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ABSTRACT

Procuramos compreender o que significa “ser professor” considerando as suas

funcles, as suas praticas e a sua posicao face a profisséo.

Apds uma revisdo teodrica sustentada em maultiplos autores, construimos um
instrumento de recolha de dados pertinente com as nossas questdes de partida.

Neste trabalho apresentam-se o0s resultados da nossa construcdo teérica e das
respostas ao inquérito que realizdmos junto de seiscentos e trinta e trés educadores de
infancia e professores dos ensinos basico e secundario.

Pudemos concluir que uma larga maioria dos professores inquiridos atribui
significativa importancia as diferentes funcdes que Ihe sdo cometidas pelo Estatuto da
Carreira Docente, com particular incidéncia na funcéo instrucional.

Com base numa tipologia de HARDEN e CROSBY verificamos que o0s
professores assumem praticas docentes que correspondem a essa tipologia tendo dado
particular relevo as praticas de auto-avaliacdo. Este facto pode decorrer da situacdo
vivida nas escolas pela implementacdo do novo modelo de avaliacdo de professores.

Parece, ainda poder concluir-se que estamos perante professores altamente
envolvidos e participativos, mas com deficit de satisfacdo profissional aferida pela
percentagem elevada dos que desejariam abandonar a profissdo. Estes dados afastam-se
muito significativamente de resultados obtidos por outros investigadores portugueses
até 2001, o que nos leva a admitir que esta tendéncia decorre das politicas levadas a

cabo pelo Governo no periodo em que decorreu este inquérito.

Palavras chave: funcdes, praticas docentes, participagdo, satisfacéo, insatisfacéo
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E consensual, nos dias de hoje, que a educacio tem um papel fundamental no
desenvolvimento da sociedade. A familia é o espaco por exceléncia para os primeiros
actos educativos de um ser humano. Mais tarde outros, entre os quais a escola, ajudardo
nesta tarefa. Ao professor, como um actor dessa mesma escola, cabe uma parte muito
importante, complementar da dos pais.

O professor, nao sendo, como bem diz TEIXEIRA (1993, p.5), “o centro do
sistema educativo” pois, esse lugar cabe ao aluno, ¢ uma peca fundamental para tornar a
educacdo melhor e através dela o Pais. Mas se consideramos o professor como uma
peca fundamental do sistema de ensino, como um criador educativo, temos que o
considerar, também, como uma pessoa com as suas angustias, necessidades, incertezas,
alegrias, sensibilidades pois, o que hoje lhe é exigido implica, cada vez mais,
resisténcia, saber e criatividade. Como sabiamente afirma J. RIBEIRO DIAS (2009, p.
39), educar ndo pode ser mais um processo de “simples informagdo que ainda
caracteriza o circuito ensino-aprendizagem do subsistema escola” é necessaria a
transformagdo do processo em ‘“verdadeira comunicacdo propria de um auténtico
sistema educativo”. Neste comunicar com as criangas, ndo se trata apenas de ensinar e
aprender mas sim de “criar condi¢des para que elas proprias se tornem capazes e

procurem crescer em todas as dimensdes” (ibid). Este ¢ sem duvida um grande desafio.

A nossa problematica

No nosso estudo tivemos sempre presente, por um lado, o professor como actor

fundamental na escola, onde desempenha um determinado nimero de fungdes e
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desenvolve determinadas praticas e, por outro, o professor como “ser” em interac¢ao
que se relaciona e sente. Daqui decorreu um duplo questionamento inicial:

Como percepcionam os professores as fungdes e praticas docentes?

Perante a realidade que € hoje a escola que (in) satisfacdo?

Estas duas questdes estiveram presentes na revisao bibliografica e na construcéo

do nosso instrumento de recolha de dados.

A estrutura do nosso trabalho

Dividimos o nosso trabalho em trés capitulos. No primeiro abordamos a
problematica das funcdes e préaticas docentes, no segundo analisamos a organizacao
escola como campo de relacdo e interaccdo que contribui para a percepcdo que o
professor tem da escola e para o desenvolvimento de sentimentos de satisfacdo e de
insatisfacdo. No terceiro apresentamos os resultados do nosso trabalho de campo.

Para a construcdo do primeiro capitulo recorremos a varios autores. Na primeira
parte, onde abordamos as fungdes docentes, tivemos consideracdo especial pela
pesquisa realizada por TEIXEIRA (1993) por termos encontrado nela alguns elementos
gue nos permitiram uma base de estudo muito sélida e nos abriram caminho para o
estudo das funcdes docentes para que aponta o Estatuto da Carreira Docente.

Na segunda parte deste capitulo consideramos de forma particular as praticas
docentes. Encontramos em HARDEN e CROSBY (2000), BLIN (2001), TARDIF e
LESSARD (2005), MARTINEAU (2006) e BORGES (2007), entre outros, uma
consistente base tedrica que nos permitiu uma melhor compreensdo e analise das
praticas docentes.

No segundo capitulo que intitulamos “a organizagdo escola: caminhos de relacao

e interac¢do. Que (in) satisfagdo?” abordamos, numa primeira parte, com a ajuda de

10
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varios autores, entre os quais salientamos NIAS (2001), ESTEVE (2001), HECK e
WILLIAMS (1984), as interaccOes docentes, as relagdes que se estabelecem entre os
varios actores da escola e diferentes condicionantes que levam os professores a
diferentes percepcdes e sentimentos. Na segunda parte deste capitulo demos énfase
especial a investigacOes realizadas ou orientadas por TEIXEIRA (1993, 2001).

No terceiro capitulo apresentamos os resultados de um inquerito realizado junto
de 633 educadores de infancia e professores dos ensinos basico e secundario do Norte e
Centro do pais, inquérito que, fundamentado na exploragdo tedrica que realizdmos, nos
permitiu dar alguma resposta ao nosso questionamento inicial.

As conclusdes que apresentaremos mais ndo sdo do que a expressao possivel de
opiniGes de um grupo de docentes escolhidos de acordo com as possibilidades de que
dispinhamos e que ndo constituem uma amostra representativa da populacdo que
desejamos conhecer.

Em todo o trabalho realizado, consciente das suas muitas limitacdes,

pretendemos, apenas, elucidar um pouco melhor o que significa “ser professor”.

11
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CAPITULO |

FUNCOES E PRATICAS DOCENTES

12
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INTRODUGAO

Neste capitulo abordaremos as fungdes e praticas docentes procurando
explicitar, com o apoio de varios autores, o que significa ser professor perante as
complexas e continuas mudancas sociais com que a profissdo docente se confronta.

Porque sabemos que o desempenho das funcbes docentes se reflecte nas préaticas
desenvolvidas, numa segunda fase deter-nos-emos sobre as praticas docentes. Para tal
faremos uma reviséo de literatura de que salientamos P. BORGES (2007) e HARDEN e
CROSBY (2000). Estes ultimos autores referem que o professor desempenha doze
papéis reagrupados em seis areas que correspondem a ser na pratica: “fornecedor de
informacao, modelo profissional, facilitador da aprendizagem, avaliador quer dos alunos
quer dos programas a implementar, planificador e criador de materiais” (o.c., p.5). A
estas praticas associamos ser avaliador das proprias praticas, pela importancia e énfase
que tem sido dada ultimamente a esta pratica sobretudo na implementacdo do mais
recente modelo de avaliagdo de professores.

Serd com base nesta tipologia e numa das tipologia de TEIXEIRA (1993) sobre

as fungdes docentes que tentaremos encontrar algumas respostas na nossa investigagao.

13
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1. AS FUNCOES DOCENTES

Depois de uma reflexao sobre “ser professor”, abordaremos as fungdes docentes
comecando por clarificar o que entendemos por funcdo. De seguida, utilizando a
tipologia de TEIXEIRA (1993, 2007), iremos evidenciar as funcbes definidas para o
professor no Estatuto da Carreira Docente. Socorrendo-nos de uma ampla bibliografia
sobre a matéria, procuraremos reflectir sobre as funcdes do professor na sua relacédo
com os alunos, na colaboracédo e cooperacédo a estabelecer com os parceiros educativos e
ao nivel da colaboracdo na organizacdo da escola sem esquecer a polémica questdo da

avaliacdo de pares.

Anteriormente a ser professor é-se pessoa.

Como afirma ABRAHAM (1984, p. 146) “cada pessoa € original, Unica; cada
pessoa deve ser aceite pelo que ela €, como ela €”. Partindo desta perspectiva pensamos
o professor como um ser com uma individualidade fisica e espiritual que se liga ao
outro e aos outros, pois “ndo ha pessoa sem o0s outros, sem comunicagdo com os outros,
sem adesdo a projectos comuns” (ibidem) inter-relacionando-se e influenciando-se
mutuamente.

Ser professor tem tanto de maravilhoso e extraordinario como de dificil e
perturbador. FULLAN, e HARGREAVES, (2000, p.42) dizem-nos que os professores
exercem uma das influéncias mais importantes na vida e no desenvolvimento de muitas
criangas. Eles desempenham um papel-chave na formacdo das geragOes futuras.

Diriamos nos, que o ser humano ¢ a “matéria-prima” destes profissionais, e esta ¢

14
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também, a “matéria-prima” mais valiosa para a humanidade, pelo que, se
considerarmos que é na fase de formacdo e crescimento que os professores exercem as
suas funcbes profissionais, podemos compreender ainda melhor a importancia e a
responsabilidade do professor e das interacgdes que ocorrem entre todos os actores de
uma escola. Destes actores realcamos os alunos, motivo primeiro de ser e existir do
professor, 0s pais, 0s outros professores, o pessoal ndo docente, psicologos e
comunidade em geral.

E, portanto, uma profissio Gnica. BORGES (2007, p.194) refere que as
interac¢des se traduzem “num conjunto de gestos que se repetem, de funcbes e de
papéis que se revelam nas praticas pedagogicas, nas estratégias de ensino aprendizagem,
na comunicacao, no exercicio de autoridade”, com uma forte dimensao relacional com
0s outros e interaccdes muito especificas. TEIXEIRA (1993, p. 443) expressa de um
modo particularmente feliz a esséncia relacional do ser professor: “ O professor ¢ um
ser de relagdo numa profissao de relagao”.

MOYNE (1984, p. 35), reportando-se ao papel do professor, assume que este
nao ¢ um “en-moi” que se dita por uma exigéncia institucional mas um compromisso
entre as exigéncias da tarefa, as necessidades do grupo e as emocdes do individuo que
ele mostra ou esconde ao mesmo tempo”. De certa forma a pessoa, as emocdes € o papel
estdo em continua interacgao.

Para além de todos estes gestos e das multiplas fungcdes que cabem ao professor
€ necessario ter em conta, como referem varios investigadores, que estas sao cada vez
mais numerosas e exigentes.

As praticas que os professores desenvolvem implicam serem detentores de
determinadas representacdes que lhes permitem determinada abordagem pedagdgica

tendo em conta as incertezas pelo incompleto dominio do saber (PERRENOUD, 1993,

15
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p. 106) e a especificidade dos alunos, pelo acelerar das mudangas e constante
dependéncia dos superiores hierarquicos. (BORGES, 2007, p. 310)

A carga emocional incide, refere NIAS (2001, pp. 157 a 163), sobre o facto da
actividade docente implicar o contacto permanente com outras pessoas e a
responsabilidade sobre essa tarefa ou, como dizem HECK e WILLIAMS (1984, p. 7), a
tarefa constante de dar e partilhar, emotiva e intelectualmente, com um elevado numero
de criancas em circunstancias de continuas tomadas de decisdes sobre as suas vidas, 0
que pode ser emocionalmente esgotante.

FULLAN e HARGREAVES (2001, pp.52 a 55) dizem, muito oportunamente,
que os professores sdo mais do que amontoados de conhecimentos e competéncias e
ABRAHAM (1984, p. 11) afirma que “o professor ndo ¢ um meio, uma coisa, mas um
sujeito, a quem se da o seu valor e a dignidade de o ser”. Os professores sdo pessoas. E
ndo se tornam naquilo que sdo, simplesmente, por habito. O ensino esta ligado a sua
vida, a sua biografia e ao tipo de pessoas que sao.

Muitos factores sdo importantes na construcdo de um professor. Entre eles
encontram-se a época em que o docente cresceu e ingressou na profissdo e os sistemas
de valores e as crencas educativas dominantes nessa altura. O estadio da vida e da
carreira em que o professor se encontra e o efeito que esta situagdo tem sobre a sua
confianga no seu proprio ensino, sobre o seu sentido de realismo e as suas atitudes em
relagdo a mudanca também tém de ser considerados. Outro factor é o sexo do educador,
em particular, o0 modo como o ensino e o trabalho em geral se relacionam com
diferentes tipos de vida e com os diferentes interesses dos homens e das mulheres.

HUBERMAN e SCHAPIRA (1984, p. 38 a 41) enfatizam que 0 processo de
envelhecimento no &mbito do “ciclo de vida dos professores™ é bastante elucidativo. Os

primeiros anos apresentam multiplas dificuldades entre as quais a fixacdo no papel
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estereotipado a desempenhar. H&, no entanto, maior proximidade de idade com os
alunos que, quando bem gerida, pode beneficiar as relacdes. A pouco e pouco o
professor vai encontrando o equilibrio, maior disponibilidade para uma relacdo pacifica
com os alunos e coabitacdo evolutiva para a cooperacdo. Os professores apresentam
maior autonomia e seguranca face ao ensino. No entanto a rotina do trabalho mecanico
diminui a energia e o declinio do entusiasmo ganha lugar na meia-idade, entre os 40 e
0s 50 ou 55 anos. Nesta fase apresenta-se maior interesse por actividades como o
sindicalismo, grupos de trabalho e menor nas actividades pedagdgicas no seio da classe.

A desilusdo e o desapontamento dizem os autores, tendem a acompanhar o
processo de envelhecimento ao longo da carreira do docente; isto €, o tempo, o estado
psicolégico e as actividades desenvolvidas modificam-se trazendo mudancas nos
motivos e centros de interesse dos professores. No final da carreira poderemos encontrar
professores defensivos e amargos quanto aos alunos, aos colegas e a si proprios ou
entdo professores entusiasticos, calorosos, serenos conselheiros. Em certa medida, o
envelhecimento é um processo cultural de aprendizagem, de interpretacdo da forma
como as outras pessoas repetidamente nos tratam e vice-versa (ibidem).

Portanto a idade, o estadio da carreira, a experiéncia de vida e os factores ligados
ao genero fazem parte da pessoa como um todo.

Torna-se, deste modo, cada vez mais evidente que a forma como os professores
vém as suas funcdes depende das experiéncias de socializagdo vividas. ALVES-PINTO
(2001, p. 54) diz-nos que a socializacdo conduz a construcdo de representacdes de
acordo com a funcdo que se exerce, pelo que, considerando os professores e as varias

socializagdes, constroem-se diferentes representacdes da funcdo docente.
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TEIXEIRA (1993, p. 397), na sintese que faz do estudo que realizou sobre as
funcGes do professor em Portugal, conclui que € no acto de instruir e nas que constituem
componentes de educacdo que os professores mais se revéem.

ALVES-PINTO (2001, p. 63) afirma que a identidade se vai formando através
da participacdo em situacOes de interaccdo com 0s parceiros e dos reenvios das marcas
dessas mesmas interaccdes. Por outro lado € necessario considerar que nestas
interaccdes ha expectativas das partes. Ao chegar a profissdo, ha ja normas explicitas e
implicitas que obrigam a uma socializacdo profissional. E natural que as pessoas se
sintam inseguras, se questionem sobre o que devem fazer, quando fazer, onde e como
fazer, entre outras. Conseguem-se as respostas através do processo de socializacdo, da
construcdo de referéncias e representacdes.

As relacdes que se estabelecem dependem muito de como se percepciona o que
ja vivemos e sentimos, dos recursos de que se dispbe e da importancia que as pessoas
atribuem as relacGes que estabelecem para atingir os objectivos pessoais. Como diz
BLIN, (1997, p. 52) no espaco de trabalho partilham-se valores, representaces,
crencgas, um processo de construcdo de identidade que vai ganhando corpo. Cada pessoa
procura o melhor para si, a melhor forma de estar na profissao.

Abordar a identidade implica considerar as interaccbes. As mudancas podem
interferir nessas interacgdes pois, a medida que ocorrem, as situacdes sdo descodificadas
e vao construindo a identidade e reconhecimento pessoal. O reconhecimento pessoal
implica um lugar no sistema de interacgdes € que a pessoa sinta que € reconhecida. “A
identidade pessoal, embora seja construida nos processos de socializa¢do, ndo € algo de
estatico, mas algo que se actualiza em dinamicas diversificadas.” (ALVES-PINTO,
2001, p. 68). No mesmo sentido FULLAN e HARGREAVES (2001, p. 61) afirmam

que os comportamentos dos docentes ndo se resumem a competéncias técnicas que
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precisam de ser dominadas, sendo, antes, condutas baseadas no tipo de pessoa que eles

sdo. Como anteriormente afirmamos, os professores antes de 0 ser sdo pessoas.

A palavra ‘fungdo’ aparece no dicionario como o ‘“desempenho de uma
actividade, ou de um cargo, exercicio, ocupagdo um servigo”.

Refira-se que Manuela TEIXEIRA (1993, p. 193) considera as funcdes docentes
como “o conjunto de actuagdes esperadas que estdo associadas ao exercicio da sua
profissdo”. Neste contexto, o sentido da palavra funcdo aproxima-se de um outro, o de
“papel”. Teixeira, citando Boudon e Bourricaud, define papel como ‘“sistema de
constrangimentos normativos, a que € suposto, se sujeitem, os actores que os detém”
(ibidem). Mas esta sujeicdo €, de algum modo, posta em causa pela propria autora que,
entre outros, assume que a pessoa ndo ¢ “completamente determinada por um conjunto
de papéis-constrangimentos” (ibidem). Em idéntico sentido ESTRELA (2001, p.133)
dird que o professor ndo esta limitado aos constrangimentos e normativos sendo-lhe
reconhecida relativa liberdade de acgéo.

Resta aos docentes assumirem-se como autores da ac¢ao educativa pois 0s textos
legais ddo margem para isso. E um facto que ndo havendo meios, por vezes essa
autonomia ndo passa do papel e que os professores sentem que é mais comodo que tudo

seja regulamentado, o que lhes permite justificar a falta de iniciativa.
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M. TEIXEIRA, no capitulo que dedica as funcGes do professor na sua tese de
doutoramento, situa as bases da identidade profissional dos professores no mandato que
recebem da sociedade e no Contrato que os liga & profissdo. E é a partir dessas bases
que analisa, em termos de politica educativa, as funcdes do professor considerando que
a Lei de Bases do Sistema Educativo nos podera orientar na pesquisa das funcoes
definidas em termos de mandato e o Estatuto da Carreira Docente (ECD) na definicéo
das funcdes atribuidas ao professor em termos de contrato. (cf., 1993, pp. 194-222).

Estabelecendo uma distincdo entre funces expressivas — as que “exprimem o
que ¢ essencial na profissao” e fungdes instrumentais (o. c., p. 200), TEIXEIRA
analisara as fungdes definidas no ECD de 1990. Posteriormente procedera a andlise do
ECD de 2007 em termos idénticos (TEIXEIRA, 2007).

Como funcBes expressivas, a autora encontra as de instruir, educar e exercer
accdo educativa sobre o meio; como funcdes instrumentais distinguird, no ECD de
2007, funcdes instrumentais genéricas e funcdes de coopera¢do com a administracdo da
escola, sendo que estas ultimas estavam ausentes do ECD de 1990 (o. c., p. 16-18).

Seguimos esta autora na analise que fizemos as fun¢des do professor no ECD de
2007. Refira-se que ao nivel dos deveres dos professores, o ECD cria trés novos artigos
desdobrando o anterior artigo 10° desenvolvendo-o nos artigos 10° A, 10° B, e 10° C que
sdo respectivamente deveres gerais, com os alunos, com a escola, e outros docentes, e
pais/encarregados de educacao.

Analisemos agora com mais detalne 0 modo como se especificam as diferentes

funcoes.
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FuncgOes expressivas:

Como ja se referiu consideramos funcdes expressivas as fungdes de instruir,

educar, e de exercer ac¢do educativa no meio, que analisaremos de seguida.

Funcdes de instruir

- Dar os programas e responsabilizar-se pelo rendimento escolar dos alunos,
atendendo a diversidade dos seus conhecimentos e aptiddes (art.° 10° A, al. c);

- Gerir o processo ensino aprendizagem, tendo em conta a diversidade dos
alunos, desenvolvendo estratégias de diferenciacdo pedagogica, respeitando 0s
programas e orientacdes programaticas (art.° 10° A, al. d), e);

- Usar instrumentos de avaliacdo adequados ao curriculo, programas, orientacdes
programaticas e curriculares (art.° 10° A, al. f);

- Partilhar informacdo, recursos e métodos pedagdgicos com os pares (art. 10°
B, al. e);

- Reflectir com os pares para melhorar as préaticas (art.° 10° B, al. f);

- Promover a participacao e colaboracédo efectiva, no processo de aprendizagem,
dos pais (art.° 10° C, al. b);

- Na componente ndo lectiva, preparacdo de aulas, avaliacdo dos alunos,
acompanhamento e supervisdo das A.E.C. e apoio a alunos com Necessidades

educativas Especiais (art.° 82, n°2 e n°3 al. j), m).

Funcdes de educar

- Criar lagos de colaboragéo, cooperacdo e desenvolvimento com os parceiros

educativos (art.° 10° 2. al. ¢);
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- “Formacao e realizacdo integral dos alunos estimulando o desenvolvimento
das suas capacidades, a sua autonomia e criatividade” (art.” 10 A, al. b);

- Reflexéo conjunta dos docentes, visando o sucesso educativo (art.° 10° B, al. f);

- Partilha com os pais de responsabilidades na educacgédo e formacédo dos alunos
(art. 10° C, al. a);

- Incentivo a participacdo dos pais ha escola com vista a integracdo dos alunos
(art. 10° C, al. c¢);

- Facilitar a insercdo dos alunos na comunidade e enriquecimento cultural dos
mesmos (art.° 82, n°3 al. a);

-Orientar e acompanhar os alunos nos espacos da escola (art.° 82, n°3 al. I).

Funcdes de desenvolver accédo educativa no meio

- Favorecer a criacdo de lacos de cooperacdo e desenvolvimento de relacbes de
respeito e reconhecimento matuo em especial entre docentes, alunos, encarregados de
educacdo e pessoal ndo docente (art.° 10° 2. al. c);

- Promover a insercdo dos alunos na comunidade (art.° 82, n°3 al. a);

- Dar aos alunos orientacdo e informacdo educacional (art.° 82, n°3 al. b).

Funcgbes Instrumentais

Nas fungBes instrumentais iremos analisar as fungdes instrumentais

propriamente ditas e as fung¢bes de cooperagdo com a administracdo da escola.

Funcdes instrumentais gerais
- “Zelar pela qualidade e enriquecimento dos recursos” (art.” 10, n°2, al.f);

- “Manter a disciplina” (art°10 A, al. g);
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- Zelar pelo bem-estar dos alunos, protegendo-os da violéncia e se necessario
recorrer a outras entidades (art®10 A, al. h);

- Usar adequadamente e preservar as instalacbes propondo medidas de
preservacdo, melhoramento e renovacao (art®10 B, al. c);

- Fazer estudos de natureza pedagogica e cientifico pedagogica (art.° 82, n°2);

- Colaborar na informacdo e orientacao dos alunos (art.’ 82, n°3 al. b).

Funcdes de cooperacédo com a administracdo da escola

Esta funcdo aparece pela primeira vez em 2007.

- Participar na avaliacdo da escola (art.° 10, n°2, al. g);

- Colaborar com a administracdo educativa, para levar a cabo os objectivos das
politicas educativas (art.° 10, n°2, al. h);

- “Colaborar na organizacao da escola” (art®10° B, al. a);

- Conceber o projecto educativo e planos de actividades (art°10 B, al. b);

- Promover e contribuir para as boas relacdes e cooperacdo docente (art°10 B, al.
d);

- Partilhar a informacdo, os recursos e métodos pedagdgicos com outros
docentes (art®10 B, al. e);

- “Defender e promover o bem-estar dos docentes, protegendo-os de quaisquer
situagdes de violéncia” (Art.°10° B, al. h);

- Contribuir para o envolvimento dos pais na escola, promovendo accbes de
formag&o ou informagéo (Art.°10° C, al. e).

- Cooperar com os outros docentes na avaliacdo do seu desempenho (art.° 10° B,

al. g).

23



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

Tendo como base as fungdes definidas no ECD, procedemos a andlise de
algumas funcbes usando para isso alguns autores/investigadores que consideramos

pertinentes.

Ao abordar o professor e os alunos como actores que sdo fundamentais na
escola, teremos presente 0 processo de ensino aprendizagem e a necessidade do
professor encontrar em cada aluno uma pessoa Unica a quem deve ser dada a
oportunidade de conhecimento. Mas o0s professores ndo se limitam a transmitir
conhecimento. Sdo chamados a educar como uma forma de aprender criando saber. Sera
o professor proximo da funcéo de educar que abordaremos no ponto 1.5.2.

Para que o professor possa desempenhar em pleno as suas funcbes sera
fundamental a colaboracdo e cooperacdo com o0s alunos bem como avalia-los.
Extensivamente iremos analisar a colaboragdo e cooperacdo com 0Ss parceiros
educativos nomeadamente com os colegas, a administracdo da escola e com os pais.

Porque séo atribuidas pelo ECD funcdes de avaliacdo de professores bem como
das escolas dar-lhe-emos aqui particular atencao.

Por ultimo abordaremos a funcdo de colaboragdo na organizagdo da escola que

aparece pela primeira vez no Estatuto da Carreira Docente (ECD) de 2007.
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Gerir o0 processo ensino-aprendizagem € uma das funcGes do professor
claramente explicitada no ECD. Assim:

- Referencia-se a necessidade de o professor dar os programas e responsabilizar-
se pelo rendimento escolar dos alunos, atendendo a diversidade dos seus conhecimentos
e aptiddes (art.° 10° A, al. ¢);

- Assume-se que, na gestdo do processo ensino-aprendizagem, se deve ter em
conta a diversidade dos alunos, desenvolvendo-se estratégias de diferenciacdo
pedagogica, respeitando os programas e orientacdes programaticas (art.> 10° A, al. d),
e);

- Explicita-se a necessidade de acautelar situacdes de descriminacdo e exclusao
(art.° 10° A, al. a) e o dever de participar as autoridades competentes situacfes de risco
social, contribuindo para a prevencao e deteccdo dessas situacOes (art. 10° A, al. i).

HECK e WILLIAMS (1984, p. 62) referem que “quando os professores crescem
na compreensdo das necessidades dos alunos, das suas experiéncias passadas e de como
essas experiéncias influenciam os seus pontos de vista e motivacgdes, serdo capazes de
personalizar a instrucdo para ir ao encontro das necessidades Unicas daqueles alunos

b

especificos.” Desta forma os professores vao naturalmente dando respostas as
necessidades dos alunos.

Se aprender € um acto pessoal, individual e ensinar pode ser um acto colectivo,
cabe ao professor ter presente que cada aluno € o total das suas experiéncias de vida que
primam pela singularidade e exigem muitas vezes atencéo singular.

HECK e WILLIAMS afirmam que o professor que compreende e respeita as

diferengas (sexuais, étnicas, raciais, fisicas, e outras), que vé o aluno como individuo

unico, podera mais facilmente compreender o seu comportamento e contribuir para o
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seu desenvolvimento social e académico. Estudos realizados evidenciam, no entanto,
que a raca e a classe social influenciam as expectativas do professor. A ideia de que os
alunos oriundos de classe social mais baixa e das minorias, devido as deficiéncias
familiares, ndo se realizam na escola e na vida, foi-se construindo, esquecendo-se que
estas deficiéncias sdo por vezes valores da cultura do aluno que necessitam de ser
reconhecidos e, se o forem, incorporados no desenvolvimento das aprendizagens.
(HECK e WILLIAMS, 1984, p. 54; DAVIES, 1989, pp. 44, 45; SILVA (1994, p. 25);
MARQUES, 1997, pp.15, 16)

Se a crianca nasce sem preconceitos, a familia e a escola, e nesta especialmente
ao professor, cabe o papel de criar um ambiente em que as criancas aprendam a
respeitar e a aceitar as diferencas. E o chamado curriculo escondido, o professor serve
de mediador cultural. Neste sentido merece particular relevo a funcéo instrumental do
professor de acautelar situac6es de discriminacéo e exclusdo (art.° 10° A, al. ¢))

Dar aos alunos oportunidades de conhecimento das diferencas culturais, raciais,
étnicas atraves de convivios com 0s pais, como pecas de teatro, dancgas tradicionais,
conversas sobre a origem de cada um pode ser importante para o respeito pelo outro. E a
importancia do reconhecimento pela dignidade do outro, também uma bandeira

defendida na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.

Distanciando-nos, a semelhanca de TEIXEIRA (1993, p. 227), de uma educagdo
escolar que se circunscreve ao processo ensino aprendizagem, consideramos que 0S
novos papéis e funcdes dos professores e alunos levam a que os professores ndo se

limitem a transmitir conhecimento, a dar programas.
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A educacédo é percepcionada como uma forma de aprender criando saber. Um
saber que pode advir dos pais, dos professores, de membros da comunidade e que cabe
ao professor dinamizar e coordenar. Sera o professor proximo da fungéo de educar que
o ECD também enfatiza e que entre outros papéis releva a importancia de “formacao e
realizacdo integral dos alunos estimulando o desenvolvimento das suas capacidades, a
sua autonomia e criatividade” (art.® 10%, al. b).

O espaco exterior a sala de aula é palco das mais diversas aprendizagens e
interaccdes. As visitas de estudo, o apelo ao conhecimento da comunidade, seus valores,
0 conhecimento de outras culturas, o respeito pelos direitos de cada um, vivem-se em
multiplas actividades incluindo as de enriquecimento curricular muitas vezes fora do
espaco sala. O professor consciente desta realidade tera com certeza em consideracéo a
necessidade de “orientar ¢ acompanhar os alunos nos espagos da escola” (art.® 82, n°3
al. 1) sejam eles quais forem. Sera, também, esta uma via para evitar a violéncia, 0
“Bulling”, a perseguicao, os tempos mortos e infrutiferos de alguns alunos.

TEIXEIRA (1993, p. 207) faz uma leitura quantitativa e qualitativa da funcéo
educar referidas no ECD salientando mesmo que “a fun¢do de educar aparece como
primeiro dever funcional dos professores”, “pela posicdo que ocupa no artigo 10°7,
“pela forga das palavras com que € caracterizada” e pelo numero de referéncias que, nos
artigos pertinentes, lhe sao feitas”. Em 2007 (p. 19), face ao novo ECD, a autora conclui
que “a func¢do instrucional toma particular relevo e a fun¢do educacional ¢ reduzida em

mais de 50% do seu peso relativo” por relagdao ao que estipulava o Estatuto anterior.
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A pessoa é influenciada por forgas ambientais que por sua vez influenciam o seu
comportamento. Assim, também os alunos s&o influenciados por factores do mundo
natural e do mundo feito pelo homem. O contexto familiar, a escola-comunidade,
clubes, grupos desportivos, religiosos, todos tém influéncia sobre o aluno e todos
contribuem para criar no aluno a sua propria imagem. “Os individuos comportam-se
segundo as suas percepgOes da situacdo e do momento das suas acgdes” (HECK e
WILLIAMS, 1984, p. 51). Portanto, o que vive hoje o aluno pode influencia-lo noutro
contexto amanhd. O professor que conhece os seus alunos podera facilitar as
aprendizagens. TEIXEIRA (1993, p. 227) considera que o professor precisa antes de
tudo de conhecer o aluno “pelo seu nome, pela sua historia, no que para ele é
significativo”.

O facto de um aluno ser bem sucedido num determinado desporto, referem
HECK e WILLIAMS (1984, p. 51), pode trazer-lhe sentimentos de auto-confianca e
aceitacdo que terdo reflexos no contexto escolar. Experiéncias que trazem éxito ao aluno
poderdo ser importantes para a sua auto-confianca. A ajuda do professor pode ser
importante para definir metas realistas e que estdo de acordo com as suas capacidades.
Esta pode ser uma forma de orientacdo dos alunos. No ECD a preocupacdo é evidente
ao referir que o professor deve “colaborar na informacao e orientacdo dos alunos. (art.®
82, n°3 al. b))

O professor podera, ainda, ter um papel relevante no envolvimento dos alunos
nos processos de tomada de decisdo, no desenvolvimento da capacidade de lidar
realisticamente com o meio ambiente e o contexto social uma vez que 0s jovens, por
vezes, ficam um pouco perdidos com as inconsisténcias, 0s acontecimentos

contraditérios que conduzem a conflito de valores.
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Educar/ensinar implica, relacdo. Para que a relacédo se estabeleca € fundamental
compreender as pessoas 0 seu comportamento mas para compreender 0 comportamento
do aluno o professor tera, primeiro, de se compreender a si proprio.

Estar consciente da influéncia que o professor tem sobre aluno e que a imagem
prépria que este constroi depende em muito da comunicacdo que estabelece com o
professor é importante. Os professores transmitem confianca, aceitacdo, compreensao,
ou entdo o contrario.

HECK e WILLIAMS (1984, p. 5) dizem, oportunamente, que a autenticidade do
professor, com fraquezas, forcas, emocdes, alegrias, tristezas, receios, que demonstra
capacidade de resolucdo de problemas, mesmo com dificuldades, gerando um clima
positivo de confianca e estabilidade ajudard os alunos a sentir-se mais confiantes, a
procurar solucdes para o0s seus problemas, ganhando em auto-confianca. Mas para tal o
professor tem de encontrar dentro de si um grande equilibrio ja que, como afirma
TEIXEIRA (1993, p. 225), “s6 quem ¢ forte pode mostrar a sua debilidade”.

A vida escolar € essencial para formar o ser humano completo que se aceita e
aceita o outro, é responsavel, ama, vive intensamente e se prepara para o futuro. Esses
sdo os trabalhadores de amanha que se querem com capacidades para dar resposta em
qualquer situacdo, autbnomos capazes. Sera portanto fundamental o professor encontrar
formas de desenvolvimento destas caracteristicas nos seus alunos. Um ambiente que
possibilita ao aluno independéncia do professor, responsabilidade, aprender a aprender
tendo o professor como guia, consultor, recurso podera facilitar o seu crescimento e
desenvolvimento afectivo, moral, social e cognitivo no espago escolar. (HECK e
WILLIAMS (1984, p. 61)

Partindo de uma base de que é fundamental uma boa relacdo/cooperacao

professor aluno e que cabe ao professor encontrar as estratégias para a fomentar, urge
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que o professor perceba que também a familia produz a maior influéncia no aluno e que
0 ensino tem de ser visto num plano mais alargado. Perceber as diferentes raizes
culturais dos seus alunos é perceber que o professor ndo pode impor os seus valores.
Possuir a sensibilidade de construir as decisfes educativas a partir dos valores variaveis
das familias pode fazer toda a diferenca para o sucesso educativo e relacional professor-

aluno.

Na funcéo de instruir do Estatuto da Carreira Docente (ECD) aparece o dever de
avaliar os alunos. A especializacdo em avaliar é definida como um conjunto de regras,
conhecimentos, saber fazer, que possibilitam a accdo num dominio determinado. Na
maioria dos sistemas escolares a especializacdo consiste, diz PERRENOUD (1993, pp.
157-159), em planificar, compor e corrigir provas e atribuir uma nota. Conduzir com
decisdo as inevitaveis negociacdes com determinados alunos e pais; avaliar com
imparcialidade, seriedade e rigor; ou ainda, como diz o autor, servir-se da avaliacdo para
obter a cooperacdo dos alunos; avaliar de forma a tranquilizar ou mobilizar os pais sem
os envolver na gestdo da sala de aula, conservar rotinas de avaliacdo; usar a avaliacdo
modelando os programas para obter resultados pessoais positivos; controlar dentro de
limites toleraveis as taxas de repeticdo abandono e insucesso; saber limitar a culpa e
duvida que, por vezes, assalta o professor e saborear o prazer de avaliar que alguns
julgam soberano. Mas, estardo de facto os professores preparados para a avaliagdo dos
alunos? A este respeito o autor € claro ao dizer que “a formagdo em avaliagdo permitira
a aquisicdo de competéncias minimas que permitirdo dar notas sem suscitar qualquer
tipo de escandalo junto dos pais, seleccionar mais ou menos equitativamente os alunos e

cobrir razoavelmente o programa.” (ibidem)
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Note-se que, como refere PERRENOUD (0. c., p. 26) de que a exposi¢do dos
saberes nao ¢ Unica condi¢do para que sejam assimilados. Nem tdo pouco “o desejo de
adquirir conhecimentos decorre exclusiva, nem sequer principalmente, da forma como o
programa se da, mas da relacdo que se estabelece” TEIXEIRA, (1993, p. 229).

A autora enfatiza a importancia da relacdo que o professor estabelece com o
aluno considerando-a essencial, para que este sinta prazer em aprender, goste de estar na
escola e mantenha a chama acesa da curiosidade que lhe é tdo caracteristica nos
primeiros anos de vida. O professor podera “ter um papel extremamente importante no
processo pelo qual o aluno conquista a confianga em si proprio” (ibid, p. 230) pois, esta
auto-confianca numa crianca ou jovem serd possivelmente uma porta aberta para
“deixar emergir as multiplas capacidades que tem” (ibidem).

Se considerarmos, como HECK e WILLIAMS (1984, p. 94), que a palavra
pesquisa implica uma procura da verdade em termos educativos, a pesquisa sera uma
procura das teorias e praticas que melhor contribuem para aprendizagens significativas
dos alunos. O professor consciente desta necessidade de procura, e que interioriza 0s
resultados e processo de investigacdo, estara em melhores condi¢des para responder as
necessidades educativas dos alunos e para poder realizar mudancas, com confianca e,
consequentemente, tomar decisdes.

A sala de aula podera ser um local privilegiado para que o professor possa testar
as suas hipoteses e avalia-las. Uma vez que o professor permanece longos periodos de
tempo com os mesmos alunos, é possivel verificar se um acontecimento actual esta
relacionado com um anterior e as situacdes em que ocorrem os factos e dai fazer a sua
avaliacdo. O professor, consciente das multiplas fontes de dados relativamente a um

aluno e ou uma turma, pode tomar as suas decisdes para, por um lado, ajudar o aluno a
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ultrapassar o motivo de problema e, por outro, ter em conta a situacdo do aluno no
momento de tomar uma deciséo.

Esta recolha de informacdo acerca do aluno pode ser por observacdo do aluno
dentro e fora da sala de aula, suas accdes e reac¢des, trabalhos realizados, comunicacgéo

com os pais, testes, relatorios de progressos do aluno.

H& muito que o ensino vem a ser designado por "a profissdo solitaria™
(FULLAN, 2001, p.21) e sempre para expressar reprovacdo e ou desagrado. O
isolamento profissional impede a partilha de ideias (tanto para dar como para receber), a
possibilidade de encontrar solucbes, podendo fazer que o stress seja interiorizado e
acumulado. Se por um lado ndo permite que os outros conhecam ou mesmo elogiem o
trabalho realizado, permite a perpetuacdo da incompeténcia com prejuizo para 0s
proprios, os colegas e especialmente os alunos. “O isolamento permite o
conservadorismo e a resisténcia a inovacdo no ensino, mesmo que nem sempre 0S
produza” (ibidem).

PERRENOUD (cf. 1993, p. 184) dira que ja ndo se percebe a tendéncia de
alguns professores de “brincar aos reizinhos nos seus reinos, as salas de aula” ndo
partilhando com pais, colegas e alunos responsabilidades, conhecimentos e préaticas; na
realidade torna-se imperativo que os professores assumam préaticas de cooperacdo, como

propde TEIXEIRA (1993, p. 231).
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Compreendem-se, hoje mais do que nunca, as palavras destes autores quando
referem que ser professor ndo pode ser mais um caminhar sozinho, implica assumir
livremente a cooperacao.

O Estatuto da Carreira Docente (ECD) de 2007 explicita bem os diferentes
niveis de colaboragdo exigidos ao professor relativamente aos alunos, a escola e aos
outros docentes e aos pais. Os deveres/fungdes para com os alunos foram ja analisados
no ponto anterior. Referir-nos-emos agora ao quadro das relacbes com os colegas, com

a administracdo educativa e com os pais.

O facto de o professor, tal como ja foi referido anteriormente, viver a sua vida
profissional fechado numa sala de aula com os seus alunos levou os professores ao
isolamento. Este isolamento ndo lhes trouxe a possibilidade de partilha, do apoio de
alguém que os possa ajudar a melhorar ou a realcar o que se faz na sala de aula; pelo
contrario, trouxe a inseguranca e o medo, sobretudo do erro e que alguém o testemunhe.

Para o crescimento pessoal e o desenvolvimento do programa educativo é
fundamental a comunicacao, a troca de ideias, de saberes. No entanto é um facto que os
professores ainda vivem o seu trabalho de forma isolada na sala de aula. A cooperacao
necessaria para a resolucéo de problemas e fazer face aos desafios que o professor tem
de enfrentar é como diz TEIXEIRA, (1993, p. 231) muitas vezes dificil.

Vaérios autores que tém estudado a problematica dos docentes referem que € na

partilha com outros professores de experiéncias, de sentimentos que estes se encontram
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a si proprios, alargando a visdo do ensino, reavaliando estilos de ensinar, descobrindo
valores, contradi¢des e confus@es dentro de si, sem julgamentos.

Assumindo a funcdo de relacdo com os colegas, o professor podera estar a
contribuir também para melhores aprendizagens dos seus alunos, pois, “a atitude de um
professor e a sua filosofia de educacdo brotam da sua personalidade e das suas
defini¢des sobre qual ¢ a fungdo de um professor” (HECK e WILLIAMS, 1984, p. 6).
HECK e WILLIAMS consideram a dois tipos de professores: 0s que se orientam para as
pessoas (desfrutam do contacto com as pessoas e assumem atitudes favoraveis como a
de as ajudar a experimentar o sucesso na busca do conhecimento) e 0s que se orientam
para a funcdo (preocupam-se em transmitir conhecimentos e ndo tém como prioridade
estabelecer uma relacdo préxima com os alunos).

Sera consensual admitir que os alunos ndo podem ser prejudicados pelos
problemas pessoais dos professores. No entanto ha situacdes em que a vida pessoal e
profissional se entrecruzam sobretudo em momentos menos bons dificultando a
resolucdo de problemas. Nestes momentos o facto de o professor sentir um ambiente de
retaguarda acolhedor, onde se privilegia a partilha, o trabalho em conjunto, o ser ouvido
podera fazer minimizar a pressdo e o desconforto. Por sua vez este clima entre 0s
professores tera uma influéncia positiva sobre os alunos que se reflecte nas suas
atitudes. HECK ¢ WILLIAMS (o. c., p.17) evidenciam que “com um esfor¢o minimo,
0s professores podem influenciar o ambiente emocional da escola”. Participar em
actividades extracurriculares que envolvam professores e alunos ou mesmo 0s pais sera,
com certeza, benéfico para todos.

Ja todos noés pudemos constatar que os alunos gostam de viver momentos
ludicos com os seus professores, experimentar a sua humanidade, saber que riem, se

esforcam, tém fraquezas. Um jogo de futebol entre professores, alunos, e outros
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elementos da comunidade, um “rally paper”, um passeio poderdo ser exemplos de
actividades que motivam de forma extraordinaria e permitem o convivio entre a
comunidade escolar retirando ao professor a carga de instrutor, de rival, ficando a

ganhar o0 amigo, o0 companheiro, 0 jogo da comunicagao.

GLATTER (1992, p. 146), entre outros, refere que o pessoal docente gosta de
trabalhar com 6rgéos de direccdo dialogantes, que ouvem 0s seus pontos de vista e que,
de seguida, tomem decisbes claras. As tomadas de decisdo lentas e a indecisdo sdo
aspectos que desagradam, e nao s6 aos professores, pensamos nos.

Também NIAS (2001, p. 244) refere, como resultado de um estudo efectuado
junto de professores do ensino primario, que estes consideram frustrante quando a
direccdo e a administracdo da escola é deficiente, e o quanto os descontenta uma
lideranca e administracdo fraca e ineficaz. Nesta linha de pensamento, GLATTER (o. c.,
p. 148) refere que a eficacia escolar esta directa ou indirectamente relacionada com as
praticas de boa gestdo. Enfatiza, ainda, que 0s comportamentos e estratégias especificos
dos docentes e da direc¢cdo contribuem para essa eficacia. A sala de aula e a escola estdo
interligadas pois muito do que o professor pode fazer depende do todo que é a escola.
Assim sendo, ndo sera desajustado dizer que a qualidade da gestdo e o envolvimento e a
colaboracdo dos professores na tomada de decisdes podem influenciar de forma
determinante os resultados escolares.

Os nossos governantes apostam na direccdo das escolas para implementar a

mudanga e inovagdo. Mas, para isso, como bem refere GLATTER (1992, p. 148), ndo
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basta legislar, é necessario forte sensibilizacdo em relacdo a gestdo e inovacao;
orientacdo dos valores para 0s objectivos educativos, sociais e comunitarios; uma forte
comunicacdo e interaccao entre as pessoas e 0S grupos; uma pratica de colaboracéo e de
planificagdo que envolva todos os actores educativos (internos e externos a
organizacao).

Podera dizer-se, a semelhanca de FULLAN (2001, p. 83), que o grau certo de
colaboracdo pode levar de facto a inovacdo e mudanca implicando, no entanto, grande
apoio aos actores implicados. Para sustentar o empenhamento das pessoas as relacdes de
proximidade, a confian¢a e o convivio ao longo do tempo poderao ser essenciais.

E um facto que um director de uma escola se encontra num ponto privilegiado
para fomentar e encorajar um clima facilitador de desenvolvimento pessoal e
profissional tdo necessario para o desempenho das funcdes docentes. O professor tem
necessidade de seguranca no momento de implementar a mudanca. Ter do seu lado o
director dando apoio e compreensdo pode ser fundamental para a inovagdo, para essa
mudanca. Sentir que, no erro e no sucesso, o director estd do lado do professor, que este
o chama para a tomada de decisdes importantes, que o ouve, que lhe da liberdade para
experimentar, que partilha de responsabilidades, leva os professores a sentirem-se mais
confiantes, mais arrojados, melhor preparados (cf. HECK e WILLIAMS, o. c., p. 21).

Qualquer direccdo se regozija e envaidece com 0s sucessos. Mas acontece
muitas vezes que as solicitacfes que lhes sdo feitas tém por base causas negativas e s
trazem problemas.

As expectativas, as ideias, as formas de facilitar as aprendizagens, as filosofias,
as préaticas de professores e directores, ao serem bem clarificadas, contribuem para

evitar tensoes.
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No inicio da década de oitenta do século passado comecaram a ser frequentes 0s
discursos sobre os beneficios do envolvimento dos pais no processo educativo e na vida
das escolas (cf. MARQUES, 2007, p. 9).

SILVA (1994, p. 25), a partir de estudos que realizou, evidencia que os alunos
ndo sdo todos beneficiados de igual forma pelo envolvimento parental na escola.
Estudos de 2003 do mesmo autor vém denunciar o controlo significativo da classe
média e média alta nas associa¢fes de pais, usando também o poder de decisdo em
beneficio dos proprios filhos contribuindo para formatar as estruturas e préticas
escolares, reforgando, assim, as desigualdades escolares e sociais. Verifica-se pois, que
nem sempre o0 envolvimento dos pais na escola é sinénimo de sucesso educativo, pelo
menos para todos. Acresce a necessidade de implementagdo de uma
participacdo/envolvimento parental que tenha preocupacfes em atender as necessidades
educativas dos alunos de todas as familias atendendo as particularidades de cada uma.
(cf. MARQUIES, 2007, pp. 10 s).

Como ja referimos o actual estatuto da Carreira Docente (ECD) define novas
funcbes dos professores visando reforgar, ainda que simbolicamente, o poder dos pais
que se estende a sua participacdo na avaliagdo de professores.

Alguns professores duvidam e receiam das vantagens da participacdo das
familias. Por um lado, tém receio de perder poder, por outro, receiam o controlo e
fiscalizacdo (cf. MARQUES 2007, p. 9). E um facto que a participacdo das familias
implica partilha do pouco poder do professor uma vez que o controlo € burocratico e

pertence, essencialmente, ao Ministério da Educagéo.

37



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

Alguns autores referem que o envolvimento dos pais traz maltiplos beneficios
tanto para o desenvolvimento e aproveitamento escolar dos alunos como para os pais, a
escola e os professores admitindo uma maior “capacidade de empatia e maior respeito
dos pais pelos professores” (TEIXEIRA, 1993, p. 234), verificando que “quando os pais
e os professores trabalham em conjunto como aliados na educacéo, os niveis de QI dos
alunos, os niveis de aquisicdo verbal, os habitos de estudo e sociais, as pericias visuais e
de tacto e a frequéncia escolar sobem” (HECK e WILLIAMS, 1984, p. 29). Em sentido
semelhante SEABRA (2007, p. 151) refere que “os resultados escolares aparecem
associados ao nivel de investimento familiar na escolaridade: maiores niveis de
investimento familiar correspondem sempre a melhores resultados”.

No mesmo sentido MARQUES (1997, pp. 9-10) assume que 0s estudos
realizados evidenciam as vantagens da participacdo e envolvimento das familias na
escola havendo positiva correlacdo entre o envolvimento das familias e os resultados
dos alunos. Pais participantes e colaborativos, filhos com melhores resultados escolares.
Por outro lado, o estatuto do profissional ndo sai penalizado com a participacdo das
familias; pelo contrario, ajuda e facilita os papéis do professor tirando-lhe tarefas
adicionais por exemplo na organizacdo de uma festa, visita de estudo, realizacdo de uma
feira de produtos e outros. Pode permitir ainda, admitimos nos, através das inter-
relagOes que se estabelecem, um melhor conhecimento das relagdes pais-filhos e muitas
vezes compreender o porqué de determinados comportamentos.

Segundo HECK e WILLIAMS (1984, p. 37), se 0s pais compreenderem a
necessidade de actividades de desenvolvimento de conceitos e ndo apenas de
aprendizagem mecanica tal pode constituir uma mais-valia e traduzir-se em menos
problemas para o professor, pelo que envolver os pais na elaboragdo do plano de

actividades pode ser um comego.
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O que acontece em casa influencia a escola e vice-versa; serd importante, neste
sentido, a comunicacdo para que pais e professores encontrem a melhor maneira de
realizar a sua tarefa educativa, complementando-se (cf. HECK e WILLIAMS, 1984, p.
29, TEIXEIRA, 1993, p. 233 e SEABRA, 2007, pp. 272-282).

Ocorre que quando ha partilha de informacao € possivel compreender melhor a
crianca enquanto individuo e encontrar a ajuda mais indicada tanto na escola como em
casa.

As dificuldades de comunicacdo entre pais e escolas de que muitas vezes se fala,

! como dizem alguns

residem nao no facto dos pais serem “dificeis de alcangar”
professores, mas sim porque as escolas sdo dificeis de alcancar, diz MARQUES (1997,
p. 11). Marcam-se reunides quando os pais estdo a trabalhar, os professores ndo sabem
comunicar com pais quando a desvantagem cultural e economica é acentuada. Falam-se
linguagens diferentes. Quando vém as reunifes normalmente estes pais ouvem apenas
coisas desagradaveis dos seus filhos. O professor normalmente associa 0 modelo de
familia ideal ao de classe média, com o qual ele proprio se identifica e comunica mais
facilmente. Tudo o que se desvia desta norma padrdo traz o estigma de familia dificil,
que ndo quer saber da escola, que ndo participa na educacdo dos filhos. Culpa-se a
vitima, a familia desviante e desculpabiliza-se a escola. (0. c., pp. 11-15)

E possivel assumir que nem todas as familias sabem como envolver-se nas
actividades da escola nem todas as escolas querem e apoiam esse envolvimento, nem
todos os professores dominam estratégias eficazes para incentivar esse envolvimento.

Cabe a todos procurar formas de entender melhor estas fungdes para as poder por em

pratica.

! Expresséo usada por DAVIES em1989 e que mais tarde abandonou
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De realgar o estudo efectuado por DAVIES (1989, p.113) em Portugal “Schools
and families in Portugal” onde ¢ afirmado que ha diferengas significativas entre
educadores de infancia e professores dos 1.° e 2.° ciclos do ensino bésico quanto ao tipo
e a frequéncia de contactos entre a familia e a escola e mesmo nas atitudes promotoras
de envolvimento. Os educadores de infancia referem a importancia da continuidade de
accao entre o Jardim-de-infancia e casa bem como uma boa parte destes refere
actividades promotoras de envolvimento dos pais como passeios, festas, reunides
periddicas, feiras, exposicdes dos trabalhos das criangas, e outras. Para além disso
preocupam-se com a formacdo de pais e de educadores no sentido de melhorar o
envolvimento que consideram muito importante para o sucesso das criancas. Esta
posicdo dos educadores podera estar relacionada com o facto de “ndo estarem
pressionadas pela avaliacdo sumativa” e de terem tido “uma preparagdo pedagdgica

mais eficiente.” (Ibid.)

O ECD de 2007 atribui funcdes muito especificas de avaliacdo aos professores:
avaliacdo dos seus pares e avaliacdo da escola. Particularmente controversa tem sido a
dimensdo de avaliacdo dos colegas ndo sendo, ainda, claro qual o rumo que o processo
de avaliacdo dos professores ird seguir. De seguida, debrugar-nos-emos sobre o que a

literatura especializada refere sobre esta problematica.

40



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

A Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
refere quatro areas essenciais para uma verdadeira Gestdo dos Recursos Humanos
(GRH) nas escolas: o recrutamento, a formacao, as condigdes de trabalho e status sécio
econdmico; associada a esta UGltima aparece uma subarea, a da avaliacdo (cf.
LADERRIERE, 2004, pp. 13-14). Os relatérios da OCDE referem ainda, que pouco se
tem desenvolvido a avaliagdo. A formagéo continua, ndo tem desempenhado o seu papel
e as vantagens da avaliacdo para a carreira ndo tém melhorado o perfil sécio-econémico
dos professores. Mesmo no caso em que ha bonificagbes, os docentes ndo vém com
bons olhos a avaliagdo das suas capacidades.

ESTEVE, para explicitar o que os professores vivem na escola, utiliza uma
poderosa analogia com um homem que sonha ser soldado, estar no campo de batalha;
quando, de facto, tem a oportunidade de participar numa, cai-lhe em cima um batalhéo,
fica ferido, assustado, passa uma noite de solid&o e desespero. Na manha seguinte fica a
saber que venceram a batalha e fizeram histéria com a grande vitdria. No entanto,
individualmente, o soldado ndo o consegue ver; apenas vé algo terrivel e sem nexo,
muito sofrimento. (cf. 2001, pp.83,84).

Talvez ndo seja de todo errado acrescentar que com o actual modelo de
avaliacdo mais do que nunca os professores sentem a inseguranca, a angustia, 0
sofrimento, € que mesmo que amanha se pudesse dizer ‘foi uma grande vitdria, fez-se
histéria’, o certo € que individualmente os professores ndo deixariam de ver o seu
desespero, a grande responsabilidade que lhes esta a ser acometida.

LADERRIERE (2007, p. 9) refere que na grande maioria dos paises da OCDE

ndo ha avaliagdo periddica dos docentes. Em onze dos vinte e nove paises estudados a
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avaliacdo visa apenas a progressdo, mudanca de posto, promoc¢do ou coisa similar.
Enfatiza que em grande numero de paises a falta de equipas de direc¢cdo da escola com
objectivos bem definidos e solidos, autonomia e gestdo capaz, impedem uma boa
Gestéo de Recursos.

O autor aponta como estratégias para aperfeicoamento das praticas a importancia
do ser um bom professor, possuir a formacdo necessaria e normas para melhorar o
trabalho, criar bases solidas para reconhecer e recompensar o trabalho do professor. A
motivacdo € considerada, em alguns estudos recentes da OCDE, como factor
fundamental: professores apreciados, melhores resultados!

A investigacdo americana refere que um dos problemas da avaliacdo reside na
dificuldade em construir indicadores justos e fiaveis, na falta de avaliadores bem
formados para os aplicar correctamente, na falta de claridade nos objectivos; na
‘loucura’ de critérios a ter em conta; na dificuldade de os por em pratica. Estas
dificuldades podem levar os docentes a ndo colaborar.

Esta investigagdo concluiu assumindo que “sabemos pouco o que determina a
eficacia dos mecanismos de avaliacdo docente ou os factores que favorecem o sucesso
de os por em pratica” (ibid., p.12)

Em alguns modelos de avaliacdo como o é o caso do Finlandés a procura, 0
questionamento permanente é a chave. Na formacdo de professores todos fazem um
trabalho cientifico onde a combinacdo de teoria e pratica é preponderante. Trata-se de
um modelo de formacéo ao longo da vida em que o docente é um participante reflexivo.
Ele estabelece o seu plano de formacao e auto-avalia-se, tendo presente o feedback dos
alunos, os resultados. Em consonéncia com a direcgdo articulam-se os problemas

encontrados com os projectos do estabelecimento. A mudanca é testada e, se for
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vantajosa, entra numa rede de estabelecimentos ou de docentes (sustentada pelas
autoridades locais e direccdo de escolas) para ser aproveitada por todos.

PAQUAY (2007, p. 29), por seu lado, enfatiza que a desvalorizacdo social
docente ndo permite uma avaliacdo perceptivel como um julgamento; vé, no entanto, a
possibilidade de avaliacdo participativa que, em condicdes propicias, pode contribuir
para melhorar o clima, a producdo, bem como as competéncias do pessoal, tornando a
instituicdo uma organizacdo aprendente.

Em que condi¢Bes uma pratica de avaliacdo do pessoal docente pode evitar as
derivas do controle burocratico, e a0 mesmo tempo contribuir para o desenvolvimento
profissional e melhoramento das praticas? Podemos como consequéncia esperar
melhores resultados? PAQUAY encontra a resposta numa boa gestdo de recursos
humanos e no desenvolvimento de novos dispositivos, transformacdes individuais e
colectivas e competéncias. A construcdo destas competéncias resulta da formacdo
continua e de praticas reflexivas individuais e colectivas dos professores.

A avaliacdo tem, segundo o autor, trés funcBes centrais: gestdo da carreira,
desenvolvimento profissional, investimento nas actividades de producdo na sua missdo
(que os alunos aprendam e se desenvolvam).

Do ponto de vista dos intervenientes 22 avaliacdo cumpre duas funcdes centrais:

Balango sumativo — prestacdo de contas, promogdo, valorizacdo estatutaria,
certificacdo numa logica de gestdo da carreira e

Balanco formativo — progresséo, aperfeicoamento das competéncias individuais,
desenvolvimento profissional (ibid., pp. 31-32)

Poderd dizer-se que em Portugal sempre houve preocupacdo em avaliar 0s
professores. Esteve sempre na agenda politica, essa intencdo. Para PACHECO e

FLORES (1999, p.167) a avaliagao constitui, “uma actividade complexa que tende para

43



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

a simplificacdo administrativa de modo a ndo problematizar nem as praticas curriculares
nem as regras de funcionamento das escolas”, numa tentativa de evitar os conflitos e as
dificuldades, mesmo estando conscientes da sua necessidade. No entanto, os autores
salientam que mais do que uma questdo de estatuto, a avaliacdo do professor, € uma
necessidade institucional, profissional e pessoal, que se reporta, respectivamente ao
sistema educativo, a escola e ao professor e que deve alicercar-se nos principios da
participacdo do professor, na construcdo de critérios de avaliacdo na diversidade dos
agentes avaliados, na pluralidade de metodologias.

Autores como PACHECO e FLORES (1999, p. 167), ROCHA (1999, p. 40),
TEIXEIRA (2007, p. 49), entre outros, defendem a necessidade da avaliacdo de
desempenho dos professores. Esta podera melhorar o desempenho do pessoal docente,
levar a procura de mais e melhor formacao, de saberes mais actualizados.

TEIXEIRA aponta a possibilidade de uma avaliacdo capaz de melhorar
efectivamente o desempenho escolar. Como?

- Articulando a avaliacdo dos professores com a avaliacdo da escola;

- Através de uma avaliacdo de qualidade baseada em critérios rigorosos, nao
rigidos;

- Centrando a avaliacdo na relagdo com os alunos e suas aprendizagens;

- Apoiando a formag&o continua e sua influéncia sobre as praticas;

- Aumentando a autonomia das escolas e o respeito pela autonomia profissional
dos professores (cf. 2007, p. 49).

PAQUAY (o. c., p. 40) refere que, em contexto de profundas alteracdes sociais,
os docentes se vém obrigados a por em pratica as mudancas num ambiente de
desvalorizacdo do corpo docente e de fragilidade, to que aumenta a dificuldade de

aceitar entrar num processo de avaliagdo, onde sejam objecto. Obrigar, impor certas
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“demandas” sabendo que ndo se possui um telecomando externo é tarefa ingléoria. E
necessario, diz ainda, criar condigdes para que o0s professores se envolvam. Na
realidade, a pressdo sobre os docentes nao serd suficiente para os fazer adoptar
comportamentos necessarios a obtencéo de resultados.

A qualidade béasica de uma avaliacdo ndo é nem a objectividade nem o controle,
mas que seja mobilizadora. Avaliar ndo para julgar, mas para dar sentido a accéo, para
reorientar a ac¢ao e 0S projectos.

Em cada um de nds a dupla mobilizacdo: implicacdo acrescida nos projectos

pedagdgicos da escola e desenvolvimento profissional (ibidem).

LADERRIERE (2007, pp. 12-13) apela, & diversidade e liberdade de iniciativa e
criacdo, que da sentido a funcdo de ensinar. Nesta linha de pensamento chama ainda
mais enfaticamente a atencdo para a possivel contradicdo entre os discursos de
autonomia e profissionalizacdo docente, uma vez que muito do trabalho do professor é
emanado e condicionado pelo poder central e pela burocracia inerente. As mudancas ao
nivel da estrutura pedagdgica, de programas do sistema educativo, da avaliacdo, da
gestdo tém surgido no topo das preocupacdes e das praticas dos nossos governantes.
Mesmo quando sujeitas a longos debates de especialistas e politicos o certo é que certo
dia decide-se, decreta-se, impde-se aos actores da escola. Muitas vezes estes nao tém
sequer a oportunidade de se pronunciarem, como foi 0 caso da recente avaliagdo dos

professores. O documento sai e sO depois de implementado é discutido e sujeito a
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alteragdes motivadas pela contestacdo de quem tem, de facto, de servir de “cobaia” para
as reformas que os governantes pretendem implementar.

Com estas reformas eternas o que de facto se pretende, mais ou menos implicito
nos que as conceberam e as decidiram, € a mudanca das préaticas de ensino que visto
serem “provenientes do domino da pessoa, do temperamento ou da personalidade intima
e irredutivel” (HUTMACHER, 1992, p. 52) sdo, por isso, inatingiveis. No mesmo
sentido, PERRENOUD (1993, p. 42) assume que, apesar de se falar muito de mudanca
no ambito das praticas pedagogicas, o certo € que nem sempre se identifica essa
mudanca na accdo pedagdgica. Organizam-se e reformam-se estruturas escolares,
disponibilizam-se novos equipamentos, modernizam-se os curriculos; no entanto, nas
salas de aula, as condicGes praticamente ndo se alteraram, no esquema de base ndo se
verificam mudancas.

Quer isto dizer, enfatiza HUTMACHER (o. c.,, p. 52) que apesar de todas as
reformas o descontentamento continua. E ndo deixa de ser interessante verificar que foi
precisamente no ensino primario, onde as praticas de ensino tiveram mudancas mais
significativas quando nenhuma reforma de estrutura teve a intencdo de renovacdo de
praticas; pelo contrario no ensino secundario, onde houve essa clara intencdo, as
praticas permaneceram mais tradicionais, utilizando-se predominantemente o ensino
colectivo e frontal com um suporte verbal. “A pedagogia activa estd mais desenvolvida
no ensino primério, de tal modo que, ao entrarem no ensino secundario, os alunos
experimentam uma espeécie de regressdo quanto ao seu empenhamento e participacao de
pesquisa, de descoberta, de construgdo de saberes”. (ibidem)

Este facto, testemunhado pelo autor, evidencia que as novas praticas séo
inventadas, construidas colectivamente e ndo de forma isolada por um individuo.

Precisam de ser trabalhadas e reflectidas.
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As escolas que vivem ambientes abertos, onde ha trabalho pedagdgico de
equipa, abertura entre turmas, gestdo adequada dos estabelecimentos, estratégia de
participacdo de alunos, pais, ndo docentes, comunidade, um sistema de avaliacdo
transformado terdo mais sucesso na transformacdo das praticas do que tentativas de
influenciar planos e esquema de accdo dos professores; isto significa, como refere
PERRENOUD (1993, p. 43) “a transformacdo indirecta das praticas partindo do
aperfeigoamento das estruturas” -

Dai a nossa atencdo a HUTMACHER quando enfatiza a impoténcia dos
responsaveis politicos e escolares, afirmando que “as praticas pedagogicas dos
profissionais, as suas crencgas e representacdes, as suas atitudes face aos alunos e as
aprendizagens escapam a logica do decreto” (1992, p. 53).

Como refere NIAS (2001, pp. 145-151), a tarefa de ensinar pode ser
emocionalmente esgotante. E, talvez, nas relacdes que estabelece com os seus pares que
o professor consegue algum equilibrio, sobretudo os jovens professores para quem o
apoio dos colegas é fundamental. Significa ndo sé dar mas também o receber.

Num estudo sobre professores realizado por HECK e WILLIAMS os autores
apresentaram como factores facilitadores do trabalho: obter ideias e sugestdes dos
colegas; verem que as suas ideias e sugestdes foram aproveitadas e postas em pratica
pelos colegas; uma apreciacdo positiva do seu trabalho pelo director; participar no
processo de tomada de decisdo; ter a oportunidade de criar um ambiente favoravel para
a sua propria aprendizagem; sentir-se apoiado (cf. 1984, p. 7) .

A avaliacdo dos professores deve ser enquadrada numa perspectiva de avaliar o
proprio ensino, de reflexdo sobre as praticas, como forma de adquirir novos

conhecimentos, pericias, troca de saberes (ibid., pp.10-13)
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A releitura da experiéncia vivida pode ser importante para a mudanca. Aqui a
organizagdo escolar pode ter um papel preponderante ao arranjar mais espaco e lugar
para um trabalho em comum, ou facilitando a discussdo entre professores, levando
provavelmente a um maior incentivo, a uma nova leitura da experiéncia, a uma
avaliacdo.

Os professores aguando da formacao inicial nem sempre ficam preparados para
reflectir sobre as praticas. LADERRIERE (2007, pp. 10,11) chama & atencio para as
dificuldades metodologicas em aprender as competéncias da profissdo a que nem a
formacédo inicial nem continua conseguiram dar resposta. Para PERRENOUD (1993, p.
184) “a formagdo continua mais eficaz consiste muitas vezes em intensificar e fazer
partilhar a reflex@o sobre a pratica” ajudando assim a colmatar possiveis falhas.

“A reflexdo sobre a pratica ¢, em si mesma, um motor essencial de inovagao.”
(ibidem) que podera ser facilitada quando o professor possui um nivel elevado de
qualificacdo, possui forte identidade, participa numa cultura comum, assume livremente

uma formacéo continua, possui 0s meios e gosta de cooperar profissionalmente.

No Estatuto da Carreira Docente, especificamente, nas funcbes de cooperagdo
com a administra¢do da escola, aparece o dever do professor “participar na avaliacdo da
escola” (art. 10, n.° 2, al. g).

Vale a pena analisar a opinido de diferentes autores sobre esta problematica.
Seria, ainda, interessante apreciar 0 modo como a avaliacdo das escolas se esti a

desenvolver em Portugal mas isso extravasa o objectivo da nossa dissertacao.
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LAFOND (1998, p. 12) refere-se a avaliacao das escolas para dizer que esta diz
respeito aos estabelecimentos de ensino de duas formas diferentes: avaliacdo interna e
externa. Fala da avaliacdo interna do estabelecimento de ensino autonomo, reflexivo,
com espirito de iniciativa e inovacdo, motivado para a elaboracdo do seu projecto
educativo e pedagdgico. Este contempla as caracteristicas proprias da escola e é posto
em pratica, conduzindo uma accao para se aperfeicoar e obter bons resultados. O ponto
de partida € apreciado, o seu desenrolar é acompanhado e, se necessario, é reformulado.
Por fim os resultados sdo apreciados. Fala-se de uma cultura de auto-avaliagéo.

Por outro lado, no mesmo sentido o autor esclarece que as escolas nao
funcionam isoladas; necessitam de prestar contas, aos pais, a tutela, a opinido pablica. A
sua autoavaliacdo, quando apoiada em referéncias objectivas, quando validada por
observadores externos, terd efeitos positivos. Ndo correndo o risco de ilusdo de se
enganarem a si proprias, as escolas poderdo beneficiar de uma avaliacdo externa. A
avaliacdo externa e interna complementam-se. A avaliacdo que procura evidenciar 0s
pontos fortes e os pontos fracos, que formula conselhos e recomendacdes apoia-se numa
avaliacdo colegial - fruto de uma equipa com pontos de vista diversificados e ndo de
uma Unica pessoa -, implicando a participacdo dos que sdo avaliados, dando-lhes a
palavra, escutando-os. Esta avaliacdo, implicando auto-avaliacdo, deve servir o
estabelecimento avaliado e ajudar a escola a fazer o melhor. Um diagndstico que aponte
os pontos fortes e fracos, apresente recomendacdes e conselhos serd, diz o autor, mais
aceite, compreendido e seguido. Mais ainda, se a avaliagcdo conseguir associar todos 0s
actores da escola, todos tém a ganhar.

A avaliacdo das escolas é como ja referimos, segundo o ECD, uma funcéo dos
professores. ORTEGA (1998, p. 41) distingue trés motivos para a mesma: “controlo,

prestacdo de contas e melhoria das escolas”. O controlo e a melhoria das escolas sdo,
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para a administracdo, fungdes fundamentais. No entanto concordamos com a autora ao
considerar que, para visar a melhoria das escolas, ndo faz sentido tornar publica toda a
informacdo. Comparar instituicdes com realidades diferentes pode ser muito injusto,
bem como o julgamento das mesmas pelo sucesso dos alunos quando esse sucesso é
avaliado sem considerar todas as variaveis que influenciam o funcionamento de uma
escola. Estas situacdes ndo motivam as equipas das escolas a colaborar com a avaliagéo.

Os resultados das provas externas podem ser, no entanto, indicadores do trabalho
do docente (cf. WIRTHNER e NTAMAKILIRO, 2007, p. 98). Este pode usar as
informacBes das provas para melhorar o seu servigo se perceber os objectivos das
mesmas. Estas provas também sdo Uteis aos directores e a inspeccdo como base de
discussdo de um problema que surja por exemplo com um docente (ibidem).

O tipo de avaliacdo das escolas que tem vindo a ser conduzido pela Inspecgédo
Geral do Ensino (IGE) filia-se nesta perspectiva.

Como refere VERDASCA (2002, p. 65) “o projecto de avaliagdo integrada
lancada pelo IGE no ano de 2000, tal como o projecto de auditoria pedagogica iniciada
em 1997, enquadram-se nos chamados sistemas de indicadores e tém como fonte
inspiradora de base sistemas internacionais de indicadores”. Estes projectos consideram
fundamental para o “desempenho educativo das escolas”, entre outros aspectos, os que
se relacionam com a organizacao propria da escola tais como: planeamento educativo,
projecto curricular, e contextos educativos (Ibid., p.65). Considera-se que ha todo um
conjunto de factores que tornam cada escola, um local Unico, com caracteristicas
proprias que tem influéncia no sucesso educativo dos alunos.

Com base nesta avaliacdo preconizada pela IGE, esta, diz o autor, a prestacdo de
contas do esforgo dos professores e seus efeitos e proveitos na educacao escolar (Ibid.,

p.66).
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Perante a realidade de alunos com a mesma idade e semelhante estatuto
sociocultural, ao fazerem-se comparacdes com populacfes de referéncia remete-se a
quem orienta e conduz o trabalho, isto € a escola e ao professor, a responsabilidade dos
resultados dos alunos, esquecendo-se a “desresponsabilizacao daqueles de quem se
espera disponibilidade para colaborar e vontade e empenhamento para aprender” (ibid.,
p.68).

Num estudo coordenado por TEIXEIRA (2002) onde foram inquiridos 574
educadores, 6017 professores do ensino basico e secundario e 599 conselhos executivos,
em que, entre outras coisas, se pedia aos inquiridos que exprimissem a sua opinido
sobre a avaliacdo das escolas se estar a fazer, apenas, através dos resultados obtidos
pelos alunos em provas externas mais de 90% assumiram que tal relacdo era incorrecta
(cf. 0. c., p. 70). Esta opinido é particularmente extrema entre os respondentes que
pertencem a conselhos executivos, atingindo, entdo, os 98% (ibidem). Refira-se, no
entanto, que a data deste estudo embora a maioria das escolas ndo tivesse sido alvo de
avaliacdo externa o certo ¢ que as que o foram apresentam uma “ideia positiva da

mesma’.

A colaboracdo na organizacdo da escola (art. 10, n.° 2, al. g) aparece pela
primeira vez no Estatuto da Carreira Docente (ECD) de 2007. Neste sentido temos
presente NOVOA (1992, p. 25), ao considerar que “O funcionamento de uma
organizacao escolar e fruto de um compromisso entre a estrutura formal e as interac¢des

que se produzem no seu seio, nomeadamente entre grupos com interesses distintos.”
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Seguindo esta linha de pensamento, constatamos que os estudos efectuados com
énfase nas caracteristicas organizacionais das escolas ddo destaque a estrutura fisica da
escola, (recursos materiais, organizacdo dos espacos, nimeros de turmas, dimensdo e
edificio escolar, e outros), a estrutura administrativa da escola (pessoal docente, 6rgédo
de gestdo direccdo, tomada de decisdo, pessoal auxiliar, participacdo da comunidade, e
outros), e a estrutura social da escola (relacdo entre alunos, professores, funcionarios,
clima social, participacao dos pais, e outros).

E evidente que a colaboracio do professor na organizacéo da escola ndo sera de
todo uniforme, acontecera mais numas do que noutras. Esta colaboracdo em muito
dependera por um lado da personalidade, do “eu” profissional de cada um, mas também,
em grande parte, das condi¢cbes para essa colaboragdo. Assim, uma escola que possui
uma lideranca organizacional forte, que envolve a comunidade nas decisdes, que é
reconhecida pelos demais, que promove e estimula a participacdo, o envolvimento dos
professores em projectos validos com adequadas estratégias (individuais e colectivas)
podera beneficiar de maior colaboracéo.

PERRENOUD (1991, p. 103-119) enfatiza a este nivel, a valorizacdo das
aprendizagens académicas tedricas e praticas para além da dimenséo relacional e social.
A planificacdo curricular, o projecto educativo, a avaliacdo formativa, sdo fundamentais
para o0 bom funcionamento da escola. Para isso é necessario tempo. Um tempo proprio
que nem todos sabem gerir. A este proposito, NOVOA, (1992, p. 27) refere que “a
capacidade de organizar o tempo disponivel é uma caracteristica das escolas de
qualidade.”

Em articulagdo com o projecto educativo da escola, a formagdo continua e a
pratica de investigacdo poderdo ser uma mais-valia para maior e melhor eficacia da

organizacao.
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Convem no entanto salientar que, aléem de tempo, é também necessaria uma
certa autonomia. Como diz NOVOA (ibidem) “trata-se de dotar as escolas com 0s
meios para responderem de forma util e atempada aos desafios quotidianos.” Esta
autonomia implicara certamente uma aproximacao do centro de deciséo da escola e por
outro lado, maiores responsabilidades e adesdo dos seus actores contribuindo desta
forma para criar uma identidade propria, com projectos proprios.

O autor distingue trés grandes areas de intervencdo na organizagdo escolar. A
area escolar, a area pedagdgica e a area profissional.

Na area escolar sdo actores o0s pais e comunidades, os alunos, os professores e
outros técnicos e sdo chamados a colaborar e a tomar decisdes na organizacdo do
projecto educativo, na definicdo de opcdes curriculares e de complemento, edificio e
equipamentos, tempo e espacgos escolares, tempos livres e outros. Os docentes tém
também uma palavra a dizer, sobretudo quando € necessario o parecer técnico e
cientifico; no entanto, nas matérias que séo do foro profissional, o seu poder de decisdo
toma maior énfase na area pedagogica. Aqui tém intervencdo como ja foi referido, os
professores e os alunos. Esta area diz respeito a relacdo educativa e pedagogica na sala
de aula, interaccdes didacticas, gestdo do tempo e do espaco pedagogico, gestdo do
curriculo e outros. Estas sdo funcbes da responsabilidade inequivoca do professor. E
também um facto que a colaboracdo dos pais pode ser de grande importancia nos
aspectos referidos e em especial na avaliacdo dos seus educandos, podendo manifestar-
se a respeito, no entanto, ndo podera ser posta em causa esta competéncia do professor
que a sua formacéo profissional Ihe confere. Esta é alias a terceira area apontada pelo
autor e que diz respeito ao desenvolvimento profissional da carreira docente, dos
funcionarios e outros técnicos. (NOVOA, 1992, pp. 33 ¢ 34) “O problema da avaliagio

dos professores, por exemplo, ¢ da responsabilidade do colectivo profissional” (ibidem)
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onde poderdo participar outros actores educativos como é o caso dos pais. Integra-se
ainda nesta area, o desenvolvimento profissional, a formacdo continua, a carreira
docente, a organizacao técnica dos servicos e a gestdo dos programas, as carreiras do
restante pessoal, e outros.

O autor chama a atencdo para a necessidade da escola, ser toda ela, encarada
como uma comunidade educativa e desta forma mobilizar todos os actores sociais e
profissionais no projecto educativo da escola. Evidencia ainda a necessidade de
clarificacdo do papel que cabe a cada um destes actores para uma efectiva colaboracéo.
“Na verdade, se ¢ inadmissivel defender a exclusdo das comunidades da vida escolar, é
igualmente inadmissivel sustentar ambiguidades que ponham em causa a autonomia
cientifica e a dignidade profissional do corpo docente”. (ibidem)

Salientemos aqui o papel preponderante do pessoal ndo docente, que tem sido
desvalorizado de forma impressionante; estdo la na escola, exercem a sua fungédo, mas
pouco s3o ouvidos. “Sdo tratados mais como coisas do que como pessoas-sujeitos-de-
uma-relagdo” como diz TEIXEIRA (1993, p. 244). A autora refere que a literatura
pouco se tem dedicado ao pessoal ndo docente. Ao citar Delaire e Ordronneau enfatiza
que professores e pessoal ndo docente trabalham no mesmo espaco mas que em grande
maioria dos casos “se ignoram perigosamente” e as razdes que encontram para o facto
sdo a “diferenca de estatuto” e a permanéncia de “um espirito hierarquico insuportavel”.
TEIXEIRA (lIbid. p. 246) Convém ndo esquecer a grande proximidade que criangas e
jovens tém destes profissionais e que por vezes conseguem percebé-los em ambientes
exteriores a sala de aula onde muita coisa acontece. A colaboracdo entre estes
profissionais beneficiard essencialmente os alunos que se apercebem do comportamento

dos adultos e quando nao é favoravel reflecte-se negativamente, os professores que
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usufruem de informacGes que podem ser preciosas e 0 pessoal ndo docente que se
sentira mais reconfortado e motivado.

Para evitar fontes de conflito nas instituicdes esta clara definicdo de papéis pode
ser fundamental. Pais e comunidades encontram legitimidade numa participacdo ao
nivel social e politico e a actividade dos professores e outros profissionais nos saberes

técnicos e cientificos.

2. AS PRATICAS DOCENTES

Porque as funcBes se consolidam nas praticas, iremos de seguida abordar mais
aprofundadamente as préaticas docentes. Comecaremos por estabelecer a relagdo do
professor com o saber e as praticas para, a seguir, fazer uma abordagem das praticas em

contexto pedagdgico.

As representacfes que os professores constroem ao longo da vida, como ja
referimos, sdo determinantes do modo como desenvolve a sua identidade profissional.
Para melhor compreendermos as transformagGes que esta identidade profissional foi
sofrendo ao longo dos tempos e a relagdo que se foi criando entre o saber e as praticas
do professor recorremos a MARTINEAU (2006, p. 1-2). O autor apresenta-nos um

perfil de professor que evolui, no tempo, do “mestre” ao “profissional”.
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O “mestre” aparece antes do século XVII como “natural”. Para este o ensinar
reduz-se a transmitir o conhecimento de “um para um”. Assume o papel de transmitir
um determinado conteudo cultural a cada um dos alunos.

Ao mestre natural sucede o mestre como ““ artesdo ” que se caracteriza por uma
formacéo pedagogica que se baseia na imitacédo; este saber adquire-se como receita pelo
uso e experiéncia. Nasce aqui, segundo a autora, a pedagogia. Este perfil do professor
desenvolve-se a partir do século XVII e chega até ao século XX.

Durante o século XX surge um novo discurso, uma nova pedagogia centrada no
aluno. Daqui vai surgir também uma nova figura de professor, uma nova identidade
profissional, que vai do ‘cientifico’ ao “especialista das leis da aprendizagem”, ao
“animador-terapeuta” para, finalmente, emergir como “profissional”.

O professor “profissional” vé-se perante classes numerosas onde se espera que
instrua, eduque, qualifique, que tome constantemente multiplas decisdes. Para isso
apoia-se em resultados de estudos pedagdgicos podendo assim justificar as suas
escolhas e ndo basear-se apenas no senso comum. Esta melhor habilitado a julgar e a
saber julgar, bem como a abrir a sua mente ao saber e a cultura, a relacionar-se consigo
préprio e com 0s outros.

Segundo BLIN (2001, p. 116) o professor mestre “ manifesta escolhas mais
centradas sobre os conteidos e sobre os processos de ensinar onde o professor transmite
os conhecimentos e controla a sua aquisi¢ao”.

BORGES (2007, p. 331) considera que o professor mestre procura estratégias e
praticas “similares as do método expositivo”. Preocupa-se em expor, transmitir
conhecimentos e em realizar trabalhos e exercicios que lhe tragam a seguranga de que
0s conhecimentos e a matéria foram apreendidos. O tempo dedicado a participacdo, ao

acto criativo e a autonomia e reduzido e supervisionado pelo professor.
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Por outro lado, o professor pedagogo preocupa-se com a forma de transmitir o
saber e de melhor aprender dos seus alunos, preocupa-se em criar condicdes
facilitadoras de aprendizagem como fomentando o trabalho de pesquisa,
desenvolvimento do espirito de iniciativa, e boa insercéo social.

DUMONT (2000, p. 2) para definir o tipo ideal de professor pedagogo, releva
que este se centra nos alunos, tendo destes uma visdo multidimensional, apoiando-se na
sua capacidade de negociacdo para exercer a ordem e o poder na sala de aula. N&o
necessita impor a disciplina pois, possui a autoridade natural que o saber e o
conhecimento Ihe conferem. Possui uma visdo construtivista do saber préatico, por onde
guia os alunos assumindo assim o papel de decisor das situacGes pedagdgicas, numa
construcdo interactiva e facilitadora do processo ensino/aprendizagem. Preocupa-se com
0 sucesso escolar dos seus alunos, tendo em conta instrumentos escolares como fichas
de avaliacdo formativa, sumativa, diagnostica, formais ou informais, bem como o
desempenho dos alunos nas aulas. O professor pedagogo tem ainda em consideracao as
necessidades da sociedade. Problemas familiares, ineficacia do sistema escolar, saberes
escolares dissociados da vida... sdo por vezes factores do insucesso escolar.

O professor educador procura formar jovens capazes de se defenderem e
comportarem tendo em conta os valores que a sociedade considera importantes para a
integrac&o social. E a necessidade de criar condigbes para que os adolescentes aprendam
no sentido de aprender a ser. O professor procura novos papeis que lhe permitam ouvir e
compreender as suas proprias emogdes e dos alunos. O professor educador € também
um lider. A lideranca tem muitas facetas e faz sentido quando esta a par das qualidades
pessoais e profissionais. Para HECK e WILLIAMS (1984, p. 189) um professor lider,
tem a preocupacdo de que os alunos a seu cargo, desenvolvam em pleno todas as suas

capacidades e confia nas suas proprias potencialidades de influenciar de maneira
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positiva, com base nos seus conhecimentos especializados, (nos quais se inclui o dos
papeis a desempenhar) a vida dos outros em especial dos seus alunos. Esta capacidade
de influenciar tem as suas raizes nessa grande potencialidade do professor dar de si, ser
instrumento de aprendizagem, entregar-se a profissdo. SO se mantém nesta posicdo de
lider o professor que domina os acontecimentos. (cf. PERRENOUD, p. 61)

Algumas caracteristicas do professor lider sdo apresentadas por HECK e
WILLIAMS, (0. c., pp. 189-202) como “o optimismo quanto ao futuro, autenticidade,
preocupacdo, a crenca e a confianca no potencial humano, entusiasmo, elevados niveis
éticos, reconhecimento dos seus erros, sentido de espontaneidade e de envolvimento
emocional, e um sentido inato para atingir os seus objectivos” (Ibid., p. 189)

O professor consciente e conhecedor dos diversos papeis que tem de
desempenhar sabe que estes estdo todos inter-relacionados, tem deles uma visao global
tal como tem do ensino-aprendizagem. Em cada momento sabe qual o papel que mais
deve valorizar e toma as suas decisdes baseando-se nesse conhecimento. “Ao longo de
cada situagdo, é evidente que ensinar ¢ liderar.” (ibidem)

HARDEN e CROSBY (2000, p. 5) consideram que o professor desempenha
doze papéis reagrupados em seis areas que correspondem a ser na pratica: “fornecedor
de informacdo, modelo profissional, facilitador da aprendizagem, avaliador quer dos
alunos quer dos programas a implementar, planificador e criador de materiais”.

Como fornecedor de informacdo o docente transmite conhecimentos, é o
professor preocupado com a pratica. Como transmissor de conhecimento o professor é
visto como 0 especialista competente e os alunos esperam que este 0s transmita
eficazmente. Para o professor preocupado com a prética, € fundamental delinear uma
estratégia eficaz de transmissdo de conhecimentos; E o professor que selecciona,

organiza e transmite a informacdo. Como modelo profissional o professor pode assumir
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dois papéis, o de modelo profissional pratico ou de modelo de professor. Relativamente
ao primeiro, quando assumido pelo professor, os alunos estardo na presenca de um
professor de quem gostam e respeitam e com quem se identificam. Aprendem, como
dizem os autores, “valores, atitudes, padrdes de pensamento € comportamento” € o acto
pedagdgico transforma-se em “criagdo ou participagdo na formac¢do de uma pessoa”.
(ibidem, p.9) O papel de modelo de professor caracteriza-se pela capacidade de explicar
de tal forma a matéria que os pontos essenciais desta sdo perfeitamente claros.

ABRAHAM (1984 p.28), dira que se aprende mais se, se respeita e se gosta de
quem ensina. “O adulto nao pode deixar indiferente a crianga que encontra nele um
modelo (ou contra modelo). O adulto como um modelo, mas que também ainda ndo esta
completamente acabado tem necessidade desta procura da crianca. Perante um professor
que assume o papel de modelo profissional as matérias sdo claramente explicadas por
este e 0 essencial retém-se (Ibid.). “Um bom professor deve ser um modelo; apenas
sendo um modelo pode ter a coragem, a confianca e a abertura para deixar os alunos
experimentar ser.” (HECK e WILLIAMS, 1984, p. 5)

Para HARDEN e CROSBY (2005, p. 8) o professor preocupado com a pratica
partilha com os alunos o conhecimento. Este professor capaz de facilitar a
aprendizagem pode desempenhar o papel de mentor/tutor. Centra-se a preocupagao no
aluno e na aprendizagem que faz, sendo o professor o facilitador da mesma. Temos,
neste quadro de mudanca, o professor facilitador de autonomia e liberdade aos alunos,
que encoraja e facilita a auto-aprendizagem, ajuda preciosa na construcdo do
conhecimento, utilizando estratégias de resolucdo de problemas e ndo um mero
transmissor de conhecimentos.

O docente ¢, também, chamado a desempenhar o papel de avaliador dos alunos e

dos curriculos. Avaliar alunos é considerada uma das tarefas fundamentais pelo que
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implica estabelecer e desenvolver relacbes com os alunos para que seja eficaz e
eticamente correcto e dessa forma percepcionar 0s progressos ou ndo do aluno e a
eficacia, ou ndo, das suas proprias praticas como professor. Podendo assim também, ter
uma percepcdo mais clara do trabalho realizado e desta forma ter maior controlo da
accdo, movendo-se numa relativa autonomia e construindo uma identidade profissional.

Para além de tudo isto, de avaliar os alunos e o seu proprio desempenho, e 0 dos
colegas é também um avaliador de curriculos e programas (cf. BORGES, o. c., p. 319).
E o professor, ao lado dos gestores das escolas, que pde em pratica e d4 cumprimento
aos grandes objectivos definidos na Lei de Bases do Sistema Educativo que expressam a
vontade da sociedade. Por outro lado, espera-se que o professor desempenhe o0s papéis
de planificador de curriculos e de organizador de cursos/gestor de programas. O
professor € desafiado a por em pratica o saber especializado do profissional. Espera-se
que o professor seja capaz de criar, desenvolver programas para 0s seus alunos e que,
portanto, seja capaz de ter em atencdo as necessidades e 0s pré-requisitos dos alunos o
que pressupde a capacidade de efectuar um diagnostico das necessidades a suprir e
abertura a “dispersao”, de que fala PERRENOUD (1993, p. 56). Este papel apresenta
sem duavida grandes desafios e complexidade, pelo que é fundamental que o professor
possa partilhar com os outros colegas a programacao as estratégias postas em préatica
num exercicio de multi, inter e transdisciplinaridade. PERRENOUD (o. c., pp. 60-61)
reforca estas dificuldades enfatizando que se o professor realizasse todas as actividades
que por vezes tem vontade demoraria horas, dias a prepara-las. De facto dia-a-dia do
professor, ele planifica, corrige trabalhos, atende as dificuldades de uma crianca em
particular, preenche papelada para o director, prepara fichas de trabalho, atende os pais,
retine com o departamento, recria exercicios dos formularios para os adaptar aos alunos,

inova para ultrapassar a rotina, mas volta atras porque estd condicionado a falta de
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material. Este poderd ser um dia de escola, pelo que se verifica uma grande falta de
tempo para fazer as coisas com calma e levar os projectos até ao fim. Faz-se o essencial
assegurando o minimo de preparacdo. A experiéncia diz o autor, permite ao professor
saltar alguns passos da preparacdo das actividades, que deveria ser no entanto uma
tarefa “prioritaria”. O certo ¢ que se investir muito tempo numa actividade e ndo estiver
atento acaba por se dedicar menos a outras, criando desequilibrios. Tudo isto pode
provocar boas doses de frustracdo e desmotivacéo.

A dificuldade do professor em planificar prende-se especialmente com o facto de
sentir a tensdo e carga emocional de animar um grupo de alunos entre 20 a 30 horas por
semana isto porque tem de avancar com 0 programa sem perder tempo e porque
necessita de manter a ordem, criar e manter um ambiente favoravel a comunicacao e
trabalho. (cf. PERRENOUD, 1993, p. 46 e NIAS, 2001, p. 149)

PERRENOUD (1993, p. 56) assume que “no ensino secundario os professores
parecem trabalhar segundo uma ldgica de especialistas, concentrando-se mais na
disciplina do que na gestdo de uma turma em todas as suas componentes” Os
professores do ensino primario, embora com praticas bastante aproximadas, tém uma
imagem diferente das mesmas. A maior ou menor lucidez permite a cada um aceitar ou
rejeitar mais ou menos a dispersao.

Por ultimo, HARDEN e CROSBY (2000, p. 13) assumem que o professor é
também um criador de materiais. Constroi fichas, manuais e propicia a investigacao
através da pesquisa, espicacando a procura de conhecimentos através de mdultiplas
fontes, agucando a curiosidade e a utilizagdo de materiais diversificados; ¢ o “bricoleur”
de que fala PERRENOUD (1993, p. 56) que faz uso de materiais usados e outros que
tem a méo, através de dindmicas de animacao aproximando-se do professor que pratica

uma “pedagogia activa”. Foge a rotina e a materiais pré-concebidos, aposta na
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reinvencdo de materiais e de actividades muitas vezes ndo por questdes econémicas mas
sim pela maior liberdade e pela inovacdo e criatividade do acto educativo e
enriquecimento pessoal e profissional. Quando os projectos partem do aluno, ao
professor cabe a coordenacdo e animacdo destes por a disposicdo 0s meios materiais,
que possibilitem a sua realizacdo. Este sera o verdadeiro espirito da pedagogia activa.

Outros professores procuram a rotina de ter todos 0s anos 0s mesmos programas
para poderem utilizar os mesmos materiais. Confrontam-se, no entanto, com a
renovacdo de metodologias, com redistribuicdo de alunos de varios anos numa mesma
turma aos quais precisam dar resposta. Isto exige recriar materiais, ter uma preparagdo
mais cuidada, pois, ha alunos para os quais 0s manuais ndo dao resposta. Daqui nasce a
“dispersdo” do nimero quase sem limite de possiveis escolhas que necessitam ser feitas.
(Ibid.)

No desempenho dos seus papéis, o professor toma decisdes, resolve problemas,
desenvolve estratégias e utiliza varios recursos. E no desempenhar destes papéis, e ao
pd-los em pratica que o professor cria uma identidade profissional, reconhecendo-se

num grupo que o distingue.

Os professores utilizam os seus conhecimentos para desenvolverem praticas em
contextos pedagdgicos.

Segundo ALTET (2000, p. 19) as praticas pedagdgicas Sdo 0 espaco em que 0
“professor opera (...):

- A transformacdo da informacgé&o em saber pela comunicagéo na sala de aula;
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- A gestdo interactiva e global dos fluxos de informacdo e acontecimentos na
aula;

- A realizacao da planificacdo preestabelecida das actividades e da metodologia;

- A progressdo da aula e as tomadas de decisdes interactivas devidas as
adaptagdes entre os actores no contexto € no tempo real da aula.”

BORGES (2007, 325) enfatiza o papel das relagbes por detrds das praticas
pedagdgicas assumindo que estas “ se inscrevem em constelagdes relacionais em que o
professor interage com os alunos em turma, ou seja, interage com uma multiplicidade de
alunos e reciprocamente”.

ALTET (o. c., p. 13) dira que o que caracteriza o ensino ¢ “a articulacdo entre o
ensinar e aprender, numa situacdo de comunicagdo interpessoal” o que implica um
nimero impressionante de accdes.

As praticas implicam, também, interac¢do, envolvimento, exercicio do poder e
afectos. Por outro lado, vivem-se e geram-se conflitos, estabelecem-se rotinas,
negoceiam-se, estabelecem-se e cumprem-se, ou ndo, regras num ambiente carregado de
interesses e motivacgdes diversas, onde se da primazia a construcdo de saberes.

Como refere BORGES, “é nas praticas pedagogicas que os professores mostram
que sao capazes de interagir, de conceber, organizar e conduzir situacdes de
aprendizagem, de determinar o seu lugar face aos desafios que se colocam, tais como
atitudes que favorecam a relacdo pedagdgica e institucional, gestdo dos saberes
organizacionais com os quais desenvolvem relagdes eficazes.” (o. c., p. 326)

BRAGA (2001, p. 40) aborda algumas estratégias e métodos seguidos pelos
professores nas suas praticas; métodos que podem ser expositivos, de descoberta ou
dedutivos ou de discussdo. O professor proximo do método expositivo, cuja autoridade

Ihe advém do ser professor, centra em si a ac¢do, expondo, programando, instruindo e
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explicando, conceitos e principios aos seus alunos. Estes professores sdo identificados
com o0s mestres pondo a prioridade no acto de ensinar, de transmitir e controlar a
apropriacdo do conhecimento, avaliando com base nos resultados.

O professor que usa 0 método de descoberta ou indutivo pde a disposicao dos
alunos as condicdes para que estes guiados e orientados encontrem e construam 0s seus
novos saberes, desenvolvam as suas capacidades de observacao e analise de informacdo,
de questionamento, reflectindo e tirando conclusées pertinentes solidificando assim os
conhecimentos. O professor leva os alunos a descoberta das suas préprias limitacGes e
dificuldades, aceitando-os na sua diferenca, ouvindo-os, num clima de boas relacdes
reciprocas e de respeito, onde o trabalho de grupo e de inter-ajuda é evidenciado bem
como o envolvimento de que sdo capazes ao explicar as matérias de forma clara e
cativante servindo como modelo nas atitudes e comportamentos.

BORGES (o. c., p. 331) analisara as estratégias pedagogicas utilizadas pelos
professores portugueses a partir de dois angulos: “ensinar e abrir caminhos de auto-
aprendizagem”. Se o professor se preocupa apenas com o acto de ensinar, estd
preocupado em instruir e consequentemente as suas estratégias estdo muito proximas
das utilizadas no método expositivo. O professor expde as matérias, e realiza trabalhos e
exercicios que lhe permitam aferir das aquisicdes dos alunos. A investigacdo, a criacdo
a autonomia quando existem sdo controladas de perto pelo professor que utiliza
sobretudo os manuais ou materiais produzidos pelo grupo disciplinar, que lhe d&do mais
seguranca. Estas praticas encaixam no modelo do professor como um mestre.

O professor que se assume como pedagogo ou de educador leva o aluno a
descoberta, a discussdo, ao método indutivo, ao trabalho de grupo, a investigagéo, ao
gosto pelo conhecimento dentro e fora da sala de aula. Estabelece relagdes proximas

com os alunos e preocupa-se com o rigor cientifico, os desafios que os alunos lhe
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apresentam tentando dar respostas, a exposicdo clara das matérias e dos saberes,
utilizando materiais inovadores, que eles proprios concebem muitas das vezes,
partilhando com os colegas as suas angustias e suas vitdrias.

Tanto os professores que utilizam praticas pedagdgicas/estratégias de “ensinar”
como 0s que procuram “abrir caminhos de auto-aprendizagem”, conseguem obter uma
imagem profissional deles proprios através da acgdo. “Os gestos que utilizam
correspondem a um conjunto de gestos profissionais que fazem parte das representacdes
sociais profissionais que partilham com outros membros do grupo, que aprenderam com
outros membros do grupo.” (Ibid., p. 333) Estes gestos profissionais influenciam, ainda,
os alunos uma vez que as suas praticas vao sobretudo ditar as bases das interac¢des que

se vao estabelecer na sala de aula.

r

Neste capitulo procuramos compreender melhor o que € “ser professor”.

O professor constroi-se, antes de mais, nas suas experiencias de vida, na
socializagdo profissional inicial e na que vai construindo ao longo do tempo, nas
relacbes que estabelece com os alunos, os colegas, os pais, a administracdo escolar e
toda a comunidade educativa. Constrdi-se na organizacdo escolar e nas préaticas
pedagdgicas.

Encontramos em TEIXEIRA (1993 e 2007) o fio condutor para definir as
fungdes do professor. Tal como a autora, com base no Estatuto da Carreira Docente,
sinalizamos funcdes expressivas - de instruir, educar, exercer ac¢do educativa no meio -

e funges instrumentais.
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Com recurso a varios autores pudemos concluir que a forma como o0s
professores percepcionam as suas funcfes depende de muitos factores.

TEIXEIRA, através do estudo que realizou entre 1989 e 1991, concluiu que é
nas funcBes de instruir e educar que os professores mais se revéem (cf. 1993, p.297-
298).

Analisando as funcbes a partir do articulado legal, a autora conclui que no
Estatuto da Carreira Docente (ECD) de 1990 € a funcdo de educar que aparece como
“primeiro dever funcional dos professores”, “pela posi¢do que ocupa no texto do artigo
10°” (1993, p. 207), “pela forca das palavras com que ¢ caracterizada e pelo nimero de
referéncias que nos niameros pertinentes lhe sdo feitas” (ibidem). O trabalho de Teixeira
de 2007 evidencia que, no novo ECD, surgem novas fungdes e o peso relativo de cada
uma altera-se. Isto é, as funcbes instrumentais em termos de percentagem mais que
duplicam e em termos numéricos praticamente quintuplicam (cf. 2007, p. 20).

Debrucamo-nos, com particular detencdo, sobre as funcbes do professor atraves
das relagcdes que estabelece com os alunos mas, também, com os outros professores,
com a administracdo da escola e com os pais dos seus alunos. Demos algum relevo as
funcBes de avaliacdo (dos pares e da escola) por estas serem func@es, particularmente a
de avaliacdo de pares, que tém sido particularmente contestadas pelos professores na
sua formulagao actual.

Depois de analisadas as fun¢des do professor procurdmos compreender como
estas funcdes se traduziam nas praticas pedagogicas, comecando por tentar discernir
como o papel do professor foi evoluindo no tempo para 0 que Nnos Socorremos,
particularmente, de MARTINEAU e de BORGES.

Pudemos concluir que, ainda hoje, as praticas dos professores oscilam entre o

que foi a concepgao do professor como ‘mestre’, que recorre, sobretudo, ao método
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expositivo e se centra, essencialmente, na transmissdo de conhecimentos, as
perspectivas do professor pedagogo, que utiliza 0 método da descoberta ou indutivo e,
por Gltimo, ao professor educador/ profissional, que procura criar situaces que levem

os alunos a desenvolver capacidade de andlise critica atraves do método da discusséo.
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CAPITULO II

A ORGANIZACAO ESCOLA. CAMINHOS DE
RELACAO E INTERACCAO. QUE (IN)

SATISFACAO?
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No primeiro capitulo procurdmos compreender a complexidade das fungdes
docentes e consequentes praticas. Neste segundo capitulo comegaremos por abordar a
problemaética da escola como realidade organizacional e caminho de interaccdo em que
o professor se envolve e na qual participa para, de seguida, olharmos para a profisséo
docente nas suas dificuldades e recompensas, indagando da (in) satisfagdo profissional
docente.

Estando consciente de que, como diz TEIXEIRA, (1993, p.447), “do mundo
proprio do professor faz parte, necessariamente, a escola (a escola tal como ele a vive) e
esta é, assim, instrumento para a constru¢do ou para a destruigdo de si proprio”,
tentaremos captar o professor no seu contexto de trabalho, a escola.

Colocamos desde o inicio a questdo: Perante a realidade que é hoje a escola, que
(in) satisfacdo docente? Esta pergunta encontra-se na linha das perguntas efectuadas por
Manuela TEIXEIRA (1993) na sua Tese de Doutoramento.

Importa antes de mais perceber o professor como parte de uma organizacdo. M.
TEIXEIRA refere que entre a organizacdo e o actor da mesma ocorre um “sistema de
trocas” onde se pode ser sujeito “activo” e “passivo” (0. c., p. 442). Assim sendo
tentaremos compreender 0 que € uma organizacdo, para posteriormente podermos
entender a escola como tal e 0s seus actores, neste caso, 0s professores como sujeitos
que, mais ou menos activos, mais ou menos passivos, mais ou menos implicados
desempenham um papel importante na educacéo de criangas e jovens.

Ao abordar o professor como ser de interaccdo procuraremos entender de que

forma este se implica na escola.
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Procurando resposta para 0 nosso questionamento sobre a (in) satisfacdo dos
professores face a profissdo, socorrer-nos-emos de varios autores tanto os que colocam
a énfase no mal-estar docente como aqueles que, sem deixar de reconhecer 0s
problemas do mal-estar, enfatizam que a profissdo docente pode ser geradora de

realizacéo pessoal e de felicidade.

Ao analisar as interaccdes que se estabelecem na escola, debrucar-nos-emos
primeiro sobre a escola como organizacdo para abordarmos, de seguida, as interac¢fes

ao nivel do envolvimento e da participacao.

Segundo o dicionario da lingua portuguesa da Porto Editora, organizacao
significa “relacdo de coordenagdo e coeréncia entre os diversos elementos que formam
um todo”.

BILHIM (2005, p.19) permitiu-nos aprofundar este conceito. Segundo este
autor, o termo organizacdo tem origem do Grego organon, que significa utensilio,
instrumento. Em termos literarios, organizacdo tem dois significados: o primeiro refere-
se a “unidades e identidades sociais” como por exemplo os bancos, as fabricas com

fronteiras delimitadas, e de certa forma relativamente continua; o segundo designa
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“certas condutas e processos sociais” acgdo de organizagdo das actividades, dispor dos
meios, em unidades coerentes para atingir determinado fim.

FERREIRA, NEVES E CAETANO, (2001, p. 30) referem-se ao espacgo
organizacional diferenciando os pontos de vista ou perspectiva de cada um. Assim, se,
se enfatizam os aspectos técnicos e materiais a definicdo de organizacdo passa por algo
como “conjunto de equipamentos e de processos de transformagdo, de meios técnicos e
financeiros..., se por outro lado se privilegia a componente activa e social entdo
deveremos considera-la como “o conjunto de pessoas organizadas e dotadas de
objectivos...

ROCHA (1999, p. 21) fala das organiza¢cdes como uma realidade inventada pelo
ser humano reforcando que “¢ nos individuos na sua vontade, inten¢ao, experiéncia,
valores, que pode encontrar-se ou interpretar-se a realidade organizacional”.

Existem varias defini¢cbes de organizacdo que se encontram em pontos comuns.
TEIXEIRA (1993, p. 447) ao rever as defini¢bes de organizacdo refere que em todas se
encontra uma constante que aponta para a esséncia da organiza¢ao como: “um conjunto
de individuos que interagem”.

Apoiando-nos em BERTRAND e GUILLEMET (1988, pp. 111-127), admitimos
gue o comportamento numa organizacdo €, em boa parte, determinado por uma cultura,
uma missdo, finalidades, intengdes e objectivos. Com efeito, a organizagdo tem um
comportamento cultural; para atingir os seus objectivos recorre a experiéncia, a
conhecimentos, a técnicas e tecnologias.

Uma organizagao implica uma estruturagdo isto é, uma divisdo formal de tarefas,
coordenacdo, supervisdo, atribuicdo de responsabilidades; a organizacdo pressupde a
participacdo e envolvimento das pessoas de acordo com as suas caracteristicas de

inteligéncia, sensibilidade, motivacgdes, personalidade.
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A organizacdo € um todo que possui um centro nevralgico que organiza e
controla as actividades da organizacdo. Isto leva-nos a considerar que a organizagédo
compreende quatro subsistemas: cultural (intencbes e valores determinados pela
organizacdo e sociedade e por sua vez a organizacdo pode influenciar os valores da
sociedade), tecno-cognitivo (conjunto de conhecimentos fundamentais para a
concretizacdo das tarefas bem como as técnicas, 0s equipamentos etc.), estrutural
(diviséo, diferenciacdo e integracdo das tarefas e regras de procedimento) e psicossocial
(constituido pelas pessoas e grupos em interac¢do, suas motivacdes, conduta das
pessoas, suas expectativas, dindmicas de grupo e sistemas de influéncia).

Interessa-nos estudar a escola enquanto organizacdo tendo presente que, como
afirma TEIXEIRA (1993, p. 58), “de entre as organizagdes que estruturam a nossa
sociedade, a organizacgdo escola é uma das mais relevantes ja que, de alguma maneira,
ira ter influéncia sobre todas as outras” ja que ela forma os profissionais e os dirigentes

do futuro.

Diferentes autores tém analisado a escola, enquanto realidade organizacional em
diferentes perspectivas. Assim, por exemplo, COSTA (1996), apoiando-se em diversos
autores de origem anglo-saxonica, propora uma compreensdo da escola através das suas
imagens organizacionais: como empresa, como burocracia, democracia, arena politica,
anarquia e cultura e TEIXEIRA (1995, pp. 33-81) ira analisa-la a partir das suas

componentes organizacionais: objectivos, estrutura, poder e cultura.
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Manuela TEIXEIRA refere que o homem ¢ “simultaneamente servo e senhor
face a organizacao” e v€ o professor como “um ser de relacdo numa profissdo de
relagao” (1995, p. 160); essa relagdo estabelece-a 0 professor num espaco a que
chamamos escola e que favorece ou ndo as interac¢des. De facto a relagdo com o outro
constitui “o cerne do ser pessoal” (ibidem) e caracteriza o ser humano. Ser professor, ¢
antes de mais, ser humano.

Todos nés precisamos do outro para nos realizarmos. Diriamos mesmo, tal como
a autora (o. c., p. 446), que “a comunicagdo com o0s outros ¢ condicao de realizagao
pessoal”. Ja percebemos através de relatos, filmes, documentarios do sofrimento e
despersonalizacdo dos que por fatalidade do destino ficaram isolados por um longo
periodo de tempo sem possibilidade de comunicar e ou de manter relacdes saudaveis
com outras pessoas.

Este comunicar que reveste diversas formas € essencial ao equilibrio humano e
reveste-se de uma relevancia extraordinaria na escola. “Se tivermos em conta que toda a
comunicacdo encerra um contetdo e uma relacdo entdo podemos dizer que sempre que
o professor estd em relagdo (...) ele estd em comunicacdo, ora a comunicagao nao ¢ s
transmissao de uma mensagem ou de uma imagem, ela ¢ comportamento” (BORGES,
2007, p. 27).

A comunicacgéo verbal, a palavra, € essencial para a vivéncia da pessoa para o
contacto com o outro, de todos os seres humanos. No entanto na linha de pensamento da
autora hd um sem numero de comportamentos através dos quais o professor comunica.

D4 instrucdes, avalia as aprendizagens, passa 0s olhos pelos alunos, movimenta-se pela
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sala, chama a atencdo a uns e por vezes ignora outros, apresenta um ar alegre, bem-
disposto ou pelo contrario contrariado, e carregado de mal-estar, pisca o olho em sinal
de aprovacdo ou torce o nariz em sinal de que espera melhor. O professor €, através
desses comportamentos, transmissor e receptor de mensagens, em continua interaccao.

Ora, nesta linha de pensamento, ser professor é inconcebivel sem a relacdo com
0 outro, sem interaccdo, sem comunicacdo; como ja dissemos, destas interaccdes se
constréi a profissao docente. TEIXEIRA referencia que “a profissdo docente ¢ uma
profissdo com enormes possibilidades de realizacdo pessoal e, simultaneamente, é uma
profissio em que a frustracdo, quando acontece, pode ter um dos efeitos mais
destruidores, uma vez que, quando ndo me realizo profissionalmente, ndo me construo
como pessoa.” (1995, p. 161)

Sendo a escola um espago onde a relacdo professor aluno, professor e outros
elementos profissionais, se estabelece, esta, pode ser um espaco de construcdo ou de
destruicdo, de construcdo de uma pessoa ou de um ser isolado, s6 e possivelmente mais
egoista.

Por outro lado, os individuos, as relacbes e as interac¢bes que estabelecem
dentro da organizacdo também irdo ditar a organizacdo. Como diz BRUNET (1992, p.

125) “sdo os actores no interior de um sistema que fazem da organizacdo aquilo que ela

TEIXEIRA (1993, p. 446) define de forma interessante que “ser professor € ser

capaz de interacgdo com os outros”.
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Daremos neste trabalho, particular énfase ao envolvimento e a participacdo do

professor na organizacgéo escola.

Ensinar envolve emocgdes e actividades cognitivas, ensinar, é interaccdo entre
pessoas e tem, portanto, uma dimensao emocional.

NIAS (2001, pp. 145 e 146) e HECK e WILLIAMS (1984, p.1) partilham desta
ideia ao considerarem que as qualidades do ser humano, emocionais do professor estéo
no motor, no coragdo do ensino. E com a experiéncia da vida que se aprende que de
facto quando se ama o que se faz e ha envolvimento, a escola é um local seguro, onde 0s
problemas ficam de fora, mas é também um facto que os professores sdo pessoas que no
desempenho da sua profissdo se relacionam com o0s outros, interagem envolvendo os
seus sentimentos. Muitas vezes o facto desta consciéncia da necessidade de transmitir
aos outros seguranca, que exige trabalho emocional, é importante para o préprio
professor no sentido que durante algum tempo consegue libertar-se dos problemas e
sentir-se bem consigo proprio porque conseguiu um exercicio de contencdo exterior
benéfico aos seus alunos e a escola. NIAS (2001, pp. 147 e148) explica a necessidade
de bom senso na gestdo das emogdes, isto é, “capacidade de conhecer e gerir os seus
proprios sentimentos e a capacidade de ler e lidar eficazmente com os sentimentos dos
outros.” NIAS refere ainda que a “capacidade que os professores possuem de

rapidamente mudarem de um registo emocional para outro e de simularem diferentes
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sentimentos de momento a momento como parte da capacidade de «equilibrio», de
transformacéo de incertezas, tensdes e dilemas da sala de aula numa aptid&o profissional
lhes proporciona grande satisfagdo.”

N&o podemos esquecer que para que haja envolvimento tem necessariamente de
haver uma ligacdo de forte, afectividade. A autora (2001, p. 149) expGe a importancia
da afectividade para os professores. Indo um pouco mais longe refere resultados de
pesquisas efectuadas onde frases intensas sdo invocadas: “paixdo”, “desejo”, “felicidade
plena”, intensa alegria”, “raiva incontrolada”, “desespero”, “miséria”... por detras da
aparente calma e controle dos professores, estdo emoc¢des mais intensas e profundas. S6
consegue expressar sentimentos tdo intensos quem esta efectivamente envolvido.

Num outro estudo a professores realizado por HECK e WILLIAMS (1984, p. 7)
estes apresentaram como factores facilitadores do trabalho, que de alguma forma leva a
um maior envolvimento dos professores: obter ideias e sugestdes dos colegas; verem
que as suas ideias e sugestdes foram aproveitadas e postas em pratica pelos colegas;
uma apreciacao positiva do seu trabalho pelo director; participar no processo de tomada
de decisdo; ter a oportunidade de criar um ambiente favoravel para a sua propria
aprendizagem; sentir-se apoiado por antigos professores. Por outro lado apontam como
factores que dificultam o ensino: o afastamento do cbnjuge e ou dos filhos; apoio do
director as preocupagdes dos pais em maior escala que aos professores; falta de
preparacdo para as tarefas administrativas que sdo exigidas ao professor; perder tempo
com resolugcdo de problemas disciplinares; viver com as diferencas de opinido do
director da abordagem que faz do ensino; o tempo de dedicacao a atender os pais; ter de
ajustar-se aos recursos financeiros. Tudo isto pode implicar menor envolvimento.

Perceber o porqué desta profunda relacdo emocional com o trabalho podera ser

interessante e necessaria para a melhor compreensao, do ser professor.
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Haja envolvimento ou ndo, é consensual que a escola € uma organizagdo feita
por pessoas e para as pessoas, em permanente interaccdo. Dentro da organizagdo as
pessoas investem, umas mais outras menos, identificam-se umas mais outras menos,
participam umas mais outras menos, reagindo cada um de acordo com a imagem que
tem de si e que foi construindo ao longo da vida e que tem da organizacdo, da qual
fazem parte um conjunto alargado de pessoas carregando cada uma destas pessoas por
sua vez uma imagem de si préprios e da organizacdo. O seu comportamento € em parte,
fruto das imagens que vai percepcionando da organizacdo. A este respeito, ALVES-
PINTO, (1995, PP.165, 166, 167), inspirando-se em Bajoit consegue dar-nos uma
imagem de quatro comportamentos possiveis do docente numa organizagao escolar que
sao: “participacdo convergente (lealdade), participagdo divergente (protesto),
participacdo apatica e abandono da organizacdo”. Daqui ressalta que os actores da
organizacdo procuram para cada situacdo tomar a atitude que lhes traz maiores
beneficios. Manuela TEIXEIRA (1995, p. 163), utilizando as categorias de BAJOIT
com a aplicacdo que delas faz ALVES-PINTO aos modos de estar na escola, dividira
esse modo de estar em dois grandes grupos: participacdo (pela lealdade / participagédo
convergente ou pelo protesto / participacdo divergente) ou ndo participagdo. Dentro
deste segundo grupo a autora considera sempre que existe abandono; este serd “total”,
quando se regista abandono da organiza¢do ou “essencialmente espiritual, o que se
expressa em auséncia espiritual com presenca fisica” o que se concretiza na “apatia”.

A imagem que temos da organizacdo que construimos e sentimos a partir da

imagem de nds proprios e que fomos construindo ao longo da vida, dita, de algum modo
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0 nosso comportamento e a forma como nos posicionamos na organizagdo, perante 0s
outros. E, por outro lado, permite-nos formar juizos de valor e pronunciarmo-nos sobre

0 que nos rodeia.

Estamos consciente de que a profissdo docente apresenta desafios e que estes
nem sempre sdo faceis de ultrapassar. A mudanca social prefigura-se como um dos
principais factores de pressdo sobe o desempenho das funcbes docentes. Comecaremos
por abordar o impacto da mudanca social nas funcdes dos professores e nos professores.
De seguida faremos uma abordagem a responsabilidade moral do professor face aos
seus alunos, a falta de recursos e de condicGes de trabalho adequados ao exercicio das
suas funcdes e ao reconhecimento, ou ndo, que se faz do seu trabalho.

Porque a profissdo docente traz dificuldades mas também muitas coisas boas
abordaremos as alegrias da funcdo docente.

Por dltimo, acompanhamos Teixeira na andlise que faz a alguns estudos sobre

satisfacdo e insatisfacdo docente.
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ESTEVE (1991, p. 99), invocando investigacOes ja realizadas, distingue dois
grupos de factores que permitem estudar a pressdo da mudanca social sobre as funcdes
do professor: “factores de primeira ordem” - quando as condicdes de trabalho na sala de
aula sdo alteradas levando a uma correspondente alteracdo das accOes dos docentes,
trazendo sentimentos negativos, possiveis causadores de mal-estar docente - e “factores
de segunda ordem”; estes t€ém influéncia indirecta que se pode traduzir na falta de
motivacao e implicacdo docente e referem-se as condi¢Ges do ambiente onde se exerce a
funcdo docente. Os factores de segunda ordem podem ser geradores de incapacidade e
desajustamento levando a que o professor tenha uma percepc¢do da sua auto-imagem e
do seu trabalho negativa e sofra uma crise de identidade.

O autor aponta doze pertinentes “indicadores basicos” de que se evidenciam
onze, que introduzem mudancas na educacao.

As exigéncias ao professor aumentaram — Ao professor é exigida cada vez
mais responsabilidade e o desempenho de novas tarefas. Para além da actividade do
dominio cognitivo, deve ser facilitador das aprendizagens, pedagogo, organizador do
trabalho, zelador do equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos, prestar atencédo
individualizada a cada crianca, atender os alunos especiais, cuidar da integracdo social e
sexual dos alunos, educar para a prevencao rodoviaria, etc. Para dar resposta a tudo isto
seria necessaria uma formacdo diferente que, designadamente, tivesse em conta, a
capacitacdo para responder a situagOes conflituosas. Temos professores altamente
especializados, mas quando enfrentam a realidade das salas de aula deparam-se com um
sem numero de problemas para os quais ndo foram preparados. O resultado € o aumento

de confuséo quanto as suas competéncias para exercer a complexa fungdo do professor.
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H& outros agentes que se inibem de exercer a sua funcdo educativa —
Alterou-se profundamente a situacdo das familias nestes ultimos anos. A necessidade de
pai e mée trabalharem, a auséncia de outros familiares que possam assegurar 0S
cuidados as criancas, em especial os avés que até ha alguns anos atras desempenhavam
estas funcdes e que hoje, porque trabalham ou ficaram nas aldeias, ndo o podem
garantir, transferem para a escola responsabilidades que anteriormente pertenciam a
familia.

Outras fontes de informacdo que ndo a escola - A forca dos meios de
comunicacdo e sua forte penetracdo nos alunos exige que os professores os saibam
aproveitar. O professor encara hoje o facto de que ndo é o Unico transmissor de
conhecimentos e de que ndo lhe basta assumir o papel tradicional de transmissor de
conhecimentos mas tem de ser cada vez mais facilitador de aprendizagens como
enfatizam HARDEN e CROSBY (2000, p. 5) e TEIXEIRA (1993, p. 230) e orientador
do trabalho dos alunos.

O consenso social existente sobre educacéo entrou em ruptura - O consenso
implicito sobre os valores a transmitir pela educacdo aos nossos jovens desfez-se, ou
alterou-se. A integracdo das criancas na cultura dominante, a reproducdo dos seus
valores através da educacdo deu lugar a uma socializacdo divergente. (ESTEVE, 2001,
p.93)

A sociedade pluralista em que vivemos defende modelos de educacdo opostos,
valores diferentes e contraditérios formando um modelo educativo onde se aposta no
direito a diferenca e originalidade como vamos ver adiante mais detalhadamente.
Aceitar, em termos de educacdo, esta realidade implica, dizem HARDEN e CROSBY

(2000, p. 13), mudar materiais didacticos e diversificar programas educativos.
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As contradigdes no exercicio da profissdo docente aumentaram - A ruptura
do consenso sobre a educacao e a impossibilidade de integracdo nas escolas de varios
modelos educativos sdo geradoras de criticas ao professor, sejam quais forem o0s
modelos educativos de referéncia. Note-se, contudo, que se o professor explicitar os
valores educativos de referéncia pode defender-se dessas criticas.

TEIXEIRA (2001, pp. 191-194), relativamente a sujeicdo do professor a
obrigacOes contraditorias, refere que se pretendem bons resultados escolares, sem
retengdes, com programas desajustados, extensos e complexos. Pretende-se o
acompanhamento e apoio aos alunos em situacdes por vezes advindas de fora da escola
a que as familias deveriam ser as primeiras a dar resposta, ora estas, demitem-se e vém
exigir aos professores respostas e disciplina que elas proprias ndo sdo capazes, de
garantir. De salientar ainda que o professor se situa entre o que a sociedade lhe
encomenda e exige e o0 que os alunos, com guem estabelece relacdes proximas, aspiram
e desejam. No mesmo sentido, ESTEVE (1991, p. 103) vem reforcar que se é exigido
pela sociedade ao professor que seja amigo, companheiro e apoio ao desenvolvimento
do aluno, também lhe sdo exigidas funcdes selectivas de avaliacdo desse mesmo aluno.
N&o se pede ao professor para preparar os alunos para fazer frente as necessidades da
sociedade de hoje, mas sim para responder as exigéncias da sociedade futura.

Aos professores cabe a gestdo da vida escolar, encontrar, atraves da reflexdo,
formas de melhorar as praticas, estando conscientes de que os paradoxos com que se
defrontam s@o imensos, pois ndo podemos ignorar 0s discursos que se situam num
quadro que apela a diferenciacdo e ao conservadorismo, entre o fatalismo e a revolta
contra desigualdades (PERRENOUD, 1993, p. 29).

As expectativas relativamente ao sistema de ensino mudaram - Os objectivos

do ensino de massas ndo podem ser os mesmos do ensino de elites que conhecemos no
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passado. O ensino de massas trouxe maior diversificacdo, integracdo e flexibilidade,
mas ndo foi capaz de, em cada fase ou etapa do sistema, facultar o que o aluno
necessitava para se manter motivado para estudar. A desvalorizacdo social do sistema
educativo foi inevitavel. Hoje o grau académico ndo assegura o status social nem a
garantia de bom emprego; para isso, as influéncias familiares o conhecimento em areas
extracurriculares (dominio de varias linguas, informatica, outros) sao melhor garantia
(ESTEVE, 2001, p. 97).

Mudancas do apoio da sociedade ao sistema educativo - Para a sociedade, as
expectativas relativamente a massificacdo do ensino sairam defraudadas (cf. ESTEVE,
2001, p. 98).

Por um lado, o futuro dos filhos ndo é promissor, por outro, ndo se acabou com
as desigualdades e os mais desfavorecidos ndo viram a tdo almejada promocdo social.

O resultado? Descrédito e retirada de apoio da sociedade a escola. Pais e
governantes sentem a necessidade de encontrar um bode expiatério. Quem se encontra
‘mais a mao’ € o professor. Os problemas de hoje do ensino, as suas fortes deficiéncias,
fruto de uma degradacdo e transformacdo originados pela mudanca social acelerada,
fazem do professor também uma vitima, com a agravante da falta de apoio e
reconhecimento da sociedade pelo esforco extraordinario dos ultimos anos.

As horas que o professor dedica a escola para além do seu horario raramente sdo
valorizadas. Pelo contrario sdo sempre consideradas poucas. Se o0 aluno tem sucesso é
inteligente se fracassa o professor & mau profissional.

Os conteudos curriculares também foram mudando - As constantes
mudancas em todas as areas do saber e da sociedade, levam o professor a sentir-se

inseguro quanto as matérias a leccionar e as respostas que deve dar para cada situacéo
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do dia-a-dia (cf. PERRENOUD, 1993, pp. 138-146 e HECK e WILLIAMS, 1984, p.
34).

A ciéncia esta em constante evolucdo; poderemos dizer que estamos seguros em
matéria de conhecimento? E se queremos preparar os alunos para uma sociedade de
amanhd, o que ensinamos hoje serd o mais Gtil? Muitas outras dividas se colocam; no
entanto para fazer face a esta evolucdo ha necessidade de reformular constantemente os
curriculos. O professor face a mudanga, por vezes, oferece resisténcia. Poderd ser
porque ja dominava o curriculo anterior e 0 novo lhe traz mais trabalho, porque ndo o
entende ou por outro qualquer motivo. Quando o professor ndo é acompanhado por um
permanente sistema de formacdo que o ajude a compreender melhor as mudancas, a
evitar a inseguranca e a desmotivacdo, a sua tarefa pode tornar-se ainda mais
problematica.

Falta de recursos e de condicdes de trabalho adequados - Para acompanhar a
massificacdo do ensino e consequente aumento da responsabilidade dos professores as
condicdes de trabalho ndo foram adequadas para responder as mdltiplas funcdes
educativas. Regressaremos a esta questdo mais adiante mas ndo deixaremos, aqui, de
enfatizar uma situacdo que se vive, recentemente na escola. Falamos da implementacéo
recente da escola a tempo inteiro com as Actividades de Enriquecimento Curricular
(AEC) e as cantinas escolares. Muitas escolas ndo ttm as menores condigfes para o
desempenho destas actividades. Faltam auxiliares de ac¢do educativa, as salas das AEC
e de actividades servem de cantina, ndo ha materiais para o desempenho de outras
actividades.

Mudanga nas relagdes professor-aluno - Se até ha poucos anos o professor era
0 “sol” na sala de aula (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 63) onde tudo girava a sua volta

e os alunos tinham de se sujeitar, sem direitos, a sua “tirania” hoje, a situagao inverteu-

83



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

se e 0 aluno, de alguma forma, conseguiu adquirir todos os direitos e nenhuns deveres
(pelo menos na préatica) embora o estatuto do aluno defina direitos e deveres. Como é
obvio os dois extremos desta relacdo estdo profundamente errados. Muitos professores
ainda ndo conseguiram encontrar respostas para os conflitos, nem formas justas de
participacdo e convivéncia. O ensino obrigatorio, ao trazer para a escola todos os
alunos, obriga aqueles que ndo querem estudar a estar ali e com eles a revolta e
agressividade que atinge o professor. Cada vez que se aumenta 0 nimero de anos de
permanéncia na escola, mais o professor € obrigado a renovados esforcos. Todos estes
aspectos levam ao desencanto, a inseguranca, ao mal-estar docente.

Fragmentacdo do trabalho docente - Ser obrigado a cumprir um namero
elevado de funcBes como avaliar, administrar, programar, reciclar-se, atender os pais,
orientar alunos, organizar varias actividades, vigiar os recreios, cantinas, actividades
extracurriculares, preservar os materiais, participar em reunides maultiplas, pode levar o
professor a fazer mal ou menos bem o seu trabalho, ndo porque nédo o saiba fazer, mas
sim porque é incapaz de atender a tanta funcdo em simultaneo por falta de tempo e
esgotamento. E a énfase a capacidade para a “dispersdo” de que fala PERRENOUD
(1993, p. 56).

A mudanca acentuada do contexto social tem muita influéncia no papel e nas
funcGes que o professor desempenha. Muitos professores, de facto, ndo souberam
adaptar-se as mudancas e as autoridades ndo definiram estratégias de adaptacdo pela
formag&o ou outras que os ajudassem a dar respostas adequadas. Evidencia-se assim um
forte desajustamento dos professores face ao significado e alcance das suas funcdes, de
onde advém muitas angustias. (cf., ESTEVE 1991, pp. 95-97, TEIXEIRA 2001, pp.

188-198, HUBERMAN e SCHAPIRA, 1984, p. 42).
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E consensual que os professores ndo sdo preparados, durante a sua formagcéo
inicial, para enfrentar a realidade do ensino, desenvolvendo, nessa época, uma Visao
“idealizada do ensino.” Quando os professores comecam a trabalhar, por sua vez, as
escolas em vez de os acolherem e tentarem integrar progressivamente na dura realidade
entregam-lhes as piores turmas. Ha um choque entre o que os professores sdo na escola
“o eu real” e 0 que gostariam ou pensam que gostariam de ser “o eu ideal”.

Também parece ser consensual que, se existe uma natural resisténcia a mudanca,
essa resisténcia é particularmente sentida pelos professores em qualquer etapa das suas
vidas.

ESTEVE (1991. P110), sequindo Abraham, considerard quatro grandes tipos de
comportamentos dos professores face a mudanca:

1° Os que aceitam a mudanga, entendem que é a forma de melhorar e levar a
cabo as reformas educativas e de dar respostas as mudancas sociais. Tém uma atitude
positiva e procura alterar atitudes, adaptando-se a nova realidade.

2° Aqueles a quem a mudanca o desconhecido causa ansiedade e que, como tal,
se inibem. Procuram refugiar-se na sala de aula e ai continuam as suas rotinas sem forca
nem coragem para encarar as correntes de mudanca, a espere que a reforma passe. Ja
ndo acreditam em promessas mas sim no esforco da sala de aula, individual que
ninguém parece reconhecer.

3° Os que tém sentimentos muito contraditérios perante as reformas do sistema
de ensino. Tém consciéncia de que s6 com a mudanca € possivel progredir e dar
resposta as mudancas sociais no entanto, ndo acreditam na capacidade real de mudanca,
ficam reticentes, presos num conflito latente entre o ideal e a realidade, ndo encontrando

estratégias para as por em pratica.
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4° Os que tém medo da mudanca. Estes docentes encontram-se em situacéo
instavel e pensam que a mudanca vai expor as suas insuficiéncias no dominio dos

conteudos, metodologias, relagdo com alunos, etc.

Perante a pressdao que decorre, sobretudo, da acelerada mudanca social o0s
professores procuram defender-se através de rotinas, inibicdo, absentismo. E um facto
que é escape para aliviar a tensdo, no entanto a qualidade de ensino também baixa. E,
como diz TEIXEIRA (1993, p. 306), a rotina do ensino a constante repeticdo podem
levar a perda de entusiasmo ou mesmo a cristalizacdo. ESTEVE (2001, p. 113), HECK
e WILLIAMS (1984, p. 7) e NIAS (2001, p. 163) entre outros, apontam algumas das
principais consequéncias do mal-estar dos professores:

- Insatisfacdo e desajustamento perante a realidade da pratica do ensino, que
choca com o ideal de professor;

- Perante situacdes de conflito, a fuga para outra escola;

- Corte de implicacao pessoal no trabalho, inibicéo;

- Vontade de abandonar a docéncia;

- Faltar ao trabalho fruto da tenséo que se acumula;

- “Stress™;

- “Ansiedade”;

- Auto culpabilizacéo perante o insucesso. Depreciacao do eu;

- “Reaccoes neurdticas™;

- “Depressoes”;

- Cansaco;

- Diagnosticos de doenca mental, causa e efeito de ansiedade permanente.
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Ha professores que consideram que a relacdo com os alunos é o centro da sua
actividade docente (NIAS, 2001, p. 151) o que implica, ja o dissemos, envolvimento
emocional e intelectual. Esta interac¢éo, este contacto desenvolve uma relagdo moral no
sentido de que o professor se sente responsavel e a sua consciéncia obriga-o a agir de
boa fé. Tenhamos no entanto presente a opinido de ADA ABRAHAM (1984, p. 13)
quando diz que a vida emocional dos professores oscila entre a sinceridade e o disfarce,
sendo necessario precisar atitudes, imagens, amarras, ilusdes, que a personagem do
professor criou.

HECK e WILLIAMS (1984, p. 7) refere-se aos ‘“falsos mitos” acerca do
professor como, por exemplo, os que se contém em frases do tipo “cada dia ¢ uma
alegria” ou “professor com éxito ¢ amado pelos alunos”. As expectativas muito elevadas
e idealizadas, ao ndo se concretizarem, atormentam os professores deixam-nos infelizes,
mais ainda quando identificam nos colegas essas virtudes. Daqui advém muitas das
insegurancas no que toca a prestacdo de contas. Mais tarde, frequentemente, vém a
compreender que saber lidar com uma situacdo pode ser um grande motivo de alegria e
prazer. A prestacdo de contas é vista, por um lado, como uma responsabilidade
consensual do professor, que € zelar pelo interesse dos alunos e advém ainda da relacdo
pessoal que se estabelece aumentando a sua responsabilizacdo de acordo com 0s seus
valores. Assim sendo, alguns preocupam-se mais com o bem-estar emocional, fisico e
social da crianga, outros pela “formacao integral e desempenho curricular” e um niimero
mais acentuado preocupa-se com “o desenvolvimento cognitivo das criancas e

progresso nas aprendizagens.” (ibidem, p. 153) Os professores aspiram a eficacia nas
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praticas e € por esse factor que se sentem mais responsaveis e atraves dele que prestam
contas.

NIAS (2001, pp.154,155) refere que o professor sO sente verdadeiramente as
necessidades dos seus alunos e vai ao encontro delas na medida em que vai
amadurecendo, ganhando autoconfianca e naturalidade, se sente mais competente e
completo. A autora afirma que “quanto mais maduros profissionalmente forem os
professores, maior sera o sentido de responsabilidade para com as criancas, porque terdo
uma rela¢do mais profunda com elas.” Recorde-se, contudo, que HECK e WILLIAMS
(1984, p. 7) referem as dificuldades dos professores mais velhos quando tém metas e
expectativas que estdo muito além das suas capacidades. Este sentido de
responsabilidade, considerado como parte fundamental da identidade profissional, é
motivo de satisfacdo, quando se conseguem atingir as metas definidas, ou de culpa,
frustracdo, ansiedade ou raiva, que podem levar esgotamento, quando ndo se obtém
sucesso porgue, em tal caso, os professores sentem que ndo foram capazes de fazer os

julgamentos morais mais correctos.

A falta de recursos generalizada dizem varios trabalhos de investigacdo, é um
factor que leva ao mal-estar docente. As reformas, que exigem melhores recursos para
serem implementadas, levam os professores a perguntar onde se vai buscar o dinheiro
para se poderem pOr em pratica, uma vez que, trabalham em salas sobrelotadas onde néo
cabe nem mais um projector, contam diariamente com um giz como material e quando
necessitam de fazer uma visita de estudo, ndo fazem porque nao ha verba. Este caminho

pode levar a desconfianca, ao descrédito, a insatisfagdo do professor. TEIXEIRA (1993,
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pp. 486-487) disso nos da conta, ao constatar, que os professores se manifestam
insatisfeitos com 0s equipamentos e 0 apoio e incentivo da parte da escola a formacéo
continua. Podemos apontar ainda as turmas numerosas, a heterogeneidade ao nivel
cognitivo, étnico, linguistico, cultural dos alunos, os curriculos, 0s programas
desajustados a falta de formacéo continua de qualidade dos professores como frustrantes
e focos de stress.

Por outro lado, se os professores encontram nas relacdes afectivas que
estabelecem com os seus alunos boa parte da satisfacdo no trabalho, também é um facto
que, numa ldgica de prestacdo de contas, tentar estabelecé-la com um grande numero de
alunos, intensamente e sustentadamente de forma verdadeira, os pressiona, faz sentir
culpados, cansados fisica e emocionalmente. (NIAS, 2001, pp.156,157)

Tudo isto, aliado ao apurado sentido de responsabilidade do professor para com
os seus alunos ao nivel de relacbes pessoais tdo profundas torna dificil que este a
partilhe ou se liberte dela. A autora refere estudos realizados em Inglaterra em que se
verifica a dificuldade dos professores em partilhar com os colegas a responsabilidade e
o controle e quando sdo chamados a fazé-lo, ocorrem conflitos. Tal acontece pela
necessidade de identificar quem exerce o controlo da actividade pois, de outra forma
sentem-se ameacados, postos de lado. A sociedade reconhece aos professores a
autoridade, decorrente dos seus conhecimentos, para operarem este controlo e espera
que estes lhe prestem contas (avaliando-os) pela sua capacidade de dar resposta,
ensinando, e sendo agentes de controlo social, no combate a droga, em situagdes de
bulling, mau trato infantil, etc.

Alguns estudos americanos, refere a autora, concluem que a perda de controlo se
liga ao sentido de perda do “eu”, causando emocdes profundas de culpa, ansiedade,

angustia, o que leva a perda do sentimento de controlo da profissdo, da vida, da
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identidade. Ora “os professores vém como seu dever 0 exercicio do controlo sobre si

proprios e os outros” NIAS (2001, pp. 160-161).

O saber e a dedicacdo do professor eram ainda ha poucos anos muito apreciados
e motivo de “status” social e cultural elevado. Hoje, como refere ESTEVE (2001,
p.101) o “status” mede-se pelo dinheiro e pelo poder que este traz e ndo pelos saberes,
dedicagdo e vocacdo; o autor afirmara que “a falta de apoio e reconhecimento do
trabalho do professor torna-se cada vez mais patente, talvez também porque a nossa
sociedade pds moderna mudou nos seus padrdes valorativos e enquanto ha uns anos se

dava valor ao saber e ao ser, agora valoriza-se o ter ¢ o poder” (cf. o. c., pp.99-100).

Uma imagem do professor como alguém que é professor porque néo é capaz de
fazer mais nada leva a que as pessoas deixem de valorizar o saber, a dedicacdo e o
trabalho com as criangas. Alguns, para fugir a esta imagem, procuram outras funcdes
dentro ou fora do ensino que lhes tragam mais “status”. Muitos deles, s&0 hoje os que
julgam e criticam aqueles que continuam o seu trabalho na sala de aula.

Convem ter presente, como referem HECK e WILLIAMS (1984, p. 7), que sdo
0s colegas de profissdo dos professores, 0s primeiros a ndo quererem reconhecer o seu
trabalho. Alias, outros estudos, citados pelos autores, concluiram que, uma das maiores
fontes de stress entre os professores é a inveja e é conhecido que a maior parte dos
processos disciplinares abertos contra professores tem como origem queixas de outros

professores, enquanto pais. Note-se que muitos destes processos sdo arquivados por
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manifesta falta de provas mas ndo deixam de marcar muito negativamente 0s que 0S
sofrem.

Por outro lado, os pais sentem-se descontentes em relacdo ao futuro dos filhos,
com os valores que se transmitem e/ou com as metodologias que o0s professores
adoptam. E um facto que a escola de massas ndo cumpriu com o fim das desigualdades
nem propiciou a promocdo social dos desfavorecidos (ESTEVE, o. c., p. 98) mas nao é
justo imputar exclusivamente, nem sequer principalmente, as culpas aos docentes.

Temos, ainda, de considerar que muitos professores tém de trabalhar em escolas
onde a direc¢do ndo os ouve, ndo incentiva as suas iniciativas, colocando-se do lado dos
pais, 0 que se torna extremamente desconfortavel para os professores. E um facto, que
um director de uma escola se encontra num ponto privilegiado para fomentar e
encorajar um clima facilitador de desenvolvimento pessoal e profissional tdo necessario
para o desempenho das funcbes docentes. O professor tem necessidade de seguranga no
momento de implementar a mudanca. Ter do seu lado o director pode ser fundamental.
Sentir que no erro e no sucesso o director esta do lado do professor, que partilha com
ele a tomada de decisbes importantes, que o ouve, que lhe da liberdade para
experimentar, que partilha responsabilidades, leva os professores a sentirem-se mais
confiantes, mais arrojados, melhor preparados (cf. HECK e WILLIAMS, o. c., p. 21).

Finalmente, mas ndo menos importante, nem sempre 0os Governos reconhecem o
papel central dos professores na implementacdo das reformas educativas. Como ja
referimos, mas aqui ndo pode deixar de enfatizar-se, a situacdo que se tem vivido em
Portugal a partir de 2007 é caracterizada por uma depreciacdo do trabalho e da imagem
do professor através de discursos e praticas governamentais que geraram um profundo
mal-estar entre 0s docentes com repercussdes significativas no modo como eles

encaram hoje a permanéncia na profissdo, como teremos ocasido de verificar no
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préximo capitulo, através dos dados que recolhemos e da sua comparacdo com dados
recolhidos por M. TEIXEIRA, directamente ou através de investigacdes por si
orientadas, entre 1990 e 2001.

Esta orientacdo do Governo de José Socrates vai no sentido radicalmente oposto
ao preconizado por ESTEVE para quem ¢ preciso inaugurar a “era dos professores”
(2001, p. 103), o que “exige um apoio decidido da Administracdo Educativa e do

conjunto da sociedade ao trabalho do professor (ibid., p. 104).

Como ja referimos, a profissdo docente ndo traz s6 dificuldades, dissabores e
angustias; pode, também, ser portadora de auto-realizacdo, alegria, prazer, paixdo. E
nessa vertente que TEIXEIRA (2001, p. 201) aborda essencialmente a profissao vendo
nela a possibilidade de ser “espago de realizacdo gerador de felicidade”. Talvez seja esta
perspectiva que mantém milhares de professores na profissdo. Alias alguns estudos
evidenciam esse testemunho, esse gosto pela profissdo, através de respostas na ordem
dos 96,5% em “gostar efectivamente de ser professor” (PRATA, 2001, p. 281). Em
outros estudos como o de CARVALHEIRO (2001, p. 337) os professores manifestam-
se muito satisfeitos por terem escolhido a profissdo de professor.

Como espaco de realizacdo, TEIXEIRA salienta o facto de o professor trabalhar
com pessoas € ser nas relagdes que estabelece que encontra “o sentido da sua propria
existéncia” (1995, p. 160). Indo um pouco mais longe compreende-se a riqueza destas
relacbes se pensarmos que o professor trabalha, relaciona-se com a “matéria-prima”

mais preciosa do mundo, isto porque de tdo valiosa ndo tem preco, 0 ser humano.
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Quando as relaces estabelecidas séo positivas, satisfatdrias, a realizacdo pessoal
€ maior, 0s espagos de seguranca alargam-se.

E também no meio da adversidade e da dificuldade que surgem muitas vezes 0s
maiores desafios, até porque ndo o seriam se ndo prometessem alguns obstaculos e o
gozo de os ultrapassar. TEIXEIRA (2001, p. 207) dird que “ser professor nao ¢ uma
profissdo impossivel mas pode ser — apesar de todas as dificuldades — uma profissao
apaixonante”. Conseguir que uma crianga aprenda a gostar da escola, que uma turma
indisciplinada obtenha bons resultados, que um aluno perseguido e maltratado volte a
sorrir sdo desafios que apagam muitas das dificuldades e ofuscam o “desgosto” na

profisséo.

Num estudo realizado em Inglaterra com professores do ensino primario, NIAS
(1981, pp. 239-241) procurou identificar as causas de satisfacdo dos professores e pode
concluir que os motivos de satisfacdo dependem do “trabalho em si” sobretudo quando
este proporciona “realizacdo pessoal, reconhecimento e crescimento”. A expressdo
desses motivos explicitam-se em expressdes como estas: “gostar de criangas”, “estar
com criangas” (p.239), “amar as criangas”, sentir “terrivelmente a sua falta” (p. 240).
Ensinar satisfaz, também, a necessidade de apreco e louvor por colegas e superiores:
“gosto que me digam que fiz alguma coisa bem” ou “talvez ndo gostasse tanto de
ensinar se ndo me dissessem que era bom” (p.241). A par deste tipo de motivos
aparecem, embora com menor expressdo, a referéncia as condicoes de trabalho, de que
se destacam os horarios e as ferias, ou estar com os colegas e trabalhar em equipa.

No mesmo sentido, SECO (2002, pp. 49-78), apoiando-se em varios autores,

considera a natureza do trabalho docente, as recompensas pessoais, as relagoes

interpessoais e as condicdes de trabalho como factores que contribuem para a satisfacéo
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dos professores. A natureza do proprio trabalho € explicitada atraves do interesse do
trabalho em si mesmo, da diversidade das tarefas, da oportunidade de utilizagdo de
competéncias e capacidades valorizadas pelo individuo, da relacdo com os alunos, da
autonomia, responsabilidade, realizacdo, implicacdo, eficicia, desenvolvimento de
novas aprendizagens e envolvimento na tomada de decisdo (p. 54); as recompensas
pessoais sdo vistas através do salario, das oportunidades de progressdo e do
reconhecimento (pp. 56-64); as relacdes interpessoais traduzem-se nas relagdes com 0s
colegas e com os oOrgaos de gestdo (pp. 65-71) e as condicdes de trabalho que se
subdividem em condicdes de trabalho gerias e temporais (pp.71-78).

PRATA, (2001, pp. 274-275) no estudo que realizou encontrou como primeiro
motivo de satisfacdo a relacdo com os alunos, seguido a distancia do sentimento de
auto-realizacdo; em terceiro lugar os professores apontam as condi¢bes de trabalho. Na
relagdo com os alunos os professores evidenciam “tornar as criangas felizes, trabalhar,
conviver, relacionar-se e contactar crianca, manter uma relacdo afectiva com elas, vé-las
desabrochar, sentir a sua ternura”; relativamente a auto-realizacdo 0s professores
salientam ‘“‘contribuir para o sucesso educativo, reconhecimento do trabalho, auto-
realizacdo, ser bom professor, etc.”; por ultimo no que respeita as condi¢des de trabalho
os professores apontam: “boa colocagdo, o hordrio, o vencimento as férias, a
possibilidade de formacdo continua, a estabilidade profissional”

CARVALHEIRO (2001, pp. 332), no estudo por si realizado, encontrou como
primeiro motivo de satisfacdo do professor a realizagdo - “sentir que o seu trabalho tem
resultados positivos” — logo seguido da “relagdo com os alunos™.

A relagdo com os alunos como motivo muito forte de satisfagdo profissional
pode encontrar uma expressao interessante em praticas escolares recentes. Na realidade,

aquando da implementacdo do novo modelo de avaliagdo, foi dada a hipoOtese aos
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avaliadores de ficarem sem turma para terem tempo disponivel para a avaliacdo. Muitos
foram os professores que, apesar da sobrecarga de trabalhos, ndo tiveram vontade de
abandonar os alunos, porque era com eles que se sentiam realizados e felizes. Esta ideia
de felicidade quando se estd com os alunos transparece nas conversas formais e
informais dos professores que ndo conseguem deixar de falar dos seus alunos, mesmo
fora do contexto escolar. E comum ouvir-se dizer: “vé-se logo que sdo professores,
quando estao juntos s6 sabem falar da escola e dos alunos”. Talvez a multiplicidade de
tarefas, cada uma mais exigente que a outra, que afastam os professores dos alunos
esteja a tornar mais evidente a felicidade que € trabalhar com os alunos.

No sentido da satisfacdo pelo trabalho em equipa, de que falam NIAS e SECO,
HARGREAVES (1998, p. 218) refere o testemunho de um professor: “Fazemos as
coisas em conjunto. Existe muito sentido de comunhao (...) Penso que isso se deve a

unido do pessoal docente e a forma como o director vé a escola”.

J& vimos neste trabalho que muitos sdo o0s autores que reconhecem as
dificuldades de ser professor. Esta profissdo pode ter tanto de maravilhoso como de
dificil, ou pode pender mais para um lado do que para o outro, depende de multiplos
factores, uns ligados a organizacdo, outros ao proprio individuo. Consideramos que s
seria possivel conhecer a opinido actual dos professores sobre a sua (in) satisfacdo se
Iho perguntassemos. Para realizar esse estudo baseamo-nos em estudos anteriores com
que esperavamos comparar 0s nossos resultados. E a esses estudos que nos iremos

referir agora.
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TEIXEIRA, numa investigacdo que realizou entre Setembro de 1990 e Marco de
1991 procurou conhecer 0 modo como os professores se situavam em termos de
satisfacdo e/ou insatisfacdo para o que inquiriu professores dos ensinos basico e
secundario de todo o Pais sobre diferentes aspectos de que destacaremos:

- Saber se os professores, caso tivessem absoluta liberdade de escolha se
manteriam ou abandonariam a profisséo,

- Que niveis de satisfacdo/insatisfacdo sentiam nas relacdes com a comunidade
escolar e relativamente as condi¢des de trabalho que tinham e

- Quais os principais motivos de satisfacdo e insatisfacdo (cf. 1993, pp. 36, 314-
386 e 446-495).

Estas questbes, algumas delas inspiradas em outros autores, foram repetidas de
diversos modos por alunos do ISET e permitiram a autora realizar, posteriormente, um
estudo comparativo dos seus dados com os dos seus alunos e, também, com dados de
estudos realizados por outros, designadamente por Nias, Huberman, Loureiro e Braga
da Cruz (cf. 2001, pp. 185-187 e 236-258).

Quanto a pergunta relativa a permanecer ou abandonar a profissdo 77,4% dos
seus respondentes referiu que permanecia professor e essa decisdo de permanecer
aumentou na medida que aumentou a idade dos docentes. A autora interroga-se sobre as
razGes dessa variacdo com a idade admitindo que os descontentes podem ja ter
abandonado a profisséo (1993, pp. 325, 328). Os estudos dos alunos do ISET vém
reafirmar estes dados, sendo que se regista um aumento para 83,4% dos que assumem
optar por permanecer na profissao (cf. TEIXEIRA, 2001, p. 216).

Relativamente a satisfacéo/ insatisfacdo face aos varios aspectos da vida escolar
0 estudo revela que a maioria dos inquiridos assume satisfacdo perante todos os

aspectos da vida escolar correspondentes as relagdes entre 0s membros da comunidade
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escolar (TEIXEIRA, 1993, pp.463-479), e insatisfacdo no que se reporta a alguns
aspectos das condicGes de trabalho, particularmente no que se refere a equipamentos e
incentivos a formacéo continua (Ibid., p. 484-489). Os resultados obtidos pelos alunos
do ISET véo em sentido semelhante, com diferencas que se justificam pela mudanca do
contexto educativo também o evidenciam (cf. 2001, pp. 219-220).

Por ultimo quanto as causas de satisfacdo/insatisfacdo dos professores, a autora
identifica basicamente trés: relacdo com os alunos, auto-realizacdo e condicdes de
trabalho. Nas relacbes com os alunos como aspecto positivo sobressai 0 gosto pela
relacdo directa do trabalho com as criangcas. Como aspecto negativo a falta de educacao,
indisciplina, maus habitos familiares. A relacdo com os colegas € vista negativamente
pela falta de profissionalismo e de interdisciplinaridade. A relacdo com os pais também
aparece negativamente, evidenciando-se o desinteresse destes pela escola, falta de
colaboracéo e falta de compreenséo e reconhecimento do trabalho do professor.

Quanto a auto-realizacdo, como motivo de satisfacdo aparece pela consciéncia
da importancia do papel do professor, conseguir o sucesso dos alunos. Em menor escala
a imagem de prestigio do professor, reconhecimento do seu trabalho bom clima e
ambiente que se cria na escola, incentivo da carreira e relacbes humanas que se
estabelecem. Como aspectos menos satisfatorios apontam-se a falta de sucesso com os
alunos, incapacidade para os motivar, imagem desprestigiada do professor, carreira
pouco motivadora, falta de reconhecimento do seu trabalho, stress e inseguranga no
trabalho. Quanto as condigdes de trabalho temos as férias, horarios apoio a formacao e
informagdo, relagdo com a comunidade, enriquecimento cultural e até mesmo o
vencimento como aspectos mais positivos. Por outro lado as instalacbes o material
escolar, os horérios, a informacéo, a formacéo, as turmas grandes e com varios anos, 0s

programas, 0s vencimentos, deslocacdes ndo remuneradas, falta de beneficios sociais
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sdo tomados como aspectos negativos (cf. 1993, pp. 383 - 386). Os seus resultados sao,
parcialmente, confirmados nos estudos realizados por alunos do ISET através de
perguntas diferentes das suas mas da sua autoria. Os trés principais motivos de
satisfacdo e de insatisfacdo sdo 0s mesmos mas 0s dois primeiros encontram-se
invertidos: ao nivel da satisfacdo no estudo de TEIXEIRA prevalece a auto-realizacao
enquanto que no estudo realizado pelos alunos do ISET prevalece a relacdo com os
alunos e relativamente aos motivos de insatisfacdo, TEIXEIRA assinala com principal
motivo as condicdes de trabalho e os alunos do ISET registam em primeiro lugar a
relacdo com os alunos o que TEIXEIRA justifica com a evolucdo da escola e a melhoria
significativa que ocorreu ao nivel das condicdes de trabalho a partir de 1991 (cf. 2001,
pp. 223-236).

TEIXEIRA (2001, pp. 236-258) comparou o seu estudo de 1993 com estudos de
Jennifer Nias, Huberman, Braga da Cruz et al. e Loureiro tendo o cuidado de acautelar
os limites das comparacdes por razoes de “diversidade de métodos de inquérito, da
construgdo das amostras ¢ das questdes formuladas” (o. c., p. 238)

Relativamente a pergunta “permanecer ou mudar de profissdo” uma expressiva
maioria assumiu que permaneceria professor. Os resultados obtidos por Braga da Cruz
apontam para uma maioria inferior a registada noutros estudos o que TEIXEIRA admite
decorrer do momento em que o inquérito foi realizado: “entrevistas realizadas por
ocasido de uma greve de professores” (TEIXEIRA, 1993, p. 379).

Tanto no estudo de Hubermam como no de Teixeira sdo 0S mais jovens que
apontam mais a vontade de mudar de profissdo (cf. 2001, p. 244). Verifica-se, ainda,
convergéncia dos dois estudos relativamente a relacdo entre o desejo de permanecer, a

satisfacdo e a implicagdo assumidas: “sdo os professores que assumem a vontade de
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permanecer na profissdo 0s que, percentualmente se afirmam mais implicados
profissionalmente (ibid, p. 245)

Relativamente aos motivos de satisfacdo e de insatisfacdo registam-se
particulares afinidades entre o estudo de Nias e o de Teixeira (ibid, 2001, pp. 246-248)

Deste acervo de resultados pode concluir-se que, se é certo que ha professores
que sentem forte mal-estar, a profissdo docente aparece como uma profissdo promotora
de realizacdo pessoal e os professores como profissionais satisfeitos e realizados mesmo
que apontando falhas e situac6es de grande dificuldade.

Ao analisarmos as respostas que obtivemos as questdes que colocamos aos
professores da nossa amostra ndo poderemos deixar de ter presente que o contexto e 0
tempo fazem alterar os sentimentos de (in) satisfacdo e que o nosso inquérito foi

realizado num tempo de grande perturbacdo nas escolas.

Neste capitulo procuramos, com a ajuda de varios autores, entender a escola
como organiza¢do. Para tal foi necessdrio partimos do conceito de “organizacdo”,
retendo que uma organizagdo implica pessoas e que essas pessoas estdo em interaccao
constante. Sendo o professor, um actor da organizacdo escola, a sua actividade
desenvolve-se na relagdo com 0s outros.

Tendo reflectido sobre a problematica das interaccbes que estabelece,
consideramos pertinente para 0 nosso estudo compreender as dificuldades que o
professor enfrenta na sua profissdo e o que o faz enfrentar o dia-a-dia mesmo com

adversidades.
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A falta de condigdes materiais, a responsabilidade moral pelos alunos, a falta de
reconhecimento do trabalho do professor pode ser um motivo de mal-estar que leva a
insatisfacdo. No entanto os estudos de NIAS (1981), de TEIXEIRA (1993) e dos alunos
do ISET (2001) mostram que, apesar de todas as dificuldades, ha professores satisfeitos
e realizados profissionalmente. As conclusdes a que chegaram o0s autores a que nos
referimos serdo por nés confrontadas, posteriormente, com os resultados do inquérito

que realizamos e de que daremos conta no proximo capitulo.
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CAPITULO Il

FUNCOES, PRATICAS E (IN) SATISFACAO FACE A PROFISSAO: A PERSPECTIVA
DOS DOCENTES
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INTRODUGAO

No primeiro capitulo desta dissertacdo procuramos compreender o que significa ser
professor perante as complexas e continuas mudangas sociais que temos vindo a
presenciar.

Apoiando-nos em TEIXEIRA (1993, 2007) e no ECD (Decreto-Lei n°® 15/2007
de 19 de Janeiro) analisamos as funcdes docentes, tentando perceber com a ajuda de
ainda outros investigadores, a complexidade das func6es e a forma como os professores
as percepcionam, as vivenciam e pdem em pratica.

Porque sabemos que o desempenho das funcdes docentes se reflecte nas praticas
desenvolvidas, fizemos, seguidamente, uma revisdo bibliografica sobre as praticas
docentes. Detivemo-nos particularmente sobre um estudo de HARDEN e CROSBY
(2000) segundo o qual o professor desempenha doze papéis reagrupados em seis areas
que correspondem a ser na pratica: “fornecedor de informa¢ao, modelo profissional,
facilitador da aprendizagem, avaliador quer dos alunos quer dos programas a
implementar, planificador e criador de materiais”.

No segundo capitulo partimos da base do professor como ser de relacdo, que
trabalha numa organizacdo, a que chamamos escola, com multiplos actores. N&o
esquecemos as interac¢Ges que se estabelecem constantemente. Para estas interacgdes
contribuem em muito a personalidade do professor, o seu “eu”, a forma como se
envolve e participa, se demite ou mesmo abandona quando descontente.

Procurdmos perceber a (in) satisfacdo dos professores face a profissdo. Para tal
revisitamos alguma da literatura existente para tentar encontrar respostas as nossas
questoes.

Neste capitulo iremos apresentar os resultados do estudo que realizamos junto de

educadores de infancia e dos professores do primeiro ciclo ao secundario a quem
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colocamos questdes que se reportam aos aspectos explicitados: fungbes do professor,
praticas pedagogicas (in) satisfacdo face a profisséo.

Este estudo cruza um tratamento qualitativo sobre respostas de 633 docentes a
duas perguntas abertas e tratamento quantitativo (descritivo e inferencial) de respostas
dos mesmos docentes a perguntas fechadas de um mesmo questionario.

Iremos comecar por referir os procedimentos metodologicos utilizados, o
instrumento de recolha de dados que construimos e aplicamos e as caracteristicas da
amostra sobre que incidiu 0 nosso estudo. De seguida apresentaremos os resultados que

obtivemos. Por Gltimo apresentaremos algumas conclusdes.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia que seguimos passou, COmo primeiro momento, pela pesquisa e
exploracdo de fontes bibliogréficas das quais se fez uma leitura selectiva e a partir da
qual se elaboraram fichas resumo ou mesmo de reproducdo. Apds a ordenacao tematica
e andlise das fichas elaborou-se o estudo tedrico atendendo aos objectivos definidos no
inicio do projecto de investigacdo. Convém ter presente que a teoria € conferido o papel
de comando do conjunto do trabalho cientifico que se traduz em articular-lhe os
diversos momentos: ela define o objecto de analise, confere a investigacdo, por
referéncia a esse objecto, orientacdo e significado, constréi-lhe as potencialidades
explicativas e define-lhes limites.

Construimos, depois, um questionario que foi distribuido, como ja referimos a
educadores e professores realizando-se, de seguida, a analise dos dados recolhidos por
recurso a um programa informatico cedido pelo ISET.

Como ja referimos, usamos uma metodologia qualitativa para analisar as
respostas as perguntas abertas e uma metodologia quantitativa, para as questdes do

restante questionario. As perguntas abertas foram duas e reportam-se a satisfacdo e
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insatisfacdo dos professores. Permitiram que os respondentes expressassem livremente a
sua opinido dando duas oportunidades de resposta. O primeiro e o segundo motivo de
satisfacdo e o primeiro e segundo motivo de insatisfacdo. Nestas duas perguntas,
realizamos uma primeira leitura que nos permitiu formar categorias de andlise que
adoptdmos para o estudo quantitativo. Estas perguntas sdo exactamente iguais as
efectuadas por TEIXEIRA (1993) num dos inquéritos que realizou; 0 mesmo ocorre
com a pergunta relativa a vontade dos professores de permanecerem ou abandonarem a
profisséo.

Apresentamos através de graficos e quadros, grande parte dos dados obtidos
através dos testes de estatistica descritiva. Recorremos, em alguns casos, a criacao de
indicadores agregados para, de seguida, cruzar as variaveis.

Atraves da estatistica inferencial, usando o teste do y2, estudamos a eventual
ocorréncia de variacdes significativas com a idade, o género, o sector de ensino e a
situacdo profissional. Posteriormente verificamos, para além, destas outras variagdes
significativas que consideramos oportunas como por exemplo os motivos de (in)

satisfagdo e a vontade de abandonar ou néo a profissao.

INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS
O instrumento de recolha de dados para este trabalho de investigacéo €, tal como
ja referido, o questionério, por se considerar uma boa técnica para a obtencdo de dados
nas pesquisas sociais, designadamente em termos de
e Economia de tempo
e Respostas mais rapidas e seguras;

e Garantia de anonimato;
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e Menor risco de distorcédo, pela ndo identificacao;

e Mais tempo para responder e em hora mais favoravel;

e Mais uniformidade na avaliacdo, dada a natureza impessoal do
instrumento;

e Obten¢do de dados que de outro modo seriam impossiveis...

Com base nos autores ja referidos, partimos para a construcao do questionario.
Foi nossa intencéo:

- Tentar ndo influenciar os respondentes formulando enunciados de forma
neutra;

- Usar um vocabulario simples e claro que permitisse a compreensdo das
perguntas;

- Construir perguntas abertas e fechadas;

- Utilizar perguntas diversas para procurar compreender a mesma realidade;

- Obter a caracterizagdo pessoal e profissional que permitisse relacionar

posteriormente com outras opinides dos respondentes.

Consideramos pertinente tentar compreender a importancia que os professores
atribuem as diferentes funcbes e praticas docentes bem como as interaccdes que
estabelecem e as imagens que tém da escola; que (in) satisfacdo docente expressam.

Relativamente as fungdes docentes (pergunta n® 5) encontramos na tipologia de
TEIXEIRA (1993) pertinéncia para 0 nosso questionario. A autora refere a funcdo de

instruir, educar e exercer accdo educativa no meio como funcdes expressivas e como
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funcBes instrumentais, as fungbes instrumentais propriamente ditas e a funcdo de
cooperacdo com a administracdo da escola. Sendo assim, para cada uma destas funcoes,
demos duas possibilidades de resposta as quais os professores atribuiram o grau de
importancia respectivo (muito importante, importante, razoavelmente importante, pouco
importante e nada importante).

Como o ECD de 2007 (art.° 10 B, al. g) se reporta a funcdo de avaliacdo de pares
e esta tem sido uma matéria altamente polémica introduzimos a pergunta n® 10, através
da qual procurdmos saber se os professores tém uma opinido favoravel ou desfavoravel
sobre esta questéo.

Para uma melhor percepcdo das préaticas docentes recorremos a tipologia de
HARDEN e CROSBY (2000) ja explicitada anteriormente.

As perguntas que se reportam as praticas docentes (questdo n°11l) nao sdo
respondidas pelos educadores do pré-escolar isto porque, algumas questbes prendem-se
com os aspectos avaliativos dos alunos e mesmo de préaticas em sala de aula que ndo se

adequam ao pré-escolar.

Para compreendermos as interaccdes, percepcdes e imagens que os professores
tém da escola, elaboramos, apds leitura efectuada de autores como HECK e
WILLIAMS (1984), TEIXEIRA (1993), NIAS (2001) e ESTEVE (2001) a pergunta n°
6. Os professores foram convidados, a pensar na sua actividade profissional e a sinalizar
0 grau de concordancia sobre questdes que visavam perceber a relagdo com outro a
actores da escola, o reconhecimento do trabalho do professor, a participacdo e
envolvimento na escola, a profissdo, e a qualidade dos servigos. Cada um dos

indicadores € composto por trés perguntas.
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Para procurar aferir o modo como os docentes se situavam em termos de (in)
satisfacdo face a profissdo introduzimos trés tipos de perguntas. O primeiro (perguntas
6.5, 6.12 e 6.19) reporta-se a satisfacdo com as funcbes desempenhadas e com as
condicdes de trabalho, o segundo corresponde a uma pergunta cedida pela nossa
orientadora em que se procura saber se o professor, se fosse completamente livre
escolher no actual momento, fazer continuava a ser professor ou abandonava a profisséo
(pergunta n® 9) e o terceiro recorrendo, de novo a perguntas efectuadas por TEIXEIRA
(1993) é constituido por duas perguntas abertas (n°7 e n° 8) em que se procura saber o
que produz maior satisfacdo / insatisfacdo na profissdo docente. Os professores puderam
indicar o primeiro e o segundo motivo de satisfacdo e o primeiro e segundo motivo de
insatisfacdo no desempenho da sua profissdo. Neste trabalho iremos tratar apenas o

primeiro motivo indicado.

A NOSSA AMOSTRA

O nosso inquérito foi dirigido, como ja referimos a educadores e a professores e
foi realizado entre Fevereiro e Abril do ano de 2009, em jardins-de-infancia e escolas
basicas e secundarias da Zona Norte e Centro de Portugal, especificamente nos
concelhos de Agueda, Aveiro, Castelo de Paiva, Cantanhede, Coimbra, Lourosa,
Lousada, Figueira da Foz, Marco de Canaveses, Matosinhos, Mira, Paredes, Penafiel,
Porto, Santa Maria da Feira, S. Jodo da Madeira, Viana do Castelo e Vila Nova de Gaia.

Socorremo-nos de amigos e de alguns alunos do ISET para fazer chegar os
questionarios junto dos educadores e professores, procurando uma distribuicdo de
questionarios equitativa por todos os graus de ensino. Entregamos 800 questionarios e

tivemos o retorno de 633.
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De seguida caracterizaremos 0s respondentes segundo a idade, o género, 0 sector

de ensino e a situacdo profissional.

Por Género

A nossa amostra é constituida por % de professoras e ¥4 de professores.

GRAFICO |

B Homens

B Mulheres

Moda - mulheres

Por idade
Apresentamos de seguida o grafico das idades:

GRAFICO Il
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M Pré-escolar
H 1%ciclo
W 2%ciclo
W 3%ciclo
H Secundario

W 3%ciclo e Secundario

Por situacao profissional

Moda — 1° ciclo

A maioria dos respondentes pertence ao quadro de escola:

Gréfico IV

B Quadro de escola

B Quadro de Zona
Pedagogica

m Contratado

AS FUNCOES DOS PROFESSORES

Moda - Quadro de escola
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Interessa neste trabalho, para melhor compreendermos as dificuldades dos
professores face as constantes mudancas e exigéncias que lhe sdo impostas, conhecer
como percepcionam e encaram as suas fungOes, definidas no Estatuto da Carreira
Docente. Teremos presente que estas se apresentam cada vez com maior complexidade
e em maior nimero, em campos como, por exemplo, o da avaliacdo dos colegas que até
aqui desconheciam.

Como ja& referimos, Manuela TEIXEIRA (1993, p. 200) distingue funcGes
expressivas e instrumentais. As primeiras exprimem o fundamental da profisséo,
instruir, educar e exercer ac¢do educativa sobre 0 meio; as segundas contribuem para a
execucdo das primeiras.

Apoiamo-nos na tipologia de Manuela TEIXEIRA para tentar perceber a
importancia atribuida pelos professores a cada uma destas fungdes. A pergunta do nosso
questionario a que nos referimos abordava diferentes funcdes, apresentando-se dois

indicadores para cada funcdo, e cinco alternativas de resposta.

Para o estudo desta funcdo utilizamos dois indicadores parcelares. As respostas

gue obtivemos encontram-se no quadro seguinte:

QUADRO |
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%%Eilﬁ% Grau gj Nada Pouco Razoavelmente Muito | Totais
funcio de instruir importante | Importante | importante Importante | importante
Reflectir com pares
melhorar as préticas 1 2 36 180 414 633
100,00
0,16% 0,32% 5,69% 28,44% 65,40% %
Estratégias para bom
rendimento alunos 2 0 9 135 487 633
100,00
0,32% 0,00% 1,42% 21,33% 76,94% %

Constatamos, a muita importancia atribuida a esta funcéo através das respostas

dos nossos respondentes aos dois indicadores escolhidos. De realcar, no entanto, que a

importancia de encontrar estratégias para o bom rendimento dos alunos atinge

percentagens mais elevadas do que a que se refere a reflexdo com os pares para

melhorar as praticas.

Este resultado vai de encontro ao estudo de BORGES (2007, p. 506) onde alunos

e professores consideram que “a pratica positiva de ensinar” é frequente.

Os resultados obtidos foram os seguintes:

QUADRO 11
QUESTAO: Instruir
INTERVALOS
Nada Irrfportante 1 0,16%
5 1 0,16%
6 3 0,47%
! 17 2,69%
8 96 15,17%
9 155 24,49%
Muito ir%woportante 360 56,87%
Totais 633 100,00%
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Para realizarmos o estudo das variaveis de resultados segundo as caracteristicas
dos respondentes, agrupamos as respostas da seguinte forma: [5,8] importante ou

menos, [9,9] Bastante importante e [10,10] Muito importante.

Para estudar a ocorréncia de variagbes pelas caracteristicas pessoais e

profissionais dos respondentes, aplicamos o teste do 2 ao cruzamento das variaveis.

QUADRO 11
Funcdo: Instruir Idade Género | Sector  de | Situagdo profissional
ensino
Graus de liberdade 6 2 6 4
x2 Observado 6.48 15.35 23.91 7.18
Probabilidade 0.37 <0.001 0.001 0.13
observada

Pela andlise dos resultados conclui-se s6 haver variacdes estatisticamente

significativas com o género e o sector de ensino.

Verifiguemos como varia a importancia atribuida a funcdo de instruir entre

homens e mulheres:
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QUADRO IV
Género Masculino Feminino TOTAL
Instruir
Importante ou menos 37 80 117
[2,8] 28% 16% 19%
Bastante importante 39 116 155
[9,9] 29% 23% 25%
Muito importante 57 303 360
[10,10] 43% 61% 57%
TOTAL 133 499 632
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2 x2quadrado = 15.35 Probabilidade observada < 0.001

E visivel a muita importancia atribuida a esta funcdo por homens e mulheres,

sendo, porém, as mulheres que lhe atribuem mais importancia.

Verifiguemos agora como varia a importancia atribuida a funcéo de instruir de

acordo com o sector de ensino.

QUADRO YV
Sector de ensino Pré- 1° Ciclo 2e3 .. | TOTAL
escolar Ciclos | Secundario
Instruir
Importante ou menos 16 26 44 31 117
[2,8] 15% 13% 31% 18% 19%
Bastante importante 24 50 29 51 154
[9,9] 22% 25% 21% 29% 25%
Muito importante 70 126 67 94 357
[10,10] 64% 62% 48% 53% 57%
TOTAL 110 202 140 176 628
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6 x2quadrado = 23.91 Probabilidade observada = 0.001
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S&o os educadores de infancia seguidos dos professores do 1° ciclo, que maior
importancia dizem atribuir a funcéo de instruir, sendo os professores do 2° e 3° ciclo que
lhe atribuem menor importancia. E curiosa a importancia atribuida pelos educadores a
esta funcdo, que ndo esperdvamos uma vez que a preocupacao pelo rendimento escolar
dos alunos nao tem, no pre-escolar, o cariz avaliativo que tem nos outros graus de
ensino.

Por outro lado a explicacdo pode estar no facto de um dos indicadores se referir
a importancia da reflexdo com os pares para melhoria das préticas. E frequentes, 0s
educadores terem momentos de reflexdo conjunta desde que o pré-escolar foi criado em
Portugal. Por outro lado, a tendéncia actual de aproximar o pré-escolar do 1° ciclo,

sobretudo no que concerne as questdes burocraticas e a avaliacdo de professores, pode

estar na cabeca dos educadores ao responderem a este questionario.

As duas questdes que colocamos relativamente ao grau de importancia atribuido
pelos professores a funcao educar e respectiva distribuicdo das respostas apresenta-se no

quadro seguinte:

QUADRO VI
QUESTAO: Grau de
importancia da funcéo Nada Pouco Razoavelmente Muito
educar importante | Importante importante Importante | importante Totais
Ajudar a clarificar com
alunos valores
fundamentais 1 1 18 142 467 629
100,00
0,16% 0,16% 2,86% 22,58% 74,24% %
Orientar/acompanhar 0s
alunos nos espagos da
escola 1 38 132 288 174 633
100,00
0,16% 6,00% 20,85% 45,50% 27,49% %
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Como podemos verificar uma maioria de quase 2/3 diz atribuir muita
importancia a ajudar os alunos “a clarificar valores fundamentais”. Menor,

relativamente, € a importancia atribuida a funcdo de orientar e acompanhar os alunos

nos espacos escolares.

Os resultados obtidos foram os seguintes:

QUADRO VII
QUESTAO: Educar
INTERVALOS
2
Nada 0
Importante 1 0,16%
5 2 0.32%
6 27 4,29%
: 67 10,65%
8 149 23.69%
9 226 35.93%
10
. Muito 157 24.96%
Importante
Totais 629 100,00%

Mais uma vez verificamos que as respostas se concentram, como era de esperar,

nos dois escaldes mais elevados. Assim sendo consideramos, para tratamento estatisti

co

posterior, 0s seguintes intervalos: [2,7] importante ou menos, [8,9] Bastante importante

e [10,10] Muito importante.
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Procuramos saber da ocorréncia de variagdes de opinido segundo as

caracteristicas pessoais e profissionais dos respondentes. Podemos verificar no quadro

seguinte que se registam variagdes estatisticamente significativas com a idade, o género,

0 sector de ensino e a situagdo profissional.

QUADRO VilIl
Funcdes educar Idade Género Sector de ensino | Situagdo
profissional

Graus de 6 2 6 4
liberdade

%2 Observado 17.61 27.59 83.27 15.73
Probabilidade 0.01 <0.001 <0.001 0.003
observada

A variacao de opinido dos professores segundo a idade dos respondentes pode

apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO IX
Idade 23 36 44 51 TOTAL
Educar 35 43 50 63
Importante ou menos 24 34 23 16 97
[2,7] 13% 19% 14% 18% 15%
Bastante Importante 104 116 96 59 375
[8,9] 55% 64% 57% 66% 60%
Muito importante 62 31 49 15 157
[10,10] 33% 17% 29% 17% 25%
TOTAL 190 181 168 90 629
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

x2quadrado = 17.61

Probabilidade observada = 0.01
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Verificamos que sdo os professores mais novos, seguidos dos professores da
faixa etaria dos 44 e 50 anos que dizem atribuir-lhe maior importancia.

Os nossos resultados podem, eventualmente, encontrar explicacdo em parte no
que afirmam HUBERMAN e SCHAPIRA, a partir de um estudo efectuado com
professores do secundario, onde referem que os mais novos, pela proximidade de idades

com os seus alunos, sdo mais confidentes proximos dos alunos.

Observemos, de seguida, como varia a importancia atribuida a funcdo educar

segundo o género.

QUADRO X
Género Masculino Feminino Total
Educar
Importante ou menos 36 61 97
[2,7] 27% 12% 15%
Bastante importante 82 292 374
[8,9] 62% 59% 60%
Muito importante 15 142 157
[10,10] 11% 29% 25%
TOTAL 133 495 628
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 x2quadrado = 27.59 Probabilidade observada < 0.001

Como o quadro anterior permite evidenciar, sdo as mulheres que dizem atribuir

maior importancia a funcéo educar.

O quadro seguinte da-nos a conhecer como varia a importancia atribuida a esta

funcdo com o sector de ensino.
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QUADRO XI
- Pré- . 20e 3°
Sector de ensino escolar 1° Ciclo Ciclos |Secundario| TOTAL
Educar

Importante ou menos 7 38 38 95
[2,7] 06% 06% 27% 22% 15%
Bastante importante 54 117 85 116 372
[8,9] 50% 59% 61% 66% 60%

Muito importante 48 17 21 157
[10,10] 44% 36% 12% 12% 25%
TOTAL 109 200 140 175 624
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

2 quadrado = 83.27

Probabilidade observada < 0.001

Verificamos que sdo os educadores quem lhe atribui maior importancia. Este

perto pelos professores do 1° ciclo.

resultado ndo nos surpreende uma vez que é neste sector de ensino, pré-escolar, que se

registam caracteristicas predominantemente educativas. Esta tendéncia é seguida de

O quadro seguinte permite-nos verificar como a funcdo educar varia com a

situacédo profissional.

QUADRO XIlI
Quadro de
o . Quadro de
Situagao Profissional escola Pe di;néagi ca Contratado | TOTAL
Educar
Importante ou menos 67 17 13 97
[2,7] 19% 10% 12% 15%
Bastante importante 209 101 65 375
[8,9] 61% 59% 58% 60%
Muito importante 68 53 34 155
[10,10] 20% 31% 30% 25%
TOTAL 344 171 112 627
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade 0= 4

yZquadrado = 15.73

Probabilidade observada = 0.003
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S0 os professores do Quadro de Escola, que atribuem menor importancia a

funcdo educar.

Comecaremos por apresentar as duas questdes que colocamos relativamente ao

grau de importancia atribuido pelos professores a ac¢do educativa no meio. A respectiva

distribuicdo das respostas apresenta-se no quadro seguinte:

QUADRO XIII
B Nada Pouco Razoavelmente Muito
QUESTAO: Accéo
educativa no meio | IMportante | Importante | importante Importante | importante | Totais
Estabelecer  boas
relacdes com
comunidade 1 5 59 248 320 633
0,16% 0,79% 9,32% 39,18% 50,55% | 100,00%
Acautelar
descriminagdo e
exclusio 1 6 22 162 442 633
0,16% 0,95% 3,48% 25,59% 69,83% |100,00%

Como podemos verificar a maioria dos professores assume que a funcdo de

exercer accdo educativa no meio € muito importante para cada uma das perguntas

efectuadas, sendo que a funcdo de acautelar situacdes de descriminacdo e excluséo

atinge as percentagens mais elevadas.
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Constatamos com o auxilio do quadro seguinte que a distribuicdo das respostas

se concentra nos dois escaldes mais elevados.

QUADRO XIV
QUESTAO: Accio educativa no meio
INTERVALOS
_ Nada
|mp02rtante 1 0.16%
5 5 0,79%
6 9 1,42%
7 45 7,11%
8 91 14,38%
9 227 35,86%
Muito
mponante 255 40,28%
Totais 633 100,00%

Decorrente da distribuicdo das respostas consideramos 0s seguintes intervalos:

[2,7] importante ou menos, [8,9] Bastante importante e [10,10] Muito importante.

Procuramos saber a ocorréncia de variacdes de opinido pelas caracteristicas

pessoais e profissionais dos respondentes.

QUADRO XV

Funcdo: Accdo educativa no | ldade Género | Sector de | Situagdo
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meio

ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 6 4
x2 Observado 6.53 12.89 84.26 5.37
Probabilidade observada 0.37 0.002 <0.001 0.25

Podemos verificar, tal como indica o quadro, que a opinido dos professores

sobre esta funcdo varia com o género e o sector de ensino. Com este ultimo de modo

particularmente significativo.

Né&o varia com a idade e a situacdo profissional, o que ndo deixa de surpreender

sobretudo em relacdo ha idade pois, era expectavel que os professores mais novos lhe

atribuissem maior importancia, dado a formacdo profissional ser mais recente e a

importancia crescente que tem vindo a ser dada a esta fungdo por governantes e

investigadores.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:
QUADRO XVI
Género Masculino Feminino TOTAL
Accao educativa no meio

Pouco importante 20 39 59
[2,7) 15% 08% 09%
Importante 75 243 318

[8,9] 56% 49% 50%

Muito Importante 38 217 255
[10,10] 29% 43% 40%
TOTAL 133 499 632
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2

¥2quadrado = 12,89

Probabilidade observada = 0,002
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Verificamos, de novo, que sdo as mulheres que atribuem maior importancia a

funcdo de exercer acc¢ao educativa no meio.

Verifiguemos como varia a ac¢éo educativa no meio com o sector de ensino:

QUADRO XVII
Sector de ensino Pré- i 20 g 30
1° Ciclo . L
escolar Ciclos | Secundéario | TOTAL
Accdo educativa no meio
Pouco importante 3 6 29 20 58
[2,7] 03% 03% 21% 11% 09%
Importante 36 96 84 100 316
[8,9] 33% 48% 60% 57% 50%
Muito Importante 71 100 27 56 254
[10,10] 65% 50% 19% 32% 40%
TOTAL 110 202 140 176 628
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

¥2quadrado = 84,26

Probabilidade observada < 0,01

Verificamos que a medida que aumenta o ciclo na escolaridade obrigatoria

diminui a importancia que os professores atribuem a funcdo de exercer ac¢do educativa

no meio

Curiosamente esta tendéncia inverte-se nos professores do secundario, o que

permite que nos interroguemos se a introducdo dos cursos profissionais ja obrigou 0s

professores do secundario a preocuparem-se em adaptar as respostas da escola as

necessidades do meio uma vez que ndo tém clientela cativa. A resposta a esta questao

exigiria nova investigacéao.
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Para melhor percebermos a importancia atribuida as funcdes instrumentais, pelos

professores, formulamos mais uma vez duas perguntas. Vejamos as respostas que

obtivemos em cada uma.

QUADRO XVII1
QUESTAO:
Grau de
imp?"a"fia da Nada Pouco | Razoavelmente Muito
uncéo
Instrumental importante | Importante | importante Importante | importante Totais
Manter
disciplina 1 1 24 157 449 632
0,16% 0,16% 3,80% 24,84% 71,04% 100,00%
Usar
adequadamente
as instalagdes 0 1 32 270 330 633
0,00% 0,16% 5,06% 42,65% 52,13% 100,00%

Pode verificar-se que os professores atribuem muita importancia tanto a funcao

de manter a disciplina como de usar as instalacbes adequadamente no entanto a

percentagem atribuida a funcdo de manter a disciplina é quase 20% superior a outra. O

facto ndo € de todo surpreendente pois sabemos o quanto os professores aspiram pela

disciplina dentro da sala de aula.

A distribuicdo das respostas é a que consta de seguida:
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QUADRO XIX

QUESTAOZ Instrumentais

INTERVALOS

_ Nada

|mp02rtante 1 0,16%
6 6 0,95%
7 24 3,80%
8 115 18,20%
9 215 34,02%

_ Muito

'mpigame 271 42,88%

Totais 632 100,00%

Procuramos ainda a ocorréncia de variacbes de opinido pelas caracteristicas

individuais e profissionais dos respondentes.

QUADRO XX
Funcdes Idade Género Sector  de | Situacao
Instrumentais ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 6 4
x2 Observado 4.47 5.55 23.28 6.71
Probabilidade 0.61 0.06 0.001 0.25
observada

A opinido dos professores sobre esta funcdo varia, apenas com o0 sector de
ensino.

Se pensarmos nos professores mais velhos como os que tiveram uma educagéo e
formagdo mais severa e disciplinada, seria de esperar que apresentassem maiores
preocupacdes do que os mais novos em relagdo a necessidade de manter a disciplina e,

mesmo, de utilizacdo adequada dos espacos escolares o que aqui de facto ndo se
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verifica. Também a ideia de que sdo 0s homens que exigem maior disciplina nédo

encontra, aqui, eco®.

A diferenca de opinido dos professores segundo o sector de ensino dos

respondentes pode apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO XXI
Sector de ensino Pre- 1° Ciclo 20_ ¢y Secundério | TOTAL
escolar Ciclos
Instrumental
Importante ou menos 39 32 42 31 144
[2,8] 35% 16% 30% 18% 23%
Bastante importante 33 70 46 65 214
[9,9] 30% 35% 33% 37% 34%
Muito importante 38 100 52 79 269
[10,10] 35% 50% 37% 45% 43%
TOTAL 110 202 140 175 627
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

x2quadrado = 23.28

Probabilidade observada = 0.001

Como podemos constatar sdo os educadores de infancia que atribuem menor

importancia as func@es instrumentais e os professores do 1° ciclo que maior importancia

Ihe atribuem as respostas do pré-escolar podem explicar-se na medida em que se

considerarmos as caracteristicas deste sector de ensino, é facil compreendermos que

sobretudo no que respeita a manter a disciplina, ndo é uma das fung¢fes mais assumidas.

Por um lado considerando a idade das criangas, por outro porque as actividades se

desenvolvem tendo em conta sobretudo os interesses e vontade de descoberta das

? Se admitissemos uma margem de erro de 6% verificariamos que sdo as mulheres quem atribui maior

importancia a estas fungoes.
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criancas. A ndo existéncia de avaliacdo que implique retencdo também podera contribuir
para este facto.

Por outro lado, se considerarmos a forma como pré-escolar e primeiro ciclo
dispdem dos espacos escolares poderemos compreender o0 choque que as criangas

sentem na transi¢ao que obriga os professores do 1° ciclo a exigirem maior disciplina.

Procuramos saber a opinido dos professores sobre a funcdo de cooperacdo com a

administracdo da escola. Para tal colocamos duas questbes. Vejamos as respostas

obtidas.
QUADRO XXII
QUESTAO: Grau
de importéncia da
funcéo de
cooperagdo com a .
administracio da | Nada Pouco Ra_zoavelmente _ Muito _
escola importante Importante importante Importante importante Totais
Participar na
avaliacdo da
escola 1 12 107 308 202 630
100,00
0,16% 1,90% 16,98% 48,89% 32,06% %
Partilhar a
informagdo com
outros docentes 1 2 56 266 308 633
100,00
0,16% 0,32% 8,85% 42,02% 48,66% %

Verificamos que a maioria dos professores considera “importante” participar na

avaliacdo da escola e “muito importante” partilhar a informagdo com outros docentes.
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A distribuicdo das respostas é a que consta do quadro seguinte:

QUADRO XXIII
Cooperagéo com a administracéo da
QUESTAQ: escola
INTERVALOS
Nada importante
2 1 0,16%
5 8 1,27%
6 33 5,24%
7 67 10,63%
8 199 31,59%
9 170 26,98%
Muito importante
10 152 24,13%
Totais 630 100,00%

Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

Procuramos saber a ocorréncia de variacdes pelas caracteristicas individuais e

profissionais dos respondentes; no quadro seguinte apresentamos a sintese dos

resultados obtidos:

QUADRO XXIV

Funcdo Cooperacdo com a | ldade Género | Sector  de | Situagdo
administracdo da escola ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 6 4

x2 Observado 3.99 11.97 53.93 5.82
Probabilidade observada 0.68 0.003 <0.001 0.21
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Pela analise dos resultados conclui-se s6 haver variacOes estatisticamente

significativas com o género e o sector de ensino.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:
QUADRO XXV
Género Masculino Feminino
TOTAL
Cooperagdo com a administracdo da escola
Importante ou menos 35 74 109
[2,7] 26% 15% 17%
Bastante importante 76 292 368
[8,9] 57% 59% 59%
Muito importante 22 130 152
[10,10] 17% 26% 24%
TOTAL 133 496 629
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 72quadrado = 11,97 Probabilidade observada = 0,003

Como se pode observar, sdo, de novo, as mulheres que atribuem mais

importancia a funcéo de cooperacdo com a administracao.

O quadro seguinte permite-nos conhecer a distribui¢do das respostas segundo o

sector de ensino:
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QUADRO XXVI
Sector de ensino Pre- 1Ciclo | 2.8% .
escolar Ciclos | Secundério
. TOTAL
Cooperagdo com a
administracdo da escola
Importante ou menos 9 19 41 37 106
[2,7] 08% 10% 29% 21% 17%
Bastante importante 61 114 80 112 367
[8,9] 55% 57% 58% 64% 59%
Muito importante 40 67 18 27 152
[10,10] 36% 34% 13% 15% 24%
TOTAL 110 200 139 176 625
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

2 quadrado = 53.93

Probabilidade observada < 0.001

Analisando os resultados verificamos que sdo os professores do 2° e 3° ciclos

que atribuem menor importancia a esta funcdo; a maior importancia é atribuida pelos

educadores e professores do 1° ciclo.

Para melhor entendermos a opinido dos inquiridos relativamente a avaliacdo dos

professores, formulamos seis hipoteses. Vejamos as respostas que obtivemos.

QUADRO XXVII
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N %
A auto-avaliacdo sobre as praticas é suficiente para
) 70 11,44%
garantir o sucesso
A avaliacdo dos professores é fundamental para boas
. 88 14,38%
praticas
A avaliacdo traz apenas burocracia a escola 134 21,90%
O prestigio dos professores passa, também, pela sua
L ) o 34 5,56%
sujeigdo a um processo exigente de avaliagdo
E possivel conhecer o desempenho do professor sem ter
) 107 17,48%
de o avaliar
Aposto numa avaliagdo justa que premeie 0 mérito 179 29,25%
Totais 612 100%

Como podemos verificar apds analise do quadro, a percentagem mais elevada de

professores assume apostar numa avaliacéo justa que premeie o mérito. Dos professores

inquiridos a menor percentagem de respostas concentrou-se na hipdtese que referia que

0 prestigio dos professores passa, também, pela sua sujeicdo a um processo exigente

de avaliagao.

Ap0s a recodificacdo das respostas em favoraveis (A avaliagdo dos professores €

fundamental para boas praticas, O prestigio dos professores passa, também, pela sua

sujeicdo a um processo exigente de avaliacdo, Aposto numa avaliagdo justa que premeie

0 mérito) e desfavoraveis (A auto-avaliacdo sobre as praticas é suficiente para garantir o

sucesso, A avaliagio traz apenas burocracia & escola, E possivel conhecer o desempenho

do professor sem ter de o avaliar a avaliacdo obtivemos os seguintes resultados:

QUADRO XXVIII
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N %
Professores que consideram importante a avaliagdo
301 49,18%
Professores que ndo querem a avaliagdo
311 50,82%
Totais 612 100,00%

Verificamos que a percentagem dos que consideram importante a avaliacao esta

muito proxima da dos que ndo querem a avaliacdo, com prevaléncia destes.

Procuramos saber a ocorréncia de variacdes pelas caracteristicas individuais e

profissionais dos respondentes:

QUADRO XXIX
Qualidade dos Servigos Idade Género | Sector  de | Situacdo
ensino profissional
Graus de liberdade 3 1 3 2
x2 Observado 0.88 0.68 25,04 4.82
Probabilidade observada 0.83 0.41 0,00004 0.09

Podemos constatar que a opinido relativamente a avaliacdo docente varia

estatisticamente apenas com o sector de ensino. Vejamos como, no proximo quadro.
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QUADRO XXX
) Pré- . 20e3° 3°Cicloe
Sector de ensino 1° Ciclo ) . | TOTAL
escolar Ciclos | Secundario
Aceitacdo ou ndo da avaliagdo
Consideram importante a
o 40 89 60 111 300
avaliacdo
[7,7] 37% 45% 45% 65% 49%
N&o guerem avaliacdo 67 107 74 60 308
[8,8] 63% 55% 55% 35% 51%
TOTAL 107 196 134 171 608
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 3 x2quadrado = 25.04 Probabilidade observada = 0.00004

Como podemos observar, sdo os professores do secundario que consideram em
maior percentagem importante a avaliagdo. Por outro lado séo os educadores de infancia
que assumem em maior percentagem ndo querer a avaliagdo. Curiosamente 0s
professores do 1°, 2°, e 3° ciclo assumem a mesma posi¢cao maioritariamente contraria a

avaliagéo.

AS PRATICAS DOCENTES: RESULTADOS DO TRABALHO DE CAMPO

Como ja referimos apoiamo-nos na tipologia de HARDEN e CROSBY para
tentar perceber a importancia atribuida pelos professores a cada uma das praticas
docentes. A pergunta abrangia todas as areas anunciadas as quais acrescentamos ser
avaliador das préaticas por considerarmos esta pratica fundamental para 0 sucesso
educativo. Apresentamos dois indicadores para cada area, e quatro alternativas de

resposta (muito frequente, frequente, pouco frequente e nada frequente).
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Comecaremos por apresentar, no quadro seguinte as duas questdes que

colocamos para tentar perceber com que frequéncia os professores assumem serem

fornecedores de informacao e a respectiva distribuicdo das respostas.

QUADRO XXXI
_ Nada Pouco Muito
QUESTAO: Fornecedor de
informacio Frequente | Frequente | Frequente | Frequente Totais
O professor na sala de aula s6
transmite conhecimentos 95 214 223 27 519
10,60% 41,23% 42,97% 5,20% 100,00%
Nas aulas o professor selecciona a
informacdo que da aos seus alunos e
organiza-a de acordo com a matéria
que tem de dar 3 7 195 319 524
0,57% 1,34% 37,21% | 60,88% 100,00%

Como podemos verificar a maioria dos professores assume que a pratica de

serem fornecedores de informacao ¢ “frequente” e que, ¢ “muito frequente” que nas

aulas o professor selecciona a informacdo que da aos seus alunos e a organize de acordo

com a matéria que tem de dar.

Estes resultados vdo no mesmo sentido dos que BORGES obteve através do

estudo a que nos referimos anteriormente (cf. 2007, pp. 435-436).

Construido o indicador agregado obtivemos a seguinte distribuicdo:
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QUADRO XXXII
QUESTAO: Fornecedor de informacéo
INTERVALOS
Nada
Frequente
2 3 0,58%
4 17 3,28%
5 121 23,36%
6 225 43,44%
7 130 25,10%
Muito
frequente
8 22 4,25%
Totais 518 100,00%

Para efeito de cruzamento de dados nas anélises subsequentes vamos considerar
os intervalos que consideram, pouco frequente [2,5], frequente [6,6] e muito frequente

[7. 8]

Procuramos saber a ocorréncia de variagdes pelas caracteristicas pessoais e
profissionais dos respondentes. Podemos verificar, tal como indica o quadro da pagina

seguinte, que nao se registam variacoes significativas.

QUADRO XXXIlII
Pratica:  Fornecedor  de | Idade Genero | Sector de | Situagéo
informagao ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 4 4
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x2 Observado

7.38

2.88

7.49

6.39

Probabilidade observada

0.29

0.24

0.11

0.17

Para melhor percebermos a frequéncia com que os professores se assumem

como modelos profissionais para os seus alunos, formulamos duas perguntas. Vejamos

as respostas gque obtivemos em cada uma.

QUADRO XXXIV

Nada Pouco Muito
QUESTAO: Modelo Profissional Frequente | Frequente | Frequente | Frequente Totais
O professor que organiza bem as suas
aulas ¢ um modelo de trabalho para os
alunos 0 45 258 219 522
0,00% 8,62% 49,43% 41,95% 100,00%
O professor que explica claramente as
matérias é apreciado pelos alunos 0 35 216 272 523
0,00% 6,69% 41,30% 52,01% 100,00%

Os professores assumem claramente ser “frequente” ou “muito frequente” a

pratica que corresponde ao conceito de “modelo profissional”.

Verifiqguemos a distribuicdo das respostas:

QUADRO XXXV
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QUESTAO: Modelo profissional
INTERVALOS
Nada Frequente
2 0 0,0%
4 23 4,42%
5 27 5,19%
6 147 28,27%
7 164 31,54%
Muito frequente
8 159 30,58%
Totais 520 100,00%

Para efeito de cruzamento de dados construimos o0s seguintes intervalos:

frequente ou menos [4,6], bastante frequente [7,7] e muito frequente [8,8].

QUADRO XXXVI
Pratica: Modelo | Idade Geénero | Sector de | Situagdo
profissional ensino profissional
Graus de liberdade 6 6 4 4
x2 Observado 3.56 3.56 19.86 1.27
Probabilidade observada 0.74 0.37 0.001 0.87

Podemos verificar, tal como indica o quadro, que a opinido dos professores varia

significativamente apenas com o sector de ensino.

A frequéncia da pratica do professor como modelo profissional segundo o sector

de ensino pode apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO XXXVII
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Sector de ensino 1°Ciclo [2°e 3°ciclos | Secundario| TOTAL
Facilitador das aprendizagens
Frequente ou menos 56 71 67 194
[4,6] 29% 51% 38% 38%
Bastante Frequente 64 36 61 161
[7,7] 33% 26% 35% 31%
Muito Frequente 76 33 48 157
[8,8] 39% 24% 27% 31%
TOTAL 196 140 176 512
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4

¥2quadrado = 19,86

Probabilidade observada = 0,001

S&o os professores do primeiro ciclo que assumem em maior percentagem a

préatica de modelo profissional e os professores do 2° e 3° ciclos que menos o assumem.

Para melhor percebermos a frequéncia, com que os professores da amostra,

assumem ser facilitadores das aprendizagens, formulamos duas perguntas. Vejamos as

respostas que obtivemos em cada uma.

QUADRO XXXVIII
B Nada Pouco Muito
QUESTAO: Facilitador das
aprendizagens Frequente | Frequente | Frequente | Frequente Totais
O professor procura junto dos alunos
encoraja-los a aprender a aprender 0 6 171 347 524
0,00% 1,15% 32,63% 66,22% 100,00%
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218

523

0,38%

5,54%

52,39%

41,68%

100,00%

Da leitura efectuada ressalta que os professores assumem maioritariamente, ser

“frequente” ou “muito frequente” facilitadores das aprendizagens. De realcar que

assumem a muita frequéncia, com percentagens acima dos 65%, no encorajamento dos

alunos a aprender a aprender. Quanto a colocacdo de problemas para que os alunos

encontrem as soluc@es as percentagens mais elevadas encontram-se no “frequente”.

A distribuicdo das respostas é a que consta de seguida:

QUADRO XXXIX

QUESTAO: Facilitador da aprendizagem
INTERVALOS
2
Nada
Frequente 0 0,00%
3 1 0,19%
5 22 4,21%
6 129 24,71%
7 190 36,40%
Muito
Frequente
8 180 34,48%
Totais 522 100,00%

Para tratamento estatistico posterior criamos 0s seguintes intervalos:

Frequente ou menos [3,6], bastante frequente [7,7] e muito frequente [8,8].
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QUADRO XL
Pratica: Facilitador da Idade Geénero | Sector de | Situagédo
aprendizagem ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 4 4
x2 Observado 2.20 8.04 20.68 2.83
Probabilidade observada 0.90 0.02 0.0004 0.59

A opinido dos professores sobre esta pratica varia, apenas com 0 genero e o

sector de ensino.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:
QUADRO XLI
Género Masculino Feminino TOTAL
Facilitador da aprendizagem

Frequente ou menos 48 104 152
[3.,6] 36% 27% 29%

Bastante Frequente 51 139 190
[7,7] 39% 36% 36%

Muito Frequente 33 147 180

[8,8] 25% 38% 34%

TOTAL 132 390 522
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2 ¥2quadrado = 8.04 Probabilidade observada = 0,02

S&o as mulheres que mais assumem ser facilitadoras da aprendizagem.

A diferenca de opinido dos professores relativamente ao sector de ensino dos

respondentes pode apreciar-se no quadro seguinte:
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QUADRO XLII
Sector de ensino 1° Ciclo 2? ¥ Secundério TOTAL
ciclos
Facilitador da aprendizagem

Frequente ou menos 46 49 52 147
[3,6] 23% 35% 30% 29%
Bastante Frequente 62 48 78 188
[7,7] 31% 34% 45% 37%

Muito Frequente 91 43 45 179
[8,8] 46% 31% 26% 35%
TOTAL 199 140 175 514
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4 72quadrado = 20.68 Probabilidade observada = 0,0004

S&o os professores do primeiro ciclo que assumem, em maior percentagem, ser
“muito frequente” a pratica de facilitador das aprendizagens. Esta tendéncia vai
decrescendo a medida que subimos no grau de ensino. De facto estes resultados nédo
surpreendem se considerarmos as caracteristicas do primeiro ciclo, “uma turma, um

professor”, e a idade das criangas onde a proximidade e a ligagdo emocional, como

refere NIAS (2001, p. 161), é forte.
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Para o estudo desta pratica docente mais uma vez utilizamos dois indicadores

parcelares que juntamente com a distribuicao das respostas obtidas, constam do seguinte

quadro:
QUADRO XLIII
B Nada Pouco Muito

QUESTAO: Avaliador dos alunos e

programas Frequente | Frequente | Frequente | Frequente Totais
O professor considera a avaliagdo dos

alunos, uma das tarefas mais
importantes 4 136 301 79 520

0,77% 26,15% | 57,88% | 15,19% 100,00%

O professor gere o programa de acordo

com o que lhe parece mais conveniente

para os alunos 14 65 270 171 520
2,69% 12,50% | 51,92% | 32,88% 100,00%

Constatamos, da analise do quadro, que as respostas mais numerosas que
obtivemos nas duas perguntas efectuadas corresponde a ser “frequente” a pratica de
avaliadores dos alunos e dos programas. Referimos na parte tedrica, inspirados em
ESTEVE (1991, p. 103), que é exigido pela sociedade ao professor que seja amigo,
companheiro e apoio ao desenvolvimento do aluno, mas a0 mesmo tempo também lhe
sdo exigidas funcOes selectivas de avaliacdo desse mesmo aluno, situagcdo em que o
professor ndo se sente muito a-vontade. PERRENOUD (1993, p. 157, 158, 159) por sua
vez enfatiza que a formacéo dos professores em termos de avaliagdo dos alunos apenas
Ihes permite verificar as aquisi¢des minimas, cobrindo 0s programas, que por sua vez
Ihe permitem atribuir uma nota sem grande choque com pais e alunos. E feita a seleccéo
mais ou menos equitativamente. Com este quadro apresentado pelos autores, ndo admira
que os professores vejam a avaliagdo dos alunos como uma pratica “frequente” (até

porque obrigatdria) mas ndo “muito frequente”.
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Os resultados obtidos foram os seguintes:

QUADRO XLIV

QUESTAO: Avaliador dos alunos e dos programas
INTERVALOS
Nada frequente
2 0 0,00%
3 9 1,74%
4 27 5,21%
5 100 19,31%
6 217 41,89%
7 137 26,45%
Muito frequente
8 28 5,41%
Totais 518 100,00%

Ser Professor
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Agrupamos as respostas em trés grupos: pouco frequente [3,5], frequente [6,6] e

muito frequente [7,8].
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Procuramos saber a ocorréncia de variacdes pelas caracteristicas pessoais e

profissionais dos respondentes. Podemos verificar, tal como indica o quadro, que so se

regista variacdo estatisticamente significativa com o sector de ensino.

QUADRO XLV
Pratica: avaliador dos alunos | Idade Género | Sector de | Situagdo
e dos programas ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 4 4
x2 Observado 6.99 0.63 18.16 5.44
Probabilidade observada 0.33 0.73 0.001 0.25
QUADRO XLVI
Sector de ensino 1°Ciclo | 2°e3°ciclo [Secundario| TOTAL
Avaliador dos alunos e dos programas
Pouco Frequente 38 53 42 133
[3,5] 20% 38% 24% 26%
Frequente 95 42 78 215
[6,6] 49% 30% 44% 42%
Muito Frequente 61 45 56 162
[7,8] 31% 32% 32% 32%
TOTAL 194 140 176 510
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4

y2quadrado = 18.16

Probabilidade observada = 0,001

Como o quadro permite verificar, sdo os professores do 2° e 3° ciclo que

assumem em maior percentagem ser “pouco frequente” a pratica de avaliacdo dos
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alunos e dos programas. Curiosamente 0s trés graus de ensino apresentam percentagens

muito proximas relativamente a elevada frequéncia.

Devido as caracteristicas do secundario onde as preocupacfes com a avaliacdo

sdo muito fortes, pois dela depende a entrada na universidade, talvez fosse esperavel

que estes assumissem percentagens de elevada frequéncia.

Colocamos duas questBes para percebermos a frequéncia com que os professores

se assumem como panificadores de materiais. A respectiva distribuicdo das respostas

apresenta-se no quadro seguinte:

QUADRO XLVII
_ Nada Pouco Muito
QUESTAO: O professor planificador
de materiais Frequente | Frequente | Frequente | Frequente | Totais

Face as matérias que tem de dar o

professor pensa em materiais diferentes

para utilizar com os alunos 1 25 252 246 524
0,19% 477% 48,09% 46,95% | 100,00%

Ao planificar as actividades o professor

define logo os materiais a utilizar 2 61 319 138 520
0,38% 11,73% 61,35% 26,54% | 100,00%

Como podemos verificar os professores assumem claramente ser “frequente” ou

“muito frequente” a pratica de planificadores de materiais. “Frequente” € a resposta com

maior percentagem. Note-se ainda que uma percentagem expressiva considera pouco

frequente, a pratica de planificar as actividades e definir logo os materiais.
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Construido o indicador agregado obtivemos a seguinte distribuicéo:

QUADRO XLVIII
QUESTAO: Planificador de materiais
INTERVALOS
Nada frequente
2 0 0,00%
3 1 0,19%
4 10 1,93%
5 46 8,86%
6 191 36,80%
7 182 35,07%
Muito frequente
8 89 17,15%
Totais 519 100,00%

Para efeito do estudo das possiveis variacBes de opinido segundo a variavel do
perfil dos respondentes criamos s seguintes intervalos: Frequente ou menos [3,6],

bastante frequente [7,7] e muito frequente [8,8].

Procuramos saber a ocorréncia de variagdes pelas caracteristicas individuais e

profissionais dos respondentes.

QUADRO XLIX
Pratica:  Planificador de | Idade Género | Sector de | Situagédo
materiais ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 4 4
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x2 Observado 3.55 17.11 24.73 6.82
Probabilidade observada 0.74 <0.001 <0.001 0.15

Como o quadro permite verificar s6 se registam variagdes estatisticamente

significativas com o género e o sector de ensino.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:
QUADRO L
Género Masculino Feminino TOTAL
Planificador de materiais
Frequente ou menos 82 165 247
[4,6] 63% 43% 48%
Bastante Frequente 37 145 182
[7,7] 28% 37% 35%
Muito Frequente 12 77 89
[8,8] 09% 20% 17%
TOTAL 131 387 518
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 y2quadrado = 17,11 Probabilidade observada < 0,001

Sdo as mulheres que dizem assumir com mais frequéncia o papel de

panificadores de materiais

O quadro seguinte permite-nos conhecer a distribuicdo das respostas
relativamente a opinido dos professores, sobre esta pratica, segundo o sector de ensino:

QUADRO LI
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Sector de ensino 1° Ciclo 2C<i>ce|§; Secundéario| TOTAL
Planificador de materiais
Frequente ou menos 70 75 136 281
[4,6] 36% 54% 56% 49%
Bastante Frequente 74 47 79 200
[7,7] 38% 34% 32% 35%
Muito Frequente 50 18 29 97
[8,8] 26% 13% 12% 17%
TOTAL 194 140 244 578
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4

y2quadrado = 24.73

Probabilidade observada < 0,001

Verificamos que sdo os professores do primeiro ciclo que mais dizem assumir a

a pratica de “planificador de materiais”.

Saliente-se que ao planificar os materiais a utilizar, o professor pensa nas

actividades previamente e na melhor forma de as concretizar, nos materiais mais

adequados para fazer chegar o saber, a informacdo aos alunos utilizando pedagogias

activas.

Comecaremos por apresentar as duas questdes que colocamos, no sentido de

percebermos a frequéncia com que 0s respondentes assumem, na pratica, serem

criadores de materiais. A respectiva distribuicdo das respostas apresenta-se no quadro

seguinte:
QUADRO LII
Nada Pouco Muito
QUESTAO: Criador de materiais Frequente | Frequente | Frequente | Frequente | Totais
O professor constrdi fichas de trabalho para
0s seus alunos 3 15 205 301 524
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0,57% 2,86% 39,12% 57,44% | 100,00%
Quando o professor entende que 0s manuais
ndo sdo suficientes para dar a matéria
constrdi textos e fichas de trabalho para os
alunos 2 16 186 320 524
0,38% 3,05% 35,50% | 61,07% | 100,00%

A maioria dos professores assumem criar muito frequentemente os materiais de

que necessita, construindo fichas de trabalho e textos, designadamente “quando os

manuais nao sao suficientes para dar a matéria. Resulta daqui o destaque ao “bricoleur’

2

a que se refere PERRENOUD (1993, p. 49) onde o professor foge a rotina e aos

materiais pré-concebidos, aposta na reinvencdo de materiais e consequentemente de

actividades, pela maior liberdade e pela inovacao e criatividade do acto educativo e

enriquecimento pessoal e profissional. O estudo realizado por BORGES (2007, p. 570)

vai no mesmo sentido do nosso: o0s professores assumem usar materiais diversificados e

consideram que a maioria dos colegas actua do mesmo modo.

Como o quadro seguinte permite verificar a distribuicdo das respostas concentra-

se no escaldo mais elevado.

QUADRO LIII

QUESTAO:

INTERVALOS

Criador de materiais

Nada frequente

0,38%
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4 4 0,76%

5 20 3,82%

6 124 23,66%

7 132 25,19%

Muito frequente

8 242 46,18%

Totais 524 100,00%
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Para estudarmos eventuais variacbes, por aplicacdo do y2, definimos os

seguintes intervalos: Frequente ou menos [2,6], Bastante frequente [7,7] e Muito

frequente [8,8].

Procuramos saber a ocorréncia de variagcbes pelas caracteristicas pessoais e

profissionais dos respondentes:

QUADRO LIV
Pratica:  Criador  de | Idade Género Sector de | Situacdo
materiais ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 4 2
x2 Observado 9.38 34.54 24.50 3.06
Probabilidade observada 0.15 <0.001 <0.001 0.22

A opinido dos professores sobre esta pratica varia muito significativamente com

0 género e o sector de ensino. N&o varia com a idade e a situacdo profissional. O que

ndo deixa de surpreender sobretudo em relacdo ha idade pois, era esperavel que os

professores mais novos lhe atribuissem maior frequéncia. Por um lado a sua recente

formacao profissional e espirito jovem poderia té-los preparado para a inovagao, para a

experimentacdo de coisas novas o fugir das rotinas a que os mais velhos sdo por vezes
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mais votados. Por outro lado ha autores, como PERRENOUD (1993, pp. 60 e 61) que
dizem que os professores mais experientes tendem a procurar ter 0S mesmaos anos para
utilizar os materiais, as rotinas ja concebidas, evitando por em causa o que fazem. Neste

estudo nao se regista essa tendéncia.

QUADRO LV
Género Masculino| Feminino TOTAL
Criador de materiais
Frequente ou menos 60 90 150
[2,6] 45% 23% 29%
Bastante Frequente 39 93 132
[7,7] 29% 24% 25%
Muito Frequente 34 208 242
[8,8] 26% 53% 46%
TOTAL 133 391 524
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 y2quadrado = 9.38 Probabilidade observada =<0,001

Mais uma vez sdo as mulheres que assumem maior frequéncia a préatica de criar

materiais.

A diferenca de opinido dos professores segundo o sector de ensino dos

respondentes pode apreciar-se de seguida:

QUADRO LVI

Sector de ensino 1° Ciclo 2°e 3°ciclos | Secundario | TOTAL
Criador de materiais
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Frequente ou menos 44 54 47 145
[2,6] 22% 39% 27% 28%
Bastante Frequente 41 43 47 131
[7,7] 21% 31% 27% 25%

Muito Frequente 115 43 82 240
[8,8] 58% 31% 47% 47%
TOTAL 200 140 176 516
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4

y2quadrado = 24.54

Probabilidade observada = 0,001

Como podemos verificar analisando os dados obtidos, séo os professores do

primeiro ciclo seguidos dos do secundario que maioritariamente assumem ser “criadores

de materiais”.

Procuramos saber a opinido dos professores sobre o grau de frequéncia com que

se consideram avaliadores das praticas. Vejamos 0s resultados que obtivemos:

QUADRO LVII
Nada Pouco Muito
QUESTAO: Avaliador das praticas | Frequente | Frequente | Frequente | Frequente Totais
O professor periodicamente reflecte
sobre o trabalho que realiza com os
alunos e se necessario reformula-o 0 33 218 273 524
0,00% 6,30% 41,60% 52,10% 100,00%
No final de cada ano lectivo o professor
avalia o seu proprio trabalho 1 62 181 279 523
0,19% 11,85% 34,61% 53,35% 100,00%

Verificamos que a maioria das respostas se posiciona no “muito frequente”.
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A distribuicdo das respostas é a que consta do quadro seguinte:

QUADRO LVIII
QUESTAO: Avaliador das proprias préaticas
INTERVALOS
Nada Frequente
2
4 24 4,59%
5 41 7,84%
6 115 21,99%
7 143 27,34%
Muito frequente
8 200 38,24%
Totais 523 100,00%

Para tratamento estatistico posterior construimos o0s seguintes intervalos:

Frequente ou menos [4,6], Bastante frequente [7,7] e Muito frequente [8,8].

Apresentamos os resultados dos valores do teste do y2no quadro que se segue:

QUADRO LIX
Pratica:  Avaliador das | Idade Género | Sector de | Situacdo
praticas ensino profissional
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Graus de liberdade 6 2 4 4
x2 Observado 12.46 24.93 25.72 10.52
Probabilidade observada 0.05 <0.001 <0.001 0.03

Como se pode apreciar, ha variacGes estatisticamente significativas com a idade,

0 género, o sector de ensino e a situacao profissional.

A variacao de opinido dos professores segundo a idade dos respondentes pode

apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO LX
Idade 23 36 44 51
Avaliador das préprias praticas 35 43 50 63 TOTAL
Frequente ou menos 43 52 55 30 180
[4,6] 26% 34% 45% 35% 34%
Bastante Frequente 54 39 28 22 143
[7,7] 33% 26% 23% 26% 27%
Muito Frequente 69 60 38 33 200
[8,8] 42% 40% 31% 39% 38%
TOTAL 166 151 121 85 523
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6

y2quadrado = 12,46

Probabilidade observada = 0,05

Sdo os professores da faixa etaria entre os 44 e 50 anos que assumem menor

frequéncia de avaliar as préaticas.
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Observemos, de seguida, como varia a frequéncia com que os professores

assumem ser, avaliadores das préaticas segundo 0 género:

QUADRO LXI
Género Masculino| Feminino TOTAL
Avaliador das proprias préaticas

Frequente ou menos 56 124 180
[4,6] 42% 32% 34%

Bastante Frequente 50 93 143
[7,7] 38% 24% 27%

Muito Frequente 27 173 200
[8,8] 20% 44% 38%

TOTAL 133 390 523
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2 y2quadrado = 24.93 Probabilidade observada < 0,001

Sdo as mulheres quem mais assume elevada frequéncia de ‘“avaliagdo das

praticas”.

O quadro presente da-nos a conhecer como varia a frequéncia com que 0s

professores assumem ser avaliadores das praticas, desta vez com o sector de ensino.

QUADRO LXII
Sector de ensino | 1°Ciclo | 2°e 3°ciclos | Secundario
Avaliador das proprias préaticas TOTAL
Frequente ou menos 48 64 64 176
[4,6] 24% 46% 36% 34%
Bastante Frequente 50 35 55 140
[7,7] 25% 25% 31% 27%
Muito Frequente 101 41 57 199
[8,8] 51% 29% 32% 39%
TOTAL 199 140 176 515
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 4 ¥2quadrado = 25.72 Probabilidade observada = 0,00004

Constatamos que sdo os professores do primeiro ciclo quem mais assume ser

“avaliador das praticas”, e quem menos o assume sdo os professores do 2° e 3° ciclo.
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A leitura do quadro seguinte permite-nos verificar como a préatica de “avaliador

das praticas” varia com a situagdo profissional.

QUADRO LXI11
Situacéo Profissional (?uadro Quadrg c_ie Zona Contratado | TOTAL
e escola | Pedagogica
Avaliador das proprias préaticas
Frequente ou menos 117 41 22 180
[4,6] 18% 14% 11% 16%
Bastante Frequente 76 34 33 143
[7,7] 12% 11% 16% 12%
Muito Frequente 103 55 42 200
[8,8] 16% 18% 20% 17%
TOTAL 643 302 209 1154
100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 4

¥2quadrado = 10,52

Probabilidade observada = 0,03

S&o os professores do Quadro de Escola que assumem menor frequéncia de

avaliacdo das praticas.
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ORGANIZACAO ESCOLA. CAMINHOS DE INTERACCAO. QUE (IN) SATISFACAO
DOCENTE? RESULTADOS DO TRABALHO DE CAMPO

Como ja foi referido neste estudo o professor € um ser de relacdo. Como diz
TEIXEIRA (1993, p. 444) “a relagdo com outrem esta no centro da actividade humana”.
Partindo deste principio compreende-se muito mais a esséncia deste ser professor que
sem a relacdo com o outro perderia todo o sentido uma vez que esta profissao implica
varios actores em interacgdo. Para estas interacgdes contribuem, em muito, a
personalidade do professor, o seu “eu”, a forma como se envolve e participa, se demite
ou mesmo abandona quando descontente.

O professor face as multiplas relagdes que estabelece e interacgdes, perante o
que percepciona, constréi a pouco e pouco uma imagem da organizacao.

Assim sendo, consideramos importante, para melhor compreensdo das
interaccOes que se estabelecem na organizagdo escola, compreender por um lado, as
interaccdes que os professores estabelecem sobretudo no que respeita o envolvimento e
participacdo destes na vida escolar, por outro lado, tentamos perceber qual a imagem
que os professores inquiridos possuem da escola onde exercem as suas funcdes ao nivel
da relacdo com actores, o reconhecimento, a profissdo, e a qualidade dos servigos na
escola onde exercem funcdes.

Apoiamo-nos em varios autores para tentar formular as questdes que nos
ajudassem a compreender melhor a opinido dos professores inquiridos. N&o nos
baseamos, em nenhuma tipologia especifica, no entanto seguimos de perto o trabalho de

pesquisa desenvolvido por TEIXEIRA (1993).
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Colocamos trés questdes para percebermos como os professores assumem o seu

envolvimento na escola. A respectiva distribuicdo das respostas apresenta-se no quadro

seguinte:
QUADRO LXIV
Discordo Concordo Concordo
QUESTAO: Envolvimento totalmente | Discordo | pouco Concordo | totalmente Totais
Na escola somos informados
sobre o que nos diz respeito 3 27 114 335 152 631
0,48% 4,28% | 18,07% | 53,09% 24,09% 100,00%
Sinto que a minha opini&o é tida
em conta 5 34 151 337 104 631
0,79% 539% | 23,93% | 53,41% 16,48% 100,00%
No desempenho das minhas
tarefas posso contar com o apoio
da direccio 8 31 93 349 148 629
1,27% 493% | 14,79% | 55,48% 23,53% 100,00%

Salientamos que a menor concordancia corresponde a hipo6tese “sinto que a

minha opinido € tida em conta”.

A distribuicdo das respostas obtidas consta do quadro seguinte:

QUADRO LXV

INTERVALOS

Envolvimento
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Discordo
totalmente
2 0 0,00%
4 2 0,32%
5 2 0,32%
6 12 1,91%
7 11 1,75%
8 17 2,71%
9 36 5,74%
10 63 10,05%
11 96 15,31%
12 185 29,51%
13 89 14,19%
14 60 9,57%
Concordo
Totalmente
15 54 8,61%
Totais 627 100,00%
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Nas andlises subsequentes vamos considerar 0s seguintes intervalos: concordo

pouco [4, 9], concordo [10,12] e concordo muito [13,15]

QUADRO LXVI
Envolvimento Idade Geénero Sector de | Situacdo
ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 6 4
x2 Observado 5.08 8.10 52.90 2.15
Probabilidade 0.53 0.02 <0.001 0.71
observada

A opinido dos professores no que respeita o seu envolvimento na escola varia

significativamente, apenas, com 0 género e com o sector de ensino. Com este Ultimo

muito significativamente.
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Verifiguemos como varia a opinido dos professores acerca do seu envolvimento

na escola segundo o0 género:

QUADRO LXVII

Género Masculino | Feminino TOTAL
Envolvimento
Concordo pouco 22 58 80
[3,9] 17% 12% 13%
Concordo 81 262 343
[10,12] 61% 53% 55%
Concordo muito 30 173 203
[13,15] 23% 35% 32%
TOTAL 133 493 626
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2 x2quadrado = 8.10 Probabilidade observada = 0.02

S&o as mulheres que assumem maior envolvimento na escola.

O quadro seguinte permite-nos verificar como varia o envolvimento na escola

pelos professores, segundo o sector de ensino.

QUADRO LXVIII

Pré- 20e 30

Sector de ensino 1° Ciclo . Secundéario| TOTAL
escolar Ciclos

Envolvimento

160



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

Concordo pouco 10 11 38 18 77
[3,9] 09% 05% 27% 10% 12%
Concordo 56 105 73 110 344
[10,12] 52% 52% 53% 63% 55%

Concordo muito 42 85 28 46 201
[13,15] 39% 42% 20% 26% 32%

TOTAL 108 201 139 174 622
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6 2 quadrado = 52,91 Probabilidade observada < 0.001

Verificamos que sdo os professores do primeiro ciclo que assumem maior

envolvimento na escola e os professores do 2° e 3° ciclo que assumem menor

envolvimento.

As trés questbes que colocamos para tentar perceber a participacdo dos

professores na escola bem como a respectiva distribuicdo das respostas apresentam-se

no quadro seguinte:

QUADRO LXIX

Discordo | Concordo | Concordo| Concordo

‘ Discordo

Totais ‘
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totalmente pouco totalmente
Participagdo

Participo nas actividades

desenvolvida pela minha

escola 0 1 19 319 293 632
0,00% 0,16% 3,01% | 50,47% | 46,36% 100,00%

Sou ouvido/a na definicdo

das fungbes que me sdo

atribuidas 7 40 135 326 122 630
1,11% 6,35% | 21,43% | 51,75% 19,37% 100,00%

A escola dispde de

mecanismos que permitem a

participacéo de todos 8 37 199 317 68 629
1,27% 588% | 31,64% | 50,40% 10,81% 100,00%

Como podemos verificar a larga maioria dos professores assume participar nas

actividades desenvolvidas pela escola e uma maioria escassa admite ser ouvida na

definicdo das fungdes que Ihe sdo atribuidas. E de salientar a significativa percentagem

dos professores que ndo concordam que a escola disponha de mecanismos que

permitam a participacdo de todos.

A distribuicdo das respostas é a que consta do quadro seguinte:

QUADRO LXX

QUESTAO:

INTERVALOS

Participagéo
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Discordo totalmente
2 0 0,00%
6 3 0,48%
7 4 0,64%
8 18 2,87%
9 21 3,34%
10 79 12,58%
11 119 18,95%
12 160 25,48%
13 118 18,79%
14 58 9,24%
Concordo
totalmente
15 48 7,64%
Totais 628 100,00%

Nas analises subsequentes utilizaremos os seguintes intervalos: [6,9] baixa,

[10,12] média e

[13,15] elevada.

Estudamos a ocorréncia de variac@es de opinido pelas caracteristicas individuais

e profissionais dos respondentes. Podemos verificar, tal como indica o quadro seguinte,

que as opinides dos professores sobre a participacdo na escola variam apenas com o

género e o sector de ensino. Com este Ultimo de modo muito significativo.

QUADRO LXXI

Idade Género Sector de | Situacdo
Participacdo ensino profissional
Graus de 6 2 6 4
liberdade
12 Observado 5.33 12.69 78.79 3.21
Probabilidade 0.50 0.002 <0.001 0.52
observada

Como o quadro seguinte permite verificar, sdo as mulheres que mais assumem

“concordar muito” com a sua participa¢do na vida da escola.
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QUADRO LXXII

Género Masculino [ Feminino TOTAL
Participacao
Baixa 15 31 46
[3,9] 11% 06% 07%
Média 86 271 357
[10,12] 65% 55% 57%
Elevada 31 193 224
[13,15] 23% 39% 36%
TOTAL 132 495 627
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 x2quadrado = 12.69 Probabilidade observada = 0.002

A diferenca de opinido dos professores relativamente a sua participacdo segundo

0 sector de ensino dos respondentes pode apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO LXXIII

Sector de ensino Pré- 1° Ciclo 20. e 3° Secundario | TOTAL
escolar Ciclos
Participacao
Baixa 4 5 22 13 44
[3,9] 04% 02% 16% 07% 07%
Média 47 95 94 121 357
[10,12] 44% 47% 67% 70% 57%
Elevada 57 101 24 40 222
[13,15] 53% 50% 17% 23% 36%
TOTAL 108 201 140 174 623
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6 2 quadrado = 78,79 Probabilidade observada < 0.001

Como o quadro anterior indica, sdo os educadores de infancia e os professores

do primeiro ciclo que assumem maior participa¢ao na vida escolar.
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Para o estudo da relagdo que os professores estabelecem com os outros actores

educativos utilizamos trés indicadores parcelares.

QUADRO LXXIV

Discordo Concordo Concordo
Relacdo com outros
actores: totalmente | Discordo | pouco Concordo | totalmente | Totais
Na escola trabalha-se
bem em equipa 8 39 144 306 133 630
1,27% 6,19% 22,86% 48,57% 21,11% 100,00%
Tenho boas relagdes
com os funcionarios 0 0 10 268 352 630
0.00% 0,00% 1,59% 42,54% 55,87% 100,00%
Tenho uma boa relagéo
com os meus alunos 0 1 12 257 361 631
0,00% 0,16% 1,90% 40,73% 57,21% 100,00%

Como o quadro anterior permite verificar, os professores, maioritariamente
assumem que existem boas relacdes na escola jA que a soma das respostas de
concordancia com a total concordancia ultrapassa os 60%. E interessante verificar que
ninguém assume discordar da existéncia de boa relagdo com os funcionarios, e apenas
um docente assumiu discordar da existéncia de boa relagdo com os alunos; nestes dois
casos a concordancia total situa-se acima dos 55%.

TEIXEIRA (1993, p. 244-246) referiu, muito oportunamente, a importancia do
papel do pessoal ndo docente na educacdo dos alunos, evidenciando, por recurso a
literatura organizacional, a escasso importancia que lhe tem sido atribuida. E
gratificante verificar que os professores assumem, neste inquérito, muito boas relagdes
com os funcionarios, o que, alids, vai na linha do trabalho de terreno realizado pela

autora (0. c., pp. 246-249).
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A pergunta que fizemos sobre o trabalho de equipa, ndo nos da propriamente,

uma imagem sobre a relacdo entre professores no entanto, a cooperacao necessaria para

a resolucdo de problemas e fazer face aos desafios que o professor tem de enfrentar é,

como diz TEIXEIRA (o. c., p. 231), muitas vezes dificil. A prova disso pode estar nos

resultados aqui obtidos pois, os professores assumem maioritariamente que existe

trabalho em equipa, mas a discordancia atinge 0s 7% e a soma da baixa concordancia

com a discordancia chega ao 30%.

QUADRO LXXV

QUESTAO Relagdo com actores
INTERVALOS
Discordo totalmente
2 0 0,00%
7 1 0,16%
8 1 0,16%
9 4 0,64%
10 18 2,87%
11 68 10,85%
12 149 23,76%
13 164 26,16%
14 133 21,21%
Concordo Totalmente
15 89 14,19%
Totais 627 100,00%

Para andlises posteriores cridmos os seguintes intervalos: [7,11] razoavel,

[12,13] boa e [14,15] muito boa.

QUADRO LXXVI

Relacéo

actores

com

Idade

Género

Sector

ensino

de | Situagéo

profissional
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Graus

de 6

2 6 4
liberdade
x2 Observado 4.41 12.26 81.60 5.58
Probabilidade 0.62 0.002 <0.001 0.23
observada

Como o quadro anterior

permite verificar

estatisticamente significativas com o género e o sector de ensino.

registam-se apenas variagoes

Como o quadro seguinte permite verificar as mulheres assumem uma opinido mais

favoravel do que os homens sobre as relagfes que estabelecem na escola.

QUADRO LXXVII

Género Masculino | Feminino TOTAL
Relacdo com actores
Razoavel 30 61 91
[7,11] 23% 12% 15%
Boa 69 244 313
[12,13] 52% 49% 50%
Muito boa 34 188 222
[14,15] 26% 38% 35%
TOTAL 133 493 626
100% 100% 100%

Graus de liberdade = 2

x2quadrado = 12.26

Probabilidade observada = 0.002

Da leitura do quadro seguinte ressalta que sdo os educadores de infancia e os

professores do primeiro ciclo que mais assumem ter boas relagbes com o0s outros

actores. N&o se registam variacgoes significativas entre as opinides dos professores dos

167



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

restantes ciclos (2° e 3° ciclos e ensino secundario), como tivemos ocasiao de verificar

fazendo o cruzamento apenas com estas duas categorias de professores.

QUADRO LXXVIII

Sector de ensino Pré- 1° Ciclo 20. e 3 Secundério | TOTAL
escolar Ciclos
Relacéo com actores
Razoavel 3 12 38 38 91
[7,11] 03% 06% 27% 22% 15%
Boa 50 90 73 98 311
[12,13] 47% 45% 53% 56% 50%
Muito boa 54 100 28 38 220
[14,15] 50% 50% 20% 22% 35%
TOTAL 107 202 139 174 622
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6 x2quadrado = 81.60 Probabilidade observada < 0.001

O reconhecimento implica um lugar no sistema de interaccdes e que a pessoa
sinta que é reconhecida (ALVES-PINTO, 2001, p. 68).

As trés questbes que colocamos para conhecer o grau de concordancia dos
professores relativamente ao reconhecimento da sua actividade profissional e respectiva

distribuicdo das respostas, apresentam-se no quadro seguinte:

QUADRO LXXIX

Discordo Concordo Concordo
Reconhecimento Totalmente Discordo  pouco Concordo Totalmente  Totais

(¢} meu trabalho é
reconhecido pelos pais dos

meus alunos 5 32 162 341 87 627
0,80% 5,10% 25,84% | 54,39% 13,88% 100,00%

(¢} meu trabalho é

reconhecido pelos colegas 0 14 94 416 106 630
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0,00% 2,22% 14,92% | 66,03% 16,83% 100,00%
O meu trabalho ¢é
reconhecido pela direcgio 7 37 106 361 109 620
1,13% 5,97% 17,10% | 58,23% 17,58% 100,00%

Verificamos pela andalise do quadro que para as trés questbes formuladas as

respostas situam-se maioritariamente na “concordancia” com o reconhecimento do

trabalho do professor. A menor concordancia situa-se no reconhecimento do trabalho do

professor pelos pais dos alunos.

QUADRO LXXX

QUESTAO Reconhecimento
INTERVALOS
Discordo Totalmente
2 0 0,00%
5 1 0,16%
6 7 1,14%
7 17 2,76%
8 14 2,27%
9 32 5,19%
10 59 9,58%
11 122 19,81%
12 206 33,44%
13 78 12,66%
14 51 8,28%
Concordo totalmente
15 29 4,71%
Totais 616 100,00%

Nas analises subsequentes utilizaremos os seguintes intervalos: [5,9] concordo

pouco, [10,12] concordo e [13,15] concordo muito.
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Procuramos ver se ocorrem variagcOes significativas de opinido pelas

caracteristicas pessoais e profissionais dos inquiridos:

QUADRO LXXXI

Reconhecimento | Idade Género Sector de | Situacédo
ensino profissional

Graus de 6 2 6 4

liberdade

x2 Observado 11.33 5.98 70.88 9.22

Probabilidade 0.08 0.05 <0.001 0.06

observada

A opinido dos professores sobre o reconhecimento pelo seu trabalho varia

significativamente, apenas, com 0 género e com o sector de ensino, e com este Gltimo

muito significativamente.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:

QUADRO LXXXII

Género Masculino| Feminino TOTAL
Reconhecimento
Concordo pouco 21 50 71
[3,9] 16% 10% 12%
Concordo 87 299 386
[10,12] 65% 62% 63%
Concordo muito 25 133 158
[13,15] 19% 28% 26%
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482

100%
Probabilidade observada = 0.05

615

TOTAL 133
100%

100%
x2quadrado = 5.98

Graus de liberdade = 2

Como o quadro anterior permite verificar as mulheres assumem mais do que 0s

homens que o seu trabalho é reconhecido.

O quadro seguinte permite-nos conhecer a distribuicdo das respostas relativas ao
grau de concordancia dos professores no que respeita o reconhecimento do seu trabalho,
segundo o sector de ensino:

QUADRO LXXXIII

Sector de ensino esPcrgI;r 1° Ciclo 2(;;3: Secundario | TOTAL
Reconhecimento
Concordo pouco 5 10 34 20 69
[3,9] 05% 05% 25% 12% 11%
Concordo 58 118 81 129 386
[10,12] 55% 60% 59% 75% 63%
Concordo muito 43 69 22 22 156
[13,15] 41% 35% 16% 13% 26%
TOTAL 106 197 137 171 611
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6 2 quadrado = 70,88 Probabilidade observada < 0.001

Verificamos que a medida que se sobe no grau de ensino desce a percentagem
dos professores que dizem que o seu trabalho é muito reconhecido. Por outro lado
podemos ainda constatar que séo os professores do 2° e 3° ciclo que mais discordam de
gue o seu trabalho seja reconhecido.

Pela proximidade entre os pais e 0s educadores e professores do primeiro ciclo, por
um lado, pela idade das criancas, que obriga a essa relacdo, por outro, e pela natureza

das praticas, particularmente dos educadores, ndo estranhamos que seja nestes graus de
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ensino que os docentes consideram, em maior percentagem, que exista reconhecimento

do seu trabalho.

Para saber como os professores se relacionavam com a profissdo, em termos da

satisfacdo que dela retiram, formuldmos trés questBes que se apresentam no quadro

seguinte juntamente com as respostas que obtivemos:

QUADRO LXXXIV

Discordo Concordo Concordo
Profissdo totalmente | Discordo | pouco | Concordo | totalmente Totais
QUESTAO: 1 2 3 4 5 Totais
Gosto das fungbes que
desempenho 1 6 45 257 323 632
0,16% 0,95% 7,12% 40,66% 51,11% 100,00%
Estou satisfeito/a com as
condi¢Bes de trabalho que
tenho 30 86 206 251 58 631
4,75% 13,63% | 32,65% | 39,78% 9,19% 100,00%
Gostava de desempenhar
outras funcdes 79 130 170 170 77 626
12,62% 20,77% | 27,16% | 27,16% 12,30% 100,00%

Da analise dos resultados ressalta o gosto pelas funcdes que os professores

inquiridos desempenham; note-se que no estudo de TEIXEIRA (1993, p. 315) o gosto

de ensinar aparece como o0 motivo principal da escolha que os professores fizeram da

sua profisséo.
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As respostas relativas ao gosto pelas fungdes desempenhadas, de algum modo,
justificam o menor interesse pelo desempenho de outras fungdes, como se expressa nas
respostas a terceira questao.

O quadro permite, ainda, verificar que a satisfacdo com as condicdes de trabalho

é relativamente baixa ndo atingindo os 50% de respondentes.

QUADRO LXXXV

QUESTAO Profissdo
INTERVALOS
Discordo totalmente
2 0 0,00%
5 2 0,32%
6 3 0,48%
7 11 1,76%
8 37 5,92%
9 68 10,88%
10 137 21,92%
11 162 25,92%
12 102 16,32%
13 74 11,84%
14 22 3,52%
Concordo totalmente 7 1,12%
Totais 625 100,00%

Nas analises subsequentes utilizaremos o0s seguintes intervalos: [5,9] gosto

pouco, [10,11] gosto e [12,15] gosto muito.

Procuramos saber a ocorréncia de variagbes pelas caracteristicas pessoais e

profissionais dos respondentes.
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QUADRO LXXXVI

Profisséo Idade Género Sector de | Situagéo
ensino profissional

Graus de liberdade 6 2 6 4

x2 Observado 20.06 3.21 16.68 22.44

Probabilidade 0.003 0.20 0.01 <0.001

observada

Registam-se variacOes estatisticamente significativas com a idade, o sector de

ensino e com a situacdo profissional.

A variacao de opinido dos professores segundo a idade dos respondentes pode

apreciar-se no quadro seguinte:

QUADRO LXXXVII

Idade 23 36 44 51 TOTAL
Profissdo 35 43 50 63

Gosto pouco 24 37 36 24 121
[3,9] 13% 20% 22% 27% 19%
Gosto 81 90 83 45 299
[10,11] 43% 49% 50% 50% 48%
Gosto bastante 83 55 46 21 205
[12,15] 44% 30% 28% 23% 33%
TOTAL 188 182 165 90 625

100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 6

2 quadrado = 20,06

Probabilidade observada = 0.003

Como o quadro anterior permite verificar, a insatisfacdo com a profissao

aumenta com a idade dos respondentes, ao contrario do que acontece no estudo de

TEIXEIRA (0. c., p. 327-328) e que a evolugdo ocorre e sentido contrério.

Admitimos, que estes resultados decorrem da situacdo que se vive nas escolas,

particularmente no periodo em que este questionario foi distribuido, situagdo

caracterizada por um conjunto de alteracOes de regras de funcionamento das escolas, de
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condigdes de trabalho, do sistema de carreira e de avaliacdo dos professores, que

conduziu muitos deles a optarem por uma aposentagédo antecipada.

S&o os educadores de infancia seguidos dos professores do primeiro ciclo que

assumem maior satisfacdo com a profissdo. Esta variacdo vai na mesma linha dos

resultados que obtivemos relativamente as relacdes estabelecidas com 0s outros actores

educativos.

QUADRO LXXXVIII

Sector de ensino Pre- 1° Ciclo 2e 3 .. | TOTAL
escolar Ciclos | Secundario
Profissdo
Gosto pouco 14 39 30 36 119
[3,9] 13% 20% 22% 21% 19%
Gosto 46 86 77 89 298
[10,11] 43% 43% 55% 51% 48%
Gosto bastante 48 73 32 50 203
[12,15] 44% 37% 23% 29% 33%
TOTAL 108 198 139 175 620
100% 100% 100% 100% 100%
Probabilidade observada = 0.01

Graus de liberdade = 6

2 quadrado = 16,68

O quadro seguinte, permite-nos verificar como a posicdo dos professores face a

profissdo varia com a situacdo profissional.

QUADRO LXXXIX
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Situacdo Profissional dQuadro Quadro o!e ;ona Contratado TOTAL
e escola Pedagogica
Profissdo
Gosto pouco 81 26 14 121
[3,9] 24% 15% 13% 19%
Gosto 168 87 43 298
[10,11] 49% 51% 38% 48%
Gosto bastante 93 56 55 204
[12,15] 27% 33% 49% 33%
TOTAL 342 169 112 623
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 4 x2quadrado = 22.44 Probabilidade observada = 0.0002

Séo os professores contratados que assumem maior satisfacdo com a profisséo.
Poderdo explicar-se estes resultados pelo facto destes professores serem ainda muito
jovens e ndo terem sentido o impacto da mudanca. Por outro lado, conhecem o0s
problemas do desemprego, convivem melhor com as mudancas aceleradas e tém ainda

muitos sonhos, que o tempo e as vivéncias ndo mataram.

Para conhecermos a opinido dos professores relativamente a qualidade dos

servigos, formulamos trés perguntas. Vejamos as respostas que obtivemos em cada uma.

QUADRO XC
QUALIDADE DOS Discordo _ Concordo Concordo _
SERVICOS totalmente | Discordo | pouco |Concordo| totalmente | Totais
Os recursos para 0
desempenho das minhas
funcdes sio-me facultados 6 53 244 265 63 631

0,95% 8,40% 38,67% | 42,00% 9,98% 100,00%

O espago escolar tem um

aspecto cuidado 8 38 158 328 98 630
1,27% 6,03% 25,08% 52,06% 15,56% 100,00%
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Quando  surge  algum
problema o 6rgéo de gestéo
responde adequadamente

10

37

124

346

110

627

1,59%

5,90%

19,78%

55,18%

17,54%

100,00%

Ainda que a maioria dos respondentes assumam satisfacdo com a qualidade dos

servicos, (mais de 50% dos inquiridos situa as suas respostas entre a concordancia e a

total concordancia),

regista-se uma percentagem elevada de pouca satisfacdo,

particularmente expressiva no que se refere aos recursos disponibilizados para o

exercicio das suas funcdes.

QUADRO XClI

QUESTAO

INTERVALOS

Qualidade dos servigos

Discordo totalmente
2 0 0,00%
3 1 0,16%
5 3 0,48%
6 4 0,64%
7 11 1,76%
8 32 5,13%
9 72 11,54%
10 111 17,79%
11 117 18,75%
12 141 22,60%
13 67 10,74%
14 45 7,21%
Concordo totalmente
15 20 3,21%
Totais 624 100,00%

Nas analises subsequentes utilizaremos 0s seguintes intervalos: [3,9] baixa

satisfacdo, [10,11] satisfacdo e [12,15] muita satisfagéo.
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Procuramos saber a ocorréncia de variacdes pelas caracteristicas pessoais e

profissionais dos respondentes.

QUADRO XClII
Qualidade dos Servigos Idade Geénero | Sector  de | Situacédo
ensino profissional
Graus de liberdade 6 2 6 4
x2 Observado 6.51 9.58 28.04 3.67
Probabilidade observada 0.37 0.01 <0.001 0.45

Podemos verificar que a satisfacdo com a qualidade dos servicos varia

significativamente com o género e o sector de ensino. Ndo varia com a idade e a

situacdo profissional.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:

QUADRO XCIlI
Género Masculino Feminino TOTAL
Qualidade dos servicos

Baixa satisfacdo 36 87 123
[3,9] 27% 18% 20%
Satisfacéo 53 174 227
[10,11] 40% 36% 36%
Muita satisfagcdo 44 229 273
[12,15] 33% 47% 44%
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TOTAL 133 490 623
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 2 x2quadrado = 9.58 Probabilidade observada = 0.01

S&o, de novo as mulheres quem assume mais satisfacdo com a qualidade dos

Servigos.

QUADRO XCIV

Sector de ensino Pré- 1° Ciclo 2e3 - TOTAL
escolar Ciclos | Secundario
Qualidade dos servicos
Baixa satisfacéo 10 30 36 45 121
[3,9] 09% 15% 26% 26% 20%
Satisfacéo 32 75 52 68 227
[10,11] 30% 38% 37% 39% 37%
Muita satisfacdo 65 94 51 61 271
[12,15] 61% 47% 37% 35% 44%
TOTAL 107 199 139 174 619
100% 100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6 x2quadrado = 28.04 Probabilidade observada < 0.001

Como podemos verificar no quadro anterior, a maioria de educadores assume

muita satisfacdo com a qualidade dos servicos. Podemos constatar, ainda, que a

satisfacdo decresce a medida que se sobe no grau de ensino. S&o os professores do 2°, 3°

ciclo e secundario que apresentam as percentagens mais elevadas de insatisfacao.
Curiosamente iguais.

Se considerarmos o investimento feito no pré-escolar nos Gltimos anos, tanto a

nivel das autarquias como do governo central, no que respeita a instalagdes e materiais

pode compreender-se estes resultados.

179



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

QUE (IN) SATISFACAO DOCENTE?

Como dissemos no capitulo anterior, nos estudos sobre satisfacdo /insatisfacao é
facil encontrar autores a referir que os professores sdo profissionais descontentes,
sujeitos a mudancas aceleradas da sociedade e a forte presséo social, tendo, por vezes,
dificuldade em dar resposta as solicitagcdes que Ihe séo feitas, o que cria focos de mal-
estar, e com algum frequéncia, conduz ao abandono da profisséao.

A par destes autores, encontramos outros que enfatizam a realizacdo pessoal que
0s professores retiram da profissdo, assumem que, apesar dos problemas que enfrentam,
0s docentes encontram espaco para viver momentos de alegria com os alunos.
TEIXEIRA, num estudo que realizou, encontrou percentagens muito elevadas de
professores que gostam de ensinar e que, mesmo que pudessem, ndo abandonariam a

profissdo (cf.1993, p. 383).

Partindo desta base teorica, procuramos perceber como se situam os professores
por nds inquiridos em relacdo a satisfacdo e insatisfacdo docente e a sua vontade de
permanecer ou abandonar a profisséo.

Iremos comparar 0 nosso estudo com o de TEIXEIRA (1993) sempre que nos
for possivel, atendendo ao facto de que o estudo de TEIXEIRA néo envolve educadores
e que, sobretudo, 0 momento em que realizamos o inquérito se caracteriza por uma
grande perturbacdo no seio dos professores devido a forte contestacao relativa ao mais
recente modelo de avaliagdo, a divisdo da carreira e as multiplas tarefas a que o novo
ECD obriga os professores. Note-se que nos dois ultimos anos, em Portugal, os
professores se tém envolvido em fortes lutas relativamente a estas questdes. Durante

estes anos trocaram-se acusacgOes publicas entre professores e Governo sobre as
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responsabilidades de cada parte na actual situacdo do sistema de ensino o que levou, por
um lado, a Ministra da Educacdo a culpabilizar os professores e, por outro, muitos
destes, individualmente ou através das suas organizacdes representativas, a afirmar que

0s governantes ndo reconhecem, nem respeitam o professor.

Para perceber os motivos de satisfacdo dos professores recorremos, como ja
referimos, a TEIXEIRA (1993), utilizando exactamente a mesma pergunta da autora:
“Na sua profissdo o que lhe produz maior satisfagdo?” Trata-se de uma pergunta aberta,
onde demos ao inquirido duas possibilidades de resposta. Trataremos aqui apenas a sua

primeira opiniao.

Apontaremos de seguida como os professores expressaram alguns dos motivos
de satisfacdo. Para a analise das respostas utilizamos as categorias de TEIXEIRA (o. c.,
p.335).

A expressao de auto-realizagdo corresponde ao seguinte tipo de respostas:

- Ensinar/Transmitir conhecimentos;

- Sucesso dos alunos/Bons resultados dos alunos;

- Reconhecimento dos alunos/Reconhecimento do trabalho do professor pelos
Encarregados de Educacao/Realizacao pessoal,

- Levar os alunos a descoberta/Partilhar conhecimentos com os alunos;

- Preparar os alunos para 0 mundo do trabalho/Contribuir para a formacédo de

jovens;
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- Actualizacdo e diversificacdo de conhecimentos.

A expressdo de relacdo com os alunos corresponde ao seguinte tipo de

respostas:
- Relagdo com os alunos/Os alunos;
- Acompanhar o desenvolvimento integral dos alunos;
- A alegria das criangas/Satisfacdo dos meus alunos;

- Interesse dos alunos.

A relacdo com os colegas, como primeiro motivo de satisfacdo, € apontada
pelos professores do seguinte modo:

- Relagdo com os colegas;

- Partilha de experiéncias;

- O relacionamento interpessoal.

As condicOes de trabalho expressa-se assim:
- Ter trabalho;

- Desempenho da profisséo.

Consideramos neste trabalho como outras respostas:
- Nada;
- Integrar valores de educagéo fisica nas criancas;

- Reconhecimento da propria ignorancia e ultrapassa-la;
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- Trabalho que desenvolvo nas Actividade de Enriquecimento Curricular;

- Projectos em que estou envolvido.

As respostas obtidas foram classificadas em sete categorias por ordem

decrescente da sua frequéncia como poderemos observar no quadro seguinte:

QUADRO XCV
Motivos de satisfagio
Frequéncia Percentagem

Auto-realizagdo 379 62,85%
Relacdo com os alunos 191 31,67%
Relagdo com os colegas 14 2,32%
Condic0es de trabalho 7 1,16%
Relacdo com os pais 3 0,50%
Outros 9 1, 49%

Totais 603 100,00%

Como podemos constatar temos uma percentagem acima dos 60% de
respondentes que aponta como 1° motivo de satisfacdo a auto-realizacdo, um nimero
mais reduzido de respondentes (cerca de metade da percentagem anterior), assume
como 1° motivo de satisfacdo a relagdo com os alunos.

A “auto-realizacdo” e a “relagdo com os alunos” atingem, juntos, 95% das
respostas.

Os resultados obtidos estdo muito proximos dos de TEIXEIRA (1993, p 338),
embora as percentagens relativas ao primeiro motivo de satisfacdo, apontadas no nosso

inquérito, atinjam niveis mais elevados. Relativamente a relagdo com os alunos as
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percentagens que obtivemos do nosso estudo séo cerca de 10% inferiores as obtidas por
Teixeira.

Para efeito de tratamento estatistico como as percentagens relativas a relacéo
com os colegas, relacdo com os pais, condicdes de trabalho e outras respostas sao muito
reduzidas, iremos considerar, apenas, a auto-realizacdo e a relagdo com os alunos como

primeiros motivos de satisfacao.

Procuramos saber a ocorréncia de variacdes dos dois principais motivos de

satisfacdo pelas caracteristicas pessoais e profissionais dos respondentes:

QUADRO XCVI

Satisfacédo Idade Sexo Sector de | Situacéo
ensino profissional

Graus de 3 1 3 2
liberdade
x2 Observado 2.84 0.96 22.94 5.25
Probabilidade 0.42 0.33 <0.001 0.07
observada

Como o quadro anterior permite verificar, sé se regista variacdo estatisticamente

significativa com o sector de ensino.

Verifiquemos agora como varia o primeiro motivo de satisfagdo com o sector de

ensino:

QUADRO XCVII
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Pré-

Sector de ensino escolar 1°Ciclo |2°e 3° Ciclo | Secundario| TOTAL
1° Motivo de satisfacdo
Relacdo com os alunos 52 43 45 49 189
50% 23% 37% 32% 33%
Auto-realizagéo 52 144 76 105 377
50% 77% 63% 68% 67%
TOTAL 104 187 121 154 566
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 3

x2quadrado = 22.94

Probabilidade observada = 0.00004

Como o quadro anterior permite verificar, sdo os educadores de infancia que

mais assumem como primeiro motivo de satisfacdo a relacdo que estabelecem com 0s

alunos, enquanto que, curiosamente, os professores do 1° ciclo s&o o0s que mais

assumem a auto-realizacdo como primeiro motivo de satisfacdo. Na realidade

esperavamos que a consideracdo da relagdo com os alunos como principal motivo de

satisfacdo diminuisse a medida que o ciclo de ensino aumenta, o que ndo ocorreu

Apontaremos de seguida como os professores expressaram alguns dos motivos

de insatisfacdo. Para a andlise das respostas utilizamos de novo, as categorias de

TEIXEIRA.
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As condicges de trabalho expressam-se assim:

- A avaliacdo de professores/Ter que assistir as aulas dos colegas/Falta de equidade nos
critérios de avaliacdo dos professores;

- Desempenho de fungdes que ultrapassam a docéncia/Fazer trabalho administrativo;

- A falta de avaliacdo do que se faz e seu reflexo nas politicas educativas/Rotina;

- Falta de tempo para avaliar as criancas/Falta de tempo para preparar aulas;

- Pouca valorizacéo do trabalho pratico do professor;

- Os concursos/Condicdes logisticas/Burocracia em dimensao doentia;

- Instabilidade na profissao/inseguranca na profissao/Inquietude que se vive na escola;

- Condicbes de trabalho/Excesso de alunos por turma/A carga horaria/A reducao de
verbas para a escola pelo M.E./Ndo estar apenas numa escola/Trabalhar em
agrupamento;

- Falta de autoridade do professor/Dificuldades em saber gerir relacbes humanas
dificeis;

- A evolucdo da carreira/Perspectivas inexistentes de carreira/A hierarquia;

- Alunos que frequentam a escola apenas porque sdo obrigados;

- Politicas educativas/Alteracdes constantes de orientacdes/O modelo de avaliacdo de
desempenho/Falta de autonomia das escolas/Falta de condi¢fes materiais;

- Estatuto da carreira docente;

- As reunides pouco produtivas;

- Horério em funcgéo das A.E.C.;

- Saléario reduzido em funcgéo do que se trabalha;

- Relagdo com o ministério da educacao/O facilitismo com que o ensino se depara;
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A expressdo de relacdo com os alunos corresponde ao seguinte tipo de
respostas:
- Indisciplina dos alunos/Mau ambiente na sala de aula;
- A falta de respeito dos alunos;
- O desprezo dos alunos pela aprendizagem/Insucesso dos alunos/A falta de interesse
dos alunos;
- Ma educacao dos alunos/A falta de valores e regras;

- Falta de objectivos dos alunos/Falta de motivacéo dos alunos.

A frustracédo profissional como primeiro motivo de insatisfacao:
- Desvalorizacéo social do papel do professor/Desvalorizacdo profissional,
- Falta de reconhecimento pelo trabalho dos professores;
- Desautorizacdo crescente da figura do professor;

-Verificar que o trabalho e esforco ndo produzem interesse e qualquer efeito nos alunos.

Os professores que apontam como primeiro motivo de insatisfacdo a relagcdo
com o Ministério da Educacao expressam-se da seguinte forma:
- As constantes mudancas no sistema de ensino sem qualquer tipo de reflexao/avaliacdo
das consequéncias;
- A instabilidade no sistema de ensino/O ministério langa constantemente nova
legislacao;
- As politicas educativas que tém descurado a qualidade do ensino/-Falta de

preocupacdo com os alunos por parte do M.E;
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- A forma como o ministério trata os professores/A relacdo de antagonismo do M.E.
com os professores/As exigéncias irrealistas da tutela;

- A imagem negativa que 0 governo passa nos media.

A relacdo com os colegas como primeiro motivo de insatisfacdo € apontada
pelos professores do seguinte modo:
- Divisdo que existe na profissdo docente entre colegas/Auséncia do trabalho de equipa;
- A competitividade entre colegas/O relacionamento com os colegas;
- O egoismo dos colegas/Auséncia de dialogo entre colegas;
- Ndao reconhecimento do trabalho pelos colegas/Disputa de protagonismo da parte dos
colegas;

- Mau clima entre colegas.

Relacdo com os pais como primeiro motivo de insatisfacéo:
- A falta de reconhecimento do trabalho dos professores pelos pais.

- Lidar com a méa educacdo da parte dos pais.

Consideramos neste trabalho como outras respostas:
- Ma educacao
- Irresponsabilidade (alunos, professores, pais).
- “Reconhecimento pessoal pelo partidarismo™
- Actualmente tudo
- Falta de perseveranca

- Alinjustica
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QUADRO XCVIII
QUESTAO: 1° Motivo de insatisfacdo
INTERVALOS FREQUENCIAS PERCENTAGENS
Condic0es de trabalho 299 50,76%
Relacdo com os alunos 109 18,51%
Frustracdo Profissional 77 13,07%
Relacdo com o Ministério da Educacédo 36 6,11%
Relacdo com os colegas 28 4,75%
Relacdo com os pais 28 4,75%
Outros 12 2,04%
Totais 589 100,00%

Como o quadro anterior permite verificar as condi¢des de trabalho estdo no topo
dos motivos de insatisfacdo dos docentes inquiridos, com uma percentagem superior a
50% em relacdo ao segundo motivo mais apontado, “a relagdo com os alunos”.

Note-se que 0s nossos resultados sdo semelhantes aos de TEIXEIRA no que se
refere ao primeiro motivo de insatisfacdo mas regista-se uma inversdo entre o 2° motivo
e 3° motivo mais apontados sendo que em TEIXEIRA aparece em 2° lugar a frustracédo
profissional e sé depois a relacdo com os alunos (cf. o. c., p. 348)

Salientamos, ao nivel das relagbes, a percentagem significativa (6%) dos

professores que se dizem insatisfeitos com o Ministério da Educacéo.

Consideramos as relacbes com o Ministério da Educagdo como parte das
condicBes de trabalho e construimos uma nova categoria das relagdes com colegas e
pais. As respostas obtidas na categoria de outros motivos foram muito reduzidas pelo

gue néo serdo aqui consideradas.
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QUADRO XCIX
1° Motivo de insatisfacdo
QUESTAO:
INTERVALOS FREQUENCIAS PERCENTAGENS
Relacdio com os
alunos
109 18,89%
Frustragéo
profissional
77 13,35%
Relacdo com os
colegas e pais
56 9,70%
CondicGes de
trabalho
335 58,06%
Totais 577 100,00%

Estudamos a ocorréncia de variagbes pelas caracteristicas individuais e

profissionais dos respondentes:

QUADRO C
Insatisfacdo | Idade Sexo Sector de ensino | Situagdo profissional
Graus de 9 3 9 6
liberdade
12 Observado 11.20 4.09 48.84 16.40
Probabilidade 0.26 0.25 <0.001 0.01
observada

Como podemos verificar 1° motivo de insatisfagdo dos docentes varia

significativamente, apenas, com o sector de ensino e com a situagao profissional.
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variam os motivos de insatisfacdo dos professores com o

QUADRO CI
Sector de ensino Pre- 1° Ciclo 20. e 3° Secundéario| TOTAL
escolar Ciclos
Motivo de insatisfacéo
Relacdo com os alunos 10 18 36 24 88
[1,1] 10% 10% 27% 24% 17%
Frustragéo profissional 12 28 17 14 71
[2,2] 12% 15% 13% 14% 14%
Relacédo coprgi(;s colegas e 93 19 7 o 51
[3,4] 23% 10% 05% 02% 10%
Condic0es de trabalho 55 120 71 62 308
[5,6] 55% 65% 54% 61% 59%
TOTAL 100 185 131 102 518
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 9

x2quadrado = 48.84

* Nota — frequéncia esperada = 10,04247

Probabilidade observada < 0.001

Verificamos pelos dados do quadro anterior que as condi¢des de trabalho sdo em

larga maioria o primeiro motivo de insatisfacdo apontado pelos educadores e

professores de todos os graus de ensino. S8o, no entanto, os professores do primeiro

ciclo, que o evidenciam, em maior percentagem. Relativamente a relagdo com os

colegas e pais, séo os educadores que evidenciam maior insatisfacdo. De salientar ainda

a relacdo com os alunos que no 2°, e 3°, ciclos e secundario atinge as percentagens mais

elevadas.

O quadro seguinte explicita como variam os motivos de insatisfacdo dos

professores com o sector de ensino.
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QUADRO CII
o . Quadro de | Quadro de Zona
Situacgéo Profissional escola Pedagbgica Contratado TOTAL
Motivo de insatisfacdo
Relacdo com os alunos 60 18 31 109
[1,1] 19% 11% 29% 19%
Frustracdo profissional 40 21 15 76
[2,2] 13% 13% 14% 13%
Relacéo cgar?scolegas e o5 20 11 56
[3,4] 08% 13% 10% 10%
Condicoes de trabalho 187 98 49 334
[5,6] 60% 62% 46% 58%
TOTAL 312 157 106 575
100% 100% 100% 100%
Graus de liberdade = 6 x2quadrado = 16.40 Probabilidade observada = 0.01

Como se pode verificar, sdo as condicdes de trabalho que aparecem mais uma
vez, como maior motivo de insatisfacdo pelos professores de todos os vinculos
profissionais, embora com menos evidéncia nos contratados que apontam mais do que

0s restantes a relagdo com os alunos como principal motivo de insatisfacéo.

Tentamos perceber se, caso o0s professores fossem completamente livres de
escolher hoje a sua profissdo, continuavam a ser professores, ou abandonavam a

profisséao.
Iremos comecar por apresentar os dados obtidos, para em seguida estudarmos as
variagdes com as caracteristicas dos respondentes.

Apresentamos de seguida a frequéncia das respostas:
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QUESTAO

Se fosse livre de escolher hoje a profissdo

INTERVALOS

FREQUENCIAS

PERCENTAGENS

Continuava ser

professor 336 53,3%
Abandonava a

profissdo 294 46,7%

Totais 633 100,0%

Como se pode constatar, a percentagem dos que dizem que se fossem

completamente livres de o fazer continuavam a ser professores & superior a dos que

assumem que abandonava a profissdo. Este resultado vai de encontro ao obtido por

TEIXEIRA (1993, p. 325) embora com diferencas percentuais acentuadas. Esta

diferenca era espectavel se tivermos em consideracdo a altura em que foi realizado o

inquérito, como anteriormente referimos.

QUADRO CIV
Ficar ou | Idade Género Sector de | Situacdo
abandonar a ensino profissional
profissdo
Graus de 3 1 3 2
liberdade
x2 observado 6.03 5.83 12.78 5.80
Probabilidade 0.11 0.02 0.01 0.06
observada

193



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

Como podemos verificar no quadro anterior a vontade manifestada pelos
respondentes de ficar ou abandonar a profissdo se fossem livres de o fazer varia

significativamente, apenas com o genero e o sector de ensino.

A distribuicdo das respostas segundo o género é a que consta do quadro

seguinte:
QUADRO CV
Género Masculino Feminino TOTAL
Se fosse livre de escolher hoje a
profissdo
Continuava a ser professor 57 278 335
[1,1] 44% 56% 53%
Mudava de profissao 74 220 294
[2,2] 56% 44% 47%
TOTAL 131 498 629
100% 100% 100%
Probabilidade observada = 0.02

Graus de liberdade = 1 2 quadrado = 5.83

Verificamos que sdo os professores do sexo masculino que mais assumem que,

se fossem completamente livres de o fazer, hoje abandonariam a profissao.

A diferenca de opinido dos professores relativamente ao abandonar ou ficar na

profissdo segundo o sector de ensino dos respondentes pode apreciar-se no quadro

seguinte:
QUADRO CVI

3°Cicloe
Secundario

20e 3°
Ciclos

Pré-

1° Ciclo TOTAL ‘
escolar

Sector de ensino
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Se fosse livre de escolher
hoje a profisséo

Continuava a ser professor 70 116 63 83 332
[1,1] 64% 58% 45% 47% 53%

Mudava de profissao 40 84 77 92 293
[2,2] 36% 42% 55% 53% 47%

TOTAL 110 200 140 175 625
100% 100% 100% 100% 100%

Graus de liberdade = 3 x2quadrado = 12.78 Probabilidade observada = 0.01

Verificamos que sdo os educadores seguidos dos professores do primeiro ciclo
gue mais assumem que continuavam a ser professores. A maioria dos professores dos 2°
e 3° ciclos e do secundério assumem que abandonariam a profissao.

Estes resultados seguem a tendéncia encontrada por TEIXEIRA, ainda que se
deva referir que no estudo da autora a maioria dos respondentes, em qualquer dos ciclos,
seja sempre muito maioritariamente expressa em termos de permanéncia na profisséo
(cf. 1993, p. 326).

A investigadora apresenta uma possivel explicacdo para este facto relacionando-
0 com as respostas que obteve a uma questdo que incidia sobre 0 motivo que levou 0s
docentes a escolher a profissdo: os professores do ensino primario indicaram, em maior
percentagem, que ndo puderam fazer outro curso que lhes permitisse exercer outra
profissdo enquanto os professores do secundario indicaram néo ter encontrado emprego
noutro sector. A autora admite que estes resultados decorram do facto de, a época, a
formagdo inicial dos professores do ensino primario se ter realizado em escolas do
Magistério Primario ou, mais recentemente, em Escolas Superiores de Educacao,
instituicOes que apresentam uma dispersdo muito maior (uma por distrito) do que as
Universidades, instituicdo onde se forma a generalidade dos professores do ensino
secundario, o que sem duvida torna a formacdo mais acessivel. Além disso, diz

TEIXEIRA, que muitos dos professores do secundario se formaram no ramo das
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engenharias, direito, economia e outros, com objectivo de seguirem outra profisséo, e s6
mais tarde por motivos de crise de emprego fizeram o ingresso no ensino o que justifica

uma opinido mais favoravel ao desempenho de outra profissdo, que nao ser professor.

Tentamos perceber como varia a vontade de ficar ou abandonar a profissdo com

a profisséo, o reconhecimento e a avaliacdo dos professores.

QUADRO CVII
Ficar ou abandonar a | Profisséo Reconhecimento | Avaliacdo de
profissdo professores
Graus de liberdade 2 2 1
x2 Observado 11.11 36.75 31.55
Probabilidade observada 0.004 <0.001 <0.001

Como podemos observar, a vontade que os professores inquiridos manifestaram

de ficar ou abandonar a profisséo varia com a profissdo, a avaliagdo de professores.

Consideremos agora como varia a vontade de ficar ou abandonar a profissao

segundo a percepcao que os professores tém da mesma:

QUADRO CVIlII
Profissdo E_Salxa~ Satisfacdo MU|ta~ TOTAL
satisfacéo satisfacdo
Se fosse livre d_e e§colher hoje a [3.9] [10,11] [12,15]
profisséo

Continuava a ser professor 50 160 124 334

42% 54% 61% 54%

Mudava de profisséo 70 138 80 288
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58% 46% 39% 46%
TOTAL 120 298 204 622
100% 100% 100% 100%
Probabilidade observada = 0,004

Graus de liberdade = 2

x2quadrado = 11.11

Verificamos que os professores que manifestam vontade de permanecer na

profissdo sdo 0s que mais assumem satisfacdo com as condi¢Oes para o desempenho da

sua profissao.

QUADRO CIX
Reconhecimento Baixo Médio Elevado | TOTAL
Se fosse livre de_z e§colher hoje a [3.9] [10,12] [13,15]
profissdo

Continuava a ser professor 18 202 108 328

25% 53% 68% 54%

Mudava de profissao 53 182 50 285

75% 47% 32% 46%

TOTAL 71 384 158 613
100% 100% 100% 100%

Probabilidade observada <0.001

Graus de liberdade =2

x2quadrado = 36.75

Como era esperavel sdo os professores que assumem que mudariam de profissao

0s que menos consideram, ver reconhecido o seu trabalho.

O quadro seguinte permite-nos conhecer a distribui¢do das respostas relativas a

escolha de permanecer ou abandonar a profissdo de acordo com a aceitagdo ou néo da

avaliacdo.

QUADRO CX

Se fosse livre de escolher hoje a
profisséo

Aceitacdo ou ndo da avaliacdo

Continuava a ser

professor

Mudava de profissdo

TOTAL
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Professores que consideram 194 107 301
importante a avaliagdo 60% 379 49%
Professores que ndo querem a 129 180 309
avaliacdo 40% 63% 51%
TOTAL 323 287 610
100% 100% 100%
Graus de liberdade = 1 x2quadrado = 31.55 Probabilidade observada < 0.001

Como podemos constatar, e era esperdvel, sdo os professores que assumem, nao

aceitar a avaliagéo, que maioritariamente manifestam vontade de mudar de profissao.

Diziamos, na primeira parte deste trabalho, que é cada vez mais evidente, que a
forma como os professores vém as suas funcdes depende das experiéncias de
socializacdo vividas. Estas experiéncias conduzem a construcdo de representacdes de
acordo com a funcdo que se exerce, pelo que se compreende que professores sujeitos a
diversas socializa¢fes construam diferentes representacdes da funcédo docente.

No estudo que realizamos por recurso ao método de inquérito por questionario,
procurdmos conhecer as opinides de educadores e professores dos ensinos basico e
secundario sobre as suas funcdes, as suas praticas e 0 modo como se situam na
profisséo.

Relativamente & importancia que atribuem as suas fungdes, tendo nds utilizado
uma tipologia retirada de TEIXEIRA (1993, 2007), que considera a existéncia de
funcbes expressivas (instruir, educar, exercer ac¢do educativa no meio) e funcdes
instrumentais (gerais e de cooperacdo com a administracdo da escola), pudemos
concluir que os professores atribuem bastante importancia as func¢ées acima designadas

sendo, no entanto, a fungéo de instruir que os professores atribuem, maior importancia.
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Estas respostas vdo no mesmo sentido dos resultados obtidos por TEIXEIRA (0.
C., p. 297).

Esperavamos, apoiando-nos na literatura existente, que a importancia atribuida
as fungdes docentes variasse muito significativamente com a idade, uma vez que a
medida que se vai vivendo maiores sdo as experiéncias. Verificamos, no entanto, que
apenas a importancia atribuida a funcdo de educar varia com a idade e sdo, 0s mais
novos, que lhe atribuem maior importancia registando-se um acentuado decréscimo da
muita importancia atribuida a esta funcdo nos professores com idades compreendidas
entre os 36 e 43 anos.

Registaram-se variacdes significativas da importancia atribuida as diferentes
funcBes expressivas, com 0 género sendo, em todos 0s casos as mulheres que dizem
atribuir-lhes maior importancia.

Por outro lado, registam-se variacbes significativas com o sector de ensino
relativamente a todas as funcGes. VerificAmos que sdo os educadores que maior
importancia Ihes atribuem com excepcdo do que se refere as funcBes instrumentais as
quais os professores do 1° ciclo ddo mais énfase.

Ao pensar as praticas docentes, tivemos em conta, a semelhanca de outros, que o
trabalho do professor é Unico e estd carregado de interaccdes. Estas interaccdes
traduzem-se ndo s6, mas também, em gestos que se repetem, que se revelam nas
praticas pedagogicas com os alunos, e nas relagdes que desenvolvem com o0s pares, com
0 pessoal ndo docente, com 0s pais e com 0s restantes elementos da comunidade.

Socorrendo-nos, para este estudo de uma tipologia de HARDEN e CROSBY
(2000), consideramos as praticas do professor enquanto fornecedor de informacao,
modelo profissional, facilitador da aprendizagem, avaliador quer dos alunos quer dos

programas a implementar, planificador e criador de materiais.
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Das respostas que obtivemos pudemos concluir que os professores por nos
inquiridos assumem como praticas muito frequentes criar materiais e avaliar as proprias
praticas; como préaticas bastante frequentes, ser modelo profissional e facilitador das
aprendizagens; como praticas frequentes ser fornecedor de informacdo, avaliador dos
alunos, dos programas e planificador dos materiais.

Neste estudo, contrariamente ao esperado, ndo se registam variagcdes
significativas com a idade a excepgdo do que se refere a “avaliar as praticas em que sdo
0s professores mais jovens que mais assumem essa pratica. A explicacdo podera,
eventualmente, decorrer da formacdo inicial, mais recente, que receberam.

Verifica-se por outro lado muito claramente que, nos casos em que se registam
variacGes das praticas com o sector de ensino, sdo os professores do 1° ciclo que as
dizem realizar com maior frequéncia. Exceptua-se a pratica de avaliador dos alunos e
dos programas que € mais assumida pelos professores dos 2° e 3° ciclos do ensino
béasico e os do ensino secundario.

Quando se registam variacOes significativas com o género sao, a semelhanca do
gue vimos no tratamento dos dados relativamente as funcGes docentes, as mulheres que

dizem, em maior percentagem, ser muito frequente assumir essas praticas.

Relativamente a0 modo como o0s professores se situam na profisséo
consideramos 0s seguintes aspectos: envolvimento na escola, participacédo, relagdo com
0S outros actores na escola, reconhecimento profissional, satisfacdo com a profisséo e
qualidade dos servicos. Pudemos concluir que:

Os professores inquiridos dizem implicar-se de uma forma positiva na escola,

assumindo-se maioritariamente envolvidos e participativos.
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Relativamente a forma como os professores vém e sentem a escola constatamos
que estes assumem muito maioritariamente que estabelecem bom relacionamento com
0s outros actores. Quanto a percepcdo que tém do reconhecimento do seu trabalho a
maioria assume que o seu trabalho é reconhecido pelos pais dos seus alunos.

Quisemos, também, saber como os professores se sentem na profissdo. As
perguntas que colocamos tinham como objectivo indagar o0 gosto dos professores pelas
fungdes que desempenham, a satisfacdo com as condi¢des de trabalho e a vontade de
desempenhar outras fungoes.

A maioria dos professores inquiridos disse gostar das funcdes que desempenha
e, congruentemente com esta resposta, ndo manifestou vontade de desempenhar outras.

Quisemos também saber a opinido dos professores sobre a qualidade dos
servigos. As opinides sdo favoraveis no que se reporta ao asseio do espago escolar e as
respostas do 6rgao de gestdo quando surgem problemas. No que respeita aos recursos
necessarios para o professor desempenhar as opinides sdo menos favoraveis com cerca
de 40% a manifestar opinido negativa.

Ao nivel das variacdes de opinido segundo as caracteristicas dos respondentes
pudemos concluir que as mulheres, os professores do 1° ciclo e educadores de infancia
assumem maior envolvimento, participacdo e boa relacdo com outros actores do que 0s
homens e os professores dos alunos dos ciclos superiores

Quanto a opinido dos professores sobre o reconhecimento pelo seu trabalho
verificamos, mais uma vez, uma opinido mais favoravel das mulheres. A medida que se
sobe no grau de ensino desce a percentagem dos professores que consideram que 0 seu
trabalho é reconhecido. N&o estranhamos esta variacdo por sector de ensino uma vez
que existe maior proximidade entre os pais e os educadores e professores do primeiro

ciclo, favorecida pela idade das criancas e pela natureza das praticas desenvolvidas.
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A maioria dos professores assumiu estar satisfeita na profissao verificando-se a
ocorréncia de variacdes estatisticamente significativas com a idade, o sector de ensino e
com a situacdo profissional. Relativamente as variagdes com a idade, a medida que os
professores vao ficando mais velhos, maior é o desencanto face a profissdo. Sdo os
professores da faixa etaria entre 0os 51 e 0s 63 anos que apresentam maior percentagem
de “pouca satisfacdo” com a sua profissdo. Estes resultados vao em sentido oposto aos
de TEIXEIRA (0. c., p. 327, 328) e devem estar relacionados com a situacdo vivida nas
escolas por ocasido deste inquérito.

S&o as mulheres e os educadores de infancia que assumem a maior satisfacao

com a qualidade dos servigos.

Finalmente procuramos saber, atraves de duas perguntas abertas, o que
constituia para os professores o principal motivo de satisfacdo e de insatisfacdo bem
como aferir da sua satisfacdo global através da sua vontade de permanecer ou mudar de
profisséo.

Como ja referimos, ha muitos estudos que falam de mal-estar docente, da misséo
dificil do professor. Outros, como os de TEIXEIRA, (1993, 2001), ndo ignorando estas
dificuldades, realcam também os desafios e a fonte de realizacdo que € a funcéo
docente.

O estudo que realizdmos permite concluir que os professores apontam como
principais motivos de satisfacdo o sentimento de auto-realizacéo e as relacbes com o0s
alunos.

Salientaremos algumas expressdes usadas pelos professores para expressar 0 seu

primeiro motivo de satisfacdo e que se enquadram nas duas categorias indicadas: “levar
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os alunos a descoberta”, “partilhar conhecimentos com os alunos”, “a alegria das
criancgas” ou “a satisfacdo dos meus alunos”.

As condicbes de trabalho aparecem, como primeiro motivo de insatisfacdo
profissional. Encontramos expressdes que espelham a insatisfacdo docente, como por
exemplo “burocracia em dimensdo doentia” ou “a forma como o ministério trata os
professores”. A insatisfacdo no que respeita a relagdo com os alunos expressa-se, por
exemplo, através de frases como estas: “falta de respeito dos alunos”, “desprezo dos

alunos pela aprendizagem”.

Finalmente, quisemos saber da vontade dos professores inquiridos de
permanecer ou abandonar a profissdo se tivessem livre escolha para o fazer.

A maioria de professores assume, ainda, querer permanecer na profissdo, porém
essa maioria esta muito longe das maiorias registadas nos estudos realizados por
TEIXEIRA (0. c., p. 325) ou por alunos seus (2001, p. 217), como pode apreciar-se no

quadro da pagina seguinte:

QUADRO CXI
Nossos resultados TEIXEIRA ISET
1990/1991 2001
Permanecer na profisséo 53,3% 78,7% 83,4%
Mudar de profissdo 46,7% 21,3% 16,6%

A vontade de ficar ou abandonar a profissdo varia significativamente com o
género e o0 sector de ensino. A maioria dos professores do sexo masculino assume que,
se pudesse abandonaria a profissdao; 0 mesmo ocorre com os professores dos 2° e 3°

ciclos do ensino bésico e do ensino secundario.

203



Ser Professor
Ana Maria Barbosa Ferreira

A escassa maioria dos que assumem permanecer e 0 modo como se manifesta a
vontade de abandonar a profissao, designadamente nos ciclos mais avangados, parece-
nos fortemente influenciada pela crise que se vive nas escolas portuguesas.

Procuramos ainda perceber como varia a vontade de ficar ou abandonar a
profissdo o reconhecimento que os professores tém da profissdo, o reconhecimento que
sentem e a avaliacdo dos professores.

Verificamos que os professores que manifestam vontade de permanecer na
profissdo sdo os que consideram mais satisfatorias as condi¢fes para o desempenho da
sua profissdo, mais se consideram reconhecidos no seu trabalho e tém opinido mais
favoravel sobre a avaliacdo de professores, o que confirma a nossa perspectiva sobre o

sentido da evolugdo no tempo do desejo de permanecer professor.
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Inicidmos este trabalho orientada por uma dupla interrogacéo:

- Como € que os professores percepcionam as funcdes e praticas docentes?
- Perante a realidade que ¢ hoje a escola que (in) satisfacdo?

Na procura de uma resposta a estas questdes comecamos por realizar uma
revisao bibliografica pertinente com o0 nosso campo de questionamento.

Os dois primeiros capitulos desta dissertagdo explicitam os resultados que
retiramos das leituras que fizemos, com o primeiro capitulo a corresponder a base
teodrica da primeira questdo que nos colocamos e o segundo capitulo a problematica da
nossa segunda interrogacéao.

Guiada pelas leituras feitas construimos um Instrumento de Recolha de Dados
que nos permitisse conhecer melhor as perspectivas dos professores sobre as suas
funces e praticas e sobre o0s niveis de satisfacdo e insatisfacdo sentidos.

Temos consciéncia de que do nosso estudo ndo se podem retirar conclusdes
definitivas; admitimos mesmo que a época em que o trabalho de campo foi realizado
ndo é a mais propicia para aquilatar de sentimentos duradouros ja que correspondeu a
uma época particularmente conturbada da vida das nossas escolas. Com as muitas
limitacGes que lhe reconhecemos, esperamos, mesmo assim, ter dado um pequeno
contributo ao esclarecimento da realidade profissional docente situada no periodo em
que o trabalho se realizou.

Para o estudo das fungbes docentes, partimos, do que estipula o Estatuto da
Carreira Docente, assumindo, para a sua analise, a tipologia proposta por TEIXEIRA
que distingue funcbes expressivas e instrumentais e estabelece como fungdes

expressivas instruir, educar e exercer uma ac¢do educativa no meio.
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Tal como TEIXEIRA pudemos verificar que uma larga maioria dos professores
inquiridos diz atribuir significativa importancia as diferentes funcbes com particular
incidéncia na funcdo instrucional.

Na segunda parte do primeiro capitulo abordamos as praticas docentes tendo
consciéncia de que, como refere BORGES (2007, 325), as praticas docentes ‘“‘se
inscrevem em constelacdes relacionais em que o professor interage com os alunos em
turma, ou seja, interage com uma multiplicidade de alunos e reciprocamente”.

Para procurar resposta para a segunda parte da nossa primeira questdo
construimos, no nosso instrumento de recolha de dados, uma pergunta baseada numa
tipologia de HARDEN e CROSBY que considera que o professor desempenha funcdes
como “fornecedor de informac¢do, modelo profissional, facilitador da aprendizagem,
avaliador quer dos alunos quer dos programas a implementar, planificador e criador de
materiais” (cf. 2000, p. 5)

Os nossos respondentes afirmaram aplicar todas estas praticas com particular
relevo para a ‘criagdo de materiais’ e ‘avaliagdo das proprias praticas’; curiosamente,
entre as praticas menos frequentes registamos a ‘avaliacao dos alunos’. Estes resultados,
que ndo esperdvamos, podem decorrer da situacdo vivida nas escolas em que no ano
lectivo em que este inquérito foi realizado se gastou um ndmero significativo de horas
de trabalho a volta da criacdo de fichas de auto-avaliacdo, tendo em conta responder ao
muito contestado processo de avaliacdo de professores com a necessaria fase de auto-
avaliacdo, que esta rodeada de enorme burocracia.

No segundo capitulo comegdmos por olhar para o professor como um
profissional que vive em permanente interaccdo com os diferentes actores da escola,

onde encontra situacdes muito diversificadas nas quais procura enquadrar-se.
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Interrogando-nos sobre as frustracdes e alegrias de ser professor evocdmos o0s
efeitos da mudanca sobre as suas funcGes, a responsabilidade moral pelos alunos, o0s
recursos e as condi¢des que lhes sdo proporcionados bem como o reconhecimento social
do trabalho que realizam.

Do estudo que efectuamos ressalta que os docentes ouvidos se assumem,
maioritariamente, implicados na vida da escola, ainda que mais acentuadamente as
mulheres, os educadores e os professores do 1° ciclo, e consideram que o0 seu trabalho é
reconhecido pelos pais dos alunos, pelos colegas e pela direccdo; note-se, contudo, que

mais de 30% dos respondentes considera que os pais ndo reconhecem o seu trabalho.

Tendo em conta que, ao lado de uma vasta literatura que aponta no sentido da
existéncia de muito mal-estar docente — ligado as mudancgas aceleradas da sociedade, a
forte pressdo social e a dificuldade em dar resposta a multiplas e contraditérias
solicitacbes —, existem autores que enfatizam ser a profissdo docente uma profissdo
“apaixonante” e potenciadora de felicidade, procurdmos conhecer que (in) satisfacdo ¢é
sentida hoje pelos professores.

Na busca de respostas mais concretas, para além dos aspectos ja explicitados,
procuramos saber, designadamente, que satisfagao retiravam os professores do exercicio
das suas fungdes, que motivos de satisfacdo e de insatisfagdo identificavam e, como
sintese ou corolario da sua posicao face a profissao, que vontade tinham de permanecer
ou abandonar a profissao.

Os nossos respondentes manifestaram-se maioritariamente satisfeitos com a
profissdo, sendo de realgar que o nivel de satisfagdo diminui a medida que aumenta a

idade, o vinculo profissional e o ciclo de ensino em que os professores leccionam, sendo
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que, neste ultimo caso, nao se registam diferengas de opinido entre os professores do 2°
e 3° ciclos e os do ensino secundario.

Interrogados, através de perguntas abertas, sobre os principais motivos de
satisfacdo e insatisfagcdo pudemos registar que a auto-realizacdo e a relacdo com os
alunos aparecem como principais motivos de satisfacdo e que as condigdes de trabalho e
as relagdes com os alunos constituem os principais motivos de insatisfagao.

Os principais motivos de satisfacdo bem como o primeiro motivo de insatisfacao
que encontramos correspondem aos obtidos por TEIXEIRA na investigacdo que
realizou em 1990/91 (cf. 1993, pp.338 e 348) mas ndo acontece 0 mesmo com O
segundo motivo de insatisfacdo que no estudo de 90/91 apontava para a frustracédo
profissional (ibid, p. 348). Talvez esta diferenca possa ser explicada pelo aumento
notdrio de situacdes de indisciplina nas escolas que tem vindo a verificar-se nos ultimos
anos.

Confrontados com a questdo de desejar permanecer professor ou mudar de
profissdo, questdo que de algum modo pode corresponder ao balanco de ‘frustragdes e
alegrias’ a que anteriormente nos referimos, pudemos verificar que a maioria dos
educadores e dos professores do 1° ciclo assumem querer permanecer professores
enguanto a maioria dos professores dos restantes ciclos afirma que, se pudesse, mudava
de profissao.

Estes resultados, muito diferentes dos encontrados por TEIXEIRA ou por alunos
seus, em que os professores dos diversos ciclos de ensino assumiam muito
maioritariamente querer permanecer professores (cf. 1993, p. 325 e 2001, 216),
juntamente com o facto, j& comprovado, da passagem a aposentacdo antecipada de um
elevado numero de docentes neste mesmo ano, devem constituir um elemento de

profunda reflex&o e um alerta sobre as recentes orientacdes de politica educativa.
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Em jeito de nota final queremos reafirmar que estamos consciente de que um
trabalho deste género apresenta necessariamente lacunas. Este trabalho particularmente
pode ter sido profundamente afectado pela conjuntura politica em que foi realizado. Por
isso mesmo, ele s6 pode e deve ser encarado como um momento de reflexdo
inequivocamente datado que merece um novo aprofundamento e actualizacao.

Sentimos, no entanto, um orgulho imenso por, durante dois anos, termos
dedicado o nosso tempo, a nossa atencao a esta causa. O trabalho que realizamos serviu,
por um lado, para 0 nosso crescimento pessoal e podera constituir, como uma pequena
gota num oceano de estudo, um pequenissimo contributo para uma melhor compreenséo

do que significa hoje “ser professor”.
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