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RESUMO

Os sistemas educativos, um pouco por todo o mundo, atravessam situagdes de crise.
Questiona-se, cada vez mais, a escola e o papel do professor, e os governos impulsionam
transformagdes legislativas para tentarem dar resposta aos problemas detetados. Esta
dissertacdo aspira identificar em que medida os efeitos das mudangas nas escolas e nos
professores provocam mal-estar e stress nos docentes.

Esta tese divide-se em duas partes, com as respetivas vertentes metodologicas. A
primeira parte, ou parte tedrica, baseia-se na pesquisa documental e bibliografica assente
em quatro tematicas: o paradigma emergente e os professores; a escola como organizagio
fulcral; a profissionalidade docente; a avaliagdo dos professores em tempos de mudanca e
o mal-estar e stress dos professores.

Na segunda parte apresentamos o estudo empirico realizado com oitenta
professores de uma escola de 3°ciclo e ensino secunddrio numa escola do Vila Nova de
Gaia. Pretendeu-se saber, através das questdes propostas num inquérito, os niveis de
satisfacdo dos professores com a escola onde lecionavam e com o desempenho da sua
profissdo, e os niveis de esfor¢o emocional despendido e de stress sentido.

Contrariamente aos resultados de estudos nacionais e internacionais, que
encontraram a profissdo docente associada a altos niveis de stress, os resultados deste
estudo demonstram que os professores participantes neste estudo, apesar de exporem
algumas dreas de insatisfacdo, caso da progressdo na carreira, remuneracdo €
autorrealizagdo, enunciam, na globalidade niveis altos de satisfacdo indicativos de bem-

estar.

Palavras-chave: Paradigma, mudan¢a, inovagdo, escola, programa TEIP2,

profissionalidade docente, avaliagdo docente, mal-estar docente, bem-estar docente, stress



ABSTRACT

Educational systems throughout the world are in a state of crisis. Increasingly the
roles of school and teachers are being put in question, while governments attempt to
promote solutions and bring about improvements through legislation. This dissertation
attempts to identify the extent to which the effects of the changes thus implemented cause
discontent and stress in teachers.

The dissertation is divided into two parts, each with its respective methodology. The
first part is theoretical, grounded in a literature review of the subject under study and based
on four themes: The emerging paradigms and the teachers; the school as an organization;
professionalism in times of change, and teacher distress.

The second part sets out the empirical study which was conducted with the
participation of eighty teachers at a secondary school in Vila Nova de Gaia. Through a
questionnaire, the study aimed at investigating levels of teacher satisfaction with the school
and performance of their professional duties, plus levels of experienced emotional effort
and stress.

The findings were in contrast to those of similar national and international studies
that reported high levels of stress among teachers. Although this study revealed areas of
dissatisfaction over issues such as career outlook, salary and self-actualization, on the

whole findings suggested high levels of satisfaction and well-being.

Keywords: Paradigm, change, innovation, school, TEIP2, teacher professionalism,

teacher assessment, teacher discontent, stress
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INTRODUCAO

“Todos sabemos que ndo ha nada, absolutamente nada, que substitua um
bom professor. O seu exemplo, a sua inspira¢cdo, acompanham-nos pela
vida fora. Da existéncia de bons professores, e do seu prestigio, depende,

e muito, o futuro das nossas escolas.” (Antdnio Novoa, 2006, p.32)

Nos finais da década de setenta, o autor desta dissertacdo era um jovem bacharel,
ainda estudante da universidade, que chegou a uma escola frequentada por alunos do 5° ao
9° ano de escolaridade, para iniciar a sua jornada (caminhada) profissional. O pais saira de
uma ditadura e procurava acertar o passo, a todos os niveis, inclusive os escolares, com a
Europa mais desenvolvida, mais rica e mais alfabetizada. Nessa Europa, tdo proxima, mas
ainda dificil de abarcar, iniciava-se um periodo de perturbacdo na “escola num tempo de
promessas”, expressdo utilizada pelo investigador Canario (2005) para descrever a escola
da época da “explosdo escolar”, da abertura da escola as massas, isto é, da passagem duma
escola elitista para uma escola ampla, aberta a todos os grupos sociais. Esta escola passou a
ser sentida de feicdo afirmativa, quica eufdrica, na demanda de maior desenvolvimento,
maior valorizacao social dos individuos e maior igualdade.

Enquanto na Europa se caminhava, apds a crise petrolifera de 1973, para um
periodo de “limites do crescimento” no aspeto econdmico, os sistemas de ensino
iniciavam, também, uma fase de perturbacdo, denominada a “crise da escola”. Em
Portugal, apds a revolugdo de Abril, era imperioso alfabetizar a populacdo, incentivando a
entrada na escola de jovens provenientes de estratos sociais mais baixos que até ai estavam
excluidos, numa tentativa de melhoria educacional e de ascensdo social. A escola de
apenas alguns (dos mais favorecidos econdmica e socialmente), designada como “escola de
elites”, transforma-se numa escola aberta as massas. Esta caminhada foi feita de forma
lenta e moderada. Em 1979, o ensino basico passa a ser universal, obrigatdrio e gratuito e
abrange os seis primeiros anos de escolaridade, até aos catorze anos de idade. Com a
legislagdo de 1986, o ensino obrigatorio alarga-se para nove anos, tendo sido criados trés

ciclos de ensino e a idade obrigatoria passa para os quinze anos.
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Com a massificac¢ao do ensino “a portuguesa”, isto €, de forma tardia e algo lenta,
emergem necessidades de criacdo de novas escolas e novos docentes, para ensinarem esta
“nova gente” que, em muitos casos, passaram a ser os mais instruidos das suas familias.

A escola, em que o jovem professor iniciou a sua atividade, era um edificio novo,
construida para receber alunos provenientes de aldeias e aldeolas, que vinham de
camioneta, de manha e regressavam a suas casas, ao fim do dia. Estes alunos originarios,
fundamentalmente, do mundo rural, chegavam a escola numa etapa em que se comegavam
a valorizar, cada vez mais, as aprendizagens escolares, € em que o ensino obrigatorio
estava a dilatar-se.

O aumento significativo do nimero de alunos fez convergir para a escola jovens
docentes com formagdes académicas diversificadas, procurando preencher os lugares
disponiveis. Os professores converteram-se num grupo profissional muito numeroso, mas
com antinomias derivadas de formagdes, ou falta delas, muito distintas. Estas conjunturas
conduziram, segundo os investigadores Novoa (1999) e Canario (2005), a uma
desvalorizagdo do estatuto social do professor.

No caso do jovem professor acima mencionado, a sua formacdo pedagogica era
reduzida ou quase nula e fez-se professor na pratica do dia-a-dia e na troca de opinides
com outros docentes. S6 muitos anos depois lhe sera reconhecida a sua profissionalizagdo
com o recurso a Universidade Aberta, instituicdo de Ensino Superior que ird permitir-lhe
realizar o seu estdgio, passando a ver reconhecida a sua formacdo pedagodgico-didatica
especifica e ratificado, institucionalmente, como profissional docente.

Recorremos a uma vivéncia pessoal pelo facto de o inicio de carreira de qualquer
professor ser um marco memoravel na sua vida profissional, determinante da insercdo do
professor na atividade que estd a iniciar. O estudo que se pretende realizar passara pelo
conceito de profissionalidade docente, definido por Pacheco, como “a capacidade que o
professor tem de reconstruir os seus percursos de formacdo em fungdo das exigéncias que
lhe sdo colocadas em diversos contextos”, (2004 s/p.). O professor sé existe na escola e
para a escola, local de aprendizagem e de formagdo dos alunos. A escola serd analisada
numa vasta pluralidade de perspetivas e de dimensdes, recriando a escola como “objeto
socioldgico”, iniciada na modernidade e ligada a toda evolugdo politica, econdmica e

. ~ . . A1
social que marcam a evolug¢do do mundo ocidental e especificamente portugués.

1 e . . . .,
Embora o termo “escola” enquanto institui¢do seja habitualmente escrito em maidscula, optou-se nesta
dissertagdo por ndo fazer disting@o.
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A escola ndo aparece e ndo vive isolada, como se fora uma ilha. Pelo contrario, a
sua evolucdo historica aparece interligada com as mutagdes das sociedades modernas e
pos-modernas. As sociedades concebem diversas expetativas e esperancas para a escola,
repercutindo no seu interior todos os anseios, esperangas € todas as dificuldades.

Ao longo de trinta anos de ensino, o jovem docente, profissionalizou-se, ocupou
cargos de dire¢@o de escolas e vivenciou todas as alteracdes legislativas que transformaram
de modo significativo a escola, dos finais dos anos setenta, na escola dos inicios do século
vinte e um. Nesta longa jornada o jovem docente foi um dos obreiros da escolarizagdo das
criangas portuguesas, participando ativamente neste sonho fundamental e amplamente
positivo.

A escola de massas conduziu ao aparecimento de novas fungdes e novas
exigéncias, que avocam no dizer de Esteve (1999, p. 100), “ (...) para além de saber a
matéria que leciona, pede-se ao professor que seja facilitador da aprendizagem, pedagogo
eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio
psicologico e afetivo dos alunos, da integracdo social e da educacdo sexual, etc.: a tudo isto
pode somar-se a atencdo aos alunos especiais integrados na turma”.

Este “novo” professor, com formacgdo inadequada para as novas realidades,
defronta renovadas e deveras complexas situagdes, que se repercutem na sua estabilidade
emocional. Nestes anos oitenta € noventa, com a obrigatoriedade escolar, aumenta
significativamente o numero de alunos, e proporcionalmente os niveis de desinteresse e de
indisciplina, propiciando uma inseguranca profissional e uma “crise de identidade” dos
professores.

Estas conjuncdes agravam-se na pos-modernidade com a introducdo de diferentes
mudancas. No presente, fatores perturbadores e opressores — mudancas nos modelos de
direcdo de escola, aumento da carga de trabalho, da hiperburocracia e do novo modelo de
avaliacdo do desempenho docente e a penetracdo dos principios de gestdo das empresas
(Managerialism ou gerencialismo) na escola alteraram a escola. Sera que também
alteraram o modo como a escola ¢ vivida por aqueles que nela trabalham? Neste estudo
procuramos investigar em que medida a satisfagdo com a escola e com o trabalho docente
sdo fatores que influenciam o stress dos professores. Ao realizarmos o estudo aqui
apresentado, constatamos que os niveis de mal-estar e stress docente, ao contrario da
generalidade de estudos realizados, sdo sentidos de forma muito reduzida, levando-nos a
interrogacdes e pistas para futura investigagao.

13



Esta dissertagdo ¢ composta por duas partes. A primeira parte apresenta a revisao
de literatura sobre a problemadtica a estudar, com um enquadramento para as mudan¢as na
escola e com a explicagdo sobre os conceitos que entendemos ser relevantes para este
estudo.

No primeiro capitulo explanamos o aparecimento do novo paradigma cientifico,
simbolo dum modelo, ou padrdo a ser seguido. Este novo padrio, partilhado pela
comunidade cientifica, determina a validade do conhecimento e impulsiona o
desenvolvimento das ciéncias sociais € humanas e a afirmagao das ciéncias da educacio.

No segundo capitulo abordamos a criacdo da escola moderna, escola laica,
publica, gratuita e universal, associada a emergéncia dos estados-nagdo. Estudam-se as
distintas andlises/visdes desta instituicdo, como organizacdo de diferentes imagens,
escrutinada nessa perspetiva a partir da década de sessenta do século passado. E
iniludivelmente influenciada pelas teorias provenientes da gestdo das empresas e da
“Administracdo cientifica do trabalho”. Aborda-se, ainda, num dos subcapitulos, as
alteragdes das relagcdes de poder na escola atual em Portugal, com a criagdo do novo
modelo de gestdo das escolas, Decreto- Lei n® 75/2008, que institui a figura juridica do
diretor de escola, lider unipessoal, derrubando a colegialidade no trabalho e na gestdo
escolar.

O terceiro capitulo engloba uma resenha histdrica sobre as altera¢des da profissao
docente. Inserida nestas alteracdes, um subcapitulo apresenta uma panordmica sobre a
perda de autoridade dos professores e o mal-estar docente.

O cerne do quarto capitulo cinge-se as questdes lancadas pelo investigador
Pacheco (2004 s/p.) “- Podem os professores ser avaliados? De que modo? Com que
finalidades? Quais as repercussdes?”. Pensar a avaliacdo de desempenho docente, nos
tempos atuais, parece ser motivador e enriquecedor. Na realidade, esta problematica, que
era apenas debatida pelos investigadores e intelectuais nos foros educativos, saltou para os
meios de informacdo, para o seio das familias e para os lugares comuns. Ainda nesta
tematica sera abordada uma andlise psicossocioldgica do stress e do “trabalho emocional”
e das suas implicagdes no desempenho da profissdo de docente. Serdo analisados conceitos
com exaustdo emocional, despersonalizacdo e sindrome de burnout, que muitas vezes

acompanham a procura da eficdcia e eficiéncia das estruturas escolares.
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Na segunda parte ¢ apresentado o estudo empirico realizado. Comecamos por
enunciar a problemadtica que esteve subjacente ao estudo e as questdes de investigacido que
foram levantadas. A seguir expomos a metodologia utilizada. Optamos por uma
metodologia quantitativa por ser aquela que melhor se adequava ao estudo. Foi construido
um instrumento de inquérito, que foi aplicado a uma amostra de docentes numa escola de
terceiro ciclo e secundario.

Finalmente, numa conclusdo sucinta transmitimos os aspetos deste estudo que nos
pareceram mais relevantes e apresentamos algumas das suas limitacdes e indicagdes para

futura investigacgao.
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CAPITULO 1. O PARADIGMA EMERGENTE E OS
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CAPITULO 1. O PARADIGMA EMERGENTE E OS PROFESSORES

A revisdo da literatura respeitante a uma mudanca do paradigma moderno leva-
nos a desenvolver conceitos como modernidade e pds-modernidade, enquadrando o papel

das ciéncias da educago no novo paradigma emergente, o modelo pds-moderno

1.1 A emergéncia das ciéncias sociais na charneira da modernidade para a

poOs- modernidade

Entende-se por modernidade o periodo da histéria da Humanidade marcado por
diversos acontecimentos politicos, religiosos e culturais significativos, tais como a
Reforma Protestante, o Iluminismo e a Revolugdo Francesa, proporcionadores de
transformagdes sociais € mentais.

Estas mutacdes surgem na Europa dos séculos dezoito e dezanove propagando-se
preferencialmente para os paises do hemisfério norte. Este periodo histdrico caracteriza-se,
no mundo das ciéncias, pelo desenvolvimento de um paradigma, o paradigma moderno,
baseado na f¢é dos iluministas na razdo e na capacidade da ciéncia para melhorar o mundo,
tendo como objetivo final a libertagdo do Homem.

A época da modernidade evidencia duas personalidades, Galileu e Descartes,
considerados os construtores da ciéncia moderna. Esta nova ciéncia utilizava um novo
método, e um novo raciocinio metodico, assente na objetividade do facto a ser estudado
que deveria ser “medido, quantificado e matematizado”. Desta forma, tudo o que néo possa
ser quantificado € insignificante e ndo € objeto de ciéncia, dito de outro modo, tudo o que
ndo ¢ mensuravel ndo € cientificamente autenticado.

Esta etapa foi marcada, segundo Candrio (2005, p.15) “pela hegemonia do
conhecimento cientifico e a concomitante desvalorizacdo ou subalternizacdo de outras
modalidades de conhecimento”. Ilustram, ainda, esta situacdo, os estudiosos da

investigacdo em educagdo Bogdan e Biklen (1994, p.45), quando afirmam que,

“durante o modernismo, tentava-se explicar a condicdo humana e o progresso pela
crenca nas virtudes do racionalismo e da ciéncia, pela ideia de um ‘eu’ estavel,
consistente e coerente e pelo recurso a abordagens positivistas do conhecimento — que

LEEX)

se tinham mantido firmes no Ocidente desde a ‘época das luzes’.
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CAPITULO 1. O PARADIGMA EMERGENTE E OS PROFESSORES

Na mesma linha de pensamento Santos (1987, p. 10) afirma mesmo, “que sendo
um modelo global, a nova racionalidade cientifica ¢ também um modelo totalitario, na
medida em que nega o caricter racional a todas as formas de conhecimento que se ndo
pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodoldgicas.”

Apesar do anteriormente historiado, desponta uma nova area do conhecimento,
tendo como alicerce de estudo a vida social dos individuos e dos grupos humanos. Neste
novo espago emergem as ciéncias sociais ¢ humanas. A este propdsito discorre Canario

(2005, p.17), socorrendo-se de um estudo da Comissao Gulbenkian,

“ocorreu, entre 1850 e 1945, o reconhecimento de uma 4rea de conhecimento designada
por ciéncias sociais que integrava um certo numero de disciplinas distintas. Esse
reconhecimento produziu-se a partir da institucionalizagdo universitaria, através da
criagdo de catedras, departamentos ¢ cursos (no que respeita ao ensino) e através da
criagdo de revistas e associagdes especializadas e formas de cataloga¢do dos
documentos (no que diz respeito a investigago). ”

Na verdade, estas ciéncias para serem aceites e reconhecidas como tal sdo
coagidas a utilizar métodos e formas de funcionamento provenientes das ciéncias naturais,
servindo-se das mesmas normas metodoldgicas e dos mesmos principios epistemoldgicos,
fazendo com que os fendmenos humanos e sociais sejam estudados como factos naturais
ou seja, objetivados e mensurados. Esta perspetiva € designada como “conceg¢do positivista
da ciéncia” e vai originar a hegemonia do paradigma positivista até aos anos oitenta,
conduzindo, assim, as ciéncias humanas a um estatuto de inferioridade por contraposi¢ao
as ciéncias ditas exatas.

O modelo ou paradigma positivista entra em declinio com o aparecimento de
criticas dentro das proprias ciéncias da natureza. Criticas, essas, que se alargam e
aprofundam dentro das ciéncias sociais, no final dos anos setenta e principios dos anos
oitenta do século passado.

As posi¢cdes da Escola de Frankfurt com filésofos Adorno, Habermas e Marcuse,
favorecem o aparecimento do “paradigma emergente”, que segundo Santos (citado por
Canario (2005, p.17), pde termo a “dissociagdo entre conhecimento natural e conhecimento
social”, isto €, coloca um fim, ou pelo menos atenua a oposi¢do entre as ciéncias socias e

as ciéncias naturais.
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CAPITULO 1. O PARADIGMA EMERGENTE E OS PROFESSORES

1.2 A pds-modernidade

Consideram os investigadores, que nos finais do século vinte despontam
no mundo ocidental, mudancas estruturais na forma de pensar a sociedade em todas as suas
vertentes.

A pos-modernidade, para alguns pensadores, terda sido uma “reacdo contra os
excessos do racionalismo”, cujos suportes eram a conviccdo na objetividade e
universalidade do conhecimento e, a crise gerada resulta segundo Habermas, citado por
Fernandes (2000, pp.40-41), “na separacdo entre teoria e pratica” remetendo para essa
separacdo a “progressiva auséncia de reflex@o sobre as finalidades que orientam a agéo e
pelo desaparecimento gradual da capacidade de reflexdo do sujeito”, ou seja, a
modernidade cimentava-se sobre a denominada razio instrumental. Habermas opde a esta
racionalidade instrumental, a denominada racionalidade comunicativa, que conduziria ao
fim da “fragmentag@o e sobreespecializagdo do conhecimento e a separagdo entre a teoria e
a pratica”. Logo, defende que “um novo tipo de conhecimento baseado no uso pratico da
razdo ¢ assim legitimado, alargando-se o estatuto de conhecimento cientifico as novas
formas de saber produzidas” (ibid).

Na mesma linha antipositivista, Santos (1987), opina que a especificidade da
ciéncia social, subjetiva por natureza, ja que trabalha com fendmenos sociais € com
percegdes que os sujeitos conjeturam, contrapondo-a as ciéncias naturais, por defini¢cdo
objetivas. Assim, alvitra a utilizacdo de métodos de investigacdo diferenciados dos das
ciéncias naturais, nomeadamente, métodos qualitativos a fim de se atingir aquilo que
intitula “conhecimento intersubjectivo, descritivo € compreensivo, em vez de um
conhecimento objetivo, explicativo e nomotético” (p.22).

Esta mudanca de paradigma, que abarcou nio s6 o campo cientifico, como todas
as areas da sociedade veio entranhar-se ¢ colocar em causa conceitos, valores, numa
palavra todas as certezas assumem agora um cariz de incerteza e geram a crise da pos-
modernidade. Vivemos, deste modo, uma época de, “perplexidade e inquietagdo pela
auséncia de uma alternativa capaz de dar sentido a mudanca” (Fernandes, 2000, p.27).
Seguindo o pensamento da investigadora, a pos-modernidade ndo permite a possibilidade
do conhecimento universal rejeitando as distingdes entre “objetivo e subjetivo, entre real e
ideal, factos e teorias” levando a necessidade de redefinicdo de quadros epistemoldgicos e
metodoldgicos. Desta forma,” a transi¢cdo significou também desencanto, desmotivacdo e

mal- estar” (pp.31-32).
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Ora, fatores como o desenvolvimento das tecnologias de informacao, globalizacao
da informacdo, aceleradas descobertas cientificas e técnicas e a mundializagdo da
economia, levam a significativas mudangas em todas as 4reas, nomeadamente nos
referenciais em que se apoiava a mentalidade moderna.

Suportados nas afirmagdes anteriores poderemos perspetivar o aparecimento de
um novo padrdo, o mencionado paradigma emergente. Fernandes (2000, p.32), na senda de
Habermas defende “a necessidade de se valorizar a capacidade reflexiva do sujeito e o
contexto em que o conhecimento ¢ construido, contrapondo estas dimensdes aos efeitos
desestruturantes que apresenta a transicdo para a nova era”. Corroborando esta linha de
pensamento, Candrio (2005, p.17) declara,” a critica ao positivismo, que nasce € se
desenvolve a partir do interior das ciéncias da natureza, intensifica-se no interior das
ciéncias sociais, nomeadamente, a partir das perspetivas criticas de Habermas.”

As mudancas anteriormente retratadas provocam “uma significativa pressao sobre
a escola, sistema educativo ¢ mundo do trabalho (...), exigindo a sua transformago para

uma melhor resposta as necessidades da nova era” (Fernandes, 2000, p.32).

1.3 A afirmacdo das Ciéncias da Educagao

No periodo em que se consideravam as ciéncias sociais atrasadas, ou como ja
atrds mencionadas pré-paradigmaticas, o mesmo acontecia as chamadas ciéncias da
educacdo, em resultado da sua mais recente formagdo. No dizer de Correia (1998, p.19)
“uma das originalidades mais marcantes das ciéncias da educagdo reside na
impossibilidade de se lhe atribuir um estatuto epistemoldgico estavel através da
‘adaptacdo’ dos sistemas de legitimacdo que definiram a cientificidade das ciéncias da
natureza”, sendo inevitdvel afirmar, segundo este, “que no campo da educacio o espago e o
tempo que medeiam a afirmacdo deste desejo de qualificacdo cientifica e a sua
consumagdo em ciéncia constituida ¢ relativamente longo e tortuoso “ (p.22). O autor
referencia como marco “simbdlico” para o desvanecer desta ambiguidade a formagdo da
cadeira de ciéncia da educacdo na Universidade de Sorbonne, em 1883.

Alguns anos apos, as ciéncias da educagdo sdo definidas como uma procura

racional dos fins a serem prosseguidos na educacdo das criangas € dos meios mais
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adequados a estes fins, concluindo (Correia, 1998, p.25), que “a fragilidade epistemologica
do estatuto atribuido a Ciéncia da Educagao neste final do século XIX” resulta “do facto de
ela se mover num triedro onde os vértices serdo constituidos pelas ciéncias da natureza, de
onde importa o método, pelas Ci€ncias Morais, onde ela se apoiaria para refletir sobre os
fins desejaveis.” Por fim, serd através do “ambiguo conceito de ciéncia aplicada, que lhe
forneceria as bases para refletir sobre o estatuto a atribuir a sua relacdo com as praticas
sociais que se desenvolvem no seu campo empirico” (op.cit.).

Este movimento que se alonga até ao inicio do século vinte vé a ciéncia da
educacdo alicercar-se acoplada e fundamentada na cientificidade da psicologia. No entanto,
apesar da existéncia incontestavel da ligagdo da ciéncia da educacdo com a psicologia,
como afirma Correia 1998 (pp.30-31) € um socidlogo (Durkheim) que desenvolve o
esforco epistemoldgico “para fundamentar o estatuto da cientificidade em educagdo”,
reconhecendo que esta “ndo se constrdi em torno de uma tnica matriz disciplinar”.

Parafraseando Correia (1998) “a educagdo continuou a ser um terrivel enigma.
Como enigmas continuaram a ser as ambiguidades constituintes da propria cientificidade
da educagao” (p.50). Este processo de formagao da cientificidade das ciéncias da educacao
avoca, numa primeira fase, a emergéncia dos Estados-Nacao e o fulcral papel da escola na
formagdo dos mesmos, numa segunda etapa a cientificidade educativa desenrola-se no
ambito da cimenta¢do dos Estados-Nacdo e da “generalizagdo das modernas formas de
definir o trabalho industrial” (op.cit.,p.53).

Por outro lado, o nascimento das ciéncias da educacdo e o seu desenvolvimento
ligam-se a criagdo dos sistemas educativos, ao longo dos séculos dezanove e vinte. A sua
consolidagdo revela-se e aprofunda-se com a “explosdo escolar” dos anos sessenta do
século passado, que estimulou o aumento significativo dos campos profissionais

interligados com a escola. Candrio (2005, p.25) referencia ainda que,

““a constitui¢io das ciéncias da educacdio como uma 4rea cientifica propria ¢ o resultado,
por um lado da referéncia a um conjunto de saberes e de praticas profissionais e, por
outro, da contribuigdo de disciplinas cientificas ja anteriormente estabelecidas
(sociologia, psicologia, etc.).”

Ainda, de acordo com o mesmo autor (op.cit.,p.25), o campo disciplinar das
ciéncias da educacdo situa-se no “interface de imperativos de ordem profissional e de

ordem cientifica”.
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Sobre as eventuais dificuldades da cientificidade das ciéncias da educagao,
esclarece ainda Canario (op. cit., p.28), “ sendo certo que ndo existe um critério unico de
cientificidade, parece ser possivel concluir pela possibilidade de, no interior de um campo
de investigacdo como os das ciéncias da educacgdo, ser possivel a producdo de um saber
simultaneamente rigoroso, especifico e pertinente”.

Nas décadas de setenta e oitenta, aparece como objeto de estudo a especificidade
organizacional do estabelecimento de ensino, a escola, sendo nomeada nos novos estudos
como a problemdtica da ‘“descoberta da escola”. As novas investigagdes empregam
modelos de investigacdo empirica emergentes, fazendo sentir-se uma mudanca
paradigmatica nestes novos processos. Abandonam a realizacdo de inquéritos extensivos
que analisavam fundamentalmente os “produtos” e elaboram novas abordagens de
investigacdo que valorizam “os processos”, aparecendo a escola/estabelecimento de ensino
como um novo objeto cientifico e um campo alargado de investigagao.

Neste ambito, Canario (2005, p.53) menciona que estas alteracdes paradigmaticas
“redefinem a articulag@o das ciéncias da educacdo com as disciplinas de base, dando lugar
a um paradigma interaccionista”’, promovendo ‘“a diversificacdo dos procedimentos
metodoldgicos com a valorizagdo de abordagens qualitativas” e criando “lacos entre a
articulagdo da pesquisa a formagdo e a a¢do”.

Por sua vez, o investigador Woods (1999, p.27) questiona a natureza do ensino,
nas vertentes da ciéncia ou da arte, ou de ambas, alegando que estas questdes continuam a
ser misteriosas para os estudiosos da educacdo. Na sua percecdo notifica que,
“essencialmente, o debate centra-se sobre a questdo de o ensino ser uma atividade
relativamente a qual se podem identificar algumas leis ou principios gerais, podendo ser
entendido em termos cientificos, facultando processos de planeamento ou de previsdo ou,
ao invés, se se trata de um processo essencialmente individualista, intuitivo e espontaneo,
implicando tantos fatores que se torna impossivel especificar linhas gerais de
direcionamento.”

A pesquisa de Woods (op.cit.) coloca a educag@o nas duas vertentes considerando
que ndo devem ser analisadas como opostas, mas pelo contrario complementares,
afirmando que a divisdo entre ciéncia e arte ¢ de certo modo artificial e reforca este
caminho concluindo que o ensino € simultaneamente ciéncia e arte.

Nos anos noventa, Lima (1996, p.20) expunha uma visdo critica em relacdo a
situagdo das Ciéncias da Educacdo em Portugal, pois considerava que se fizeram
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progressos ao longo da década de noventa, com base no trabalho de diversos
investigadores, mas, para que este caminho se encontre verdadeiramente escorado
precisara ainda de promover e incentivar uma continua producdo de trabalhos de
investigacdo sobre a tematica da escola como “objeto de estudo institucionalmente e
organizacionalmente referenciado.”

No proximo capitulo serd explorada a temadtica da escola, nas suas diversas
representacdes, nomeadamente a escola enquanto organizagdo e a penetracdo dos

principios de gestdo das empresas (Managerialism) na escola.
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A escola aparece definida como uma “instituicdo que tem o encargo de educar,
segundo programas e planos sistematicos, os individuos nas diferentes idades da sua
formacdo” (in dicionario da Porto Editora). Este conceito ¢ abrangente logo necessitando

de ser enquadrado ao longo do seu percurso histdrico.

2.1 Da escola construcao historica a escola como organizagao

“A educacio é um processo social, ¢ desenvolvimento. Nio ¢ a

preparagdo para a vida, € a propria vida.” (John Dewey, 1933)

A escola que pretendemos analisar nasce ligada as revolugdes liberais na Europa
dos séculos dezoito e dezanove e a emergéncia da sociedade burguesa que no espirito dos
ideais de Liberdade, Igualdade e Fraternidade. Proclamava a educagdo como um direito de
todos e dever do Estado, na caminhada da emancipagdo da sociedade. Na viragem do
século dezoito, aparecem os Estados-Nagdo promotores da educacdo, como cimento
agregador da unidade politica, moral e religiosa. Estes Estados-Nag¢@o, no século dezoito,
assumem-se como impulsionadores do novo papel da escola e dos professores. Advogam a
secularizagdo e a estatizacdo do ensino, colmatando a insuficiéncia do papel do ambiente
familiar e social na formac¢ao do individuo.

Nas palavras de Canario (2005, p.62),

““a escola é uma institui¢iio que, a partir de um conjunto de valores estaveis e intrinsecos
funciona como uma fabrica de cidaddos, desempenhando um papel central na integracdo
social, na perspectiva durkheimiana de prevenir a anomia e preparar a inser¢do na
divisdo social do trabalho”.

Assim, a educagdo sistemadtica perspetiva- se “como um processo de intervengao
intencional”, materializada na escola “cuja difus@o e processo de organizacdo ¢ assumido
socialmente com o tempo” (Sallan, 1995, pp.17-18) e desta forma a sociedade expeta a
escola como um enorme campo de socializagao.

Fonte de andlises diversas, perspetivada de formas diferentes, a escola
tecnocratica, a escola existencial, a escola reprodutora, a escola reconstrutora, escola

consonante e dissonante com o meio, abordada como sistema aberto ou como sistema
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fechado, interrogada sobre as suas competéncias, funcdo a desempenhar, questionada sobre
as interagdes que estabelece, portadora de identidade propria, centro de conflituosidade,
manipuladora ou manipulada, a escola ¢ um agente principal no palco da sociedade, a
quem se atribui incontestavel valor formador de geracdes. No dizer da investigadora Pinto
(2001, p.9) ““ a propdsito da escola encontramos um grande paradoxo: por um lado todos
julgam conhecé-la e por outro a sua realidade parece ser frequentemente ou desconhecida
ou mal entendida”.

Dai que, como explana Barroso (1996), os investigadores ¢ a administragido
educacional mostram interesse no estudo sobre a escola como organizagdo, a partir de
finais dos anos 80 do século passado, com vontade de aprofundar ¢ melhorar os sistemas
educativos. A escola vista deste angulo, como uma organizagdo, leva-nos a ter que nos
debrugar sobre o conceito de organizagdo. Neste campo de agdo, os conceitos proliferam,
entre muitos outros poderemos referenciar: Barnard (1971, p.94), vé a escola como um
“sistema de actividades ou forcas, de duas ou mais pessoas, conscientemente
coordenadas”; para Etzione (citado por Alves, 1998, p.10), a organizacido ¢ uma “unidade
social intencionalmente construida para atingir determinados objectivos”. Para Worsley
(citado por Costa, 1996, p.11) referindo-se aos especialistas, destaca que “geralmente,
salientam que as organizagdes, s30 corpos que persistem no tempo, e que sdo estruturados
especialmente para atingir fins especificos”.

Weinert, citado por Alves (1998, p.10) define organizacdo como um

“conjunto coletivo com limites relativamente fixos e identificiveis, possuindo uma
ordenacdo normativa, um sistema de autoridade hierarquica, um sistema de
comunicagdo e uma coordenacdo dos seus membros. (...) Funciona numa base
relativamente continua num determinado contexto e dedica-se a agdes e atividades que
normalmente tendem para uma meta final ou objectivo”.

De acordo com Azevedo (2003, p.14), a escola parece assumir caracteristicas de
organizagdo “ambigua, que estabelece para si mesma objetivos muito contraditérios” por
vezes com tantas antinomias “que a institui¢do fica como que paralisada e relegada para o
cumprimento dos minimos legais, ou seja, funcionar” (ibidem). A este proposito, ¢ de
salientar a opinido de Lima (1992, p.42), quando afirma que “ndo ¢ facil encontrar uma

definicdo de organizagdo que ndo possa ser aplicada a Escola”.
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2.2 Sobre os modelos organizacionais

A evolugdo cientifica e as mudangas socioecondmicas geraram distintos
paradigmas organizacionais que conceptualizam o funcionamento das organizagdes. O
paradigma técnico-racional associado a teoria cientifica do trabalho taylorista enfatiza os
recursos materiais € uma abordagem mecanicista, visando melhorar a eficiéncia e
eficiéncia do processo produtivo. Neste paradigma, a hierarquia na escola ¢ centralizada,
uniforme, e concebe o aluno “como matéria-prima a ser moldada” (Costa, 1996, p.25). Ha
um forte controlo da organizagdo na busca da eficicia, a comunicagdo ¢
predominantemente vertical e a a organizacdo pouco abertas a mudanca.

Com as experiéncias de Hawthorne, Mayo e colaboradores o “trabalhador” deixa
de ser “um mero elemento de encadeamento mecdnico para aparecer como pessoa
dependente da complexidade social e interpessoal em que se encontra inserido e dos
aspectos emocionais e irracionais dai decorrentes” (Costa., 1996, p.59). Contrariamente as
teorias cldssicas que valorizam as estruturas organizacionais, a Escola das Relagdes
Humanas, impulsionada por Elton Mayo (1880-1949) acentua a importancia dos recursos
humanos e do seu nivel de satisfacdo na eficacia da organizacdo. Esta ideia abre caminho a
vérias outras abordagens que enfatizam a reciprocidade de interesses entre as pessoas, a
organizag¢do e a capacidade de reciprocidade de interesses beneficiar ambos.

A Escola das Relagdes Humanas foi desenvolvida fundamentalmente por
cientistas sociais que defendiam a necessidade de humanizar e democratizar os processos
de trabalho e as relagdes no mundo laboral. E importante salientar que o desenvolvimento
das ciéncias humanas (psicologia e sociologia) nas décadas de trinta e quarenta foram
determinantes no desenvolvimento destas ideias.

Parafraseando Lima (1992, p.109),

“muitos dos trabalhos produzidos nas década de 30 e 40, viriam, pela primeira vez, a
acentuar a importancia de considerar os problemas humanos na organizagdo industrial.
Advogava-se a favor da valorizagdo das estruturas informais e dos pequenos grupos,
insistia-se na necessidade e nas vantagens das interac¢des face a face e defendia-se a
construgdo de sistemas de decisdo mais participativa.”

A Escola das Relagdes Humanas estd associada a escola democratica, de

consensos partilhados, com valorizagdo dos comportamentos informais e aplicacdo de uma
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pedagogia personalizada, desenvolvida fundamentalmente por cientistas sociais, criticos
das perspetivas rigidas e mecanicistas da Teoria Classica. Deste grupo faz parte John
Dewey (1859-1952) considerado um dos maiores pedagogos do seu tempo ¢ vai contribuir
significativamente para a divulgacdo dos principios basilares da democracia participativa
nas escolas. A Escola Nova preconiza a educagdo pela agdo. A educacdo deve criar
condig¢des para que a crianga resolva por si propria os seus problemas.

Em Chicago, Dewey fundou uma escola experimental, na qual foram aplicadas
algumas das suas mais importantes ideias: a da relagdo da vida com a sociedade, dos meios
com os fins e da teoria com a pratica. Assim, para este pedagogo hd uma intima relagio
entre vida, experiéncia e aprendizagem e a escola deve ser um reflexo disso mesmo,
possibilitando a crianca uma permanente recriagdo da experi€éncia. A escola nova
desenvolve o espirito de iniciativa, independéncia, autonomia e auto governo, ideais de
uma sociedade democratica. Este pedagogo via a escola, logo a educacdo como uma
instituicdo democratizadora, criadora de oportunidades iguais para todos.

Outros paradigmas focam diferente aspetos, e entre eles destaca-se o paradigma
Sistémico Contingencial, ligado a comunidade e ambiente, que interpreta as caracteristicas
organizacionais de acordo com as caracteristicas ambientais. Neste paradigma, o
funcionamento das organizagdes ¢ circunstancial e relativista, sendo necessario encontrar
um modelo organizacional apropriado a cada situagdo. Para além das varidveis enddgenas
a organizagdo hd que analisar as varidveis exdgenas, no sentido em que diferentes
ambientes e diferentes contextos originam diferentes estruturas. Assim sendo, a escola ¢
feita de incerteza e de risco, de inovagdo e criatividade, de eficacia e de colaboragdo.

A corrente do Desenvolvimento Organizacional emerge “fundamentalmente da
necessidade de adaptacdo, flexibilidade e mudanca com que as organizagdes que
pretendem o sucesso se deparam tendo em conta os ambientes cada vez mais instaveis e
turbulentos”, (Costa 1996, p.61). Acredita ser possivel mudar as organizacdes, valoriza a
cultura e a mudanca. Coloca a énfase na gestdo de pessoas e sente a necessidade de pensar
os processos. Neste modelo, as variaveis intervenientes sdo o meio ambiente, a
organizacao, o grupo social e o individuo.

Na década de oitenta o estudo da escola aparece influenciado pelos paradigmas
interacionistas de andlise que passam a encarar e escola, na linha do que acontecia, nas

restantes organizagdes como construgdes sociais que realcam o papel dos individuos e das
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suas formas de atuacdo (Barroso, 1996). O modelo Simbdlico-Interpretativo,
fenomenoldgico ou cultural, relativamente mais recente, centra-se no mundo dos simbolos,
na parte nao visivel da organizagdo, nas crencas partilhadas e construidas pelos membros
das organizacdes. Pressupde uma cultura partilhada, pluralista, de harmonia, e valoriza o
ato pedagogico e acredita na mudanga.

Os modelos critico-politicos, incluindo duas correntes, os modelos politicos e as
decorrentes dos modelos sociocriticos. Apresentam a organiza¢cdo como uma constru¢ao
politica e ideoldgica, sendo que a construgdo social da organizagdo ¢ determinada tanto
pela ideologia organizativa como pela ideologia social dominante. A primeira concebe a
escola como um espago de conflitualidade e de luta pelo poder, para a segunda corrente a
escola € um espelho da sociedade.

Atualmente, o paradigma emergente, o integrativo, vai captar as diferentes teorias
os aspetos positivos de cada uma delas, fazendo a apologia da constru¢io de uma
sociedade cooperativa, na busca da complementaridade entre os individuos com

prevaléncia do todo sobre as partes.

2.3 Visao(0es) da Escola como organizagao

Neste universo plural, variadas conce¢des de escola surgem, de acordo com a
imagem organizacional da mesma. Costa (1996, p.14) sistematiza-as, privilegiando seis
modos de perspetivar a escola, naquilo que conceptualiza como “imagens organizacionais
da escola”:

Escola empresa - de base taylorista, a escola é vista como uma estrutura
organizacional centralizada, planeada segundo regras bem definidas numa perspetiva
economicista € mecanicista do homem. Concecdo que de acordo com Mufloz e Roman
“acentua a importancia da eficicia (adequagdo dos resultados aos objectivos previstos) e da
eficiéncia (uso adequado dos recursos) ” (citado por Costa, 1996, p.31). Este modelo de
escola defende uma uniformidade curricular, uniformidade de horarios e de organizacdo
dos espacos, advoga a especializacio dos docentes e a avaliagdo descontinua, dos

discentes, centrada em trabalhos e testes.
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A escola como burocracia - na senda de Weber, Formosinho aponta seis
caracteristicas: legalismo, uniformidade, impessoalidade, formalismo, centralismo e
hierarquia. (citado por Costa, 1996). Sustenta uma concec¢ao burocratica da funcdo docente
e uma organizacdo pedagdgica invaridvel, marcada pela impessoalidade nas conexdes
humanas.

A escola como democracia - surge a partir dos estudos iniciados pela Escola das
Relagdes Humanas, concebendo a escola como comunidade educativa, um lugar de
harmonia, consenso, cooperagdo, participagdo, valorizando as pessoas e os grupos, através
de decisdes colegiais, ou seja, hd partilha de decisdes. Assume a estrutura informal como
mais importante na organizacdo, dai resultando o aparecimento de lideres informais.
Defende a aplicacdo e a ampliacdo de uma pedagogia individualizada. Este modelo de
escola valoriza de forma expressiva o papel desempenhado pelos docentes, simbolizado na
gestdo democratica das escolas, com a existéncia do Conselho Executivo, ¢ do Conselho
pedagdgico, liderados por professores, eleitos pelos seus pares.

A escola como arena politica - concebendo a escola como sendo um sistema

politico em miniatura, assim,

“a semelhanga destes, como realidades sociais complexas onde os actores situados no
centro das contendas e em fungdo de interesses individuais ou grupais, estabelecem
estratégias, mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situagdes de conflito, de
coliga¢do e de negociagdo tendo em conta a consecugdo dos seus objetivos” (Costa,
1996, p. 78).

A organizacdo escolar ¢ dominada pelos interesses dos individuos ou dos grupos,
influenciando ou tentando influenciar as decisdes tomadas pela organizagdo escola, através
de negociacdes em que, ndo raras vezes, a conflitualidade sentida de forma positiva
aparece conduzindo a luta pelo poder, alcan¢ado, naturalmente, pelos grupos mais
poderosos. Azevedo (2003, p.15) menciona que a organizacdo escola assume a vida

politica democratica, sendo,

“palco de conflitos de interesses e lutas de poder, entendidas exactamente como
mobilizagdo para o exercicio de maior influéncia, seja por parte dos professores, seja
por parte dos pais, seja por parte dos alunos, do pessoal auxiliar ndo docente, seja por
parte das autarquias, da administra¢do e dos sindicatos docentes.”

34



CAPITULO 2. A ESCOLA COMO ORGANIZACAO FULCRAL

A escola como anarquia - ndo tendo este conceito uma conotagdo negativa, mas
caracterizando uma escola que se organiza segundo uma ‘“realidade complexa,
heterogénea, problematica e ambigua” e cuja “tomada de decisdes (...) irrompe, de forma
desordenada, imprevisivel e improvisada, do amontoado de problemas, solugdes e
estratégias” (Costa, 1996, p.89), ou seja “organizagdes andrquicas, nio tanto pela auséncia
de normas, ja se vé, mas pela desarticulagdo continua entre missdo, 0s objectivos, 0s
recursos, os actores, os instrumentos de gestdo, a avaliagdo etc.” (Azevedo, 2003, p.15).

A escola como cultura - conceito surgido, desde o inicio dos anos 80, com base no
mundo empresarial, gerada na conce¢do de que “ndo sé as organizagdes sao diferentes, ndo
sO a escola ¢ diferente das outras organizacdes, mas também cada escola ¢ diferente de
qualquer outra escola” (Costa, 1996, p.109). A identidade e os valores partilhados devem
delinear uma cultura forte e consequentemente o sucesso de cada organizagdo escolar,

influenciada pelos seus sinais simbdlicos que marcam as suas especificidades.

2.4 A originalidade da Escola como organizac¢io

O homem ¢ um ser social advindo dai a o facto de viver, desde o nascimento até a
morte integrado em organizacdes. A escola ¢ uma das primeiras e primordiais organizagdes
de sociabilizagao.

Mas a escola ndo ¢ simplesmente como uma organizacdo; € “uma organizagao”,
(Bates & Murray citados por Cerrillo 2007, p.50). Nas suas varias vertentes, a escola
assume uma dimensdo ndo s¢ individual como social e a0 mesmo tempo uma dimensdo
organizacional “que consiste na concretizacdo e¢ materializacdo da educagdo organizada
num espaco proprio, um estabelecimento que a cultura ocidental denominou escola”
(Rodrigues citado por Costa, 1996, p.9).

A escola comecou a ser pensada como organizagdo nos anos oitenta e noventa, e
passou entdo a ser o centro da investigacdo das ciéncias da educagdo, associada ao
movimento de valorizagcdo da escola-organizagdo e da emergéncia de novos paradigmas
ligados a andlise na administracdo educacional. De acordo com Barroso, (1996, pp.9-10),

“desenvolvem-se ‘novas’ abordagens disciplinares quer com a Sociologia das
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Organizagdes Educativas quer com a Administragdo Educacional e procura-se aplicar a
escola o contributo conceptual e metodologico dos estudos sobre outras organizacdes no
dominio da gestdo, da avaliagdo, da auditoria, da inovagao, etc.”.

Névoa (1992) aponta varios motivos que contribuem para a nova conce¢do da
escola-organizagao:

-fatores técnicos e politicos, associados a dificuldade de gestdo de sistemas de
grandes dimensdes ¢ a rentabilizagdo de recursos;

- fatores profissionais, relacionados com a defini¢do de uma nova carreira docente e
a formagao continua;

- novos movimentos cientificos e pedagodgicos centrando na escola o objeto
cientifico de anélise, associada a uma pedagogia centrada também ela na escola;

- nova visdo da escola concebida como uma comunidade alargada a participagido do
meio envolvente.

Todas estas condi¢des originam a

“elaboracdo de uma nova teoria curricular e o investimento nos estabelecimentos de
ensino como lugares dotados de margens de autonomia, como espacos de formagéo e
auto-formagdo participada, como centros de investigacdo e de experimentagdo, enfim
como nucleos de interacgdo social e de intervengdo comunitaria” ( idem. p. 19).

Parafraseando Barroso (1996 p.10), a andlise “da escola abre-se assim a influéncia
dos paradigmas interaccionistas de andlise que encaram as organiza¢des como construcdes
sociais, o que leva a pdr enfase na ac¢do dos individuos, nos seus interesses, nas suas
estratégias, nos seus sistemas de acc¢do concreta.”

Existem diferentes perspetivas na caracterizagdo da escola como organizagdes de
acordo com os diferentes teorizadores. Varias sdo os autores que discursam sobre a
defini¢cdo da organizag¢do escolar, uns enfatizando o seu caracter instrumental, outros
dirigindo o enfoque para a sua dimensdo curricular ou de comunidade, ou ainda ressaltando
o seu cardcter de investigacdo-ag¢do. No entanto, de acordo com Cerrillo (2007), estas
analises enfermam de uma visdo redutora, apresentando-se apenas analises fragmentadas.
Falta uma andlise holistica, um entendimento geral do fenomeno, que permita o construir
de uma significacdo de caracter unitario.

Relembrando Lima, a escola reunira a sintese de todas as caracteristicas

organizacionais, no¢ao refor¢ada por Bush (citado por Alves 1998, p.11) “quando dizemos
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que a Escola ¢ uma ‘organizagdo especifica’, distinta das demais organizagdes queremos
significar que a realidade ¢ socialmente construida por uma multiplicidade de actores com
formacdo, percursos e perspectivas educativas diferentes”; acrescentando ainda que as
tarefas da organizacdo apresentam-se diversificadas, por um lado, “ao visar a educacdo de
adolescentes e jovens, torna singular os processos e os produtos;” por outro lado, “os
dirigentes e os professores tém o mesmo tipo de formacao profissional € 0 mesmo estatuto,
0 que torna mais complexo o exercicio do poder;” logo, “os objectivos da organizagdo sio
percebidos, valorizados e avaliados diferentemente pelos actores que interagem no espago
escolar.” (ibid.)

Nao parece haver duvida sobre o cardter peculiar da organizacdo escola, visdo

reforgada, pelas palavras do Ministro da Educacdo (2003), que relata:

“ao contrario dos sistemas produtivos, em que os processos de inovacdo sdo induzidos
por sistemas competitivos, em educagdo o processo de inovagdo assenta
privilegiadamente em sistemas cooperativos. Naqueles, ou seja, nos sistemas produtivos
induzidos por sistemas competitivos, é o mercado que funciona como regulador e
catalizador. Nestes, é o conhecimento, a reflexdo e a discussdo das boas praticas que
tende a orientar a sua generalizagdo”. David Justino

2.5 A escola TEIP: uma nova perspetiva de escola

Os Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) foram criados no
periodo da governagdo do primeiro-ministro Antonio Guterres, com o despacho 147-
B/ME/96 de 8 de junho. Influenciados por outras experiéncias internacionais,
especialmente francesas, caso das ZEP (Zones d’Education Prioritaires), pretendeu-se
criar, através de medidas de descriminagdo positiva, unidades geografico-administrativas
em que as escolas que as integravam iriam beneficiar de condi¢des para melhorarem o
sucesso escolar e educativo dos seus alunos, o refor¢o do cumprimento da escolaridade
obrigatoria e o favorecimento da interligacdo entre a escola e a vida ativa. Numa palavra,
este projeto pretendia melhorar a integracdo social e educativa de criancas provenientes de
meios carenciados.

A ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues, em 2006, relangou o

programa dos Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria, com a sigla TEIP2, com o
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objetivo de criar uma escola publica com qualidade, promotora do sucesso escolar e da
igualdade de todos os alunos principalmente os que se encontram em situacdo de risco
social e abandono escolar.

E nesta 2° fase que se integra a escola em estudo. A escola elaborou uma
candidatura enunciando as suas dificuldades e propondo perspetivas de resolugdo, dando
resposta ao previsto na lei. De seguida, e apds a aprovacdo da candidatura estabeleceu-se
um contrato-programa com o Ministério da Educa¢do comprometendo-se este a conceder
apoios especificos nas vertentes pedagogica e financeira, de acordo com um
acompanhamento destas atividades e permitindo um grau de autonomia para a sua
execug¢do. (Preambulo do Despacho normativo n.° 55/2008).

As areas de acdo prioritarias foram definidas na lei, respeitando contudo o
“principio da autonomia dos estabelecimentos de educagdo e ensino”. (Preambulo do
Despacho normativo n.° 55/2008).

O novo projeto educativo de escola assenta nos principios definidos pela lei, que
estabelece como prioridades a melhoria do sucesso educativo e escolar das criancas e dos
jovens com vista a prevenir a reteng¢do, o absentismo e o abandono escolar, incentivando a
diversificacdo das ofertas formativas, designadamente o recurso aos percursos curriculares
alternativos, planos de recuperacdo, cursos de educacdo e formagdo e cursos profissionais;
criagdo de modalidades flexiveis de gestdo do curriculo e dos programas disciplinares e
ndo disciplinares de modo a actuar precocemente sobre o risco de abandono e insucesso € a
orientar a avaliacdo da progressdo dos alunos para as competéncias definidas de fim de
ciclo ou nivel de ensino; cooperagdo entre a escola e organizacdes de trabalho, de forma a
incluir nos processos pedagogicos aprendizagens relativas as profissdes e aos contextos do
respetivo exercicio; promog¢do da educagdo para a saude, desporto escolar e os apoios
educativos especiais, educagdo para o empreendedorismo e contacto com estruturas e sitios
de interesse patrimonial e cultural; articulagdo estreita com as familias e a comunidade
local que promova a sua efectiva participagdo na vida escolar, através do desenvolvimento
de actividades de ambito educativo, cultural, desportivo e de ocupagdo de tempos livres,
quer de criangas e jovens inscritos na escola quer no desenvolvimento de actividades de
educagdo permanente, disponibilizando recursos ou equipamentos para o conhecimento, a

promocdo da aprendizagem ao longo da vida, o acesso dos adultos ao processo de RVCC e
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ainda outras actividades de desenvolvimento comunitario em parceria com outras entidades
tais como autarquias locais, associacdes de pais e IPSS. (Despacho normativo n.° 55/2008)

Todos estes principios sdo implementados com recurso a dotacdo em pessoal
docente e auxiliar, profissionais de orientagdo profissional, de orientacdo escolar e apoio
tutorial, mediadores com a comunidade. A escola apresenta as metas a atingir com o
projeto e ¢ obrigada a prestacdo de contas relativamente a todas estas ambivaléncias que
norteiam este projeto, com a elaboragdo de relatorios semestrais € o recurso a um perito
externo que acompanha o processo.

Todas estas mudangas na pratica quotidiana da escola em estudo, inicialmente
aceites com alguma dificuldade pelos docentes, criaram uma nova dindmica e novas
formas de atuacdo, impulsionadas pelo novo projeto educativo de escola e pelos novos
profissionais da educacdo, em areas de assessoria, tutoria, mediacdo, educagdo social e
psicologia. Estas novas valéncias permitiram um maior sucesso escolar, menor abandono,
diminui¢do de casos de violéncia escolar e aproximaram os pais/ encarregados de educagdo

da escola.

2.6 As alteragdes da relacdo do poder na Escola atual

Na senda do paradigma pds-moderno, Lima (2011) advoga num recente artigo que
surgiram grandes mutagdes no papel tradicional do Estado nas politicas educativas
publicas, fundamentalmente com um ganho de importancia das entidades externas, ditas
“transnacionais” e “supranacionais”. Esta perspetiva ¢ sublinhada por Canario (1996 p.10)
que considera que a diminui¢do da importancia do Estado Nacional torna “obsoletos os
sistemas educativos concebidos num quadro estritamente nacional.”

Na verdade, parece consensual, desde a fase inicial da criagdo de ensino publico,
inferir a influéncia da politica, das ideologias e da cultura sobre a educagdo publica e
mesmo de influéncias externas de estados-nagdo, de acordo com as suas “relagdes de
poder”. Mas, nos nossos dias, organismos internacionais como a Unido Europeia, a OCDE,
a UNESCO e outros incutem ideologias, formas de atuacgdo e aceitagdo de novos caminhos
para as politicas da educa¢@o nacional favorecedoras da “quase desnacionalizacdo das

politicas nacionais e locais” (Lima, 2011, p.12).
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Porém, o Estado-nagdo e os governos nacionais continuam a desempenhar um
papel central, embora reconvertido, das politicas educativas, assistindo-se ao aparecimento
de novas “estratégias e programas” facilitadores da emergéncia de “ novos parceiros
oriundos do mercado, com quem passard a contratualizar novos processos de governagio e
provisdo da educacdo, de organizagdo curricular, de avaliagdo de alunos, professores e
estabelecimentos de ensino, de organizagdo e gestdo das escolas”, numa palavra de todas
as faces que compdem a escola. (idem pp.10-11).

Nesta linha de pensamento apresentam-se as profundas transformagdes das
politicas educacionais, com as mudan¢as que se iniciam nas liderancas, na avaliacido das
escolas e dos seus professores. Estas metamorfoses aparecem inseridas na “Nova Gestao
Publica” caraterizada pela criagdo de um modelo normativo pds-burocratico, o modelo
gerencial (Managerialism) que utilizado na administracdo publica faz a apologia da
“eficiéncia, eficacia e competitividade”, aplicando estes principios a institui¢do escola,
aportando novas expressoes como “controlo dos clientes, parcerias com o poder economico
e empresarial, governacdo, decisdes politicas baseadas na evidéncia, refor¢o das estruturas
de gestdo de tipo vertical e concentragdo de poderes no lider formal” (idem p.18).

Esta nova organizacdo e gestdo das escolas entroncam na crescente valorizag@o
dos imperativos da economia sobre a educa¢do, promovendo o desgaste, nos discursos
politicos, da palavra educacdo e levando ao aparecimento de conceitos como
“aprendizagem ao longo da vida, pelas qualificagdes, pelas competéncias” (idem p.16),
conduzindo cada individuo a ser responsavel pelo seu processo de formacdo. Nesta
perspetiva, “ndo surpreende, por isso, que conceitos de empregabilidade,
empreendedorismo, competéncias para competir, entre outros, ganhem protagonismo, nao
apenas nos discursos politicos, mas também nos discursos pedagogicos sricto sensu”
(Lima, 2007., p.16). Em apenso apresenta-se um quadro com as reformas gerencialistas em
diversos paises e as modificacdes dai resultantes, ( anexo 1).

O modelo gerencialista, embora defensor de um modelo pds-burocratico, parece
conduzir a um ““ aumento exponencial de certas dimensdes da burocracia racional”, criando
uma “burocracia escolar radicalizada ou uma hiperburocracia reforcada pelas novas
tecnologias da informac¢do” (ibidem). Esta hiperburocracia associada a profissdo docente,

aparece referenciada como um dos fatores indutores de stress e de exaustdo emocional, nos
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professores, num estudo em realizagdo, por duas investigadoras do ISPA (D'Espiney,
2012).

O atual modelo, vigente em Portugal, podera segundo Lima (2011, p.19),
“invadir o quotidiano dos professores e alterar profundamente as escolas enquanto locais
de trabalho, de ensino e de aprendizagem”, com base no fim do modelo da gestdo
democratica da escola e com a criacdo do novo modelo de gestdo das escolas, Decreto- Lei
n°® 75/2008, que introduz a figura juridica do diretor de escola, lider unipessoal que tem
poderes para escolher e demitir o seus colaboradores, os coordenadores de departamentos e
controlar todas as estruturas escolares, na linha da “unidade de comando” declarado no
principio do século XX por Henry Fayol, levando os estudiosos a considerarem estas novas
abordagens como “abordagens neocientificas”, em que o diretor, na linha da teoria da
Administragdo Cléssica, organiza, coordena, comanda e controla. Esta nova perspetiva faz
despontar, “no plano teoérico, as concegdes organizacionais de escola do tipo mecanicista e
racionalista” (Lima, 2011, p.20).

Neste rumo de pensamento que coloca a figura do diretor de escola como,
segundo o legislador, “o rosto da escola” e o seu primeiro e principal responsavel,
constituem-se conjunturas benéficas para uma profunda transformagdo das “relacdes de
poder nas escolas”, desfavorecedoras da classe docente que com reduzidas participagdes
em Orgdos colegiais, olham para o diretor como seu superior hierdrquico e ja ndo como um
dos seus pares em exercicio do cargo diretivo. Esta nova figura juridica de tipo hierarquico
e unipessoal, embora nomeada pelo Conselho Geral da Escola, concentra dilatados poderes
sobre os professores, que vao desde a eventual escolha dos novos docentes, ou recolocacio
nos anos subsequentes, passando pelas designacdes para exercicios de fungdes, distribui¢ao
do servigo letivo e avaliagdo de desempenho.

Lima (2011, p.22) considera que a tutela podera, com relativa facilidade,”
penetrar no interior de cada escola e ai encontrar o seu primeiro representante, uma espécie
de administrador delegado”, podendo aparecer como um “lider executivo subordinado” a
administracdo central, deitando por terra a tdo falada e legislada, mas pouco aplicada,
autonomia da Escola. De acordo com o mesmo autor, todas estas modificacdes podem
“arrastar crises de identidade e a perda de referenciais educativos e pedagdgicos,
contribuindo para a desprofissionalizacdo dos docentes e, eventualmente para a alienagdo

do seu trabalho” (2011, p.24).
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Na mesma linha de pensamento, a investigadora Fernandes (2000), baseando-se
num estudo de Hargreaves, relata que emergem dificuldades no mundo das escolas, entre a
visdo de quem dirige a institui¢do, neste caso o diretor, ¢ a opinido dos professores.
Enfatiza a necessidade de se constituir um compromisso partilhado entre a diregcdo e os
professores, na promog¢ao de uma maior participacdo democratica destes e na valorizagao
de um perfil de diretor reconciliador e dialogante.

Este rumo de didlogo e de compromisso parece completamente abandonado pelas
mais recentes medidas legislativas implantadas no nosso pais, que promovem um lider
poderoso e a diminui¢do da intervencdo dos docentes na escola, justificadas pela procura

da eficacia das organizagdes.
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3.1 A profissdo docente ao longo dos tempos

“Para melhorar a qualidade da educagdo ¢ preciso, antes de mais nada,
melhorar o recrutamento, a formagdo, o estatuto social e as condi¢des de
trabalho dos professores, pois estes s6 poderdo responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos ¢ as competéncias, as qualidades

pessoais, as possibilidades profissionais e a motivagdo requeridas”.

EDUCACAO UM TESOURO A DESCOBRIR
Relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional

sobre Educagdo para o século XXI (1996 p. 153)

O profissionalismo docente, desde o século dezoito até a atualidade é atravessado
por momentos positivos € por hesitagdes e mesmo retrocessos. Neste longo periodo de
analise as mutacdes sdo importantes € as mais expressivas surgem na pds-modernidade.
Conhecer o conceito ou conceitos da profissionalidade docente sdo o cerne deste capitulo.

O Estado-Nagao, no século dezoito é o impulsionador do novo papel da escola e
dos professores. Este movimento advoga a secularizagdo e a estatiza¢do do ensino € o
aparecimento dos “Estados docentes”. Jones (cit. por Correia, 1998, p.23) “ associa o
aparecimento da escola e do professor urbano a descoberta, por parte dos movimentos
filantropicos, da miséria indiferenciada da cidade e ao reconhecimento da necessidade de
reformar o pobre, no sentido de encontrar a sua salva¢io”, tendo como referéncia os paises
anglo-saxonicos, nos principios do século dezanove. Nesta perspetiva, o papel do professor
era diminuto, assumindo-se ainda, segundo Jones, como “um professor ndo qualificado
que, na melhor das hipoteses, praticava um ensino repetitivo e, na pior, era um transmissor
de reprimendas.” (ibidem) Esta conjuntura altera-se na segunda metade do século
dezanove, onde o professor “deixou de ser o instrutor mecénico para passar a ser uma
referéncia ética imprescindivel a salvacdo das almas” (ibidem). Assim, de acordo com a
filosofia politica dominante, h4 necessidade de formar professores imbuidos dos valores
morais e éticos dominantes, para os incutir aos filhos do proletariado.

No final do século dezanove, a funcdo do professor urbano, modifica-se
radicalmente, mercé do seu fracasso e devido as alteragdes governativas que
ambicionavam afirmar a resolucdo dos problemas sociais e criar uma populacdo mais
capaz de dar resposta as necessidades da economia, produzindo “uma populacio eficiente”.
No moderno professor urbano “o interesse pelo ensino ja nao se centra na missdo moral do
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professor individual em interagdo direta com os seus alunos, mas na sua capacidade de
produzir uma populacdo sdbria, sd e competitiva” (Correia, 1998, p.24).

A origem do cargo de professor em Portugal ocorre dos desempenhos das
congregagdes religiosas dos jesuitas e dos oratorianos denominadas “congregagdes
docentes”. O Marqués de Pombal, cinco meses depois da expulsdo dos Jesuitas, promulga
um alvara, com a data de 28 de Junho de 1759, que segundo Carvalho (2008, p. 429)
“constitui a primeira providéncia no sentido de dar remédio a calamitosa situagdo escolar
do pais”, colocando fim “aos duzentos anos de atividade pedagodgica ininterrupta da
Companhia de Jesus” rejeitando-se “o0 método do ensino jesuitico e os compéndios que a
Companhia usava”. Neste diploma ¢ também criado o cargo de Diretor Geral dos Estudos,
que tem como funcdo superintender os servicos de ensino elementar ¢ médio, constituindo
“ pela primeira vez no nosso ensino (...) uma identidade subordinada ao poder vigente”,
isto €, sob controlo do Estado. Aparentemente esta lei pretenderia a substitui¢ao do corpo
docente religioso por um corpo docente laico (idem p.431). No entanto, a realidade parece
ter sido outra, j4 que no dizer de Carvalho “Pombal retirou o ensino das maos da
Companhia de Jesus, mas a Igreja continuou a dominar superiormente o ensino: as
autoridades pedagdgicas, ao mais alto escaldo, eram, em grande parte eclesidsticas” (2008,
p.467).

Numa fase inicial, os modelos escolares e os métodos de ensino mantém-se
semelhantes e o professor molda-se na figura do padre docente. Emergem, contudo,
diferengas importantes na caminhada da edificagdo de um “sistema nacional de escolas,
apoiado num corpo de funciondrios libertos das tutelas locais”, que no decurso da
formacdo do Estado-Nacgdo, foram primordiais na “construcdo de sociedades baseadas no
liberalismo econdmico”, e na “construcdo de uma coesdo e solidariedades nacionais”
(Canario, 2005, p.64).

Referindo-se ao pensamento de Dubet e Martocelli, o investigador Candrio cita
estes “Estados educadores” usudrios de uma escola como “ fabrica de cidaddos”. Nesta
linha, a escola avoca “as fun¢des anteriormente desempenhadas pelas instancias religiosas
nas sociedades tradicionais” incentivando a ado¢do dos novos valores seculares e
universais nas sociedades modernas (ibidem).

Por seu lado, Novoa (1999, pp.16-17) referencia que, no inicio do século dezoito,
“havia ja uma diversidade de grupos que encaravam o ensino como ocupag¢do principal,
exercendo-a por vezes a tempo inteiro”. O Estado criou um corpo profissional de
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professores, através da homogeneizacdo, bem como uma unificacdo e uma
hierarquizacgdo a escala nacional, de todos estes grupos”.

Neste primeiro momento, apesar de tudo, as normas e os valores usados eram
fortemente arreigados as crencas e atitudes morais e religiosas provenientes das
“congregagdes docentes”. No dizer do mesmo investigador (op.cit., p.16), “a principio, os
professores aderem a uma ética e a um sistema normativo essencialmente religiosos; mas,
mesmo quando a miss@o de educar é substituida pela pratica de um oficio e a vocagdo cede
lugar a profissdo, as motivacdes originais nao desaparecem”.

Ainda nesta linha de pensamento, ¢ segundo a mesma fonte, os professores nunca
criaram um codigo deontoldgico proprio, ja que, numa primeira fase, lhes foi imposto pela
Igreja, e mais tarde, pelo Estado. Mas, estes novos professores emergentes, trilham um
caminho longo, encaixando-se nas decisdes estatais, de que ¢ exemplo a autorizacdo ou
licenga para ensinar, criada no fim do século dezoito. Para conseguir esta licenga era
exigido ao candidato habilitag¢des, idade e comportamento moral para se candidatar a um
exame. Este diploma serd, na expressio de Novoa “o suporte legal ao exercicio da
atividade docente, na medida em que contribuiu para a delimitacdo do campo profissional
do ensino e para a atribui¢do ao professorado do direito exclusivo da intervencdo nesta
area” (Ndovoa, op.cit., p.17).

O processo de profissionalizagdo do professor € um processo lento, carregado de
disputas e de avangos e recuos. Candrio (2005, p.65), comentando Dubert, considera que a
profissionalidade do professor pressupde a existéncia de uma “voca¢do”, ja que “a
competéncia e a legitimidades profissionais ndo se restringem a dimensdes exclusivamente
técnicas e instrumentais”, implicando a inclusdo de um conjunto de convicgdes morais,
especificas da sua profiss@o. “Presta-se-lhes obediéncia”, na medida em que “eles se
entregam a uma causa superior, sdo, com frequéncia celibatarios, ndo ganham tanto
dinheiro como o poderiam fazer, defendem um bem comum, mais do que defendem os
seus interesses proprios”. E conclui, caraterizando o professor dessa €poca, século
dezanove, como um “professor missionario”, * imbuido de forte autoridade e prestigio que
marcou a escola do ‘tempo das certezas’ e que, ainda hoje, permanece, como referéncia
nostalgica, no imaginario colectivo dos professores” (ibidem).

Sacristan (1999, p.65) ressalva que o conceito de profissionalidade ¢ de dificil
explicitagdo, uma vez que na vertente sociologica, a profissdo docente ¢ assumida como

“uma semiprofissdo em comparagdo com as profissdes cldssicas”, contudo apresenta o seu
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entendimento e descreve-a como sendo, “o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. E, o mesmo
adiciona uma visdo basilar adaptada aos nossos dias, “o conceito de profissionalidade
docente estd em permanente elaboracdo, devendo ser analisado em fun¢do do momento
histérico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em
suma tem de ser contextualizado”. Mais, ainda de acordo com este investigador, os
professores, detém, “como coletivo social, um certo status, que varia segundo as
sociedades e os contextos, diferenciando-se em funcdo do nivel de escolaridade em que
exercem. Os fatores que configuram o status do grupo profissional, nos diversos contextos
sociais, sdo complexos e variados”(idem p.66).

Sacristan (op.cit., p.68) considera ainda que a profissionalidade docente apresenta
caracteristicas proprias e especificas ¢ que no fundamental, o professor ndo possui a
“responsabilidade exclusiva sobre a atividade educativa, devido a existéncia de influéncias
mais gerais (politicas, econdmicas e culturais) e a situacdo de desprofissionalizacdo do
professorado, bem patente na imagem social, na formacdo de professores ¢ na regulacio
externa do trabalho docente”. Nesta dtica acrescenta, “a escola apresenta-se muitas vezes
com uma instituicdo obsoleta aos olhos dos agentes e forcas culturais que necessitam de
uma outra educag¢do e que, portanto, tendem a pdr em causa a legitimidade dos
professores, contribuindo para a sua desprofissionaliza¢do”. Adiciona ainda que, “toda a
mudanca educativa deve assumir-se, em primeiro lugar, como uma mudanga cultural” e
plasma que “a caracterizacdo técnica dos curriculos, a sua elaboragdo prévia por
especialistas € uma maior regulamentagdo da actividade pedagogica, constituem factores
de desprofissionalizagdo do professorado” (idem p.71).

Em epilogo, Sacristan (op.cit. p.74) clarifica a percecdo da profissionalidade
docente relatando que, “a esséncia da sua profissionalidade reside nesta relacdo dialéctica
entre tudo o que, através dele, se pode difundir — conhecimentos, destrezas profissionais,
etc. — e os diferentes contextos praticos.” O comportamento profissional do docente “pode
ser uma simples adaptacdo as condigdes e requisitos impostos pelos contextos
preestabelecidos, mas pode também assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu
pensamento e a sua capacidade para adoptar decisdes estratégicas inteligentes para intervir

nos contexto” (ibidem).
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Noévoa (1999, p.20) sistematiza o processo de profissionalizagdo dos professores a
volta de quatro etapas, duas dimensoes e de um eixo estruturante. As quatro etapas

caraterizam os contornos profissionais dos professores dos anos vinte, a saber:

- “exercem a actividade docente a tempo inteiro (ou pelo menos, como ocupacio

principal);

- sdo detentores de uma licenca oficial, que confirma a sua condi¢do de

‘profissionais do ensino’;

- seguiram uma formagao profissional, especializada e relativamente longa, no seio

de instituicdes expressamente destinadas a este fim;

- participam em associac¢des profissionais, que desempenham um papel fulcral no
desenvolvimento de um espirito de corpo e na defesa do estatuto socioprofissional

dos professores” .

Por seu lado, as duas dimensdes: “um corpo de conhecimentos e de técnicas” e
“um conjunto de normas e de valores”, decompdem-se num “conjunto de conhecimentos e
técnicas”, que devem integrar “saberes” teodricos, interligando-se em “contacto cada vez
mais estreito com as disciplinas cientificas”, assentes em ‘“valores éticos e normas
deontologicas” e reportando a sua “identidade profissional (...)” a vinculagdo “dos
professores ao projeto historico da escolarizagdo” (ibidem). O investigador remarca a
importancia do eixo estruturante, € nem de outro modo podia ser, uma vez que este diz
respeito ao estatuto econdmico-social dos docentes. Por norma os professores sdo
socialmente considerados, até pela missdo que desempenham na sociedade.

Todavia, esta perspetiva positiva sofreu oscilacdes € mesmo perturbacdes, ao
longo dos séculos vinte e vinte e um, apresentando processos contraditorios, considerando
vérios autores que os professores tem estado sujeitos a situagdes de desprofissionalizag@o
ou proletarizacdo. Reconhecem-se alguns destes momentos, no periodo do Estado Novo e,
mesmo no pds-25 de Abril (ibidem).

Apresentando uma visdo mais afirmativa, Névoa (op.cit.,p.29) referencia os
processos de assercdo autdnoma e cientifica da profissdo docente que ““ ganharam novo
impeto nos anos oitenta” apesar da necessidade da elaboracdo de um conjunto de novos
valores e novas normas adaptadas aos novos tempos, que por um lado, “ndo reneguem as

reminiscéncias mais positivas (e utopicas) do idealismo escolar, mas que permitam atribuir
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um sentido a acc¢do presente. Por outro lado, precisam de edificar normas de
funcionamento e regulagdes profissionais que substituam o0s enquadramentos
administrativos do Estado” (ibidem).

Na senda deste pensamento, Novoa (op. cit.) sugere que o novo profissionalismo
docente deve ter por alicerces regras éticas, especificamente quanto a relagdo com os
restantes elementos educativos, e deve pautar-se por uma prestagdo de servigos de
qualidade. Ha que assinalar, ainda, que esta nova cultura profissional se rege por normas
exigentes relativamente a carreira docente, que o autor menciona como “as condig¢des de
acesso, progressdo, avaliagdo, etc.”. Apesar de tudo, tal como os tempos de incerteza,
também os professores vivem tempos de incertezas, onde necessitam “refazer identidades”
e “aderir a novos valores” como forma de simplificar a “redu¢do das margens da
ambiguidade que afectam hoje a profissdo docente” (ibidem).

Day (2001), investigador e professor inglés, considera que a profissionalidade
docente sofreu profundas mutagdes ao longo dos tempos, mas principalmente, no ltimo
quartel do século vinte. Estas transformagdes levam a andlises da profissionalidade, num
contexto de trabalho de prestagdo de contas em interaccdo com os objetivos morais do
ensino. Os principios tradicionais ja ndo se adaptam ao mundo em que vivemos e, num
estudo realizado na Inglaterra citado por Day (op.cit., p.23), a proposito da visdo que os
proprios professores t€ém sobre a sua profissionalidade, os docentes do ensino secundario

ressaltaram os seguintes principios sobre o que € “ser um profissional”:
- “importancia da formacao e do conhecimento especializado;
- destrezas e das qualificagdes que um ‘profissional’ deve possuir;
- observancia de padrdes especificos;
- capacidade de exercer autonomia na tomada das decisdes;
- grau de reputacdo que incluia o respeito publico e o estatuto;

- compensagdes materiais e condicdes de trabalho favoraveis.”
(ibidem)
De igual modo, para os professores, também, atuar como um profissional envolvia
altos niveis de dedicagdo e compromisso, laborar longas horas, aceitar a natureza aberta
das tarefas, que frequentemente se refletiam na casa e na vida privada, estabelecer relagdes

interpessoais adaptadas e empaticas com os alunos, “outorgando precedéncia aos seus
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interesses € ao seu bem-estar, trabalhar ‘com profissionalismo’ com os colegas, pais e
outras entidades externas quando necessario”. Para conseguirem atingir todas estas metas,
“deviam possuir elevados niveis de destreza para responderem de forma inteligente, as
multiplas exigéncias de um ambiente complexo e em constante mudanga” (idem. p. 23).

O panorama ¢ deveras complexo, na “medida que os sistemas externos de
monitorizagdo e de avaliacdo aumentam, através da avaliagdo do professor, da inspegao
escolar e da avaliacdo externa dos alunos, os docentes percecionam uma perda de
confianca publica na sua capacidade de proporcionar um bom servi¢o” (idem p. 26).

Day (op.cit.,, p.27), com base no estudo realizado por Hargreaves, expde “a
emergéncia de um ‘novo profissionalismo’ pos-moderno, baseado num trabalho menos
isolado”, com uma “planificacdo mais colaborativa, o seu ensino mais orientado para os
resultados e o seu relacionamento com os alunos € com os pais mais abertamente
contratual”. Por sua vez, Nixon, citado pelo mesmo autor, considera que a transformacao
do papel docente durante a segunda metade do século vinte, “traca uma nova versdo da
profissionalidade docente baseada na possibilidade de aprender, na aceitacdo da diferenca e
na pratica do consenso”. (idem p.32)

Em Portugal, o Decreto-lei 240/2001 de 30 de Agosto, estabelece as bases

fundamentais, quatro pilares interligados da construgio do perfil do professor, a saber:

Dimensdo profissional, social e ética: assume-se como um profissional de
educagdo, com a fungdo especifica de ensinar, pelo que recorre ao saber
proprio da profissdo, apoiado na investigagdo e na reflexdo partilhada da
pratica educativa e enquadrado em orientagdes de politica educativa para

cuja defini¢do contribui ativamente;

Dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem: promove
aprendizagens significativas no ambito dos objetivos do projeto curricular
de turma (substituido pelo denominado plano de acompanhamento
pedagdgico de turma, através do despacho normativo n°24-A/2012 de 6 de
Dezembro), desenvolvendo as competéncias essenciais e estruturantes que o

integram,;

Dimensdo de participagdo na escola e de relagdo com a comunidade: o

professor exerce a sua atividade profissional, de uma forma integrada, no
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ambito das diferentes dimensdes da escola como institui¢do educativa e no

contexto da comunidade em que esta se insere;

Dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida: o professor
incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica
pedagbgica, a reflexdo fundamentada sobre a constru¢do da profissdo e o

recurso a investigagdo, em coopera¢do com outros profissionais.

A legislacdo tem dado relevancia ao papel do professor, visto como dinamizador
de todas as metamorfoses a implementar na escola e no ensino, que conduzam a melhorias
da aprendizagem dos estudantes. Mesmo assim, o professor e a sua profissionalidade
passam por momentos complexos. Varios estudos europeus, realizados no ambito da
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), da Unido
Europeia, afirmam que, apesar do reconhecimento da importincia da educacdo, nas
sociedades atuais, “e os professores sejam profissionais dedicados, a profissdo docente esta
em declinio, tanto por se ter tornado numa profissdo mais complexa e exigente, como por
ser ‘exercida em condi¢des que ndo ajudam’ ”. Monteiro citado por (Morgado, 2011, p.
795).

Para que a escola e o professor readquiram a significancia de outras épocas parece
fundamental que os docentes “se empenhem numa continua renovacdo e (re)valorizagdo
cientifica e pedagodgica, e se assumam como profissionais autonomos que tomam decisdes
em prol do conjunto concreto de alunos com que trabalham”, e que sejam capazes de
promover um servigo “em equipa e reflitam conjuntamente sobre o que fazem, como fazem
e porque € que o fazem” (idem p.808).

Para se atingirem esses desideratos, Morgado propde a alteracdo das politicas
educativas, aliada a uma autonomia das escolas e professores na esteira da territorializacao
das escolas, como identidade com carateristicas proprias que “incidem mais na
aprendizagem do que no ensino e potenciam inovacdes em cada contexto especifico”
(ibid.), em que os professores se possam assumir, novamente, como verdadeiros
protagonistas do ensino e recuperem o prestigio e a sua identidade profissional.

O investigador Ndvoa assinala cinco facetas que definem o bom professor:

“conhecimento, cultura profissional, tacto pedagdgico, trabalho em equipa e compromisso
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social (2010, s/p.)”. Para impulsionar o aparecimento, cada vez em maior nimero, deste
profissionalismo, defende que a formacgdo dos professores deve ser centralizada dentro da
profissdo, advogando a importancia da aprendizagem dentro da institui¢do escolar, em
aprendizagens partilhadas com os mais experientes, “concedendo aos professores mais
experientes um papel central na formagdo dos mais jovens” praticando um trabalho

13

reflexivo e “ devolvendo a formagdo dos professores aos professores” (2010, s/p.), na
procura de mudangas construidas de dentro e para dentro da profissdo (profissionalidade)
docente.

Advoga ainda a importancia que deve ser dada ao refor¢o da “pessoa-professor € o

professor-pessoa”, incentivando nos professores mais jovens “praticas de auto-formagio”,
construindo ‘“narrativas sobre a sua propria historia de vida pessoal e profissional”
(ibidem).
Defende ainda a “emergéncia do professor colectivo (do professor como colectivo)”, como
uma realidade do inicio do século vinte e um. Para que tal possa acontecer com rigor e
verdadeiro profissionalismo, sustenta um aprofundamento das equipas pedagdgicas e,
através da formacdo centrada nas escolas, a promogao da analise partilhada, e da reflexdo
do trabalho do professor, interligando a experiéncia coletiva com o conhecimento
profissional e a “formagdo dos professores com os projectos educativos nas escolas”,
associando a construcdo conjunta de uma ética profissional. (ibidem)

Serd, pois, de notar que o profissional docente do século vinte e um terd que
projetar a sua profissionalidade na sua autonomia favorecida pelo desenvolvimento
profissional, sentido por alguns investigadores, (caso de Rolddo e Day) como um processo
continuo de formagdo e aprendizagem, “professores como praticos reflexivos”,
“emocionalmente inteligentes”, que serdo chamados a elaborar a sua propria percecao da
profissdo e de boas praticas, adaptados as continuas mudangas, na procura dos bons
resultados dos alunos e das escolas, valorizando a preparagdo dos seus alunos “para
mundos incertos”, na “promogdo dos valores da aprendizagem permanente” (Day, 2001, p.
319).
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3.2 A perda da autoridade dos professores e o mal-estar docente

“Nostalgia, relativamente ao passado, e incerteza, relativamente ao futuro,
aparecem no discurso dos professores como as marcas de uma crise
identitaria.”

Rui Canario (2005 p.123)

Vivemos numa época de profundas transformacdes politicas, sociais, econdmicas,
tecnoldgicas e culturais. Todas estas mudancas, iniciadas nas décadas de sessenta e setenta
do século vinte, influenciaram drasticamente o aparecimento da “crise da Escola”, um
pouco por todo o mundo industrializado, dando origem ao aparecimento da “Escola das
incertezas”, agregada a um periodo caraterizado pela decadéncia do “Estado-providéncia”.

As modificagdes sociais “transformaram profundamente o trabalho dos
professores, a sua imagem social e o valor que a sociedade atribui a prépria educacio”
(Esteve, 1999, p.95), reportando o aparecimento de um clima de mal-estar, carateristico
dos tempos atuais, da pos-modernidade.

As grandes e marcantes alteracdes que se precipitaram sobre os sistemas
educativos, revertidas numa “crise mundial da educagdo”, vdo, inevitavelmente, recair
sobre os docentes, levando ao ja referenciado sintoma nomeado por “mal-estar docente”,
que, de acordo com Canario (2005, p.122), ¢ a “expressdo das ambiguidades e dos
paradoxos que transversalmente passaram a afetar estes profissionais”. E, como afirma
Wilks (2012, p.66), “para além do stress causado pelas mudangas hd um mal-estar
resultante da inseguranca vivida; que pode levar a uma perda de sentido de identificagdo
com a organizagao”.

A expressao “mal-estar docente” (malaise enseignant, teacher burnout) simboliza
“os efeitos permanentes, de cardcter negativo, que afetam a personalidade do docente como
resultado das condi¢des psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a
mudanga social acelerada” (Esteve, 1999, p. 98), tendo-se convertido, nos finais da década
de oitenta, objeto de estudo nas revistas internacionais da especialidade das ciéncias da
educacao.

O burnout é o mal-estar levado ao extremo, mais frequente na area dos Servigos,
em particular na Saude, tem sido identificado na area ligada ao ensino. Marchesi (2008),

investigador espanhol, ressalta que a maior parte dos estudos que versam esta tematica,
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consideram os docentes como constituidores de um grupo homogéneo, que vivencia do
mesmo modo estes problemas. Expressdes como, “os professores estdo cansados e
desanimados” ou “os docentes sentem que sdo maltratados pela opinido publica” retratam
esta perspetiva. Contudo, Marchesi descreve que a heterogeneidade docente marcada pelas
diferencas da idade, do sexo, da etapa educacional onde trabalham e dos anos de docéncia
pode conduzir ao aparecimento de atitudes diversas perante este assunto. De qualquer
modo, considera que “nas literaturas psicologica, educacional e profissional, a exaustio
sofrida pelos profissionais com amplas exigéncias sociais ¢ conhecido pela expressao
burnout (estar queimado)”. Em variados paises o vocabulo mais utilizado, no ambito
educacional, é “mal-estar docente, ” apesar do seu significado ser mais fraco que o termo
anglo-saxdo. “Uma tradug¢@o mais precisa ¢ adequada poderia ser exaustio ou estafa”
(op.cit., pp.52-53). O burnout docente que abarca trés areas interligadas, nomeadamente o
esgotamento emocional (o sentimento de sobrecarga de exigéncias e tensdes emocionais), a
despersonalizagdo (destacamento e insensibilidade em relagdo aos outros), e redugdo de
satisfagdo, competéncia e sucesso profissional.

Segundo Marchesi (op.cit., p.53), a exaustio profissional marca “ a confluéncia de
experiéncias negativas no ambito emocional, pessoal e social e na area dos projetos
profissionais”, ndo sendo sentida apenas, como “uma sensac¢ao de perplexidade, nem uma
percepg¢do das dificuldades profissionais, nem tampouco um conflito com os colegas, com
os pais ou com os alunos”. Afirma-se como “uma experiéncia global e profunda, que afeta
os fundamentos do trabalho, da competéncia profissional, das relacdes pessoais e do
sentido da sua atividade” . Este cansaco “interfere na motivac¢do, nos projetos e nas agdes
dos professores e faz com que eles percam, ou pelo menos reduzam seriamente, sua
capacidade de se relacionar e de se interessar pela situa¢do educacional dos seus alunos”
(ibidem).

Diversos fatores determinam o aparecimento do mal-estar docente, associando
aspetos relacionados com o contexto politico, com o contexto escolar e ainda com as
caracteristicas dos professores. O principal fator conducente ao aparecimento do mal-estar
docente entronca nas situagdes sociais complexas e contextos educacionais problematicos,
vivenciados nas escolas. Assim sendo, apenas os muito competentes e com determinadas
caracteristicas pessoais conseguem manter o alento. (ibidem). Por outro lado, outra
variavel importante ¢ o desajustamento entre as tarefas que os professores tém que
executar e as condigdes e apoios recebidos para o fazerem, provocando tensdo e desdnimo,
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e também ambiguidade no oficio do professor. Segundo o mesmo autor (op.cit., p.55), a
“falta de envolvimento nas tarefas coletivas” aumenta a tensdo dos professores,
defendendo o investigador, que “a participacdo no funcionamento da escola favorece a
motivacdo, a auto-estima e a satisfacdo no trabalho”, destacando pela positiva “a
cooperacdo e o apoio entre professores, principalmente quando as condi¢des de ensino dos
alunos sdo especialmente complicadas” (ibidem). Por fim, Marchesi (op.cit., p.56) reforca
a 1importancia das caracteristicas pessoais dos docentes, considerando que “o
comportamento dos alunos e seu interesse da aprendizagem, por exemplo, depende em
grande medida da autoridade do professor na sala de aula e do seu estilo de ensino”,
acrescentando, ainda, que a maneira como os docentes atuam com as familias e
“ enfrentam a adversidade, o modo como se relacionam com seus colegas, colaboram no
funcionamento da escola ou a capacidade de pedir e receber ajuda sdo fatores que também
tém grande impacto no seu bem-estar ou no seu mal-estar profissional.”

Estes problemas afetam os docentes portugueses, confirmados por diversos
estudos realizados por variados investigadores. Os sindicatos dos professores inquietam-se
com a situagdo ¢ tomam posi¢ao publica nas suas publica¢des periodicas. Por outro lado,
os meios de informacdo trazem para as primeiras paginas situacdes de indisciplina e de
violéncia na escola e a sua repercussdo na vivéncia do trabalho docente.

Para tentar entender este fenomeno que se abate no mundo da escola, retomamos,
novamente, os estudos do investigador Esteve que explicita de forma clara as razdes ou
motivacgdes do aparecimento desta situacdo de mal-estar dos professores, dividindo-os em
fatores de primeira ordem ou principais e fatores contextuais ou secunddrios, que se
apresenta na sinopse no anexo 2.

Como ¢ percetivel assiste-se a uma fragmentacdo das atividades exigidas aos
professores, que abarcam uma enorme variedade de fungdes conduzindo, por vezes, a um
cumprimento das mesmas, nem sempre nos melhores termos, € como € opinido unanime
nos diferentes autores “é que o professor esta sobrecarregado de trabalho, (...) atendendo
simultaneamente a uma tal quantidade de elementos diferentes que se torna impossivel
dominar todos os papéis” (idem p.108).

Por seu lado, referenciando Canario (2005 p.122) “o fendmeno do ‘mal-estar
docente’ corresponde a um processo de crise identitdria dos professores”, apontando,
também, diversos fatores para o aparecimento desta situacdo, analisados em quadro (anexo
3).
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Ainda, de acordo com Candrio (op.cit., p.124), baseado no projeto EGSIE
(Educational Governance and Social Inclusion and Exclusion), de cariz internacional e
com participacdo de uma equipa portuguesa constituida pelos investigadores, Ndvoa, Alves
e Canario, o mal-estar docente, aparece aliado, nos ultimos trinta anos, “quer com
alteracdes estruturais relacionadas com os publicos escolares, quer por deliberagdes,
introduzidas por via da politica, através de uma logica de reforma”.

Estas “mudancas legisladas” sdo sentidas pelos docentes como algo que ndo se
adapta a realidade das escolas e dos alunos e, por outro lado, ndo correspondem as
expectativas dos professores, conduzindo-os a uma forte desmoralizagdo. Fernandes (2000,
p.43) opina que na atualidade se continuam a encontrar “muitos tragos da modernidade,
nomeadamente a aplicag¢do da racionalidade instrumental a educagio e ao professor”, o que
conduz a dificuldade em compreender as “mudancas politicas econdmicas e sociais a que
assistimos neste periodo de transi¢do e limita as finalidades atribuidas a escola”, enquanto

(13

vemos alguns tragos da pds-modernidade que por seu turno “ tentam implementar no
terreno as mudangas necessarias”. Em sua opinido, prevalece a continuidade “em areas
essenciais como o curriculo, a organizacdo da escola e a propria formagdo e
desenvolvimento profissional dos professores”, contendo dificuldades para a transi¢do para
a pos-modernidade.

Expondo a perspetiva de Candrio (op.cit., p.124), “ os professores aparecem
imersos numa situacdo perturbante em que o passado € encarado de forma nostélgica, o
presente com base na lamentagdo e o futuro marcado pela incerteza”. Este panorama pouco
positivo da profissdo docente € comprovado com as conclusdes da investigacdo empirica,
desenvolvida por investigadores da Universidade do Porto (em Canario, op. cit., p.124) e
“baseada na recolha e andlise de narrativas profissionais de professores, marcadas por
“siléncios” e “sofrimentos”, aparecendo “a profissdo docente como vivida sob o signo da
“solidao e do sofrimento profissional”.

O desencanto, amargura, angustia e desanimo, muitas vezes escondido,
experimenta-se e “cheira-se” na generalidade das escolas portuguesas através das pequenas
conversas do dia-a-dia, no intervalo ou no bar dos professores, e apreende-se
principalmente nas posturas de frustracdo, descrenca e desalento (Canario, 2005).

Parece significativamente relevante, na linha de diversos investigadores, acentuar
a importancia da promog¢do do bem-estar docente, definido, segundo Picado (2009, p.17),

como um conceito que “traduz a motivagdo e a realizacdo do professor em virtude de um
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conjunto de competéncias de resiliéncia e de estratégias desenvolvidas para conseguir fazer
face as exigéncias e dificuldades profissionais, ultrapassando-as e melhorando o seu
desempenho”, defendendo que “o bem-estar docente resulta de uma intervengdo
desenvolvida de modo conjugado, a trés niveis complementares: meso (sociopolitico),
macro (escolas) e micro (professores) ” (ibidem).

O investigador Esteve (1999) considera fundamental que se promovam alteragdes
na formagao inicial das docentes ajustadas as mudancas sociais e que se proceda a criagdo
de equipas de trabalho que abordem os problemas e sejam capazes de melhorar as praticas
de intervencdo. Acrescenta ainda que “a chave do mal-estar docente esta na desvalorizacao
do trabalho do professor, evidente no nosso contexto social, e nas deficientes condi¢des de
trabalho do professor na sala de aula” (idem p.120), e como tal, parafraseando Picado
(2009, p.23) urge “a necessidade de cada professor se tornar construtor do bem-estar, de
acordo com um projecto sistémico, assente no objetivo de potenciar sinergias entre si
proprio, os colegas docentes, a escola, a familia e a comunidade”.

Em conclusdo, para se conseguir uma melhoria do bem-estar docente e uma
valorizacdo da profissionalidade docente sera necessario criar, um corpo docente pensante
e reflexivo a nivel emocional, ou seja, como discorre Goleman (1999, p.54) com
“capacidade de a pessoa se motivar a si mesma ¢ persistir a despeito das frustracdes”; abrir
campos para a realizacdo pessoal dos professores; reequacionar os recursos € a organizacao
da escola promovendo a auto estima dos colaboradores, € como remata (Day, 2001, p.319)
“para que a retdrica coincida com a realidade, € necessario que se invista nos professores”.

Esta “realidade” assinalada por Day, ndo se perceciona em Portugal, uma vez que
as alteragdes legislativas que foram produzidas nas ultimas décadas, ndo representam um
maior investimento na afirmagdo e no papel dos professores no sistema de ensino. Este
assunto serd tema de reflexdo no prédximo capitulo, centrada na analise da avaliagdo de

desempenho docente e das perturbacdes aportadas pela tematica.
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Ao longo do século vinte, um pouco por todo mundo, mas principalmente nos
paises mais desenvolvidos, implementou-se a avaliagdo docente, como uma obrigacio
institucional, com modelos que preconizam a utilizagdo de instrumentos de medida da
eficacia e da qualidade do ensino. Esta avalia¢do aparece interligada com a avaliagdo dos
sistemas educativos, com a avaliagdo das escolas e com a avaliagdo dos alunos.

Como afirma Costa, “Os paises anglo-saxdnicos foram os primeiros a aplicar
instrumentos de medida da eficdcia e da qualidade, tendo sido depressa acompanhados
pelas grandes organizacdes internacionais” (2007, p.53). E neste rumo que o governo
portugués, elabora nova legislacdo avaliativa para os funcionarios publicos, com a criagdo
do Sistema Integrado de Avaliagdo do Desempenho da Administragdo Publica (SIADAP)
em 2004. Posteriormente, com a entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de
Janeiro, sdo definidas novas regras para a avaliagdo docente, assente em mecanismos que
premeiam o mérito e contemplam a competitividade, permitindo diferenciar os professores
pelos seus niveis de desempenho, consubstancia-se nas palavras de Costa “na proliferacio
de dispositivos de avaliagdo e na transferéncia de um controlo baseado nas normas para um
controlo assente nos resultados” (2007, p.52).

Ao longo do capitulo analisaremos os diversos momentos e sistemas de avaliag@o
docente implementados, em Portugal, desde os anos da ditadura até a atualidade, dando
maior enfise ao periodo de vigor do decreto-lei n°15/2007 e decreto regulamentar

n°2/2008, que introduziu profundas alteragdes no modelo de avaliagdo docente.

4.1Conceito de avaliacdo docente

O consenso sobre a utilidade e necessidade da avaliacdo docente parece existir
contudo, surgem divergéncias no momento da sua operacionalizacdo. A problemadtica da
avaliacdo docente aparece relacionada com questdes como: Qual € o objetivo da avaliacao,
ou seja, o que se deve avaliar. Quem deve avaliar? Quais devem ser os protagonistas da
avaliagdo? Como avaliar? e quais os instrumentos de recolha de dados que devem ser
utilizados?

As diferentes interpretagdes provocam o aparecimento de modelos de avaliagdo

distintos. A luta dos professores conduziu a criacdo de um modelo transitdrio em 2009 e,
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com as mudancgas eleitorais, o novo governo promulga, em 2012, um novo modelo
avaliativo.

Ao analisarmos as mudangas dos modelos de avaliacdo docente em Portugal,
torna-se premente definirmos o conceito de avaliagao.

Conceito complexo e de diferentes leituras e andlises. O termo avaliar,
etimologicamente, significa estimar, comparar, julgar, determinar. Avaliamos para qué?
Para controlar algo importante em termos sociais. Para aprovar aquilo que se esta a fazer
bem, para mudar, para melhorar, para justificar. A avaliagdo assume uma importancia cada
vez mais significativa em todas as atividades do ser humano.

Segundo Hadji “a avaliagdo ¢ o acto pelo qual se formula um juizo de ‘valor’
incidindo num objecto determinado (individuo, situagdo, projecto, etc.) por meio de um
confronto entre duas séries de dados que sdo postos em relagdo” (1994, p.31).

Pacheco e Flores consideram que “o acto de avaliar o professor ¢ legitimado por
diversos factores, entre os quais se salientam os de natureza pessoal, profissional, politica,
técnica e administrativa” (2000, p.167).

O conceito de avaliagdo abrange varios sentidos. Os autores Guba, Lincoln e
Scriven, referenciados por Simdes (2000, p.9), corporizam as defini¢cdes tendo em conta a
evolucdo dos diferentes entendimentos do termo ao longo dos tempos e dos contextos
histéricos prevalecentes. Estes investigadores nomeiam a existéncia de quatro concecdes
para o conceito:

“a primeira geracdo, verificada desde o inicio do século, aparece associada a
medida dos resultados escolares dos alunos, sendo uma avaliagio orientada para
a medicgao;

a segunda geracdo, situada entre os anos trinta e o final dos anos cinquenta (...)
¢ uma avaliagdo orientada para a descrico;

a inclusdo da nocdo de julgamento no acto de avaliagdo marca o aparecimento
da terceira geracdo, que decorre desde os anos sessenta. (...) E uma avaliagio
orientada para a formulagdo de juizos de valor: avaliar € apreciar o mérito ou o
valor de alguma coisa);

a emergencia de uma nova perspectiva, marcadamente vincada pelo paradigma
construtivista, que denominam de quarta geracdo. (...) O avaliador — que ¢ um
sujeito de avaliacdo, e ndo o sujeito — ndo mede, descreve ou ajuiza, mas
organiza o processo de negociagdo e estimula os actores. (...) A palavra-chave
desta geragdo € a negociacao”.
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Na sequéncia das abordagens cognitivistas e construtivistas incentiva-se o
aparecimento de estudos sobre o papel do professor como profissional reflexivo, as
competéncias dos professores, a eficdcia das escolas que se associam, nos anos 80 e 90, ao
movimento de valorizacdo da escola-organizagdo e da emergéncia de novos paradigmas
conectados a analise na administra¢do educacional.

Estas novas perspetivas sobre o papel dos docentes e da sua avaliagdo fazem com
que Iwanick, citado por Pacheco e Flores (2000) atribua a avaliacdo propositos de
“responsabilidade” de molde a proporcionar a selecdo de um conjunto de professores
eficazes, investindo na promoc¢do e no desenvolvimento profissional quer dos professores
principiantes quer naqueles que sdo ja portadores de experiéncia, instituindo uma aposta na
melhoria da escola e da aprendizagem dos alunos.

No dizer do investigador Figari, citado por Santos (2007, s/p.), a “ avalia¢do ndo ¢
compreendida nem aceite porque ninguém quer ser julgado. E vista como algo
desmoralizador e ineficaz, pode criar climas de conflitos entre avaliadores e avaliados;
influenciar o clima das escolas e criar sentimentos de injusti¢a”.

E os factos vivenciados nas escolas com a implementacdo da Avaliacdo de

Desempenho Docente, assim o confirmam.

4.2 Breve analise historico-cronologica da avaliacdo docente em Portugal

desde o periodo do Estado Novo a Atualidade

No quadro, que se apresenta em anexo, retrata-se, de forma breve, numa sumula
historico-cronoldgica, as diferentes perspetivas da avaliacdo docente, entre o periodo do
Estado Novo, até aos nossos dias, através da andlise da legislagcdo produzida. (anexo 4)

Como se constata, ao longo de um periodo de cerca de oitenta anos a avaliacdo
docente passou por etapas distintas e diversas, com modelos diferenciados e desenvolvidos
de acordo com a filosofia governativa de cada época historica e a concegdo de escola e

profissionalidade docente que lhe est4 subjacente.
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4.3 As fragilidades da selecio do professor titular

O decreto-lei n° 200/2007, da corpo ao concurso a professor titular. Este concurso,
de acordo com o preambulo da lei que o instaurou, pretendia reconfigurar o modelo da
carreira docente, criando a categoria de professor titular que passaria a estar ““ investida de
um conteudo funcional especifico, correspondendo-lhe o desempenho das fungdes de
maior responsabilidade no ambito da coordenagdo, supervisao pedagogica e avaliagdo do
desempenho dos restantes professores, com repercussdo na organizacdo das escolas e no
trabalho colectivo dos docentes”.

O concurso abriu um nimero de vagas para cada escola, bastante inferior ao
nimero de docentes colocados nos escaldes mais altos da hierarquia. Utilizou como
método de selecdo a andlise curricular, com critérios e pontuacdes definidas nesta
legislacdo e para efeitos de avaliagdo da experiéncia profissional, elegeu-se o periodo
compreendido entre o ano escolar de 1999/2000 e o ano de 2005/2006, ndo valorizando a
experiéncia profissional e todos os cargos ocupados anteriores a este periodo de tempo.

No dizer da ministra da educacdo pretendia-se estabelecer a diferenciagdo pelo
mérito, criando mecanismos que permitissem reconhecer eventuais diferencas de
desempenho para promover uma nova estruturacdo da carreira docente com duas
categorias.

A sua implementacdo originou, ainda que pontualmente, a ultrapassagem de
professores com mais anos de carreira, por professores mais jovens que no periodo em
questdo tinham ocupado mais cargos, muitas vezes por mero acaso, ou por completamento
de horério e iniciou o alvorogo no mundo das escolas. Estes professores designados de
Titulares pela Tutela irdo exercer as fun¢des de coordenacdo e supervisdo ganhando um
estatuto que lhes permitira serem os novos avaliadores dos seus pares.

Com o novo modelo de avaliagdo, que prevé o concurso a professor titular,
assiste-se a um agravamento do mal-estar docente, ja que este concurso era considerado,
por um nimero significativo de docentes, como uma verdadeira aberragao.

Na verdade, o concurso favoreceu o aparecimento de injusticas e atropelos

gerando um profundo sentimento de indignacdo e repulsa, patenteado nas grandes
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manifestagdes publicas, organizadas por meios das redes sociais que mobilizam milhares

de professores, depois acompanhados pelas estruturas sindicais.

4.4 O modelo Maria de Lurdes Rodrigues: a revolta nas escolas

Este modelo foi prolifero em producdo legislativa, ela propria fator provocatdrio
de inseguranga e stress na vida quotidiana das escolas, fazendo esquecer o papel primordial
da fun¢ao docente que ¢ a lecionacio.

Desta forma, a avaliagdo de desempenho docente € consagrada com o Decreto-Lei
n°® 15/2007, de 19 de Janeiro que altera O Estatuto da Carreira Docente, e toda a legislagao
que lhe estd associada: Decreto Regulamentar n.° 2/2008 Didrio da Republica . n.° 7, Série
I de 10 de Janeiro - Ministério da Educacdo, que regulamenta o sistema de avaliagdo de
desempenho do pessoal docente da educagao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
Decreto regulamentar n° 11/2008 de vinte e trés de Maio, define o regime transitério de
avaliacdo de desempenho do pessoal docente até ao ano escolar de 2008-2009 e o
Despacho n.° 16872/2008.Diério da Republica. n.° 119, Série II de vinte e trés de Junho,
aprova os modelos de impressos das fichas de autoavaliagdo e avaliagdo do desempenho do
pessoal docente, bem como as ponderacdes dos pardmetros classificativos constantes das
fichas de avaliacao.

A andlise dos normativos permite consolidar a no¢do de que o perfil geral de
competéncias do professor se desdobra segundo quatro dimensdes:

- profissional, social e ética;

- desenvolvimento do ensino aprendizagem;

- participacdo na escola e de relagdo com a comunidade escolar;
- desenvolvimento profissional ao longo da vida

Infere-se ainda da leitura dos normativos a predominancia e transversalidade da
dimensao da vertente profissional e ética.

Todas as dimensdes que caraterizam o perfil geral de desempenho docente estio
operacionalizadas nas fichas de avaliagdo de desempenho dos docentes. H4 uma sequéncia
logica em todo este processo de avaliacdo, que comeca com a formagdo inicial do

professor, passa pela sua formagdo continua e se prolonga com a sua pratica letiva.
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Aponta-se como fundamental que a ADD (Avaliagio de Desempenho dos
Docentes) contribua para uma melhoria efetiva a nivel da pratica do professor com efeitos
reais no progresso da organizacdo/resultados da escola.

A filosofia do modelo de avaliacdo referenciado baseia-se numa avaliagdo entre
pares, promovida pela escola, apreciando a totalidade das funcdes e atividades exercidas
pelos docentes, dando especial énfase aos contextos da sua realizacéo.

Mais uma vez, esta particularidade gera incémodo entre os docentes, que muitas
vezes se vém a ser avaliados por pares com formagdo inferior a sua, originando
instabilidade emocional e desmotiva¢do. Segundo Day, citado por Simdes “a avaliacdo dos
professores deve ser perspectivada como uma estratégia de estimulo ao seu
desenvolvimento profissional e ndo como um ataque ao profissionalismo docente” (2000,
p.52).

A A.D.D. esté a cargo de duas estruturas avaliadoras:

- o Coordenador de departamento curricular que se centra na qualidade

cientifico-pedagogica do docente, correspondente a avaliagdo pedagogica.

- o Diretor avalia a componente administrativa abrangendo o cumprimento
do servico letivo e ndo letivo (assiduidade), a participacdo do docente na
vida da Escola, o progresso dos resultados escolares dos alunos e o
contributo para a reducdo do abandono escolar (pontos posteriormente
suprimidos), a formagdo continua e a relagdo com a comunidade (facultativa

durante este ciclo de avaliagdo).
Este modelo de avaliacdo prevé a utilizag@o de trés fichas obrigatorias:

- ficha de avaliacdo cientifico-pedagdgica, preenchida pelo coordenador do

departamento,

- ficha de avaliagdo da participagdo em atividades escolares, a ser preenchida
pelo Diretor e

- ficha de autoavaliacdo que sera preenchida pelo professor avaliado.

A implementagdo do modelo de avaliagdo de desempenho obriga a adaptag@o ou
ado¢do de um conjunto de instrumentos que se ajustem as exigéncias dos normativos
(Projeto Educativo de Escola (PEE), Projeto Curricular de Escola (PCE), Projeto
Curricular de Turma (PCT), Regulamento Interno (RI), Plano Anual de Atividades (PAA).
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Neste contexto, destaca-se o papel do PEE na organizacdo da escola pois,
determina os referenciais de atuacdo de toda a comunidade escolar.
E o PEE que projeta a concecio de escola pretendida, ¢ vinculador das préticas

escolares e referente da ADD do professor.

A senhora Ministra da Educag@o, em entrevista, considerou:

“Conseguimos um sistema de avaliagdo, rigoroso, exigente, que valorize sobretudo os
professores que estdo nas escolas e ddo aulas. O essencial da avaliagdo incide sobre o
acto de leccionar, através de mecanismos de supervisdo, de acompanhamento, de
verificagdo da qualidade das aulas ministradas. Associamos depois a progressdo na
carreira a esta avalia¢@o, premiando os melhores professores, com a possibilidade de
terem uma progressdo mais rapida e prémios remuneratorios. Ao mesmo tempo,
podem ser penalizados ou mesmo excluidos da carreira os professores que revelem
ndo reunirem as condigdes. Também foram alteradas as condi¢des de recrutamento e
de selec¢do, com a introdugdo de um exame para entrada na carreira ¢ do ano
probatorio, os quais ajudardo a ter uma carreira docente mais exigente. Finalmente,
uma das alteragdes mais importantes foi a estruturagio da carreira em duas categorias,
com a atribuicdo de maior responsabilidade aos professores que tém mais
competéncias, que sdo mais velhos” (Ensino magazine online , 2007).

Esta opinido, ndo ¢ partilhada pela classe docente que de imediato reage com a
revolta generalizada em todas as escolas do pais, encetando movimentos grevistas e
grandiosas manifestagdes, considerando-o atentatdério da sua dignidade profissional.

Assim, todo o processo de apresentacdo e colocacdo no terreno do novo modelo
de avaliacdo apareceu envolto em grande polémica, provocada pela falta de negociagdo e
por imposi¢des sem que os docentes fossem parte interlocutora do processo, sendo mesmo
“maltratados”. Elucidativa da situag¢do referenciada € a entrevista concedida ao Correio da
Manha, pelo Secretario-geral da FENPROF, Mario Nogueira, sindicato que detém a maior

representatividade da classe, na qual refere:

“Olhe. Ha dias estava com o senhor secretario de Estado a falar da gestdo das escolas. E
dizia-lhe: o Conselho Nacional de Educagdo e os académicos dizem que é preciso
avaliar o que existe e que esta solucdo ndo ¢ a melhor. Porque € que insiste nesta
solug@o? A resposta foi: bem, essa € a opinido deles, o nosso pensamento ¢ este e é este
que conta. A unica resposta deles € assim. Outro caso. A propdsito das carreiras e da
desvalorizag@o dos professores disse-lhe que a Margaret Tatcher arranjou um problema
para o Reino Unido. Ndo tem professores. As pessoas acharam que ndo era uma
profissdo atractiva e foram-se embora. Ficaram la os mediocres que ndo tinham
alternativa e agora andam na India a procura de gente. Sabe qual foi a resposta deles -
Nao ha problema. Se ndo existirem professores portugueses o que ha mais ¢ no Brasil
quem queira. Foi a resposta deles. E assim que discutem connosco. Por isso é que o
relacionamento ¢ muito mau” (2008).
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Esta entrevista demonstra o aspeto impositivo ¢ nao dialogante que o processo
assumiu e que contraria qualquer opinido de tedricos como por exemplos Skinfield, citado
por Simdes (2000), que assevera que “a implementagdo de um plano de avaliagdo de
professores deve ser precedida de consensos gerais entre as partes interessadas” (p.35).

Os docentes apresentaram um conjunto significativo de obje¢cdes ao modelo de
avaliagdo implementado em 2008. Consideraram-no complexo, com um niimero imenso de
parametros e de indicadores de classificagdo que o tornavam extraordinariamente
burocratico advindo dai a sua consequente inoperacionalidade. Por outro lado, discordaram
da indexacdo da avaliacdo de desempenho as classifica¢cdes dos alunos como um parametro
da avaliacdo dos professores. Questionaram e apresentaram propostas para que o modelo
fosse primeiro testado no terreno para poder ser melhorado. E consideraram fundamental a
criacdo de um plano de formacdo no dominio da avaliacdo que preparasse e, desse
seguranca aos avaliadores e reconhecimento das suas competéncias, por parte dos
avaliados.

E apesar destas ressalvas da classe docente, a ministra ¢ a sua equipa

consideravam que,

“o modelo de avaliagdo ¢ mais simples ¢ transparente do que o da avaliagdo dos
funciondrios publicos. E um modelo exequivel, que respeita as melhores préticas
internacionais, que os protege, que lhes dd4 mais vantagens, (...) um docente com
classificagdo de «bomy, nota acessivel a grande maioria dos professores pode progredir
na carreira e ter aumentos salariais (...). N&o estou a ignorar estes protestos. Olho com
preocupagdo, mas com seguranga de que o que estamos a fazer ¢ o melhor para o pais”
(Ensino magazine online , 2007).

A investigadora Curado apresenta, em relagdo ao modelo de avaliagdo em estudo,
um conjunto de aspetos positivos e de aspetos a necessitarem de melhoria que se expde em
sinopse (anexo 5).

Pela observagdo do quadro sintese podemos concluir que, embora com cariz
positivo, o modelo de avaliagdo docente em andlise, precisa de ser trabalhado,
evidenciando-se algumas das incongruéncias ja anteriormente apontadas.

Deste modo, corroborando a linha de pensamento sobre a inexisténcia de padrdes
ou referentes, Figari menciona que “de acordo com todos os autores, ndo se entrevé a
realizacdo de qualquer avaliagdo sem recurso, implicito ou explicito, a um sistema de
referéncias” (1996, p.37).
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Estudos realizados sobre a participacdo de professores nos processos de tomadas
de decisdes apontam como uma das dreas mais problematicas, a avaliagdo de desempenho
docente realizada pelos seus pares.

A dicotomia de opinides entre a visdo positiva da tutela e a percecdo negativista
dos docentes, estiveram na origem do combate massivo dos mesmos, habilmente
acompanhados pelos sindicatos, que pareceram algo atonitos com o movimento espontaneo
proveniente do mundo das escolas, acarretou, como ja referenciado, um aumento da
conflitualidade e do mal-estar docente. Toda esta situacdo vem corroborar a opinido de
Ramos da necessidade do novo modelo de avaliagdo de professores, embora sendo “um
processo delicado e complexo que se deseja credivel e seguro” (2007 p.12).

Comprovando o mencionado ¢ de acordo com inquérito realizado pelo
Observatorio da Avaliacdo de Desempenho, o6rgdo criado pela Federacdo Nacional dos
Sindicatos da Educacdo (FNE) e pelo Instituto Superior de Educacdo e Trabalho (ISET),
entre 10 de Outubro e 15 de Novembro, desse ano, a 1018 professores a nivel nacional,
apresenta dados caraterizadores da situacdo vivida. Uma percentagem significativa de
respondentes estdo “desiludidos com a profissdo e quase 75 por cento preferia exercer
outra actividade. Mais: 81 por cento dos docentes admite que se pudesse pediria a reforma,
mesmo com penalizagdes”. Ainda com base neste inquérito, 40% dos docentes
respondentes ndo reconhecem capacidades, aos seus avaliadores, para avaliarem com rigor
e isencdo, e identificam, nestes mesmos avaliadores, falta de conhecimento especifico
dentro desta area. Ainda, recorrendo a este inquérito, mais de 60 por cento dos professores
considera que o processo de avaliagdo de desempenho vai perturbar a preparagdo e
concretizagao das aulas.

As palavras de Jodo Dias da Silva, secretario-geral da FNE, sdo totalmente
elucidativas da perspetiva anteriormente exposta, afirmando que o modelo de avaliacdo
constitui “um corpo estranho” que as escolas rejeitam porque “ndo contribui para que o
sistema educativo melhore”, Bernardo Esteves com Lusa.

Como escreve Simoes,

“parece existir um amplo consenso sobre a utilidade e a necessidade de avaliar o servigo
prestado pelos professores, quando se envereda pelo campo das concretizagdes,
constata-se a auséncia de unanimidade sobre o melhor modo de levar a bom termo essa
tarefa. Que propositos e que fungdes é que devem presidir & avaliagdo? Que critérios e
que métodos € que devem utilizar-se?” (2000, p. 8)
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Todas as problematicas mencionadas transferem o aprofundamento de situagdes
complexas nas vidas dos professores, conduzindo ao que ¢ descrito, num estudo ainda em
curso, das investigadoras (Patrio e Rita) do Instituto Superior de Psicologia Aplicada
(ISPA), onde um dos docentes entrevistados afirma, “ o actual sistema de avaliagdo de
desempenho, que considera ‘desonesto e injusto’, contribuiu decisivamente para o estado
em que se encontra (sindrome de burnout), ¢ que o leva a questionar cada vez mais o
interesse que sente pelo ensino”. (D'Espiney, 2012, s/p.).

Esta tematica sera abordada no ponto seguinte, procurando caraterizar o indice de

stress dos professores portugueses.

4.5 Os professores € 0 stress

“A profissdo docente implica um elevado envolvimento emocional, na
medida em que estdo em causa relagdes interpessoais diversas didrias e
permanentes, bem como aspetos relacionados com a organizagdo a que

pertencem e a carreira”

Patrdo e Rita, (2012, s/ p.)

Nos capitulos anteriores explanamos diversas mudangas politicas, sociais e
mentais que se refletiram na escola e na profissionalidade docente. Recordo, ainda que
pontualmente, a passagem da “escola de elites” para a “escola massificada”, que faz chegar
a escola novos publicos, com variadas etnias, portadores de novas implicancias e de novos
problemas sociais. No seguimento da escolarizagdo surgiram dificuldades em toda a
estrutura do edificio dos sistemas educativos, originando a “crise da educagido”. No dizer
de Candrio, esta crise da educacgdo “deve ser entendida como uma ‘crise mundial da escola’
€ no seu centro estdo, naturalmente os professores” (2005, p.122).

Noutra linha argumentativa, Marchesi (2008), investigador espanhol ressalta a
importancia do reconhecimento da pressdo emocional em que vivem os professores,
assunto com estudos ainda recentes. Todos parecem concordar que o professor vive a sua
profissdo no coragdo das emogdes, na medida em que o trabalho docente se estriba nas
relagdes interpessoais com a comunidade educativa. Dai que se possa falar em vivéncias
emocionais permanentes ou sentimentos que podem ser afirmativos ou restritivos. Quando
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as emocdes positivas sdo superadas pelas negativas o professor pode ser atingido pelo
stress € burnout.

O estudo das emogdes dos docentes atravessou épocas distintas com andlises
diferenciadas. Na década de oitenta, os estudos basearam-se numa analise estritamente
psicoldgica, destacando-se a histéria emocional dos professores. Na década de noventa,
valorizam-se, com os trabalhos de Nias (e.g., 1989), a interligacdo entre o envolvimento
pessoal do professor na tarefa de ensinar, de acordo com as exigéncias do sistema
educacional e as emogdes dai resultantes. Posteriormente, realizam-se estudos
perspetivados numa andlise integral, centrada na percec¢ao social, historica e estrutural.

Presentemente, cada vez mais, se valoriza o contexto social e educacional, onde o
professor exerce a sua profissdo, numa visdo com focagem no socio construtivismo, no
interacionismo simbdlico e na sociologia ocupacional. Nesta Otica as emog¢des dos
professores ndo resultam sé das “vidas e identidades dos professores”, mas também das
circunstancias mutaveis do seu oficio. (Marchesi, 2008).

A profissdo docente aparece associada as profissdes, ja devidamente estudadas,
como uma profissdo com altos niveis de stress. Mas qual € o significado deste vocéabulo,
que aparece generalizado na lingua portuguesa? O dicionario da Porto Editora online
menciona, “Conjunto de perturbagdes psiquicas e fisiologicas, provocadas por agentes
diversos, que prejudicam ou impedem a realizacdo normal do trabalho”. Por seu lado, o
médico Selye, em 1956, define-o como “conjunto de reagdes organicas e psiquicas que o
organismo emite quando exposto a qualquer estimulo que o excite, irrite, amedronte ou o
faca muito feliz”. O stress parece poder ocorrer no dia-a-dia, embora apareca com maior
assertividade quando associado ao trabalho. Nao admira portanto que, a Organizacdo
Internacional do Trabalho considere “a profissdo docente como uma profissdo de risco
fisico e mental”. O stress aparece mencionado em variada literatura como a doenga do
século XXI, ndo apenas na educacdo mas na generalidade das atividades humanas,

A atividade docente exige uma preparacao cientifica e pedagogica apropriada para
a fun¢do, que na generalidade, todos os docentes possuem. Mas, muito mais do que saber e
aplicar, exige-se, aos docentes, capacidades de responder as expetativas e necessidades de
todos os alunos, aos pais e ao ministério que continuadamente alarga as areas em que o
professor deve atuar, que vao desde a ecologia, cidadania, sexualidade, empreendedorismo
e etc. Na atualidade, podemos acrescentar ainda, novos fatores impulsionadores do stress
docente: novo Estatuto da Carreira Docente; avaliacdo de desempenho docente imposta de

71



CAPITULO 4 A AVALIACAO DOS PROFESSORES EM TEMPOS DE MUDANCA

forma nao negociada aos professores; gestdo escolar; aumento da carga horaria semanal de
trabalho e principalmente as continuas mudangas.

Este acrescentar continuo de novas exigéncias, desafios e a sua provavel nio
consecu¢do, tornam a profissdo docente extraordinariamente complexa, conduzindo ao
aparecimento de sentimentos de frustracdo, impoténcia, irritabilidade, desmotivagdo e
desgaste fisico e emocional. No dizer de Picado “ser professor implica assumir uma
profissdo que na conjugagdo das exigéncias implicadas na sua natureza, metodologia e
objectivos, se tornou uma actividade potencialmente ansiogénica, stressante e desgastante”.
(2007, p.24)

Na realidade encontramos, através da revisdo da literatura, essencialmente a partir
dos anos 70, documenta¢do comprovativa do stress sentido pelos professores, um pouco
por todo o mundo. Num estudo dos investigadores (Gomes, Salomé, Mourisco, Alfredo, &
Montenegro, 2006) menciona-se que Kyriacou, em 1978, considerava que a experiéncia de
stress no professor devia ser entendida como ameaga ao seu bem-estar, podendo conduzir a
insatisfacdo e desmotivacdo pessoal, dai resultando uma diminuicdo da qualidade do
trabalho desenvolvido com os seus alunos, penalizando-os nas suas aprendizagens. Este
investigador aporta duas outras vertentes, fundamentais para entender esta temadtica. Por
um lado, referencia a importancia das percegdes que os professores adquirem sobre os
contextos de trabalho, sendo-lhes dificil dar resposta a todas as solicitagcdes, advindo, dessa
forma, mal-estar quando ndo conseguem estratégias alternativas e deixam de ter sob
controlo as condi¢des de trabalho. Aduz, ainda, o fato de, por vezes nao dispor de apoios
sociais que ajudem a ultrapassar os problemas da sua atividade.

Nesta linha de pensamento a investigadora (Chang, 2009), citando Fullan, num
artigo da Educational Psychology afirma; “teaching is often marked by a myopic focus on
day-to-day events, separation from adults, and limited opportunities for reflection” (p.
193). Afirma ainda que a cultura de isolamento incita ao aparecimento de professores
frustrados, melancdlicos e esgotados por lutarem em privado com as suas ansiedades.

A revista da Ordem dos Médicos publicou um estudo recente de David & Quintao
sobre a relagdo entre Burnout, personalidade, afetividade, estratégias de coping e satisfagdo
com a vida, numa amostra de 440 docentes, de variados niveis de ensino. Nas suas
conclusdes afirmam que ensinar em escolas publicas, com uma maior distdncia entre a
residéncia e o estabelecimento de ensino e com uma maior carga horaria parecem ser
também fatores que predispdem ao desenvolvimento de Burnout, sugerindo este estudo a
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ratificacdo de estudos anteriores. Por outro lado, os resultados mostram existir uma relacao
entre os padrdes de personalidade e niveis de maior ou menor exaustio emocional. Em
epilogo, este estudo permitiu concluir que o Burnout é um fendmeno social das
comunidades contemporaneas, ¢ estd relacionado com a variabilidade individual de cada

sujeito. (David & Quintdo, 2012)
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5.1 Problematica

Como vimos atrds, a escola tem sido abordada de diferentes perspetivas e sujeita a
mudancas que acompanham e refletem mudangas sociais, econdmicas e ideoldgicas,
desenvolvidas de acordo com a filosofia governativa de cada época histdrica e a concegao
de escola e profissionalidade docente que lhe estd subjacente. As mudangas ocorridas em
Portugal nomeadamente nos modelos de avaliagdo docente t€ém gerado stress e mal-estar,
como ja foi explicado nos capitulos anteriores.

A satisfag@o e o bem-estar no trabalho t€ém sido alvo de muita atencao por parte de
investigadores pelo impacto que t€ém no desempenho profissional (ver e.g., C. Wilks &
Neto, 2012). Vérios fatores foram identificados como contribuindo positivamente para o
bem-estar no trabalho, nomeadamente as condi¢des de emprego, o desenvolvimento
pessoal e profissional proporcionado na organizagdo, a seguranga, o controlo que a pessoa
tem sobre as tarefas que executa, a variedade das tarefas, as relagdes com colegas, a
autonomia e o reconhecimento podem contribuir positivamente para o bem-estar (Wilks,
2012). Conceber e acalentar organizacdes que promovam a satisfagdo e o bem-estar de
todos os que nela trabalham tem sido uma preocupagdo nas ultimas épocas (ibidem). Por
tudo isto, e tendo em conta a relevancia do assunto, realizamos um estudo numa escola

para saber como € que os docentes portugueses se sentem na sua escola.

5.1.2 Questdes de investigacao

Ao elaborar este estudo pretendemos compreender como € que os docentes se
sentem na Escola e no desempenho das suas fungdes profissionais. Depois de realizada a
revisdo da literatura relevante sobre o assunto, optamos por estudar o mal-estar dos
docentes nos seguintes aspetos:

- satisfacdo no trabalho

- satisfagdo com a escola

- stress sentido

-esforco emocional no desempenho das fungdes profissionais (trabalho

emocional)
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5.2 Metodologia

A metodologia adotada foi do tipo quantitativo por ser, na nossa opinido, a mais
adequada a este tipo de investigacdo, pois pretendiamos reduzir a subjetividade inerente ao
estudo em investigacdo e também colher um nimero significativo de dados que permitisse
chegar a uma conclusio. Apesar das suas limitagdes em termos de profundidade de analise,
0 questionario tem o mérito de possibilitar um grande numero de casos e o estudo por
questionario pode ser facilmente reproduzido o que permite comparar resultados
(Matthews & Ross). No sentido de controlar varidveis organizacionais que enviesariam os

dados, escolhemos fazer o estudo apenas numa sé escola e que caracterizaremos a seguir.

5.2.1Caraterizacao da escola em estudo

A escola em estudo foi criada pela portaria 406/80 de 15 de Julho, iniciou as suas
atividades a 17 de Novembro de 1985, com vinte turmas, num total de 688 alunos. Nos
anos de 2009/11, passou por obras profundas de requalificagdo através da empresa Parque
Escolar. As obras de requalificacio foram significativas e praticamente podemos
considerar que apareceu uma escola completamente nova, até com uma estrutura diferente.
Esta “nova” escola possui uma sala de trabalho para os professores, com excelentes
condi¢cdes e devidamente apetrechada. Todas as salas de aula sdo confortaveis e estdo
equipadas com computador ligado a projetor. Em cerca de 25 salas existem quadros
interativos. A escola possui laboratdrios modernos, salas de informatica, salas de desenho,
uma sala, devidamente equipada para a disciplina de Teatro, ginasios, biblioteca escolar,
aberta a comunidade, através de um protocolo com a junta de freguesia. Possui uma sala
especifica que funciona como Sala de Estudo e uma outra como Laboratério de
Matematica e Fisico-Quimica. Estas salas sdo locais de apoio ao estudo, tendo sempre, que
estdo em funcionamento, professores de diversas disciplinas para auxiliarem os alunos que
o pretendam. Além destes espagos a escola possui um anfiteatro utilizado como local de
conferéncias, apresentagdes de trabalhos, entrega de diplomas e outras diversas atividades
da escola.

E uma escola publica que leciona o 3° ciclo do Ensino Bésico (55%) o Ensino
Secundario, com percurso regular, os Cursos Qualificantes (Cursos de Educagdo e
Formagdo - CEF, Cursos de Educag¢do e Formacdo de Adultos — EFA-, Unidades de

Formacgdo de Curta Duracdo — UFCD —, Cursos Profissionais) e ¢ sede de um Centro de

78



CAPITULO 5. 0 ESTUDO EMPIRICO

Novas Oportunidades (CNO) com Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de
Competéncias.

Desde 2006 ¢ uma escola T.E.LP. (Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria), que lhe permite usufruir de novas valéncias técnicas, com a colocag¢do no
terreno ““escolar” de trés Técnicos Superiores, a saber, um Animador Sécio Cultural, um
técnico de Educacdo Social e um Psicdlogo. Do quadro da escola, ainda faz parte um
Técnico Superior de Servigo Social, uma docente de Apoio Educativo e uma técnica de
Ensino Especial. A biblioteca possui 2 Técnicos Superiores e uma professora bibliotecaria,
que leciona uma turma. Por sua vez, no Centro Novas Oportunidades, trabalham um
técnico superior de Diagnostico ¢ Encaminhamento e trés profissionais de RVCC
(Reconhecimento e Validagdo Cientifica de Competéncias). No periodo da sua existéncia
(4 anos) este centro certificou cerca de 1200 adultos.

O corpo docente ¢ constituido por 128 professores, 79 por cento sdo quadros de
escola e os restantes 21 por cento s@o professores contratados. A propor¢do entre mulheres
e homens apresenta-se da seguinte forma: Quadro de escola - 72 mulheres e 28 homens;
contratados — 17 mulheres e 10 homens. A escola tem Estagios Pedagdgicos nas disciplinas
de Educacao Fisica, Historia/Geografia e Fisica e Quimica.

O pessoal assistente técnico € constituido por 13 funcionarios todos efetivos. Dos
25 assistentes operativos, 16 sdo efetivos e 9 sdo contratados. As restantes necessidades
nesta area sdo colmatadas com o recurso ao IEFP — Centro de Emprego de Vila Nova de
Gaia. A escola tem em permanéncia dois guardas da Equipa de Missdo para a Seguranga
Escolar (E.M.S.E.)

No ano letivo 2012/13, esta escola secunddria esta a ser frequentada por com um
total de 650 alunos, formando um conjunto de 27 turmas do ensino basico. No ensino
secundério existem 15 turmas, com um total de 295 alunos. Em resumo, no ensino regular
a escola ¢ frequentada por 845 alunos. No ensino qualificante 336 alunos (90 nos cursos de
educagdo e formagdo — CEF — e 246 nos cursos profissionais). No total esta escola ¢
frequentada por 1181 alunos.

Relativamente aos Encarregados de Educacdo (EE), saliente-se que desenvolvem
atividades profissionais no setor primario 2%, 13% no secundério e 53% no terciario,
estando 32% desempregados ou ndo desempenhando qualquer atividade profissional. Em

relacdo as habilitagdes académicas, ¢ de 6% o total de pais com o ensino superior, 26%
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com o secundario e/ou o 3° ciclo, 22% com o 2° ciclo, 25% com o 1° ciclo, sendo de 21% a
percentagem dos que ndo indica qualquer tipo de habilitagao.

Por outro lado, a percentagem de EE que no ano letivo transato participou nas
reunides com os diretores de turma (DT) foi de 59%, nas turmas do 3° ciclo e de 43% nas
do secundario, demonstrando interesse e preocupacdo pelas atividades escolares dos seus
educandos.

O lema do Projeto Educativo da escola é ”Acolher, Formar e Preparar para a
Vida”, fio condutor das diversas interveng¢des, envolvendo toda a comunidade educativa,
na procura de aumentar o sucesso educativo, através de aprendizagens mais solidas e
estimulantes tentando atingir as metas superiormente definidas do sucesso educativo. Esta
caminhada para a melhoria realiza-se com o profissionalismo do corpo docente coadjuvado
pelo crescente envolvimento dos encarregados de educagdo. Favorece, também, esta
caminhada positiva, a diversidade formativa consignada no Projeto Educativo da escola.

Na area “(Con)viver com saber e seguranca”, area que procura fazer da escola um
espaco seguro e ajustado, que facilite a adogdo de comportamentos consentaneos, a escola
promoveu a realizacdo de duas oficinas de Formag¢ao. Uma sobre “Acao Tutorial” e outra
sobre “Gestdo de Conflitos”. Estas acdes possibilitaram dotar 40 docentes, de
competéncias e instrumentos para dar resposta mais capaz, cientificamente e tecnicamente
mais adequada aos problemas de indisciplina e dos comportamentos desajustados.

A escola criou um organismo intitulado EMIP’S — grupos de trabalho -
constituido pelo diretor de turma, técnico dos servigos Técnico-pedagdgicos e coordenador
ou subcoordenador de diretores de turma que sinalizam e analisam os casos dos alunos de
3° ciclo com necessidades de acompanhamento. Definem o programa de interven¢do, os
intervenientes e os tempos de execuc¢do. Esta organizagdo permite um acompanhamento e
resolucdo de problemas detetados em alunos em risco.

A visdo estratégica da ESIC norteia-se, naturalmente, pelo PEE/TEIP (Projeto
Educativo de Escola/ Territdrios Educativos de Intervengdo Prioritaria), que se traduz na
definicdo de metas mensurdveis partindo de indicadores quantificaveis para atingir os
resultados pretendidos. Este trajeto s6 foi possivel gragcas a mobilizagdo de interesses de
toda a comunidade educativa, visto que a identificagdo com o PEE/TEIP possibilitou um
sentimento de pertenga que arrasta o interesse de todos para a concretizagdo de metas

previamente definidas.
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O percurso rumo ao sucesso foi igualmente agilizado pelas liderancas intermédias
que implementaram uma reorganiza¢do do funcionamento dos departamentos curriculares
(trabalho interdepartamental) e da coordenagdo dos diretores de turma, que se traduziu na
promocdo do trabalho colaborativo entre os docentes. Esta entreajuda das estruturas
intermédias operacionalizou a rotina processual da escola.

A escola elaborou, como o previsto na lei, o Regulamento Interno que define o
regime de funcionamento da escola, de cada um dos seus orgios de administracdo e gestao,
das estruturas de orientacdo e dos servicos de apoio educativo, bem como os direitos e os
deveres dos membros da comunidade escolar. Constituindo um dos instrumentos de
concretizagdo do processo da autonomia, este documento, tendo em conta os principios
orientadores da democraticidade e participagdo, foi elaborado com base na consulta prévia
de toda a comunidade escolar, de forma a expressar a vontade de todos os intervenientes no
processo educativo. Assim, este documento procura desenvolver, de modo equilibrado e

consensual, as linhas orientadoras definidas na legislac@o atras referida. (in esiconline)

5.2.2 Instrumento e procedimento

Para realizar o estudo empirico construimos um instrumento de inquérito
constituido por um grupo de perguntas e escalas. As perguntas questionavam os
participantes sobre a percecdo do comportamento das turmas (todas dificeis, algumas
dificeis, algumas dificeis outras ndo, sem problemas de maior), relagdo com os colegas da
escola e relacdo com os pais e encarregados de educacdo. As escalas usadas foram as
seguintes:

Escala de satisfagdo no trabalho composta por 9 itens da versdo portuguesa da
escala de Warr, Cook, e Wall (1979). Esta escala visa avaliar o grau de satisfacdo com
varias facetas da escola. O coeficiente Cronbach Alpha da escala de satisfagdo foi de 0,85.
Os participantes tinham que escolher numa escala Likhert em que 0 — Nada satisfeito e 4
— Muitissimo satisfeito.

Escala de satisfagdo com a escola com oito itens, construida para este estudo com
o objetivo de fazer um levantamento das emocdes sentidas em relacdo a escala. O
coeficiente Cronbach Alpha desta escala foi de 0,76. Os participantes tinham que escolher
numa escala Likhert em que 0 — Discordo totalmente e 4 — Concordo muitissimo.

Escala de trabalho emocional constituida por 13 itens. Esta escala foi baseada na

Emotional Labour Scale (Brotheridge e Lee, 2003), composta por 13 itens (e.g., “Tenho
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que ser simpatico independentemente de como me sinto”). Os participantes tinham que
escolher numa escala Likhert em que 0 — Nunca e 4 — Sempre. O coeficiente Cronbach
Alpha da escala de satisfacdo foi de 0,81.

Escala de stress composta por 22 itens construida com base na literatura sobre o
stress com o objetivo de despistar sintomas de stress (e.g., “Teve dificuldade em dormir
e/ou adormecer?”) e a frequéncia da sua ocorréncia numa escala em que 0 — Nuncae 3 —
Muitas vezes (mais do que uma vez por semana).

Com excecdo da escala de satisfagdo no trabalho que ja tinha sido usada em
trabalhos anteriores com a populacdo portuguesa (C.Wilks e Neto, 2012), todas as outras
foram pre-testadas com um grupo de professores para despistar possiveis dificuldades.

No inicio do questiondrio os participantes eram convidados a darem informagao
sobre os seus dados sociodemograficos, se tinham ou ndo filhos menores e/ou pais a cargo,
habilitagdes académicas assim como informagdo sobre a categoria profissional, vinculo,
tempo na profissio docente e na escola, cargos desempenhados e outras questdes
relacionadas com o exercicio da fungdo docente.

Para despistar possiveis problemas de saide que pudessem enviesar os resultados,
foi pedido aos participantes que identificassem o seu estado geral de saude, se tinham ou
ndo filhos pequenos e/ou pais a cargo. Ver questiondrio em apéndice.

Os questionarios foram distribuidos na escola no 1° semestre de 2012. Todos os
participantes foram voluntdrios, receberam uma explicacdo quanto ao teor da investigagdo

e foi-lhes garantida completa confidencialidade.

5.2.3 Caracterizacdo da amostra

Foram distribuidos aleatoriamente 100 questionarios no universo de 122
professores, tendo sido devolvidos e devidamente preenchidos 81 deles. A amostra obtida é
composta por 69% do sexo feminino e 31% do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 23 e os 60 anos, distribuidos do seguinte modo: 41% na faixa etaria entre os 41 e
0s 50 anos e 35% entre os 51 e os 60 anos, 1,2% com menos de 30 anos € 22% entre os 31
e os 40 anos. Setenta por cento dos participantes eram casados ou em unido de facto, e
30% solteiros ou divorciados. Trinta e um por cento dos participantes nao tinham filhos e
30% tinham filhos de maior idade, 7,4% deles com idades compreendidas entre os zero e
os cinco anos, € 17,3% dos seis aos 11 anos. Oitenta e quatro por cento dos participantes

ndo tinham familiares a cargo.
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No que respeita as qualificagdes académicas, 78% eram licenciados, 4 % tinham
uma pos-graduacdo, 17% tinham concluido o mestrado ¢ 1% o doutoramento. Doze por
cento eram professores ha 10 anos, 33% ha 27 anos, 31% ha 25 e 24% ha 19 anos. No que
respeita ao vinculo contratual, 70% eram professores do Tabela de nomeacdo definitiva,
6% eram professores do Tabela de zona pedagogica e 24% eram professores contratados.

Os participantes tinham uma média de 22 alunos por turma com o méaximo de 30
alunos. Nos ultimos cinco anos, 68% dos participantes tinha trabalhado numa sé escola,
12% em duas e 9% em trés. Vinte por cento ndo desempenhava qualquer cargo e 34%
eram diretores de turma.

Inquiridos sobre o estado de saude, 1,2% identificaram-no como mau, 24% como

razoavel e o resto como bom e muito bom (respetivamente 57% e 19%).

5.3 Resultados

A consisténcia interna das escalas e a sua confiabilidade foram analisadas e
consideradas satisfatdrias. Procedeu-se entdo a inversdo dos itens que requeriam inversao
por ter o sentido oposto, ¢ foram depois calculadas as médias das escalas (tabela 1).

Apresentamos a seguir os resultados apurados no estudo.

Tabela 1 - Médias, desvios padrio e coeficientes de Cronbach alpha das escalas
usadas.

Escalas M DP A

Escala de satisfacdo com o trabalho * 1,91 0,54 0,85
Escala de satisfagdo com a escola * 3,40 0,73 0,76
Escala de Trabalho emocional * 1,56 0,57 0,81
Escala de stress ** 1,04 0,59 0,94

* Escala de 0 a 4; **escala de 0 a 3.

A andlise dos resultados indica que relativamente as dificuldades
comportamentais das turmas, apenas 4% dos participantes consideraram que eram dificeis
e 10% ‘sobretudo dificeis’. Para 51% dos participantes algumas turmas apresentavam

problemas, outras ndo (figura 1).
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A relagdo com os colegas foi considerada como sendo maioritariamente positiva
(63%) e muito positiva por 26% dos participantes. A relagdo com os encarregados de
educacdo também foi considerada positiva (48%) e muito positiva (20%). Para 4% dos
participantes ndo era nem positiva nem negativa e 27% tinham pouco contacto com 0s
encarregados de educagao.

A andlise das respostas da escala de satisfacdo indica que 79% dos participantes
estavam satisfeitos com o trabalho, dos quais 47% estavam satisfeitos e 23% muito
satisfeito e 9% muitissimo satisfeitos. Apenas 1% estavam nada satisfeitos e 19% pouco
satisfeitos. Foi encontrada uma correlacdo positiva significativa entre tempo na escola e

satisfag@o no trabalho (.33, p.<.001) e satisfacdo na escola (.38, p.<.001).

Considera que as turmas em que leciona sdo, do ponto de vista
comportamental:
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Figura 1 - Comportamento das turmas

Analisando os diferentes aspetos do trabalho, a grande maioria dos participantes
(95%) indicou satisfacio com os colegas de trabalho (apenas 5% estavam pouco
satisfeitos). Oitenta e oito por cento estavam satisfeitos com os alunos, 93% satisfeitos com
o trabalho em si e apenas 3% ndo estavam satisfeitos. Os participantes indicaram estar
menos satisfeitos com a progressao na carreira, 78% indicaram insatisfacdo dos quais 47%
nada satisfeitos, mas 5% estavam satisfeitos e 1% muito satisfeitos. Sessenta e cinco por
cento ndo estavam satisfeitos com a remuneracdo e 6% estavam muito satisfeitos. Em
relacdo a avaliagdo, os niveis de satisfagdo sdo mais baixos do que os outros aspetos

analisados, estando 81% insatisfeitos (tabela 2). Em resposta a pergunta “tendo tudo em
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conta qual € o seu grau de satisfacdo”, 17% indicaram estarem insatisfeitos e os restantes
satisfeitos (56% satisfeitos). As médias mais baixas de satisfagdo sdo relativamente a
carreira, sistema de avaliagdo seguido pela remuneragdo recebida, enquanto as mais altas
sdo em relagdo aos colegas e desempenho do cargo. A tabela 3 apresenta as médias para

todas as facetas do trabalho analisadas.

Tabela 2 - Grau de satisfacdo com a avaliacao.

Grau de satisfagdo|Frequéncia| %
Nada satisfeito 41 52,6
Pouco satisfeito |22 28,2
Satisfeito 13 16,7
Muito satisfeito |2 2,6
Total 78 100.0

Tabela 3 - Médias e Desvios padrdes da satisfacio com as diferentes facetas do
trabalho.

Facetas | Trabalho | Perspetivas | A Colegas | Alunos | Desempenho Avaliagdo | Remune-
em si de carreira | organizacdo do cargo racdo

M 2,61 0,83 2,19 2,66 2,36 2,67 0,69 1,17

DP 0,80 DP=0,97 0,90 0,80 0,74 0,73 0,84 0,87

Nota: A média mais alta indica maior satisfacgao.

Relativamente a satisfagdo com a escola (organizagdo), 61% concordaram que a
escola fosse um oOtimo lugar para trabalhar, enquanto 33% discordaram da afirmacdo.
Setenta e cinco por cento consideraram que a escola tivesse um grande significado pessoal.

Setenta e trés por cento sentiam orgulho em relagdo a escola e 75% ndo gostariam de
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mudar de escola. Apenas 2,5% ndo procurava dar o seu melhor e 6% ndo se esforcavam
por ultrapassar o que lhes era exigido.

Enquanto 6% discordaram um pouco com a afirmag¢ao “Procuro dar o seu melhor
para ajudar a escola onde trabalham”, os restantes concordaram sendo que 42%
concordaram muitissimo. A maioria (77%) discordou da afirmacdo “Esta escola ndo me
diz nada, mas faco o meu melhor porque é o que devo fazer” e s6 2,5% concordaram
muitissimo com a afirmacdo (tabela 4). Apenas 6% dos participantes ndo se esforcavam
por ultrapassar o que me ¢ exigido no desempenho das suas funcdes (tabela 5). Em relacdo
a escola possibilitar a realizagdo pessoal, 25% discordaram enquanto os restantes
concordaram em graus diferentes de concordancia, sendo que 26% concordaram muito e

7% muitissimo. As médias sdo apresentadas na tabela 6.

Tabela 4 - “Esta escola ndo me diz nada, mas faco o meu melhor porque é o que devo
fazer.”

Frequéncia %
Discordo totalmente 39 48,1
Discordo um pouco 23 28.4
Concordo 10 12,3
Concordo muito 4 4.9
maitssimo 2| 2
Total 78 96,3

Tabela 5 - “Esforco-me por ultrapassar o que me é exigido no desempenho das
minhas funcoes”.

Frequéncia %

Discordo um pouco 5 6,3
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Concordo 14 17,7
Concordo muito 27 34,2
Concordo 33 418
muitissimo
Total 79 100
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Tabela 6 - Médias e desvios padrio da escala de satisfacio com a escola.

A escola ¢ M (DP)
Um otimo lugar para trabalhar 1,94 (1,05)
Tem um grande significado para mim 2,28 (1,05)
Sinto muito orgulho em trabalhar nesta escola 2,10 (1,03)
Procuro dar o melhor para ajudar esta escola 3,23 (0,83)
Nao gostaria de mudar de escola 2,53 (1,32)
Esforco-me por ultrapassar o que me ¢ exigido no | 3,11 (0,92)
desempenho das minhas fun¢des

Esta Escola ndo me diz nada mas fago o meu melhor | 0,81 (1,02)
porque € o que devo fazer

Esta escola possibilita a minha realizagdo pessoal 2,13(0,96)

No que se refere aos sintomas de stress, enquanto 87% dos participantes indica

que algumas vezes se sente em baixo (tabela 7), 34% quase nunca e 14% nunca se sente

assim. Treze por cento tém dificuldades em adormecer e 21% nunca tém essas dificuldades

(ver tabela 7).

\

As respostas a escala emocional sugerem que os participantes nao sentem que

fazem muito trabalho emocional. Setenta por cento nunca finge ter emog¢des que ndo sente,

71% nunca tem que ser artificialmente amigo de alunos e colegas, e 40% nunca esconde o

que sente (ver tabela 8).
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Tabela 7- Participantes que sentiram sintomas de stress (%) .

Frequéncia | Dificuldades Nao lhe Dores Dores de Pesadelos | Interrogou-se se | Sentir-

em adormecer | apeteceu de estdmago alguma coisa -se em
comer cabeca valia a pena baixo

Nunca 21,0 43,2 15,2 42,5 53,4 24,1 13,8

Quase 38,8 25,0 40,7 33,8 29,1 25,3 33,8

nunca

Algumas 27,5 28,8 25,3 18,8 12,7 32,9 86,3

vezes

Muitas 12,5 2,5 17,3 5,0 3,8 17,7 13,8

vezes

Tabela 8 - Participantes que nos ultimos meses sentiram “trabalho emocional” (%).

Trabalho emocional M Nunca | Quase [ Algumas | Muitas | Sempre
(DP) nunca | vezes vezes
Sou incapaz de exprimir os | 1,16 26,3 38.8 27,5 7,5 0,0

meus verdadeiros sentimentos | (0,90)
com 0s colegas

Tenho que ser “artificialmente | 0,41 71,3 18,5 7.5 02,5 0,0
amigo” dos meus alunos e | (0,74)

colegas

Tenho que ser simpatico | 1,44 28.4 21,0 32,5 12,5 5,0
independentemente do como | (1,17)

me sinto

Quando estou a trabalhar | 1,36 28.4 30,4 21,0 16,0 3,7

disfargco os meus sentimentos | (1,16)
para parecer agradavel

Ajudo os meus colegas a|2,73 1,3 3.8 32,9 41,3 17,7
sentir-se melhor (0,84)
Ajudo os colegas a lidar com | 2,64 2,5 7.5 31,3 41,3 17,5
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situagodes de stress (0,94)

Procuro acalmar a ansiedade | 2,70 1,3 8,8 30,0 38,8 21,3

dos meus colegas (0,94)

Reprimo o que sinto 1,47 21,0 30,9 30,9 14,8 2,5
(1,06)

Finjo ter emogdes que de facto | 0,45 70,0 17,5 10,0 2,5 0,0

ndo sinto (0,77)

Escondo o que sinto 1,06 33,8 36,3 20,0 10,0 0.0
(0,97)

Fago um esfor¢o para sentir o | 1,14 39,5 22,2 17,3 16,0 1,2

que mostro aos outros (1,17)

Tento sentir de facto as| 2,14 19,2 14,1 21,1 23,8 21,8

emog¢des que mostro (1,14)

Tentar sentir as emogdes que | 1,67 25,3 21,5 21,5 24,1 7.6

mostro faz parte do meu | (1,29)

trabalho

5.4 Discussao

O estudo empirico visava saber como € que os docentes se sentem na escola. Os
resultados indicam que os niveis de stress dos docentes na escola analisada eram baixos ao
contrario dos resultados de estudos anteriores nacionais e internacionais (e.g., Cooper &
Kelly, 1993; Marques Pinto, 2000).

Os niveis de satisfacdo encontrados sugerem que os participantes estavam
satisfeitos como o exercicio da sua profissdo e com a escola. Contudo, o grau de satisfacao
com a avaliagdo € muito baixo. As médias mais baixas de satisfacdo sdo relativamente a
carreira, sistema de avaliacdo seguida pela remuneragdo recebida. A maioria estava
satisfeita com a escola e € significativo que dois ter¢os dos participantes considerassem
que a escola tinha um grande significado pessoal, sentissem orgulho € ndo queriam mudar

de escola. A satisfagdo pode estar associada ao facto de que a maioria dos participantes
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trabalhava na mesma escola nos ultimos cinco anos, ja que a seguranca no emprego € a
estabilidade em geral acompanham a tenure € os anos na organizacdo (C.Wilks & Neto,
2012).

De acordo com os resultados, a larga maioria dos participantes procura dar o seu
melhor n3o porque era aquilo que devia fazer (meramente por ética profissional,
sentimento do dever), mas porque a escola tinha significado para eles. Porém, no que
respeita a auto-realizagdo, s6 um quarto dos participantes considerava que a escola dava
essa possibilidade.

De modo geral, os participantes ndo evidenciam sintomas de stress, embora a
maioria deles considerasse que se sentia em baixo algumas vezes. Atendendo a situagdo em
que o pais se encontra, ndo ¢ de excluir que o mal-estar sentido ocasionalmente possa ser
uma consequéncia da “crise” geral nacional e pode ndo estar relacionado com a escola.

As respostas a escala de trabalho emocional indicam claramente que os
participantes ndo se sentem obrigados no exercicio da sua profissdo a um grande esforgo de
autorregulagdo emocional, ao contrario de estudos internacionais. As reformas educativas
em todo o mundo tendem a transformar a educag@o numa industria de servigo (Hargreaves,
2003). Neste contexto, os alunos e os pais sdo vistos como clientes e os professores tal
como todos os empregados na area de servigos tém de adequar as suas emogdes €
expressao das mesmas, i.e., trabalho emocional como ja foi referido. O trabalho emocional
pode afetar seriamente a satisfacdo e o bem-estar no trabalho (e.g.,Hebson, Earnshaw,
Marchington, 2007). Note-se contudo que os resultados deste estudo, ao indicar que os
professores ndo tém trabalho emocional, vdo no mesmo sentido da revisdo de estudos feita
por Tsang (2011).

No seu conjunto, os resultados sugerem que a amostra estudada se encontrava
satisfeita com o seu trabalho, com a escola onde ensina e sem stress. A reprodugdo deste
estudo numa outra escola com caracteristicas diferentes, € com uma populacdo diferente
(e.g., com menos anos de trabalho na escola, menos estavel) permitiria alargar e
aprofundar a relacdo encontrada neste estudo. Completar este estudo quantitativo com
entrevistas aprofundaria os dados colhidos.

Apesar dos niveis altos de satisfac@o indicativos de bem-estar, este estudo permite
ver as areas de insatisfacdo (progressdo na carreira, remuneracdo, auto-realizacdo) que

seriam areas de interveng¢ao no caso de se pretender melhorar o bem-estar dos docentes. No
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entanto, neste caso, como em muitos outros casos, ndo ¢ possivel fazer intervengdes
pontuais e a escola em estudo estd dependente de aspetos macroecondmicos.

Para além do referenciado em toda a discussdo serd de acrescentar e sentido como
fator primordial de andlise a integrag¢do, da escola em estudo, no programa Territdrios
Educativos de Intervencao Prioritaria, desde o ano letivo de 2006/07, prosseguindo-o, na
atualidade. Este programa foi langado pelo Ministério da Educagdo através do Despacho
n°147- B/ME/96 que pretendia melhorar a qualidade das aprendizagens na busca de,
integrar e articular a escolaridade obrigatdria, desenvolver situacdes propiciadoras da
integragdo dos alunos na vida ativa e articular as vivéncias da escola com os parceiros
sociais do territorio educativo. Em suma, os objetivos passam pelo sucesso escolar,
combate a indisciplina, ao abandono escolar e ao absentismo, alterando as situagdes mais
incertas da escola na caminhada rumo ao sucesso escolar, promovendo melhorias da
entrada, dos alunos, na vida profissional e proporcionando uma maior colaboragdo com o0s
parceiros sociais do territorio educativo.

Estas escolas, de acordo com o definido na lei, t€m a sua autonomia refor¢ada
permitindo-lhes a elaboracdo de projetos proprios, dando resposta as caréncias sentidas
localmente. A escola estabelece um contrato-programa com a Tutela, estruturando um
plano de melhoria, que se baseia no Projeto Educativo, traga objetivos e metas globais
quantificadas e definidas por eixos de intervencdo que obrigatoriamente referenciam os
problemas anteriormente diagnosticados. Estes eixos de interven¢do sdo monitorizados
através de mecanismos de autoavaliagdo e elaboragdo de relatérios semestrais € anuais. A
integragdo neste Programa projetou a escola para novas dindmicas, proporcionadas por
financiamentos de recursos humanos docentes e técnicos e ainda pela criagdo, através do
acesso ao financiamento no Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (QREN), de novas
formagdes e preparacdes para alcangar o sucesso da maioria dos alunos particularmente os
que denotavam dificuldades de aprendizagem ou desinteresse pela escola. A escola, atraves
da sua diregdo, esta obrigada a prestar contas das metas que foram tragadas para melhorar
as areas consideradas mais desfavorecidas.

Assim, como corrobora a investigadora Leite, o Programa TEIP permitiu

“ a entrada de outros profissionais no ambiente escolar, funcionando como assessores,
como tutores, como mediadores, nomeadamente entre a escola e as familias”,
constituindo “ um apoio acrescido a criangas com dificuldades de aprendizagem e
outros como animadores, para que a escola publica ofereca outras oportunidades de
vivéncia “ (2012, p. 12).
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Deste modo, esta faceta da escola podera ser mais um elemento explicativo, a
acrescentar aos ja anteriormente expostos, dos resultados obtidos no estudo.

Na senda do investigador Novoa que, num ensaio de 2010, considera este inicio
do século vinte e um como uma fase da centralizagdo da figura do professor nas
preocupacdes educativas, a nossa dissertacdo analisa de forma basilar a profissionalidade
docente ao longo dos tempos, dando especial enfase as épocas mais recentes e interligando
esta temdtica com a perda de poder dos professores, o mal-estar docente e o stress que lhe
aparecem associados.

Apos a elaboragdo da parte teorica em que abordamos as mudangas nas escolas e
nos professores, na perspetiva de diversos investigadores que consideram que a educacio ¢
marcada por profundas hesitagdes e ambiguidades (e.g Fernandes (2000), Canario (2005),
Noévoa (2010), constatamos que a mudanca ¢ demasiado percetivel na escola portuguesa,
no sentido em que as mutagdes sdo sentidas em todas as vertentes da escola, novos e
diferentes alunos, novos curriculos, nova profissionalidade docente e novas politicas e
praticas educativas. As escolas deixam de ser locais de transmissdo de conhecimentos
transformando-se em locais de saberes construidos e reconstruidos através da utilizagao,
cada vez em maior escala, das diversas fontes de aprendizagem. Nesta linha de raciocinio,
o professor além de conhecer o que estd a ensinar, o conhecimento, deve ser capaz de
desenvolver competéncias relacionais e afetivas no ato educativo, proporcionando
aprendizagens integradas e integradoras da ““ sociedade do conhecimento” onde vivemos.

O estudo elaborado preocupa-se em explorar como docentes se sentem numa
escola publica do litoral norte do pais, neste tempo de incerteza, de angustia e de mudanca.
Para auscultar essas sensibilidades foi utilizado, com ja anteriormente referenciado, um
inquérito para dar resposta as questdes inicialmente formuladas. Estas dreas de andlise
parecem-nos identificadoras das realidades das escolas e dos docentes portugueses,
permitindo a comparacdo dos resultados desta escola, com estudos ja anteriormente
realizados em varias escolas e com grande nimero de docentes em diversificados niveis de
ensino. Afigurasse-nos, contudo, importante salientar que em estudos realizados
anteriormente, nesta escola, nos anos 2005 e 2009, pelos estagiarios de Educacdo Fisica e
Desporto, para o Seminario final de Estagio, os docentes ja apresentaram niveis de baixo
grau de stress. (relatorios consultados no arquivo da Biblioteca da escola). O estudo, agora,

realizado com 80 professores de um total de 128, apresenta resultados inusitados, porque
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contradizem, na sua globalidade estudos anteriormente elaborados sobre estas tematicas,
realizados ndo s6 em Portugal mas também na Europa.

Entender e tentar explicar essas diferencgas sera o busilis deste estudo empirico.
Que marcas identitarias distinguem esta escola e estes professores? Que emog¢des sentem
estes docentes no seu trabalho, na interagdo com os seus colegas e com os seus alunos?
Como gerem estes docentes as dificuldades didrias das suas atividades? Perguntas
complexas e de dificil solu¢do. Mas, fundamentalmente, tentaremos abrir frestas e janelas
para a compreensdo desta problematica, na possibilidade de deixarmos pistas para futuras
investigacdes comparando, eventualmente, esta com outras escolas com perfis idénticos
para verificagdo de provaveis analogias ou discrepancias.

A escola em estudo integrou-se, com anteriormente referenciado, na 2% fase da
criagdo do Programa TEIP (Territérios Educativos de Intervencdo Prioritdria), no ano
letivo de 2007/2008, advindo dai alteragdes significativas na sua forma de funcionamento,
através de novas valéncias que chegam a escola trazidas por novos técnicos, mediadores,
animadores e psicdlogos. Ao mesmo tempo que a escola fica com mais condigdes técnicas
e humanas, ¢ obrigada a prestar contas das melhorias que implanta através dos eixos ou
acdes que implementa. Por outro lado, a escola beneficiara de requalificagdo das suas
instalacdes no ano letivo de 2009/11, através da empresa Parque Escolar, melhorando
significativamente os seus espagos fisicos e o grau de conforto de toda a comunidade
educativa.

Serd que uma das explicagdes possiveis para os baixos indices de stress
apresentados pelos docentes respondentes do inquérito passa por estas metamorfoses?
Existe uma forte probabilidade ja que professores enquadrados devidamente por técnicos
educacionais, psicologos, animadores sociais poderdo promover um maior Sucesso
educativo e ndo estardo isolados no combate didrio da integracdo e do éxito dos seus
alunos.

Por outro lado, numa linha de pensamento que entronca na hipdtese explicativa
proposta por nos, Picado (2009, p.19) valoriza o facto de os professores aprenderem “ a
tirar partido das pessoas que lhes podem dar um apoio efectivo, sob o ponto de vista
técnico, emocional e em todos os campos em que se sente carente.” Corroborando a mesma
linha de pensamento, Picado (op.cit, p.19) com base nos investigadores, Esteve (1999,

2000), Jesus (2001), Kyriacou (2001), salienta ainda que o “apoio e incentivo de pessoas
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envolvidas na mesma tarefa e com um entendimento das dificuldades mutuas, (...) sdo os
recursos mais importantes para enfrentar as dificuldades e os problemas laborais”.

Na mesma dire¢do Marchesi (2008) refere a importancia da participagdo no
funcionamento da escola, na motivagao, autoestima e satisfacdo no trabalho, condi¢do que
se deteta na escola em estudo, devido a presenca de um trabalho colaborativo alargado,
confirmado pelo relatorio de avaliagdo externa que expde “a assun¢do de uma pratica
colaborativa crescente entre os docentes de diferentes areas disciplinares, (...) manifesta-se
quer ao nivel da planificacdo educativa e da definicdo de uma estratégia educativa global,
quer da concretizagdo de varios projetos e iniciativas com carater interdisciplinar (...)”.
Acrescenta ainda o relatdrio que a “estratégia colaborativa estd consolidada e generalizada
e tem contribuido para que a articulagdo horizontal e vertical do curriculo acontega,
embora esta intencionalidade careca de maior expressdo” (IGE, 2011, p. 4).

Outra area de andlise explicativa dos baixos niveis de stress, relaciona-se com os
niveis de conforto apresentados por 95% dos respondentes em relagdo a satisfagdo com os
colegas, com as reduzidas dificuldades e tensdes sentidas com os estudantes, ja que apenas
13,8% dos professores considerou as turmas como dificeis ou muito dificeis, 51% dos
respondentes, considerou que lecionava algumas turmas dificeis e outras pouco complexas
e para 31% dos docentes as turmas apresentavam poucos problemas. A acrescentar, € como
fator indicativo do baixo indice de stress, as relacdes com os pais sdo sentidas por 63% dos
respondentes como positivas. No dizer de Nias (citado por Marchesi, op.cit.), as relagdes
que se estabelecem com os colegas e com os pais sdo apontadas como potencialmente
geradoras de emocgdes extremas e negativas junto dos docentes, situacdo que notoriamente
ndo acontece nesta escola. Como tentar aclarar esta situacdo? Sera que, mais uma vez, as
acdes implementadas no programa TEIP facilitaram estas respostas? Na verdade, a escola
estabeleceu, como um dos eixos de melhoria, a ligacdo escola/familia/comunidade,
procurando incentivar a participacdo dos pais/ encarregados de educagdo, na vida da escola
e comprometendo-os a preocuparem-se com a aprendizagem e o sucesso dos seus
educandos. De acordo com relatdrio Final TEIP (2011, p. 20) pode ler-se “as atividades
desta agdo: Apoio Psicossocial; Educa¢do Parental; Visitas Domicilidrias, anima-te em
Familia, entre outras, tiveram um impacto muito positivo, nomeadamente ao nivel das
presencas/ participacdes dos pais/encarregados de educagdo em momentos cruciais do

acompanhamento dos respetivos educandos.”
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Noutra direcdo de analise, a satisfagdo com a escola (organizagdo), ¢ também um
dos territérios reportados de forma bastante assertiva pelos docentes respondentes, ja que
61% consideraram a escola como um excelente lugar para trabalhar e 75% mencionam que
esta escola explana um grande simbolismo pessoal, dai que estes docentes ndo queiram
mudar de escola e se sintam orgulhosos pela escola em que trabalham. Estas perspetivas
aparecem detetadas no Relatorio da (IGE, 2011, p. 4), onde se escreve que “os docentes
relevam o gosto de trabalhar nesta escola, a abertura ao exterior, o conforto € o bem-estar
das salas de aula, a disponibilidade da dire¢do e a partilha de competéncias e
responsabilidades”.

Ao analisarmos estes resultados parece-nos possivel acreditar na existéncia de
uma cultura de confianga entre os docentes que vivem na e para a escola. Na senda de
Marchesi (2008, p. 119), “ a confian¢a reduz a ansiedade” e valoriza “o didlogo, o trabalho
comum, a inovagao e a satisfagdo pessoal”. Para além disto, “ a identificacdo com a escola
¢ um dos fatores importantes para que ela tenha qualidade”. Este sentimento de pertenca
implementa a criacdo da “ historia, tradicdo e valores que comprometem a comunidade
educacional e servem de estimulo para os alunos e professores atuais” (idem pp. 119-120).

Aparecem, ainda, como significativamente importantes, as excelentes condicdes
de trabalho usufruidas pelos discentes e docentes desta escola. A requalificagdo e
modernizacdo do espaco escolar, com salas de aulas confortaveis e mobiladas com material
informatico constituido por computador e projetor, a sala de trabalho climatizada e
funcional que permite desenvolver um trabalho individual ou coletivo, com utilizagdo, se
necessario, de meios informaticos e de reproducdo de trabalhos: Neste espaco os
professores diretores de turma podem, através de telemdvel escolar, contatar os
encarregados de educacdo, ou imprimir documento para esse fim, facilitando o trabalho
burocratico que € importante realizar. A requalificagdo da escola, embora sendo um fator
material apresenta implicagdes a outro nivel, nomeadamente emocional, proporcionando o
bem-estar ¢ a satisfagdo dos docentes.

Em conclusdo, pelo atras exposto parece ser possivel inferir que esta escola é uma
escola com uma identidade propria, favorecida pala sua integragdo no Programa TEIP, com
todas as melhorias e polivaléncias, proporcionando desempenhos mais positivos nas
diversas tarefas da comunidade educativa. Professores com formag¢do adequada, para serem
capazes de responder e promover a diminui¢do da indisciplina e da melhoria dos resultados
escolares, através de agdoes de formacdo de Tutoria ¢ de Gestdo de Conflitos. Estas agoes
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ativaram a criacdo de tutores e de tutelados, impulsionando um trabalho de maior
proximidade com alunos mais complexos, favorecendo uma maior equidade e, a0 mesmo
tempo, colocaram os professores mais perto das familias, conduzindo a uma diminuigdo
dos conflitos e elevando o equilibrio emocional dos professores.

Noutra panoramica sera de valorizar o trabalho colaborativo que a escola
implementa e facilita com a existéncia de técnicos diversificados que apoiam os
professores estimulando-os a cooperarem numa relagdo baseada no didlogo, e no trabalho
em comum. Esta proximidade com os colegas parece enfatizar o reconhecimento e a
estima, fontes consideradas basilares para a satisfacdo profissional. Esta valorizacao
pessoal que aparece associada ao reconhecimento profissional talvez possa explicar o gosto
pela escola, o orgulho na escola e a vontade demonstrada pela maioria (75%) dos
respondentes que ndo querem mudar de escola.

Mas estes professores também sdo confrontados com O&bices, diariamente,
colocados ndo so pelos alunos, mas por todas as reformas implementadas, de forma
continuada pela administracdo educacional. Algumas destas mudangas sdo sentidas com
desconfianca e no que diz respeito ao sistema de avaliagdo docente e a progressdo na
carreira apresentam-se como areas com resultados mais baixos na analise da satisfacdo
docente.

Esta dissertagdo, apesar de complexa e trabalhosa, permite-nos elaborar um
epilogo que nos deixa surpresos pelos seus resultados. Na verdade, as expetativas estavam
centradas na possibilidade da confirmagdo de altos niveis de mal-estar docente e de stress,
de acordo com os dados nacionais. No entanto, o estudo demonstra efeitos opostos,
levantando hipoteses que alteracdes materiais profundas nos espagos fisicos e acesso a
recursos humanos qualificados podem conduzir a uma satisfacdo da profissionalidade e
provocar um estado predominantemente de bem-estar docente.

Sera que o programa TEIP, com todas as alteragdes que lhe aparecem associadas,
¢ um fator indutor de bem-estar a nivel da profissdo docente? Futura investigagdo podera
aprofundar esta questao.

13

Concordamos com Guerra (2012 p.11) quando afirma “ acho que posso
classificar a situacdo do professor como problematica, complexa, dificil, mas se me
perguntarem se existe um adjectivo que defina a profissdo docente, hoje, eu diria que ¢

apaixonante.”
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As ciéncias da educagdo desenvolvem-se, em concordancia com o aparecimento
da escola como organizacdo basilar, na criacdo e na cimentacdo dos Estados-Nacdo, ao
longo do século dezanove e vinte, na Europa. Interligado com o nascimento das ciéncias da
dura¢do aparecem os sistemas educativos que se aprofundam no século vinte, com a
generalizagdo e democratizagdo da escola. A drea disciplinar das ciéncias da educagdo
assenta nos imperativos das trocas de informagdes entre os sistemas de ordem profissional
e cientifica, isto &, entre a escola com as suas praticas profissionais e as ciéncias ja
anteriormente estabelecidas, como por exemplo a sociologia e a psicologia.

Noutro ambito, mas valorizando as ciéncias da educacio, estabelece-se um novo
paradigma ou padrdo, o denominado paradigma emergente, ou paradigma pds-moderno.
Este novo modelo, resulta do aparecimento da sociedade da informagdo, do
desenvolvimento cientifico e tecnologico e da globalizagdo da economia. O novo
paradigma produz significativas mudangas em todos os territorios, incluindo a escola e os
sistemas educativos.

A escola é abordada em diferentes perspetivas e a partir dos anos oitenta do século
passado, ¢ estudada como uma organizagdo, com carateristicas proprias, sintese de todas as
carateristicas organizacionais, mas com especificidades inerentes que lhe advém da
diversidade dos seus atores e da multiplicidade dos seus processos e dos seus produtos. A
escola onde se realizou o estudo empirico, integrou-se pelas suas particularidades no
programa TEIP2, usufruindo de novos recursos humanos e materiais para melhorar os seus
resultados, caminhando paulatinamente para uma maior autonomia construida nos
principios da prestacdo de contas.

A escola, nas suas diversas faces, apresenta, neste inicio do século vinte e um,
carateristicas distintas. Diversas nos seus atores, nos modelos de funcionamento e na forma
da avaliagdo da sua atividade.

No que diz respeito aos alunos, a escolaridade obrigatéria e as diversidades
étnicas de jovens provenientes de outros paises e culturas, provocaram alteragdes
significativas, no mundo da escola, acarretando o aparecimento de acrescidas dificuldades,

mas também o enriquecimento da comunidade, que tem de se adaptar e fomentar a sa
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convivéncia entre todos os jovens, na procura de uma escola inclusiva e democratica,

proporcionadora de novas e diversificadas aprendizagens.

Noutra vertente, os docentes vivem sobrecarregados de trabalho, de angustias e
ansiedades provocadas pela multiplicidade de papéis e fungdes que tém de desempenhar. A
juntar a estas dificuldades relacionadas com os novos publicos escolares parece-nos
importante realcar toda a desvalorizagdo do trabalho docente, integrado numa “crise
mundial da educag@o”, gerando situacdes de desprofissionalizagdo ou proletarizacdo dos
professores. Para tentar superar estas dificuldades, os professores devem instituir uma nova
profissionalidade docente que incite o reaparecimento da significancia do professor de
outras épocas, configurando-se numa continua renovacdo e (re)valorizagdo cientifica e
pedagdgica, e na promo¢do de um trabalho colaborativo e amplamente reflexivo,
respondendo as novas solicitagdes, feitas por alunos diferentes e com problemas novos.

Acrescente-se, ainda, que as alteracdes legislativas, na ldgica da reforma, sdo
vistas pelos docentes com grandes duvidas, e lidas como desadaptadas da realidade. No
que diz respeito as alteracdes legislativas mencionadas na dissertacdo, nomeadamente a
implementagdo do professor titular e da avaliacio docente pelos seus pares, provocaram
alvorogo nas escolas e grandiosas manifestagdes largamente mediatizadas que nos
permitem depreender que a estabilidade docente na escola tera sofrido o seu impacto
negativo. Outra drea importante de mudanca, sentida de forma menos positiva pelos
docentes estd relacionada com as liderancas, sobressaindo o fim do modelo da gestdo
democratica com a criagdo da figura juridica do diretor de escola, lider unipessoal que tem
poderes para controlar todas as estruturas escolares. Este modelo de gestdo desfavorece a
classe docente que, com reduzida participacdo em orgaos colegiais, vé o diretor como um
superior hierdrquico e ja ndo como um dos seus pares em exercicio do cargo diretivo.

O ambiente escolar tornou-se algo desmotivante, mesmo conflituoso entre pares
reportando situagdes pouco benéficas para a profissionalidade e auto-estima dos docentes.
Por outro lado, a profissdo docente centraliza a sua atuagdo no coragdo das emogdes, ja que
todo o labor diario aparece escorado nas relagdes interpessoais com os discentes, advindo
desse facto sentimentos e sensagdes que podem provocar padecimentos psicoldgicos.

Estas circunstancias conduziram ao aparecimento de um clima de mal-estar,
assinalado pelo aparecimento de um sofrimento psicoldgico, caraterizado pela

desmoraliza¢do, desmotivacdo e desencanto, que em casos extremos pode provocar o
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burnout, definido como um distarbio psicoldgico representado por um esgotamento fisico e
emocional violento. Deve-se contudo realgar que o mal-estar docente aparece associado
com fatores pessoais, interpessoais, organizacionais e sociais.

De acordo com diversos estudos nacionais e internacionais, o oficio de professor
aparece associada as profissdes, ja devidamente estudadas, como uma profissdo com altos
niveis de stress. Esta condi¢do leva alguns estudiosos como vimos a incentivarem o
fortalecimento das competéncias profissionais, o equilibrio emocional, através da melhoria
do ambiente de trabalho e de uma formacao profissional que habilite os docentes nas areas
sociais e interpessoais, estimulando o bem-estar dos professores, proporcionador de bem-
estar nos discentes.

Apesar destes elevados indices de stress docente detetado em Portugal, a escola
onde se produziu o estudo empirico, exibiu niveis de stress baixos, contrapondo
positivamente niveis de satisfacdo com o exercicio da profissdo e com a escola em que
trabalham. Estas inferéncias poderdo, na nossa perspetiva, advir de todo o trabalho
colaborativo realizado no quotidiano em equipas estaveis, com professores com formagdes
adequadas e com familias mais preocupadas e a trabalhar em conjunto com os professores,
na procura do sucesso dos seus educandos e favorecendo o equilibrio emocional dos

professores.
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Anexo 1

Reformas gerencialistas da educagdo publica em diversos paises (Lima, 2011)

Dimensdes

Impactos

Centraliza¢do das politicas educativas e
dos processos de decisdo sobre o curriculo
e a avaliacdo

Invocacao sistematica da descentralizagao,
da devolugao ¢ autonomia da escola

Descentralizacdo de certas competéncias
de caracter técnico e operacional e por
vezes financeiro

Alargamento das fontes de financiamento
a entidades privadas e as familias dos
alunos

Crescente desconfianca relativamente a
orgdos colegiais

Diminui¢do da relevancia dos processos
de controlo democratico e de participacao
nos processos de decisdo

Refor¢o do poder dos gestores, assessores
e outras estruturas com a estruturacdo da
gestdo de tipo vertical e concentragdo dos
poderes no lider formal

Prejuizo da influéncia dos profissionais,
educadores e professores bem como da
comunidade

Governagdo ¢ decisdes baseadas

evidéncia

na

Tudo o que ndo ¢ evidente ndo conta ou
conta pouco
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Anexo 2

O mal estar docente (Esteve, 1999)

INDICADORES DO MAL-ESTAR DOCENTE

Fatores principais ou de primeira ordem

Indicadores

Sentido

Escassez de recursos materiais
e deficientes condigdes de

Falta de recursos materiais generalizada e das condi¢des de trabalho que
se agravaram com a massificagdo do ensino e o aumento das

trabalho responsabilidades dos professores; inexisténcia dos meios necessarios ao
desenvolvimento da renovag@o metodoldgica exigida, agravada pelos
constrangimentos institucionais.

Mudangas nas relagdes | Relagdes nas escolas mudaram, tornando-se mais conflituosas; aumento

Professor- Aluno

da violéncia nas institui¢des escolares.

Fragmentacdo do trabalho do
Professor

Os professores para além das aulas, devem desempenhar tarefas de
administracdo, reservar tempo para programar, avaliar, reciclar-se,
orientar os alunos e atender os pais, organizar varias atividades, assistir a
seminarios ¢ reunides de coordenagdo. Todas estas situagdes provocam o
esgotamento dos docentes tornando-se um dos elementos do problema da
qualidade no sistema de ensino.

Fatores contextuais ou secundarios

Indicadores

Sentido

Aumento das exigéncias em
relag@o ao professor

Mudanga no papel do professor que além do dominio cognitivo, passa a
ser facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do
trabalho de grupo e para além do ensino, cuida do equilibrio psicoldgico
e afetivo dos alunos, da integracdo social, da educagdo sexual e do
ensino especial. Tudo isto conduz a complexificag@o da sua fungéo.

Inibigdo educativa de outros
agentes de socializagdo

Exigéncia a escola de maiores responsabilidades educativas, até ai
respeitantes a transmissdo de valores tradicionalmente da esfera familiar,
isto é a transposi¢@o dos papéis educativos da familia para a escola.

Desenvolvimento de fontes de
informagdo  alternativas  a
Escola

Necessidade do professor integrar no seu trabalho o potencial das novas
fontes de informacdo alternativas, nomeadamente os meios de
comunica¢cdo de massas que o obriga a alterar o seu papel de mero
transmissor de conhecimentos.

Rutura do consenso social sobre
a educacdo

O processo de socializagdo convergente, em que se afirmava o carater
unificador da atividade escolar no campo cultural, linguistico e
comportamental foi substituido por um processo de socializagdo
claramente divergente, que obriga a uma diversificagdo na atuagdo do
professor ou seja, o0 modelo educativo do “cadinho” deu lugar ao modelo
da “saladeira”.

Aumento das contradigdes no
exercicio da docéncia

O professor é frequentemente confrontado com a necessidade de
protagonizar papéis contraditorios que o obrigam a manter um equilibrio
instavel em varios campos, devido a rutura do consenso sobre a
educagio.

Mudangas de expetativas em
relagdo ao sistema educativo

A evolugdo do contexto social fez mudar os significados das instituigdes
escolares, com a consequente necessidade de adaptagdo a mudanga, por
parte de alunos, professores e pais que devem mudar as suas expetativas
em relacdo ao sistema de ensino, ja que se passa de um ensino de elites
para um ensino massificado.

Modificagdo do apoio da
sociedade ao sistema educativo

Atualmente assiste-se a uma valorizagdo negativa do professor como
bode expiatério e responsavel universal de todos os males do sistema
educativo. A falta de apoio e de reconhecimento social ¢ cada vez mais
evidente.
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Menor valorizagdo social do | Modificou-se, também, a consideragio social pelo professor. Atualmente
professor o status adquire-se através de critérios econdmicos e o salario converte-
-se em mais um elemento da crise de identidade dos professores.

Mudanga dos conteudos | O extraordinario avango das ciéncias e a transformagdo das exigéncias
curriculares sociais requerem uma mudan¢a profunda dos conteudos curriculares.
Nao ¢ estranho que os professores mostrem receios, inseguranga e
desconfianga perante as mudangas dos conteudos curriculares, sendo
essencial um bom funcionamento do sistema de formacdo permanente

dos professores.
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Anexo 3

O mal estar docente (Canario, 2005)

Indicadores

Consequéncias

Progressivo desencantamento relativamente a
escola

Visdo negativa no modo como ¢ socialmente
percecionada a profissdo do professor

Construgdo da escola de massas, com o
crescimento exponencial dos alunos e dos
professores

Desvalorizacdo do estatuto social do professor

Emergéncia de novas formas de regulacdo, nos
diferentes niveis dos sistemas escolares ¢ de
novas formas de divisdo do trabalho, ao nivel dos
estabelecimentos de ensino

Tendencial “proletarizagdo” do oficio de professor,
que deixa de controlar o exercicio do seu proprio
trabalho

Democratizagdo do acesso ¢ a progressiva
heterogeneidade dos publicos escolares, com a
escola a ser “invadida” por problemas sociais,
que antes lhe eram exteriores

Chegada, a escola, de problemas novos e de dificil
solugdo por parte dos professores

Absentismo
Desinvestimento profissional

Aparecimento de modalidades diversas de desmotivacio

Acréscimo de doengas ligadas ao exercicio da profissdo
Construgdo por parte dos professores de meras estratégias de sobrevivéncia
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Anexo 4

Stimula historico-cronologica da avaliacdo docente

1933
-74

Decreto-lei n° 36 508 de 17 de Setembro de 1947- criada a figura da Inspe¢do como mecanismo de
controlo das escolas e dos professores.

Avaliadores
Cabia ao inspetor a fungfo de fiscalizar, graduar e classificar com o que observava e das informagdes
que recebia do diretor

1974
-86

Revolugdo de abril- esta tematica vai desaparecer do quotidiano das escolas.

1986

Lei n° 46/86 de 14 de outubro e decreto Regulamentar n° 14/92 de 4 de julho reaparece este assunto na
agenda da educac@o. A carreira docente ¢ dividida em dez escaldes.

Instrumentos de avaliacio
Elaboracdo do Relatério Critico da atividade desenvolvida para progresséo.

Mencdes avaliativas

Mengéo de Satisfaz ou Nao Satisfaz. A titulo excecional e de acordo com o Decreto-Lei n.° 139-A/90
de 28 de abril, no seu artigo 48.°, a requerimento do docente, por uma sé vez e apds a prestagdo de 10
anos de servigo efetivo em fungdes docentes, pode ser atribuida a mengédo de Excelente, em caso de
reconhecido mérito excecional.

1998

Decreto-lei n° 1/98, de 2 de janeiro, faz a revisdo do estatuto da Carreira Docente.

Decreto Regulamentar n° 11/98, de 15 de maio, altera a avaliagdo de desempenho docente.
Instrumentos de avaliaciao

O docente passa a ter de elaborar um novo relatério intitulado- Documento de Reflex@o Critica- com

as agoes de formagdo frequentadas.

Este documento deveria referenciar, de acordo com o ponto 2 do artigo 6°: servigo distribuido, relagéo

pedagdgica com os alunos, cumprimento dos programas curriculares, participacdo em projetos de

escola e atividades da comunidade educativa, agdes de formacdo frequentadas e estudos publicados e

desempenho de outras fungdes educativas, designadamente de administragdo ¢ gestdo escolares, de

orientagdo educativa e de supervisdo pedagogica;

Mengdes avaliativas
A avaliacdo aparece mencionada com as mengdes qualitativas de Satisfaz e Nao Satisfaz.
Os docentes avaliados com a mengdo qualitativa de Satisfaz podem requerer, de acordo com artigo
45.% a mengdo qualitativa de Bom, através da apresentagdo de um documento de reflex@o critica sobre
o seu desempenho.
Quinze anos apos a obtencdo da men¢do de Bom e conforme o ECD (Artigo 50°), o docente pode
requerer a classificagio de Muito Bom através de uma avaliacdo extraordinaria. A atribuicdo desta
ultima menc¢do determina, para efeitos de progressdo na carreira, uma bonificagdo de dois anos no
tempo de servigo do docente

Avaliadores
A comissdo de avaliagdo que ird analisar estas solicitagdes serda constituida pelas seguintes
personalidades: presidente do érgdo pedagdgico, que preside; um docente exterior ao estabelecimento
de educagdo ou de ensino, designado pelo respetivo 6rgdo pedagdgico, preferencialmente do mesmo
nivel ou ciclo de educagdo ou de ensino; um docente ou uma individualidade de reconhecido mérito no
dominio da educag@o, designado pelo docente em avaliagdo.

2007

Decreto-lei n°15 19 de janeiro, altera o Estatuto da carreira Docente, hierarquizando a estrutura
docente em duas categorias distintas - a de professor e a de professor titular que passa a ser o professor
avaliador, que ocupa os cargos superiores dentro da carreira docente e estabelece um novo regime de
avaliacdo

Criagdo de um novo Regime juridico da Formagdo Continua dos Docentes

Decreto regulamentar n°2 de 2008 de 10 de janeiro- Com a presente regulamentagdo criam-se os
mecanismos indispensaveis a aplicagdo do novo sistema de avaliagdo de desempenho do pessoal
docente; a avaliagdo do desempenho desenvolve-se também no respeito pelos principios e objetivos
que enformam o SIADAP, 2004 (Sistema Integrado de Avaliacdo de Desempenho da Administragéo
Publica)

vertentes de avaliacio:
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desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;
vertente profissional e ética,
participag@o na escola e a relagdo com a comunidade escolar
desenvolvimento e formacdo ao longo da vida
Objetivos da avaliacio
Melhorar os resultados escolares dos alunos e a qualidade das aprendizagens;
Proporcionar orientagdes para o desenvolvimento pessoal e profissional no quadro de um
sistema de reconhecimento do mérito e da exceléncia;
Contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica do docente;
Contribuir para a valorizagdo e aperfeicoamento individual do docente;
Permitir a inventariagdo das necessidades de formagdo do pessoal docente;
Detetar os fatores que influenciam o rendimento profissional do pessoal docente;
Diferenciar e premiar os melhores profissionais;
Facultar indicadores de gestdo em matéria de pessoal docente;
Promover o trabalho de cooperacdo entre os docentes, tendo em vista a melhoria dos
resultados escolares;
Promover a exceléncia e a qualidade dos servicos prestados a comunidade;
Identificar o potencial de evolugéo e desenvolvimento profissional do docente;
Avaliadores
presidente do conselho executivo ou o diretor
coordenador do departamento curricular que observa as aulas
Instrumentos de avalia¢do
Formulagdo de objetivos individuais
Ficha de autoavaliacdo
Fichas de avaliagdo preenchidas pelos dois avaliadores
Aulas observadas

Todos os docentes na carreira

Mengdes avaliativas

Excelente; Muito Bom; Bom; Regular e Insuficiente
Estabelecimento de cotas para as mengdes qualitativas de Muito Bom e Excelente

2009

Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009 de 5 de janeiro
Define um regime transitério de avalia¢do de desempenho do pessoal docente. Nesta nova legislagdo
mantem-se as principais carateristicas da legislagao anterior com as seguintes adaptagdes:

professores avaliados por avaliadores da mesma area disciplinar;
critério dos resultados escolares e das taxas de abandono ¢ retirado
simplificacdo do regime de avaliag@o dos professores avaliadores
Aulas observadas
obrigatdrias para os docentes contratados, ¢ docentes integrados em 2.° ¢ 4.° Escaldes da
carreira
docentes que pretendam a avaliagdo de Muito Bom e Excelente

2010

Decreto-Lei n.° 75/2010 de 23 de Junho, a carreira docente passa a estruturar -se numa unica categoria,
terminando a distingdo entre professores e professores titulares

2012

Decreto-Lei n.° 41/2012, de 21 de fevereiro e Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de fevereiro

Dimensoes ( vertentes) da avaliacao:
Cientifica e pedagogica;
Participacdo na escola e relagdo com a comunidade;
Formacéo continua e desenvolvimento profissional.

Elementos de referéncia da avaliacio:
Os objetivos e as metas fixadas no Projeto Educativo da escola;
Os parametros estabelecidos para cada uma das dimensdes aprovados pelo Conselho
Pedagogico

Avaliagdo externa (Aulas observadas)
Centra-se na dimensao cientifica e pedagdgica (aulas observadas por avaliadores externos).
Obrigatoria para os docentes em periodo probatdrio, docentes integrados
no 2.° e 4. Escaldes da carreira e docentes que pretendam a avaliacio
de Excelente
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Avaliagio interna
o Efetuada na escola pelas seguintes estruturas: presidente do conselho geral,;
diretor e conselho pedagdgico;
e Realizada em todos os escaldes
Instrumentos de avaliacio
e Relatorio de autoavaliacdo : documento anual de reflex@o sobre a atividade desenvolvida
e Fichas de avaliagdo preenchidas pelos avaliadores
Mencdes avaliativas
Cinco mengdes qualitativas -Insuficiente, Regular, Bom, Muito bom ¢ Excelente.
Estabelecimento de cotas para as mengdes qualitativas de Muito Bom e Excelente
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Anexo 5

Sinopse do modelo de avaliagdo Maria de Lurdes Rodrigues (Curado, 2008)

O novo modelo de avaliacdo de professores

Aspectos positivos

Problemas na operacionalizacio

Os objectivos apresentados mostram a
intencdo de abarcar trés propositos da
avaliacdo de professores - a prestacdo de
contas, a melhoria organizacional das escolas
e o desenvolvimento profissional docente;

Sdo utilizadas diversas fontes de informagdo,
incluindo a observagdo de aulas;

Prevé-se que a avaliagdo se baseie num
projecto de desenvolvimento pessoal inserido
no PEE /PAA;

Prevé-se que a avaliagdo se baseie num
projecto de desenvolvimento pessoal inserido
no PEE /PAA;

Avaliagdes menos positivas
acompanhadas de um plano de recuperag@o.

deverdo ser
E dado um relevo especial ao papel do
professor na melhoria dos resultados dos
aluno;.

Os objectivos da avaliagdo sdo definidos por
negociagdo entre avaliador e avaliado, através
da construcdo de de
desenvolvimento profissional ao longo dos
dois anos;

um percurso

A classificagdo final € apresentada em
entrevista entre avaliado e avaliadores.

Formagao dos avaliadores - nada permite
assegurar que um professor, sO por ter
acedido a categoria de titular, detém as
competéncias necessarias ao desempenho
dessa fung@o;

Uma  avaliagio que  pretenda  ter
legitimidade, deve ser realizada por pessoas
com as qualificagdes profissionais, as
capacidades e a autoridade necessarias;

Nido houve esforco de
directamente os docentes e as escolas na
preparagao, implementacao e
acompanhamento do processo, O que,
segundo a literatura e as “melhores praticas”
internacionais,  poderia
importante de

profissional e de melhoria organizacional;

um envolver

constituir um

factor desenvolvimento
Mantém-se a inexisténcia de padrdes, ou
referentes, de desempenho especifico para os
professores do 2° e 3° ciclo do Ensino Basico
e do Ensino Secundario;

A operacionaliza¢do do processo nas escolas
¢ complexa.
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Anexo 6

Questionario

O presente questionario € anénimo e destina-se apenas a recolher dados para investigagao sobre os

professores.

As questoes que se seguem relacionam-se com varias situagoes pessoais. Nao ha respostas certas ou erradas.

Faca um X no espago que corresponder a sua escolha seguindo as escalas propostas.

O preenchimento do questionario devera tomar-lhe entre 15 e 20 minutos do seu tempo.

Os investigadores agradecem muito a colaboragao.

1) Idade: Anos
2) Sexo F M
3) Estado civil:

. d jdo d
a. Solteiro [ 125 (CEEllEm D €5 c. Divorciado [

facto [

4) Numero e idades dos filhos:
filhos, de anos.

5) Tem pais ou outros familiares a seu cargo?

a. Sim O b. Nao [

6) Como considera o seu grau de salde:

a. Muito bom [0 b. Bom [ c. Razoavel [] d. Mau OJ
7) Qual o seu grau
8) Ha quantos anos é professor? Anos
9) Ha quanto tempo leciona na mesma escola? Anos
10) Em quantas escolas lecionou nos Ultimos 5 anos? Escolas.

I') Em que anos de escolaridade leciona no presente ano letivo?

d. Viavo O

e. Muito mau [J

académico?

12) Em quantas turmas leciona? Turmas.

13) Quanto tempo demora (em média) a chegar da sua residéncia principal a escola onde esta colocado?

min.

14) Tipo de vinculo (indicar com uma cruz):

a. Professor do Quadro d b. Professor do

Nomeagao Definitiva [] Quadro de Zona

Pedagégica [
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Contratado []




I15) No presente ano letivo leciona (marque todos os que se apliquem com uma cruz):
a. Ensino Regular [J b. Cursos EFAL] c. Cursos Tecnolégicos [
d. Cursos CEF [ e. Cursos Profissionais [] f. Ensino Recorrente [

g. Outros. [1 Quais?

16) Em média, quantos alunos tém as turmas em que leciona? Alunos (valor aproximado)

17) Que cargos desempenha no presente ano letivo:

18) Considera que as turmas em que leciona sdo, do ponto de vista comportamental:

. Al bl d
a. Todas dificeis [ b. Sobretudo dificeis [] ¢ AAlgumas sem problemas ce

maior e outras dificeis []

c d I d
d. Sobretudo sem problemas de e. Todas sem problemas [] f. Nio leciono [

maior [J
19) Considera que a relagdo com os colegas, na sua escola, é:

a. Muito negativa [ b. Maioritariamente negativa [1 c. Nem positiva nem negativa [

Lo .. ) . f. Tenho pouca relagio com os
d. Maioritariamente positiva [] e. Muito positiva [] P E

colegas [

20) Considera que a relagdo com os pais e encarregados de educagio dos seus alunos, é:
b. Maioritariamente negativa

O

a. Muito negativa [] c. Nem positiva nem negativa []

f. Tenho pouca relagdo com os
pais e encarregados de educagio

O

d. Maioritariamente positiva [ e. Muito positiva []
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21) Indique o seu grau de satisfagao com os diferentes aspetos do seu trabalho apresentados em baixo.
Utilize a seguinte escala:
0 — Nada satisfeito;
| — Pouco satisfeito;
2 — Satisfeito;
3 — Muito satisfeito;

4 — Muitissimo satisfeito

Grau de satisfagao com o trabalho em si?

Grau de satisfagdo com as perspetivas de progressio na carreiral

Grau de satisfagdo com a organizagao em que trabalha

Grau de satisfagado com os colegas de trabalho?

Grau de satisfagao com os alunos?

Grau de satisfagdo com o desempenho do cargo?

Grau de satisfagdo com o sistema de avaliagao de docéncia?

Grau de satisfacio com a remuneracdo recebida?

Tento tudo em consideragdo qual é o seu grau de satisfagdo com o seu trabalho?

22) Indique o seu grau de concordancia com as afirmagoes apresentadas relativas a escola onde trabalha.
Utilize a seguinte escala:

0 — Discordo totalmente;
I — Discordo um pouco;
2 — Concordo;

3 — Concordo muito;

4 — Concordo muitissimo

Esta escola é um 6timo lugar para trabalhar

Esta escola tem um grande significado para mim
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Sinto muito orgulho em trabalhar nesta escola

Procuro dar o meu melhor para ajudar esta escola

Nao gostaria de mudar de escola

Esforco-me por ultrapassar o que me exigido no desempenho das minhas fungoes

Esta escola nao me diz nada mas fago o meu melhor porque é o que devo fazer

Esta escola possibilita a minha realizagao pessoal.

23) Nos ultimos meses quantas vezes sentiu o que é apresentado a segui! Utilize a seguinte escala:

0 — Nunca;
I — Quase nunca (menos do que uma vez por més);
2 — Algumas vezes (pelo menos uma vez por semana);

3 — Muitas vezes ( mais do que uma vez por semana)

|. Teve dificuldade em dormir e/ou adormecer?

2. Nio lhe apeteceu comer?

3. Sentiu-se incomodado com uma dor de estdmago

4. Teve dores de cabega?

5. Teve pesadelos?

6. Interrogou-se se alguma coisa valia a pena?

7. Sentiu-se em baixo?

8. Teve periodos em que ndo conseguia continuar?!

9. Sentiu que as coisas nunca davam certas!

10. Teve dificuldades em recordar-se de alguma coisa?

I I. Sentiu-se irritavel ou tenso?

12. Sentiu-se agitado?

I3. Usou o alcool para suportar o stress?

121




4. Comeu para suportar o stress € a tristeza?

|5. Sentiu-se tenso ou ansioso?

| 6. Preocupou-se com coisas pequenas?

I7. Sentiu que tudo era um grande esforgo?

18. Sentiu-se triste?

[9. Tomou medicamentos para suportar o stress ou a tristeza’

20. Sentiu-se s6?

21. Teve dificuldades em concentrar-se?

22. Sentiu que a sua vida era um falhango?

24) Nos ultimos meses quantas vezes sentiu o seguinte! Utilize a seguinte escala.

0 — Nunca;

I — Quase nunca (menos do que uma vez por més);

2 — Algumas vezes (pelo menos uma vez por semana);
3 — Muitas vezes (mas do que uma vez por semana);
4 - Sempre

|. Sou incapaz de exprimir os meus verdadeiros sentimentos com os colegas

2. Tenho que ser ‘artificialmente amigo’ dos meus alunos e colegas

3. Tenho que ser simpatico independentemente do como me sinto

4. Quando estou a trabalhar disfar¢o os meus sentimentos para parecer agradavel

5. Ajudo os meus colegas a sentir-se melhor

6. Ajudo os colegas a lidar com situagoes de stress

7. Procuro acalmar a ansiedade dos meus colegas

8. Reprimo o que sinto

9. Finjo ter emogoes que de facto nio sinto

10. Escondo o que sinto

I'l. Fago um esforgo para sentir o que mostro aos outros

I2.Tento sentir de facto as emogdes que mostro

I3. Tentar sentir as emogdes que mostro faz parte do meu trabalho

122



