilibrio nas unidades de registo encontradas.

MFeminino “Masculino ™ Total

Descredibilizagdo / Degradagido das Deturpagio do papel Alunos Politicas Educativas
Desvalorizagdo da condi¢des de do professor
profissdo trabalho

Grdfico 6: Subcategorias da drea da desilusdo, da revolta, do desespero e do desalento.

Na subcategoria da descredibilizacao e desvalorizacao da profissao os professores
apontaram, essencialmente, para a forma como neste momento sdo vistos pela
sociedade em geral e pelos nossos governantes, mencionando a perda da importancia

do seu papel como educadores/formadores.

“Desilusao total relativamente a consideragdo e respeito pela profissdo por parte da
opinido publica e pelos governantes.” (3.4M)
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“Aos 6 anos disse que queria ser professora e nunca mais mudei de ideias. Antes o
tivesse feito. Continuo a cumprir escrupulosamente as tarefas que atribuem, mas a
desilusao ¢ total.” (3.9F)

“Os valores inverteram-se: o trabalho foi desvalorizado, os valores perderam-se, o
principal objetivo parece ser diplomar “analfabetos” (3.12F)

“nao deixando, no entanto, de sentir que cada vez mais o meu trabalho ¢ subvalorizado
e muitas vezes desrespeitado.” (3.13M)

“Somos, ou pretendem que sejamos, o bode expiatdrio desta sociedade. Somos para a
sociedade indispensaveis pois ensinamos, mas aqueles que nada fazem, que tém muitas
férias e que ganham muito bem!” (3.16F)

“pois alguns politicos com as suas ideias conseguiram desiludir, deitar abaixo uma
classe na sociedade fundamental para o desenvolvimento da mesma” (3.20M)

Os docentes que aqui se pronunciaram deixaram transparecer a sua desilusdo pela
responsabilizacdo dos professores pela crise social que contribui para a propria crise
de identidade docente. E patente a revolta pela impoténcia destes professores face a
crise da sociedade, e também o desalento pela incapacidade de assegurar a funcao de
salvadores da sociedade que eles proprios assumiram com discursos direcionados ao
papel central dos docentes na construgao da sociedade futura face a realidade diaria na

escola.

A opinido publica tem-se revelado como um fator desmotivador para estes professores
que aqui revelaram a sua presente insatisfacdo com a profissio mencionando a
descredibilizacdo e desvalorizagdo da profissdo. Estes resultados parecem ir ao
encontro do estudo de Kelchtermans (1995:11) onde o autor afirma que “o julgamento
feito por outros tem um papel importante no equilibrio entre o ideal e a realidade. Se

este balango ¢ negativo vai causar desmotivagdo”.

Na tentativa de esbater a atual crise politica e social o governo deposita nos
professores a esperanga de progresso social e cultural, mas ao mesmo tempo passa
para a sociedade uma imagem ma dos professores, baseada na falta de
profissionalismo e na deficiente formagao destes. Todos estes aspetos transportam a
profissdo para um descrédito e uma desesperanca que afeta cirurgicamente os seus

profissionais (Novoa, 1999).

Na subcategoria da degradacao das condicées de trabalho foram muitos os

professores a pronunciarem-se.

“o nimero excessivo de alunos nas turmas e os tempos letivos atribuidos a disciplina
tornam inviavel um trabalho de qualidade e conduzem muitas vezes a uma sensagao de
frustragdo no professor” (3.6F)

“A burocracia é cada vez maior” (3.8F)

“Cada vez ¢ pedido mais aos professores e cada vez nos ddo menos em troca.” (3.8F)
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“cortes constantes nos salarios da fung@o publica, (...) da inseguranga nas escolas, da
falta de condigdes de trabalho” (3.9F)
“Hoje, ¢ grande a desmotivacdo e a desilusdo; o professor vive inundado em burocracia
e passa o tempo em reunides.” (3.30F)
“A ilusdo de lecionar com qualidade ¢ de ver o trabalho reconhecido e a “algum
sentido” acabou (...) ha direitos retirados,” (3.37M)
"A profissdao hoje, para mim, é vivida como itinerante (...) sobreviver e muitas vezes
ndo ter tempo para viver, ou pelo menos ver os filhos e estar com eles.” (3.40M)
“em termos familiares, afetivos e monetarios e outra vez longe de casa, ndo ha motivos
para sorrir.” (3.38F)
“A falta de tempo, o excesso de alunos por turma e o excessivo numero de turmas, a
destruigdo da escola publica (...), a diminuigdo de vencimentos e as mas condigdes
gerais no trabalho e na vida” (3.54F)
“trabalho burocratico intenso mas totalmente inutil, um vencimento cada vez mais
baixo para mais horas de trabalho, dentro e fora da escola (...) deslocar-me mais de 200
Km para trabalhar, ao fim de 17 anos de servigo completos.” (3.57F)
E evidente nestes testemunhos o desequilibrio entre tudo o que neste momento é
exigido a um professor e o tempo, os recursos materiais, a formacdo, o apoio e a

recompensa que lhe atribuem.

O tempo e a energia que as escolas consomem aos professores traduzem-se na perda
de energia, motivagdo e eficacia incrementadas na sua atividade de ensinar e de

cumprir “responsabilidades morais para com os alunos” (Nias, 2001:176).

Estes docentes transmitiram a pressao sentida pelas diretrizes do Ministério da
Educagao relativamente ao trabalho que desenvolvem e que muitas vezes nao lhes

permite pensar apenas no melhor para os alunos.

Os professores inquiridos falaram sucessivamente no aumento da burocracia, das
reunides e responsabilidades que lhes roubam tempo para o seu verdadeiro papel,
“ensinar”. No seu estudo Kelchtermans (1995) explica que um acréscimo de fungdes e
tarefas e um maior grau de exigéncia transportam uma reducdo nos indices
motivacionais. O aumento do nimero de alunos por turma também ¢ apontado como
uma dificuldade enorme para os docentes conseguirem contribuir para o sucesso de
todos os discentes. Ao mesmo tempo as recentes politicas educativas relacionadas
com o0s cortes or¢camentais resultaram para os docentes em colocagdes em escolas
mais distantes da residéncia, no aumento dos custos diarios para poderem ir trabalhar,

a par da reducao dos vencimentos e aumento dos impostos.

Todo este acréscimo de fungdes e volume de trabalho ird repercutir-se em opgdes
mais faceis e menos trabalhosas economizando tempo e esfor¢co, de modo a realizar

apenas o que ¢ exigido. Ao mesmo tempo, os professores tendencionalmente limitam-
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-se a seguir os caminhos que lhe sdo dados pelos superiores colocando de parte o seu

saber experiencial.

A multiplicidade de papéis desempenhados pelos docentes chegam a abranger
fungdes de amizade e fungdes relativas a familia deixando o verdadeiro papel do
professor para segundo plano. Em simultaneo, a regressao no nivel de exigéncia,
segundo os inquiridos, tem-se traduzido no entretenimento dos alunos durante as
aulas em vez de se ensinar e exigir que os discentes aprendam. Multiplos professores
sublinharam a deturpacdo do papel do professor na atual fase do nosso sistema

educativo.

“Nem sempre o melhor professor é aquele que tem sucesso e um bom relacionamento
com os alunos, mas sim aquele que escreve bem, faz relatorios “bonitos” mas pouco
eficazes” (3.8F)

“uma profissdo cada vez mais tecnocrata” (3.9F)

“Para que servem tantos ideais, formagao, motivagdo se o que conta mesmo... se 0 que
nos exigem € que sejamos “apenas” — artistas malabaristas! Capazes de “entreter” ¢ de
sorrir SEMPRE...!” (3.10F)

“dois tipos de trabalho, a preparagdo e¢ a execucdo das aulas e outro, o trabalho
burocratico com cargos e avaliagdo do desempenho docente, reunides de departamento,
de turma ou grupo disciplinar. Comegando pelo segundo grupo considero um trabalho
intelectualmente desonesto, hipdcrita. O segundo grupo tem vindo paulatinamente a
sobrepor ao primeiro.” (3.15M)

“Ser professor hoje, ¢ muito diferente de hd 25 anos atras! Hoje somos professores
porque ensinamos, somos familia porque a familia se demite de o ser, somos
psicologos sociais... e de tudo um pouco.” (3.16F)

“os professores sdo cada vez mais funcionarios e menos pedagogos” (3.19F)

“Ensinar ¢ cada vez mais “dar o programa” e nao formar.” (3.19F)

Nestes testemunhos ¢ explicita a indignagdo pela alteracdo de prioridades na atuagdo
dos professores, afinal, o bom professor nao ¢ aquele que ensina bem e que cativa os
alunos, mas o que tem os documentos mais completos e o discurso mais elaborado. E
aqui visivel o exagero do discurso e a pobreza das praticas hoje vivido nas escolas.
Outros destes professores que responderam ao nosso questionario mostraram a sua
revolta e desilusdo pelas inimeras tarefas que agora tém a sua responsabilidade e para
as quais nao receberam instru¢ao ou formacdo. Neste caminho, Estrela (1997:223)
explica que os docentes de agora “sentem na pele o contraste entre 0 muito que se
lhes exige e o pouco que se lhes da e esperam que a formagdo continua os ajude a
crescer pessoal e profissionalmente”.

Hoje ¢ exigido ao professor formagdo continuada, mas nesta nao vigora a “reflexao
experiencial” e a “partilha de saberes profissionais”, tal como ja aconteceu na

formagdo inicial de cada um. Também a posi¢do dos professores na tentativa de
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alterar a sua imagem perante todos e realcar o seu papel social, chamam a si fungdes e
responsabilidades excessivas que irdo resultar num desconforto consecutivo, uma vez
que nao ¢ possivel que os professores substituam “instancias sociais e familiares” no
decurso da educacdo das novas geracdes e ainda vem dificultar a pratica colaborativa

profissional dos docentes (N6voa, 1999).

Assim a multiplicidade de papéis do professor atual ndo deixa lugar para que os
professores se reinam voluntariamente com o intuito de preparar as aulas, de
refletirem e discutirem sobre o trabalho e estratégias que t€m utilizado e os resultados
obtidos pelos seus alunos condenando a partida a cultura colaborativa entre os

docentes.

O desinteresse e a desmotivacao dos alunos pela escola e pelo aprender e a grande
dificuldade de os cativar sdo apontados pelos docentes como pontos que refletem o
que hoje se vive no dia a dia da escola e que despoleta o desalento e a desilusdo da
classe docente na sua atividade profissional. Se por um lado os alunos surgem neste
estudo como fatores quase unicos de motivacdo para alguns professores, também
encontramos varios professores que consideram que os alunos sdo as suas fontes de

desilusdo e desalento.

“foi sempre o meu maior fator de motivacao: os alunos. A escola e os professores sido-
lhes indiferentes, ndo tém ambigdes e sdo, basicamente, analfabetos funcionais, sem
qualquer conhecimento do mundo ou cultura geral.” (3.9F)

“ Os cursos CEF’s s3o uma miséria. O alargamento da escolaridade até aos 18 anos
para jovens que nao querem estar na escola ¢ um absurdo” (3.12F)

“Atualmente existe uma enorme desilusdo com todo o ambiente em torno do ensino:
alunos desmotivados” (3.14M)

“Atualmente vivo num ambiente que me desmotiva, escolas com alunos que para além
de serem problematicos sdo incivis.” (3.38F)

“criangas com “fome”, sem sede de aprender” (3.40M)

“Ja ndo ha missdo a cumprir, porque a maioria dos alunos ndo quer aprender, ndo vibra
com o conhecimento, ndo reconhece o valor da formagao, ndo perde tempo a pensar,
porque “pensar” parece estar fora de moda.” (3.56F)

Hoje em dia, os professores lidam com todo o tipo de alunos e estes fruem de uma
influéncia consideravel sobre os docentes, capaz de provocar desgaste e humilhagao,
quer através da indisciplina, quer através da indiferenca para com a aprendizagem
face a qualquer tipo de estratégia do professor. Assim, “o tédio e a indiferenca dos

alunos sdo a afronta maior ao professor porque o negam como ser. E esta humilhacao
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¢ fonte de um padecimento doloroso que retira a vontade de investir e gera a vontade

de fugir e de morrer” (Matias Alves, 2012).

O desalento descrito por estes professores ¢ reflexo da tarefa complicada de mobilizar
os alunos para bons resultados de avaliagdo, uma vez que antigamente os professores
tinham o papel de ensinar os alunos e os alunos tinham o dever de aprender, enquanto
que a agora uma grande parte dos alunos, logo a partida, ndo estd motivado para a
aprender. Os discentes apenas querem passar de ano fazendo o minimo para isso,

independentemente de isso significar aprendizagem ou nao.

Tal como na categoria anterior também nesta catalogamos a subcategoria das
politicas educativas, onde os professores se mostram desiludidos e revoltados pelo

rumo que a educagdo do nosso pais esta a tomar.

“Considero ridiculo tudo o que se passa na educagdo, refletindo a incompeténcia
politica do nosso pais.” (3.23M)

“Infelizmente vivo num sistema politico que através das suas medidas economicistas
destréi aos poucos a educacdo do pais e a longo prazo uma sociedade de valor.”
(3.26F)

“A inseguranga na continuidade. As mudangas que estdo a ocorrer (...) parecem
vislumbrar tempos de grande instabilidade quer ao nivel do sistema educativo, quer ao
nivel da profissdo, quer, ainda, ao nivel dos alunos e respetivos resultados educativos”
(3.32M)

“Infelizmente estou pessimista sobre o futuro da educagdo em Portugal!” (3.33F)

“A escola esta deserta e fossilizada... A novidade, a juventude de um estagiario ou até
de um desconhecido, desapareceu. A Escola publica Portuguesa estd em coma! A sua
morte esta prestes a ser anunciada!” (3.35F)

“a evolugdo do nosso estatuto profissional também contribui para criar desilusao,
desmotivacdo” (3.36M)

“A nivel escolar, sem grande esperanca de que as coisas vao melhorar. As
desigualdades sociais, as dificuldades economicas, a falta de valores e de
oportunidades refletem-se na escola e no seu funcionamento.” (3.37M)

Como ja anteriormente referimos, a errancia da profissdo docente reflete-se nos seus
profissionais devido a exigéncia que acarreta e a inseguranga que predomina durante
anos a fio e que cria desdnimo e desmotivacao para continuar a cumprir com 0 mesmo
profissionalismo, incentiva a revolta por auséncia de reconhecimento e facilita o

desinvestimento por falta de expectativas futuras.

As politicas educativas implementadas desde 2007 parecem ser para estes docentes
inibidoras da motivagao profissional. Assim ¢ perceptivel algum cansaco relacionado

com a idade, relativamente a alguns professores, com as crescentes exigéncias
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burocraticas e novos papéis a desempenhar ¢ mesmo com peculiaridades da atividade

docente que acabam por se repercutir num desinvestimento geral na profissao.

Ao mesmo tempo, os encarregados de educagdo t€ém cada vez menos tempo para
dedicarem aos seus filhos fruto das mudangas da vida social e transferem para os
professores essas tarefas. Esta sobrecarga de obrigagdes acompanhada por auséncia de
condigdes e recompensas conduz a estes sentimentos de desanimo, desilusdo e

desmotivacao.

A reagdo dos professores as diretrizes implementadas pelo governo ao nivel da
educagdo baseou-se em comportamentos de resisténcia, de falta de aposta e de
desculpabilizacao, o que segundo Fullan & Hargreaves (1992) seria de esperar uma
vez que qualquer reforma que seja imposta no campo curricular aos professores so ira
resultar em momentos de fracasso e dificuldades, que poderdo dar origens a
sentimentos de culpa, frustracdo e inseguranca. Os habitos, os costumes e tradigdes
caracteristicas da atitude dos professores durante muito tempo funcionaram como
uma resisténcia a qualquer processo de desenvolvimento, a par de uma cultura
individualista e de colegialidade artificial (Frota, 2011). As reformas educativas tém
sido muitas vezes adaptadas pelos professores, os quais vao escolhendo, modificando

e até ignorando as linhas condutoras mediante as suas necessidades (Novoa, 1994).

A esmagadora maioria dos professores inquiridos parece estar marcada pelo mal estar
docente, tendo apontando cinco fontes, atrds referidas, para essa causa. Nesta
orientagdo, Esteve (1992) citado por Anténio e Teodoro (2003:92) aponta para a
existéncia de “fatores de primeira ordem” e de “fatores de segunda ordem” para o mal
estar docente, onde os “fatores de primeira ordem” dizem respeito a “violéncia verbal,
fisica e psicoldgica nas instituigdes escolares” e os ‘“fatores de segunda ordem”
coincidem com “a modificacdo do papel do professor e dos agentes tradicionais de

socializa¢do” e com “as contestagdes, as contradi¢oes e os riscos da fun¢ao docente™.

Estes fatores coincidem com as respostas dadas por muitos dos nossos professores.

Também Jesus (1999:42) fala no mal estar docente apontando como foco deste a
mudancga nas fun¢des atribuidas aos professores e refere a “excessiva exigéncia
politica” que agora se insere no trabalho docente e “as alteracdes na estrutura

familiar” que originam novas tarefas e novos papéis para os professores.
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Este mesmo autor também alerta para um dos focos mais apontados pelos nossos
professores para os seus sentimentos de revolta e desilusdo, a descredibilizacdo da

profissdo pela comunidade social.

3.3.3 MOTIVACAO, REALIZACAO E ALENTO

A motivagdo profissional constitui a nossa ultima categoria de como hoje os
professores vivem e se mantém e, segundo Kelchtermans (1995), esta transparece um
fator determinante na historia de vida do docente na forma como se autoavalia no seu

papel de professor.

A categoria da motivacao difundiu-se em aspetos como os alunos, o gosto pelo ensino
e o desenvolvimento pessoal e profissional cuja a frequéncia de registo foi

diminuindo pela ordem que as acabamos de referir.

14

Feminino
M Masculino
M Total 10 10

Desenvolvimento Alunos Gosto pelo ensino
Pessoal/Profissional

Grdfico 7: Subcategorias da drea da motivagdo, da realizagdo e da motivagdo.

Na subcategoria do desenvolvimento pessoal e profissional surge o gosto pela

profissao e o profissionalismo como focos motivadores.

“continuo determinado em atingir os meus objetivos profissionais, (...) com a mesma
determinagdo, motivagdo e entusiasmo com que iniciei a minha carreira a 11 anos
atras,” (3.13M)

“Apesar de manter a esperanca, a realidade tem-se mostrado bem menos otimista.”
(3.24M)

“E, acima de tudo, esta o brio e o profissionalismo.” (3.30F)
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“Esperanca que tudo mude, esperanca de vir a trabalhar brevemente, esperanga que as
politicas educativas mudem, esperanca de um dia poder voltar a sorrir junto dos
alunos.” (3.49F)

A motivacao destes docentes na sua atividade profissional parece manter-se apesar de
toda a polémica que os rodeia talvez pelo comprometimento que estabeleceram com a
sua profissao e que os guia no sentido do profissionalismo e da realizagdo profissional

e pessoal.

Estes professores continuam motivados para a sua profissdo por consonancia com a
satisfacdo que o seu trabalho lhes da e o prazer que sentem de trabalhar com quem
trabalham, os alunos, como reflete a predominancia das respostas dos professores que

continuam a estar motivados para a docéncia (Day, 2004).

A forma motivada de ver a profissdo induz-nos a pensar nas necessidades
motivacionais de ordem superior de Maslow (1954), nos fatores motivacionais de
Herzberg (1959), nas necessidades de desenvolvimento pessoal de Alderfer (1972) e

na necessidade de sucesso de McClelland (1961).

A subcategoria alunos assenta no prazer de trabalhar com os jovens e na satisfagao de
assistir ao seu sucesso. Varios docentes frisam o sentimento de dever cumprido

quando os alunos alcangam o sucesso.

“A minha motivacdo sdo os meus alunos que felizmente continuam a dar-me alegrias.”
(3.7F)

“A esperanga, encontro-a ocasionalmente nesta ou naquela turma, neste ou naquele
aluno.” (3.30F)

“Apenas fica o prazer de estar com os alunos, que sdo também o reflexo de toda uma
mudang¢a de mentalidade social.” (3.37M)

“A Unica coisa que, atualmente, me dé alento é a relagdo que mantenho com os meus
alunos e vé-los a evoluir dia para dia.” (3.39M)

“Tento pensar nos meus alunos, como se fossem meus filhos e questionar-me sobre o
que gostaria, como mae, que fizessem pelos meus filhos. Muitas vezes esse exercicio
ajuda-me a encontrar solugoes." (3.41F)

“todos 0s anos penso que se consegui “salvar” um aluno j4 me sinto realizada como
professora.” (3.42F)

Estes professores depositaram a sua atencdo nos alunos e dedicam-lhes os seus
esforcos uma vez que a sua motivagao para a profissdo se centra nos proprios alunos.
O trabalho com os discentes assume a posi¢do de maior interesse revelando um

enorme comprometimento com a sua atividade profissional e ditando o sucesso, o
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empenho, ¢ a relacdo com os alunos como fonte de satisfagdo, o que vai ao encontro

de varios estudos (Day, 2004).

Na subcategoria gosto pelo ensino os professores revelam que apesar das dificuldades
e controvérsias atuais em torno da educacao o prazer que sentem na tarefa principal

do docente, ensinar, supera tudo a sua volta.

“Apesar de, nos dias que correm, se falar muito em desmotivagao, desalento, desilusio,
quando estamos a realizar uma tarefa que gostamos e quando somos profissionais,
penso que tudo isso ¢é ultrapassado com maior ou menor dificuldade.” (3.3M)
“Contudo e apesar de todas as contrariedades continuo a gostar muito de ser
professora.” (3.8F)
“gosto, divirto-me, continuo a tirar prazer de preparar aulas e de as dar; penso até ter
mais prazer ja que a maturidade profissional permite saborear o trabalho de um modo
mais calmo.” (3.15M)
“No entanto, ainda acredito que consigo chegar a alguns alunos no gosto pelo
conhecimento e pela atitude critica.” (3.19F)
“Vivo a minha profissdo com esperanga uma vez que continuo a acreditar no trabalho
que faco diariamente, deixando de lado os constrangimentos externos a profissdo.”
(3.29M)
“Enquanto professor tenho sempre o alento e a satisfagdo, com a mesma motivagio e
determinagdo para desempenhar as minhas fung¢des,” (3.34M)
“Estou desiludida, um pouco cansada (...), mas ndo desmotivada, continuo a gostar de
dar aulas, de estar na sala de aula com os alunos.” (3.54F)
E explicito nestes testemunhos o gosto pela profissio que perdura desde o momento
em que escolheram ser professores até aos dias de hoje. O brio profissional permite a
estes profissionais continuar o seu caminho em paralelo com a crise educacional e

social que agora atravessamos.

Todos os registos encontrados e distribuidos pelas trés subcategorias apresentadas
coincidem com motivagdes intrinsecas, ou seja, com questdes assentes em escolhas
pessoais que levaram os professores a enveredar por esta profissdo e que, no atual
momento, contribuem para que estes docentes se mantenham motivados, quer no

gosto pelo ensino, quer na vontade de trabalhar com criangas e jovens.

Conjuntamente ¢ a par do que os autores Flores, Day & Viana (2007) determinaram
no seu estudo, mesmo todas as mudangas externas que se vivem hoje na profissao
docente nao parecem ser suficientes para abalarem a motivagdo destes professores
para ensinarem devido a sua vocagao para o ensino. Esta motivacdo vai ao encontro
dos fatores motivacionais referidos por Herzberg (1959) que albergam o

reconhecimento, a avaliagdo de desempenho e a possibilidade de carreira ou
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promogdo. Assim como, refletem as necessidades de desenvolvimento pessoal

envolvendo a prestacao de contribui¢des positivas de Alderfer (1972).

O fato destes professores ao se pronunciarem sobre como hoje vivem a profissao
docente falarem sobre o que os motiva e os faz por de parte a crise educativa que a
classe atravessa pode estar relacionado com a motivagao inicial para a profissao como
o gosto pelo ensino, a vocacdo e a realizacdo profissional e pessoal em vez da
auséncia de outras opgdes de trabalho ou escolha por mero acaso. Ao mesmo tempo,
que a politica escolar onde estdo inseridos também pode influenciar positivamente
estes docentes através da promocdo da satisfagdo e, consequentemente, motivacao

como defende McLaughlin (1993, citado por Machado, 1996).

Em termos gerais, os dados empiricos que acabamos de apresentar demonstram que
no inicio da profissao os docentes idealizavam uma profissdo que com o passar dos
anos lhes proporcionasse um estatuto representativo de uma classe com
reconhecimento, com qualidade de vida, com satisfagdo pessoal e profissional e que

assegurasse estabilidade e seguranca.

Os alunos surgem em grande evidéncia, ao longo de toda a carreira dos professores,
no trabalho didrio que desenvolvem e atuam como focos determinantes na

motivacao/desmotivagdo destes profissionais.

Presentemente, os professores inquiridos lidam com questdes diarias que reprovam e
que parecem influenciar o seu investimento/desinvestimento na profissao quer em
termos do servico burocratico, do trabalho colaborativo e do processo de reflexao,

quer mesmo no exercicio das fungdes na sala de aula.
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Conclusao

Neste capitulo expomos as conclusdes do nosso estudo, na tentativa de dar resposta as

questdes iniciais e, simultaneamente, refletir sobre o seu significado.

Assim, entrando na reta final da jornada a que nos propusemos tentamos perceber
como vivem os professores a sua carreira profissional e entender o mal estar docente

que se vem acentuando nos tempos mais recentes.

Olhando agora para as nossas questdes de partida iremos retomar uma a uma

refletindo sobre os resultados encontrados.
i) como viveram os professores o inicio da profissdo?

Voltando a atengdo para os resultados que obtivemos na primeira pergunta do
questionario que aplicamos percebe-se que o maior grupo de professores (42,9 % da
totalidade das respostas) ambicionava uma carreira que lhes oferecesse a sensacao de
realizagdo profissional e autorrealizagdo, através do reconhecimento social da
profissdo, do contributo real na formagdo dos novos jovens, atuando como agente de
mudanga, ¢ da capacidade de manter sempre o brio profissional. Tais resultados
apontam no sentido da teoria de Herzberg (1959), o que nos permite dizer que, neste

caso, a motivacdo para a profissdo se alicerca em fatores intrinsecos a propria

docéncia.

O segundo grupo (30,4% do total respostas) com maior nimero de respostas indica a
relacdo pessoal e pedagogica como objetivo para a realizagdo profissional
sublinhando a participacao efetiva na formagao integral dos alunos como individuos e
a criagdo de lagos emocionais com os discentes que auxiliassem no €xito do processo
ensino-aprendizagem. Também nestes resultados identificamos os fatores intrinsecos

de Herzberg (1959) como geradores da motivagao para a profissao.

Um terceiro grupo de docentes (17,9% das respostas encontradas) salienta a
seguranca profissional no sentido de estabilidade familiar e financeira e uma
determinada qualidade de vida o que nos transporta novamente para os fatores

potenciadores da motivagdo de acordo com Herzberg (1959).

Neste sentido, o reconhecimento pessoal pela comunidade educativa e sociedade em

geral ¢ apontado por 6,3 % dos docentes inquiridos como a motivagao inicial para a
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docéncia o que se identifica, mais uma vez, com os fatores intrinsecos de Herzberg

(1959).

No compéndio dos dados encontrados na nossa investigagdo em termos das
expectativas, ambigdes e sonhos iniciais dos professores face a profissao ¢ claro o
paralelismo com a teoria de Herzberg (1959) e os seus fatores intrinsecos, os quais

estao a par dos niveis altos da hierarquia da Maslow (1954).
A segunda questdo que definimos para o nosso estudo foi:
ii) que episodios mais marcaram a vida profissional dos docentes?

Nas respostas dadas pelos nossos docentes a esmagadora maioria (71,6% dos
docentes inquiridos) apontou os alunos como os atores principais dos episdédios que
mais marcaram as suas carreiras de professore. Tais respostas evidenciaram de forma
equitativa os contextos afetivo e cognitivo e induzem que a profissdo docente

posiciona o seu principal pilar nos alunos.

Nos resultados, a referéncia aos alunos surge maioritariamente por consideracdes
positivas relacionadas com o alcance do sucesso e a contribuicao do docente para tal,

e pelo reconhecimento do trabalho e do mérito do professor.

Os dados obtidos pela questdo associada ao episdédio mais marcante revela-nos que a
satisfacao destes professores ¢ proveniente das necessidades de ordem superior de
Maslow (1954) relacionadas com a aspira¢ao de reconhecimento, de influéncia e de
sentimentos de satisfacdo pessoal. Ao mesmo tempo que identificAmos os fatores
intrinsecos de Herzberg (1959) como promotores da realizagdo profissional pelo
prazer proveniente da realizacdo das tarefas. Estes resultados revelam também
consonancia com o grupo das motivagdes ativas de Huberman (1992) que evidenciam
as motivacdes proprias de cada professor reportando-nos para a identidade

profissional docente.

A terceira pergunta formulada para a nossa investigagao diz respeito a forma de viver

a profissao docente nos dias de hoje:
iii) o que pensam, o que sentem, como vivem hoje os professores nas escolas?

Os dados que encontramos nas respostas dos nossos professores concentram-se
sobretudo nas duas subcategorias que abarcam opinides, juizos € convic¢des negativas

relativamente a forma como de momento vivem a sua profissdo. Estes resultados
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podem dever-se as sucessivas reformas educativas do ECD que trouxeram menor
acessibilidade a compensagdes como o salario, a progressdo na carreira, o
reconhecimento social e a estabilidade profissional, ao mesmo tempo que foi notoria a
deterioragao do clima das escolas, das relagdes entre professores e entre professores e
direcdo. Para além de tudo isto € percetivel a instabilidade e descrenca emergentes
pelos sucessivos processos de mudanca anunciados que ndo corresponderam a
resultados praticos e a auséncia de condi¢des e meios para implementar e consolidar

€sses mesmos projetos.

Por outro lado, ao olharmos para os professores inquiridos percebemos que 77,5 %
deles estdo entre os 11 e os 30 anos de carreira, pelo que os professores com maior
numero de anos de docéncia revelam uma diminui¢ao na entrega € no envolvimento
profissional consequente dos efeitos negativos do clima de escola (Alves, 1994) e
revelam um desinvestimento progressivo € uma redu¢do nas tentativas de inovacao

(Cavaco, 1993).

Em consonancia, a fase do 35 e 40 anos de idade corresponde a etapa onde os niveis
de motivagdo sao diminutos € o mal estar mais manifesto (Burke, Christensen,
Fessler, McDonnell e Price, 1987, citados por Jesus e Vieira, 2004), ao mesmo tempo
que se verifica uma diminui¢ao do investimento no desenvolvimento profissional e
uma supressao da aposta na componente afetiva no relacionamento do professor com

os seus alunos (Cavaco, 2013).

A errancia da profissdo docente também pode ajudar a justificar as respostas dadas
pelos professores fruto da instabilidade em torno das sucessivas colocagdes em
diferentes escolas donde resulta, naturalmente, sentimentos de inconformismo e

desanimo, a par da exigéncia inata a profissdo e ao brio profissional.

Também nos parece que todos os exageros nos discursos dos professores chamando a
si tarefas que agora sabem que nao sdo capazes de dar resposta predispoem a classe
docente a sensagdes de frustracdes e desapontamentos que vertem num mal estar

docente.

A escola de hoje ¢ para todos, o que exige a cada professor lidar também com os
alunos marcados pela indiferenga e pelo tédio, fazendo emergir situagdes de

indisciplina, o que obriga a uma constante procura de estratégias que combatam tais
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problemas e a uma capacidade de ultrapassar o defraudamento das expectativas face

as estratégias utilizadas e que se revelaram ineficazes.

Contudo, uma pequena percentagem (21,3%) dos docentes inquiridos ao se
manifestarem relativamente a forma como hoje encaram a profissao revelaram-nos
estados de motivagao, realizagdo e alento. Estes dados sugerem que estes professores
buscam a sua satisfacdo na natureza do seu trabalho que a luz da teoria de Herzberg
(1959) resulta dos fatores intrinsecos inerentes a profissdo docente, verificando-se

\

uma sobreposicdo da satisfagdo proveniente do trabalho de um professor face a

satisfacdo intrinseca a progressdo na carreira, ao reconhecimento em geral, a

seguranca € a remuneragao.
A pergunta seguinte que formulamos para este estudo foi:

iv) as politicas globais definidas pelo Ministério da Educagdo estdo a afetar os

modos de ser professor?

A amostra dos docentes em apreciagdo revelou uma percentagem de 82,4% num
universo de dezassete respostas da categoria da ansiedade, sofrimento e tristeza e
45,1% num universo de noventa e uma respostas da desilusdo, revolta, desespero e
desalento de professores que responsabilizam as politicas educativas pelo

autoconceito critico que evidenciam.

Estes dados parecem-nos indicadores que as politicas globais definidas pelo

Ministério da Educacao estdo a afetar os modos de ser professor.

Conjuntamente, os testemunhos de caracter pouco satisfatorio dos professores acerca
de como hoje vivem a profissdo, para além de apontaram diretamente para as politicas
educativas como explicamos no paragrafo anterior, também indicam a degradacao das
condigdes de trabalho, a descredibilizacdo e desvalorizagdo da profissdao e a
deturpacdo do papel do professor que sdo consequéncias provenientes das mudangas
educativas que o governo implementou e que originaram um acréscimo do trabalho
burocratico, um aumento das horas semanais de frequéncia na escola, um aumento do
numero de alunos por turma, uma diminuicao dos recursos materiais resultante dos
cortes financeiros, um perda de seguranga na escola de colocacdo, uma maior
exigéncia ao nivel da formacdo sem melhorias de acessibilidade a esta, mudancgas
sucessivas acarretando inseguranga no trabalho a desenvolver e um aumento do que ¢

exigido em oposi¢ao ao decréscimo da retribuicao.
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Todas estas razdes enunciadas ampliam a saturagdo natural que os anos de carreira
vao criando nos professores contribuindo em parceria para um gradual

desinvestimento ¢ dedicacgao as funcdes docentes.
A ultima pergunta formulada para a investigacao esta relacionada com a mudanga:

v) os professores influenciam a constru¢do de projetos de melhoria ou adoptam de

preferéncia disposi¢do de alheamento e distancia?

A falta de aposta e empenho na docéncia referidos na questdo anterior sao,

naturalmente, entraves a predisposi¢ao dos professores a mudanga.

Em consonancia, as multiplas reformas educativas implementadas pelo Ministério da
Educagdo que nao se verteram em mudangas reais e efetivas, ou apenas resultaram em
inovagdes pontuais, deixam nos professores algum descrédito no possivel sucesso de
novos projetos fazendo com que os docentes se mantenham tanto quanto possivel a

margem destes.

No sentido do éxito de uma dada reforma, esta necessita de ser acompanhada de
mudanga respeitante a forma de agir e pensar, ou seja, acompanhada de
desenvolvimento profissional, algo que nos parece pouco provavel pelos dados
negativos encontrados na forma como os professores inquiridos vivem atualmente a
profissdao, a par do desgaste natural da profissio e da falta de condigcdes para

formacao, elemento fundamental ao incremento de projetos de melhoria.

No desfecho deste estudo e apds assistirmos a um descontentamento generalizado dos
docentes da nossa amostra ndo podemos deixar de lembrar que um ensino com
qualidade s6 ¢ viavel se houver satisfagdo dos docentes na sua atividade profissional
contribuindo para a motivagdo dos alunos. E necessario centrar a atengdo mais nas
necessidades e caréncias dos professores e ndo somente nas necessidades dos alunos
e, cumulativamente, gerar estimulos que tenham por fim a revalorizacdo da classe
docente, abarcando melhores circunstancias na progressao na carreira, na seguranga

profissional e na remuneragao.

Os professores sao e vao continuar a ser os responsaveis por “formar os recursos
humanos necessarios ao desenvolvimento econdémico”, por “formar geracdes do
século XXI”, por prepararem “os jovens para a sociedade da informagdao e da

globaliza¢ao” (Névoa, 1999:2). Neste linha de pensamento ¢ aconselhavel uma
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mudanca de estratégia nas politicas educativas de modo a criar condi¢des para que os

professores se possam rever como construtores de um futuro com sentido.

Nesta parte final, seja-nos permitido referir algumas limitagdes e desenvolvimentos

desejaveis.

O presente estudo procede a uma radiografia do pensar e do sentir de uma amostra
relativamente restrita de docentes de algumas escolas situadas na zona do grande

Porto.

Trata-se de uma abordagem exploratoria que nao pode representar o universo dos
docentes portugueses. Por outro lado, a amostra foi de certo modo aleatoria e resultou
da disponibilidade de colaboracao de algumas dezenas de docentes. Pode, no entanto,

observar-se que possui uma distribui¢ao etaria e de género que nos parece expressiva.

Deve ainda anotar-se, como aspetos a desenvolver e a melhorar em oportunidades
futuras, que o estudo poderia ter articulado, de forma mais consistente e extensiva, os
referenciais teoricos mobilizados com os dados empiricos recolhidos. Reconhece-se,
por outro lado, que o sistema de categorizagdo, construido a partir dos dados, pode
carecer de uma maior robustez tedrica o que, no tempo disponivel, ndo foi possivel

concretizar.

Fica-nos, pois, a percecdo de que o trabalho que agora se da como
formalmente concluido, tendo embora respondido as questdes de investigagcdo que nos
colocamos, possui algumas dimensdes que poderiam ser melhoradas se tivéssemos

tido o engenho, a arte e sobretudo o tempo para tal.
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ANEXOS



Anexo 1: Questionario do Pré-teste.

CATOLICA PORTO

EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Mestrado em Ciéncias da Educacao
Especializacdo em Administracao e Organizacao Escolar

Normativa Autobiografica de Professores do 3° Ciclo e Ensino Secundario
A presente ficha de registo tem a finalidade de recolher uma breve narrativa dos professores com vista
a elaboragdo de uma tese de mestrado subordinada ao tema “Atitudes e Disposi¢des dos Professores em
Contexto de Turbuléncia Profissional”. Com este procedimento queremos contribuir para aumentar o
conhecimento cientifico sobre o que é hoje ser professor e reforcar e dignificar a profissdo docente. Se
precisar de mais espago, use, por favor, o verso da folha.
Sexo: F [0 M [Ox Nivel Etario: [Jx Entre 30 e 40 anos; [J Entre 41 e 50 anos; [ + de 50 anos

1) Que ambig¢des e sonhos tive no inicio da profissao?

2) Que episodio foi profissionalmente mais marcante (em termos cognitivos e/ou
afetivos) na minha carreira profissional?

3) Como vivo hoje a profissio? (em termos de esperanca/desesperanca,
alento/desalento,  ilusdo/desilusdo,  entusiasmo/dece¢do,  alegria/sofrimento,
motivacao/desmotivagao,...)

Muito Obrigada pela sua colaboragao!
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Anexo 2: Questionario aplicado.

CATOLICA PORTO

EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Mestrado em Ciéncias da Educac¢édo
Especializacdo em Administragao e Organizagido Escolar

Narrativa Autobiografica de Professores do 3° Ciclo e Ensino Secundario
A presente ficha de registo tem a finalidade de recolher uma breve narrativa dos
professores com vista a elaboragdo de uma tese de mestrado subordinada ao tema
“Atitudes e Disposi¢des dos Professores em Contexto de Turbuléncia Profissional”.
Com este procedimento queremos contribuir para aumentar o conhecimento cientifico
sobre o que ¢ hoje ser professor e reforgar e dignificar a profissdo docente.

Sexo: F L1 M [ Vinculo Profissional: QE/QA [1; QZP [; Contratado []
Numero de anos na carreira docente: até 10 anos [1; entre 11 e 20 [I; entre 21 e 30
[1; mais de 30 anos [1.

Nivel Etario: [1 Entre 30 € 40 anos; [1 Entre 41 e 50 anos; [] + de 50 anos

1) Que ambigdes e sonhos tive no inicio da profissao? Escreva, por favor um
pequeno texto sobre este topico, ocupando este espago.

Vire a pagina se faz favor.
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2) Que episodio foi profissionalmente mais marcante (em termos cognitivos e/ou
afetivos) na minha carreira profissional? Escreva, por favor um pequeno texto sobre
este topico, ocupando este espago.

3) Como vivo hoje a profissao? (em termos de esperanga/desesperanca,
alento/desalento,  ilusdo/desilusdo,  entusiasmo/dece¢do,  alegria/sofrimento,
motivacao/desmotivagdo,...). Escreva, por favor um pequeno texto sobre este
topico, ocupando este espago.

Muito Obrigada pela sua colaboragao!
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Anexo 3. Carta de consentimento informado.

Ex.mo Sr. Professor

Porto,

Assunto: Carta de intengdes, compromisso e consentimento informado

No ambito de uma dissertagdo de Mestrado, em Administragdo e Organizagdo Escolar,
orientada pelo Sr. Prof. José Matias Alves, na Faculdade de Educagdo e Psicologia, do Centro
Regional do Porto, da Universidade Catélica Portuguesa, proponho-me desenvolver uma investigagao,
cujo a tematica é “Atitudes e Disposigdes dos Professores em Contexto de Turbuléncia Profissional”. A
minha motivagdo prende-se com o fato de eu ser professora e ter curiosidade de perceber porque é
que 0S meus pares assumem posicOes, atitudes e posturas dispares face a projetos de mudangas
numa fase em que a classe docente vive momentos de instabilidade em larga medida resultantes das
alteracdes implementadas pelo Ministério da Educagao ao nivel da estruturagéo e gestao da carreira
docente.

Numa fase de mudanga educacional os professores, em termos gerais, apresentam perfis-tipo
e disposicOes distintos, sendo muito relevante conhecer o que pensam e o que sentem 0s professores
para definir um quadro de referéncia que Ihes possa devolver vez e voz. A relevancia do nosso estudo
passa por contribuir com mais uma “migalha” para a investiga¢do da problematica que se fez sentir a
volta dos professores relativamente ao seu desempenho profissional.

Pretendemos realizar a recolha dos dados através de um registo escrito por cada professor,
em cerca de 500 palavras, focando 3 tdpicos especificos e abrangendo trés grupos etarios, idades
compreendidas entre os 30 e 40 anos e entre 41 e 50 anos e com mais de 50 anos. Neste sentido,
vimos solicitar a disponibilidade de Vossa Exceléncia para a participagdo no nosso estudo garantindo
evidentemente que o sigilo e 0 anonimato dos dados sera, conforme as regras da deontologia da
investigagéo, devidamente garantido.

Esperamos que este estudo incentive a uma reflexdo por parte dos diversos agentes
educativos acerca da realidade que se vive na comunidade docente.

Desde ja agradecendo o consentimento que solicito,

Disponivel para qualquer esclarecimento adicional,

Susete Rocha Vieira,
UCP-CRP, Porto, Setembro de 2013

122



Anexo 4: Questionarios recolhidos e codificagao.

Sexo Vinculo Profissional Anos de Carreira Nivel Etario
., | Entre | Entre | Mais | Entre | Entre | Mais
N.* | Cédigo ]Ii)l?::‘legz lI():ct:g:(;f) F | M QE QZP | Contr. Ai:)e 1le 2 e de 30e 4le de
/QA anos 20 30 30 40 50 50
anos | anos | anos | anos | anos | anos
1 1F 15.07.2013 | 27.07.2013 | X X X X
2 2F 09.09.2013 | 11.09.2013 | X X X X
3 M 09.09.2013 | 19.09.2013 X X X X
4 4M 16.09.2013 | 20.09.2013 X X X X
5 SM 16.09.2013 | 22.09.2013 X X X X
6 6F 16.09.2013 | 24.09.2013 | X X X X
7 TF 15.07.2013 | 02.10.2013 | X X X X
8 8F 09.09.2013 | 03.10.2013 | X X X X
9 9F 24.09.2013 | 04.10.2013 | X X X X
10 10F 15.07.2013 | 07.10.2013 | X X X X
11 11M | 09.09.2013 | 11.10.2013 X X X X
12 12F 24.09.2013 | 11.10.2013 | X X X X
13 13M 15.07.2013 | 13.10.2013 X X X X
14 14M | 09.09.2013 | 16.10.2013 X X X X
15 15SM | 24.09.2013 | 18.10.2013 X X X X
16 16F 10.09.2013 | 18.10.2013 | X X X X
17 17F 10.09.2013 | 18.10.2013 | X X X X
18 18M 10.09.2013 | 18.10.2013 X X X X
19 19F 10.09.2013 | 18.10.2013 | X X X X
20 20M 10.09.2013 | 18.10.2013 X X X X
21 21M 19.10.2013 | 23.10.2013 X X X X
22 22M 19.10.2013 | 23.10.2013 X X X X
23 23M 19.10.2013 | 23.10.2013 X X X X
24 24M 19.10.2013 | 24.10.2013 X X X X
25 25M 19.10.2013 | 25.10.2013 X X X X
26 26F 28.09.2013 | 25.10.2013 | X X X X
27 27TM 19.10.2013 | 20.10.2013 X X X X
28 28M 19.10.2013 | 29.10.2013 X X X X
29 29M 19.10.2013 | 29.10.2013 X X X X
30 30F 25.10.2013 | 30.10.2013 | X X X X
31 31F 19.10.2013 | 04.11.2013 | X X X X
32 32M 19.10.2013 | 04.11.2013 X X X X
33 33F 22.10.2013 | 05.11.2013 | X X X X
34 34M 19.10.2013 | 06.11.2013 X X X X
35 35F 19.10.2013 | 06.11.2013 | X X X X
36 36M 19.10.2013 | 06.11.2013 X X X X
37 3T 19.10.2013 | 08.11.2013 X X X X
38 38F 08.11.2013 | 10.11.2013 | X X X X
39 39M | 08.11.2013 | 10.11.2013 X X X X
40 40M | 02.11.2013 | 02.11.2013 X X X X
41 41F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
42 42F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
43 43F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
44 44F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
45 45F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
46 46F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
47 47F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
48 48M | 02.11.2013 | 02.11.2013 X X X X
49 49F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
50 S0F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
51 51F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
52 52F 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X

123




53 S3F | 02.11.2013 | 02.11.2013 | X X X X
54 | S4F | 18.10.2013 | 13.11.2013 | X X X X
55 SSF | 19.10.2013 | 14.11.2013 | X X X X
56 | S6F | 13.11.2013 | 15.11.2013 | X X X
57 | S7F | 08.11.2013 | 18.11.2013 | X X X X
58 S8F | 09.09.2013 | 19.11.2013 | X X X X
59 | S9F | 19.10.2013 | 19.11.2013 | X X X
60 | 60F | 15.11.2013 | 20.11.2013 | X X X X
61 61F | 15.11.2013 | 20.11.2013 | X X X X
62 | 62F | 11.11.2013 | 20.11.2013 | X X X X

TOTAL 38124 ] 41 10 11 27 21 21 19 22

124




Anexo 5: Versao inicial da categorizagdo dos dados.

Quadro Inicio da Profissdo

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

UNIDADE DE REGISTO

Ambigoes

Realizagdo
Profissional / auto
realizacdo

“Conseguir ter uma profissdo credivel” 1.3M; “dentro de uma drea que
sempre foi do meu agrado e que me realizava pessoal e profissionalmente.”
1.3M; “a minha ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissio muito
bem vista pela opinido publica” 1.4M; “A minha ambi¢do no inicio da carreira
era ter uma profissdo (...) com tempo livre para preparar aulas e me preparar
a mim mesmo como imagem a transmitir.” 1.4M; “tentar proporcionar aos
meus alunos as mesmas sensagoes e experiéncias positivas e gratificantes que
vivi durante as minhas aulas de Educacdo Fisica. A minha ambicdo era ser um
bom professor” 1.5M; “ser boa professora” 1.7F,; “sentia que podia mudar
mentalidades, alterar comportamentos.” 1.8F; “também eu queria ser
professora para mudar, de alguma forma, a vida dos meus alunos, vé-los
crescer e tornarem-se homens e mulheres melhores.” 1.9F; “Sonhava ter
turmas onde os alunos entravam para as minhas aulas com o objetivo de
aprenderem conteudos, normas de conduta e de socializagdo.” 1.11M; “A
minha principal ambi¢cdo como professora é a de poder contribuir, de forma
significativa, para a formagdo pessoal e social dos meus alunos (...) tentando
servir de “modelo” para os meus alunos” 1.12F; “contribuir para a formag¢do
integral dos meus alunos” 1.13M; “levar o saber aos outros e modificar a sua
mentalidade, abrir caminhos e tornar os discentes seres pensadores e mais
cultos” 1.16F; “Era meu objetivo/ambi¢do a possibilidade de formar cidaddos
ativos, criticos, participativos e ndo apenas alunos que “debitavam” a matéria
sem qualquer espirito critico” 1.19F; “As ambigoes que tinha no inicio da
carreira eram a de conseguir ser alguém (prof.) que marcasse os seus alunos
em termos profissionais e pessoais” 1.20M; “ser reconhecido pelo trabalho
que desempenhara” 1.21IM; “Ter uma carreira tranquila, a trabalhar perto de
casa, na minha area de elei¢do” 1.22M; “Contribuir para a construg¢do de uma
sociedade melhor. Realizar um trabalho que me da prazer.” 1.23M; “No inicio
da minha carreira esperava, em cada ano de coloca¢do, uma aproximagdo da
minha residéncia. Procurava instruir-me e apostar cada vez mais no ensino
com a inten¢do de aumentar o meu nivel de formagdo” 1.26F; “a minha
principal ambi¢do era ser bem sucedido enquanto docente (...) lecionar numa
escola proxima da minha drea de residéncia e com uma remuneragdo salarial
equivalente ao meu trabalho” 1.28M; “Sempre olhei para a carreira docente
como uma das minhas atividades profissionais preferidas (...) ambicionei
chegar ao topo da carreira” 1.29M; “Desejava poder levar a escola para o
exterior das quatro paredes” 1.31F; “Também idealizei uma carreira
profissional dignificante, reconhecida e razoavelmente remunerada” 1.32M;
“Ambicionava ser um professor humano, correto, competente, um pedagogo.
Ser um incentivador a descoberta” 1.34M; “pensava que se conseguisse o
destacamento, proximo da minha residéncia, tentaria continuar alargar os
meus horizontes” 1.38F; “Como ambigdes e expectativas estavam a satisfa¢do
pessoal e profissional, a carreira (...) o aluno como ser individual e fonte de
crescimento e de saber” 1.40M; “Ambicionava também progredir na carreira
e que o meu desempenho fosse reconhecido pelos pares, coordenadores e
dire¢do.” 1.42F; “Sou um professor na area de artes (Educagdo Visual” que
sempre gostei e ambicionei estar ligado ao ensino.” 1.48M; “ambicionava
ensinar, motivar os alunos de forma a adquirirem conhecimentos que os
levassem a alcangar o sucesso escolar.” 1.49F; “esta profissdo me permitia
mudar de localidade, (...) Estas condigdes eram essenciais para mim, na minha
maneira de estar no meu equilibrio como pessoa.” 1.54F; “Tinha como
principais ambigoes poder fazer o que sempre sonhei fazer dar aulas, ter um
horario e um lugar de trabalho estavel e relativamente proximo de casa.”
1.57F; “Queria, por outro lado, ganhar a minha independéncia economica e
deixar de “pesar” a minha familia” 1.58F,; No inicio da carreira, tive como
ambi¢do a realizacdo pessoal (...) A satisfagdo intelectual” 1.59F, “queria
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mostrar o quanto é importante a matematica no nosso dia a dia.” 1.60F;

Formacao
Complementar

“ambicionava tirar o Mestrado (o que ainda ndo conclui)” 1.9F; “tirar o
mestrado na area de Educacdo Fisica e Lazer.” 1.38F;

Seguranga Profissional

“com futuro garantido” 1.3M; A minha ambi¢do no inicio da carreira era ter
uma profissdo (...) bem remunerada” 1.4M; “tentar a médio prazo efetivar
numa escola perto da minha residéncia.” 1.5M; “além de pertencer ao Quadro
de uma escola e de estar perto de casa.” 1.9F; “ambicionava integrar o
quadro de nomeagdo definitiva do Ministério de Educag¢do e a progressdo
continua na carreira através do anos de servi¢o e da realiza¢do de formagdo
académica superior que me permitisse reduzir o numero de anos necessarios
para atingir o ultimo escaldo da carreira docente.” 1.13M; “Ambi¢do de
chegar ao topo da carreira” 1.2IM; ‘“com um saldirio adequado ao
investimento feito na minha educagdo académical!” 1.22M; “Ter uma vida
profissionalmente estavel” 1.23M; “ambi¢do de que, com o tempo, conseguisse
alguma estabilidade profissional no que diz respeito a colocagdo nas escolas,”
1.24M; “Tinha ainda a esperanca de poder conciliar a minha vida profissional
com a minha vida pessoal (casa, familia e filhos).” 1.25M; “assim como
também ser compensada monetariamente através da progressdo na carreira.”
1.26F; “ter uma perspetiva de emprego estavel ao longo da vida.” 1.28M;
“Como ambigdes (...) a estabilidade familiar e financeira” 1.40M; “Tinha
como principais ambigoes (...) ter um hordrio completo e um lugar de trabalho
estavel e relativamente proximo de casa.” 1.57F

Relagdo  Pessoal /
Pedagogica

“Tinha muitas expectativas positivas dado que gosto muito de ensinar e privar
com a comunidade escolar” 1.1F; “No inicio de carreira achava que o meu
papel como educadora era importante, sentia que podia mudar mentalidades,
alterar comportamentos.” 1.8F; “também eu queria ser professora para
mudar, de alguma forma, a vida dos meus alunos, vé-los crescer e tornarem-se
homens e mulheres melhores.” 1.9F;, E pretendia, sobretudo, ser uma
mediadora — de saberes, de principios, de vivéncias.” 1.10F; “Tinha como
ambi¢do ajudar os alunos/as no seu percurso escolar, quer na sua formagdo
enquanto estudantes, quer na sua formag¢do como Homem, inseridos num
contexto social.” 1.1IM; “A minha ambi¢do como professora ¢ a de poder
contribuir, de forma significativa, para a formagdo pessoal e social dos meus
alunos.” 1.12F; “almejava, também, contribuir para a formagdo integral dos
meus alunos” 1.13M; “pudesse transmitir os meus conhecimentos e atitudes
para os alunos” 1.14M; “esperava aprender muito e viver muito” 1.16F; “A
ambi¢do reduz-se ao ensinavel — ajudarmos a que o Outro cres¢a,” 1.18M;
“Tinha a esperang¢a de poder ajudar a formar BONS SERES HUMANOS”
1.25M; “ajudar o aluno a encontrar os meios necessdrios, desenvolver
capacidades e adquirir os conhecimentos indispensaveis as necessidades da
sociedade enquanto individuos.” 1.27M; “ter alunos com vontade de aprender
e ter programas curriculares exequiveis” 1.31F; “Ambicionava que com o meu
modesto contributo, poderia ajudar os alunos a serem mais bem sucedidos,
mais saudaveis e mais motivados para a atividade fisica e desportiva.” 1.32M;
“Queria estar com jovens, transmitir-lhes os meus conhecimentos, aprender
com eles.” 1.33F; “Ambicionava poder ensinar, poder aprender, desenvolver
lagos com todos aqueles que iriam-se atravessar na minha carreira (...)
desenvolver afetos, gerir emogdes, fazer parte do crescimento intelectual e
humano dos meu alunos” 1.34M; “a vontade de dar a conhecer algo que
perdurara na memoria dos meus alunos” 1.35F,; “ambicionava motivar todos
os alunos, sem exce¢do” 1.41F; “O contacto com os jovens seria o ponto de
partida para uma viagem colaborativa: ensinar e aprender ao mesmo tempo.”
1.46F; “Queria ser uma referéncia na vida deles, para que se lembrassem
sempre de mim” 1.49F; “No fundo, dar o meu contributo para que todos
construamos uma sociedade mais humana, mais justa, mais solidarias, mais
feliz.” 1.50F; “queria mostrar o quanto é importante a matemdtica no nosso
dia a dia.” 1.60F; “Tive a sensa¢do que poderia fazer a diferenca junto dos
meus alunos ao transmitir-lhes saberes, ao ajudar-lhes a procurar o
conhecimento e ao mesmo tempo conseguindo estabelecer lacos afetivos. Esse
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tem sido a minha ambi¢do até aos dias de hoje.” 1.61F; “A minha ambi¢do era
a de conseguir transmitir aos alunos as matérias fazendo com eles
aprendessem e se sentissem motivados para a disciplina.” 1.62F

Reconhecimento
Social

“A minha ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissdo muito bem vista
pela opinido publica” 1.4M; “ser reconhecida como alguém competente e
digna da profissao” 1.16F; “sendo reconhecido pelo trabalho desempenhado”
1.20M; “No fundo ter um papel ativo na sociedade” 1.2IM; “Outra das
minhas ambigoes foi igualmente trabalhar e desempenhar bem o meu trabalho
de forma a vé-lo reconhecido pelos meus alunos, encarregados de educacdo e
sociedade em geral” 1.28M;

Harmonia

“Tudo aquilo que o ensino podia proporcionar aos varios elementos envolvidos
na educagdo se encaixar de forma harmoniosa.” 1.40M

Sonhos

Realizagdo
profissional /
realizacdo

auto

“Chegar no fim de muitos anos e ainda gostar de dar aulas;, Conseguir juntar
uma preparagdo cientifica solida no gosto de trabalhar, tanto para mim, como
para os alunos.” 1.15M; “O sonho é, pois, esse o de ver o Outro cumprir-se, e
deixar-se contagiar por esse gosto.” 1.18M; “Os meus sonhos passavam por
um dia poder lecionar numa escola proxima da minha area de residéncia e
com uma remunera¢do salarial equivalente ao meu trabalho” 1.28M; “sempre
disse aos meus pais que o meu sonho era ir para a faculdade de desporto e
seguir a carreira docente” 1.38F; “O sonho de trabalhar com jovens, poder
participar no seu crescimento, na sua formagdo, instru¢do e/ou educa¢do”
1.40M; “Sonhava, igualmente, em corresponder em contexto de sala de aula a
todas as necessidades especificas de aprendizagem que cada um deles poderia
apresentar” 1.41F; “Sonhava estar efetiva perto da minha darea de residéncia,
numa escola em que eu desejava trabalhar.” 1.42F; “Desde jovem que
sonhava ser professor” 1.46F,; “O sonho de ensinar e formar pessoas com o
sentido critico sobre o mundo que as rodeia” 1.51F,; “os sonhos de poder
ensinar, ou seja transmitir os seus conhecimentos a outras pessoas” 1.53F; “o
ensino foi um sonho que acalentei com ambicdo de transformar em carreira”
1.56F;

Relagdo
pedagbgica

pessoal  /

“O grande sonho sempre foi trabalhar com jovens (...) transmitir valores como
a solidariedade, o empenho, a superagdo, a entreajuda, o espirito de equipa”
1.37M; “O sonho de trabalhar com jovens, poder participar no seu
crescimento, na sua formagdo, instru¢do e/ou educagdo.” 1.40M; “encontrava-
me imbuida de sonhos e expectativas que se centravam no meu contributo em
termos de construgdo de identidades, mais do que transmissdo de
conhecimento por si s6” 1.47F; “O meu sonho (...) poder contribuir, com os
meus conhecimentos, para um processo de ensino/aprendizagem em que o
outro (os alunos) estivessem em primeiro lugar.” 1.52F; “Sonhei, entdo,
passar o meu fascinio pelos numeros e pelo raciocinio logico a jovens” 1.56F;
“sonhava (...) estabelecer com meus alunos experiéncias magnificas de
partilha de conhecimentos e que estes pudessem desenvolver-se através das
aprendizagens feitas.” 1.58F

Reconhecimento
social

“O meu sonho era (...) dignificar a nossa profissdo.” 1.1F; “Sonhava ser uma
professora reconhecida pelo trabalho que desempenhava por parte da
comunidade escolar (pais/EE, etc).” 1.42F;

Motivar os alunos a
seguir os seus sonhos

“Sonhava ensinar aos alunos que se aprendessem, fossem honestos e se
esforcassem podiam seguir os seus sonhos.” 1.25M;

Efetivar na area de
residéncia

“Os meus sonhos passavam por um dia poder lecionar numa escola proxima
da minha drea de residéncia” 1.28M; “sonhava estar efetiva perto da minha
area de residéncia” 1.42F

Auséncia
Sonhos

de

“Ndo, no inicio da minha carreira nunca tive o sonho de transformar vidas,
inspirar jovens ou simplesmente fazé-los felizes.” 1.2F; “Ambicbées nunca
foram o meu forte (...) Sonhos também ndo. Vivo cada dia com a realidade que
ndo posso mudar... e de nada vale sonhar...” 1.6F; “Ndo tive qualquer tipo de
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ambi¢do ou sonho” 1.43F; “Pensar em sonhos e ambigcdes ndo pensei nem
tive” 1.45F

Expectativas Realizagao “esperava aprender muito, viver muito.” 1.16F; “todos nos enquanto seres
Profissional / auto | humanos jovens, cheios de energia, vontade de trabalhar e esperanca entramos
realizagdo no mundo do trabalho com grandes expectativas.” 1.17F; “ser professora era

mudar vidas, abrir horizontes, inspirar.” 1.30F; “Pensava que ia ter o meio
ideal para o gosto em explicar as coisas, transmitir conhecimento.” 1.55F
Seguranga Profissional | “A perspetiva de me reformar aos 55 anos” 1.4M; “Também fiz contas a vida, e
pensei que faria um percurso de carreira normal” 1.54F; “Pensava que ia ter
uma carreira estavel e financeiramente compensadora a longo prazo.” 1.55F
Relacdo  pessoal /| Tinha muitas expectativas positivas dado que gosto muito de ensinar e privar
pedagbgica com a comunidade escola.” 1.1F; “Detestaria ter de me sentar a uma
secretaria a trabalhar” 1.6F; “Imaginava o ambiente entre professores
culturalmente interessante e intelectualmente rico.” 1.15M; “Pensava que ia
encontrar alunos altamente respeitadores, preocupados, atentos e
trabalhadores.” 1.55F
Reconhecimento “esperava (...) ser reconhecido como alguém competente e digna da
social profissdo.” 1.16F;

Objetivos Seguir a carreira de | “Os objetivos passavam por dar continuidade a esta profissdo” 1.39M
professor

Incertezas “tinha algumas certezas e incertezas. (...) Incertezas que nunca me largaram”

1.21M

Ilusao “No inicio da minha carreira tudo na escola era maravilhoso. Quando acabei o

estagio integrado, pensei que tinha pela frente uma carreira que me iria
preencher totalmente, quer a nivel dos alunos, professores e todo o ambiente
escolar envolvente.” 1.44F

Quadro do Episodio mais marcante.

CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTO
Contexto Participagao /| “a minha passagem pela escola Secundaria Cristina Torres, na Figueira da
Cognitivo dinamizacao de | Foz foi marcante na minha carreira dado que participei e dinamizei muitas
atividades atividades na comunidade escolar.” 2.1F; “solicitaram para uma desafio,

extracurriculares acompanhar alunos NEE, institucionalizados devido ao abandono familiar, a
uma visita de estudo de dois dias... aceitei o desafio, e revelou-se para mim
uma extraordindria experiéncia.” 2.34M;

Mobilidade “A passagem por varias escolas permitiu-me conhecer diferentes realidades e
contextos educativos.” 2.1F; “No inicio da carreira, as mudangas, quase
anuais, de escola foram sempre episodios marcantes.” 2.19F; “O facto de neste
momento estar noutra escola esti-me a marcar pela negativa, pois sdo
mudangas muito acentuadas em torno de todo o sistema.” 2.26F; “- A minha
efetiva¢do num quadro de escola no arquipélago dos A¢ores.” 2.32M

Formagao “Realizagdo do Mestrado em Ciéncias do Desporto. Foi uma forma¢do que

Complementar muito prazer me deu” 2.3M; “as varias agdes de formacgdo realizadas
recordando com principal destaque a agdo “Intervengdo com criangas, jovens e
familias em risco” 2.13M

Confronto com a | “O episodio mais marcante da minha carreira foi sem duvida o ano de estagio

realidade e nomeadamente as primeiras aulas que lecionei.” 2.5M

Lecionar a alunos | “O que sempre me custou mais — Foi ter turmas CEF ou alunos Supletivos ou

com problematicas | turmas de alunos mesmo muito mal comportados e com muitas dificuldades de

escolares e sociais | aprendizagem e a quem a escola nada diz... e que ndo querem mesmo la estar
graves mas ndo hda mesmo nada a fazer-lhes...” 2.6F; “Tive sim uma fase mais

marcante e que coincidiu com o primeiro ano de leciona¢do numa escola
TEIP” 2.28M; “No quarto ano a trabalhar, novamente longe de casa, deparei-
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me com um grande desafio. Quando distribuiram os hordrios reparei que tinha
uma turma PIEF.” 2.38F; “Aconteceu no inicio deste ano letivo (..). A
situagdo passou-se no final de uma aula de 90’ onde nos ultimos 15 antes de
sairem, todos os alunos ficaram histéricos: berravam, praguejavam, lutavam,
andavam de um sitio para o outro... Pareciam animais selvagens. Eu fiquei
atonica, a olhar, nem consegui ter ag¢do, perfeitamente estupefacta porque
nunca tinha assistido a tal espetdaculo.” 2.55F

Reconhecimento  do
trabalho

“O reconhecimento por parte de alguns alunos do meu papel nas suas vidas é
muito gratificante para mim.” 2.8F; “€ o reencontro com antigos alunos, que
se dirigem a mim com amizade e reconhecimento de lhes ter transmitido
valores” 3.14M; “Ver alunos a ganhar gosto pela disciplina” 2.15M; “Em
termos gerais, muitos episodios tornaram a minha vida de professor mais
completa com procedimentos, palavras, reconhecimento do que ¢ idealizado e
realizado em prol do aluno.” 2.27M; “Fico satisfeito quando anos mais tarde
as pessoas (alunos) ainda me reconhecem e falam de um ou outro momento que
as marcou e ainda o recordam” 2.48M; “a turma mudou drasticamente a
atitude e postura e apesar de inconvenientemente me compararem com d
professora que me substitui” 2.58F

Alcance do sucesso
dos alunos

“Ndo posso dizer que tenha havido um so episodio, porque todas as pequenas
vitorias alcangadas com os alunos, sobretudo os mais fracos e os mais
carentes, eram grandes feitos.” 2.9F; “Sdo inumeras as situa¢oes em que senti
ter “feito a diferengca” na vida de um/a aluno/a...” 2.10F; “A saida das notas
de exame / entrada de alunos na primeira preferéncia do Ensino Superior, pois
sentimos que também fomos responsaveis pela sua felicidade.” 2.16F,; “Ndo ha
um mas varios. Todos concorrem para o mesmo: por exemplo, o da descoberta
pelos alunos de um ciclo de cinema alternativo ou “americanista”” 2.18M; “O
sorriso dos alunos, aquando do plano em agdo, foi notorio fazendo com que os
meses trabalhosos que antecederam a sua implementa¢do tivessem sido
meramente escadas rolantes de facil transposi¢do.” 2.2IM; “foram aqueles
alunos que no primeiro periodo faltavam muito e quando iam as aulas ndo
estavam motivados e quando finalizou o ano letivo ja nem aos intervalos iam
para ficar a concluir os trabalhos que estavam a decorrer” 2.31F; “ E no dia
da exibi¢do foi comovente ver aqueles alunos a desabrochar. Até hoje ndo
tenho palavras para descrever como me senti, o meu corag¢do encheu-se de
alegria e orgulho dos meus meninos.” 2.38F,; “Nestas horas, que me foram
designadas, tinha um aluno com uma doen¢a degenerativa, (...). Passamos
muitas horas juntos e a cumplicidade foi-se notando, ja ndo era uma rela¢do
professor/aluno mas sim de amigos.” 2.39M; “Emotivo era, ha alguns anos,
cruzar-me com ex-alunos formados em Engenharia, Medicina, Informatica... e
saber que, algures no percurso académico e formativo daqueles adultos de
sucesso, eu tinha deixado uma marca” 2.56F,; “Ter finalmente ao fim de mais
de 10 anos de servico, uma aluna a qual dei 20 valores sem qualquer
hesitagdo.” 2.57F; “tornaram-se interessados e empenhados, tiraram 6 20’s
nos exames nacionais”’ 1.58F; “Apresentei a aluna a exame final do ano com
nota 10. Foi meu orgulho, porque teve no exame nacional nota 18,2 — tal como
me tinha prometido” 1.59F; “Tive uma turma de 7° ano com excelentes
resultados e que despertaram para a disciplina comigo — metade da turma teve
nivel 5 e nenhum aluno teve nivel inferior a 3.” 1.60F

Orientagdo de estagio

»

“foi ter sido orientadora de estagio. Foi uma experiéncia enriquecedora,’
2.10F

Concretizagdo de
Projetos

“O episodio mais marcante foi ter feito parte, como Coordenadora, de um
Projeto Artistico das Artes do Espetaculo, de seu nome “As Fitas”.” 3.35F

Interagdo professor /
aluno

“A partilha, amizade e espirito de entreajuda entre aluno e professor tornam o
ensino mais capaz e nenhum professor o ¢ verdadeiramente se ndo escutar
atentamente o seu aluno.” 2.27M

Desempenhar fungdes
na direcdo da escola

“recordo com alguma felicidade o momento em que fui convidado para fazer
parte do conselho executivo, como assessor deste orgdao,” 2.29M; “o episodio
profissionalmente mais marcante foi quando fui confrontado com a
possibilidade (necessidade) de ocupar um cargo de dire¢do” 2.50F

Trabalhar com alunos

“Ter dado aulas a alunos com paralisia cerebral e ver alguma evolu¢do nos
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de NEE

mesmos.” 2.36M; “A situa¢do mais marcante, pela qual ja passei, foi no meu
sétimo ano de trabalho, quando me atribuiram, no hordrio, a disciplina de
Desenvolvimento Motor Geral, lecionada a alunos com necessidade educativas
especiais.” 2.39M

Trabalho dos | “foi, sem duvida, o ano de estagio onde tive a oportunidade de ter quatro
orientadores de | orientadores que marcaram para a atividade docente de maneira indelével.”
estagio 2.40M

Crescimento  como | “A escola tem sido essencial no meu desenvolvimento e crescimento como
individuo pessoa.” 2.54F

Transferéncia do | “a passagem do ensino privado, onde lecionei quatro anos, para uma escola do

ensino privado para o
ensino publico

ensino publico numa regido limitrofe a Lisboa, em que fui o terceiro substituto
da professora titular.” 2.40M

Progressao dos | “Todos os episodios em que consegui mudar a atitude dos alunos face ao
alunos contexto escolar foram marcantes para mim.” 2.49F
Consciencializagao “Tendo desempenhado o cargo de Diretora de uma escola nos ultimos oito

da forma como sao
efetuadas as decisoes
ao nivel do MEC

anos, o episodio mais marcante para mim foi o de tomar consciéncia da forma
como as decisoes a nivel do MEC.” 2.52F

Desenvolvimento
pessoal e profissional

“A escola tem sido essencial no meu desenvolvimento e crescimento como
pessoa.” 2.54F

Contexto
Afetivo

Relagdo com alunos

“todos os episodios e reencontros com ex-alunos em que eles relatam /
recordam momentos que passavam comigo sdo ocasioes marcantes.” 2.2F; “ o
mais marcante foi acabar o ano de estigio e os meus alunos terem feito um
abaixo assinado a dire¢do para eu ficar na escola” 2.7F; “O reconhecimento
por parte de alguns alunos do meu papel nas suas vidas é muito gratificante
para mim” 2.8F; “Enquanto professora contratada, a angustia do final de
cada ano letivo prendia-se muito com as saudades que tinha dos alunos e com o
carinho que deles recebia.” 2.9F,; “Saliento uma turma de alunos do Ensino
Secundario (alguns dos quais meus alunos desde o 7° ano) que tive o privilégio
de poder ensinar. Ao longo dos anos, o carinho, a amizade e a cumplicidade
foram crescendo.” 2.12F; “uma aluna, (...) se dirigiu a mim dizendo que seria
muito feliz se tivesse um irmdo como eu.” 2.13M; “as cartas de despedida, os
poemas, as mensagens que “soé porque sim” os alunos me foram deixando ao
longo dos anos.” 2.30F; “sdo as boas rela¢oes que vou conseguindo criar com
os alunos e que passados alguns anos verifico que marcamos os alunos de uma
forma positiva.” 2.37M; “Esta questdo fez-me recordar, em especial, uma
turma de 8° ano, que me marcou (...) organizaram uma festa surpresa,” 2.41F;
“quando uma aluna do Ensino Secundario me confidenciou que estava gravida.
Todo o apoio e a relagdo afetiva que se gerou e se prolongou no tempo, que fez
com que um dia mais tarde fosse madrinha do seu casamento.” 2.42F; “foi uma
turma que tive durante 3 anos, em que fui DT. Nessa turma quase ndo ensinei
nada na minha disciplina, mas sim o meu trabalho baseou-se na parte afectiva.
Fui made, professora, psicologa.” 2.44F; “Tenho desse grupo/turma, muitos
Amigos. 2.45F; “um determinado ano letivo lecionei uma turma de repetentes
com consequente falta de auto estima. Foi um trabalho drduo, desafiante (...)
passados alguns anos fui abordado por um jovem que me agradeceu
efusivamente o facto de ndo termos (eu mais os restantes professores da turma)
desistido deles” 2.46F;, “e no final da aula pedi-lhe para conversar.
Conversamos bastante sobre as relagoes pessoais, sobre o luto e a auséncia e
sobre as emogbes e ganhei nesta conversa uma outra perspetiva da
sensibilidade desta aluna. Neste caso, apercebi-me claramente do impacto que
o vinculo afetivo pode ter e no papel do educador na relagdo como os juvenis
adolescentes.” 2.47F; “Fixo satisfeito quando anos mais tarde as pessoas
(alunos) ainda me reconhecem e falam de um ou outro momento que as marcou
e ainda o recordam.” 2.48M; “A festa preparada no dia de anos pelos alunos.
Na saudade transmitida pelos ex-alunos das aulas lecionadas” 2.51F; “No
final do ano letivo fazer com os aluno um espetaculo e no fim desse espetdculo
os aluno abragarem-me a chorar, dizendo que foram 3 anos letivos que iriam
deixar saudades” 2.53F; “o reconhecimento por parte dos meus ex-alunos que
me convidam para os seus encontros apos 10 anos de terem estado comigo,”
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1.61F

Morte de alunos

>

“ja perdi 3 alunos e a gestdo dessas emog¢des ainda hoje é dificil de fazer.’
2.9F; “o mais marcante acabou por ser um bastante negativo. a morte
inesperada de jovem aluno.” 2.43F

Viagem com alunos

“Talvez uma viagem de 6 dias a Londres com a minha turma de estagio tenha
sido uma das experiéncias mais enriquecedoras e marcantes” 2.9F; Em 1990
acompanhei 5 alunos, durante duas semanas, em Fran¢a. (...) Nunca os
esquecerei e acredito que nunca se esquecerdo de mim” 2.33F

Conflitos com alunos

“Eu chamei-o varias vezes ateng¢do para ele ndo ter esse tipo de atitude e
respeitar o professor em questdo. Esse aluno respondeu-me mal e eu levantei a
mdo e ela bateu na cara dele e acertou no nariz, que o fez sangrar.” 2.11M;
“ocorreu numa aula de inicio de ano (...) quando mandei um aluno para a rua
por ele estar a mandar mensagens/receber durante a aula. No fim da aula esse
aluno disse: “eu fodo-lhe o focinho aqui e la fora...”” 2.20M; “episodios de
indisciplina na sala de aula, onde o aluno questiona a autoridade do professor
e poe em causa o seu trabalho” 2.61F

Acompanhar o
crescimento dos
alunos

“Comegar com turmas no 10° ano e leva-los até o 12° ano é vé-los crescer o
que nos faz crescer também.” 2.53F; “3 anos consecutivos numa escola, onde
foi possivel apender muito sobre a continuidade pedagogica, dando seguimento
a um ciclo inteiro de um aluno” 2.62F

Assisténcia pessoal a
alunos

“prende-se com o facto de ter reparado que uma aluna minha do 5° ano tinha
piolhos (...) eu mesma desparasitei a cabe¢a da aluna.” 2.17F;

Amizades construidas
com colegas e alunos

“por norma o que mais marca é as amizades que perduram, tanto com alunos
como com colegas de trabalho.” 2.22M; “elabora¢do e dinamiza¢do de
atividades e onde estabeleci em termos afetivos liga¢do com diversos colegas,
especificamente com elementos do mesmo grupo disciplinar.” 1.62F

Acompanhamento de
alunos com NEE

“fiquei encarregue de fazer o acompanhamento de dois alunos invisuais (...) A
troca de experiéncias no dia a dia levou-me a formular varias questoes e
procurar respostas. Foi sem duvida uma experiéncia que me levou tales a
aprender mais do que pude ensinar.” 2.24M; “solicitaram para um desafio,
acompanhar alunos NEE, institucionalizados devido ao abandono familiar, a
uma visita de estudo de dois dias... aceitei o desafio, e revelou-se para mim
uma extraordinaria experiéncia.” 2.34M

Conflito com EE

“uma EE que, apesar de nunca comparecer na escola (do Cerco), logo aparece —
a gritar ¢ a ameagar-me enquanto DT — porque a educanda tinha ficado sem o
telemovel.” 2.30F

Morte de um | “Uma confusdo na escola com um aluno culminou com o falecimento do
seguranca da escola seguranc¢a escolar em pleno recinto da escola...” 2.37M
Contexto Transmissao de | “Uma aula que ndo tinha condigoes para tomar banho em casa e que por esse
Atitudinal valores facto era muito infeliz. Depois que comeg¢ou a frequentar as aulas de Educag¢do
Fisica e pode tomar banho, estimulada por mim, o seu rendimento e auto
estima melhorou muito.” 2.4M
Contexto Distancia da zona de | “O facto de neste momento estar noutra escola esta-me a marcar pela negativa,
Financeiro residéncia pois sdo mudan¢as muito acentuadas em torno de todo o sistema.” 2.26F; “A

obrigatoriedade de ocupar o lugar arrastando comigo a minha filha com 8
meses e a minha esposa sem garantia de trabalho naquele Iugar,
representaram, para mim, um episodio emocional de assinalavel intensidade.”
2.32M

Integra¢do no quadro

“A entrada no quadro de uma escola, pois tomou toda a minha vida mais

de nomeacdo | estdavel. 2.16F

definitiva de wuma

escola

Desemprego “Setembro de 2012, o momento do desemprego. Quando perdi tudo no mesmo

ano e me tiraram a ultima esperanga de algumas vez poder a trabalhar” 2.25M
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Quadro Viver Hoje a Profissdo .

CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTO
Ansiedade Destruicdo da escola | “Com ansiedade (...) assistimos impotentes a destrui¢do da escola publica”
publica 3.1F;
Degradagao das | “Com ansiedade (...) assistimos impotentes a destrui¢do da escola publica e a
condicdes de trabalho | degradagdo das nossas condigoes de trabalho” 3.1F; “Vivo inseguro, muito
menos motivado, sobrecarregado com o excesso de burocracia” 3.22M
Colocacao futura “Nos ultimos anos vivo a profissdo com um grande sentimento de descren¢a
em relagdo ao futuro. Todos os anos as regras relativas aos concursos e a
carreira docente sdo alteradas e sempre de forma negativa para os docentes.”
3.28M
Futuro na profissao “Ansiedade perante as perspetivas de futuro que me podem vir a colocar no
desemprego” 3.55F
Sofrimento Degradagdo da escola | “sofrimento pois assistimos impotentes a destrui¢do da escola publica” 3.1F;

publica

“E esses sentimentos negativos advém (...) da atual organiza¢do do ensino em
Portugal” 3.17F

Degradagao das
condig¢des de trabalho

“sofrimento pois assistimos impotentes a destruicdo da escola publica e a
degradacdo das nossas condi¢oes de trabalho” 3.1F; “E esses sentimentos
negativos advém ndo so da vertente economica...” 3.17F; “Pensava que ia ter
recursos fisicos de trabalho adequados a area que lecciono.” 3.17F

Desilusao /
Revolta /
Desespero /
Desalento

“Desilusdo total relativamente a consideragdo e respeito pela profissdo por
parte da opinido publica e pelos governantes.” 3.4M; “Aos 6 anos disse que
queria ser professora e nunca mais mudei de ideias. Antes o tivesse feito.
Continuo a cumprir escrupulosamente as tarefas que atribuem, mas a
desilusao ¢é total.” 3.9F; “Os valores inverteram-se: o trabalho foi
desvalorizado, os valores perderam-se, o principal objetivo parece ser
diplomar “analfabetos” 3.12F; “ndo deixando, no entanto, de sentir que cada
vez mais o meu trabalho é subvalorizado e muitas vezes desrespeitado.”
3.13M; “Somos, ou pretendem que sejamos, o bode expiatorio desta sociedade.
Somos para a sociedade indispensadveis pois ensinamos, mas aqueles que nada
fazem, que tém muitas férias e que ganham muito bem!” 3.16F; “A profissdo
tem vindo ao longo dos anos a ser desvalorizada.” 3.17F; “pois alguns
politicos com as suas ideias conseguiram desiludir, deitar abaixo uma classe
na sociedade fundamental para o desenvolvimento da mesma” 3.20M; ”Sinto
que vivo sob uma ingratiddo total por parte do meu pais (...) ndo sinto que a
minha profissdo seja devidamente respeitada nem tdo pouco considerada”
3.26F; “A imagem do professor decaiu ao longo dos ultimos anos devido a
subversdo do ensino” 3.27M “Com o passar do tempo vamos perdendo as
ilusdes, e a evolu¢do do nosso estatuto profissional também contribui para
criar desilusdo, desmotivagdo e desalento.” 3.36M; “Claramente o professor
perdeu o seu estatuto, a sua importancia; ndo sinto que, a breve prazo, a
escola publica tenha a importancia que ja teve em tempos.” 3.37M; “O facto
de constantemente sermos massacrados pela opinido publica e a perda de
condi¢oes para desempenharmos o nosso papel, da melhor maneira, deixa-me
revoltado e a pensar seriamente se escolhi a profissdo certa.” 3.39M; “a
desilusdo prende-se apenas com a falta de perspetiva do que vai ser o futuro da
carreira docente e a constante desvalorizagdo promovida pelos nossos
governantes” 3.45F; “Atualmente desespero (..) porque a atual politica
educativa ndo me considera uma profissional competente” 3.47F; “ndo posso
deixar de manifestar uma certa desilusdo pela forma como o professor tem
vindo a ser tratado e desacreditado pelos nossos governantes.” 3.54F; “Ser
professor ¢ aceitar a derrota pessoal, a despromogdo pessoal” 3.56F; “Hoje o
professor ndo marca, é marcado! E inimigo publico nimero 1... Um alvo a
abater, num Estado Social que inverteu todos os valores...” 3.56F; “Ao logo
deste anos foi com imensa tristeza e desilusdo que vi a carreira de professor
ser “espezinhada” pelos nossos governantes e por alguma opinido publica
desinformada.” 3.61F

Descredibilizagdo /
Desvalorizagdo da
profissdo

Degradagao das

“A burocracia é cada vez maior” 3.8F;, “Cada vez é pedido mais aos
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condig¢des de trabalho

professores e cada vez nos ddo menos em troca.” 3.8F; “cortes constantes nos
salarios da fung¢do publica, (...) da inseguranc¢a nas escolas, da falta de
condig¢oes de trabalho” 3.9F; “A nossa profissdo estd cada vez mais dificil e
complicada.” 3.11M; “Foram criados ambientes de trabalho motivadores e
estimulantes. Onde estdo eles?” 3.21IM; “A ilusdo de lecionar com qualidade e
de ver o trabalho reconhecido e a “algum sentido” acabou (...) ha direitos
retirados,” 3.37M; “em termos familiares, afetivos e monetdarios e outra vez
longe de casa, nao ha motivos para sorrir.” 3.38F,; “Existem, como é obvio,
dias de desespero em que equacionamos a nossa vida profissional, os nossos
percursos, progressos, desalentos.” 3.41F; Nunca pensei “sofrer” desse
problema pois adoro “dar” aulas, gosto de ser Diretora de Turma, gosto de
tudo o que faco, a desilusdo prende-se apenas com a falta de perspetiva do que
vai ser o futuro da carreira docente” 3.45F; “Passados 11 anos da minha
formagdo, continuo contratada, com horario reduzido, no privado e sem lugar
no ensino publico.” 3.47F; “o contexto economico que vivemos leva o governo
a cortes na educagdo (...) as ultimas alteracdes feitas na educa¢do levam a
uma menor valoriza¢do da escola e a uma consequente indisciplina por parte
dos alunos.” 3.48M; “A falta de tempo, o excesso de alunos por turma e o
excessivo numero de turmas, a destrui¢do da escola publica (...), a diminui¢do
de vencimentos e as mas condigoes gerais no trabalho e na vida” 3.54F;
“trabalho burocratico intenso mas totalmente inutil, um vencimento cada vez
mais baixo para mais horas de trabalho, dentro e fora da escola (...) deslocar-
me mais de 200 Km para trabalhar, ao fim de 17 anos de servi¢co completos.”
3.57F; “E de tentar transmitir as matérias aos alunos, que estdo cada vez com
menos vontade de aprender; é ter que gerir conflitos pois alunos ndo tém
regras nem educa¢do” 3.62F

Deturpagdo do papel
do professor

“Nem sempre o melhor professor é aquele que tem sucesso e um bom
relacionamento com os aluno, mas sim aquele que escreve bem, faz relatorios
“bonitos” mas pouco eficazes” 3.8F;, “uma profissio cada vez mais
tecnocrata” 3.9F; Para que servem tantos ideais, formag¢do, motivagdo se o
que conta mesmo... se 0 que nos exigem é que sejamos “‘apenas’ — artistas
malabaristas! Capazes de “entreter” e de sorrir SEMPRE...!” 3.10F;
“Acrescento ainda a “Revolta” — o ndo querer ceder perante aquilo que pedem
aos professores — que desistam da sua fun¢do principal — ENSINAR!” 3.12F;
“dois tipos de trabalho, a preparacdo e a execu¢do das aulas e outro, o
trabalho burocratico com cargos e avalia¢do do desempenho docente, reunioes
de departamento, de turma ou grupo disciplinar. Come¢ando pelo segundo
grupo considero um trabalho intelectualmente desonesto, hipocrita. O segundo
grupo tem vindo paulatinamente a sobrepor ao primeiro.” 3.15M; “Ser
professor hoje, é muito diferente de ha 25 anos atras! Hoje somos professores
porque ensinamos, somos familia porque a familia se demite de o ser, somos
psicologos sociais... e de tudo um pouco.” 3.16F; “os professores sdo cada vez
mais funcionarios e menos pedagogos,” 3.19F; “Ensinar é cada vez mais “dar
o programa” e ndo formar.” 3.19F; “mudou o papel do professor, tudo
mudou... Mas nem tudo para melhor.” 3.30F: “o professor vive inundado em
burocracia e passa o tempo em reunides.” 3.30F; “situa¢des de extrema
frustra¢do, como ¢ o caso de trabalho burocrdtico mas totalmente inutil”
3.57F; “Hoje sinto que ser professor é exercer tudo menos a docéncia. (...)
cada vez mais preencher papéis e fazer de tudo para que a passagem de ano
seja eficaz.” 3.62F

Alunos

“foi sempre o meu maior fator de motiva¢do: os alunos. A escola e os
professores sdo-lhes indiferentes, ndo tém ambicoes e sdo, basicamente,
analfabetos funcionais, sem qualquer conhecimento do mundo ou cultura
geral.” 3.9F;, “Sinto que os alunos ndo tém grande motivagdo pela
aprendizagem a (in) disciplina existente na escola é um factor desmotivador
para o papel que desempenhamos” 3.11M; “Ndo tenho a mesma alegria e
cumplicidade no relacionamento com os alunos” 3.11M; “Os cursos CEF’s
sdo uma miséria. O alargamento da escolaridade até aos 18 anos para jovens
que ndo querem estar na escola é um absurdo” 3.12F; “Atualmente existe uma
enorme desilusdo com todo o ambiente em torno do ensino: alunos
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desmotivados” 3.14M; “E dificil ser-se professor, hoje. (...) Se falarmos e sé
siléncio existe, numa cortina de gritos paralelos” 3.18M; “os alunos estdo na
escola porque a escola tem de ter um local para eles estarem” 3.19F; “o
ambiente que vivo com os meus alunos, tendo por vezes algumas desilusdes,
porque nem sempre consigo aquilo que gostaria.” 3.44F; “Ja ndo hd missdo a
cumprir, porque a maioria dos alunos ndo quer aprender, ndo vibra com o
conhecimento, ndo reconhece o valor da formagdo, ndo perde tempo a pensar,

porque “pensar’’ parece estar fora de moda.” 3.56F

Politicas educativas

“nos ultimos 10 anos ndo ha profissional da educagdo que ndo viva confuso
com as constantes mudancas / alteragcoes nas leis, nos curriculos, nos
conteuidos, nas metas de aprendizagem (etc). Parece-me que vivemos na
educagdo sem uma linha condutora de todo o processo educativo, é uma época
em que o que estd vigente sdo as lutas partidarias e a imposi¢do de respetivas
ideologias. Estamos sem norte, época de desalento.” 3.2F,; “Foi criada uma
carreira profissional para atrair, desenvolver e manter o capital humano
essencial a prossecu¢do dos objetivos de um ministério da educa¢do. Onde estd
ela?” 3.2IM; “Boas praticas geram bons desempenhos. Masque praticas sdo
estas que apenas servem a organizacdo esquecendo-se do alinhamento de
todos os intervenientes no processo (professores, auxiliares, alunos, etc.)?”
3.2IM; “Considero ridiculo tudo o que se passa na educagdo, refletindo a
incompeténcia politica do nosso pais.” 3.23M; “A escola estd deserta e
fossilizada... A novidade, a juventude de um estagiario ou até de um
desconhecido, desapareceu. A Escola publica Portuguesa estd em coma! A sua
morte estd prestes a ser anunciada!” 3.35F; “Andamos cansados, desiludidos,
marionetas de um sistema que precisa de parar e ouvir quem esta no terreno.”
3.52F; “A escola publica tem vindo a integrar alternativas curriculares que
sdo o desespero de qualquer profissional que se preze. Infantario no
secundario?” 3.56F

Esquecimento do bom
aluno

“Hoje faz-se tudo pelo aluno mediocre (a todos os niveis) e esquece-se o bom
aluno — que podia ser muito bom.” 3.30F

Dia a dia na escola

“a rotina, tras muitas vezes, algum, bastante desgaste, e a propria estrutura da
escola cria muitas vezes “ilhas” que levam ao desencanto e ao desalento.”
3.50F

Desesperanca

Educacdo do ensino
publico

“Estamos pouco esperang¢ados porque o Funcionamento Publico ¢ um
argumento economico, muito superior a qualquer discussdo sobre a
educagdo.” 3.2F; “ndo tenho nenhuma esperanga que melhores dias virdo,
pois alguns politicos com as suas ideias conseguiram desiludir, deitar abaixo
uma classe na sociedade fundamental para o desenvolvimento da mesma.”
3.20M; “Infelizmente vivo num sistema politico que através das suas medidas
economicistas destroi aos poucos a educa¢do do pais e alongo prazo uma
sociedade de valor.” 3.26F; “A nivel escolar, sem grande esperanca de que as
coisas vao melhorar. As desigualdades sociais, as dificuldades economicas, a
falta de valores e de oportunidades refletem-se na escola e no seu
funcionamento.” 3.37M

Melhoria das
condig¢des de trabalho

“sinto também uma enorme “desesperanca’ na melhoria destes aspetos, ja que
cada vez mais se verificam excessos de discurso e estados de enorme pobreza
nas praticas dos ilustres “pensantes” que nos tutelam” 3.14M;

Viver a profissao

“A esperanca, de continuar a viver esta profissdo, ja ndo existe!” 3.21M; “ndo
vivo, sobrevivo” 3.31F; “Ndo tenho esperanca nenhuma no futuro, nem na
profissdo.” 3.53F

Credibilidade da
profissdo professor

“Claramente o professor perdeu o seu estatuto, a sua importancia; ndo sinto
que, a breve prazo, a escola publica tenha a importdncia que ja teve em
tempo.” 3.37M

Desgaste

Profissdo professor

“Atualmente considero que a profissdo de professor ¢ de tal forma desgastante
que todo o processo de ensino / aprendizagem pode estar comprometido tal
como o entendo.” 3.52F; “acuso algum cansago devido ao trabalho mais
burocratico” 3.59F

Alento

Gosto pela profissado

“Apesar de, nos dias que correm, se falar muito em desmotivagdo, desalento,
desilusdo, quando estamos a realizar uma tarefa que gostamos e quando somos
profissionais, penso que tudo isso é ultrapassado com maior ou menor
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dificuldade.” 3.3M; “Contudo e apesar de todas as contrariedades continuo a
gostar muito de ser professora.” 3.8F; “Penso que ainda existe entre os
professores um “querer’” para mudar o rumo e fazer que a escola seja meio de
transmissdo de conhecimentos, atitudes e valores.” 3.11M; “No entanto, ainda
acredito que consigo chegar a alguns alunos no gosto pelo conhecimento e
pela atitude critica.” 3.19F; “fui criando algumas resisténcias para ndo ficar
demasiado desiludida” 3.58F

Alunos

“A unica coisa que, atualmente, me da alento é a rela¢do que mantenho com os
meus alunos e vé-los a evoluir dia para dia.” 3.39M

Resultados dos exames

“Alegria quando vejo o resultado dos exames é a umica coisa que neste
momento me da alento.” 3.53F

Angustia

Degradagao das
condig¢des de trabalho

“Vivo a profissdo com muita angustia, sem saber se temho carga letiva
(horario), grande diminui¢do de rendimento, aumento colossal de carga
horaria com tarefas burocraticas de dire¢do de turma, representante de grupo
de docéncia e sobretudo do tempo para fim de carreira.” 3.4M; “E esses
sentimentos negativos advém ndo so da vertente economica da nossa
profissdo” 3.17F

Desencanto

“a propria estrutura da escola cria muitas vezes “ilhas” que levam ao
desencanto e ao desalento.” 3.50F, “A sucessiva mudan¢a de politicas
educativas em diferentes governos, trouxe algum desencanto na medida que é
dificil gerir essa constante mudan¢a.” 3.59F; “Hoje vivo a minha profissdo
com muito menos entusiasmo, ndo so pela forma como a sociedade nos vé, bem
como a crescente falta de empenho com que os alunos encaram a escola.”
3.60F

Diversao

Ato de ensinar

“gosto, divirto-me, continuo a tirar prazer de preparar aulas e de as dar,
penso até ter mais prazer ja que a maturidade profissional permite saborear o
trabalho de um modo mais calmo.” 3.15M

Pesadelo

Viver a profissao

“Os meus sonhos neste momento sdo um pesadelo pois a vontade é quase
diaria, semanal, anual de abandonar esta profissdo, pois ndo me sinto um
professor,” 1.20M; “A escola neste momento ¢ um pesadelo, uma inseguranga,
uma incerteza.” 1.20M

Motivagao /
Realizagao

Lecionar na darea de
residéncia

“continuo a sentir-me realizado e motivado com a minha profissdo, apesar de
reconhecer que tenho tido alguma sorte por lecionar perto de casa” 3.5M

Lecionar numa escola
com boa gestio

“continuo a sentir-me realizado e motivado com a minha profissdo, apesar de
reconhecer que tenho tido alguma sorte por lecionar (...) em escolas com otimo
funcionamento interno.” 3.5M

Alunos

“A minha motiva¢do sdo os meus alunos que felizmente continuam a dar-me
alegrias.” 3.7F; “ndo permitindo que decisdes ministeriais questiondveis
ponham em risco a minha presta¢do pedagogica e, consequentemente, oS
resultados que ambiciono para os meus alunos em particular” 3.32M; “Os
nossos alunos sdo o fruto da sociedade em que vivem, incentivando-nos a
mostrar-lhes que vale a pena escolherem um bom caminho!” 3.34M; “Apenas
fica o prazer de estar com os alunos, que sdo também o reflexo de toda uma
mudan¢a de mentalidade social.” 3.37M; “Tento pensar nos meus alunos,
como se fossem meus filhos e questionar-me sobre o que gostaria, como mde,
que fizessem pelos meus filhos. Muitas vezes esse exercicio ajuda-me a
encontrar solugées.” 3.41F; “todos os anos penso que se consegui “salvar’” um
aluno ja me sinto realizada como professora.” 3.42F; “o ambiente que vivo
com os meus alunos,” 3.44F; “parte de mim continua a pensar que ainda vale
a pena ser professor, ainda had jovens que precisam do nosso apoio,” 3.46F;
“Os nossos alunos sdo maior fator de motivagdo e de porque ndo provocagao,
no verdadeiro sentido do termo.” 3.50F; “agarro-me a cada momento diario
de pequeno sucesso na sala de aula para que nada falhe e os consiga sempre
incentivar” 3.58F

Alcancar os objetivos
profissionais iniciais

“continuo determinado em atingir os meus objetivos profissionais, (...) com a
mesma determinag¢do, motiva¢do e entusiasmo com que iniciei a minha
carreira a 11 anos atras,” 3.13M

Gosto pelo ensino

“Procuro sempre novas formas de chegar aos alunos, instrumentos e
estratégias, tornando as minhas propostas aliciantes e transformadores na
maneira de ver e estar no mundo.” 3.29M; “Enquanto professor tenho sempre
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o alento e a satisfagdo, com a mesma motivagdo e determina¢do para
desempenhar as minhas fungées,” 3.34M; “Estou desiludida, um pouco
cansada (...), mas ndo desmotivada, continuo a gostar de dar aulas, de estar na
sala de aula com os alunos.” 3.54F

Brio profissional

“E, acima de tudo, esta o brio e o profissionalismo.” 3.30F

Desmotivagdo

Alunos

“Alunos desinteressados e desmotivados com a disciplina, apesar de ter
melhorado muito a minha pratica de docéncia.” 3.4M; “Atualmente vivo num
ambiente que me desmotiva, escolas com alunos que para além de serem
problematicos sdo incivis.” 3.38F; “as ultimas alteragdes feitas na educagdo
levam a uma menor valoriza¢do da escola e a uma consequente indisciplina,
por parte dos alunos.” 3.48M; “Da parte dos alunos um desacreditar
constante de que o tempo que se gasta a estudar ndo é recompensado, ndo trdas
mais valia o que leva a um desacreditar no futuro.” 3.51F

Politicas educativas

“a evolug¢do do nosso estatuto profissional também contribui para criar
desilusdo, desmotiva¢do” 3.36M; “As atuais mudangas, implementadas pelo
Ministério de Educagdo, tém vindo a desmotivar-me e a perder a esperanca
que haja dias melhores.” 3.39M

Descredibilizagdo da
profissdo

“Cada vez parece haver menos respeito pelo papel do professor e, por um
conjunto de diversas situacoes, o grupo docente parece cada vez mais
desanimado com a sua profissdo.” 3.24M; “Atualmente vivo num ambiente que
me desmotiva (...). Somos constantemente menosprezados e diminuidos por
uma sociedade que nos desvenera e humilha e os nossos alunos sdo o reflexo
disso mesmo.” 3.38F

Degradagao das
condig¢des de trabalho

“Hoje, ¢ grande a desmotivagdo e a desilusdo; o professor vive inundado em
burocracia e passa o tempo em reunioes.” 3.30F,; “Desmotivada pela distancia
de casa mesmo “até * estando perto, pelas poucas perspetivas de evoluc¢do na
carreira, incluindo financeiro, pela perspetiva de nunca vir a alcan¢ar o que

era expectavel no inicio da carreira” 3.55F

Frustragao

Degradagao das
condig¢des de trabalho

“o numero excessivo de alunos nas turmas e os tempos letivos atribuidos a
disciplina tornam inviavel um trabalho de qualidade e conduzem muitas vezes
a uma sensa¢do de frustragdo no professor” 3.6F; "A profissdo hoje, para
mim, é vivida como itinerante (...) sobreviver e muitas vezes ndo ter tempo para
viver, ou pelo menos ver os filhos e estar com eles.” 3.40M

Condigdes pessoais de
saude

“A minha maior frustragdo sempre foi o ndo me sentir bem fisicamente e
manter problemas na coluna que me impossibilitaram muitas vezes de trabalhar
como gostaria” 3.6F

Desvalorizagdo da
profissdo

“Senti-me enganado e atirado para a miséria por uma sociedade que me iludiu
ao dizer que se estudasse, fosse honesto e me esfor¢asse conseguiria...” 3.25M;
Sinto que vivo sob uma ingratiddo total por parte do meu pais (...) ndo sinto
que a minha profissio seja devidamente respeitada nem tdo pouco
considerada.” 3.26F

Alunos

“criangas com ‘“fome”, sem sede de aprender” 3.40M

Tristeza

“globalmente sinto-me profissionalmente triste.” 3.15M; “o que me entristece
mais é o abandono, o desprezo, que a tutela tem demonstrado nos ultimos anos
para com os professores. Ninguém nos respeita, ninguém nos protege.” 3.35F

Inseguranca

Continuidade na
profissdo

“A inseguranca na continuidade. As mudangas que estdo a ocorrer (...)
parecem vislumbrar tempos de grande instabilidade quer ao nivel do sistema
educativo, quer ao nivel da profissdo, quer, ainda, ao nivel dos alunos e
respetivos resultados educativos” 3.32M

Incerteza

Colocagdo futura

“Vivo inseguro, (...) e sob a pressdo da incerteza no dia de amanhd! Tanto a
nivel da colocagcdo como a nivel monetario” 3.22M; “Cada vez sera mais
dificil arranjar uma coloca¢do como professor contratado.” 3.24M; “Vivo
cada final de ano letivo com uma grande ansiedade e desalento sempre
temendo que esse possa ser o ultimo ano enquanto professor.” 3.28M

Esperanca

Colocagdo futura

“Apesar de manter a esperanca, a realidade tem-se mostrado bem menos
otimista.” 3.24M; “Esperanca que tudo mude, esperanga de vir a trabalhar
brevemente, esperanca que as politicas educativas mudem, esperanga de um
dia poder voltar a sorrir junto dos alunos.” 3.49F;

Trabalho diario

“Vivo a minha profissdo com esperan¢a uma vez que continuo a acreditar no
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trabalho que faco diariamente, deixando de lado os constrangimentos externos
a profissdo.” 3.29M

Alunos

“A esperanga, encontro-a ocasionalmente nesta ou naquela turma, neste ou
naquele aluno.” 3.30F; “a vontade de fazer algo e de ter significado algo de
positivo na vida dos meus alunos. E esta esperanc¢a que me mantém no ensino”
3.61F

Filosofia de vida

“Esperanca... “so” enquanto filosofia de vida que me faz ver o melhor em
tudo” 3.55F

Descrenca

Futuro na profissao

“Nos ultimos anos vivo a profissdo com um grande sentimento de descrenca
em relagdo ao futuro. Todos os anos as regras relativas aos concursos e a
carreira docente sdo alteradas e sempre deforma negativa para os docentes.”
3.28M

Instabilidade

“A profissdo hoje é vivida com muita instabilidade. Mal se sabe o dia de
amanhd se ainda estaremos a ser professores e onde.” 3.51F

Apreensdo

Futuro da profissao

“Infelizmente estou pessimista sobre o futuro da educa¢do em Portugal!”
3.33F

Mudangas na profissao

“Como grande parte dos professores vivo o meu dia a dia com grande
apreensdo. Tudo mudou, desde as condi¢ées de trabalho, os vencimentos”
3.33F

Colocagdo futura

“vivo feliz por fazer aquilo que gosto (...) , no entanto, e dadas as constantes
alteragées impostas por quem nos governa, sempre com o receio de no amanhd
ndo ter colocagdo e poder continuar a fazer aquilo que gosto.” 3.34M
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Anexo 6. Versao final da categorizacdo dos dados.

Inicio da Profissdo

CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE REGISTO

Expectativas | Realizagdo “Conseguir ter uma profissdo credivel” 1.3M; “dentro de uma area que sempre foi

/ Ambigdes | Profissional /| do meu agrado e que me realizava pessoal e profissionalmente.” 1.3M; “a minha
/ Sonhos auto realizacdo ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissdo muito bem vista pela opinido

publica” 1.4M; “A minha ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissao (...)
com tempo livre para preparar aulas e me preparar a mim mesmo como imagem a
transmitir.” 1.4M; “tentar proporcionar aos meus alunos as mesmas sensagoes e
experiéncias positivas e gratificantes que vivi durante as minhas aulas de Educag¢do
Fisica. A minha ambic¢do era ser um bom professor” 1.5M; “ser boa professora”
1.7F; “sentia que podia mudar mentalidades, alterar comportamentos.” 1.8F;
“também eu queria ser professora para mudar, de alguma forma, a vida dos meus
alunos, vé-los crescer e tornarem-se homens e mulheres melhores.” 1.9F; “Sonhava
ter turmas onde os alunos entravam para as minhas aulas com o objetivo de
aprenderem conteudos, normas de conduta e de socializagdo.” 1.1IM; “A minha
principal ambi¢do como professora é a de poder contribuir, de forma significativa,
para a formagdo pessoal e social dos meus alunos (...) tentando servir de “modelo”
para os meus alunos” 1.12F; “contribuir para a formag¢do integral dos meus alunos”
1.13M; “Chegar no fim de muitos anos e ainda gostar de dar aulas, Conseguir juntar
uma preparacgdo cientifica solida no gosto de trabalhar, tanto para mim, como para
os alunos.” 1.15M; “levar o saber aos outros e modificar a sua mentalidade, abrir
caminhos e tornar os discentes seres pensadores e mais cultos” 1.16F; “esperava
aprender muito, viver muito.” 1.16F; “todos nos enquanto seres humanos jovens,
cheios de energia, vontade de trabalhar e esperanca entramos no mundo do trabalho
com grandes expectativas.” 1.17F, “O sonho é, pois, esse o de ver o Outro cumprir-
se, e deixar-se contagiar por esse gosto.” 1.18M; “Era meu objetivo/ambi¢do a
possibilidade de formar cidaddos ativos, criticos, participativos e ndo apenas alunos
que “debitavam” a matéria sem qualquer espirito critico” 1.19F; “As ambi¢oes que
tinha no inicio da carreira eram a de conseguir ser alguém (prof.) que marcasse os
seus alunos em termos profissionais e pessoais” 1.20M; “Ter uma carreira tranquila,
a trabalhar perto de casa, na minha darea de eleicao” 1.22M; “Contribuir para a
constru¢do de uma sociedade melhor. Realizar um trabalho que me da prazer.”
1.23M; “No inicio da minha carreira esperava, em cada ano de coloca¢do, uma
aproximag¢do da minha residéncia. Procurava instruir-me e apostar cada vez mais no
ensino com a inteng¢do de aumentar o meu nivel de formagdo” 1.26F; “a minha
principal ambigdo era ser bem sucedido enquanto docente (...) lecionar numa escola
proxima da minha drea de residéncia e com uma remunera¢do salarial equivalente
ao meu trabalho” 1.28M; “Os meus sonhos passavam por um dia poder lecionar
numa escola proxima da minha area de residéncia e com uma remuneragdo salarial
equivalente ao meu trabalho” 1.28M; “Sempre olhei para a carreira docente como
uma das minhas atividades profissionais preferidas (...) ambicionei chegar ao topo
da carreira” 1.29M; “ser professora era mudar vidas, abrir horizontes, inspirar.”
1.30F; “Desejava poder levar a escola para o exterior das quatro paredes” 1.31F;
“Também idealizei uma carreira profissional dignificante, reconhecida e
razoavelmente remunerada” 1.32M; “Ambicionava ser um professor humano,
correto, competente, um pedagogo. Ser um incentivador a descoberta” 1.34M;
“sempre disse aos meus pais que o meu sonho era ir para a faculdade de desporto e
seguir a carreira docente” 1.38F; “Os objetivos passavam por dar continuidade a
esta profissao” 1.39M; “Como ambigées e expectativas estavam a satisfa¢do pessoal
e profissional, a carreira (...) o aluno como ser individual e fonte de crescimento e de
saber” 1.40M; “Tudo aquilo que o ensino podia proporcionar aos varios elementos
envolvidos na educa¢do se encaixar de forma harmoniosa.” 1.40M; “O sonho de
trabalhar com jovens, poder participar no seu crescimento, na sua formagdo,
instru¢do e/ou educa¢do” 1.40M; “Sonhava, igualmente, em corresponder em
contexto de sala de aula a todas as necessidades especificas de aprendizagem que
cada um deles poderia apresentar” 1.41F; “Ambicionava também progredir na
carreira e que o meu desempenho fosse reconhecido pelos pares, coordenadores e
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dire¢do.” 1.42F; “Sonhava estar efetiva perto da minha drea de residéncia, numa
escola em que eu desejava trabalhar.” 1.42F; “No inicio da minha carreira tudo na
escola era maravilhoso. Quando acabei o estdgio integrado, pensei que tinha pela
frente uma carreira que me iria preencher totalmente, quer a nivel dos alunos,
professores e todo o ambiente escolar envolvente.” 1.44F; “Desde jovem que
sonhava ser professor” 1.46F; “Sou um professor na area de artes (Educagdo
Visual” que sempre gostei e ambicionei estar ligado ao ensino.” 1.48M;
“ambicionava ensinar, motivar os alunos de forma a adquirirem conhecimentos que
os levassem a alcancar o sucesso escolar.” 1.49F; “O sonho de ensinar e formar
pessoas com o sentido critico sobre o mundo que as rodeia” 1.51F; “os sonhos de
poder ensinar, ou seja transmitir os seus conhecimentos a outras pessoas” 1.53F;
“esta profissdo me permitia mudar de localidade, (...) Estas condi¢oes eram
essenciais para mim, na minha maneira de estar no meu equilibrio como pessoa.”
1.54F; “Pensava que ia ter o meio ideal para o gosto em explicar as coisas,
transmitir conhecimento.” 1.55F “o ensino foi um sonho que acalentei com ambi¢do
de transformar em carreira” 1.56F; “Tinha como principais ambi¢oes poder fazer o
que sempre sonhei fazer dar aulas, ter um horario e um lugar de trabalho estavel e
relativamente proximo de casa.” 1.57F; No inicio da carreira, tive como ambi¢do a
realizagdo pessoal (...) A satisfacdo intelectual” 1.59F; “queria mostrar o quanto é
importante a matematica no nosso dia a dia.” 1.60F;

Formagao “ambicionava tirar o Mestrado (o que ainda ndo conclui)” 1.9F; “pensava que se

Complementar conseguisse o destacamento, proximo da minha residéncia, tentaria continuar
alargar os meus horizontes” 1.38F; “tirar o mestrado na drea de Educag¢do Fisica e
Lazer.” 1.38F;

Seguranga “com futuro garantido” 1.3M; “A perspetiva de me reformar aos 55 anos” 1.4M; “A

Profissional minha ambi¢do no inicio da carreira era ter uma profissao (...) bem remunerada”

1.4M; “tentar a médio prazo efetivar numa escola perto da minha residéncia.” 1.5M;
“além de pertencer ao Quadro de uma escola e de estar perto de casa.” 1.9F;
“ambicionava integrar o quadro de nomeagdo definitiva do Ministério de Educagdo e
a progressdo continua na carreira através do anos de servico e da realiza¢do de
formagdo académica superior que me permitisse reduzir o numero de anos
necessarios para atingir o ultimo escaldo da carreira docente.” 1.13M; “Ambicdo de
chegar ao topo da carreira” 1.21M; “com um salario adequado ao investimento feito
na minha educa¢do académical” 1.22M; “Ter uma vida profissionalmente estdavel”
1.23M; “ambicdo de que, com o tempo, conseguisse alguma estabilidade profissional
no que diz respeito a coloca¢do nas escolas,” 1.24M; “Tinha ainda a esperan¢a de
poder conciliar a minha vida profissional com a minha vida pessoal (casa, familia e
filhos).” 1.25M; “assim como também ser compensada monetariamente através da
progressdo na carreira.” 1.26F; “ter uma perspetiva de emprego estavel ao longo da
vida.” 1.28M; “Os meus sonhos passavam por um dia poder lecionar numa escola
proxima da minha drea de residéncia” 1.28M; “Como ambicées (...) a estabilidade
familiar e financeira” 1.40M; “sonhava estar efetiva perto da minha drea de
residéncia” 1.42F; “Também fiz contas a vida, e pensei que faria um percurso de
carreira normal” 1.54F; “Pensava que ia ter uma carreira estavel e financeiramente
compensadora a longo prazo.” 1.55F; “Tinha como principais ambigoes (...) ter um
horario completo e um lugar de trabalho estdvel e relativamente proximo de casa.”
1.57F; “Queria, por outro lado, ganhar a minha independéncia economica e deixar
de “pesar’” a minha familia” 1.58F;

Relagdo Pessoal
/ Pedagogica

“Tinha muitas expectativas positivas dado que gosto muito de ensinar e privar com a
comunidade escolar” 1.1F; “Detestaria ter de me sentar a uma secretaria a
trabalhar” 1.6F; “No inicio de carreira achava que o meu papel como educadora
era importante, sentia que podia mudar mentalidades, alterar comportamentos.”
1.8F; “também eu queria ser professora para mudar, de alguma forma, a vida dos
meus alunos, vé-los crescer e tornarem-se homens e mulheres melhores." 1.9F; “E
pretendia, sobretudo, ser uma mediadora — de saberes, de principios, de vivéncias.”
1.10F; “Tinha como ambi¢do ajudar os alunos/as no seu percurso escolar, quer na
sua formag¢do enquanto estudantes, quer na sua forma¢do como Homem, inseridos
num contexto social.” 1.11IM; “A minha ambi¢do como professora ¢ a de poder
contribuir, de forma significativa, para a formag¢do pessoal e social dos meus
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alunos.” 1.12F; “almejava, também, contribuir para a formacgdo integral dos meus
alunos” 1.13M; “pudesse transmitir os meus conhecimentos e atitudes para os
alunos” 1.14M; “Imaginava o ambiente entre professores culturalmente interessante
e intelectualmente rico.” 1.15M; “esperava aprender muito e viver muito” 1.16F;
“A ambig¢do reduz-se ao ensinavel — ajudarmos a que o Outro cres¢a,” 1.18M;
“Tinha a esperanca de poder ajudar a formar BONS SERES HUMANOS” 1.25M;
“Sonhava ensinar aos alunos que se aprendessem, fossem honestos e se esfor¢assem
podiam seguir os seus sonhos.” 1.25M; “ajudar o aluno a encontrar os meios
necessarios, desenvolver capacidades e adquirir os conhecimentos indispensaveis as
necessidades da sociedade enquanto individuos.” 1.27M; “ter alunos com vontade de
aprender e ter programas curriculares exequiveis” 1.31F; “Ambicionava que com o
meu modesto contributo, poderia ajudar os alunos a serem mais bem sucedidos, mais
saudaveis e mais motivados para a atividade fisica e desportiva.” 1.32M; “Queria
estar com jovens, transmitir-lhes os meus conhecimentos, aprender com eles.” 1.33F;
“Ambicionava poder ensinar, poder aprender, desenvolver lacos com todos aqueles
que iriam-se atravessar na minha carreira (...) desenvolver afetos, gerir emogaes,
fazer parte do crescimento intelectual e humano dos meu alunos” 1.34M; “a vontade
de dar a conhecer algo que perdurara na memoria dos meus alunos” 1.35F; “O
grande sonho sempre foi trabalhar com jovens (...) transmitir valores como a
solidariedade, o empenho, a superagdo, a entreajuda, o espirito de equipa” 1.37M;
“O sonho de trabalhar com jovens, poder participar no seu crescimento, na sua
formagdo, instrugdo e/ou educagdo.” 1.40M; “ambicionava motivar todos os alunos,
sem exce¢do” 1.41F; “O contacto com os jovens seria o ponto de partida para uma
viagem colaborativa: ensinar e aprender ao mesmo tempo.” 1.46F; “encontrava-me
imbuida de sonhos e expectativas que se centravam no meu contributo em termos de
constru¢do de identidades, mais do que transmissdo de conhecimento por si so”
1.47F; “Queria ser uma referéncia na vida deles, para que se lembrassem sempre de
mim” 1.49F; “No fundo, dar o meu contributo para que todos construamos uma
sociedade mais humana, mais justa, mais solidarias, mais feliz.” 1.50F; “O meu
sonho (...) poder contribuir, com os meus conhecimentos, para um processo de
ensino/aprendizagem em que o outro (os alunos) estivessem em primeiro lugar.”
1.52F; “Pensava que ia encontrar alunos altamente respeitadores, preocupados,
atentos e trabalhadores.” 1.55F; “Sonhei, entdo, passar o meu fascinio pelos
numeros e pelo raciocinio logico a jovens” 1.56F; “sonhava (...) estabelecer com
meus alunos experiéncias magnificas de partilha de conhecimentos e que estes
pudessem desenvolver-se através das aprendizagens feitas.” 1.58F; “queria mostrar
0 quanto é importante a matemdtica no nosso dia a dia.” 1.60F,; “Tive a sensa¢do
que poderia fazer a diferenga junto dos meus alunos ao transmitir-lhes saberes, ao
ajudar-lhes a procurar o conhecimento e ao mesmo tempo conseguindo estabelecer
lagos afetivos. Esse tem sido a minha ambi¢do até aos dias de hoje.” 1.61F;, “A
minha ambi¢do era a de conseguir transmitir aos alunos as matérias fazendo com
eles aprendessem e se sentissem motivados para a disciplina.” 1.62F

Reconhecimento
Social

“O meu sonho era (...) dignificar a nossa profissdo.” 1.1F; “A minha ambi¢do no
inicio da carreira era ter uma profissdo muito bem vista pela opinido publica” 1.4M;
“ser reconhecida como alguém competente e digna da profissdo” 1.16F; “sendo
reconhecido pelo trabalho desempenhado” 1.20M; “ser reconhecido pelo trabalho
que desempenhara” 1.2IM; “Outra das minhas ambigéoes foi igualmente trabalhar e
desempenhar bem o meu trabalho de forma a vé-lo reconhecido pelos meus alunos,
encarregados de educa¢do e sociedade em geral” 1.28M; “Sonhava ser uma
professora reconhecida pelo trabalho que desempenhava por parte da comunidade
escolar (pais/EE, etc).” 1.42F;

Auséncia de

“Ndo, no inicio da minha carreira nunca tive o sonho de transformar vidas, inspirar

Sonhos Jjovens ou simplesmente fazé-los felizes.” 1.2F; “Ambi¢bes nunca foram o meu forte
(...) Sonhos também ndo. Vivo cada dia com a realidade que ndo posso mudar... e de
nada vale sonhar...” 1.6F; “Ndo tive qualquer tipo de ambi¢cdo ou sonho” 1.43F;
“Pensar em sonhos e ambi¢ées ndo pensei nem tive” 1.45F

Incertezas “tinha algumas certezas e incertezas. (...) Incertezas que nunca me largaram” 1.21M
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Episodio mais marcante

SUBCATEGORIA

UNIDADE DE REGISTO

Contexto Cognitivo

Contexto Afetivo

Politicas Educativas

“A  passagem por varias escolas permitiu-me
conhecer  diferentes  realidades e  contextos
educativos.” 2.1F; “No inicio da carreira, as
mudangas, quase anuais, de escola foram sempre
episodios marcantes.” 2.19F; “O facto de neste
momento estar noutra escola estd-me a marcar pela
negativa, pois sdo mudangas muito acentuadas em
torno de todo o sistema.” 2.26F; “- A minha
efetivagdo num quadro de escola no arquipélago dos
Acgores.” 2.32M

Alunos

“a minha passagem pela escola Secunddria Cristina
Torres, na Figueira da Foz foi marcante na minha
carreira dado que participei e dinamizei muitas
atividades na comunidade escolar.” 2.1F; “O que
sempre me custou mais — Foi ter turmas CEF ou
alunos Supletivos ou turmas de alunos mesmo muito
mal comportados e com muitas dificuldades de
aprendizagem e a quem a escola nada diz... e que
ndo querem mesmo ld estar mas ndo ha mesmo nada
a fazer-lhes...” 2.6F; “O reconhecimento por parte
de alguns alunos do meu papel nas suas vidas é
muito gratificante para mim.” 2.8F;, “Ndo posso
dizer que tenha havido um so episodio, porque todas
as pequenas vitorias alcang¢adas com os alunos,
sobretudo os mais fracos e os mais carentes, eram
grandes feitos.” 2.9F; “Sdo inumeras as situagoes
em que senti ter “feito a diferenca” na vida de um/a
aluno/a...” 2.10F;, “é o reencontro com antigos
alunos, que se dirigem a mim com amizade e
reconhecimento de lhes ter transmitido valores”
2.14M; “Ver alunos a ganhar gosto pela disciplina”
2.15M; “A saida das notas de exame / entrada de
alunos na primeira preferéncia do Ensino Superior,
pois sentimos que também fomos responsadveis pela
sua felicidade.” 2.16F; “Ndo hd um mas vdrios.
Todos concorrem para o mesmo: por exemplo, o da
descoberta pelos alunos de um ciclo de cinema
alternativo ou “americanista”” 2.18M; “O sorriso
dos alunos, aquando do plano em ac¢do, foi notorio
fazendo com que os meses trabalhosos que
antecederam a sua implementagdo tivessem sido
meramente escadas rolantes de facil transposi¢do.”
2.2IM; “Em termos gerais, muitos episodios
tornaram a minha vida de professor mais completa
com procedimentos, palavras, reconhecimento do
que é idealizado e realizado em prol do aluno.”
2.27M; “A partilha, amizade e espirito de entreajuda
entre aluno e professor tornam o ensino mais capaz e
nenhum professor o ¢ verdadeiramente se ndo
escutar atentamente o seu aluno.” 2.27M; “Tive sim
uma fase mais marcante e que coincidiu com o
primeiro ano de leciona¢do numa escola TEIP”
2.28M; “foram aqueles alunos que no primeiro
periodo faltavam muito e quando iam as aulas ndo
estavam motivados e quando finalizou o ano letivo ja

“todos os episodios e reencontros com
ex-alunos em que eles relatam /
recordam momentos que passavam
comigo sdo ocasioes marcantes.” 2.2F;
“Uma aluna que ndo tinha condigoes
para tomar banho em casa e que por
esse facto era muito infeliz. Depois que
comegcou a frequentar as aulas de
Educagdo Fisica e pode tomar banho,
estimulada por mim, o seu rendimento
e auto estima melhorou muito.” 2.4M;
“o mais marcante foi acabar o ano de
estagio e os meus alunos terem feito
um abaixo assinado a direg¢do para eu
ficar  na  escola”  2.7F; “0
reconhecimento por parte de alguns
alunos do meu papel nas suas vidas é
muito gratificante para mim” 2.8F; “ja
perdi 3 alunos e a gestdo dessas
emogoes ainda hoje ¢ dificil de fazer.”
2.9F; “Talvez uma viagem de 6 dias a
Londres com a minha turma de estdagio
tenha sido uma das experiéncias mais
enriquecedoras e marcantes” 2.9F;
“Eu chamei-o varias vezes atengdo
para ele ndo ter esse tipo de atitude e
respeitar o professor em questdo. Esse
aluno respondeu-me mal e eu levantei
a mdo e ela bateu na cara dele e
acertou no nariz, que o fez sangrar.”
2.11IM; “Saliento uma turma de alunos
do Ensino Secundario (alguns dos
quais meus alunos desde o 7° ano) que
tive o privilégio de poder ensinar. Ao
longo dos anos, o carinho, a amizade e
a cumplicidade foram crescendo.”
2.12F; “uma aluna, (...) se dirigiu a
mim dizendo que seria muito feliz se
tivesse um irmdo como eu.” 2.13M;
“prende-se com o facto de ter reparado
que uma aluna minha do 5° ano tinha
piolhos (...) eu mesma desparasitei a
cabeca da aluna.” 2.17F; “ocorreu
numa aula de inicio de ano (...) quando
mandei um aluno para a rua por ele
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nem aos intervalos iam para ficar a concluir os
trabalhos que estavam a decorrer” 2.31F;
“solicitaram-me para um desafio, acompanhar
alunos NEE, institucionalizados devido ao abandono
familiar, a uma visita de estudo de dois dias... aceitei
o desafio, e revelou-se para mim uma extraordinaria
experiéncia.” 2.34M; “Ter dado aulas a alunos com
paralisia cerebral e ver alguma evolu¢do nos
mesmos.” 2.36M; Quando distribuiram os horarios
reparei que tinha uma turma PIEF.” 2.38F; “E no
dia da exibi¢do foi comovente ver aqueles alunos a
desabrochar. Até hoje ndo tenho palavras para
descrever como me senti, o meu corag¢do encheu-se
de alegria e orgulho dos meus meninos.” 2.38F; “A
situagdo mais marcante, pela qual ja passei, foi no
meu sétimo ano de trabalho, quando me atribuiram,
no horario, a disciplina de Desenvolvimento Motor
Geral, lecionada a alunos com necessidade
educativas especiais.” 2.39M; “Fico satisfeito
quando anos mais tarde as pessoas (alunos) ainda
me reconhecem e falam de um ou outro momento que
as marcou e ainda o recordam” 2.48M; “Todos os
episodios em que consegui mudar a atitude dos
alunos face ao contexto escolar foram marcantes
para mim.” 2.49F; “Aconteceu no inicio deste ano
letivo (...). A situagdo passou-se no final de uma aula
de 90’ onde nos ultimos 15 antes de sairem, todos os
alunos ficaram histéricos: berravam, praguejavam,
lutavam, andavam de um sitio para o outro...
Pareciam animais selvagens. Eu fiquei atonica, a
olhar, nem consegui ter agdo, perfeitamente
estupefacta porque nunca tinha assistido a tal
espetaculo.” 2.55F,; “Emotivo era, ha alguns anos,
cruzar-me com ex-alunos formados em Engenharia,
Medicina, Informatica... e saber que, algures no
percurso académico e formativo daqueles adultos de
sucesso, eu tinha deixado uma marca” 2.56F; “Ter
finalmente ao fim de mais de 10 anos de servi¢o, uma
aluna a qual dei 20 valores sem qualquer hesita¢do.”
2.57F; “a turma mudou drasticamente a atitude e
postura e apesar de inconvenientemente me
compararem com a professora que me substitui”
2.58F,; “tornaram-se interessados e empenhados,
tiraram 6 20°’s nos exames nacionais’ 2.58F;
“Apresentei a aluna a exame final do ano com nota
10. Foi meu orgulho, porque teve no exame nacional
nota 18,2 — tal como me tinha prometido” 2.59F;
“Tive uma turma de 7° ano com excelentes resultados
e que despertaram para a disciplina comigo — metade
da turma teve nivel 5 e nenhum aluno teve nivel
inferior a 3.” 2.60F

estar a mandar mensagens/receber
durante a aula. No fim da aula esse
aluno disse: “eu fodo-lhe o focinho

aqui e la fora...”” 2.20M; “fiquei
encarregue de fazer 0
acompanhamento de dois alunos

invisuais (...) A troca de experiéncias
no dia a dia levou-me a formular
varias questoes e procurar respostas.
Foi sem duvida uma experiéncia que
me levou tales a aprender mais do que
pude ensinar.” 2.24M; “as cartas de
despedida, os poemas, as mensagens
que “so porque sim” os alunos me
foram deixando ao longo dos anos.”
2.30F;, “Em 1990 acompanhei 5
alunos, durante duas semanas, em
Franga. (...) Nunca os esquecerei e
acredito que nunca se esquecerdo de
mim” 2.33F; “solicitaram-me para um
desafio, acompanhar alunos NEE,
institucionalizados devido ao
abandono familiar, a uma visita de
estudo de dois dias... aceitei o desafio,

e revelou-se para mim  uma
extraordindria experiéncia.” 2.34M;
“sdo as boas relagbes que vou

conseguindo criar com os alunos e que
passados alguns anos verifico que
marcamos os alunos de uma forma
positiva.” 2.37M; “Esta questdo fez-me
recordar, em especial, uma turma de 8°
ano, que me marcou (...) organizaram
uma festa surpresa,” 2.41F; “quando
uma aluna do Ensino Secundario me
confidenciou que estava gravida. Todo
o apoio e a relagdo afetiva que se
gerou e se prolongou no tempo, que fez
com que um dia mais tarde fosse
madrinha do seu casamento.” 2.42F;
“o mais marcante acabou por ser um
bastante negativo: a morte inesperada
de jovem aluno.” 2.43F; ‘foi uma
turma que tive durante 3 anos, em que
fui DT. Nessa turma quase ndo ensinei
nada na minha disciplina, mas sim o

meu trabalho baseou-se na parte
afectiva.  Fui  mde,  professora,
psicologa.” 2.44F; “Tenho desse

grupo/turma, muitos Amigos. 2.45F;
“um determinado ano letivo lecionei
uma turma de repetentes com
consequente falta de auto estima. Foi
um trabalho drduo, desafiante (...)
passados alguns anos fui abordado por
um jovem que me agradeceu
efusivamente o facto de ndo termos (eu
mais os restantes professores da
turma) desistido deles™ 2.46F; “e no
final da aula pedi-lhe para conversar.
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Conversamos  bastante  sobre as
relagoes pessoais, sobre o luto e a
auséncia e sobre as emogoes e ganhei
nesta conversa uma outra perspetiva
da sensibilidade desta aluna. Neste
caso, apercebi-me claramente do
impacto que o vinculo afetivo pode ter
e no papel do educador na relagcdo
como os juvenis adolescentes.” 2.47F;
“Fico satisfeito quando anos mais
tarde as pessoas (alunos) ainda me
reconhecem e falam de um ou outro
momento que as marcou e ainda o
recordam.” 2.48M; “A festa preparada
no dia de anos pelos alunos. Na
saudade transmitida pelos ex-alunos
das aulas lecionadas” 2.51F; “No final
do ano letivo fazer com os aluno um
espetdculo e no fim desse espetdaculo os
alunos  abracarem-me a  chorar,
dizendo que foram 3 anos letivos que
iriam  deixar  saudades”  2.53F;
“Comegar com turmas no 10° ano e
leva-los até o 12° ano é vé-los crescer
0 que nos faz crescer também.” 2.53F;
“o reconhecimento por parte dos meus
ex-alunos que me convidam para os
seus encontros apos 10 anos de terem
estado comigo;” 2.61F; “episodios de
indisciplina na sala de aula, onde o
aluno questiona a autoridade do
professor e pde em causa o seu
trabalho” 2.61F; “3 anos consecutivos
numa escola, onde foi possivel apender
muito sobre a continuidade
pedagogica, dando seguimento a um
ciclo inteiro de um aluno” 2.62F

Encarregados
Educacio

de

“uma EE que, apesar de nunca
comparecer na escola (do Cerco), logo
aparece — a gritar e a ameagar-me
enquanto DT — porque a educanda
tinha ficado sem o telemovel.” 2.30F

Pares

“por norma o que mais marca é as
amizades que perduram, tanto com
alunos como com  colegas de
trabalho.” 2.22M; “elaboracdo e
dinamizag¢do de atividades e onde
estabeleci em termos afetivos ligacdo
com diversos colegas, especificamente
com elementos do mesmo grupo
disciplinar.” 1.62F

Fungdes

“foi ter sido orientadora de estagio. Foi uma
experiéncia enriquecedora,” 2.10F; “recordo com
alguma felicidade o momento em que fui convidado
para fazer parte do conselho executivo, como
assessor deste orgdo,” 2.29M; “O episodio mais
marcante foi ter feito parte, como Coordenadora, de
um Projeto Artistico das Artes do Espetaculo, de seu
nome “As Fitas”.” 3.35F; “foi, sem duvida, o ano de
estagio onde tive a oportunidade de ter quatro
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orientadores que marcaram para a atividade docente
de maneira indelével.” 2.40M; “o episodio
profissionalmente mais marcante foi quando fui
confrontado com a possibilidade (necessidade) de
ocupar um cargo de dire¢do” 2.50F;, “Tendo
desempenhado o cargo de Diretora de uma escola
nos ultimos oito anos, o episodio mais marcante para
mim foi o de tomar consciéncia da forma como as
decisoes a nivel do MEC.” 2.52F

Desenvolvimento
Pessoal / Profissional

“Realizag¢do do Mestrado em Ciéncias do Desporto.
Foi uma formagdo que muito prazer me deu” 2.3M;
“O episodio mais marcante da minha carreira foi
sem duvida o ano de estagio e nomeadamente as
primeiras aulas que lecionei.” 2.5M; “as varias agoes
de formagdo realizadas recordando com principal
destaque a agdo “Interven¢do com criangas, jovens e
familias em risco” 2.13M; “a passagem do ensino
privado, onde lecionei quatro anos, para uma escola
do ensino publico numa regido limitrofe a Lisboa, em
que fui o terceiro substituto da professora titular.”
2.40M; “A escola tem sido essencial no meu
desenvolvimento e crescimento como pessoa.” 2.54F

Realizagdo
Financeira

“A entrada no quadro de uma escola, pois tomou
toda a minha vida mais estavel. 2.16F; “Setembro de
2012, o momento do desemprego. Quando perdi tudo
no mesmo ano e me tiraram a ultima esperanga de
algumas vez poder a trabalhar” 2.25M; “O facto de
neste momento estar noutra escola esta-me a marcar
pela negativa, pois sdo mudang¢as muito acentuadas
em torno de todo o sistema.” 2.26F; “4
obrigatoriedade de ocupar o lugar arrastando
comigo a minha filha com 8 meses e a minha esposa
sem  garantia de trabalho naquele lugar,
representaram, para mim, um episodio emocional de
assinalavel intensidade.” 2.32M

Outras

“Uma confusdo na escola com um
aluno culminou com o falecimento do
seguranc¢a escolar em pleno recinto da
escola...” 2.37M

Viver Hoje a Profissdo

CATEGORIA | SUBCATEGORIA

UNIDADE DE REGISTO N

Ansiedade /
Sofrimento /
Tristeza /
Angustia /
Pesadelo

Destruicdo da
escola publica

“Com ansiedade (...) sofrimento pois assistimos impotentes a destrui¢do da
escola publica” 3.1F; “E esses sentimentos negativos advem (...) da atual
organiza¢do do ensino em Portugal” 3.17F; “globalmente sinto-me
profissionalmente triste.” 3.15M; “o que me entristece mais ¢ o abandono,
o desprezo, que a tutela tem demonstrado nos ultimos anos para com os
professores. Ninguém nos respeita, ninguém nos protege.” 3.35F

Degradagao das
condig¢des de
trabalho

“sofrimento pois assistimos impotentes a destrui¢do da escola publica e a
degradacgdo das nossas condigoes de trabalho” 3.1F; “Vivo a profissdo
com muita angustia, sem saber se tenho carga letiva (horario), grande
diminui¢do de rendimento, aumento colossal de carga hordria com tarefas
burocraticas de dire¢do de turma, representante de grupo de docéncia e
sobretudo do tempo para fim de carreira.” 3.4M; “E esses sentimentos
negativos advém ndo so da vertente economica...” 3.17F; “Pensava que ia
ter recursos fisicos de trabalho adequados a darea que lecciono.” 3.17F
“Vivo inseguro, muito menos motivado, sobrecarregado com o excesso de
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burocracia” 3.22M;

Futuro

“Vivo inseguro, (...) e sob a pressdo da incerteza no dia de amanha! Tanto
a nivel da colocagcdo como a nivel monetario” 3.22M; “Cada vez serd
mais dificil arranjar uma coloca¢do como professor contratado.” 3.24M;
“Nos ultimos anos vivo a profissio com um grande sentimento de
descrenga em relagdo ao futuro. Todos os anos as regras relativas aos
concursos e a carreira docente sdo alteradas e sempre de forma negativa
para os docentes.” 3.28M; “Ansiedade perante as perspetivas de futuro
que me podem vir a colocar no desemprego” 3.55F

Viver a Profissao

“Os meus sonhos neste momento sdo um pesadelo pois a vontade é quase
diaria, semanal, anual de abandonar esta profissdo, pois ndo me sinto um
professor,” 1.20M; “A escola neste momento ¢ um pesadelo, uma
inseguran¢a, uma incerteza.” 1.20M

Problemas de satide

“A minha maior frustragdo sempre foi o ndo me sentir bem fisicamente e
manter problemas na coluna que me impossibilitaram muitas vezes de
trabalhar como gostaria” 3.6F

Desilusao /
Revolta /
Desespero /
Desalento

Descredibilizagao /
Desvalorizacdo da
profissdo

“Desilusdo total relativamente a consideragdo e respeito pela profissdo
por parte da opinido publica e pelos governantes.” 3.4M; “Aos 6 anos
disse que queria ser professora e nunca mais mudei de ideias. Antes o
tivesse feito. Continuo a cumprir escrupulosamente as tarefas que
atribuem, mas a desilusdo é total.” 3.9F; “Os valores inverteram-se: o
trabalho foi desvalorizado, os valores perderam-se, o principal objetivo
parece ser diplomar “analfabetos” 3.12F; “ndo deixando, no entanto, de
sentir que cada vez mais o meu trabalho é subvalorizado e muitas vezes
desrespeitado.” 3.13M; “Somos, ou pretendem que sejamos, o bode
expiatorio desta sociedade. Somos para a sociedade indispensaveis pois
ensinamos, mas aqueles que nada fazem, que tém muitas férias e que
ganham muito bem!” 3.16F; “A profissdo tem vindo ao longo dos anos a
ser desvalorizada.” 3.17F; “pois alguns politicos com as suas ideias
conseguiram desiludir, deitar abaixo uma classe na sociedade fundamental
para o desenvolvimento da mesma” 3.20M; “Cada vez parece haver
menos respeito pelo papel do professor e, por um conjunto de diversas
situagoes, o grupo docente parece cada vez mais desanimado com a sua
profissdo.” 3.24M; “Senti-me enganado e atirado para a miséria por uma
sociedade que me iludiu ao dizer que se estudasse, fosse honesto e me
esforcasse conseguiria...” 3.25M; “Sinto que vivo sob uma ingratiddo total
por parte do meu pais (..) ndo sinto que a minha profissio seja
devidamente respeitada nem tdo pouco considerada” 3.26F; “A imagem
do professor decaiu ao longo dos ultimos anos devido a subversdo do
ensino” 3.27M “Com o passar do tempo vamos perdendo as ilusdes, e a
evolugdo do nosso estatuto profissional também contribui para criar
desilusdo, desmotiva¢do e desalento.” 3.36M; “Claramente o professor
perdeu o seu estatuto, a sua importdncia; ndo sinto que, a breve prazo, a
escola publica tenha a importincia que ja teve em tempos.” 3.37M;
“Atualmente vivo num ambiente que me desmotiva (..). Somos
constantemente menosprezados e diminuidos por uma sociedade que nos
desvenera e humilha e os nossos alunos sdo o reflexo disso mesmo.”
3.38F; “O facto de constantemente sermos massacrados pela opinido
publica e a perda de condi¢cdes para desempenharmos o nosso papel, da
melhor maneira, deixa-me revoltado e a pensar seriamente se escolhi a
profissdo certa.” 3.39M; “a desilusdo prende-se apenas com a falta de
perspetiva do que vai ser o futuro da carreira docente e a constante
desvaloriza¢do promovida pelos nossos governantes” 3.45F; “Atualmente
desespero (...) porque a atual politica educativa ndo me considera uma
profissional competente” 3.47F; “ndo posso deixar de manifestar uma
certa desilusdo pela forma como o professor tem vindo a ser tratado e
desacreditado pelos nossos governantes.” 3.54F; “Ser professor é aceitar
a derrota pessoal, a despromog¢do pessoal” 3.56F,; “Hoje o professor ndo
marca, é marcado! E inimigo piiblico nimero 1... Um alvo a abater, num
Estado Social que inverteu todos os valores...” 3.56F,; “Ao logo deste anos

94

145




foi com imensa tristeza e desilusdo que vi a carreira de professor ser
“espezinhada” pelos nossos governantes e por alguma opinido publica
desinformada.” 3.61F

Degradagao das
condig¢des de
trabalho

“o numero excessivo de alunos nas turmas e os tempos letivos atribuidos a
disciplina tornam inviavel um trabalho de qualidade e conduzem muitas
vezes a uma sensac¢do de frustragdo no professor” 3.6F; “A burocracia é
cada vez maior” 3.8F; “Cada vez é pedido mais aos professores e cada
vez nos ddo menos em troca.” 3.8F; “cortes constantes nos salarios da
fungdo publica, (...) da inseguranga nas escolas, da falta de condi¢oes de
trabalho” 3.9F;, “A nossa profissdo esta cada vez mais dificil e
complicada.” 3.11M; “sinto também uma enorme “desesperanca’ na
melhoria destes aspetos, ja que cada vez mais se verificam excessos de
discurso e estados de enorme pobreza nas praticas dos ilustres
“pensantes” que nos tutelam” 3.14M; “Foram criados ambientes de
trabalho motivadores e estimulantes. Onde estdo eles?” 3.21M; “Hoje, é
grande a desmotiva¢do e a desilusdo;, o professor vive inundado em
burocracia e passa o tempo em reunioes.” 3.30F,; “Como grande parte dos
professores vivo o meu dia a dia com grande apreensdo. Tudo mudou,
desde as condicoes de trabalho, os vencimentos” 3.33F; “A ilusdo de
lecionar com qualidade e de ver o trabalho reconhecido e a “algum
sentido” acabou (...) ha direitos retirados,” 3.37M; "A profissdo hoje,
para mim, é vivida como itinerante (...) sobreviver e muitas vezes ndo ter
tempo para viver, ou pelo menos ver os filhos e estar com eles.” 3.40M;
“em termos familiares, afetivos e monetarios e outra vez longe de casa,
ndo ha motivos para sorrir.” 3.38F; “Existem, como ¢ obvio, dias de
desespero em que equacionamos a nossa vida profissional, os nossos
percursos, progressos, desalentos.” 3.41F; Nunca pensei “sofrer” desse
problema pois adoro “dar” aulas, gosto de ser Diretora de Turma, gosto
de tudo o que faco, a desilusdo prende-se apenas com a falta de perspetiva
do que vai ser o futuro da carreira docente” 3.45F; “Passados 11 anos da
minha formagdo, continuo contratada, com horario reduzido, no privado e
sem lugar no ensino publico.” 3.47F; “o contexto economico que vivemos
leva o governo a cortes na educagdo (...) as ultimas alteragoes feitas na
educagdo levam a uma menor valorizagdo da escola e a uma consequente
indisciplina por parte dos alunos.” 3.48M; “a rotina, trds muitas vezes,
algum, bastante desgaste, e a propria estrutura da escola cria muitas vezes
“ilhas” que levam ao desencanto e ao desalento.” 3.50F; “A falta de
tempo, o excesso de alunos por turma e o excessivo numero de turmas, a
destrui¢do da escola publica (...), a diminui¢do de vencimentos e as mds
condi¢oes gerais no trabalho e na vida” 3.54F; “Desmotivada pela
distancia de casa mesmo “até” estando perto, pelas poucas perspetivas de
evolugdo na carreira, incluindo financeiro, pela perspetiva de nunca vir a
alcangar o que era expectdvel no inicio da carreira” 3.55F; “trabalho
burocratico intenso mas totalmente inutil, um vencimento cada vez mais
baixo para mais horas de trabalho, dentro e fora da escola (...) deslocar-
me mais de 200 Km para trabalhar, ao fim de 17 anos de servigo
completos.” 3.57F; “E de tentar transmitir as matérias aos alunos, que
estdo cada vez com menos vontade de aprender, é ter que gerir conflitos
pois alunos ndo tém regras nem educagdo” 3.62F

Deturpagao do
papel do professor

“Nem sempre o melhor professor é aquele que tem sucesso e um bom
relacionamento com os alunos, mas sim aquele que escreve bem, faz
relatorios “bonitos” mas pouco eficazes” 3.8F,; “uma profissdo cada vez
mais tecnocrata” 3.9F; Para que servem tantos ideais, formag¢do,
motivagdo se o que conta mesmo... se 0 que NOS exigem é que Sejamos
“apenas” — artistas malabaristas! Capazes de “entreter” e de sorrir
SEMPRE...!” 3.10F; “Acrescento ainda a “Revolta” — o ndo querer ceder
perante aquilo que pedem aos professores — que desistam da sua fun¢do
principal — ENSINAR!” 3.12F; “dois tipos de trabalho, a prepara¢do e a
execuc¢do das aulas e outro, o trabalho burocratico com cargos e
avaliagdo do desempenho docente, reunioes de departamento, de turma ou

146




grupo disciplinar. Comeg¢ando pelo segundo grupo considero um trabalho
intelectualmente desonesto, hipocrita. O segundo grupo tem vindo
paulatinamente a sobrepor ao primeiro.” 3.15M; “Ser professor hoje, é
muito diferente de ha 25 anos atras! Hoje somos professores porque
ensinamos, somos familia porque a familia se demite de o ser, somos
psicologos sociais... e de tudo um pouco.” 3.16F; “os professores sdo cada
vez mais funciondrios e menos pedagogos;” 3.19F; “Ensinar ¢ cada vez
mais “dar o programa” e ndo formar.” 3.19F; “mudou o papel do
professor, tudo mudou... Mas nem tudo para melhor. 3.30F; “o professor
vive inundado em burocracia e passa o tempo em reunioes.” 3.30F;
“Atualmente considero que a profissdo de professor ¢ de tal forma
desgastante que todo o processo de ensino / aprendizagem pode estar
comprometido tal como o entendo.” 3.52F; ‘situagoes de extrema
frustra¢do, como é o caso de trabalho burocratico mas totalmente inutil”
3.57F; “acuso algum cansag¢o devido ao trabalho mais burocratico”
3.59F; “Hoje sinto que ser professor ¢ exercer tudo menos a docéncia. (...)
cada vez mais preencher papéis e fazer de tudo para que a passagem de
ano seja eficaz.” 3.62F

Alunos

“Alunos desinteressados e desmotivados com a disciplina, apesar de ter
melhorado muito a minha pratica de docéncia.” 3.4M; ‘foi sempre o meu
maior fator de motivagdo: os alunos. A escola e os professores sdo-lhes
indiferentes, ndo tém ambicoes e sdo, basicamente, analfabetos funcionais,
sem qualquer conhecimento do mundo ou cultura geral.” 3.9F; “Sinto que
os alunos ndo tém grande motivag¢do pela aprendizagem a (in) disciplina
existente na escola é um factor desmotivador para o papel que
desempenhamos” 3.11M; “Ndo tenho a mesma alegria e cumplicidade no
relacionamento com os alunos” 3.1IM; * Os cursos CEF’s sdo uma
miseria. O alargamento da escolaridade até aos 18 anos para jovens que
ndo querem estar na escola é um absurdo” 3.12F; “Atualmente existe uma
enorme desilusdo com todo o ambiente em torno do ensino: alunos
desmotivados” 3.14M; “E dificil ser-se professor, hoje. (...) Se falarmos e
s0 siléncio existe, numa cortina de gritos paralelos” 3.18M; “os alunos
estdo na escola porque a escola tem de ter um local para eles estarem”
3.19F; “Hoje faz-se tudo pelo aluno mediocre (a todos os niveis) e
esquece-se o bom aluno — que podia ser muito bom.” 3.30F; “Atualmente
vivo num ambiente que me desmotiva, escolas com alunos que para além
de serem problematicos sdo incivis.” 3.38F; “crian¢as com ‘“fome”, sem
sede de aprender” 3.40M; “o ambiente que vivo com os meus alunos,
tendo por vezes algumas desilusoes, porque nem sempre consigo aquilo
que gostaria.” 3.44F; “as ultimas alteragédes feitas na educagdo levam a
uma menor valoriza¢do da escola e a uma consequente indisciplina, por
parte dos alunos.” 3.48M; “Da parte dos alunos um desacreditar
constante de que o tempo que se gasta a estudar ndo é recompensado, ndo
tras mais valia o que leva a um desacreditar no futuro.” 3.51F; “Jd ndo ha
missdo a cumprir, porque a maioria dos alunos ndo quer aprender, ndo
vibra com o conhecimento, ndo reconhece o valor da formag¢do, ndo perde
tempo a pensar, porque “pensar’ parece estar fora de moda.” 3.56F

Politicas educativas

“nos ultimos 10 anos ndo ha profissional da educa¢do que ndo viva
confuso com as constantes mudangas / altera¢oes nas leis, nos curriculos,
nos conteudos, nas metas de aprendizagem (etc). Parece-me que vivemos
na educag¢do sem uma linha condutora de todo o processo educativo, é
uma época em que o que estd vigente sdo as lutas partidarias e a
imposi¢do de respetivas ideologias. Estamos sem norte, época de
desalento.” 3.2F; “ndo tenho nenhuma esperan¢a que melhores dias virdo,
pois alguns politicos com as suas ideias conseguiram desiludir, deitar
abaixo uma classe na sociedade fundamental para o desenvolvimento da
mesma.” 3.20M; “Foi criada uma carreira profissional para atrair,

desenvolver e manter o capital humano essencial a prossecu¢do dos
objetivos de um ministério da educa¢do. Onde esta ela?” 3.2IM; “Boas
praticas geram bons desempenhos. Mas que prdticas sdo estas que apenas
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servem a organiza¢do esquecendo-se do alinhamento de todos os
intervenientes no processo (professores, auxiliares, alunos, etc.)?” 3.21M;
“Considero ridiculo tudo o que se passa na educagdo, refletindo a
incompeténcia politica do nosso pais.” 3.23M; “Infelizmente vivo num
sistema politico que através das suas medidas economicistas destroi aos
poucos a educag¢do do pais e alongo prazo uma sociedade de valor.”
3.26F; “Nos ultimos anos vivo a profissdo com um grande sentimento de
descrenga em relagdo ao futuro. Todos os anos as regras relativas aos
concursos e a carreira docente sdo alteradas e sempre de forma negativa
para os docentes.” 3.28M; “A inseguranca na continuidade. As mudangas
que estdo a ocorrer (..) parecem vislumbrar tempos de grande
instabilidade quer ao nivel do sistema educativo, quer ao nivel da
profissdo, quer, ainda, ao nivel dos alunos e respetivos resultados
educativos” 3.32M; “Infelizmente estou pessimista sobre o futuro da
educagdo em Portugal!” 3.33F; “dadas as constantes alteracées impostas
por quem nos governa, sempre com o receio de no amanhd ndo ter
colocagdo e poder continuar a fazer aquilo que gosto.” 3.34M; “A escola
esta deserta e fossilizada... A novidade, a juventude de um estagiario ou
até de um desconhecido, desapareceu. A Escola publica Portuguesa esta
em coma! A sua morte esta prestes a ser anunciada!” 3.35F; “a evolu¢do
do nosso estatuto profissional também contribui para criar desilusdo,
desmotiva¢do” 3.36M; “A nivel escolar, sem grande esperanca de que as
coisas vdo melhorar. As desigualdades sociais, as dificuldades
economicas, a falta de valores e de oportunidades refletem-se na escola e
no seu funcionamento.” 3.37M; As atuais mudancas, implementadas pelo
Ministério de Educacdo, tém vindo a desmotivar-me e a perder a
esperancga que haja dias melhores.” 3.39M; “a propria estrutura da escola
cria muitas vezes “ilhas” que levam ao desencanto e ao desalento.” 3.50F;
“A profissdo hoje é vivida com muita instabilidade. Mal se sabe o dia de
amanhd se ainda estaremos a ser professores e onde.” 3.51F; “Andamos
cansados, desiludidos, marionetas de um sistema que precisa de parar e
ouvir quem estd no terreno.” 3.52F; “A escola publica tem vindo a
integrar alternativas curriculares que sdo o desespero de qualquer
profissional que se preze. Infantario no secundario?” 3.56F; “A sucessiva
mudanga de politicas educativas em diferentes governos, trouxe algum
desencanto na medida que é dificil gerir essa constante mudanc¢a.” 3.59F;
“Hoje vivo a minha profissdo com muito menos entusiasmo, ndo so pela
forma como a sociedade nos vé, bem como a crescente falta de empenho
com que os alunos encaram a escola.” 3.60F

Motivagao /
Realizagao /
Alento

Desenvolvimento
Pessoal
Profissional

“continuo a sentir-me realizado e motivado com a minha profissdo, apesar
de reconhecer que tenho tido alguma sorte por lecionar perto de casa, em
escolas com oOtimo funcionamento interno.” 3.5M”;  “continuo
determinado em atingir os meus objetivos profissionais, (...) com a mesma
determinag¢do, motivag¢do e entusiasmo com que iniciei a minha carreira a
11 anos atras,” 3.13M; “Apesar de manter a esperanga, a realidade tem-
se mostrado bem menos otimista.” 3.24M; “E, acima de tudo, esta o brio
e o profissionalismo.” 3.30F, “Esperanc¢a que tudo mude, esperanca de vir
a trabalhar brevemente, esperan¢a que as politicas educativas mudem,
esperanga de um dia poder voltar a sorrir junto dos alunos.” 3.49F;
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Alunos

“A minha motiva¢do sdo os meus alunos que felizmente continuam a dar-
me alegrias.” 3.7F; “A esperanga, encontro-a ocasionalmente nesta ou
naquela turma, neste ou naquele aluno.” 3.30F; “ndo permitindo que
decisbes ministeriais questionaveis ponham em risco a minha presta¢do
pedagogica e, consequentemente, os resultados que ambiciono para os
meus alunos em particular” 3.32M; “Os nossos alunos sdo o fruto da
sociedade em que vivem, incentivando-nos a mostrar-lhes que vale a pena
escolherem um bom caminho!” 3.34M; “Apenas fica o prazer de estar com
os alunos, que sdo também o reflexo de toda uma mudanga de mentalidade
social.” 3.37M; “A unica coisa que, atualmente, me da alento é a rela¢do
que mantenho com os meus alunos e vé-los a evoluir dia para dia.” 3.39M;
“Tento pensar nos meus alunos, como se fossem meus filhos e questionar-
me sobre o que gostaria, como mde, que fizessem pelos meus filhos. Muitas
vezes esse exercicio ajuda-me a encontrar solugoes.” 3.41F; “todos os
anos penso que se consegui “salvar” um aluno ja me sinto realizada como
professora.” 3.42F; “o ambiente que vivo com os meus alunos,” 3.44F;
“parte de mim continua a pensar que ainda vale a pena ser professor,
ainda ha jovens que precisam do nosso apoio,” 3.46F; “Os nossos alunos
sdo maior fator de motivagdo e de porque ndo provocagdo, no verdadeiro
sentido do termo.” 3.50F; “Alegria quando vejo o resultado dos exames é
a unica coisa que neste momento me da alento.” 3.53F, “agarro-me a
cada momento diario de pequeno sucesso na sala de aula para que nada
falhe e os consiga sempre incentivar” 3.58F; “a vontade de fazer algo e de
ter significado algo de positivo na vida dos meus alunos. E esta esperanca
que me mantém no ensino” 3.61F

Gosto pelo ensino

“Apesar de, nos dias que correm, se falar muito em desmotivagdo,
desalento, desilusdo, quando estamos a realizar uma tarefa que gostamos e
quando somos profissionais, penso que tudo isso é ultrapassado com maior
ou menor dificuldade.” 3.3M; “Contudo e apesar de todas as
contrariedades continuo a gostar muito de ser professora.” 3.8F; “Penso
que ainda existe entre os professores um “querer” para mudar o rumo e
fazer que a escola seja meio de transmissdo de conhecimentos, atitudes e
valores.” 3.11M; “gosto, divirto-me, continuo a tirar prazer de preparar
aulas e de as dar;, penso até ter mais prazer ja que a maturidade
profissional permite saborear o trabalho de um modo mais calmo.”
3.15M; “No entanto, ainda acredito que consigo chegar a alguns alunos
no gosto pelo conhecimento e pela atitude critica.” 3.19F; “Procuro
sempre novas formas de chegar aos alunos, instrumentos e estratégias,
tornando as minhas propostas aliciantes e transformadores na maneira de
ver e estar no mundo.” 3.29M; “Vivo a minha profissdo com esperan¢a
uma vez que continuo a acreditar no trabalho que fago diariamente,
deixando de lado os constrangimentos externos a profissdo.” 3.29M;
“Enquanto professor tenho sempre o alento e a satisfacdo, com a mesma
motivagdo e determinagdo para desempenhar as minhas fungoes,” 3.34M;
“Estou desiludida, um pouco cansada (...), mas ndo desmotivada, continuo
a gostar de dar aulas, de estar na sala de aula com os alunos.” 3.54F; “fui
criando algumas resisténcias para ndo ficar demasiado desiludida” 3.58F
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