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Resumo

O fim do Estado Novo abriu a escola a todas as criangas do pais. Este fendmeno
contribuiu para a heterogeneidade da populacéo escolar, um dos principais desafios da
escola de hoje.

Como resposta a esta diversidade, o pais abragou varias reformas educativas de
forma a promover a igualdade de oportunidades e a combater o elevado abandono e
insucesso escolar.

A implementacdo de Programas Especificos de Recuperacdo de Escolaridade
(PERE) foi uma das medidas adoptadas na Regido Auténoma dos Acores para fazer
face ao problema. E sobre estes programas, particularmente sobre o programa
Oportunidade actualmente em vigor na nossa Regido, que se debruca esta investigacao.

O estudo pretendeu caracterizar os professores envolvidos nesses programas, as
suas representacdes acerca da relevancia e impacto educativo desses programas, das
caracteristicas dos alunos que os frequentam, da formacdo e acompanhamento que lhes
tém sido disponibilizados e ainda do impacto do envolvimento em programas desta
natureza no seu desenvolvimento e satisfacdo pessoal e profissional.

Trata-se de um estudo qualitativo, que recorreu a entrevista como instrumento de
recolha de dados. Foram entrevistados 15 professores do 1.° efou 2.° ciclo que
leccionavam no ano de 2009/2010 o programa Oportunidade I, na ilha de S. Miguel e
envolveu professores de todos os concelhos da ilha, abrangendo 8 escolas bésicas
integradas.

Os resultados sugerem que a maioria dos professores que lecciona nestes
programas tem alguma experiéncia profissional e fa-lo por op¢do propria, revelando-se
satisfeitos profissionalmente. A maioria tem uma representacao positiva da relevancia
desses programas, embora lhes aponte algumas falhas, registando falta de formacéo e
informacao sobre o funcionamento e desenvolvimento daqueles. A maioria vé os alunos
de PERE como sendo criancas muito carentes a nivel afectivo, pertencentes a meios
socioecondmicos baixos e com muitas dificuldades ao nivel cognitivo e atitudinal e é
para o desenvolvimento de competéncias sociais que orientam a sua ac¢ao em primeiro
lugar. Ainda assim, a maioria considera que trabalhar com estes alunos € uma
experiéncia positiva, quer a nivel profissional, quer a nivel pessoal, contribuindo para o

seu desenvolvimento e satisfagdo profissional.



Abstract

The end of the New State (the Portuguese authoritarian regime installed in 1933)
made school accessible to all the children’s country. This phenomenon contributed to
the school’s population heterogeneity, one of the main challenges of the school of
today.

Facing this diversity, the country performed several educational reforms in order
to promote opportunities’ equality and, at the same time, to fight against the high
dropout school rate and academic failure.

The implementation of Specific School Recuperation/recovery Programs
(PERE) was one of the measures adopted in the Azores to face up the problem. It is
about programs such as these, especially about the Opportunity program, that this report
is about.

The study aimed at the characterization of the teachers who are involved in these
programs, their representations about relevance and educational impact of these
programs, the characteristics of students who attend these same programs and still what
role does this program play in the student’s personal and professional satisfaction.

It is a qualitative study that used interview as an instrument to collect data.
Fifteen teachers, who taught the Opportunity program in primary school and/ or lower
secondary in 2009/2010 school year, were interviewed. Teachers from all over the Séo
Miguel Island took part in this study, including 8 primary schools.

The results suggests that the majority of teachers, who teaches these kind of
programs, have some professional experience and they teach it because they choose to,
turning out to be pleased at the professional level. The majority has a positive
representation of these programs’ relevance, though they find some flaws in it,
indicating lack of education and information about the functioning and development of
the programs. The majority sees the students from PERE as being children deprived
from affection, students that come from lower socioeconomic environments, they have
many difficulties at the cognitive and attitude level and it is towards the development of
their social abilities that they determine their action in the first place. Nevertheless, the
majority considers that working with these students is a positive experience whether at a
professional level or personal, contributing for their own development and professional

satisfaction.
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Introducéo

1-Apresentacao do estudo

O objectivo de promover a literacia, a igualdade e o sucesso escolar trouxe para
a escola uma heterogeneidade de alunos com percursos, experiéncias, contextos
socioecondmicos, interesses, motivacdes e capacidades diversos. Em resposta, o sistema
educativo tem empreendido esforcos diversos e procurado respostas adequadas a cada
caso.

A diversificagdo dos percursos formativos € um dos mecanismos assumidos na
Regido Autonoma dos Acores como fundamental para a democratizacdo do ensino e
para 0 combate ao abandono e ao insucesso escolares. Neste sentido, a Direccdo
Regional da Educacédo tem vindo a implementar programas especificos de recuperagéo
de escolaridade (PERE) dirigidos a alunos com historial de reprovagdo, que registem
visiveis dificuldades em adquirir os conhecimentos e desenvolver as competéncias
definidas para cada ciclo de ensino da educacéo basica.

O desenvolvimento destes programas decorre nas escolas basicas da Regido,
estando a sua dinamizagdo a cargo de professores do 1.° e 2.° ciclo indicados pelas
proprias escolas. Inscrevendo-se num Mestrado em Supervisdo Pedagogica, este
trabalho assume como propdsito compreender as especificidades do trabalho
desenvolvido por esses professores no ambito da dinamizacdo de programas especificos
de recuperacdo da escolaridade para o seu desenvolvimento e satisfacdo profissional.

Trata-se de um estudo de natureza descritiva e interpretativa, que assumiu a
entrevista semi-estruturada como técnica de recolha de dados e envolveu 15 professores

dinamizadores do programa Oportunidade | em escolas basicas da ilha de S. Miguel.
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2- Motivacéao para o estudo

A nossa motivacao principal para a realizacdo deste trabalho é tanto de ordem
pessoal como profissional, uma vez, que temos vindo a contactar com colegas de
profissdo titulares de turmas inscritas em programas especificos de recuperacdo da
escolaridade, tendo verificado que a maioria deles se dizia muito angustiada e
insatisfeita, chegando a questionar a sua competéncia profissional e a ponderar a
possibilidade de abandonar a carreira docente e ingressar noutra profisséo.

Outro aspecto que nos despertou interesse para o tema foi o facto de termos
constado que muitos destes professores estavam nos seus primeiros anos de carreira, na
fase de sobrevivéncia, como refere Huberman, o que, a nosso ver pode ter dificultado a
dinamizagdo de projectos deste cariz e talvez tenha levado a que se criasse um elevado
grau de insatisfacdo perante os alunos, a escola e a profissdo. Dai a nossa preocupacao
em compreender quem s&o estes docentes, qual a sua experiéncia profissional e quais 0s
critérios para a sua afectacéo a estes programas.

Como professoras do 1.° ciclo com poucos anos de servico, todos 0s anos somos
colocadas em escolas diferentes e todos os anos nos sentimos assombradas pela
possibilidade de trabalhar com uma turma do programa Oportunidade. Esta na hora de
desmistificar alguns receios, compreender esta realidade e dar voz aos professores que

trabalham nestes projectos.

3-Objectivos e questdes da investigacao

Como registdmos anteriormente, este estudo tem como objectivo principal
compreender o trabalho desenvolvido por professores dinamizadores de programas
especificos de recuperacdo de escolaridade e o impacto desse trabalho no
desenvolvimento e satisfacdo profissional desses professores.

Para a consecucdo deste objectivo, propusemo-nos prosseguir os seguintes

objectivos especificos:
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1- Analisar as caracteristicas pessoais e profissionais dos professores e a sua
relagdo com o desenvolvimento de programas especificos de recuperacéo de

escolaridade.

2- Apreender as representacdes dos professores envolvidos em programas
especificos de recuperacdo de escolaridade acerca desses mesmos programas e

dos alunos que os frequentam.

3- Descrever a formacdo e o acompanhamento proporcionados aos professores
que dinamizam programas especificos de recuperacao de escolaridade.

4- Compreender o impacto do envolvimento em projectos especificos de
recuperagdo de escolaridade no desenvolvimento e na satisfagdo pessoal e

profissional dos docentes.

Para a operacionalizacdo dos objectivos anteriores, definimos as seguintes

questdes de investigacéo:

1.1 Qual o perfil profissional dos professores envolvidos em projectos de

recuperacao de escolaridade?

1.2 Quais os critérios empregues pelas escolas na seleccdo dos professores a

afectar a programas de recuperacao de escolaridade

2.1 Qual a relevancia que os professores atribuem aos programas especificos de

recuperacao de escolaridade?

2.2 Qual a avaliacdo que fazem do funcionamento destes programas?

2.4 Como caracterizam os alunos que frequentam esses programas?

3.1 Que (in)formacgdo especifica tém os professores envolvidos em programas

especificos de recuperacdo de escolaridade?

14



3.2 Como ¢é acompanhado/apoiado o trabalho dos professores que dinamizam

programas de recuperacao de escolaridade?

4.1 Como avaliam os professores o contributo da dinamizacgdo de programas de

recuperacao da escolaridade para o seu desenvolvimento profissional?

4.2 Quais os principais factores de satisfacdo/insatisfacdo apontados pelos
docentes envolvidos em projectos de recuperacédo de escolaridade?

4- Relevancia do estudo

Sendo de formulacdo e implementacdo recente na Regido, as politicas de
recuperacdo da escolaridade sdo uma realidade ainda ndo estudada. Este estudo ganha
por isso em actualidade e relevancia, ao propor-se contribuir para o conhecimento da
forma como estes programas estao a ser desenvolvidos na Regido e para a compreensdo
do seu impacto no desenvolvimento e na satisfacéo profissional dos professores.

Os seus resultados poderdo, por isso, apresentar-se relevantes na perspectivacao
de melhorias no desenvolvimento desses programas com vista ao melhoramento do
processo educativo e ao desenvolvimento e satisfagdo profissionais dos professores,
quer por parte da tutela, quer por parte das Escolas Basicas Integradas da ilha de S.
Miguel responsaveis pela gestao local destes programas.

Ao contribuir para a compreensao da realidade em analise, esta investigacao
podera ainda contribuir para clarificar davidas e desmistificar receios dos professores,
bem como para fomentar uma actuacdo mais consciente e melhor informada por parte

daqueles.
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5- Organizacao da Tese

Esta dissertacdo apresenta a seguinte organizacgao:

Introducéo

Capitulo 1- Remando contra o insucesso: Politicas Educativas Nacionais e Regionais
Capitulo 2- Desafios actuais e Desenvolvimento Profissional Docente

Capitulo 3- Percurso Metodoldgico

Capitulo 4- Apresentacdo, Analise e Discussdo dos Resultados

Consideracdes Finais

O primeiro capitulo pretende enquadrar o estudo em termos de politicas
educativas e implementadas em Portugal apds o 25 de Abril de 1974 e reflectir sobre a
sua evolucéo até a actualidade.

O segundo capitulo constitui 0 nosso quadro de analise e organiza-se em dois
pontos. No primeiro ponto séo debatidos os desafios actuais que um professor enfrenta,
bem como as mudancas verificadas nas suas competéncias profissionais. Ainda neste
ponto é clarificado o conceito de desenvolvimento profissional e apresentando o ciclo
de desenvolvimento profissional docente a luz de autores como Huberman. No segundo
ponto deste capitulo, sdo apresentados os factores de contexto do desenvolvimento
profissional. E inicialmente clarificado o conceito de satisfacdo e insatisfacdo
profissional e posteriormente sdo enunciados factores que contribuem para a ocorréncia
dos mesmos na profissao docente.

O terceiro capitulo, dedicado a abordagem metodoldgica, inicia-se com a
fundamentacdo do método, técnica e instrumento de investigacdo adoptado no presente
estudo. E ainda feita uma caracterizacido da amostra e sdo apresentados o0s
procedimentos seguidos na construcdo e validacdo do instrumento de recolha de dados,
bem como, o processo utilizado na recolha e analise de dados.

No quarto capitulo, sdo apresentados, analisados e discutidos os resultados

obtidos, a luz do quadro tedrico apresentado.
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Finalmente, nas consideragdes finais, explanamos as principais conclusdes a que
0 estudo nos permitiu chegar, em face dos objectivos desta investigacao e analisamos as

suas limitacOes e as suas implicagOes para futuros trabalhos.
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Capitulo 1- Remando contra o insucesso:
Politicas Educativas Nacionais e Regionais
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Introducao

No ultimo quartel do século XX, Portugal viveu diversas transformacdes sociais,
econdmicas e politicas, que levaram a implementacdo de novas politicas educativas.

Neste capitulo, fazemos uma reflexdo sobre as principais politicas educativas
implementadas em Portugal ap6s o 25 de Abril de 1974 e sobre a sua evolugdo até a
actualidade. Analisamos, em particular, a evolucdo das taxas de retencédo e desisténcia e
de transicdo e conclusdo no Ensino Basico em Portugal e algumas das medidas
legislativas de combate as mesmas.

Por fim, reportamo-nos ao caso especifico da Regido Autonoma dos Acores
(RAA) e aos programas de combate ao insucesso educativo que vém sendo

implementados na Regié&o.

1.1. Algumas notas sobre o Sistema Educativo
Portugués e as principais reformas educativas apés o
25 de Abril

Para compreender o Sistema Educativo Portugués actual é necessario recuar um

pouco no tempo, pelo menos, até a revolucdo de Abril de 1974.

O 25 de Abril de 1974 foi um marco historico na vida de Portugal, uma vez que
pds fim a quase meio século de regime autoritario e de discriminacdo social face ao
ensino. Ndo se conquistou apenas liberdade de expressdo, nem liberdade politica. A
conquista da liberdade permitiu, também, abrir as portas das escolas a todos, gerando-se
um fendémeno de massificacdo de ensino. Todos tém direito a educacédo, desde o povo as

classes mais altas que, até entdo tinham acesso restrito a educacao.

Mas mais do que a “igualdade de oportunidades” no acesso ao ensino, uns dos
ideais da revolucdo de Abril de 74 era a efectiva democratizagcdo do ensino e para isto
era necessario proceder a algumas mudancas no sistema educativo. Ao nivel da

reorganizacdo do sistema educativo, introduziu-se um sistema de fases no Ensino
19



Primério, eliminando-se os ramos comercial/industrial e liceal que marcavam as
diferencas de estatuto social e econémico dos alunos; procedeu-se ao processo de
“desfascizagdo dos curriculos escolares”; definiram-se novos objectivos educativos;
reestruturaram-se programas de estudo, substituindo-se disciplinas e areas de formacéo;
e desenvolveram-se métodos pedagdgicos e praticas de orientacdo inovadoras.

Entre 1974 e 1976, verificaram-se sucessivas mudancas de governos (o pais
contou com 6 governos provisorios), 0 que causou uma certa instabilidade politica que
se reflectiu no sistema educativo. Foi neste contexto que surgiu a Constituicdo
Portuguesa de Abril de 76, documento imprescindivel na afirmacdo de um ensino para

todos sem discriminagoes.

Neste documento, reconhecia-se formalmente, pela primeira vez, no direito
Constitucional Portugués, o “direito a educacdao”, associado ao direito a cultura e a
ciéncia; propunha-se o desenvolvimento de um sistema geral de educacéo pré-escolar;
sustentava-se um “Ensino Bésico universal, obrigatorio e gratuito” e garantia-Se O

acesso ao ensino superior a todos (incluindo os cidad&os portadores de deficiéncia).

Para o efeito, a Constituicdo Portuguesa de 76 propunha o desenvolvimento de
programas proprios, a criacdo de redes de estabelecimentos publicos e a supervisdo dos
estabelecimentos privados, ambicionando uma “educa¢do permanente” e a “erradicacdo
do analfabetismo”. Pretendia-se que 0 ensino contribuisse para o desenvolvimento da
personalidade dos alunos, do espirito de tolerancia, solidariedade e responsabilidade dos
mesmos, de modo a prepara-los para a vida laboral e social. Recusava-se a interferéncia
ideologica do Estado na definicdo dos conteudos da educacédo e da cultura, atribuindo

maior autonomia as escolas e aos professores (Monteiro, 1999, pp. 110-114)

Apesar das ideias presentes na constituicdo de 76, uma década depois o0 ensino
continuava ainda com muitas falhas. Em 1986, face aos sentimentos de insatisfacédo e
inquietacdo resultantes da ineficacia das reformas educativas anteriores, surge a Lei de
Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, mais tarde alterada pela
Lei n.° 115/97, de 19 de Setembro, e esta, por sua vez, alterada pela Lei n.° 49/2005, de
30 de Setembro, actualmente alterada pela Lei n.° 85/2009, de 27 de Agosto), que

estabelece o quadro geral do sistema educativo.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), que se rege pela Constituicao

Portuguesa, deixa mais uma vez documentado no Artigo 2.° (Capitulo I) que todos tém
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direito a educacdo, que o ensino devera ser gratuito, que ndo pode haver interferéncia
ideoldgica do Estado na definicdo dos contetidos da educacao e que o sistema educativo
deve contribuir para um “desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
individuos, incentivando a formacdo de cidaddos livres, responsaveis, autbnomos e

solidarios e valorizando a dimenséo humana do trabalho” (Artigo 2.°, Capitulo 1).

E a partir de 1986 que o Ensino Basico — universal, obrigatorio e gratuito — passa
a ter a duracdo de nove anos, compreendendo trés ciclos sequenciais. Assim, 0 7.°, 8.°e

9.°anos passam a constituir o terceiro ciclo deste nivel de ensino.

Com a LBSE criou-se uma nova organizacdo do sistema educativo, que
compreendia a educacdo pré-escolar, a educacdo escolar e a educagdo extra-escolar,
integrando na educacdo escolar, as modalidades especiais de educacdo escolar (a
educacdo especial, a formacdo profissional, o ensino recorrente de adultos, o ensino a
distancia e o0 ensino portugués no estrangeiro), que visavam a igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso escolar (Artigo 19.°, Capitulo I1), num quadro de

heterogeneidade do publico e elevadas taxas de insucesso escolar.

Neste contexto, surge também um dos grandes planos de emergéncia nacional de
combate ao insucesso escolar: o Programa Interministerial de Promoc¢do do Sucesso
Escolar (PIPSE). Este programa, aprovado por resolucdo do Conselho de Ministros de
10/12/87 e publicado no Diario da Republica n.° 17 de 21 de Janeiro de 1988, Il Série,
tinha como objectivo “reduzir a taxa de insucesso” e “criar condigdes para que a
geracdo das criancas que ingressaram [em 1988] no 1° ano de escolaridade - a qual vai
cumprir os nove anos de escolaridade obrigatdria - possa percorrer o 1° ciclo do Ensino
Basico sem insucesso escolar” (Diario da Republica n.° 17 de 21-1-1988 apud Leite
2000, p. 6). O programa PIPSE, embora tenha divulgado nimeros que indiciavam um
aumento do sucesso escolar, foi acompanhado de algumas criticas que consideravam
ndo corresponderem esses nimeros a um sucesso real das criancas, acabando por se

extinguir em 1991.

Em 1989, o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, vem estabelecer uma
reforma curricular para o Ensino Basico e secundario, que se iniciou no 1.° ano do 1.°
ciclo do Ensino Basico, no ano lectivo de 1989-1990. O presente diploma estabelecia 0s
principios gerais que ordenavam a reestruturagdo curricular prevista na alinea e) don.° 1

do artigo 59.° da Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Os novos planos curriculares do 1.2, 2.° e 3.°ciclos do Ensino Basico e do ensino
secundario, contemplavam uma area curricular ndo disciplinar designada Area escola,
com a duracdo anual de 95 a 110 horas, competindo a escola ou a area escolar decidir a
respectiva distribuicdo, contetido e coordenagdo. E também criada, para todos os alunos
do Ensino Basico e secundario, a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, em
alternativa a disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica ou de outras confissdes.
Para além das actividades curriculares, o Artigo 8.° do referido decreto referenciava a
implementagdo de “Actividades de complemento curricular, de caracter facultativo e
natureza eminentemente ludica e cultural, visando a utilizacdo criativa e formativa dos
tempos livres dos educandos”, em todos os ciclos, iniciando-se, assim, a prética de

desporto escolar nas escolas.

Com esta reforma curricular, é valorizado o ensino da Lingua Portuguesa, como
matriz de identidade e como suporte de aquisicbes multiplas. Procura-se imprimir ao
curriculo uma perspectiva interdisciplinar, define-se o conceito de avaliagdo numa
Optica formativa e reforcam-se as estruturas de apoio educativo com a intencdo de

equilibrar a diversidade de ritmos e capacidades.

A estrutura curricular aprovada procurava responder ao complexo de exigéncias
que, tanto no plano nacional como no plano internacional, se colocavam ao nosso
sistema educativo, que ndo era mais do que a construcdo de um projecto de sociedade
que, preservando a identidade nacional, assumisse o desafio da modernizacéo resultante

da integracdo de Portugal na Comunidade Europeia.

Em paralelo com esta reforma e apos a extingdo do PIPSE, desenvolveu-se o
Programa de Educacdo Para Todos (PEPT), criado na sequéncia das Recomendacdes da
Conferéncia Mundial sobre “Educacao para Todos” (realizada em Margo de 1990 em
Jomtien) e da Resolucdo n.° 29/91, do Conselho de Ministros Portugueses, para se
desenvolver até ao ano 2000.

O PEPT propunha-se assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria de 9
anos com sucesso, recorrendo a estratégias de valorizacdo da escola como comunidade
educativa. Orientava-se pelos seguintes objectivos: “promover a igualdade de
oportunidades (...) criando as condi¢fes de acesso a uma escolarizacdo para todos, e
cuidando, em simultaneo, das condi¢cBes de frequéncia e seus resultados (...)”; “criar
uma cultura de escolaridade prolongada (...)”; “promover a melhoria da qualidade da

educacgdo e do ensino (...)”; “criar as condi¢cdes de base que permitem a qualificacdo
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pessoal e profissional da juventude portuguesa, de modo a garantir uma real mobilidade
geografica e profissional e uma efectiva liberdade de circulagdo, no seio da Comunidade
Europeia” (ME/Secretaria de Estado da Reforma Educativa, 1991)

No ano lectivo de 1996/97, a experiéncia, entretanto adquirida, a partir de um
longo e continuado trabalho desenvolvido em conjunto com as escolas e a comunidade,
0 Ministério da Educacdo langa um projecto de reflexdo participada dos curriculos do
Ensino Basico, de que resultou um documento orientador para a Reorganizagéo
Curricular.

O projecto de reflexdo participada sobre os curriculos de 1996-1997 langou
medidas de combate a exclusdo no ambito do Ensino Bésico, nomeadamente 0s
curriculos alternativos, a constituicdo de territorios educativos de intervencédo prioritaria
e 0s cursos de educacdo e formacdo profissional inicial.

Paralelamente, foram lancadas outras medidas com impacto directo na qualidade
das aprendizagens e na vida das escolas, designadamente o Programa de Expansdo e
Desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar e o novo regime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas, que permitia as escolas apresentar projectos de
Gestao Flexivel do Curriculo.

A Reorganizacgdo Curricular ocorreu entre os anos lectivos de 2001 e 2005 para
0 1.°ciclo, 2001 e 2003 para o0 2.° ciclo, 2002 e 2005 para o 3° ciclo, com o Decreto-Lei
n.° 6/2001, de 18 de Janeiro. Este decreto propunha novos curriculos do Ensino Basico,
apelando a necessidade de proceder a uma reorganizacao do curriculo do Ensino Bésico
no sentido de reforcar a articulacdo entre os trés ciclos que o compdem. Nesta
reorganizacdo destaca-se: i) a implementacdo no curriculo de trés novas areas
curriculares ndo disciplinares (area de projecto, estudo acompanhado e formacéo
civica); ii) a obrigatoriedade do ensino experimental das ciéncias; iii) o aprofundamento
da aprendizagem das linguas modernas; iv) o desenvolvimento da educacdo artistica e
da educacdo para a cidadania e v) o reforco do nucleo central do curriculo nos dominios
da lingua materna e da matematica.

No quadro do desenvolvimento da autonomia das escolas e visando adequar a
legislacdo ao contexto de cada escola, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro,
estabelecia que as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional deveriam ser
objecto de um projecto curricular de escola (PCE), concebido, aprovado e avaliado

pelos respectivos Orgdos de administragdo e gestdo e desenvolvido em funcdo do
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contexto de cada turma, num projecto curricular de turma (PCT), concebido, aprovado e
avaliado pelo professor titular de turma ou pelo conselho de turma, consoante os ciclos.

A mais recente alteracdo da organizacdo do Sistema Educativo Portugués foi o
aumento da escolaridade obrigatoria, com a entrada em vigor da Lei n.° 85/2009, de 27
de Agosto. Segundo a presente lei “consideram-se em idade escolar as criangas e jovens
com idades compreendidas entre os 6 € os 18 anos.” (artigo 2.°).

Os alunos que se matriculem no ano lectivo de 2009-2010 no 1.° ou 2.° ciclos ou
no 7.° ano de escolaridade estdo sujeitos ao limite da escolaridade obrigatoria previsto
na presente lei. Por sua vez, os alunos que se matriculem no ano lectivo de 2009-2010
no 8.° ano de escolaridade e seguintes o limite da escolaridade obrigatéria continua a ser
0s 15 anos de idade.

Com a democratizacdo do ensino e o alargamento da escolaridade obrigatoria,
resultantes das inimeras reformas que o pais levou a cabo nas ultimas décadas, as
nossas salas de aula foram-se abrindo a uma heterogeneidade social e cultural de dificil
gestao.

Tendo em conta este quadro de crescente diferenciacdo dos publicos escolares,
0S sucessivos governos nacionais tém vindo a definir um conjunto de medidas de
combate ao insucesso e abandono escolar, no sentido de melhorar a qualidade do ensino
e promover a igualdade de oportunidades, tendo em vista 0 sucesso escolar dos alunos

portugueses. Na seccdo seguinte analisamos algumas dessas medidas.

1.2. Sobre a politica nacional de combate ao insucesso
escolar

A criacdo de percursos alternativos, de cursos de educacdo e formacdo, de
planos de recuperacdo e acompanhamento e alguns outros apoios educativos, sdo as
principais medidas de combate ao insucesso e abandono escolar que o Ministério da

Educacdo adoptou nas ultimas décadas.

Os percursos alternativos, que entraram em vigor com o Decreto-Lei n.° 6/2001,
de 18 de Janeiro, destinam-se a grupos especificos de alunos até aos 15 anos de idade,

inclusive, que se apresentem em qualquer das seguintes situacoes:
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a) Ocorréncia de insucesso escolar repetido; b) Existéncia de problemas de
integracdo na comunidade escolar; c) Ameaca de risco de marginalizagéo, de
exclusdo social ou abandono escolar; d) Registo de dificuldades condicionantes
da aprendizagem, nomeadamente: forte desmotivacdo, elevado indice de
abstencdo, baixa auto-estima e falta de expectativas relativamente a
aprendizagem e ao futuro, bem como o desencontro entre a cultura escolar e a
sua cultura de origem (Decreto-Lei n.° 6/2001).

Por sua vez, os cursos de educacdo e formacgdo tém como publico-alvo os alunos
com percursos curriculares alternativos que tenham atingido os 15 anos de idade e nao
tenham ainda concluido a escolaridade obrigatéria (Despacho Conjunto n.° 453/2004, de
27 de Julho).

Outra das medidas de combate ao insucesso escolar foi a criacdo dos planos de
recuperacdo e acompanhamento (Despacho Normativo n.° 50/2005 de 9 de Novembro),
que ndo sdo mais que conjuntos de actividades concebidas no ambito curricular e de
enriquecimento curricular, desenvolvidas na escola, ou sob a orientacdo desta, que
incidem mais nas disciplinas ou areas em que o alunos revelem mais dificuldades ou
insucesso, de modo a desenvolverem as competéncias consagradas nos curriculos do

Ensino Basico.

Os planos de recuperacao sao aplicaveis aos alunos que revelem dificuldades de
aprendizagem em qualquer disciplina, area curricular disciplinar ou ndo disciplinar. Por
sua vez, o plano de acompanhamento é desenvolvido com vista a prevencdo de
situacOes de retencdo repetida e € aplicavel aos alunos que tenham sido objecto de

retencdo em resultado da avaliacdo sumativa final do respectivo ano de escolaridade.

Segundo um comunicado do Ministério da Educacdo, no dia 24 de Agosto de
2009, aquando a apresentacdo dos resultados escolares de 2008/2009,

“as medidas adoptadas de combate ao abandono e insucesso escolar - como 0s
percursos alternativos, os cursos de educacdo e formacdo, os planos de
recuperacdo e acompanhamento e outros apoios educativos - permitiram
aumentar o numero de alunos e melhorar 0s resultados escolares”. (Ministério
da Educacéo-Gabinete de comunicagéo, 2009)*

De acordo com os dados apresentados pelo Gabinete de Estatisticas e
Planeamento da Educacdo (GEPE) do Ministério da Educacdo na ultima década

verificou-se a diminuicdo da taxa retencdo e de abandono escolar (ver Gréafico 1).

!Disponivel em http://www.min-edu.pt (consultado em 20/06/2010).
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Gréfico 1 - Taxa de retengdo e desisténcia, por ano lectivo (%)2
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As taxas de retencdo e desisténcia apresentam uma curva descendente na ultima

década. A taxa de retengdo e desisténcia no Ensino Basico baixou de 13,8%, em

1995/1996, para 7,9 % em 2007/2008. Podendo-se concluir que os planos de prevencao

de abandono escolar estdo a surtir efeitos, uma vez que ha cada vez menos alunos a

desistir da escola.

Relativamente a taxa de transicdo e conclusdo no Ensino Basico, a mesma

apresenta uma melhoria significativa, como podemos verificar no Grafico 2.

Gréfico 2 - Taxa de transicao/ conclusdo, por ano lectivo (%)*

2 Disponivel em http://www.min-edu.pt (consultado em 20/06/2010).
® Disponivel em http://www.min-edu.pt (consultado em 20/06/2010).
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A taxa de transi¢do/conclusdo no Ensino Basico em 1995/1996 era de 86,2%, em
2007/2008 evoluiu para 92,1%.

Embora as taxas de conclusdo e transicdo sejam animadoras, o Ministério de
Educacdo, com o objectivo de reduzir as taxas de retencdo e de elevar a qualidade e o
nivel de sucesso dos alunos, langou oportunamente o Programa Mais Sucesso Escolar.
Este Programa é um programa de apoio ao desenvolvimento de projectos de escola para
a melhoria dos resultados escolares no Ensino Basico.

Assim sendo, e fazendo uso da autonomia que cada escola possui, as escolas
puderam candidatar-se com projectos de recuperacdo de escolaridade e combate ao
insucesso escolar. As escolas seleccionadas assinaram contratos-programa com o0
Ministério da Educacdo, para quatro anos lectivos, nos quais vém mencionados 0s
apoios e 0s recursos concedidos, bem como as metas e as obrigacdes definidas para

cada escola.

1.3. O caso particular da Regiao Auténoma dos Acores

A Regido Auténoma dos Acores face ao insucesso escolar que se fez sentir em
todo o territério portugués, ao longo de varias décadas, adoptou um conjunto de
medidas de combate ao insucesso e abandono escolar, adequadas ao seu contexto e
especificidades da propria regido.

A implementacdo de curriculos alternativos (Despacho Normativo, n.° 156/98,
de 18 de Junho) foi uma das primeiras medidas a serem dinamizadas na regido em
resposta as altas taxas de insucesso e abandono escolar.

Ao abrigo do n.° 2 do artigo 1.° do Decreto-Lei n° 338/79, de 25 de Agosto, e da
alinea o) do artigo 56.° do Estatuto Politico-Administrativo da RAA, determinou-se que
era permitida a criacdo de turmas com curriculos alternativos para os alunos do Ensino
Basico regular ou recorrente que se encontrassem numa das seguintes situacdes:
insucesso escolar repetido, problemas de integracdo na comunidade escolar, risco de

abandono de escolaridade basica e dificuldades condicionantes da aprendizagem.
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Uma vez que se pretendia, com a criacdo destas turmas, atender as
especificidades do publico-alvo dos curriculos alternativos e a necessidade de promover
um processo de aprendizagem mais individualizado, a sua constituicdo ndo deveria
exceder 20 alunos. A integracdo, nestas turmas, de alunos ao abrigo do regime
educativo especial, nos termos do Decreto-Lei n°® 319/91, de 23 de Agosto, sO deveria
ocorrer mediante uma avaliacdo realizada pela equipa destacada para esse efeito.

Relativamente a organizacdo da formacéo, a estrutura curricular para cada ciclo
de ensino tinha por base os planos curriculares do ensino regular e do ensino recorrente,
introduzindo-se as areas disciplinares adequadas as especificidades de cada grupo de
alunos. A formacdo escolar era acrescida de uma formacdo artistica, vocacional, pré
profissional ou profissional.

Os conteudos de formacdo eram determinados tendo em conta os resultados de
uma avaliagdo diagndstica, os interesses e necessidades dos alunos e do meio em que se
inseriam e a articulacdo entre as diferentes componentes do curriculo, bem como com
outras actividades extra-curriculares.

A avaliacdo dos alunos efectuava-se segundo critérios de competéncia. No 1.°
ciclo do Ensino Basico, a avaliacdo realizava-se de forma global e era descritiva e
qualitativa. No 2.° ciclo, a avaliagdo também era qualitativa, mas realizava-se por
disciplina ou area. No 3.° ciclo era quantitativa, com dispensa da realizacdo de provas
globais, e era de ambito disciplinar.

E de salientar que o funcionamento das turmas de curriculo alternativo era
acompanhado e avaliado por uma equipa coordenada pelo Presidente do Conselho
Executivo, da qual também faziam parte um psicologo da equipa multidisciplinar e,
sempre que existia, um elemento do nucleo de educacdo especial. Esta equipa enviava
anualmente um relatério a Direccdo Regional da Educacdo a relatar os resultados
obtidos em cada ano lectivo.

Porém, na maior parte das escolas do 1.° ciclo ndo existiam infra-estruturas e
equipamentos adequados a permanéncia de alunos com idade superior a 12 anos,
verificando-se que a sua presenca numa escola do 1.° ciclo constituia uma fonte de
perturbacdo do processo pedagdgico, resultando, em muitos casos, num prejuizo para o
proprio aluno e para a turma onde se inseria. Por outro lado a repeticdo de um mesmo
ano de escolaridade por trés ou mais vezes nao resultava em beneficio do aluno, antes

era causa de desinteresse pela escola e factor importante no abandono precoce da
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escolaridade. Neste sentido a titulo experimental foi feito o encaminhamento de
alunos do 1.° ciclo, que ja tinham completado os 12 anos de idade, mas ndo tinham
concluido o 1.° ciclo, para escolas do 2.° ciclo, para nestas concluirem esse nivel de
ensino, com desenho curricular ajustado aos mesmos, em conformidade com o disposto
na circular DRE n.° 9/99 de 29 de Abril.

Esta experiéncia foi positiva e veio confirmar a conveniéncia de encaminhar
estes alunos para as escolas do 2.° ciclo para ai, tentarem atingir os objectivos
estabelecidos para o 1.° ciclo, usufruindo de um ambiente mais adequado e de
metodologias pedagdgicas diferentes das habituais.

Para tal, tornou-se necessario criar mecanismos de diversificacdo curricular que
permitissem, criar uma oportunidade de reingresso destes alunos no curriculo educativo
comum ou, quando tal se mostrasse de todo invidvel, criar condi¢cbes para o seu
encaminhamento para programas de pré-profissionalizacdo e profissionalizacdo que
pudesse constituir uma mais-valia para o seu ingresso no mundo do trabalho. De modo a
satisfazer essa necessidade é criado e implementado o Programa Oportunidade,
constituindo uma modalidade especifica de encaminhamento e escolarizacdo destinada a
alunos sujeitos a retencdo repetida no Ensino Basico e organizando-se como um
programa especifico de recuperacdo da escolaridade.

Inicialmente, o Programa Oportunidade era destinado a alunos sujeitos a
retencdo repetida no 1.° ciclo, com mais de 14 anos (Despacho Normativo n.° 34/2001,
de 2 de Agosto). Mais tarde estendeu-se, com o Despacho Normativo n.°61/2001, de 27
de Dezembro, aos alunos do 2.° e 3.° ciclo.

Desta forma, com o despacho Despacho Normativo n.°61/2001, de 27 de
Dezembro, o programa Oportunidade passa a ser constituido por dois subprogramas:

a) 0 subprograma Integrar, destinado a alunos do 1.° ciclo do Ensino Basico;

b) o subprograma Profissionalizante, destinado a alunos do 2.° e 3.° ciclos do
Ensino Basico.

O sub-programa Integrar visava possibilitar a execucdo do disposto no n.° 1 do
artigo 48.° do Regulamento de Gestdo Administrativa e Pedagodgica de Alunos,
aprovado pelo Despacho Normativo n.° 24/2001, de 26 de Abril, constituindo um

programa especifico de recuperacdo da escolaridade.

Eram destinatarios do sub-programa Integrar os alunos do 1.° ciclo do Ensino

Basico entre os 12 e os 15 anos de idade, que ndo tinham atingido o conjunto de
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competéncias legalmente consideradas essenciais e estruturantes para conclusdo do 1.°

ciclo do Ensino Bésico.
O sub-programa Integrar tinha como objectivos:

a) “Permitir ao aluno atingir o conjunto de competéncias consideradas essenciais

e estruturantes para a conclusao do 1.° ciclo do Ensino Bésico;
b) Melhorar a socializag&o e a integracdo do aluno na comunidade escolar;

c) Criar condigdes de frequéncia que permitam a reconducdo do aluno ao

curriculo educativo comum;

d) Prevenir o abandono precoce da escola e contribuir para a reducdo da
incidéncia dos factores de exclusdo social” (Despacho Normativo n.° 34/2001,
de 2 de Agosto).

O sub-programa Integrar tinha a duracdo de um ano escolar, podendo o aluno,
caso ndo atingisse os objectivos propostos para conclusdo do 1.° ciclo, permanecer no
programa até ao termo do ano escolar anterior aquele em que completasse 15 anos de
idade.

O desenho curricular foi estabelecido no Anexo Il ao Decreto-Lei n.° 6/2001, de
18 de Janeiro, constando de 25 horas efectivas de actividade lectiva, estando a cargo do
docente do 1.° ciclo as areas curriculares disciplinares de Lingua Portuguesa e Estudos
Sociais e Matematica e Ciéncias, as areas curriculares ndo disciplinares e a direccdo de

turma.

As turmas deveriam ter entre 10 e 15 alunos e sempre que um desses adquirisse
as competéncias consideradas essenciais e estruturantes para a conclusdo do 1.° ciclo do
Ensino Baésico, qualquer que fosse o momento do ano escolar, transitava para 0
curriculo educativo comum, sendo integrado no 5.° ano de escolaridade. Caso essa
situacdo ndo acontecesse, considerava-se que o aluno tinha frequentado o 1.° ciclo do
Ensino Basico sem sucesso formal e era encaminhado, ao abrigo do disposto na alinea
a) do n.° 6 do artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 4/98, de 8 de Janeiro, na redac¢do que lhe foi
dada pelo Decreto Legislativo Regional n.° 30/2000/A, de 11 de Agosto, para um

programa profissionalizante ou profissional de nivel I.

Os subprogramas Integrar e Profissionalizante foram dinamizados na regido até
ao ano lectivo de 2008/2009, contando com 31 alunos matriculados no sub-programa
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Integrar e 320 alunos matriculados no sub-programa Profissionalizante, na ilha de S.
Miguel.

Em simultdneo com esses programas, entre os anos lectivos 2006/2007 e
2008/2009, a Direccdo Regional da Educagdo implementou na RAA o Percurso PERE —
Programas Especificos de Recuperacgdo da Escolaridade.

Este percurso foi implementado, no sentido de facilitar a diversificagio
curricular por parte das escolas da Regido, e sem prejuizo do disposto na alinea d) do
art.° 26.° do Decreto Legislativo Regional n.° 12/2005/A, de 16 de Junho, e do previsto
nos art.”® 2.° e 3.° do Decreto Legislativo Regional n.° 7/2006/A, de 10 de Marco.

Segundo o Guido OrientagcOes para Gestdo Curricular dos PERE disponibilizado

pela Direccdo Regional da Educagdo” os objectivos do PERE eram:

- Prevenir situac@es de insucesso escolar repetido e/ou abandono escolar precoce.

- Favorecer a melhoria da aquisicdo de conhecimentos e competéncias no
desenvolvimento de atitudes e valores consagrados nos curriculos em vigor.

- Permitir a rapida recuperacéo do aluno, face ao atraso verificado no seu processo de
escolarizacdo e a sua consequente integracéo no Ensino Regular / Profissional.

- Contribuir para o aumento do sucesso educativo dos alunos com percursos
irregulares decorrentes de: forte desmotivacéo, baixa auto-estima, falta de expectativas
relativamente a aprendizagem e ao futuro e desencontro entre a cultura escolar e a
cultura de origem.

Este programa veio dar cumprimento ao previsto no Regulamento das
Aprendizagens no Ensino Basico, nomeadamente, ao ponto 8, do art.° 15.°, da Portaria
n. 37/2006, de 4 de Maio que refere que “sempre que se verifique uma segunda
retencdo em qualquer ciclo do Ensino Basico, o aluno é, obrigatoriamente, encaminhado

para um programa especifico de conclusédo do respectivo ciclo”.

Do percurso PERE constavam as seguintes modalidades: PERE - Tipo I, PERE -
Tipo Il A, PERE - Tipo Il B, PERE - Tipo IlI, resumidas no Quadro I.

* Disponivel em http://www. srec.azores.gov.pt (consultado em 20/07/2009).
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Quadro | - Destinatérios e caracteristicas do percurso PERE®

Percurso | HabilitacGes de Acesso | Idade de | Duracgdo | Certificacdo | Prosseguimento de
PERE Ingresso Estudos
Tipo | Inferior ao 4° ano de Igual ou 3 meses 4°ano de 5% ano de

escolaridade superior escolaridade escolaridade do

a10anos | (10 perfodo ensino regular
lectivo)
ou

PERE —Tipo Il A

(caso ndo tenha

obtido

aproveitamento)

Tipo Il A | Inferior ao 4° ano de Entre 10 | Até 2 anos 6° ano de 7° ano de

escolaridade e 12 anos lectivos escolaridade escolaridade do
(entre 1836 ensino regular
e 1880
horas) ou
PERE — Tipo I
(caso ndo tenha
obtido
aproveitamento)
Tipo Il B | Inferior ao 6° ano de Entre 10 | Atélano 6° ano de 7° ano de
escolaridade e 12 anos lectivo escolaridade escolaridade
(entre 912
e e 945 ou
horas)
Frequéncia do 2° ciclo do PERE Tipo Il
Ensino Bésico, sem (caso ndo tenha
aproveitamento obtido
aproveitamento)
Tipo Il | Inferior a0 6° ano de | Entre 12 | Até 2 anos 6° ano de PROFIJ — NIVEL
escolaridade e 15 anos lectivos escolaridade 1l
(até 1800
e horas) ¥ ou
Frequéncia do 2° ciclo do Orientacdo Curso de natureza
Ensino Bésico, sem vocacional profissional ou

aproveitamento
ou
Frequéncia do PERE
Tipo Il, sem
aproveitamento

ou

Frequéncia do Sub-
Programa Integrar do
Programa Oportunidade

profissionaliante

® Disponivel em Guido Orientacéo para a Gestdo Curricular dos PERE, Direcgdo Regional de Educacéo,

Acores.
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O PERE, bem como os seus subprogramas, estiveram a ser dinamizados na
Regido por um periodo de dois anos lectivos, terminando a sua implementacdo no ano
lectivo de 2008/2009, estando enquadrados em ciclos do Ensino Bésico um total de
1.528 alunos, dos quais 81,3% estavam matriculados nas escolas da ilha de S&o Miguel.

E de salientar que, na legislagdo consultada até a data, nio sio apontadas
quaisquer razdes para a cessacao desses subprogramas, presumindo-se que na mudanca
do ciclo politico, os novos elementos terdo eventualmente preferido dar continuidade ao
Programa Oportunidade, que j& existia na Regido desde 2001, a fazer proliferar os

programas de recuperacao de escolaridade.

Neste sentido, no ano lectivo 2009/2010, considerando a experiéncia obtida pela
implementacdo do  Programa  Oportunidade,  Sub-Programas Integrar e
Profissionalizante, 0 Governo Regional, através da Secretaria Regional da Educacéo e
Formacdo, nos termos do artigo 30.° do Capitulo VII da Portaria n.° 76/2009, de 23 de
Setembro, reformula o Programa Oportunidade, que passa a ser constituido por quatro
subprogramas, designados por Oportunidade 1, 1l e 1l e Oportunidade

Profissionalizante.

O programa Oportunidade é regulamentado actualmente pela Portaria n.°
53/2010, de 4 de Junho, que revoga o Despacho Normativo n.° 61/2001, de 27 de
Dezembro, e apresenta, em anexo, 0 regulamento e matrizes curriculares de cada

subprograma do programa Oportunidade.

Este programa especifico de recuperacdo da escolaridade destina-se a alunos
com idades compreendidas entre os 10 e os 18 anos, que frequentam o Ensino Basico e

que estdo num percurso de elevado insucesso escolar.

O nmero maximo de alunos por turma nao deve ser superior a 20 e, sempre que
possivel, as turmas devem ser organizadas por nivel etario e perfil de competéncias dos
alunos, de modo a contribuir para a rapida e efectiva recuperacao de escolaridade, ndo
se aplicando neste programa a noc¢do de ano de escolaridade, nem de progressdo ou

retencao.

Como é referido no ponto 4 do Artigo 3.° do Capitulo | da Portaria 53/2010, de 4
de Junho, sempre que se justifique, os alunos podem em qualquer momento “ingressar

numa turma do ensino regular, no ano de escolaridade recomendado pelo conselho de
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turma, tendo em conta a idade do aluno e o desenvolvimento de competéncias

verificado”.

O controlo e os efeitos da assiduidade dos alunos do programa Oportunidade
seguem as mesmas regras dos alunos do curriculo comum, porém, a avaliacdo decorre
com algumas alteragdes a utilizada no curriculo educativo comum. A avaliacdo dos
alunos do programa Oportunidade é predominantemente formativa, possibilitando o
ajustamento de processos e de estratégias de ensino e de aprendizagem, e a avaliagdo
sumativa tem um caracter descritivo no 1.° e 2.° periodos e no 3.° periodo € de caracter
qualitativo, expressando-se através da notagdo de “Desenvolveu/Nao Desenvolveu as
competéncias definidas para a disciplina/area curricular” (Artigo 5.°, Capitulo I da
Portaria n.° 53/2010, de 4 de Junho).

No final de frequéncia de cada subprograma, ao nivel do conselho pedagogico é
decidida a aprovacéo ou ndo do aluno, atribuindo-se a mengéo de “Aprovado” ou “Nao

Aprovado”.

Em relacdo a responsabilidade e duragéo, aos destinatarios e limite de frequéncia

e prosseguimento de estudos, cada subprograma possui as suas especificidades.

O subprograma Oportunidade | desenvolve-se em escolas do 2.° ciclo e €
dinamizado por professores do 1.° e 2.° ciclo, ou apenas do 2.° ciclo, em regime de par
pedagdgico, existindo sempre um docente a tempo inteiro que acompanha a turma e

desempenha func@es de director de turma.

Destina-se a alunos que ndo atingiram as competéncias essenciais para
aprovacdo no 1.° ciclo e perfazem 10 anos até ao inicio do ano escolar em que
ingressam no subprograma e o limite de frequéncia € até o aluno atingir as competéncias
do 2.° ciclo ou até o ja ter 14 anos no inicio do ano escolar subsequente, ano em que

ingressa o 3.° ciclo.

A aprovacdo dos alunos € feita em qualquer ano, desde que o Conselho de
Turma considere que desenvolveram as competéncias do 2.° ciclo e estd em condicdes
de ingressar no 7.° ano ou num Programa de Formacao Profissional de nivel Il. Se o
aluno ndo desenvolveu as competéncias e no inicio do ano escolar seguinte ja tiver 14
anos, sera reencaminhado para um Programa de Formacg&o Profissional nivel | ou para o

subprograma Oportunidade I11.
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O subprograma Oportunidade Il desenvolve-se em escolas de 3.° ciclo, estando
a leccionacdo a cargo de professores do 2.° e do 3.°ciclos, ou apenas do 2.° ciclo, em
regime de par pedagdgico. Tal como o subprograma anterior, o Oportunidade 11 exige
um docente a tempo inteiro que faz par pedagdgico com alguns dos colegas que

leccionam a turma, desempenhando também o papel de director de turma.

A duracdo deste subprograma é no maximo de dois anos lectivos e 0s seus
destinatarios sdo os alunos que satisfacam cumulativamente as seguintes condicdes:
tenham frequentado o subprograma Oportunidade I; ndo tenham desenvolvido as
competéncias consideradas essenciais para a aprovacdo no 2.° ciclo do Ensino Bésico;
tenham 14 anos de idade a data de inicio do ano escolar em que ingressam neste

subprograma e ndo tenham ingressado num Programa de Formacé&o Profissional.

A frequéncia do subprograma Oportunidade Il termina ao fim de dois anos
lectivos ou pode ser antecipada se o aluno atingir antecipadamente as competéncias

definidas para o 2.° ciclo do Ensino Basico.

No fim do subprograma, caso o aluno ndo seja aprovado, pode ingressar hum
Programa de Formacéo Profissional de nivel 1. Em caso de aprovacdo, o aluno pode
ingressar num Programa de Formacdo Profissional de nivel 11 ou no Oportunidade

Profissionalizante.

O subprograma Oportunidade 111 desenvolve-se em escolas do 3.° ciclo e €
dinamizado por professores do 2° ciclo e 3.° ciclos, ou apenas do 3.° ciclo, em regime de
par pedagdgico, existindo sempre um docente a tempo inteiro que acompanha a turma e

desempenha func@es de director de turma.

A duracdo deste subprograma é no maximo de dois anos lectivos e 0s seus
destinatarios sdo os alunos que tendo frequentado o 2.° ciclo do Ensino Basico regular,
satisfacam cumulativamente as seguintes situacdes: ndo tenham desenvolvido as
competéncias consideradas essenciais para a aprovacdo no 2.° ciclo do Ensino Basico
regular; tenham 14 anos de idade a data de inicio do ano escolar em que ingressam neste

subprograma e ndo tenham ingressado num Programa de Formacéo Profissional.

A frequéncia do subprograma Oportunidade Il cessa ao fim de dois anos
lectivos ou pode ser antecipada se o aluno atingir antecipadamente as competéncias

definidas para o 3.° ciclo do Ensino Basico.
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No fim do subprograma, caso se verifigue que o aluno ndo desenvolveu
competéncias definidas para o 3.° ciclo, ser-lhe-4& passado um certificado de
cumprimento de escolaridade obrigatdria, podendo ingressar depois num Programa de
Formacdo Profissional de nivel Il. Em caso de aprovacdo, o aluno pode prosseguir
estudos em qualquer via do ensino secundario, excepto nos cursos cientifico-

humanisticos.

O subprograma Oportunidade Profissionalizante desenvolve-se em escolas do
3° ciclo e a leccionacdo estd a cargo de professores do 3° ciclo, em regime de par
pedagogico, existindo sempre um docente a tempo inteiro que acompanha a turma e

desempenha funcGes de director de turma.

O subprograma Oportunidade Profissionalizante tem a duracdo maxima de dois
anos lectivos. Sdo destinatarios deste subprograma os alunos do Ensino Basico que
renam cumulativamente as seguintes condicGes: tenham frequentado o 3.° ciclo do
Ensino Basico regular sem terem desenvolvido as competéncias basicas deste ciclo,
tenham menos de 18 anos de idade, no inicio do ano lectivo em que ingressam neste
subprograma e ndo tenham ingressado num Programa de Formacdo Profissional. Este
subprograma poderad ainda ser frequentado por alunos que obtiveram aprovagdo no
subprograma Oportunidade Il e ndo ingressaram num Programa de Formacao

Profissional.

Em relacdo ao limite de frequéncia e ao prosseguimento de estudos, este

subprograma segue as regras do subprograma Oportunidade 111, anteriormente descritas.

Todos 0s subprogramas possuem matrizes curriculares definidas nos anexos Il a
V da Portaria n.° 53/2010, de 4 de Junho. Em cada matriz apresentam-se as areas
curriculares e disciplinas obrigatorias, bem como uma distribuicdo indicativa da carga
horaria. Porém, cabe ao conselho executivo aprovar e gerir da melhor forma a

distribuicdo horaria de cada subprograma.

E de salientar que, no inicio do ano lectivo 2009/2010, apenas foi
disponibilizada aos conselhos executivos e aos docentes que iriam leccionar turmas
destes subprogramas, a matriz curricular. S6 em 4 de Junho de 2010, é que foi publicada
a portaria n.° 53/2010, de 4 de Junho, que nos da informagdes mais exactas sobre 0s

objectivos e fundamentos base do programa Oportunidade e regulamenta 0 mesmo.
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Sintese

Procurdmos, neste capitulo, evidenciar as amplas mudancas que tém vindo a
acontecer, nas Ultimas décadas, no Sistema Educativo Portugués. As altas taxas de
insucesso constituiram, durante muito tempo, um problema para o Ministério de
Educacdo, que, em face das mesmas, procedeu a implementacdo de sucessivas politicas
educativas de combate ao abando e insucesso escolar.

Como foi referenciado neste capitulo, a Regido Auténoma dos Agores também
implementou medidas de combate ao insucesso escolar. Entre estas consta o programa
Oportunidade, dinamizado pelos docentes entrevistados no ambito deste estudo, que
tem como propoésito fundamental compreender o que os professores pensam sobre a
existéncia e funcionamento de programas de recuperacao da escolaridade, vulgo PERE,
e sobre o impacto da sua dinamizagdo no seu desenvolvimento e satisfagdo pessoal e

profissional, conceitos que procuraremos discutir no capitulo seguinte.
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Capitulo 2- Desafios actuais e

Desenvolvimento Profissional Docente
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Introducao

Este capitulo esta organizado em dois grandes pontos. No primeiro, procedemos
a uma breve reflexdo sobre as mudancas nos papéis, funcGes e competéncias do
professor que decorrem, em larga medida, das transformacbes sOcio-culturais,
econdmicas, cientificas e tecnoldgicas actuais, e, bem assim, a analise do processo de
desenvolvimento profissional docente e do ciclo de vida dos professores, segundo
autores como Huberman (1989).

O segundo ponto deste capitulo intitula-se desenvolvimento profissional e seus
factores de contexto e pretende enquadrar, teoricamente e sob 0 ponto de vista empirico,
0s conceitos de satisfacdo e insatisfacdo na profissdo docente, bem como os respectivos

factores a eles associados.

2.1 Ser Professor hoje: papéis desempenhados e
percursos

2.1.1 Mudancas e competéncias na profissao docente

Como vimos no capitulo anterior, em Portugal, desde 1974, que os professores
se tém defrontado com mudangas constantes em todos os niveis de ensino, oriundas de
fluxos de medidas legislativas.

A massificacdo do ensino, a diversificacdo dos publicos escolares e a procura de
respostas curriculares capazes de responder a essa diversificacdo tém demandado dos
professores o reajustamento das suas concepgoes e praticas.

A enorme heterogeneidade com que o professor se depara hoje na sala de aula
coloca em causa 0s seus conhecimentos e competéncias prévias, abala o seu sistema de

valores e acresce a sua inseguranca, ansiedade e insatisfacdo profissional.
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Com o aumento das taxas de insucesso, surgem politicas educativas com novas
linhas orientadoras, novos métodos de ensino, novos programas nem sempre bem
acolhidos pelos professores, geralmente ausentes do processo de construcdo daquelas.

A tradicional centralizacdo das decisdes educativas que caracteriza o sistema
educativo portugués ndo tem fomentado uma cultura de participacdo dos professores em
matéria de politica educativa. Por isso, como regista Ana Cardoso (2003, p. 47), “as
reformas passam, mas o0s professores, em geral, continuam a guiar-se exactamente como
antes e a utilizar os mesmos métodos pedagogicos™.

Segundo dados recolhidos pela Organizagdo para a Cooperacdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE), em 1989, a contribuicdo que os professores
podem dar as reformas educativas tem sido esquecida ou subestimada, criando-se
resisténcia as mesmas. As transformacdes introduzidas no campo educativo, partem de
um grupo de peritos que as criam, sendo as mesmas encaminhadas pelas vias
burocréticas até aos professores que as aplicam, tal como foram instituidas por 6rgaos
superiores, sem, por vezes, qualquer orientacdo ou formacéo especifica que os prepare
para a execucao de novas tarefas. Segundo Susana Leal et al. (2010, p. 3):

E, pois, fundamental que as escolas, 0s governos, as instituicdes de ensino superior, 0s

investigadores e a comunidade, encontrem, em parceria com 0s professores, caminhos

formativos e outros que prossigam a procura de respostas para as dificuldades com
aqueles e as escolas se deparam no dia-a-dia.

Reconhece-se hoje que “as inovagdes impostas e ndo negociadas estdo votadas ao
fracasso” (Benavente, 1992, p. 49). Os professores ndo siao “maquinas passivas”,
precisam de dar sentido ao que fazem e¢ como refere Medeiros (1999, p. 4) “os
professores implicam-se no que auto-constroem e encontram significado face aos
problemas reais dentro da sua escola ou da sala de aula. Ndo acreditam em solucdes
impostas do exterior.” E preciso envolver os professores no processo de transformagio

do sistema educativo, pois, como refere Pardal (2001, p. 84):

Toda a mudan¢a na educagdo escolar, passa (...) pelos professores e pelos seus

papéis. Sdo eles que, em Gltima instancia, interpretam, na escola e na sala de aula, o0s

modelos de gestéo, a organizacao da escola, as vias de formacao os «curriculos».)

Por sua vez, as mudangas educativas produtivas podem se revelar “um
empreendimento dificil [uma vez] que exige dos professores uma mudanga profunda do

seu pensamento educativo e uma ruptura decidida com determinadas rotinas instaladas”

(Morgado 2005, p. 23).
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Para que se consiga alterar a forma habitual de trabalho de um professor é
necessario que ele consiga apropriar-se do sentido das inovagdes/mudangas propostas
pelo governo e lhes reconheca alguma utilidade em termos do processo de ensino-
aprendizagem; que esteja clarificado relativamente ao seu papel no processo de
inovacéo e avalie de forma positiva 0s custos que as inovagdes poderdo comportar para
si proprio (dispéndio de tempo e energia, actualizagdo de conhecimentos e
competéncias, implicagdes emocionais-ansiedade, inseguranca e frustracéo).

A sucessdo de reformas e as incertezas e indefinigdes que se vivem na profisséo
docente levantam a questdo do que é ser um professor competente hoje em dia. Em
termos pedagdgicos, o conceito de competéncia poderd ser entendido como uma
capacidade potencial para ensinar que se ird traduzir num desempenho efectivo
consoante a ac¢do de outras varidveis como o meio, os alunos e a propria situacao
envolvente do processo de ensino-aprendizagem (Simdes, 1996).

Phipippe Perrenoud (1999) apresenta dez competéncias para ensinar, que nos
mostram a pluralidade de papéis e fungdes que sdo exigidas aos professores na
actualidade. Segundo o autor, qualquer professor hoje devera ser capaz de:

Organizar e dirigir situacGes de aprendizagem; Administrar a progressdo das

aprendizagens; Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; Envolver os

alunos nas suas aprendizagens e seu trabalho; Participar da administracédo da escola;

Informar e envolver os pais; Utilizar as novas tecnologias; Enfrentar os deveres e 0s

dilemas éticos da profissdo; Administrar a sua prépria formacéo continua. (Perrenoud,
1999, p. 6)

Segundo 0 mesmo autor, estas competéncias ndo se adquirem na formacao
inicial, antes se desenvolvem ao longo da carreira profissional do professor, num
processo de desenvolvimento que se pretende continuado no tempo e estimulado por um

conjunto de factores de natureza variada.

2.1.2 Desenvolvimento profissional docente: algumas notas
para a compreensao do conceito

O desenvolvimento profissional docente é o processo de construgdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias profissionais que os professores

passam, através de experiéncias de indole diferente, tanto formais como informais. Este
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processo pode ser individual e colectivo e concretiza-se, essencialmente, no local de
trabalho do docente (a escola).

Segundo Christopher Day (1999, p. 4),
O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de aprendizagem
natural e aquelas que, planificadas e conscientes, tentam, directa ou indirectamente,
beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da
gualidade da educacao nas salas de aula. E o processo mediante o qual os professores,
s6s ou acompanhados, revéem, renovam e desenvolvem 0 seu COmpromisso como
agentes de mudanga, com 0s prop6sitos morais do ensino e adquirem e desenvolvem
conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao pensamento
profissional, a planificacdo e a pratica com as criangas, com 0S jovens e com 0S Seus
colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enquanto docentes.

E de salientar também que o préprio desenvolvimento humano n&o se processa
num vazio. Ha que ter em conta a importancia do contexto em que 0 mesmo ocorre.
Para isso mesmo aponta a teoria life span, que defende que o desenvolvimento ndo
termina com a adolescéncia, € um processo continuo que decorre ao longo da vida,
valorizando o contexto ou contextos em que ocorre. Inserida no ambito das teorias
contextualistas, a teoria life span, ao valorizar o contexto, tem em conta,

a variabilidade interindividual (as pessoas diferem em termos de cursos de

desenvolvimento que seguem podendo uns chegar mais longe e outros terem declinios

acentuados) e a variabilidade intra-individual (0 mesmo sujeito pode percorrer certos

percursos desenvolvimentistas seguindo trajectérias diversas) (Morais, 2007, p. 25)

Por sua vez, o modelo ecoldgico do desenvolvimento humano da autoria de
Bronfenbrenner (1979) permite entender o papel dos diferentes sistemas ou contextos
que participam no processo de desenvolvimento humano, nomeadamente: o micro-
sistema, exo-sistema e macro sistema.

O micro-sistema € o contexto mais imediato que integra actividades e papéis
experienciados pelos sujeitos. Por sua vez, o exo-sistema diz respeito aos ambientes que
afectam a participacdo do sujeito ou por ela sdo afectados. Por fim, 0 macro-sistema
engloba os valores, as crencas, estilos de vida e elementos culturais vigentes.

A semelhanca do desenvolvimento humano, no desenvolvimento profissional, os
contextos também assumem uma importancia capital, uma vez que, na perspectiva
bronfenbreneriana, os microssistemas em que os profissionais se vdo inserindo exercem
sobre estes uma accdo directa e aqueles, por sua vez, ao interagirem entre si, integram-
se em redes mais complexas, como meso e macrosistemas, exercendo uma influéncia,

embora indirecta, sobre a pessoa em formagéo.
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Simdes e Simdes (1995) referem que o desenvolvimento da pessoa-professor se
processa em simultaneo com o desenvolvimento profissional e, segundo 0s mesmos
autores, quando se fala em desenvolvimento profissional estamos a referenciar:

Algo complexo e multidimensional e encaram-se as mudancas qualitativas evoluindo

através de uma maior integracdo e complexidade (...) num sentido direccionado do

mais simples para o mais elaborado, segundo uma sequéncia de estadios que sem

estarem ligados a uma cronologia precisa, pontuam idades da vida e caracterizam o
modo de funcionamento predominante do individuo (Idem, p. 110).

Por sua vez, na perspectiva de Armour-Thomas (2000, apud Morais e Medeiros,
2007, p. 27) o desenvolvimento profissional “engloba no minimo trés acepcdes: o
processo de aprendizagem dos docentes, o produto dessas aprendizagens e as
transformacdes que se operam no professor”.

Relativamente a primeira acepcao, esta descreve 0 processo de aprendizagem
que um professor passa durante o seu desenvolvimento e centra-se essencialmente no
tipo e na qualidade das oportunidades com que aquele se defronta ao trabalhar no
terreno, podendo ser as mesmas de diversos formatos e fontes.

A segunda acepcao baseia-se ndo no processo, como a anteriormente referida,
mas ja no produto decorrente das oportunidades que o professor teve para aprender,
descrevendo as transformacdes ocorridas no conhecimento individual do professor, bem
como nas competéncias relacionadas com a aprendizagem e ensino que o professor
explicita.

A terceira acepcdo de desenvolvimento profissional tem por base a segunda
acepcdo, mas vai mais além, uma vez que ndo se fica apenas pelas transformacdes no
conhecimento individual e colectivo do professor e suas competéncias. A terceira
acepcao diz respeito a estruturacdo das transformac6es, num ambito que ndo se reduz ao
papel docente dentro da escola, mas abrange, também, o sistema educativo. Nesta
acepcdo, as mudancas nas competéncias dos professores e seus papéis e
responsabilidades dependem das mudangas no contexto socio-politico, quer seja dentro
ou fora dela. Como referem Morais e Medeiros (2007, p. 28), “trata-se de uma Visdo
sistémica, e por isso, mais abrangente, dado que tem em conta uma multiplicidade de
factores decorrentes dos contextos onde a escola se insere”.

Estas acepcdes de desenvolvimento profissional assemelham-se aos modelos de

formacdo de professores propostos por Ferry (1983). Este autor propde trés modelos
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tedricos de formacdo de professores: o modelo centrado nas aquisicdes, 0 modelo
centrado no processo e 0 modelo centrado na analise.

O modelo centrado nas aquisi¢Oes, focaliza a sua atengdo na aquisi¢édo do
conhecimento especifico das disciplinas a ensinar e a sua operacionalizacdo didactica.

O modelo centrado no processo, por sua vez, preocupa-se& com O
desenvolvimento da personalidade do formando e valoriza a co-responsabilidade do
formando, no seu processo de auto-formagdo. Neste sentido Leal et al. (2010, p. 2)
refere que “cada professor devém responsavel pela activacdo e desenvolvimento dos
préprios processos formativos, o que significa que deve tomar nas préprias maos o seu
desenvolvimento pessoal e profissional”.

Por fim, 0 modelo centrado na analise, enfatiza as capacidades de observacédo,
aquisicdo e analise de conhecimentos metodologicos e de técnicas de intervencdo, de
modo a que o formando através da avaliacdo das suas intervengdes, se questione acerca
das situaces reais do acto educativo.

Na perspectiva do autor, o desenvolvimento profissional €, assim, um processo
de desenvolvimento individual de aquisicao e aperfeicoamento de capacidades.

Em suma, ao falarmos de desenvolvimento profissional estamos a referenciar a
forma como os professores constroem o0 conhecimento e como esse conhecimento
transforma as suas praticas de ensino e o seu sentido pessoal. E um processo
intencional, dado que é um esforco consciente, é continuo, uma vez que se efectuam
aprendizagens ao longo de toda a carreira, e por fim, poder-se-a dizer que é um processo
sistematico, pois ndo restringe a mudanca a um determinado periodo de tempo.

Mesmo tendo uma boa preparacdo de base para ingressar na profissao, qualquer
professor em inicio de carreira sente ansiedade e dificuldades inevitaveis nos primeiros
tempos de servico. As primeiras experiéncias nas escolas e com os alunos, as
preocupacoes sentidas pelos professores e a forma como estes encaram e ultrapassam as
dificuldades vao ser determinantes e influenciam as concepcbes daqueles acerca do

ensino, como procuremos explanar no ponto seguinte.
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2.1.3. Ciclo de vida dos professores

Vérios sdo o0s estudos (Feiman, 1982; Bliss e Reck, 1991; Fuller, 1969;
Huberman, 1989) realizados com o intuito de compreender e caracterizar as fases pelas
quais que um professor passa durante o seu percurso profissional.

Alguns autores como, Feiman (1982) e Bliss e Reck (1991) (apud Jesus 1996)
consideram que o inicio do desenvolvimento do professor comeca ainda antes do seu
ingresso na prética profissional, pois entendem que, ao entrar na escola como aluno, o
futuro professor inicia a sua socializagéo.

Feiman (1982, apud Jesus 1996) diferencia quatro fases de desenvolvimento do
professor ou no processo de “aprender a ensinar”:

- Fase de “pré-formacao” (ocorre quando ainda se ¢ aluno na escola);

- Fase de “pré-servico” (compreende o periodo de tempo da formagao prévia ate
a prética profissional, onde s@o adquiridos os conhecimentos tedricos que suportam o
ensino);

- Fase de “inducdao” (fase que corresponde aos primeiros anos de servico,
periodo em que o professor desenvolve estratégias pessoais de ensino em fungdo do
modo como encara e resolve os problemas com que se depara na préatica profissional);

- Fase de “servigo” (periodo correspondente ao resto da carreira dos professores,
em que estes procuram melhorar o seu desempenho).

Outro estudo relativo a esta temética, com alguma relevancia, foi levado a cabo
por Frances Fuller (1969). Esta investigadora, a partir de um estudo realizado com
professores em formacdo, professores principiantes e professores experientes,
desenvolveu uma teoria que descreve trés estadios de preocupacdo pelos quais 0s
professores passam ao longo dos seus anos de docéncia:

- Preocupacdes de sobrevivéncia,

- Preocupacdes relativas a situacGes de ensino (eficéacia);

- Preocupacdes relativas aos alunos (impacto).

Fuller (1969) sugere que, quando o professor tem 0s primeiros contactos com 0s
alunos, as suas preocupacdes dominantes sdo as de sobrevivéncia. Ou seja, 0S
professores em inicio de carreira preocupam-se com a sua adequacao interpessoal e com

o facto de os seus alunos e supervisores gostarem deles. Preocupam-se também bastante
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com o controlo da turma, nomeadamente com a manutencdo da disciplina na sala de
aula.

No entanto, a partir de uma determinada altura, os professores comegam a sentir-
se mais a vontade com os alunos, verificando-se uma automatizacdo de aspectos
relacionados com o controle e interaccdo com 0s mesmos. As preocupacdes dos
professores passam, entdo, a incidir sobre as situacfes concretas de ensino
(preocupagdes relacionadas com o tempo, excesso de alunos por turma, falta de material
pedagogico nas salas e, por vezes, com o conjunto limitado de estratégias de ensino que
usam).

Com os anos de pratica e experiéncia, os professores ganham diversas
competéncias e amadurecem. As suas preocupacdes fundamentais deixaram de ser as
relacionadas com a sobrevivéncia e passam a estar relacionadas com as necessidades
emocionais e sociais dos alunos, com a necessidade de adequar as estratégias e materiais
de ensino as necessidades dos alunos e com o facto de serem justos.

Com base em Fuller (1969); Fuller e Bown (1975); Feiman-Nemser e Floden
(1986) e Tomas (1987), Moreira (1991) sintetiza as preocupacOes sentidas pelos

professores e 0s respectivos estadios de desenvolvimento de acordo com o Quadro I1.

Estadio Sobrevivéncia Eficécia Impacto

Preocupacéo O préprio A tarefa Os alunos
dominante com...

- Sera que vou ser capaz? | - Qual a melhor | - Como conseguir que as
- O que € que os alunos | maneira de dar a | minhas aulas transmitam
pensam de mim? matéria? algo de importante para
- O que é que os colegas os alunos?
Preocupagcdes pensam de mim? - Como conseguir que | - Como “chegar" o
tipicas - O que € que eu hei de | os alunos aprendam o | melhor possivel a todos
fazer se me surgir uma | maximo possivel? os alunos?

situagdo em que eu nao
saiba como agir?

Quadro Il - Preocupagdes tipicas de cada estadio segundo o modelo de Fuller (1969).

Segundo Arends (1995, p. 20), o modelo apresentado por Frances Fuller mostra-

se bastante Util para reflectir sobre o processo de aprender a ensinar, pois “permite

46



equacionar as coisas, preparando o0s professores iniciantes para se movimentarem para o
nivel seguinte e mais elevado de preocupacao”.

Outro modelo desenvolvido neste &mbito é o de Sharon Feiman-Nemser e
Floden, 1986 (apud Arends, 1995). Esta investigadora também definiu um conjunto de
estadios pelos quais os professores passam ao longo da profissdo, que seguem a mesma
linha de pensamento de Fuller. Os estadios apresentados por Feiman-Nemser (apud
Arends, 1995) sdo trés:

- Estadio Inicial de Sobrevivéncia;

- Estadio de Consolidacao;

- Estadio de Proficiéncia.

O primeiro estadio engloba os professores em inicio de carreira e nesta fase os
conhecimentos que os professores tém relativamente ao ensino e as escolas cingem-se
aquilo que aprenderam ao longo dos anos no seu processo de formagéo.

Apos terem ultrapassado o estddio inicial de sobrevivéncia, os professores
tornam-se mais confiantes e mais aptos para ensinar e interagir com o0s alunos,
tornando-se mais conscientes dos seus objectivos pessoais e profissionais.

O dominio eficaz dos elementos fundamentais do ensino e gestdo da sala de aula
caracterizam os professores que se encontram no estadio de proficiéncia. As suas
energias passam a centrar-se, nesta fase, nas necessidades e capacidades dos alunos,
tentando aperfeicoar o seu desempenho em termos didacticos em funcdo do
desenvolvimento do conjunto de estratégias e de um conhecimento mais aprofundado
dos conteudos e matérias que ensinam.

Para alem dos ja referidos estudos sobre o desenvolvimento dos professores, um
dos estudos mais referenciados é o de Michael Huberman (1989).

Huberman procurou, entre outros aspectos, analisar a existéncia de fases
comuns aos diversos professores, os melhores e o0s piores momentos do ciclo
profissional. A partir dos dados obtidos, num estudo em que participaram 160
professores do secundario, concluiu que ha “itinerarios-tipo” que caracterizam e
distinguem certos grupos de professores, pois definem de forma similar vivéncias e
percursos. Segundo o autor (1995, p. 38), “o desenvolvimento de uma carreira ¢ (...)
um processo € ndo uma série de acontecimentos”. Alguns consideram este um processo
linear, outros defendem que ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de

arranque, descontinuidades.
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O conceito de carreira apresenta varias vantagens, permitindo estudar o percurso
de uma pessoa numa organizagdo, bem como compreender como as caracteristicas dessa
mesma pessoa podem exercer influéncia sobre a organizacdo e sdo, a0 mesmo tempo,
influenciadas por ela.

Huberman (1995) dedicou uma aten¢do especial a carreira docente por ser uma
carreira pedagdgica que diz respeito aqueles que, ao longo das suas vidas, vivem
situacdes de sala de aula. Neste contexto, definiu fases no “ciclo de vida profissional” e
um percurso possivel pelo qual os professores passam ao longo da sua carreira, como

nos indica o seguinte esquema sintese.

Anos de carreira Fases / Temas da Carreira
0-3 Entrada, tacteamento
4-6 Estabilizacéo, consolidacdo de um reportorio pedagdgico
7-25 Questionamento — Diversificagao, “activismo”
25-35 Serenidade, distanciamento afectivo — > Conservantismo
35-40 \ Desinvestimento /

(sereno ou amargo)

Figura | - Etapas do ciclo profissional do professor (Huberman, 1995, p. 47).

No que concerne a primeira fase, a entrada na carreira, esta refere-se aos
primeiros trés anos de ensino e ao contacto inicial dos professores com situacoes de sala
de aula. Esta fase corresponde ao que Fuller (1969) e Feiman-Nemser (1986)
consideram um estadio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”. Diz-se de “sobrevivéncia”

uma vez que traduz o que habitualmente se chama o «choque com a realidade», ou seja,
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“a confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear
constante, a preocupagdo consigo proprio, a distancia entre os ideias e as realidades
quotidianas da sala de aula” (Huberman, 1995, p. 39). E diz-se igualmente fase da
«descoberta» porque traduz o entusiasmo inicial, a experimentagdo, a exaltagdo por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua propria sala de aula, 0s seus
alunos...), por se sentir colega num determinado corpo profissional.

Esta fase de exploracdo da tendencialmente lugar a uma fase de estabilizacéo,
que se inicia com a efectivagdo do docente, por volta dos 4-6 anos de carreira, € que se
refere  essencialmente ao ‘“comprometimento  definitivo”, a “tomada de
responsabilidades”.

Na perspectiva de Huberman (1995), a estabilizagdo no ensino significa a
pertenca a um corpo profissional, bem como a independéncia. Varios professores
referem mesmo a “libertacdo” ou “emancipacao”. Ao efectivarem, alguns professores
afirmam-se perante os colegas mais experientes e, sobretudo, perante as autoridades.
Neste contexto, estabilizar significa “acentuar o seu grau de liberdade, as suas
prerrogativas, o seu modo proprio de funcionamento” (Huberman, 1995, p. 40).

A fase de estabilizacdo acompanha ainda um sentimento de ‘“competéncia
pedagdgica crescente” (Huberman, 1995, p. 40). Varios autores, entre 0s quais Frances
Fuller (1969), afirmam que, nesta fase, o sentimento de confianga e de “conforto” nos
professores é crescente e esta associado a um processo de descentracdo. Os professores
preocupam-se Menos consigo proprios e mais com 0S objectivos didacticos,
consolidando e aperfeicoando o seu método de ensino, 0 seu reportorio de base numa
turma. Saul Jesus e Joana Santos (2004), por sua vez, referem que para além de uma
maior sentimento de competéncia, seguranca e autoconfianca profissional que provém
do encontro de um estilo pessoal de ensino, nesta fase ocorre ainda “uma relativizagdo
dos insucessos, nao se sentindo o professor responsavel por tudo aquilo que ocorre na
sala de aula” (p. 429)

E de salientar que o percurso individual de cada professor diverge mais a partir
da fase de estabilizacdo, que ainda assim conduz tendencialmente a uma terceira fase, a
fase de “diversificagd0”, ou do “questionamento” que decorre entre 0 7.° e 0 25.° anos
de ensino.

Segundo Huberman (1995), na fase da diversificacdo verifica-se o desejo da

parte dos professores de “maximizar” a sua prestagdo em situacdo de sala de aula, o que

49



conduz a uma tomada de consciéncia mais acentuada dos factores institucionais que
contrariam esse desejo, levando & tentativa de fazer passar reformas mais consequentes.
Assim sendo, “os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, (....) 0S mais
motivados, os mais dindmicos, 0s mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas
comissOes de reforma (...) que surgem em varias escolas” (Huberman, 1995, p. 42).

O professor, apds uma certa experiéncia na sala de aula e na profissdo em geral,
parte a procura de novos desafios, busca novos estimulos, novas ideias, novos
compromissos, sente necessidade de se comprometer com projectos de algum
significado e envergadura, acabando por adquirir eficacia e competéncia.

A fase de diversificacdo da origem a um longo periodo de tempo em que as
pessoas se colocam em questdo, ndo tendo, no entanto, uma consciéncia muito clara do
tipo de diversificagdo e do que esta a ser posto em causa. De acordo com Huberman
(1995, p. 42), “os sintomas de tal atitude podem ir desde uma ligeira sensacao de rotina
até uma «crise» existencial afectiva face a prossecugéo da carreira”.

Verifica-se que esta & uma fase com maltiplas facetas. Uns encaram-na como a
monotonia de uma vida quotidiana em situacdo de sala de aula, ano ap6s ano, que
provoca 0 questionamento. Para outros é o desencanto, fruto dos fracassos das
experiéncias ou das reformas estruturais em que o0s professores participaram
energicamente.

E de salientar que esta fase de questionamento pode-se situar no “meio da
carreira” do docente, num periodo que se situa, globalmente, entre os 35 e os 50 anos de
idade ou entre 0 15.° e 0 25.° anos de ensino, surgindo da fase de diversificacdo ou pode
ser alcancada logo depois da fase de estabilizacdo. Os professores ndo evoluem da
mesma forma e neste sentido, alguns professores podem alcancar a fase o
guestionamento sem nunca passar pela fase de diversificacéo.

Segundo Huberman (1995), esta etapa do pdr-se em questdo corresponde a uma
fase da vida “durante a qual as pessoas examinam o que terdo feito da sua vida, face aos
objectivos e ideais dos primeiros tempos, e em que encaram tanto a perspectiva de
continuar 0 mesmo percurso como a de se embrenharem na incerteza e, sobretudo, na
inseguranga de um outro percurso” (p. 43).

No que diz respeito a fase de serenidade e de distanciamento afectivo, esta é
considerada mais um “estado de alma” do que propriamente uma fase na carreira

docente (Huberman, 1995, p. 43). De acordo com o autor, esta é uma etapa em que se
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pode alcancar a serenidade por vias diversas, mas que sucede frequentemente a uma
fase de questionamento. Esta fase engloba, normalmente, professores com idades
compreendidas entre os 45 e 0s 55 anos de idade, o que corresponde a classe docente
com 35 a 40 anos de ensino.

Ao alcancarem esta fase, os professores evocam uma grande serenidade em
situacdo de sala de aula, conseguindo prever praticamente tudo o que vai acontecer.
Apresentam-se, contudo, menos sensiveis ou mesmos vulneraveis a avaliacdo dos
outros, aceitam-se como sdo e ndo como 0s outros querem, como podemos verificar na
seguinte citacdo retirada dos respondentes do estudo de Peterson (1964) apud
(Huberman, 1995):

Tenho muito menos preocupacdes. Antes chegava a casa e passava a nhoite a remoer 0s

acontecimentos do dia-a-dia. Uma coisa magnifica que se passou é que, agora, ao

chegar a casa, esqueco 0 meu trabalho. J& ndo tenho o entusiasmo de outros tempos.

N&o tenho, igualmente, os problemas da disciplina nas aulas, como nesses tempos.
Estou, agora, tdo calmo quanto é possivel estar.

Por outro lado, tendo por base os estudos de Peterson (1964), a fase de
serenidade podera ser seguida pela fase de conservantismo. O autor refere que na sua
amostra, os professores de 50 a 60 anos sdo particularmente “rezingdes”, pois, de uma
forma geral, queixam-se da evolucdo dos seus alunos (considerando-0s menos
disciplinados e menos motivados), da atitude negativa dos mesmos para com 0 ensino,
da politica educacional (confusa, sem orientacdo clara...) e dos seus colegas mais novos
(menos sérios, menos empenhados).

Saliente-se que a fase de conservantismo pode ser alcancada por diversos
caminhos, como por exemplo, um questionamento mais prolongado, na sequéncia de
uma reforma imposta ou uma reforma estrutural que fracassa.

Por fim, no final de carreira, verificamos um fenomeno de recuo e de
interiorizacdo da parte dos professores.

Segundo Huberman (1995, p. 46), na fase do desinvestimento “a postura geral €,
até certo ponto, positiva: as pessoas libertam-se, progressivamente, sem o lamentar, do
investimento no trabalho para consagrarem mais tempo a si proprios, aos interesses
exteriores a escola e a uma vida social de maior reflexo.

Este desinvestimento sereno encontra-se, geralmente, nos professores em fase
final de carreira que passaram pelo periodo denominado de “serenidade”, que encerra

um processo de desinvestimento nos planos pessoal e institucional, um recuo face as
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ambicdes e aos ideais inicialmente presentes. O periodo dito de “conservantismo”
equivale a uma discordancia face a evolucgdo das politicas educativas, conduzindo a uma
certa marginalidade em relagdo aos acontecimentos maiores que perpassam a escola ou
0 sistema escolar, originando, por sua vez, um “desinvestimento amargo”.

Ao passarem pelo possivel percurso apresentado por Huberman (1995), os
professores, poderdo sentir-se mais ou menos satisfeitos profissionalmente. Alguns
sentem tamanha insatisfacdo que abandonam a profissdao, ndo chegando a dltima fase, a
do desinvestimento, outros, por sua vez, seguem este percurso, terminando a carreira
com uma atitude positiva e de desinvestimento sereno.

Por detras destes sentimentos de satisfacdo ou insatisfacdo profissional que
surgem ao longo da carreira, estdo inGmeros factores, a que nos reportamos no ponto

seguinte.

2.2 Desenvolvimento profissional docente e factores de

contexto

2.2.1 A (in)satisfacao profissional

O estudo da satisfacdo profissional tem suscitado o interesse de varios
investigadores no @mbito da psicologia social e organizacional. Apesar desses estudos
ha ainda muitas questdes por responder. Uma delas é desde logo o que se entende por
satisfacdo profissional.

Vroom (1964) percepciona a satisfacdo no trabalho como:

O conjunto de orientacdes afectivas do sujeito em relacao aos papéis profissionais que

desempenha, no momento; atitudes positivas sdo conceptualmente equivalentes a

satisfacdo profissional; atitudes negativas em relagdo a sua vida profissional séo
equivalentes a insatisfagdo profissional (p. 99)

Na mesma linha de pensamento, anos mais tarde, Lima, Vala e Monteiro (1994)

registam que “a satisfacdo no trabalho [se] trata de um constructo que visa dar conta de
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um estado emocional positivo ou de uma atitude positiva face ao trabalho e as
experiéncias em contexto de trabalho” (p.110).

Surgem ainda na literatura outras definicdes que, embora envolvam ainda
estados emocionais ou orientacbes afectivas, ja especificam mais um pouco as
dimensdes do trabalho a que se refere tal satisfacdo. E o caso de Alves (1991), que
apresenta uma definicdo de satisfacdo profissional docente, como “o sentimento e forma
de estar positivos dos professores face a profissdo. Originados por factores contextuais
e/ou pessoais e exteriorizados pela dedicacdo, defesa e felicidade perante a mesma”
(p.16).

Segundo os autores, a satisfacdo profissional € um sentimento e forma de estar
positivos perante a profissdo, que poderdo ser exteriorizados pela motivacdo para o
exercicio da profissdo, dedicacédo, defesa da profissao e até pela felicidade face aquela.
Quando este sentimento e forma de estar dos professores perante a profissdo ndo se
verificam, estamos perante o fenOmeno de insatisfacdo profissional, ou seja, surgem
manifestagdes contrarias as anteriormente referidas, como a desmotivagéo e desinteresse
pela profisséo.

Graca Seco (2000, p. 79) identifica uma evolucdo tematica nos estudos sobre os
factores associados a satisfacdo/ insatisfacdo na actividade docente, verificando que ao
longo dos anos se tem vindo a considerar diferentes factores explicativos da satisfacdo/
insatisfacdo na actividade docente. Nos anos 70, com a acelerada democratizacdo do
ensino e consequente expansionismo da classe docente, 0s estudos preocupam-se mais
com os possiveis factores extrinsecos causadores da satisfacdo/insatisfacdo, como
salarios, condicdes de trabalho, administracdo. Por sua vez, assiste-se nas investigacdes
dos anos 80 a uma maior preocupacdo com a dimensdo qualitativa do ensino, focando-
se nos factores intrinsecos ao trabalho como a realizacdo profissional, a
responsabilidade, o reconhecimento e a auto-estima. Na década de 90, os estudos ddo
mais atencdo ao dominio da formacdo, a participacdo dos professores na tomada de
decisdes em matéria educativa e a interaccdo com os alunos, com o0s colegas e 0 meio
em geral, ou seja, da-se relevo ao desenvolvimento psicossocial do professor.

Nos ultimos anos, as questdes relativas a insatisfacdo profissional dos
professores tém sido tema de investigacdo psicoldgica e educacional, uma vez que se

tém vindo a tornar num:
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Problema social relevante, traduzido em crescentes sinais de mal-estar docente

(Anderson e lwanicki, 1984; Cruz et al., 1988; Scott e Wimbush, 1991; Esteve, 1992,

1995, Friedman e Farber, 1992; Névoa, 1992; Marlow, 1996; Brouwers e Tomic,

2000), com consequéncias preocupantes na qualidade geral dos professores, no

envolvimento no processo de ensino-aprendizagem, na qualidade e eficcia do ensino e

no bem estar e sucesso escolar dos alunos. (Seco, 2000, p.71)

Segundo Locke (1976), a satisfacdo no trabalho esta relacionada com o proprio
trabalho e com o seu contetdo, possibilidades de promocdo, reconhecimento, condi¢des
e ambiente de trabalho e relagdes com colegas.

Dois grandes modelos tedricos da satisfacdo profissional surgiram na década de
50, a teoria da hierarquia das necessidades de Abraham Maslow (1954) e a teoria dos
factores motivadores e higiénicos de Frederick Herzberg et al. (1959).

Segundo Maslow, a satisfacdo do sujeito é determinada pela realizacdo de cinco
niveis de necessidades, organizadas hierarquicamente. O autor representou a sua
concepcdo através de uma piramide, em que na base estariam as necessidades
fisiolégicas (mais elementares) e no topo as necessidades de auto-realizacdo (mais
elevadas). Entre estes dois pdlos opostos da piramide, surgem as necessidades de
seguranca (proteccdo de danos fisicos e emocionais), as necessidades sociais (desejo de
pertenca, de amizade e de aceitacdo no grupo) e necessidades de auto estima

(autoconfianca, reconhecimento, estatus), como esta disposto na figura I1.

Figura I1- Pirdmide de Maslow (Fachada 1911, p. 432)
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As necessidades fisioldgicas sdo designadas por primarias ou necessidades de
ordem inferior, uma vez que tém a ver com a preservacao e conservacao da espécie. As
restantes, porque visam mais a identidade psicossocial do individuo, sdo designadas por
secundérias ou necessidades de ordem superior.

As necessidades de ordem inferior sdo satisfeitas externamente (ex: através do
salario, prestigio) e as de ordem superior sdo satisfeitas internamente (dentro da propria
pessoa).

Segundo Seco (2000, p. 98):

A principal conclusdo que se pode tirar, a partir da classificacdo de Maslow, é a de

que, num contexto de bem-estar econdmico e de pleno emprego, as necessidades mais

baixas de hierarquia estdo normalmente satisfeitas. Assim sendo, o0s gestores/e ou
qguadros de chefia devem procurar motivar os trabalhadores com incentivos que

correspondem as suas necessidades mais elevadas, como sejam o sentido de pertenca, o
reconhecimento e as oportunidades de auto-actualizacéo.

Transpondo esta teoria para a profissdo docente, poder-se-a afirmar, como refere
a autora, que as necessidades de ordem superior sdo: a participacdo na tomada de
decisdes, a diversidade de tarefas, permitindo o uso de diferentes competéncias, a
expressdo da criatividade, a oportunidade para aprender e a autonomia profissional. Por
sua vez as necessidades de ordem inferior sdo: o salario, os beneficios, a seguranca
profissional e as boas relagdes com os colegas.

InvestigacOes diversas (Williams, 1978; Pastor & Erlandson, 1982; Mills, 1987)
apud Seco (2000) concluiram que os professores estdo geralmente satisfeitos ao nivel
das necessidades mais baixas, mas menos satisfeitos nos outros trés niveis de ordem
superior, pelo que os oOrgdos de gestdo das escolas deveriam colocar acento na
motivacao dos professores ao nivel do seu reconhecimento e auto-actualizacéo, de modo
a desenvolver nos professores uma maior competéncia, confianca e auto-estima,
satisfazendo deste modo umas das necessidades mais elevadas da hierarquia de Maslow,
estima e auto-realizacdo.

Na década de 50, Frederick Herzberg, tomando como base os resultados de uma
pesquisa sobre as atitudes no trabalho, que envolveu 200 engenheiros e contabilistas,
formulou a “Teoria dos factores motivadores e higiénicos” que apresenta muitos pontos
em comum com a teoria de Maslow. Herzberg et al. (1959) referem que ha dois
conjuntos de factores que influenciam o comportamento das pessoas e determinam a

satisfagdo de um individuo: os factores motivadores e os factores higiénicos.

55



Como factores motivadores apresentam-nos a realizagdo, o reconhecimento, a
responsabilidade, o trabalho em si e a possibilidade de progressdo na carreira. Estes
cinco factores responsaveis pela satisfacdo dos trabalhadores estdo associados a
aspectos intrinsecos do trabalho, por isso sdo também designados por factores
intrinsecos.

Por outro lado, os autores também identificam factores extrinsecos, também
designados por higiénicos ou de contexto como: as estratégias administrativas da
empresa ou organizacdo, o estilo de chefia, as relacbes interpessoais, o salario e as
condicdes de trabalho, que constituem os factores de insatisfacéo.

Neste sentido, se existirem factores intrinsecos como o reconhecimento e a auto-
realizacdo o sujeito tera maior satisfacdo no trabalho. Porém se certos factores
extrinsecos, como as condi¢fes de trabalho ou os salarios, forem realizados, como
Moreno (1998) diz, de “forma oOptima”, eles evitardo a insatisfacdo, ainda que nao
provogquem satisfacao.

Segundo Herzberg et al. (1959), os factores intrinsecos correspondem,
geralmente, as necessidades de estima e de auto-actualizacdo de Maslow, e os factores
extrinsecos correspondem as necessidades fisiologicas, de seguranca e sociais da

piramide de Maslow (ver a Figura I11).

O Trabalho em si
Responsabilidade
Progresso
Crescimento

Realizagdo
Status
Reconhecimento

RelagBes
interpessoais
Supervisao
Colegas e
subordinados

Politica
administrativas e
empresariais
Seguranga no cargo
Condigdes fisicas do
trabalho

Salario
Vida Pessoal

Figura I11- Adaptacdo do Modelo de correspondéncia entre factores de Herzberg e de
Maslow apresentado por Fachada (1911, p. 432)
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Ao estabelecer esta relacdo entre a sua teoria dos factores motivadores e
higiénicos e a piramide de Maslow, Herzberg sugere que a necessidade de auto-
realizacdo e motivacdo no trabalho estd dependente de factores intrinsecos, como a
natureza do trabalho em si, a responsabilidade, a realizagdo e o desenvolvimento
pessoal. Segundo o autor, “a presenca de factores intrinsecos pode fazer aumentar a
satisfacdo profissional em geral, ndo determinando, contudo, a insatisfacdo, enquanto
que os factores extrinsecos ao trabalho podem causar a insatisfagdo profissional, mas
ndo conduzem a satisfagdo.” (Seco, 2000, p.103).

Alguns estudos desenvolvidos sobre a motivacdo dos professores tém
encontrado apoio para 0 modelo bidimensional proposto por Herzberg (Smilansky,
1984; Galloway, 1985; Moore &Hofmam, 1988; Frase, 1989; Hill, 1994). Existem
porém muitos outros estudos sobre a mesma tematica em que o modelo bidimensional
de Herzberg nao é confirmado (Medved, 1982; Frase & Sorenson, 1992; Evans, 1998).
Como regista Seco (2000, p.105), “a satisfagdo-insatisfacdo dos professores parece
situar-se hum continuum Unico, sendo os factores responsaveis pela satisfacdo também
factores de insatisfacdo, no caso de estarem ausentes”.

Assim sendo, uma das principais criticas apresentadas a teoria de Herzberg € o
facto de, segundo Johnson (1986, apud Seco, 2000), ter uma abordagem simplista ao
distinguir as fontes de satisfacdo e de insatisfacdo e na analise das relacdes entre
motivacao e a satisfacdo. Para além disso, a teoria de Herzberg foi também fortemente
criticada por ndo ter utilizado professores na sua investigagdo, mas sim engenheiros,
levando, a que alguns autores pusessem em causa a sua aplicabilidade a profisséo
docente.

Apesar de algumas contradi¢Ges apontadas pelos criticos e de alguns resultados
serem inconclusivos, ndo podemos deixar de reconhecer o grande contributo que a
teoria de Herzberg teve e ainda tem para a compreensdo e conhecimento da natureza da

satisfacdo profissional.

2.2.2 Factores de satisfacao docente

O estudo dos factores correlacionados com a satisfacdo no trabalho tem uma

longa histdria, verificando-se que de, estudo para estudo, 0 nimero e a natureza dos
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factores variam de forma consideravel. Tal facto deve-se a falta de consenso entre os
autores no que respeita a delimitacdo do conceito de satisfacdo profissional.

Porter e Steers (1973) apresentam trés tipos de factores que se correlacionam
com a satisfacdo profissional: factores gerais (salarios, promocdes, beneficios sociais);
factores relacionados com o contexto de trabalho (natureza da tarefa; estilo de lideranca,
relagbes com os colegas) e, por ultimo, factores individuais (idade, tracos de
personalidade, ajustamento do trabalho aos interesses e valores profissionais do
individuo).

Estudos mais recentes, como o de Ferreira, et al. (2001), apontam como factores
associados a satisfacdo dos professores: i) o trabalho desafiante, que se refere a
variedade de competéncias e tarefas; ii) a autonomia e feedback, resultantes do trabalho;
iii) a equidade na recompensa, ou seja, a necessidade de justica, clareza e transparéncia
no salario e nos beneficios sociais e que os satisfacam as expectativas da pessoa, as
condigdes fisicas e ambientais no trabalho (a nivel de conforto, seguranca, equipamento
e horario de trabalho); iv) o relacionamento interpessoal entre colegas de trabalho e
chefias; v) e, por fim, a adequacéo personalidade-trabalho, ou seja, 0 ajustamento entre
o trabalho e a personalidade de cada pessoa.

Baseados nesses estudos, passaremos a explanar, de forma sucinta, as quatro
dimensdes que mais se relacionam com a satisfacdo profissional e que tém obtido maior
apoio empirico: a natureza do préprio trabalho, as recompensas pessoais, as relacdes

interpessoais e as condicdes de trabalho.

2.2.2.1 Natureza do proprio trabalho

Em qualquer cultura, o conceito de satisfacdo profissional encontra-se sempre
aliado ao desejo de um trabalho interessante e desafiante, verificando-se neste aspecto
uma consisténcia cultural.

Seco (2000) apresenta-nos os resultados de um estudo que abrangeu varios
paises, designado por MOW (Meaning of Working). Neste estudo, constatou-se que 0s
trabalhadores da Bélgica, Inglaterra e Estados Unidos classificavam a natureza

interessante do trabalho como sendo a prioritaria face aos onze objectivos que lhes eram
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apresentados relacionados com o mundo do trabalho. Nos outros paises que integravam
este estudo, Holanda, Japdo e Alemanha, o0 mesmo factor foi considerado em segundo
ou terceiro lugar.

Em Portugal, também foram desenvolvidos estudos nesta area. Vala, Bastos e
Catarro (1983) verificaram que também os trabalhadores portugueses mostravam uma
tendéncia para privilegiarem as motivagdes intrinsecas para o trabalho. Rodrigues
(1995), através dos resultados obtidos nos censos de 1991 em Portugal, também chegou
a conclusdo semelhante, uma vez que verificou que o principal motivo para a satisfacao
estava directamente relacionado com o contetdo e natureza da tarefa, ou seja com um
“trabalho interessante”. Segundo Aryee e Luk (1996) um trabalho desafiante
proporciona a pessoa satisfagdo profissional, uma vez que facilita a aprendizagem e o
desenvolvimento na carreira, levando consequentemente a experiéncias de bem-estar
psicologico. Assim sendo, actividades profissionais que tenham tarefas muitos rotineiras
geram aborrecimento e actividades desafiantes geram satisfacdo profissional. Poréem, é
de salientar que o caracter desafiante do trabalho tem alguns limites que ao ndo serem
tidos em conta podem levar ao desenvolvimento de sentimentos de incapacidade o que
podera levar a frustracéo.

No que diz respeito a actividade docente, as investigacOes realizadas por Jesus
(1996) concluiram que os professores privilegiavam factores intrinsecos a actividade
docente, nomeadamente 0s que estdo relacionados com o processo de ensino
aprendizagem, como sendo os factores importantes para a sua satisfacdo profissional.

A mesma conclusdo foi obtida e apresentada no relatorio de Cruz et al. (1988),
que realca que sdo, sobretudo, os factores de conteddo ou intrinsecos a natureza do
trabalho que maior contributo parecem ter para a satisfacdo profissional dos professores.

Por sua vez, de um estudo desenvolvido por Alves (1994, p. 39) com professores
do distrito de Braganca, o autor concluiu que aqueles registavam:

Uma percepcdo pessoal de satisfagdo, fundamentada em motivos intrinsecos (0 gosto

de ser professor, a realizagdo pessoal), mas também nos apresenta[vam] uma

percep¢do pessoal de insatisfagdo fundamentada em motivos extrinsecos comparagéo
com outras profissdes, afirmagdo pessoal, recompensas salariais.

59



2.2.2.2 Recompensas pessoais

As recompensas pessoais podem reportar-se tanto as renumeragdes, como ao
reconhecimento do trabalho.

O aspecto financeiro é o que distingue a actividade do trabalho da do jogo, lazer
ou mesmo de actividades utilitarias ndo renumeradas. E por muitos visto como padréo
de referéncia em funcdo do qual o individuo compara o seu valor com o de outros
sujeitos e avalia 0 seu grau de importancia numa organizacao.

Como regista Seco (2000, p. 146):

“Para muitos, o dinheiro significa seguranca; para outro, € um simbolo de realizagado

e uma fonte de reconhecimento, ou até um indicador de valor social; para alguns

permite uma maior liberdade de acg@o noutras esferas de vida (por exemplo, ao nivel
do lazer, da cultura, das artes, etc.)”.

No que concerne a satisfacdo profissional docente, o salario ndo € um factor de
grande importancia. As recompensas financeiras assumem apenas um papel mais
relevante para individuos que apresentam necessidades mais evidentes ao nivel inferior
da hierarquia de Maslow.

Para Herzberg, o salario € mais um factor higiénico do que um factor motivador.
O salario podera ser considerado factor motivador se for entendido como recompensa
directa pelo desempenho, o que levaria a diferenca de salarios entre trabalhadores da
mesma classe, 0 que ndo sucede na classe docente.

Diversas investigacdes, em diferentes contextos profissionais, incluindo a
actividade docente, comprovam a importancia do salario como factor associado a
percepcdo do bem-estar em situacdo de trabalho, sendo mais frequentemente referido
como fonte de insatisfacdo do que de satisfacdo (Vroom, 1964; Herzberg, 1966; Vala,
Bastos & Catarro, 1983; Lima, Vala & Monteiro, 1994; Rodrigues, 1995) .

Em Portugal, as renumeracdes dos professores sdo comparativamente mais
baixas do que as auferidas por outros profissionais, para 0s guais se exigem as mesmas
habilitacbes académicas ou até ndo. Assim sendo, segundo Esteve (1995, p. 105), “o
salario converte-se em mais um elemento da crise de identidade dos professores,
académicos”.

No que concerne as oportunidades de progressdo, podemos dizer que o desejo de

ser promovido profissionalmente pode traduzir uma necessidade de desenvolvimento
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psicoldgico, um desejo de ter um estatuto social elevado, ou mesmo a necessidade de
aumentar os seus rendimentos. Quando um individuo é promovido a nivel profissional,
passa por uma mudanca de estatuto ou de posi¢do que se pode traduzir num aumento de
poder e salario.

Na actividade docente, a promoc¢éo na carreira foi realizada durante muitos anos
com base apenas no critério de tempo de servico, sendo referenciada como factor de
insatisfacdo na actividade docente em estudos a nivel nacional (Cruz et al., 1988, Alves,
1991; Santos 1996; Seixas, 1997).

Actualmente, com o novo modelo de avaliagdo docente, a progresséo na carreira
ndo tem por base apenas o tempo de servico. Ja se ouve falar mais de oportunidades de
progressdo na carreira baseadas em mérito e em reconhecimento por parte da
comunidade educativa.

O reconhecimento desempenha também um importante papel na satisfacdo
profissional. Qualquer trabalhador aprecia e valoriza o elogio ao seu trabalho e o
respectivo reconhecimento, sobretudo quando estes provém de colegas de trabalho ou
de individuos pertencentes aos quadros de chefia.

Segundo Locke (1976), o desejo de reconhecimento estd nitidamente
relacionado com a satisfacdo da necessidade de auto-estima, de acordo com a piramide
de Maslow. Os individuos com baixa auto-estima dependerdo, mais provavelmente, do
reconhecimento.

A necessidade que os professores sentem de algum reconhecimento por parte
dos 6rgdos de gestdo, colegas, alunos, pais e comunidade educativa, em geral, também
tem sido objecto de varias investigacGes em Portugal (Cruz et al., 1988; Alves, 1991;
Santos, 1996; Seixas, 1997). E estas tém concluido que o baixo estatuto social e 0 pouco
prestigio atribuidos a profissdo docente se reflectem em sentimentos de insatisfacao
profissional.

Cruz et al. (1988) referem ainda que a crescente profissionalizacdo dos
professores se deve ao desejo de estes rectificarem a degradacdo do seu estatuto social.
Ao procurarem maior formacdo cientifico-pedagdgica, procuram também maior

reconhecimento profissional.
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2.2.2.3. Relag0es interpessoais

No ponto anterior vimos que o dinheiro e as recompensas tangiveis séo factores
de satisfagdo profissional, contudo, nem todas as pessoas se satisfazem por essa via.
Algumas valorizam mais as relagfes interpessoais que estabelecem no seu local de
trabalho, procurando nelas a satisfacdo das suas necessidades de interac¢éo e aprovacéo
social. O relacionamento interpessoal que ocorre durante a actividade profissional
envolve todas as relagdes formais ou informais que se possam estabelecer entre colegas,
pares ou chefias.

As relagbes interpessoais que ocorrem em situacdo de trabalho sdo
possibilitadoras de uma construcdo de uma identidade pessoal e profissional e do
desenvolvimento de relaces de cooperacdo, ajuda, apoio e amizade, contribuindo para
0 aumento da satisfacdo profissional, como o tém vindo a demonstrar também os
estudos de Cruz et al. (1988), Alves (1991), Goncalves (1992), Santos (1996) e Seixas,
(1997).

As relagdes com colegas sdo imprescindiveis para o desenvolvimento do sentido
de pertenca e de estruturacdo da identidade profissional, bem como permitem a partilha
de atitudes e valores comuns, facilitando uma maior rapidez e eficacia na concretizacao
dos objectivos pessoais. A aceitacdo e valorizacdo de cada elemento pelo grupo de
pertenca facilita a divisdo de tarefas e aumenta o poder e a influéncia face ao exterior,
contribuindo para um aumento da eficacia e satisfacdo profissional. Carvalho (1991, p.
345) afirma que “as relagdes entre colegas podem funcionar como um outro factor de
recompensa e satisfacdo ou como um modo de sobrevivéncia dos professores que se
sentem isolados no estabelecimento de ensino.”

No que concerne as relacdes estabelecidas com superiores (6rgdos de gestéo e
administracao), estas também sdo indispensaveis a satisfacdo profissional docente, uma
vez que “desempenham um papel relevante nos modelos de gestdo e nos estilos de
lideranca assumidos” (Seco, 2000, p. 162).

InvestigacOes realizadas nessa area mostram que a satisfacdo dos trabalhadores
aumenta quando os quadros de chefia estabelecem, ndo uma relacdo autoritaria e rigida,

mas sim, uma relagdo amistosa, de apoio e de compreensdo com 0s seus colaboradores
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(Vroom, 1964; Locke, 1976; Pezzei, 1991, Garcia, 1995; Rodriguez, 1996; Raven et al.,
1998; Chambel et al., 1999, entre outros, referenciadas por Seco, 2000, p. 163).

Hoje em dia, a autoridade formal, ja ndo é suficiente para motivar uma classe
que ja é qualificada e demonstra interesse em ascender e desempenhar cargos de chefia.
Um bom lider é aquele que orienta os seus colaboradores e que permite participacdo dos
mesmos na tomada de decisdes relativas ao seu trabalho. E aquele que elogia os seus
trabalhadores, sempre que 0s mesmos tenham um bom desempenho, que ouve as suas
opinides e que se interessa pelos mesmos.

Se, nas escolas, se fosse substituindo gradualmente as “relagdes de trabalho
subordinado” por “relagdes de partenariado”, 0s docentes desempenhariam um papel
mais participativo e decisorios nos campos da gestdo curricular e da autonomia das
escolas de que fazem parte, aumentando a sua responsabilizagdo profissional e
consequentemente o seu sentido de auto eficacia e satisfacdo profissional como
comprovam os estudos de Alves (1991), Santos (1996) e Seixas (1997). Uma boa
cultura colaborativa na escola permite o desenvolvimento de relagdes de cooperacgéo,
contribuindo para a satisfacdo profissional. Contudo, ainda se encontram escolas em que
a cultura colaborativa ainda ndo vingou, existindo professores que se “enclausuram num
individualismo negativamente influenciador da troca de experiéncias ndo SO
pedagogicas, mas também, humanas” (Alves, 1994, p. 18), ndo permitindo qualquer

relacdo interpessoal em situacdo de trabalho.

2.2.2.4. Condicdes de trabalho

As condicbes de trabalho constituem outro factor importante para a satisfacédo
profissional. E um conceito de dificil defini¢do devido a sua utilizacdo excessivamente
ampla, porém, poder-se-a sistematiza-lo em quatro categorias: condi¢des ambientais,
condicdes temporais, condices de exigéncia e esforco do trabalho e condigdes sociais e
organizacionais.

As condicdes ambientais dizem respeito a aspectos que levam ndo s6 ao
conforto fisico, como a temperatura, luz e higiene, mas também a facilitacdo da tarefa

(condicGes de seguranca, equipamentos de trabalho e localizacéo do edificio).
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Os professores, como as restantes classes operarias, almejam trabalhar num
ambiente circundante que lhes inspire seguranca, conforto, que, se possivel, o seu local
de trabalho seja proximo do seu domicilio, seja limpo e que tenha material adequado
que lhes permita desempenhar as suas tarefas. Valorizam ainda a estrutura do edificio
onde trabalham, pois “estruturas arquitectonicas mais abertas favorecem a comunicacao
entre 0s pares e a produtividade, logo impulsionam interaccdo entre pares e a
consequente satisfacdo” (Pereira, 2005, p. 96).

Por sua vez, as condi¢Bes temporais dizem respeito aos horéarios de trabalho. Um
aspecto importantissimo, na medida que condiciona o ritmo de vida, que se reflecte na
vida familiar e social do trabalhador. Gerir de forma adequada o tempo disponibilizado
a carreira é fulcral para o bem-estar pessoal noutras dimensdes que fazem parte da vida.
Como regista Seco (2000, p. 173), “na actividade docente, uma boa gestdo do tempo
parece ser uma estratégia-chave para a satisfacdo, ndo s6 na vida profissional, como
também nas outras esferas da vida.

Socialmente, os professores sdo considerados privilegiados, relativamente as
condicdes temporais, uma vez que 0 numero de pausas e interrupcoes lectivas é maior,
comparativamente com outras profissdes. Contudo, por vezes, esquece-se que a maioria
dos professores leva para casa trabalho para fazer, passando por vezes fins-de-semana a
corrigir testes, planificar aulas, construir materiais para as mesmas e a dedicar 0 pouco
tempo que resta a sua auto-formacdo. Se as ditas “férias” dos professores Sao
consideradas um atractivo para o ingresso na profissdo docente e um factor de
satisfacdo, todo o trabalho realizado fora do horario laboral, bem como a multiplicidade
de funcBes que € chamado a desempenhar, poderdo ser entendidos por alguns docentes,
como um factor de insatisfacao profissional.

As condicdes de exigéncia e esforco do trabalho referem-se ao esfor¢o fisico e
ao esforco mental necessarios para a concretizacdo de determinada actividade
profissional. O esfor¢o fisico podera ser medido através da fadiga, mas o esforco
mental, ndo é um aspecto quantificavel e faz-se sentir principalmente ao fim de um dia
repleto de actividades que exigem um alto nivel de atencdo e de esforco perceptivo.
Como regista Seco (2000, p. 168), “as pessoas diferem na sua resisténcia a fadiga quer
fisica, quer mental; no entanto os seus sintomas (aborrecimento, cansaco, diminuicao da
boa disposicdo) tém efeitos, igualmente importantes, sobre o desempenho e satisfagdo

no trabalho”.
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A Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), em 1981, no relatério sobre
“Emprego ¢ Condi¢des de Trabalho dos Professores”, chega a reconhecer a actividade
docente como sendo uma “profissdo de risco”, devido ao “risco de esgotamento fisico
ou mental” resultante das condi¢des de trabalho a que sdo sujeitos.

Marujo et al. (1999) sdo da mesma opinido, considerando que a exaustdo dos
professores se deve a exposicdo prolongada dos mesmos a condi¢fes negativas e de
stress, incluindo o desgaste fisico e emocional resultante das turmas grandes,
heterogeneidade nas turmas, falta de motivacdo por parte dos alunos, problemas de
indisciplina, horérios prolongados, falta de condicdes fisicas, desvalorizacdo vinda de
préprios colegas e encarregados de educacgdo, violéncia escolar e pressao para cumprir
programas.

Por fim, temos as condic¢des sociais e organizacionais do trabalho que incluem
desde aspectos relacionados com o clima das organizacdes, as relacfes interpessoais, ao
grau de participacdo nas decisbes, a circulacdo de informacdo, até as expectativas

sociais acerca do proprio trabalho.

Conclui-se assim, que, independentemente do contexto sociocultural e do tipo de
actividade profissional, hd uma semelhanca estrutural no que respeita aos sistemas de
motivacdo relacionados com o trabalho. No caso concreto da satisfagdo profissional
docente, os factores intrinsecos e extrinsecos tém-se revelado de grande utilidade para
uma melhor compreensdo da satisfacdo manifestada pelos docentes perante a sua
actividade docente, realcando-se, na maior parte dos estudos apresentados, a

preponderancia de variaveis de natureza intrinseca.

2.2.3. Factores e efeitos da insatisfacao docente

A satisfacdo profissional docente é o sentimento e forma de estar positivos dos
professores perante a profissdo, exteriorizados pela dedicacédo, defesa e felicidade face a
mesma. Se tal sentimento e forma de estar dos professores ndo se verificam, devido a
factores de ordem econdmica, institucional, pedagdgica, relacional, e mesmo social,

estamos perante insatisfacdo profissional docente.
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Ao nivel econdémico, algumas investigactes (Lipsky, 1982; Blases e Pjak, 1986;
Jacobson, 1988; Biddle, 1988) apud Alves (1997) apontam que os salérios e outros
factores externos sdo 0s principais responsaveis pela insatisfacdo profissional. Uma das
explicagdes levantadas para tal € que no inicio da carreira os docentes, cheios de
expectativas e convencidos que podem mudar o0 mundo, ndo d&o a devida importancia a
factores externos como é o salario. Relinem a sua atencdo nas recompensas intrinsecas
que o seu trabalho Ihes podera dar. Porém, esta fase de grande entusiasmo, sentida nos
primeiros anos de carreira docente, acaba-se um dia e quando as expectativas sao
trocadas pela frustragdo, “os salarios convertem-se numa fonte consideravel de
insatisfacdo profissional, que se manifesta frequentemente por altas percentagens de
abandono” (Alves, 1997, p. 86).

No dominio institucional, a insatisfacdo, por vezes, resulta da pressdo que o
professor sente do poder centralizador e conservador que existe na instituicdo que
trabalha. Para além disso, sdo dadas aos professores orientacdes educativas de
determinadas politicas e, por vezes, ndo lhes sdo fornecidas as condi¢des materiais e
institucionais para a realizacdo das mesmas, 0 que pode levar a uma certa frustracéo e
até a insatisfacao profissional.

No ambito pedagdgico, o professor confronta-se com situacées de sucesso ou
insucesso dos seus alunos, que lhes podem causar respectivamente, satisfacdo ou
insatisfacdo profissional. Por outro lado, muitas vezes os docentes véem-se limitados na
sua accdo devido aos fracos recursos economicos das escolas e as precarias condicoes
de trabalho, organizacionais e materiais, acabando por desenvolver sentimentos de
frustracdo, desinteresse e insatisfacdo profissional.

No que concerne ao factor relacional, hd que considerar a interpessoalidade
professor-aluno e professor-colega, que nem sempre € caracterizada pela compreenséo e
empatia. Segundo Vila (1988), apud Alves (1997, p. 87), “as relacbes com 0s seus
alunos € um dos aspectos da profissdo docente que maior satisfacdo pode dar aos
professores, mas, por sua vez, constituem uma das mais ressonantes fontes de
insatisfacdo”. A relacdo que os professores desenvolvem com os alunos é muitas vezes
influenciada pelo comportamento destes, verificando-se que 0s comportamentos
disruptivos, que geram indisciplina, sdo nas escolas 0s maiores causadores de

insatisfacdo do professor.
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No que diz respeito a relacdo professor-colegas, investigacOes realizadas nesta
area apontam-nos que ha muito a fazer, uma vez que ainda existem muitos professores
que se enclausuram nas suas salas, nos seus métodos de ensino, ndo havendo um clima
de partilha e amizade na escola, gerando-se por vezes conflitos entre docentes, o que
provoca um mal-estar docente e, consequentemente, insatisfacdo profissional.

Por fim, relativamente ao factor social, a insatisfacdo dos professores deve-se a
dois factores: um baixo estatuto social concedido a sua profissdo e uma imagem ou
representacdo social minimizante e /ou preconceituosa.

Segundo a OCDE (1989), o baixo estatuto atribuido aos docentes podera ser
explicado pelo elevado nimero de professores e a predominancia do sexo feminino na
profisséo.

Por sua vez, no que diz respeito a imagem social do professor, verifica-se que o
professor ndo € visto como ele €, mas segundo os valores, nocdes, regras que a
sociedade transmite e impde. Segundo Braga da Cruz (1990) é nas camadas de
populacdo mais desprotegida do nosso pais que prevalece a imagem mais negativa do
professor e muitas vezes a imagem que os professores tém de si ndo corresponde a
imagem que a opinido publica tem deles. Esta discrepancia é uma das causadoras dos
obstaculos e dificuldades que existem nos relacionamentos entre professores e outros
agentes educativos, como os encarregados de educacgéo.

E de salientar que a literatura ndo se fica apenas pelos factores de satisfagio/
insatisfacdo profissional. Alves (1997, p. 88) apresenta um conjunto de manifestacdes
de insatisfacdo, nomeadamente, a fadiga-exaustdo, o mal-estar, o stress, o absentismo e
0 desejo de abandono ou o abandono efectivo.

H& uns anos atras ninguém falava, nem se preocupava, com a fadiga-exaustéo
que a classe docente sentia. Este desgaste psicologico e fisico dos professores foi-se
apoderando dos mesmos, com o passar do tempo, fruto das mudancas a que se tem
vindo a assistir no clima de trabalho da escola, do seu contacto directo com os alunos,
com os colegas, com os érgaos de gestdo e pais de alunos, bem como, das exigéncias
quotidianas das suas tarefas educativas, como planificar, executar e avaliar.

Este desgaste exterioriza-se através de sentimentos de debilidade, de perda de
autocontrolo, de abatimento e de desamparo. A sua actividade profissional converte-se

“num continuo processo de empobrecimento fisico (esgotamento e fadiga) psicoldgico-
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emocional (falta de esperanca e felicidade, auto conceito negativo, atitudes negativas
para com o trabalho, a vida, as pessoas)” (Alves, 1997, p. 89).

Florbela Santos (1996) refere que os professores sdo o grupo de profissionais
mais sujeito ao burnout, ou seja, ao desgaste fisico e psiquico que o faz ficar
“queimado”. A autora sugere-nos como principais causas do burnout docente: o baixo
salario, o problema de seguranca em classes superlotadas, o choque cultural, a crescente
burocratizacdo dos educadores urbanos e a crenga docente de que os alunos, pais,
administradores escolares e 0 publico em geral se apresentam indiferentes para com 0s
professores e as escolas.

E importante reflectir sobre as consequéncias derivadas do desgaste docente,
uma vez que poderdo levar ao abandono da profissdo e influenciar outros colegas a
fazerem o mesmo.

Pode considerar-se 0 mal-estar docente como sendo “uma doenca social
produzida pela falta de apoio ao professor, por parte da sociedade, tanto no campo dos
objectivos de ensino como no das retribuicbes materiais € no reconhecimento de
estatuto que se lhes atribui” (Esteve, 1989, p. 129). Por detras do mal-estar docente
podem estar inUmeros factores de 2.2 ordem ou contextuais, como a transformacéo do
papel do professor e dos agentes tradicionais de socializacdo, a contestacdo da funcao
docente, a redefinicdo dos objectivos do ensino e o avanco do saber, a imagem social do
professor. De igual modo, por detrds desse mal-estar podem estar alguns factores de 1.2
ordem que influenciam directamente a accdo do professor, tais como 0S recursos
materiais e as condi¢bes de trabalho, a violéncia nos recintos escolares e o
“esgotamento” docente por uma acumulagao de papéis e exigéncias.

Estudos realizados na area revelam que os principais reflexos do mal-estar
docente sdo: as repetidas licencas por doenca, o aumento dos pedidos de aposentacao,
solicitacdo de exercicios a meio-tempo, a rejeicdo da profissdo, doencas nervosas e
pedidos de mudanca de escola.

O problema do mal-estar docente tem chamado a atencdo da sociedade em geral,
realizando-se algumas tentativas para contrariar 0s seus efeitos negativos. Porém, para
que isto seja possivel, é necessario um reajustamento dos processos de formacdo a
realidade docente, bem como um maior apoio e reconhecimento do trabalho docente

pela sociedade.
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O stress é outra manifestacdo da insatisfacdo docente e é definido por Kyriaccou
(1987, apud Alves, 1997, p. 92), como sendo a experiéncia, vivida por um professor, de
emogdes desagradaveis, tais como a tensdo, a frustracdo, a ansiedade, a cdlera e a
depresséo, resultantes de aspectos do seu trabalho.

Tal como o mal-estar docente, diversos factores contribuem para que 0 stress
docente se manifeste em determinado periodo na carreira docente. Ramos (1999, p. 35)
com base em reflexdes e observacdes meramente empiricas, apresenta um conjunto de
12 agentes indutores de stress na profissdo docente que passamos a citar:

- Relagdo humana na base e contexto da profisséo;

- AlteracOes constantes, na defini¢cdo e no processo, do papel profissional (novas
politicas educativas, novos métodos pedagdgicos, novas tarefas;

- Desvalorizacéo social do estatuto profissional,

- Distribuicéo dos professores (colocacdes);

- CondicGes materiais nas escolas (infra-estruturas e equipamentos);

- Horério de trabalho;

- Tipo de vinculo contratual;

- Populagéo da escola (numeros de alunos);

- Caracteristicas dos alunos na escola (mau comportamentos, baixos resultados
escolares, etc.)

- Problemas familiares e sociais dos alunos

- Falta de participacao dos encarregados de educacéo

- Preparacéo de aulas e avaliacdo de alunos.

Dos agentes indutores de stress anteriormente apresentados, podem surgir efeitos
que podem afectar a escola enquanto organizacdo, o bem-estar do professor e da sua
familia, a performance do professor e, num indice elevado, poderdo mesmo provocar
frustracdo, agressao, ansiedade e comportamentos de fuga.

De modo a prevenir ou reduzir situacbes de stress, os professores precisam
primeiro de se consciencializar dos sintomas e causas do stress, de estabelecer uma
interaccdo mais aberta e cooperante com o0s alunos, colegas e seus superiores e
estabelecer objectivos e expectativas realistas para si e para 0s seus alunos. Também é
imprescindivel que o professor tenha desenvolvido os mecanismos de coping, que

permite ao individuo lidar com situagdes de stress, através de um processo cognitivo
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que também inclui os esforcos necessarios para administrar problemas no seu
quotidiano.

Outra manifestacdo de insatisfacdo dos professores a considerar no campo
educativo € o absentismo. Este ndo é mais que a falta dos trabalhadores ao trabalho em
ocasides em que a sua presencia é crucial, por motivos de satde. Na profissdo docente, a
taxa de absentismo actual é normal e até tem vindo a reduzir-se com o novo regime de
faltas em vigor com o novo Estatuto da Carreira Docente. Verifica-se, contudo, que a
taxa de absentismo cresce a medida que os professores se vao aproximando do final da
carreira, aumentando, de uma forma proporcional, 0 cansago e a insatisfagao.

O absentismo docente podera levar ao abandono real da profissdo que constitui
um problema preocupante em Portugal, como mostra o Relatério Braga da Cruz.
Segundo Braga da Cruz (1990, p. 70), “¢ generalizado e percentualmente expressivo o
desejo de abandonar a profissdo docente. De facto, mais de 35% dos professores
entrevistados declararam que se tivessem oportunidade, deixariam de ser professores”.
As principais razbes apontadas pelos professores para o desejo de abandono da
profissdo foram: a renumeracdo (32,6%), a degradacédo da carreira (21,7%) e a falta de
estimulos (19,8%). Os professores entrevistados ainda referem que este desejo sé nao é
concretizado devido a dificuldade em arranjar emprego (39,4%); a idade (consideram-se
ja “velhos” para recomegar uma nova carreira); e a seguranca do salario e do emprego

que esta profissdo lhes proporciona.

Sintese

Neste segundo capitulo aborddmos o papel do professor face aos desafios que
enfrenta na actualidade.

A profissdo docente é claramente uma profissdo humana, pois adapta-se aos
contextos, sejam eles socio-politicos, culturais, tecnol6gicos ou outros, e exerce-se num
quadro de relacdes intersubjectivas e sociais.

O professor, ao longo da sua carreira, desenvolve competéncias de natureza
pessoal e profissional, percorrendo um processo individual e colectivo de aprendizagem,

a que chamamos de desenvolvimento profissional.

70



Dependendo da fase em que se encontra no seu processo de desenvolvimento
profissional, o professor sente-se mais ou menos receptivo a mudanga, a inovagao.

A forma como reage as constantes mudancas que decorrem no nosso sistema de
educacdo depende da sua fase de desenvolvimento e dos contextos, podendo adoptar
uma atitude proactiva, indiferente ou resistente.

Como vimos na literatura, varios sdo os factores que podem contribuir para a
satisfacdo ou para a insatisfagdo profissional. Estudar o impacto do envolvimento em
projectos especificos de recuperacdo de escolaridade no desenvolvimento e na
satisfacdo pessoal e profissional dos docentes é o objectivo geral deste estudo, cujo
dispositivo metodoldgico apresentamos no capitulo seguinte.
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Capitulo 3- Percurso Metodologico
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Introducao

No presente capitulo é nosso propdsito descrever e fundamentar as nossas
opcBes metodoldgicas, bem como as técnicas e instrumentos de investigacdo que nos
permitiram recolher os dados que suportam as concluses a que chegdmos com esta
investigacéo.

Procedemos ainda a uma caracterizacdo da amostra e fazemos referéncia aos

procedimentos éticos seguidos durante a realizacdo e transcri¢do das entrevistas.

3.1 Opc¢oes metodoldgicas gerais

O presente estudo € de cariz qualitativo, assumindo-se essencialmente descritivo
e interpretativo, uma vez que ndo procura generalizar resultados, apenas estudar e
compreender o0 modo como os professores do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Basico da ilha de
S. Miguel (Regido Autonomas dos Agores) percepcionam a sua ac¢do na dinamizacao
de programas de recuperacdo de escolaridade e o impacto que essas experiéncias
pedagdgicas tém no seu desenvolvimento e na sua satisfacdo pessoal e profissional.

Os métodos qualitativos estudam “a vida social no seu quadro natural sem a
distorcer ou controlar” (Moreira, 2007, p. 50). Buscam entrar dentro do processo de
construcdo social para compreender e descrever em pormenor 0S meios atraves dos
quais 0s sujeitos experimentam accGes significativas e criam o seu mundo e o dos
demais. Neste sentido, elegem as descricdbes em profundidade e 0s conceitos
compreensivos da linguagem simbdlica no estudo dos significados intersubjectivos.

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem constituir a estratégia
dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a
observacdo participante, analise de documentos e outras técnicas. “Em todas estas
situacOes, a entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre

a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan, 1994, p. 134).
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Uma entrevista consiste numa conversa intencional entre duas pessoas, podendo
envolver mais pessoas, dirigida por uma pessoa, com 0 objectivo de obter informagdes
sobre a outra.

Segundo Moreira (2007) a entrevista, em relacdo a outras técnicas (de
documentacdo, observacao-participacdo), apresenta algumas vantagens, destacando-se
as seguintes:

- 0 estilo aberto desta técnica de recolha de dados permite a aquisicdo de uma
grande riqueza informativa quanto as expressdes e enfoque dos entrevistados;

- proporciona ao investigador oportunidade de explicitacdo/ clarificacdo das
perguntas e das respostas;

- estimula o desenvolvimento de pontos de vista, hipoteses e outras orientaces
importantes, na fase inicial de qualquer estudo, desempenhando um papel importante na
previsdo de erros;

- é eficaz no acesso a informagdes dificeis.

Para além das vantagens apontadas por Moreira (2007), podemos ainda
acrescentar que uma das grandes vantagens da entrevista € a ampla gama de possiveis
entrevistados que contempla (até analfabetos).

Quanto ao grau de estruturacdo deste instrumento, Ghiglione e Matalon (2001),
distinguem trés tipos de entrevista: a entrevista directiva, a ndo directiva e a semi-
directiva. No que concerne a entrevista directiva, esta obedece a um rigor na colocacao
de perguntas ao entrevistado, é estandardizada, a todos os niveis: no modo de
formulacdo das perguntas, na sequéncia destas e na utilizacdo de vocabulario. Deste
modo, entrevistador e entrevistado sdo limitados pelo rigor da técnica. O primeiro
submete-se ao guido da entrevista e 0 segundo responde apenas ao que lhe é perguntado,
o que lhe limita a sua espontaneidade. “E muito proxima de um questionrio no qual so
figurariam questdes abertas, ndo existe ja praticamente ambiguidade” (Ghiglione e
Matalon, 2001, p. 84).

Relativamente a entrevista ndo directiva, esta permite maior liberdade de
actuacdo do que a anterior. O entrevistador ndo possui um guido de perguntas, apenas
coloca o tema de entrevista. Assim sendo, caracteriza-se por uma total liberdade de
conversacdo que, embora livre, se centra num determinado assunto. Segundo Pardal e

Correia (1995, p. 65), a entrevista ndo directiva trata-se “de uma conversa livre entre
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entrevistador e entrevistado, em que o primeiro, de qualquer maneira, ndo pode sugerir
respostas ao interlocutor”.

No contexto em presenca, optdmos pela entrevista semi-directiva, que nem ¢
totalmente rigida, nem aberta, € orientada por um conjunto de perguntas flexiveis
estabelecidas a priori. O entrevistador possui um conjunto de perguntas-guia, mas
abertas, sem uma ordem rigida, que serdo lancadas a medida do desenrolar da conversa,
sempre que for oportuno. Assim, “o questionamento do entrevistador vai surgindo, de
modo tdo natural quanto possivel, com precisdo e sentido de oportunidade. A
intervencdo do entrevistador tem como finalidade encaminhar a comunicacéo para 0s
objectivos da entrevista, sempre que o discurso se desvie das inten¢des da investigacao,
suscitando o aprofundamento da informagao requerida (...)” (Pardal, 1995, p. 65-66).
Desta forma, é de realcar o papel do investigador enquanto guia da entrevista,
encaminhando de forma indirecta as respostas do entrevistado para os objectivos da
investigacdo, garantindo sempre um clima de confianga entre entrevistado e
entrevistador durante a entrevista.

Associada a entrevista esta outra técnica de investigacao, a analise de conteudo,
que “consiste genericamente numa técnica de investigagao através da qual se viabiliza,
de modo sistematico e quantitativo, a descri¢do do conteido da comunicagdo” (Pardal e
Correia, 1995, p. 72).

A analise de conteudo tem a enorme vantagem de possibilitar trabalhar sobre
fontes de informacdo preciosas como entrevistas abertas, mensagens dos mass-media,
actas de reunides, correspondéncia, que de outra forma ndo poderiam ser utilizadas de
forma vidvel pela Sociologia, Psicologia e Histéria. De acordo com Quivy e
Campenhoudt (1998), “melhor do que qualquer outro método de trabalho, a analise de
conteudo [...] permite, quando incide sobre um material rico e penetrante, satisfazer
harmoniosamente as exigéncias do rigor metodolégico e da profundidade inventiva
(...)” (p. 227).

No caso da presente investigacdo, uma vez que a técnica eleita foi a entrevista,
na analise de conteudo sera realizado um levantamento e uma analise das expressoes e
temas utilizados nos depoimentos dos docentes, destacando ideias, vocabulos ou
expressdes-chave. Serdo estes temas ou expressdes que revelardo uma orientacdo ou

perspectiva, logo um contetdo, que nos ajudara a interpretar os dados obtidos.
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3.2 Procedimentos seguidos na construcao e validagao
do guido da entrevista

Durante a construcdo do guido da entrevista teve-se em conta alguns critérios
como: o conhecimento sobre as teorias existentes a respeito do objecto de estudo, a
clarificacdo deste, a elaboracdo de um sistema conceptual e a definicdo das varidveis a
operacionalizar.

Os principais objectivos da investigacdo eram: apreender as representacdes dos
professores envolvidos em programas especificos de recuperacao de escolaridade acerca
desses mesmos programas e dos alunos que os frequentam, averiguar junto dos
professores do 1.° e 2.° ciclo, que tipo de formacdo e acompanhamento Ihes eram
disponibilizados e qual o impacto do envolvimento em projectos especificos de
recuperacgdo de escolaridade no seu desenvolvimento e satisfacdo pessoal e profissional.
Pretendia-se ainda, de uma forma mais proxima analisar as caracteristicas pessoais e
profissionais dos professores e a sua relacdo com o desenvolvimento de programas
especificos de recuperacdo de escolaridade.

Assim sendo, com o intuito de se operacionalizar estes objectivos investigativos,
delimitamos o seguinte conjunto de dimensdes de analise:

A. O perfil dos professores de alunos de PERE®;

B. RepresentacGes dos PERE;

C. Representacdes dos alunos de PERE;

D. Representac@es do trabalho pedagdgico com os alunos de PERE;

E. Representacbes do impacto do trabalho com alunos de PERE no

desenvolvimento e satisfacdo docente.

A Dimensdo A revelar-nos-ia qual o entendimento dos professores envolvidos
em projectos de recuperacdo de escolaridade relativamente ao perfil profissional
adequado de quem exerce funcBes nesse ambito e de que forma o mesmo influéncia a
dinamizacdo desses projectos. A dimensdo B permitir-nos-ia conhecer que informacéo

tém os professores envolvidos em programas de recuperacdo de escolaridade, sobre o

® Como vimos no capitulo I, PERE é a designacdo assumida, genericamente, para todos
Programas Especificos de Recuperagdo de Escolaridade.
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funcionamento desses programas na Regido, qual a importancia que lhes atribuiam e
que impacto Ihes reconhecem nas aprendizagens dos alunos.

Centrada nas concepcdes dos docentes, a dimensdo C possibilitar-nos-ia
compreender a representacdo que os mesmos tém acerca dos alunos de PERE e
caracterizd-los ao nivel socio-econdmico, cognitivo, afectivo e ao nivel das
competéncias sociais. Por sua vez a dimens@o D possibilitar-nos-ia reconhecer quais 0s
dominios de intervencdo, estratégias, dindmicas de trabalho e dificuldades sentidas no
trabalho pedagdgico com alunos em PERE. Por fim, a dimensdo E possibilitar-nos-ia
apreender o impacto do trabalho com alunos PERE no desenvolvimento ao nivel
pessoal e profissional e na satisfacdo docente.

Para cada dimensdo de analise foram concebidas 2 a 3 questdes, resultando um
guido de entrevista que foi submetido a validacdo por trés juizes independentes,
docentes do Departamento de Ciéncias da Educacéo, da Universidade dos Acgores.

Foi ainda realizado um pré-teste com um docente seleccionado de entre a
populacdo-alvo, com o intuito de aferir a gestdo das respostas, a reaccao do entrevistado
as questBes e clareza e pertinéncia das perguntas e aferir o tempo de duragdo da
entrevista.

Tendo por base os comentarios e sugestdes dos juizes e as conclusdes retiradas
da entrevista teste, foram feitas algumas alteracGes ao guido entrevista, resultando as

seguintes questdes-guia para cada dimensao.

Quadro 11 - Relagdo entre as dimensdes de analise e as questes da entrevista

Dimensdes Questbes-Guia

A sua escola aplica critérios na seleccao dos professores
que trabalham no ambito desses programas? Se sim,
quais? Qual é a sua opinido relativamente a esses
critérios?
A. O perfil dos
professores de Frequentou alguma formagdo para trabalhar com esses
alunos de PERE. | programas? Se sim, qual? Se ndo, que formacéo
considera ser fundamental? Porqué?

Se tivesse de aconselhar um colega que fosse iniciar o
trabalho com alunos de PERE, que conselhos Ihe daria?
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B. Representacdes dos
PERE

Qual é a sua opinido relativamente a existéncia de
programas de recuperacdo de escolaridade?

Qual € a avaliacdo que faz da implementacdo desses
programas na RAA? E na sua Escola? Na sua opiniéo,
essa implementacdo pode ser melhorada? Se sim, 0 que
se podera fazer nesse sentido?

Que balanco faz do trabalho que tem desenvolvido no
ambito desses programas?

C. Representagdes dos
Alunos de PERE;

Na sua opinido, existem diferencas entre trabalhar com
alunos em programas de recuperacédo da escolaridade e
alunos em programas escolares regulares? Se sim, quais?

Fale-me um pouco dos alunos com quem tem trabalhado
no ambito de programas de recuperacdo da escolaridade.

D. Representacdes do
trabalho

pedagdgico com 0s

alunos em PERE;

Fale-me agora do trabalho que desenvolve com esses
alunos.

Tem sentido dificuldades nesse trabalho? Se sim, quais
sdo as principais dificuldades que tem sentido? Tem
conseguido ultrapassa-las? Se sim, como? Se ndo, 0 que
pensa fazer a esse respeito?

Tem sido apoiado/acompanhado no desenvolvimento do
trabalho com esses alunos? Se sim, em que medida? Por
quem?

Como avalia o impacto desse acompanhamento na sua
accdo? Se ndo, o que pensa que deve ser feito? Porqué?

Trabalha em conjunto com outros professores de alunos
em programas de recuperacdo da escolaridade? Se sim, o
que fazem? Como avalia a importancia desse trabalho
para a sua accao? Se nao, parece-lhe que este trabalho
seria til? Porqué?

E. Representacdes do
impacto do
trabalho com
alunos PERE no
desenvolvimento e
na satisfacdo
docente.

Como se sente ao trabalhar com alunos de PERE?

Se tiver oportunidade de trabalhar com alunos PERE no
proximo ano lectivo, esta disponivel? Porqué?
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Considera que a sua participagdo na implementagédo de
programas de recuperagdo de escolaridade foi uma
experiéncia positiva? Se sim, de que modo? Se nao,
porqué?

Com o intuito de recolher alguns dados de natureza profissional essenciais para a
caracterizacdo da nossa amostra, previamente foi feito um levantamento relativo ao
sexo, idade, escola, situacdo profissional e habilita¢cdes de cada entrevistado.

Foi também definido um conjunto de questdes-guia a realizar no inicio da
entrevista, que, para além de nos fornecerem mais informacGes relevantes para a
caracterizacdo da amostra, permitiriam também iniciar com o entrevistado uma
conversa descontraida, ganhando o a vontade e a confianga do mesmo para depois
iniciar as questdes essenciais, que levariam aos objectivos da entrevista.

A primeira questdo revelar-nos-ia o tempo de servico do docente, 0 que seria
importante para a caracterizacdo da amostra e possibilitaria a analise de potenciais
relaces entre o tempo de servico e as representacdes do trabalho pedagdgico com os
alunos PERE, bem como com as representacdes do impacto do trabalho com alunos
PERE no desenvolvimento e na satisfacdo docente. A segunda e terceira questdo
permitir-nos-iam averiguar a experiéncia do docente na dinamizacdo de projectos de
recuperacdo de escolaridade e relaciona-la eventualmente com as representacfes
relativamente a programas do tipo PERE e do seu funcionamento. Por fim, a Gltima
questdo desta dimensdo possibilitaria averiguar a motivacdo pessoal dos entrevistados
para a leccionacdo no ambito do Programa Oportunidade I, estabelecendo uma possivel
relacio com as representacdes do impacto do trabalho com alunos em PERE no

desenvolvimento e na satisfacdo docente.
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3.3 Populacéao alvo e caracterizacdo da amostra

Atendendo aos objectivos do nosso estudo, este foi desenvolvido junto de
professores do 1.° Ciclo e 2.° Ciclo da Ilha de S&o Miguel, que leccionaram o Programa
Oportunidade 1 no ano lectivo de 2009/2010.

A nossa populagdo-alvo abrangia 8 escolas basicas integradas da ilha de S&o
Miguel (EBI Canto da Maia, EBI da Maia, EBI de Lagoa, EBI de Arrifes, EBI/S de
Povoacdo, EBI/S de Nordeste, EBI/S de Vila Franca do Campo e EBI da Ribeira
Grande), com o intuito de percorrer todos os concelhos da ilha, de forma a ter uma
amostra o mais diversificada possivel.

O contacto com estas escolas foi realizado, numa primeira fase, através de faxes
acompanhados por chamadas telefonicas aos Presidentes dos Conselhos Executivos das
escolas, a explicitar os objectivos do estudo e a solicitar a autorizacdo dos mesmos para
a realizacéo das entrevistas (ver anexo I).

Na maior parte das vezes, o presidente de cada conselho executivo definia quais
0s professores a contactar para se realizar as entrevistas ou remetia essa escolha para 0s
coordenadores dos departamento curricular do Programa Oportunidade, cabendo aos
mesmos a selec¢do de dois a trés professores de cada escola.

Depois da seleccdo dos professores, para constituir a nossa amostra, procedemos
aos contactos individuais com cada professor a entrevistar, de forma a informar,
contextualizar e esclarecer os mesmos acerca dos objectivos do estudo e agendar uma
data, hora e local para se proceder a realizacao das entrevistas.

A nossa amostra ficou constituida por 15 professores das referidas escolas, que
passaremos a caracterizar no que diz respeito ao sexo, idade, situacdo profissional,
tempo de servico no ensino e tempo de servico a leccionar Programas Educativos de

Recuperacdo de Escolaridade.
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Quadro V- Caracterizacdo dos professores entrevistados

Experiéncia
L Tempo de
) L Situagdo i de trabalho
Entrevistados | Sexo | ldades | Habilitagdes o servico em
Profissional com PERE
anos
em anos
EAL’ F 8 Lic/2.° ciclo Q.E 8 2
EA2 F 39 Lic/2.° ciclo Q.E 17 -del
EB3 F 44 Lic/1.°ciclo Q.E 22 6
Lic/le2°
EB4 M 37 . Q.E 17 12a13
ciclo
EC5 F 30 Lic/1.°ciclo | Contratada 3 -del
ED6 F 32 Lic/1.°ciclo Q.E 12 -del
ED7 F 41 Lic/1.°ciclo Q.E 10 6
EES8 F 30 Lic/2.°ciclo | Contratada 6 2
EE9 F 41 Lic/2.° ciclo Q.E 11 6
EF10 F 35 Lic/1.° ciclo Q.E 4 3
EF11 F 41 Lic/1.°ciclo Q.E 17 -del
EG12 F 34 Lic/1.°ciclo | Contratada 8 3
EG13 F 31 Lic/2.° ciclo Q.E 8 2
EH14 M 45 Lic/1.° ciclo Q.E 23 -del
EH15 F 48 Lic/1.° ciclo Q.E 24 - del

Dos 15 professores que constituem a nossa amostra, 13 (87%) sdo do sexo
feminino e 2 (13%) sdo do sexo masculino, havendo uma distribuicdo por sexos, que
traduz, grosso modo, a presenca mais acentuada de mulheres na profissdo docente.

A idade dos professores estd compreendida entre os 28 e 48 anos de idade, 0 que
nos parece traduzir a diversidade etaria que constitui a nossa amostra.

Todos os professores possuem licenciatura, havendo 9 professores licenciados
no 1.° ciclo, 5 no 2.° ciclo e 1 professor licenciado no 1.° ciclo com variante no 2.° ciclo.

A maior parte dos professores possui uma situacdo profissional estavel. 12

professores pertencem ao Quadro de Escola (QE) e apenas 3 sdo ainda contratados.

" Para efeitos de tratamento e referenciagdo dos dados e de modo a salvaguardar o anonimato dos
entrevistados e das respectivas escolas de origem, foi atribuida a letra E maiuscula a cada entrevistado,
seguida da letra identificativa da respectiva escola e do nimero aquele atribuido.
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Relativamente ao tempo de servigo, 0 nimero de anos de servigo no ensino varia
entre 0s 3 e 0s 24 anos, verificando-se que a maioria (80%) possui uma experiéncia
profissional entre os 7 e os 25 anos, encontrando-se provavelmente, na fase de
diversificacdo vs questionamento do ciclo da carreira de Huberman (ver gréfico 3).

Gréfico 3- Tempo de servigo dos entrevistados/fases do ciclo da carreira de Huberman
(1995)

M Entre0 e 3 anos
(Entrada na carreira)

T

M Entre 4 e 6 anos
(Estahilizacdo)
80%

Entre 7 e 25 anos
(Diversificacdoe
Questionamento)

3.4 Procedimentos seguidos durante a realizacdo das

entrevistas

Uma vez que o Programa Oportunidade | estava a ser leccionado pela primeira
vez na Regido Auténoma dos Acgores e muitos professores se iniciavam no trabalho com
turmas de programas educativos de recuperacdo de escolaridade, tivemos a preocupacéao
de agendar as entrevistas aos professores a partir do 2.° periodo do ano lectivo, de forma
a possibilitar aos mesmos um periodo de adaptacdo e de conhecimento sobre o
funcionamento e leccionacao desse novo programa de recuperacao de escolaridade.

As entrevistas ocorreram, assim, entre 0s meses de Marc¢o e Junho de 2010, nos
dias e horas acordados com cada docente, em funcéo das disponibilidades individuais.

Segundo Moreira (2007, p. 217) “o local e o0 momento eleitos para realizar a

entrevista sdo factores que também podem afectar, positiva e negativamente, a obtencao
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de informagdo”. Neste sentido, tentou-se atender sempre que possivel as preferéncias
dos entrevistados, relativamente a hora e local em que a mesma se iria realizar.

Por opgdo daqueles, todas as entrevistas foram realizadas nas escolas onde
leccionavam, em salas de aula disponiveis ou em gabinetes de Directores de Turma, que
reuniam condi¢6es minimas de privacidade, tranquilidade e conforto no momento da
entrevista.

Antes de qualquer entrevista, com o intuito de serem salvaguardados todos 0s
procedimentos éticos que qualificam esta investigacdo e de se reforcar o caracter
sigiloso e confidencial da conversa mantida, foi estabelecido com os entrevistados um
protocolo de consentimento informado (ver anexo I1).

Dada a sua natureza semi-directiva, as entrevistas seguiam um guido flexivel
(ver anexo IlI), iniciando-se com as questdes relativas a caracterizacdo profissional dos
entrevistados e evoluindo conforme as respostas dos entrevistados e 0s objectivos da
propria entrevista, terminando com um voto de agradecimento, ao entrevistado, pela
colaboracéo e disponibilizagéo prestada.

Sempre que necessario houve a intervencdo da investigadora, de forma a
clarificar alguma questdo/resposta ou reencaminhar a entrevista para os objectivos
delineados. Conforme aconselham Ghiglione e Matalon (2001, p. 99) a atitude de um
entrevistador, “no inicio e ao longo da entrevista deve ser a de um ouvinte atento que
procura constantemente compreender o que € dito pelo inquirido, uma atitude de néo-
critica e de ndo-avalia¢ao”.

Todas as entrevistas foram gravadas em suporte digital, conforme acordo prévio
e a sua duracdo média foi de 22 minutos.

De um modo geral, os entrevistados mostraram-se motivados e empenhados
durante a entrevista, apresentando exemplos concretos do dia-a-dia nas suas salas de

aula que justificassem as suas percepc¢des e pontos de vista.
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3.5- Procedimentos seguidos na transcricdo e analise

das entrevistas

Tendo em conta a inexperiéncia da investigadora na realizacdo das entrevistas e
sua transcrigéo, tentou-se que o processo de transcricdo das entrevistas acompanhasse o
processo de gravagdo das mesmas, ou Seja, sempre que era realizada uma entrevista,
logo que possivel a sua gravacdo era ouvida e iniciada a sua transcri¢do. Esta estratégia
adoptada, permitiu reflectir sobre alguns aspectos relevantes, analisa-los e aprofunda-los
nas entrevistas subsequentes, revelando-se uma mais-valia para a investigacao.

A transcricdo foi fiel ao discurso dos entrevistados, ou seja, respeitou na integra
a orientacéo e o estilo das conversas mantidas.

E de salientar que os dados recolhidos através das entrevistas foram analisados
de acordo com um quadro de analise constituido por um conjunto de dimensfes e

categorias, delimitado a priori e afinado em funcéo dos dados.

Quadro V- DimensGes e categorias de analise

Dimensdes de analise Categorias

A- O perfil dos professores de alunos | 1.1- Ao nivel afectivo

de PERE 1.2- Ao nivel atitudinal

1.3-Ao nivel das competéncias profissionais

2.1- Relevancia/Adequacao

B- Representa¢bes dos PERE : i
2.2- Condicdes de Funcionamento

3.1- Ao nivel socioeconémico

C- Representacdes dos alunos de | 3.2- Ao nivel cognitivo

PERE 3.3- Ao nivel afectivo

3.4- Ao nivel atitudinal

4.1- Dominios de intervencdo

D- Representacbes do trabalho | 4.2- Estratégias

pedagogico com os alunos em PERE. 4.3- Dificuldades/constrangimentos

. . 5.1- Ao nivel cognitivo
E- Representacbes do impacto do

trabalho com alunos PERE no | 5.2- Ao nivel atitudinal

desenvolvimento e na satisfacdo

5.3-A0 nivel das competéncias profissionais
docente.

84




Sintese

Neste capitulo, explandAmos as opc¢des metodoldgicas adoptadas no estudo com
vista a obtencdo de dados relevantes para a prossecucdo dos objectivos de investigacao
delineado.

Como foi referido, o estudo é essencialmente de cariz descritivo e
interpretativo, recorrendo ao inquérito por entrevista como o principal método de
recolha de dados.

Foram entrevistados 15 professores do 1.° e 2.Cciclos do Ensino Basico,
distribuidos por 8 escolas da ilha de S. Miguel.

Nos capitulos seguintes, procedemos a apresentacdo dos dados e a andlise e
interpretacédo dos resultados obtidos, bem como a explicitagdo das principais conclusdes

do estudo, por referéncia aos objectivos da nossa investigagéo.
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Capitulo 4- Apresentacao, Analise e

Discussao dos Resultados
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Introducao

Nos capitulos anteriores foram analisados e discutidos os contributos teoricos e
de ordem legal relevantes para a compreensdo do objecto de estudo e foram
apresentadas as nossas op¢des metodolégicas.

Apobs esse enquadramento tedrico e metodolédgico, este capitulo reporta-se a
apresentacdo, analise e discussdo dos dados resultantes das entrevistas realizadas aos
professores alvo do nosso estudo, tendo em conta as categorias de analise definidas e
apresentadas no capitulo anterior e 0s objectivos que orientaram este trabalho de
investigacdo. Encontra-se dividido em cinco pontos, abordando o primeiro ponto a
dicotomia que existe em volta do perfil do professor de PERE, como realmente sdo e
como sao idealizados. O segundo ponto, por sua vez, apresentara as representagdes que
os professores entrevistados tém sobre o programa, nomeadamente, quanto a sua
relevancia e condicdes de funcionamento. No terceiro ponto serdo caracterizados 0s
alunos de turmas de PERE e de seguida sera apresentado o trabalho que se esta a
realizar com estes, as preocupacOes e estratégias utilizadas, bem como, os
constrangimentos e as ansiedade sentidas pelos professores no seu trabalho pedagogico.
Finalmente, no quinto ponto serd dado a conhecer de que forma a dinamizacdo de
programas especificos de recuperacédo de escolaridade contribui para o desenvolvimento

e satisfacdo profissional.

4.1 Os Professores de PERE: do real ao ideal

Um dos objectivos da presente investigacdo € analisar as caracteristicas pessoais
e profissionais dos professores e a sua relacdo com o desenvolvimento de programas
especificos de recuperacdo de escolaridade. Neste sentido, durante as entrevistas
efectuou-se um levantamento de alguns dados pessoais e profissionais dos
entrevistados, que nos permitiram ficar a conhecer quem séo os professores que estdo a

leccionar as turmas de PERE, qual a sua experiéncia profissional, quanto tempo de
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servico tém a leccionar turmas de PERE e se o fazem por opcéao prépria. Por outro lado,
também foram questionados sobre os critérios aplicados na escola para seleccdo de
professores de PERE, de modo a ficar a conhecer as representacbes que 0S mesmos
tinham sobre como deve ser um professor de PERE.

Assim sendo, este ponto ira apresentar a dicotomia entre quem Ssdo 0S
professores de PERE na realidade e como sdo idealizados pelos professores

entrevistados.

4.1.1 Quem sao os professores de PERE?

Dada a nossa amostra, podemos afirmar que a maior parte dos professores de
alunos de PERE tem alguma experiéncia profissional no ensino e pertence ao quadro de
escola, o que vem contradizer a nossa ideia inicial de que seriam 0s professores
contratados, com pouca experiéncia profissional que leccionariam este tipo de
programa. Apenas um professor (EC5) possui 3 anos de servico, encontrando-se,
potencialmente, na 1.2 fase da carreira proposta por Huberman, que é caracterizada pelo
«choque com a realidade», o que Ihe podera ter dificultado inicialmente o trabalho no
ambito dos programas de recuperacdo de escolaridade (“De inicio fiquei assustada,
porque nao sabia o que era trabalhar com turmas de oportunidade”- EC5).

Relativamente ao tempo de servico a leccionar programas educativos de
recuperacdo de escolaridade, verifica-se que 40%, ou seja, 6 professores (EA2, EC5,
ED6, EF11, EG12, EH14, EH15), comecaram a desenvolver trabalho no ano lectivo de
2009/ 2010, ano em que decorreu o estudo, possuem menos de 1 ano de servico, (33%)
5 professores (EALl, EE8, EF10, EF11, EG12, EG13) possuem 2 a 3 anos de
experiéncia, 3 professores (EB3, ED7, EE9), o que corresponde a (20%), possuem ja 6
anos de experiéncia e destaca-se 1 professor (EB4) com 12 a 13 anos a leccionar

programas educativos de recuperacdo de escolaridade (ver gréafico 4).
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Gréfico 4- Experiéncia dos entrevistados na leccionacgao de programas educativos de
recuperacao de escolaridade.

E menosde 1ano
M2 a3anos
6 anos

W12 a13anos

Dos 15 professores entrevistados 6 professores (EA1, EB4, EC5, ED6, EG12,
EG13) leccionam turmas de PERE por falta de opcdo. Ao serem questionados sobre a
razdo pela qual leccionam turmas de PERE, estes referiram que o faziam ou por
solicitacdo do Conselho Executivo ou por terem sido atribuidas no seu horério e ainda
revelaram que aceitaram esse convite com alguma “apreensdo” e “preocupacgdo”, dadas
as representacdes que tinham dos alunos inseridos neste tipo de programa:

EALl- Com alguma apreensdo porque sdo alunos que tém uma carga de insucesso e,
portanto, também tém muitas dificuldades, ndo s6 a nivel cognitivo, mas a nivel de

acompanhamento por parte dos encarregados de educacdo. Portanto, como alguma
preocupagcao.

EG13- Numa primeira reacgdo € claro que pronto, ja dou aulas aos alunos do 2.° ciclo
e.... ficamos sempre um bocadinho reticentes quando apanhamos estes alunos.

E de salientar que, em oposicéo a esses 6 professores, 9 professores (EA2, EB3,
ED7, EES8, EE9, EF10, EF11, EH14 e EH15) leccionam as suas turmas de recuperacao
de escolaridade por iniciativa prépria, alegando razdes de ordem profissional e pessoal
para esta escolha.

Ao nivel profissional, as raz6es mais apontadas para a leccionacdo de turmas de

PERE foram: “o desafio” , “a curiosidade” e a novidade da experiéncia.

EH15- E um desafio. J& estive no 2.°, estive no 3.°, estive no 1.° ciclo e agora, aos 24
anos de servico...

EB3- O desafio. Achei que falavam tdo mal deste tipo de programas e eu achava que
ndo deveria ser tanto como diziam. Tive curiosidade em saber como é que era e propus-
me a trabalhar com esse tipo de turmas.
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Inv .E qual foi a razéo?

EA2-Uma experiéncia nova.

E de salientar que os professores que alegaram essas razdes situam-se,
eventualmente, na fase da diversificacdo e questionamento da carreira profissional,
proposta por Huberman, isto €, sdo professores que apds uma certa experiéncia na sua
profissdo procuram novos desafios, estimulos, novos compromissos, sentindo a
necessidade de se comprometer com projectos de algum significado e envergadura.
Neste sentido, ndo é de estranhar que a principal razdo apontada para a leccionacdo de
uma turma de Oportunidade seja o desafio e a curiosidade.

Ao nivel profissional ainda, surgem dois depoimentos (EE8, EF10) que alegam
como principal razdo para leccionacdo de turmas de PERE a existéncia de alguma
experiéncia neste tipo de programa:

EE8- Recebi a proposta do Conselho Executivo para saber se estava ou ndo interessada

em trabalhar com estas turmas e como ja tinha no 1.° ano de servico trabalhado na

Kdiros (...) Como ja tinha alguma experiéncia, embora a faixa etdria, tivesse sido

outra, decidi aceitar o convite.

Estes professores possuem respectivamente 6 e 4 anos de servigo, encontrando-
se, de acordo com as fases da carreira docente propostas por Huberman, na fase da
estabilizacdo. Como ja foi registado, a fase de estabilizacdo refere-se essencialmente ao
“comprometimento definitivo” e a tomada de responsabilidades. Neste sentido, estando
numa fase de estabilizacéo e depois de terem passado por uma fase de sobrevivéncia, é
compreensivel que os docentes EE8 e EF10 busquem a seguranca o conforto que o
conhecido proporciona, ndo procurando experiéncias novas e desafios como o0s
professores anteriores.

E ainda de salientar que o professor EF10, para além de evocar a sua experiéncia
profissional neste tipo de programa para justificar a sua escolha, aponta-nos ainda uma
razdo de ordem pessoal que nos parece ser a sua principal fonte de motivacdo para a
leccionacdo de turmas de PERE:

EF10- Primeiro, porque jd tinha tido um ano o PERE e também a outra turma era...

nos Fenais de Ajuda, 14 para diante e aqui é mais pertinho, portanto, optei por causa
da distancia.

Entre ficar com uma turma de ensino regular longe de casa, nos Fenais de Ajuda

e ficar com uma turma de PERE, mas perto de casa, 0 entrevistado optou pela segunda
escolha. A distancia entre a sua casa e a escola foi o principal factor que influenciou a
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sua escolha e segundo o estudo de Seco poderd também ser considerado um factor de
satisfacdo profissional.

Embora exista 6 professores cuja leccionagdo de turmas inseridas em PERE néo
tera sido por opcdo prépria, quando estes foram questionados sobre a disponibilidade
para continuar para trabalhar com turmas PERE, todos responderam afirmativamente,
excepto 2 (ED6 e EF11) que ndo se comprometeram com qualquer mencéo ao futuro.

EDG6- (...) alguém tem de apostar neles e temos... apareceu isto e agora ... tentar
levar... temos de conseguir produzir mais alguma coisa.

O testemunho do ED revela-nos que a sua disponibilidade para continuar a
leccionar turmas deste tipo ira depender da avaliacdo da experiéncia do ano em curso.

Ja o professor EF11 encontra-se indeciso se devera continuar ou ndo a leccionar
turmas de PERE:

EF11- Ha dias que digo logo que sim vou querer outra vez Oportunidades e ha outros

dias que digo “ndo! tirem-me daqui que eu ja ndo aguento!

As suas palavras traduzem os “altos” e “baixos” do trabalho que estes docentes
desenvolvem e a inconstancia nos seus proprios sentimentos e predisposi¢cdes em funcao
do modo como as coisas correm. E nem sempre correm como eles gostariam.

Para este professor, as pequenas conquistas na turma que lecciona sao algo que o
satisfaz profissionalmente e que o faz pensar continuar, porém, revela algum cansaco
que podera ser uma manifestacdo de insatisfacdo docente e que o faz pensar desistir.

Exceptuando estes dois professores, os restantes 13 afirmam, claramente, que no
ano lectivo subsequente pretendem continuar a leccionar turmas de programas de
recuperacdo de escolaridade, justificando essa disponibilidade com razGes de ordem
afectiva, pessoal, profissional e/ou legais.

No testemunho do professor EAL verifica-se que foram estabelecidos “lagos”,
que possivelmente serdo de “carinho”com os seus alunos e ¢ desta afectividade e da
responsabilidade social e profissional para com estas criancas que nutre a vontade de
continuar.

EA1- L& esta, porque depois ndés desenvolvemos lagos com eles que sdo miudos tédo
carenciados, miudos que precisam tanto de apoio (...)
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J& o professor ED7 prefere estas turmas e mostra-se disponivel para as leccionar,
pela maturidade que esses alunos apresentam, pois, sendo professor do 1.° ciclo, esta
limitado a uma faixa etéria inferior, o que parece que Ihe causa alguma insatisfacéao.

ED7-Eu, se puder, fico o resto da vida a trabalhar com esses alunos. Porque € o que eu

realmente gosto de fazer. E de estar com eles, de ver... ndo sei, porque eles ja tém uma

outra maneira de ver do que os mitdos do 1° ciclo, porque ja estdo com outra idade,
com outra maturidade.

Por sua vez, o professor EB3, cré que tem a capacidade de exercer uma
influéncia positiva determinante para o futuro dos seus alunos, e esse sentimento de
eficacia permite-lhe “conservar a paixdo pelo ensino” de que fala Day (2004, p.11) e
continuar a leccionar turmas de PERE.

EB3- (...) é a vontade de conseguir pér mais algum para a frente, para o ensino
regular.

E de referir que este professor possui 22 anos de leccionagdo e uma experiéncia
de 6 anos a trabalhar com programas de recuperacdo de escolaridade, o que ja € bastante
consideravel e poderd explicar o sentimento de eficacia elevado que este revela.
Provavelmente por ver frutos do seu esforco.

Em moldes semelhantes surge o depoimento do professor EF10 que apesar de ter
menos anos de experiéncia, apenas 4, 3 destes foram passados a trabalhar com turmas
de programas de recuperacao de escolaridade. Assim sendo a principal razdo apontada
para continuar esse trabalho é o facto de ja ter experiéncia e ndo querer partir para o
novo e de ter reunidas condicbes ambientais (localizacdo do edificio) e condicbes
temporais (horario) favoraveis ao mesmo e que séo consideradas por Seco (2000) como
factores que poderdo levar a satisfacdo profissional, como ja registdmos anteriormente.

EF10- eu so tenho quatro anos de servigo, é pouco, ndo é? E depois a maior parte foi

dando aulas a Oportunidades ou a PERE. S6 tive um ano com um 1.° ano. E entéo,

guantos mais anos na mesma coisa, a gente sente-se melhor, do que ir para o novo. E
depois, o horéario, também é muito bom, a distancia de casa também é boa.

Por fim, sdo apontadas razbes de ordem legal como o facto de pertencer ao
quadro da escola pelo periodo minimo de 3 anos, e isto implicar que durante este
periodo se dé continuidade as mesmas turmas, de modo a haver continuidade

pedagdgica, como nos indica o professor EH15:
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EH15- Vou ter que... As regras sdo essas. Eu aceitei por um periodo de trés anos e aqui
fico, se ndo apresentar nenhuma anomalia psiquidtrica, penso eu, ou emocional, tenho
de continuar com aquela turma. As regras Sao essas.

Podemos afirmar entdo que neste Gltimo caso a razdo para continuar a leccionar
turmas de programas de recuperacdo de escolaridade é externa, e surge de uma
inevitabilidade que decorreu da situacdo profissional do entrevistado. Ainda assim, as
suas palavras deixam entrever o trabalho com turmas de PERE como algo emocional e
intelectualmente desgastante.

Ao serem questionados sobre a formacdo que frequentaram para trabalhar com
estes programas, 13 professores referem que ndo cursaram nenhuma formagéo
especifica e apenas 2 professores (EE8 e EE9) dizem ter frequentado uma accéo de
formacdo na area de tutoria, referindo um dos professores que alguns aspectos desta
formacdo estdo a ser Uteis agora na sua pratica.

Quanto a importéncia atribuida a formacdo, da analise dos nossos dados,
verificamos que dos 13 professores que mencionaram néo ter frequentado nenhuma
formacdo especifica, 7 (EG12, EF10, ED7, EB3, EB4, EH14 e EH15) consideram nédo
ser importante ter formacdo especifica para trabalhar com esses programas.
Curiosamente todos s@o professores do 1.° ciclo e a principal razdo apontada é que a sua
formacdo inicial ja Ihes conferiu competéncias necessarias para trabalhar com esses

alunos:

EF10- A mentalidade deles é a mentalidade dos miudos do 1.° ciclo, o que muda aqui é
o tamanho

EB3-pronto, a partida, sendo do 1.° ciclo, tenho mais facilidade em baixar-me ao nivel
dos alunos (....)

Dos seus discursos apercebemo-nos que esses professores ndo parecem dar-se
conta que ndo podem trabalhar com esses alunos como trabalham com os seus alunos do
1.° ciclo, se esses alunos estdo nesses programas € porque essa forma de trabalhar
aparentemente nao resultou.

Por sua vez, conscientes dos beneficios da formacdo continua para 0 processo
educativo e sucesso académico dos alunos, 6 professores referem sentir necessidade de
ter formacdo na area das necessidades educativas especiais, indisciplina, motivacdo e ao

nivel do desenvolvimento de metodologias de ensino:
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EA1- Eu penso que sim. Ao nivel das metodologias que podemos utilizar, a nivel
também da indisciplina.

ED6- Acho que seria muito importante termos formacédo na parte do comportamento,
de motivagado, de saber lidar com estas questoes de desmotivagao (...)

EA2- Saber lidar com criangas com necessidades especiais, porque acho que faz muita
falta ter formacé&o nesse campo.

E de salientar que, da nossa amostra, sdo os professores do 2.° ciclo que tendem
a valorizar mais a formacéo continua, revelando nos seus discursos a necessidade de ter
formacdo em areas como: Necessidades Educativas Especiais (NEE), Psicologia (estudo
de aprendizagem), Didacticas especificas, Avaliacdo, entre outras, que 0s possam ajudar
no seu trabalho pedago6gico com alunos de turmas de PERE.

Embora este Gltimo grupo de professores tende a valorizar mais a formacéo e
sinta mesmo necessidade de a ter, mantém-se passivo na procura de formagéo. Segundo
Perrenoud (1999), o professor de hoje deve ser capaz de “administrar a sua propria
formagdo continua”. Neste sentido, uma vez que estas escolas ndo proporcionavam
formacdo, cabia aos professores procura-la, pois como refere Leal et al. (2010, p. 1), “a
formacdo continua €, pois, hoje, mais do que uma necessidade, uma obrigacdo moral e
ética dos professores, reconhecidos como pec¢as fundamentais no processo educativo e

factor determinante no sucesso académico dos alunos.”

4.1.2 Como devem ser os professores de PERE?

Relativamente aos critérios usados pelas escolas para seleccdo de professores
para trabalhar com turmas de programas especificos de recuperacédo de escolaridade, os
dados recolhidos ndo nos permitem chegar a critérios especificos. Ha alguns
testemunhos que referem que para ser um professor de PERE é importante ser do
quadro, para haver continuidade pedagogica nessas turmas e ter o perfil adequado.

A parte deste aspecto, sdo invocados algumas atitudes e tracos de personalidade
que ajuda o exercicio dessas funcbes. Ao nivel das atitudes devera ser um professor
paciente e persistente para fazer face as dificuldades de compreensdo dos alunos e a
falta de conhecimentos prévios, ter uma actuacéao firme e consistente para impor e fazer
cumprir regras e controlar comportamentos inconvenientes:
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EG12- Tem que se ter muita paciéncia e muito pulso firme. O que se promete tem que
se cumprir, porque sendo o aluno, a partir dai, nés sabemos que nesse tipo de turmas
h& muitos problemas comportamentais. Se um professor, na minha opinido, tem que ter
mao firme e saber dar e tirar ao mesmo tempo.

EH14- (...) ser persistente, explicar as criangas, uma, duas, quatro, dez mil vezes (...)

Estes professores ja tém alguma experiéncia de ensino e neste sentido como
refere Fuller (1969) as suas preocupacdes fundamentais deixam de se centrar em si
proprio, jA ndo estdo relacionadas com a sua sobrevivéncia, e centram-se nos alunos.
Neste sentido, apontam aspectos do perfil do professor que no seu ponto de vista irdo
facilitar e promover a aprendizagem dos alunos.

Importa também segundo o0s entrevistados, que os professores passem a
mensagem de que acreditam nas capacidades dos alunos mostrando que tém
“expectativas positivas em relacdo a eles” (EF11) e devem “tentar conquistar 0s
meninos e mostrar-se amiga deles” (EC5) para ganhar a sua confianga e respeito.

Do ponto de vista profissional, os entrevistados registam também algumas
competéncias relevantes para o trabalho com alunos de PERE. As representacdes que
alguns entrevistados tém apontam para um professor com “experiéncia de leccionagido”
(EDS).

Em suma, os professores que leccionam turmas de programas especificos de
recuperacdo de escolaridade sdo na realidade professores com alguma experiéncia
profissional e, na sua maioria, leccionam estas turmas por vontade propria, pelo desafio
profissional e em busca de experiéncias novas. Nao parecem existir critérios especificos
para a sua seleccdo. Segundo os entrevistados, as escolas tentam sempre recrutar
professores do quadro e com um determinado perfil, uma vez que ndo existem
professores com formacdo especifica nessa area. Quanto ao perfil, segundo os
entrevistados, os professores de PERE devem ser pacientes e persistentes, ter uma
actuacdo firme e consistente, ter algumas competéncias profissionais e mostrar ter
expectativas positivas em relacédo aos seus alunos.

Depois de ficarmos a conhecer quem sdo, na realidade, os professores de PERE
e como sdo idealizados pelos entrevistados, no proximo ponto pretendemos conhecer as

representacdes que 0s mesmos tém sobre a relevancia do programa.
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4.2 Os PERE: da teoria a pratica

Os Programas Especificos de Recuperacao de Escolaridade (PERE) tém vindo a
ser implementados na Regido Auténoma dos Acores (RAA) como resposta ao insucesso
educativo, que se tem vindo a sentir nas Ultimas décadas.

Como tivemos oportunidade de registar, a RAA encontra-se actualmente a
dinamizar, pela primeira vez, o Programa Oportunidade, com os subprogramas
oportunidade I, oportunidade I, oportunidade 111 e oportunidade profissionalizante.

A representacdo que os professores tém dos PERE constituiu uma das nossas
dimensGes de analise, tendo sido colocadas aos entrevistados algumas questées que nos
permitiram averiguar as representaces que tém daqueles, nomeadamente, no que diz
respeito a relevancia/adequacdo, condigdes de funcionamento e impacto nas

aprendizagens dos alunos.

4.2.1 Necessidade? Sim!

Dos 15 professores entrevistados, 11 professores emitiram uma opinido
favoravel relativamente a existéncia de programas de recuperacdo de escolaridade na
Regido. Segundo alguns dos entrevistados, os PERE sao: “necessarios”, “benéficos” e
“devem existir” por faléncia do modelo tradicional de um ensino igual para todos, pelo
alargamento da escolaridade obrigatdria, por apresentarem mais oportunidades de
recuperacdo/progressdao para alunos que o0 ndo tenham conseguido da forma
convencional, geral:

EH15- Eles existem porque sdo necessarios. Os moldes funcionam. Tem partes que

discordo, mas também néo sei dar solugdo. Sei que € necessario e da maneira que as

politicas e as ideias vdo progredindo... O modelo antigo em que fui criada ja ndo é
funcional. O que esta implementado é uma via, mas com muita falha.

ED7- Acho que realmente faz todo o sentido existirem porgue se estes mitdos tém de
estar na escola porque assim a lei o obriga (e vai ser cada vez até mais tarde), ndo
podem ficar no 1° ciclo porque comecam a ficar com idades e tamanhos completamente
diferentes dos miudos até ao 4° ano. Mas também ndo podem continuar a trabalhar
aquilo que estavam a trabalhar porque, se ndo deu tem de haver uma alternativa.
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EA1- Eu penso que sdo benéficos, agora eu penso que sdo benéficos e é sempre bom e
acho que deve ser dada a oportunidade de se recuperar o ensino. Agora, nos moldes
que estdo feitos tanto com o programa, com as competéncias é que ndo acho que seja o
mais adequado.

No discurso dos professores verifica-se que, apesar de acharem relevante a
implementagdo de programas especificos de recuperagdo na regido, ha um “mas” no
seu discurso, 0 que nos indica que ndo estdo totalmente satisfeitos com 0 modo como
estd a decorrer este processo. Reconhecem que este tipo de programa é uma via para
recuperar os alunos com algum insucesso, mas apresenta algumas falhas. Verificou-se
ainda que esse grupo de professores que opinam favoravelmente em relacdo a
existéncia deste tipo de programa, sdo professores que, na sua maioria, leccionam este
tipo de programa por opgdo propria, 0 que nos leva a deduzir que, tendo possibilidade
de escolha, ao escolherem turmas inseridas neste programa para leccionar é porque

realmente reconhecem a relevancia deste tipo de programa.

4.2.2 Solucéo? Nao!

Segundo os professores (ED6, EG12, EB4, EC5), os PERE, especificamente, 0
Programa Oportunidade, ndo fazem sentido, ndo sdo uma solucdo, pois consideram que
sdo uma “fuga”, funcionam como “limpeza de turmas”, leva a marginalizagao dos
alunos que os frequentam:

EG12- Para mim os alunos deviam continuar o primeiro ciclo. (...) Eu acho que isto é
uma fuga, para ser sincera.

EB4- (...) este tipo de programa funciona mais para a limpeza das outras turmas do
gue realmente como uma oportunidade para esse tipo de alunos.

EC5- Muito sinceramente, acho que ndo porque ... eu noto um certo desprezo, aqui na
escola perante os meus meninos, porque ¢ “a turma da oportunidade”, sdo uns
ignorantes, ndo sabem nada, e ndo é bem assim.

Curiosamente, é de salientar que estes professores leccionam turmas de PERE
por motivos extrinsecos aos mesmos: por convite do Conselho Executivo ou por terem
sido atribuidos no seu horério. Esta falta de opcao pode ter, eventualmente, influenciado

a representacdo que 0s mesmos tém sobre a relevancia do programa.
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As condigdes de funcionamento do programa em vigor contribuiram, também,
para que os entrevistados considerassem que 0s PERE n&o sdo uma solugéo, apontando
falhas de ordem pedagdgica, finaceira e legislativa existentes no mesmo.

Uma das falhas de ordem pedagdgica apontada é a excessiva natureza tedrica do
programa em vigor que supera a pratica:

EA2- Acho que poderia era haver uma vertente mais pratica, porque ha muita teoria.

Eles tém 6 [tempos] de Lingua Portuguesa e 6 [tempos] de Matematica e eu acho que

esses meninos estavam mais vocacionados para uma vertente mais pratica.

A falta de verbas para que se possa fazer um trabalho diferente do habitual e de
acordo com as especificidaddes e necessidades destes alunos & outra das falhas
apontadas:

EB4- Existe falta de verbas para esse tipo de turmas. (...) Portanto, ndo hd condi¢ées

ndo se pode pedir resultados e..a Secretaria Regional ou o Governo Regional, o

Governo Nacional ou seja quem for tem que comegar a entender que se realmente quer

que estes programas funcionem, quer que estes alunos aumentem...se desenvolvam é

preciso dar condigdes as escolas.

Finalmente, os professores queixam-se da falta de legislacdo que oriente 0 seu
trabalho:

EE9- E assim, eles podiam ser tanto mais do que aquilo que sdo. Podiam ser uma
realidade tdo diferente daquilo que é, porque nds, a nivel da Secretaria Regional, nos
sentimos um bocado desprotegidos, ndo... se pedimos mais alguma coisa é nos dificil
darem, por exemplo, eu lembro-me que... Nos andamos a funcionar com o programa
PERE e ndo havia legislacdo especifica. NOs estamos nas Oportunidades e por
enquanto ainda ndo saiu nenhuma legislacéo. E muito complicado para nos.

EG12- (...) este ano ndo ha sequer indica¢bes da Terceira o que é que é para fazer.
Portanto, as coisas foram feitas por cada da turma, por cada conselho de turma, feito
de maneira diferente. (...) Para quem nunca trabalhou, eu sou sincera, no primeiro ano
eu trabalhei com este tipo de turmas, no fundo a nora, um bocadinho a nora...

O facto deixa os professores e as escolas em situacdo de indefinicdo e navegacdo
a vista, 0 que, ndo apenas se apresenta como um factor de apreenséo e inseguranca por
parte de alguns professores, sobretudo os mais inexperientes no trabalho com estes
alunos, como faz perigar a consecucao dos objectivos destes programas. Dificilmente os
professores podem trabalhar para alcangar objectivos que desconhecem e dificilmente
poderdo fazer diferente do que sempre fizeram, se ndo tiverem formacdo e

acompanhamento e condi¢des para o fazer.

98



Os professores ndo sdo maquinas passivas, precisam de dar sentido ao que
fazem. A propésito disto, Medeiros (1999, p. 4) refere que “os professores implicam-se
no que auto-constroem e encontram significado face aos problemas reais dentro da sua
escola ou da sala de aula. Nao acreditam em solugdes impostas do exterior.” AsSSim
sendo, é fundamental que o governo, as escolas e os professores se unam para que se
possa melhorar a implementacdo deste tipo de programa na Regido, promovendo o
sucesso educativo a todos.

Neste sentido, os entrevistados foram questionados sobre o que se podera fazer
para melhorar a implementacdo desses programas, tendo sido apontadas as seguintes
sugestdes: redugdo de turmas, existéncia de programas disciplinares delineados para
cada subprograma Oportunidade, uma vertente mais pratica do que tedrica, dando-lhes
um cunho profissionalizante e existéncia de mais directrizes e apoio por parte da
Secretaria Regional da Educacéo e Fornagéo:

EDG6- (...) turmas mais reduzidas, programas delineados para todas as oportunidades.

Ou seja, eu ter um programa, aquela turma e um conjunto de professores terem de

atingir os objectivos basicos porque neste sentido ndo ha orientagdo... haver normas,
directrizes sobre o que tem de ser atingido e objectivado, tem de se cumprir.

EA2 Fazer pequenos estagios e prepara-los para a vida activa. Acho que sim,
complementava esse programa.

EE9- Eu acho que precisamos de mais ajuda por parte da Secretaria. NOs precisamos

de legislacdo, mas de uma legislacdo que seja... (como vou dizer isto) que encare a
realidade daquilo que nds temos. E muito bonito pedir as estatisticas e depois ndo nos
dar os meios para chegar la...

Em alternativa a este tipo de programa, esta a ser desenvolvido na regido um
projecto de investigacdo que colhe a designacdo de ICR (Investigacdo para um
Curriculo Relevante) e envolvendo professores da Universidade dos Acores e
professores do ensino basico da ilha Terceira e S. Miguel.

As actividades deste projecto iniciaram-se no ano escolar 2007/2008, sob a
coordenacdo de um professor da Universidade dos Agores e com a colaboragdo de
dois professores do Ensino Basico da ilha Terceira. Este projecto “nasceu da
conjugacdo entre, por um lado, a preocupacdo de alguns professores do ensino basico
com a desinteresse manifestado por determinados alunos em relacdo a escola e ao
curriculo e, por outro, o interesse de alguns professores universitarios em estudar

questdes de relevancia curricular”, Sousa (2010, p. 2).
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Com este projecto pretende-se: “identificar causas de desinteresse manifestado
por determinados alunos em relacdo ao curriculo”, “compreender o grau de relevancia
atribuido ao curriculo por diferentes alunos”, “contribuir para o desenvolvimento de
metodologias de ensino conducentes a aprendizagens reconhecidas pelos alunos como
mais significativas e relevantes” (Sousa, 2010, p. 3), entre outros objectivos.

Da analise dos dados anteriormente apresentados, concluimos assim que a
maioria dos professores vé os PERE como uma necessidade e ndo como uma solugé&o.
Os professores consideram que € necessario existir programas especificos de
recuperacdo de escolaridade para alunos que ndo consigam avancar na sua escolaridade
frequentando os programas educativos ditos “normais”, porém o programa em Vvigor,
nos termos em que se apresenta, ndo ¢ uma solucdo para os professores entrevistados,
uma vez que apresenta algumas falhas, como foi referido, que ndo o torna tdo eficaz
quanto o esperado. Conhecidas as principais caracteristicas pessoais e profissionais dos
professores de PERE e as suas representacdes sobre os programas especificos de
recuperacdo de escolaridade, de seguida conheceremos as suas representacdes em

relacdo aos alunos de PERE.

4.3 Os alunos de PERE: traco e factores de contexto

Os alunos que frequentam os programas de recuperacdo de escolaridade
possuem uma histéria académica assombrada pelo insucesso escolar e por este motivo
estdo integrados nesses programas com o objectivo de promover o seu sucesso escolar e
prevenir o abandono da escola. S&o meninos com mais de 10 anos de idade, que ja
experimentaram o sabor da retencdo, pelo menos uma vez na sua vida académica,
apresentando alguma desmotivacdo associada as suas dificuldades de aprendizagem e ao
seu ambiente familiar.

Procurar apreender as representacdes que os entrevistados tém dos alunos de
PERE, quanto as suas caracteristicas pessoais e 0 meio socioeconomico em que vivem

constituem o principal objectivo deste ponto.
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4.3.1 Caracteristicas pessoais

Os entrevistados, quando interpelados a propdsito das caracteristicas desses
alunos, destacam sobretudo aspectos de natureza cognitiva e sdcio-afectiva.
Pontualmente, sdo também referenciados vagamente aspectos de personalidade.

No que respeita aos primeiros, surgem depoimentos que referem que sdo alunos
que: “tém problemas no seu desenvolvimento cognitivo” (EF11), “a memoria é curta”
(EA1), “ndo sdo mildos iguais aos outros, pelo menos a nivel de adquisicdo de
conhecimentos” (EB4), “apresentam muitas dificuldades de aprendizagem” (EE9), “séo
muito limitados, quer a ler, quer a escrever, mesmo a nivel de cdlculo mental... tem de
se comegar mesmo do zero com esses meninos...” (EC5).

A nivel afectivo, ¢ referido que sdo criangas “muito carentes”, que precisam
muito de “ateng¢do” e “carinho”, pois ndo tém muito afecto em casa:

EE8-S&0 criangas que ndo tém muito afecto em casa e cativam-se muito quando véem
um sorriso na boca ou uma brincadeira

EC5- Noto que sdo crian¢as muito carentes, que precisam muito de atengdo...
EG12- Esses alunos precisam de muito carinho (...) s@o criangas amorosas.

S&o também criangas com uma auto-estima muito baixa, rotulando-se por vezes
“de burros” e muitas vezes marginalizadas pelos restantes colegas:

EE8- (...) ndo mostravam qualquer motivacao, e alias, eles proprios rotulavam-se de
“burros”.

EC5)- (...) eu noto um certo desprezo, aqui na escola perante 0s meus meninos, porque
¢ “a turma da oportunidade”, sdo uns ignorantes, nao sabem nada e ndo é bem assim.

A nivel atitudinal sdo criancas sem motivacao para a aprendizagem, com baixas
expectativas relativamente ao futuro e ao papel que a escolarizacdo pode desempenhar
nesse futuro (o que ndo sera alheio a propria representacdo negativa das familias
relativamente a escola e as baixas expectativas socioprofissionais dessas criangas).

EE8- N&o tem qualquer perspectiva de vida, qualquer motivacdo para estar aqui na

escola. Muitos deles s6 estdo na escola porque os pais recebem o Rendimento Social de
Insercéo (RSI)

EC5- Mas o que eu noto é que, por mais que nos esforcemos, eles ndo apreciam e ndo
dao o devido valor a escola e é preciso falar muito com eles sobre isso. N&o querem
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saber, faltam muito porque querem € trabalhar. Adoram ir para as vacas ou ajudar o

pai a cavar aterra.

Ainda a esse nivel, é de realgar que esses alunos sdo também identificados por
terem alguns problemas de indisciplina. Por um lado, s&o amorosos a nivel afectivo, sdo
criangas que precisam muito da atengédo do professor, tem uma necessidade de falar com
ele e partilhar as suas vivéncias, porém, por vezes, ao nivel das atitudes, tém alguns
problemas de indisciplina, porque véem a escola como um “refigio” e ndo como um
lugar onde tém que aprender respeitando regras.

EC5- Se calhar a escola funciona como um reflgio. Ao mesmo tempo, também noto que

eles ndo dado o devido valor a escola. Para eles, a escola é um espaco onde podem
brincar, onde se sentem livres.

EAL- 4 escola... eles identificam a escola ndo é bem para vir... eles ndo encaram a
aula para aprender, por exemplo a area de um quadrado.

Este tipo de alunos com toda a sua falta de motivacéo e dificuldades cognitivas e
afectivas constituem o desafio que os professores EH15 e EB3 apontam como razéo da
leccionacdo destas turmas.

E também sobre este tipo de aluno (desmotivado e desinteressado pela escola e
pelo curriculo) que se debruca o projecto ICR, procurando identificar as principais
causas do desinteresse destes em relacdo ao curriculo, como ja foi anteriormente

referido.

4.3.2 Contexto socioecondémico

Para se perceber o porqué de algumas caracteristicas pessoais e atitudes
anteriormente referidas é necessario conhecermos o contexto socioecondémico em que
estes alunos se inserem.

A maioria dos alunos de PERE provém de familias pouco estruturadas com
fracos rendimentos, ndo reunindo as melhores condi¢cdes para uma aprendizagem com
sucesso:

EG13- 4 nivel social e familiar é uma precariedade muito grande ... quer dizer, ndo

estdo nada motivados seja la para o que for. Nao tém uma base familiar que nos ajude
a encaminhar e a aproveitar realmente esse programa Oportunidade.
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EEQ- Existe um abandono por parte dos pais em casa com esses meninos, porque 0S
pais ja sdo assim, ndo os sabem ensinar, nunca deram importancia a escola e nunca
deram importancia... e logicamente que isto afecta as criangas.

EB4- (...)a nivel de casa, ndo tém qualquer tipo de acompanhamento, muitas vezes sao
miudos que vém , muitas vezes, de um estrato social baixo, cujos problemas comecam
logo de manhd@ no pequeno-almogo e coisas de género. Portanto, sd@o varios 0s
problemas desde o sitio onde possam estudar, desde os pais ndo ligarem aquilo que eles
fazem. Portanto, muitos desses alunos ndo tém acompanhamento por parte de casa e
claro que a vida familiar afecta muito a escola e nota-se isso.

EH14- S&o alunos, que socialmente, tém estruturas familiares muito mas, pais que
estdo na cadeia, alunos que nem sequer conhecem o pai ou nao sabem quem € o pai ou
ndo sabem quem é a mae. S&o alunos que vém de estratos sociais economicamente
desfavoradveis... desfavorecidos e portanto sdo criangas gue lhes faltam praticamente
tudo. (...) Os pais estdo também pouco interessados...ando sempre em cima dos pais.

(...) émuito dificil trazé-10s a escola, porque eles ndo véem nada na escola

Com estes depoimentos, é possivel constatar que os alunos nao possuem o apoio
devido por parte da familia para que possam ter algum sucesso académico. Cada vez
mais € imprescindivel incentivar e promover a comunicagao entre a escola e a casa de
cada aluno. A educacéo e aprendizagem dos alunos é tarefa dos professores na escola e
é tarefa dos pais em casa, ou seja, € uma responsabilidade que deve ser partilhada. A
escola ndo pode, de maneira nenhuma, substituir o papel que devera ser desempenhado
pelos pais em casa.

Segundo Marques (1993, p. 18), “O envolvimento dos pais ¢ uma variavel
importante na eficacia das escolas e na melhoria da qualidade do ensino. As criangas
cujos pais se envolvem na escola e na educagdo tém vantagens em relacao as restantes”,
apresentando um melhor aproveitamento escolar do que as criangas com aptiddes e
meio familiar idénticos, mas privadas de envolvimento parental.

O envolvimento dos pais ndo sé beneficia os proprios filhos como também
beneficia os professores. O trabalho do professor pode ser mais facilitado e satisfatorio
se receber a ajuda e cooperacdo das familias, e os pais terdo atitudes mais favoraveis
para com os professores e a escola se cooperarem com 0s mesmos de forma positiva.

Isso mesmo testemunha uma entrevistada, que refere que as suas dificuldades

tém sido ultrapassadas com a ajuda dos pais.

Inv- Entao tem conseguido ultrapassar essas dificuldades?

EE9-Sim. Sim com a ajuda dos pais, com muita boa vontade dos pais, com muita boa
vontade do Conselho de Turma.

103



Em suma, os alunos que frequentam programas de recuperacgdo de escolaridade,
como o Oportunidade, sdo vistos como sendo alunos com muitas dificuldades de
aprendizagem, revelando-se muito carentes e até criancas amorosas a nivel afectivo,
mas ao nivel das atitudes sdo alunos desmotivados e com problemas de indisciplina.
Quanto ao seu contexto socioeconémico, sdo alunos oriundos de familias de nivel
socioecondmico muito baixo, sem grande acompanhamento por parte dos pais

Conhecendo ja as representac@es dos professores relativas aos alunos de PERE,
pretendemos de seguida conhecer as representactes daqueles relativamente ao trabalho
pedagogico a desenvolver com estes alunos, quais as preocupacdes sentidas no decorrer
deste trabalho, bem como os constrangimentos e ansiedades que surgem do mesmo.

4.4 O trabalho com alunos de PERE?

A profissdo docente, dada a complexidade de papéis que o professor
desempenha na actualidade, &€ uma das profissdes mais desgastantes quer a nivel fisico,
quer a nivel emocional.

O trabalho pedagogico com alunos de PERE é arduo e possui varios dominios de
intervencao.

Conhecer o trabalho que os docentes estdo a realizar no ambito dos PERE, as
principais preocupacdes e estratégias dos professores, bem como os principais
constrangimentos e ansiedades que estes professores dizem sentir ao trabalhar com

turmas de PERE, sdo os objectivos deste ponto.

4.4.1 Preocupacdes e estratégias

Uma das principais preocupacdes dos professores ao lhes serem atribuidas
turmas de programas especificos de recuperacdo de escolaridade parece ser a de

trabalhar com estes alunos em funcao das representacfes que tém dos mesmos.
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H& muito trabalho a fazer e vérios sdo os dominios de intervencdo, referidos
pelos professores entrevistados.

E ao nivel das atitudes e socializagdo que os professores dizem intervir logo de
imediato, apostando muito no cumprimento de regras na sala de aula e no
desenvolvimento de competéncias sociais, como respeitar o outro, o saber ser, o saber
estar e saber falar em determinados contextos.

ED7- No inicio do ano, apostamos muito nas regras na sala de aulas, na socializagédo e

no incutir-lhnes o respeito pelo outro. Portanto, durante uns tempos, nem nos

preocupamos muito com as planificacdes, nem com a matéria propriamente dita para
que eles se habituem a estar na sala.

EG13- Primeiro temos de ter um trabalho base muito grande (...) incutir regras
também, saber estar, saber entrar, saber que tem de cumprir isso, tem de falar deste
modo, tem de sentar deste modo.

EB4- E um trabalho onde eu dou uma énfase ainda muito maior & parte social, & parte

da integracdo, a parte da convivéncia (...)

E compreensivel que seja ao nivel da socializagdo que os professores mais se
preocupem a intervir, pois, como ja foi registado anteriormente, estes alunos provém de
familias de nivel socioecondmico baixo e ndo possuem grande acompanhamento por
parte dos pais, quer no seu processo de escolarizacdo, quer no seu processo de
socializacdo. Séo criancas a quem falta tudo, desde aspectos de ordem material, a
valores e atitudes essenciais para a sua vida social.

Uma vez criadas as condicdes favoraveis ao funcionamento da aula e a
aprendizagem, é feita a intervencdo ao nivel cognitivo, uma vez que sdo crian¢as com
alguns problemas de aprendizagem, resultantes por vezes da falta de memaria e atencéo.
A este nivel, é preocupacdo dos professores trabalhar a memoria através da repeticéo:

EA2- Estes meninos, nos temos que trabalhar muito a repeticdo e a

memoriza¢do”

De modo a intervir a esses niveis, ao longo do ano lectivo e com o passar dos
anos, vao-se adquirindo e desenvolvendo estratégias para trabalhar com esses alunos.

O trabalho de projecto e a interdisciplinaridade sdo duas das estratégias mais
referenciadas pelos docentes:

EAl- (...) fizemos projectos, também tivemos muita interdisciplinaridade com outras
disciplinas.
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Cada vez mais, nos dias de hoje, o trabalho de projecto tem sido desenvolvido
nas nossas salas de aulas. Segundo Pereira (2002, p.17) é “uma fonte de aprendizagens
cooperativas, de desenvolvimento da autonomia e de criatividade” para os alunos. No
contexto do projecto ICR, a adopgdo desta estratégia desencadeou “um maior interesse e
envolvimento dos alunos seleccionados, e demais colegas da turma, na realizacdo de
tarefas escolares relacionadas com a aprendizagem de contetidos escolares” (Leal et al.,
no prelo). Com o passar de tempo verificou-se que os alunos participavam nas
actividades com mais motivacdo e que se tinham desenvolvido habitos de pesquisa e
competéncias de selec¢édo e organizacdo de informacao.

Associada ao trabalho de projecto esta a interdisciplinaridade, que podera ser
entendida como uma relagdo de reciprocidade e de mutualidade. Pombo et al. (1994, p.
13) defende que por interdisciplinaridade deve entender-se “qualquer forma de
combinacgédo entre duas ou mais disciplinas com vista a compreensdo de um objecto a
partir da confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objectivo final a
elaboracdo de uma sintese relativamente ao objecto comum”. Neste sentido, a
interdisciplinaridade implica alguma reorganizacdo do processo de ensino-
aprendizagem e supde um trabalho continuado de cooperacdo entre os professores
envolvidos ou do professor titular da turma.

Apesar de as escolas tentarem agregar os alunos por idades e niveis de
aprendizagem, a heterogeneidade nas turmas de PERE € uma realidade bem marcada.
Neste sentido, uma das estratégias apontadas pelos docentes entrevistados € o trabalho
diferenciado atendendo as necessidades e capacidades dos alunos:

EF11- A minha preocupacdo é sempre diferenciar porque tenho criancas que ja

dominam a area da Lingua, ndo como seria ideal, mas dentro das capacidades deles,
ha alunos que ndo léem mesmo nada...

O principal objectivo da diferenciacdo do ensino na sala de aula €, pois, que
todos os alunos trabalhnem os mesmos conteudos, ndo havendo uma reducdo ou
alteracdo do curriculo, mas apenas uma adequacao das estratégias a utilizar, através da
planificacéo.

Outra estratégia indicada pelos professores é o trabalho de investigacdo com
recurso as novas tecnologias:

EG12- Agora andamos mais nos trabalhos de investigacdo que é para eles poderem
usar as novas tecnologias...
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O trabalho de investigagdo constitui uma forma de levar os alunos a
apropriarem-se do seu proprio conhecimento, desempenhando um papel activo no seu
processo de aprendizagem e hoje em dia também esta impreterivelmente associado ao
uso das novas tecnologias.

Numa sociedade cada vez mais informatizada, os computadores devem ser
utilizados e encarados como outra qualquer ferramenta de estudo, tal como uma régua,
um lapis ou um caderno. Usados correctamente, estes meios tecnolégicos podem apoiar
e conceder poder aos alunos, bem como construir mentalidades de estudo integradoras
de todas as possibilidades. Segundo Moderno (1992, p. 46), 0 uso de meios informaticos
nas nossas salas de aula ira “contribuir para que 0 aluno de hoje fuja para a escola em
vez de fugir da escola”. Apresenta-se assim, também, uma estratégia de motivacdo dos
alunos para a aprendizagem e uma forma de os levar a gostar d e estar na escola.

Outra das estratégias inovadas pelos professores é o recurso as experiéncias do
dia-a-dia dos alunos, de modo a que estes se identifiguem com os conteudos
leccionados e estejam motivados para a aprendizagem.

EG13- E aproveitar aquilo que os motiva e, a partir dai avancamos. Claro que temos

uma linha, um programa, uma planificacdo das aulas, mas sempre com base naquilo
gue o0s interessa.

Verificamos que a ideia de diferenciar o curriculo indo ao encontro das
necessidades e experiéncias dos alunos de modo a motiva-los para a aprendizagem, esta
presente na pratica destes docentes. Como refere o0 EG13, é aproveitado aquilo que os
motiva como meta de partida para as novas aprendizagens. E esta também a
preocupacao subjacente ao projecto ICR (Investigacdo para um Curriculo Relevante) a
gue ja nos reportamos. Este projecto visa “a transformagdo do trabalho dos professores
com alunos que ndo encontram no curriculo escolar respostas aos seus interesses,

expectativas e necessidades individuais” (Leal, et al., 2010, resumo).

4.4.2 Constrangimentos e ansiedades

Ao desenvolver este trabalho pedagdgico com os alunos, por vezes o0s
professores passam por constrangimentos e ansiedades que podem dificultar o seu

trabalho e influenciar o processo de aprendizagem e a promogéo do sucesso educativo.
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Ao serem questionados sobre a existéncia de dificuldades no seu trabalho
pedagogico, 13 entrevistados (EF11, EF10, EC5, EG12, EH15, EB3, EB4, ED6, EE9,
ED, EALl, EA2 e EH14), admitem sentir dificuldades/obstaculos que se prendem
essencialmente com a falta/ inadequacdo de recursos materiais, questdes de didactica,
relacOes interpessoais.

No que concerne aos recursos materiais, um dos obstaculos que os professores
(EF10, EA2) referem e a falta de material didactico que motive os alunos para a
aprendizagem:

EF10- E arranjar material para os cativar. Para eles aprenderem alguma coisinha.

Eles ndo tém manuais, a gente é que tem que arranjar as fichas (... ) arranjar material
para os cativar, ndo pode ser sempre a mesma coisa.

EA2-No inicio tive mesmo que dedicar muito tempo na preparacdo das fichas e a
diversificar materiais. E arranjar material, para os cativar, para eles aprenderem
alguma coisinha.

Por via disto, ddo conta de um investimento alargado do seu tempo pessoal na
recolha e seleccdo de materiais diversificados. Uma vez que neste tipo de programa nédo
sdo adoptados manuais, os auxiliares de aprendizagem dos alunos tém que ser todos
construidos pelos professores.

A falta de equipamento tecnolégico € outro dos obstaculos apontado pelos
professores, que consideram que isto tem impedido o desenvolvimento de um trabalho
diferente com os alunos:

EH14- Para trabalhar com esses alunos era preciso equipamento de ponta, era preciso

guadros interactivos era preciso ter tudo nas salas, era preciso ter salas equipadas

para lhes mostrar o que de melhor h4, porque eles precisam ver coisas diferentes,
coisas novas. Aquilo que ha la fora e que eles néo tém.

Ao nivel dos recursos materiais ha ainda trés professores (EB3, EB4 e EG12)

que referem as condicdes fisicas da escola como o seu principal obstaculo:

EB4-Eu acho que esses miudos precisam de algo diferente e precisam de condigdes
diferentes. NGs aqui, nesta escola, é evidente que ndo temos estas condicoes (...) NOs,
nesta escola, ha varios meses que estamos & espera de verbas para a implementacgéo de
um programa para este tipo de mitidos com uma piscina, com essas coisas todas.

EG12- As escolas ndo tém instalagdes... para ter uma sala sé para carpintaria, por
exemplo...

Quanto as questdes de didactica, os professores ED7 e EES8 referem que o seu

principal obstaculo é sobretudo na abordagem dos contetdos:
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ED7- O maior problema com que nos deparamos até é ... as dificuldades deles sdo
tdo... basicas, tdo... e nos, as vezes temos tanta dificuldade em recuar, recuar, recuar
para Ihes explicar e explicar da maneira mais facil, com linguagem mais propria para
a idade deles e, as vezes, 0 maior problema é justamente esse.

EE8- Como néo era do 1.° ciclo, ndo sabia como trabalhar com eles, ndo sabia
identificar determinadas lacunas que s6 um professor do 1.° ciclo consegue.

N&o podemos esquecer que muitas vezes para se desenvolver um trabalho com
esses alunos € necessario recuar a conteudos do 1.° ciclo e alguns dos professores do 2.°
ciclo ndo se sentem a vontade para fazé-lo ou porque desconhece o professor do 1.°
ciclo, ou porgue ndo tem formacdo em 1.° ciclo e ndo tem acompanhamento de
professores desse nivel de ensino.

Ainda ao nivel das questfes de didactica, a aquisicdo de estratégias para motivar
e captar a atengdo e interesse dos alunos nas aulas é outro obstaculo mencionado pelos
entrevistados:

EC5- As vezes sinto dificuldade, principalmente, a tentar arranjar estratégias que os
motivem.

EH15- Nao é facil criar interesses.

Uma vez que os alunos de PERE sdo ao nivel das atitudes muito desmotivados e
revelam desinteresse pela aprendizagem, é imprescindivel que estes professores,
caminhem ao encontro de processos de ensino-aprendizagem mais motivadores e
enriquecedores para os alunos, para que estes aprendam com mais facilidade e
entusiasmo 0s conteudos estudados, 0 que por vezes ndo é facil. Segundo Andreas
Krapp (2002, p.77) “gerir a motivacdo para aprendizagem ¢ uma das tarefas mais
dificeis da profissdo docente”.

Quanto as relacdes interpessoais, a relacdo com os alunos e seus encarregados de

educacdo ¢é a principal dificuldade apontada pelos docentes (EF11 e ED6):

EF11- Conseguir que eles tenham calma quando chegam a sala porque sdo mitdos que
. ndo tém respeito. Para eles a escola é um local para vir tentar desrespeitar as
regras...

EDG6- Sinto muitas dificuldades na relacdo com alguns alunos porque tém interesses
divergentes dos escolares, dificuldades em estabelecer ligagcbes com a familia porque
muitas vezes nem sequer tém telefone ou h& pais que ndo os conheco e andar sempre a
insistir e ndo aparecem, é desmotivante.

109



A relacdo escola familia € imprescindivel para a promoc¢do do sucesso escolar
dos alunos. Porém, muitas vezes esta relacdo é de dificil construgdo devido ao
desinteresse de alguns pais pela vida escolar dos seus filhos. Como ja foi referido os
alunos de PERE sdo na maioria oriundos de um meio socioeconémico baixo, sem
grandes perspectivas de um futuro académico ou profissionais para os seus filhos, o que
se torna um grande obstaculo ao processo de aprendizagem dos alunos.

E de salientar que este conjunto de dificuldades presente no trabalho pedagdgico
com alunos de PERE tem sido ultrapassado com mais facilidade pelos docentes com
alguma experiéncia no trabalho com esses alunos como nos revelam os professores EES8
e EG13:

EE8- No ano passado foi mais dificil do que este ano. Este ano ja sei como sdo as
coisas funcionam, ja é 0 2.° ano em que estou a trabalhar com eles. Muito mais facil
este ano.

EG13- Néo, ja ndo, agora, especialmente com esta turma, ndo. No inicio, realmente nas
primeiras aulas, em termos de vocabulario tive de repensar alguns contetdos, como 0s
havia de os abordar, de os motivar. Agora ja ndo, ja os conhecemos bem, ja nos
conhecem bem, ja sabem o que esperamos deles, o0 que é que exigimos na aula, o que é
gue ndo exigimos. E agora esta a correr muito bem. Por acaso, estou muito satisfeita
com a turma que tivemos este ano.

No caso particular do professor EG13, o facto de ja conhecer os alunos faz com
que as suas expectativas em relacdo aos mesmos estejam mais proximas com a
realidade, aniquilando as ansiedades e dificuldades inicialmente sentidas,

desenvolvendo-se um sentimento de satisfacéo profissional.

Em sintese, o trabalho com alunos de turmas de PERE exige uma intervencao ao
nivel do social e cognitivo. Dadas as caracteristicas especificas dos alunos que
frequentam os programas de recuperacdo de escolaridade, é apontado pelos professores
um leque de estratégias utilizadas nas suas aulas com vista a motivacdo para a
aprendizagem e ao sucesso educativo desses alunos. A accdo destes professores é,
contudo, perpassada por um conjunto de dificuldades que constrangem o trabalho
pedagdgico com os alunos de PERE e gera algumas ansiedades. Neste sentido, no
proximo ponto pretendemos verificar de que forma o trabalho com turmas de alunos de
PERE esta a contribuir para o seu desenvolvimento profissional e se estes se sentem ou

néo satisfeitos profissionalmente.
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4.5 Professores de PERE: factores de desenvolvimento
e de (in) satisfacao profissional

Os professores ao longo da sua carreira, através de experiéncias de indole
diferente, tanto formais como informais, percorrem um processo de desenvolvimento
profissional. E de salientar, que tal como o proprio desenvolvimento humano, este nio
se processa num vazio, ha que ter em conta o contexto em que ocorre. O presente estudo
visa estudar o desenvolvimento do professor e a satisfacdo profissional no contexto da
dinamizacdo de projectos de recuperacao de escolaridade.

Dado o contexto, neste ponto propomos compreender e analisar o impacto do
envolvimento em programas especificos de recuperacdo de escolaridade no

desenvolvimento e na satisfagdo pessoal e profissional dos professores

4.5.1 Factores de desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional docente € um processo de construcdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias profissionais, que transforma as
praticas de ensino do professor e o seu sentido pessoal. Neste sentido, foi solicitado aos
entrevistados que avaliassem o contributo da dinamizacdo de programas especificos de
recuperacdo de escolaridade para o seu desenvolvimento profissional, de forma a
perceber de que modo esta experiéncia tinha sido ou ndo positiva e se tinha contribuido
para a construcdo dos seus conhecimentos, desenvolvimento de competéncias
profissionais e mudangas nas suas praticas de ensino e até na sua vida pessoal.

Da analise dos dados obtidos verificou-se que todos os professores inquiridos
revelam que a sua participacdo na implementacdo de programas de recuperacdo de
escolaridade é uma experiéncia positiva a varios niveis.

Os professores (ED7, EH14 e EE9) referem que, ao nivel atitudinal, esta
experiéncia permitiu conhecer e valorizar outras realidades sociais, tornando-os mais
“ricos” no seu desenvolvimento como professor-pessoa.

EE9- Olhe, primeiro porque eu conheci uma realidade que eu desconhecia
completamente.
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EH14- Porque... trabalharmos com essas diferentes sensibilidades, diferentes situagoes
gue no dia a dia nds olhamos para o lado e ndo... que nos torna mais ricos e que a
sociedade é mais complexa do que aquilo que nés achdmos.

ED7- NOs aprendemos a valorizar um determinado nimero de coisas que n&o
valorizdvamos. Porque € assim mesmo, nos vivemos preocupados connosco e hao
pensamos em pequenos pormenores que fazem tanta diferenca para os mitdos.

Para estes professores, trabalhar com turmas de PERE parece ter contribuido
para 0 seu crescimento social, modificando a sua forma de olhar as realidades sociais
que ndo lhes eram préximas a partida, e incentivando uma consciéncia e uma acgdo
social mais responsavel. Verifica-se assim que a par do desenvolvimento profissional,
houve, também desenvolvimento pessoal indo ao encontro de Simdes e Simdes (1995)
que referem que o desenvolvimento da pessoa-professor se processa em simultaneo com
0 desenvolvimento profissional.

Por sua vez, ao nivel cognitivo, o professor EE8 refere que a experiéncia de
trabalhar com alunos de turmas de PERE permitiu-lhe adquirir novos conhecimentos ou
mesmo recordar alguns j& adquiridos:

EE8-Também consigo rever, recordar coisas que aprendi no 1.° ciclo e conseguir

transmitir para mim é muito bom. Transmitir aos meus alunos, replicar aquilo que ouco

da minha colega é 6ptimo para mim em termos profissionais...

A construcdo ou renovacdo de conhecimentos faz parte do processo de
desenvolvimento profissional e pode ocorrer de forma solitaria ou atraves do contacto
com outros colegas, como parece ser o caso do professor EES.

Por fim, os dados apontam que ao nivel das competéncias profissionais, o
trabalho com alunos de turmas de PERE foi também considerado uma experiéncia
positiva, para muitos professores (EB3, EB4, EG12,EG13, ED6, EF10 e EF11).

Para os professores EB3, EB4, EG12 e EG13 permitiu reforcar a sua auto-
eficacia e a sua auto-estima.

EB3- Porque provou-me que ndo € preciso ter alunos brilhantes para se ser bom

professor. Nés podemos trabalhar com qualquer nata, basta querer e os alunos
correspondem.

EG12- Eu consegui ver o que é que eu fui boa e o que é que eu fui ma e o que podia
mudar, entdo no ano a seguir calhou-me uma turma muito ma e eu consegui dar a volta
por cima. Eu acho que como professor faz-se isso também. E saber contornar as coisas
e fazer com que todas as experiéncias que a gente teve, melhores ou piores, nds também
aprendemos com 0 mau, ndo é? Consigam tornar-nos... a gente... cada experiéncia vai
criando um bocadinho e para mim isto € construir um professor digno, um professor
gue consegue aguentar qualquer coisa dentro de uma sala.
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Os professores EB3 e EG12 sentem-se confiantes, créem nas suas capacidades, o
que os faz “contornar” os seus obstaculos, o que corrobora com Morais (2002, p. 44)
que refere que “ as crengas dos professores acerca das suas proprias capacidades, como
docentes, tem ajudado a ultrapassar muitos obstaculos que se prendem com as
inevitaveis dificuldades encontradas no terreno.”

Ja o professor EDG, refere ter aprendido a lidar com situac6es de indisciplina:

ED6- Estou a aprender muito em saber lidar com situacdes adversas que me tém

aparecido quase todos os dias e isso enriquece uma pessoa. Desgasta mas também

enriquece. Porque eu nunca, no 1° ciclo, me vi confrontada com alunos a desafiarem-
me e a ameacaram colegas meus.

Por fim, para o professor EF10, contactar com novas dinamicas de trabalho, fez

com que trabalhasse de forma diferente, desenvolvendo outras dindmicas de trabalho.

EF10- Eu mudei. A gente tem que trabalhar um pouquinho diferente, ndo é?

Contactar e desenvolver novas dindmicas de trabalho é uma das competéncias
profissionais que ressalta neste programa, que, a semelhancga de outros que ja passaram
pela regido, apela para uma cultura colaborativa nas escolas, na medida em que, as
disciplinas sdo na sua maioria asseguradas por pares pedagdgicos.

Trabalhar numa escola com uma cultura colaborativa permite aos professores
usufruirem de oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional, bem como de
realizacdo profissional. Smith (1987, apud Lima, 2002, p. 41) refere que “a
caracteristica essencial das escolas onde existe colaboracdo entre os professores € a
eficacia do ensino” e esta por sua vez constitui um dos objectivos dos programas
especificos de recuperacdo de escolaridade, ou seja, proporcionar um ensino eficaz de
modo a promover a reconducdo do aluno ao curriculo educativo comum.

No discurso dos entrevistados, esta bem presente a existéncia de uma cultura
colaborativa, em quase todas as escolas alvo da nossa investigacdo. Os entrevistados
referem que trabalham em conjunto com outros professores, excepto um (A2) que
afirma ndo trabalhar com outros professores de alunos em PERE, mas reconhece que
esse tipo de trabalho em conjunto seria Gtil:

EA2-“Acho que sim, deviamos partilhar experiéncias e rentabilizar mais o nosso
trabalho”.
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Os restantes colegas afirmam trabalhar em conjunto com o seu par pedagogico e
até com outros professores de outras turmas, reconhecendo a importancia desse trabalho
para a sua accao e desenvolvimento profissional.

EC5- Eu trabalho a par pedagégico. Facilita um bocado porque, pronto ... um dos

professores da a aula e o outro, se calhar, senta-se e fica a apoiar aqueles meninos com
mais dificuldade.

EE9- Tenho aprendido muita coisa que nunca pensaria vir a aprender, porque funciono
no 2.° ciclo e agora funcionando com uma professora do 1.° ciclo tenho aprendido
muitas coisas: formas de estar, formas de me aproximar deles, formas de ensinar
diferentes...

EH15- (...) como trabalho em par pedagogico geralmente tenho com quem conversar.
Ao passo gue no 1° Ciclo, numa turma do regular, as pessoas estdo mais isoladas.

EA1-E positivo, bastante positivo porque mesmo os docentes quando no Conselho de
Turma... ha sempre a partilha de estratégias, também desabafos.

Segundo estes docentes, o trabalho em par pedagdgico parece que também
“facilita” a ac¢do dos mesmos e gera uma troca de experiéncias, ndo sé pedagogicas,
mas também humanas, abrindo as portas a “clausura” a que Alves (1994) se refere
como principal impedimento de culturas colaborativas. No discurso do professor (EAL)
verifica-se ainda que o trabalho colaborativo entre colegas, no seu caso entre colegas do
conselho de turma, para além de partilhar estratégias também possibilita “desabafos”, o
que corrobora com que Carvalho (1991) menciona acerca das relagdes entre colegas.
Segundo este autor as relacfes interpessoais podem ser consideradas como um modo de
sobrevivéncia dos professores. Este dado faz-nos questionar sobre a satisfacdo
profissional desse docente.

De facto, embora todos os professores consideram que a experiéncia que
desenvolveram ao dinamizar programas especificos de recuperacédo de escolaridade teve
um impacto positivo nas dimens@es anteriormente referidas, encontramos um grupo de
professores que estd mais satisfeito do que o outro. Neste sentido, de seguida
pretendemos identificar quais os factores que proporcionam satisfacdo ao primeiro
grupo, professores satisfeitos e realizados e quais os factores de insatisfacdo apontados

pelo segundo grupo, professores frustrados e desmotivados.
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4.5.2 Factores de satisfacédo

Ao analisarmos as entrevistas verificamos que, de um modo geral, a maior parte
dos professores entrevistados se sente bem ao trabalhar com alunos em PERE.

Dos 15 professores entrevistados, 8 (EE8, EA2, EB3, ED7, EH15, EH14, EG13
e EC5) referem claramente que se sentem bem, gostam de trabalhar com esses alunos e
sentem-se satisfeitos e até realizados.

EB3- Eu gosto muito de trabalhar com esses alunos e ndo os acho mauzinhos como
muita gente acha.

EC5-E assim, se calhar, ¢ a relacdo com os alunos. Como eu ja disse, ndo se vé muito

o fruto do nosso trabalho ali dentro, mas pensar que tenho ali meninos que, para além
de me verem ndo s6 como professora, também me vém como uma amiga (...) Noto que,
que dos professores todos eles respeitam-me e vejo que me consideram uma amiga.

O professor EC5 sente-se gratificado pelas relagcbes interpessoais que
desenvolveu com os alunos e por eles considerarem-na como uma amiga e respeitarem-
na.

Por outro lado, os professores EE8, EG13, retiram a satisfacdo das suas

conquistas, do facto do seu trabalho estar a correr bem:

EE8- Sinto-me realizada completamente.

EG13- Neste momento, com esta turma, estou gostando. Ha aulas até que me correm
melhor do que com 0 meu 5.° ano.

A satisfacdo destes professores deve-se ao facto de o trabalho que estdo a
desenvolver com estes alunos estar a correr bem, como refere o professor EG13,
estimulando sentimentos/ atitudes positivas em relacdo a estes alunos e até de auto-
realizacdo profissional, como o professor EE8 refere. Com efeito, como vimos, Maslow
(1954) considera a necessidade de auto-realizacdo como uma necessidade de ordem
superior, surgindo no topo da sua piramide das necessidades essenciais para a satisfacdo
dos sujeitos.

Para além da necessidade de auto-realizacdo, estd também a ser satisfeita a
necessidade de seguranga, através do apoio e acompanhamento que estes docentes
dizem receber de 6rgdos superiores e de equipas multidisciplinares e enfermeiros ou

mesmo associagdes que se desenvolvem projectos nas turmas que leccionam.
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Todos os professores entrevistados, excepto o professor EG13, referem que tém
sido apoiados e acompanhados no desenvolvimento do trabalho por 6rgdos superiores,

como o Conselho Executivo e Departamento de Oportunidade:

EALl- (...) a nivel de Conselho Executivo penso que sim... sempre que eu precisei
sempre fui apoiada

EEQ- Nos temos..., nos funcionamos aqui como um pequeno departamento, ndo é bem

um departamento, mas temos uma coordenadora que funciona com as Oportunidades.

Nds temos as nossas reunifes mensais, também nos encontramos semanalmente para

planificar as nossas aulas, 0 que nos ajuda muito.

Tendo por base investigacGes realizadas nessa area (Vroom, 1964; Locke,
1976; Pezzei, 1991, Garcia, 1995; Rodriguez, 1996; Raven et al., 1998; Chambel et al.,
1999, entre outros, referenciadas por Seco, 2000, p. 163), que mostram que a satisfacdo
dos trabalhadores aumenta quando os quadros de chefia estabelecem uma relagéo
amistosa, de apoio e de compreensdo com os seus colaboradores, podemos concluir que
todos os professores se sentem satisfeitos profissionalmente a esse nivel.

Em alguns casos, € ainda referido o apoio por parte de equipas multidisciplinares
constituidas por psicologos, assistentes sociais, Comissdo de Proteccdo de Criangas e
Jovens em risco:

ED7- Aqui nesta escola, ha. Nés temos duas psicélogas a tempo inteiro. Temos uma

colega que é representante da escola da Comissdo de Proteccdo de Criancgas e Jovens

em Risco de Ponta Delgada. Temos também uma assistente social a tempo inteiro. E

temos essa equipa multidisciplinar que funciona muito bem.

Ha ainda um professor (ED6) que faz referéncia ao apoio que tem recebido da
Associacdo de Apoio a Vitima e até de enfermeiros:

EDG6-(....) tenho tido acompanhamento da psicéloga, da assistente social, tenho tido

também estagiarios de acgdo social, tenho desenvolvido com eles actividades,

nomeadamente a APAV — Associagdo de Apoio & Vitima, também nos temos estado a

trabalhar com eles. Também temos uns enfermeiros a desenvolver um projecto de

educacéo sexual.

O impacto desse acompanhamento na accdo desses professores tem sido muito
positivo, uma vez que 0S mMesmos mencionam que sentem uma maior seguranca e a
vontade para tratar determinados problemas:

EB3-Deixa-me muito mais a vontade com certos problemas que por vezes acontecem.

Agora, recentemente aconteceu um problema com um aluno e eu fico muito mais a

vontade e também muito mais descansada porque eu envolvo-me muito com os alunos e
fico muito mais descansada sabendo que posso ter o apoio, por exemplo, da Comisséo
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de Proteccdo de Criancas e Jovens e do Conselho Executivo. Fico muito mais
descansada, obviamente.

Em suma, este grupo de docentes apresenta-se satisfeito e realizado, resultando
a sua satisfacdo das relagdes interpessoais que desenvolveram e das “pequenas
conquistas” alcangadas com esses alunos, fruto do seu trabalho pedagdgico. O facto de
se sentirem apoiados pelos seus pares, por 6rgao de chefia e por outras equipas, parece
também proporcionar alguma seguranca e conforto levando a satisfacdo profissional dos

mesmaos.

4.5.2 Factores de insatisfacao

Apesar de existirem na nossa amostra professores satisfeitos profissionalmente e
realizados, infelizmente, essa satisfacdo ndo é partilhada por todos. Os professores
EF11, EG12, EB4, EE9, EAL, EF10 e ED6 até retiram alguma satisfacdo do trabalho
com estes alunos, mas a nivel profissional ndo se sentem realizados. Sentem-se
frustrados e desmotivados:

EF10- Eu gosto. E dificil? E. As vezes é desmotivador? E. E desmotivante, porque a
gente quer que eles aprendem qualquer coisinha e eles so dizem asneiras, so6 asneiras...

ED6- Ha uma grande desmotiva¢do e os resultados... nos estamos muito frustrados

porque os resultados ndo sdo aqueles que nds pensamos alcancar.

EAL1- Como eu lhe disse no inicio, ha sempre aquela frustracdo porque penso que
qualquer profissional gosta de ver os seus resultados e gosta de chegar ao fim do ano e
de ter boas notas e de ensinar e ver que 0s meninos aprendem aquilo.
Inv.- Entdo ndo se sente totalmente  satisfeita  profissionalmente?
EAL- N&o posso dizer isso também porque estou satisfeita a trabalhar com eles.

Esses professores revelam frustracdo, na medida em que ndo véem resultados do
seu trabalho, do seu esforgo. Segundo Ruskin (1997), apud Seco (2000, p. 66) “para que
uma pessoa possa ser feliz no seu trabalho, sdo necessarias trés coisas: deve estar
adaptada ao trabalho, ndo deve ter demasiado trabalho e deve ter alguma percepcao de
sucesso no trabalho”. Esta ultima condicdo ndo esta a ser satisfeita, como se constata

dos depoimentos dos professores EF10, ED6 e EAL1 o que pode estar a causar-lhes

117



insatisfacdo profissional e parece leva-los a questionar as suas qualidades e
competéncias profissionais:

EA1- Serd que sou eu que nao sei explicar? Sera que nao me estou a fazer entender?

EDG6- E depois nds questionamo-nos se o problema é nosso ou sera que o que foi feito
atras.

EF11 Sinto-me bem com eles porque nds criamos lagos com as criangas, sinto-me bem
com eles e sinto vontade de trabalhar com eles e sinto entusiasmo. (...) mas Na0 me
sinto realizada. Eu quando pensei ser professora achei que tinha uma boa capacidade

de comunicagdo, uma boa capacidade de expressdo, uma boa dindmica para ensinar e

nos aqui é muito dificil ensinar.

A relacdo que o professor EF11 estabeleceu com os alunos é um factor que lhe
causa satisfagdo. Como ja foi registado, segundo Vila (1998) “as relagdes com os seus
alunos € um dos aspectos da profissdo docente que maior satisfacdo pode dar aos
professores (...)”. Porém, embora satisfeito a esse nivel, esse professor ndo se sente
realizado, pondo em causa as suas competéncias profissionais, referindo que achava que
“tinha uma boa capacidade de comunicagdo, uma boa capacidade de expressao (...) o
que nos indica que o trabalhar com esses alunos baixou o seu sentido de auto-eficacia

E de salientar que a maioria dos professores que se sente frustrado e
desmotivado possui alguns anos de experiéncia na leccionacdo em programas
especificos de recuperacdo de escolaridade. Neste sentido, podemos levantar a
possibilidade que a satisfagdo profissional evolui inversamente em relacdo ao tempo de
servico com PERE. A medida que os professores vao tendo mais anos de experiéncia

com turmas de PERE vao se sentindo menos satisfeitos a nivel profissional.

Concluimos assim que para estes professores trabalhar com turmas de PERE foi
uma experiéncia positiva, tanto a nivel afectivo, cognitivo, como ao nivel das
competéncias sociais, permitindo o desenvolvimento de competéncias profissionais e
sociais que enriqueceram o seu desenvolvimento profissional e pessoal. Contudo, apesar
de considerarem esta experiéncia positiva, existem professores satisfeitos e realizados e
professores frustrados e desmotivados. A satisfacdo dos professores advém das relactes
que estabelecem com os seus alunos e seus parceiros e do apoio que tém sentido de
orgaos superiores e de outras equipas e da natureza do proprio trabalho. Por sua vez, a
frustracdo resulta do facto dos resultados do trabalho e do esfor¢o destes professores

ndo serem imediatos, levando-o0s a questionarem as suas competéncias profissionais.
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Sintese

Depois de apresentados e analisados os dados recolhidos na sequéncia de
entrevistas realizadas a professores de 1.° ou 2.° ciclo que estavam a dinamizar o
programa Oportunidade no ano lectivo transacto e de se ter conhecido as representacoes
dos mesmos sobre os programas especificos de recuperacdo de escolaridade, os alunos
que o frequentam, o trabalho desenvolvido nestes programas, o perfil dos professores de
alunos em PERE e o impacto do trabalho com alunos PERE no desenvolvimento e na
satisfacdo docente, segue-se o capitulo referente as consideracdes finais que apresenta

as principais conclusées do estudo, bem como as suas limitagcdes e implicacoes.
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Consideracoes Finais
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1. Conclusodes do estudo

Tendo em conta os objectivos definidos, é chegado ao momento de realcar as

principais conclusdes que, devido a metodologia adoptada, ndo se assumem como

definitivas nem passiveis de generalizacéo.

Cremos ter alcancado, na generalidade, os objectivos a que inicialmente nos

propusemos, e que, nesta fase, importa relembrar:

1-

Analisar as caracteristicas pessoais e profissionais dos professores e a sua
relacdo com o desenvolvimento de programas especificos de recuperacao de
escolaridade.

Apreender as representacdes dos professores envolvidos em programas
especificos de recuperacdo de escolaridade acerca desses mesmos programas
e dos alunos que os frequentam.

Descrever a formacdo e o acompanhamento proporcionado aos professores
que dinamizam programas especificos de recuperacao de escolaridade.

Compreender o impacto do envolvimento em projectos especificos de
recuperacdo de escolaridade no desenvolvimento e na satisfacdo pessoal e
profissional dos docentes.

Com base na andlise e discusséo realizadas no capitulo anterior, iremos salientar

um conjunto de conclusbes, tendo como referéncia as entrevistas realizadas a 15

professores que leccionaram, no ano 2009/2010, programas especificos de recuperacao

de escolaridade.

No que se refere as caracteristicas pessoais e profissionais dos professores

envolvidos em projectos de recuperacdo de escolaridade, ao contrario da nossa ideia

inicial de que seriam professores contratados sem hipoteses de escolha de turma,

verificou-se a existéncia de dois perfis dominantes de professores:

- Professores com estabilidade profissional (a maior parte é do quadro da escola

e tem alguma experiéncia profissional);

-Professores com um perfil especifico (paciente, assertivo, persistente, calmo,

reflexivo, positivo e amigo).
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O perfil do professor, bem como a sua estabilidade profissional, sdo apontados
pelos professores como os critérios usados pelas escolas na selec¢do de professores para
a atribuicdo de turmas com programas de recuperacdo de escolaridade. A escolha do
professor tendo como critério o perfil é uma atitude muito importante para a satisfacao
profissional do docente, uma vez que segundo Ferreira et al. (2001) a adequacgéo
personalidade-trabalho € um dos factores associados a satisfacdo dos professores.

No que concerne a relevancia que os professores atribuem aos programas
especificos de recuperacdo de escolaridade, os dados revelam-nos que estes sao
considerados necessarios e até benéficos, mas a avaliacdo destes programas ndo € assim
tdo positiva. S&o apontadas falhas nas suas condigdes de funcionamento, como a falta de
verbas, falta de legislacdo que oriente o trabalho dos professores e falta de uma vertente
pratica nestes programas. Neste sentido, no discurso dos professores os programas de
recuperacdo de escolaridade séo vistos como uma necessidade, mas ndo como uma
solucgéo, nos termos em que se desenvolvem. Os alunos, em programas de recuperagédo
de escolaridade, s&o caracterizados pelos professores actualmente como sendo
“meninos” com muitas dificuldades a nivel cognitivo, com uma auto-estima muito
baixa, muito carentes a nivel afectivo e provenientes de meios socio econdmicos baixos
e familias disfuncionais, que ndo valorizam a escola nem proporcionam um
acompanhamento adequado aos alunos tanto a nivel do processo de aprendizagem,
como na constituicdo de atitudes e valores facilitadores dos processos de socializagdo na
escola.

Em relacdo a formacéo dos professores que dinamizam programas especificos de
recuperacdo de escolaridade, a maioria ndo tem uma formacao especifica para trabalhar
com esses programas, nem a sente muito necessaria, particularmente no caso dos
professores do 1.° ciclo, para quem a formacdo inicial parece suficiente e adequada. Ja
os professores do 2.° ciclo apelam para que haja mais formagdo em areas que 0s possam
ajudar a trabalhar com turmas PERE.

Do ponto de vista do acompanhamento, os professores destacam sobretudo o
apoio prestado por 6rgaos superiores como o Conselho Executivo e Departamento, por
colegas de trabalho e equipas multidisciplinares existentes nas escolas, o qual tem sido
muito positivo na accdo dos docentes. Porém, ha docentes que criticam a falta de

orientagdes precisas por parte da tutela, e a falta de condi¢cdes materiais.
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Apesar dos constrangimentos e dificuldades experimentadas, os professores
fazem, ainda assim, uma avaliagcdo positiva do contributo da dinamizacdo de programas
de recuperacdo da escolaridade para a sua aprendizagem e desenvolvimento pessoal e
profissional. Para muitos dos professores entrevistados, trabalhar com alunos de
programas especificos de recuperacdo de escolaridade permite conhecer e valorizar
outras realidades sociais, estabelecer lacos de amizade com colegas e alunos, por a
prova e tomar consciéncia das suas competéncias profissionais individuais, adquirir
novas estratégias e novos conhecimentos.

No depoimento dos professores sobressai, pois, a satisfacdo pelo trabalho no
ambito de programas de recuperacdo de escolaridade, satisfacdo esta que atribuem,
essencialmente a trés dimensdes: a natureza do proprio trabalho, as relacGes
interpessoais e as condicOes de trabalho. Em relacdo a primeira dimensdo, podemos
referir que um dos aspectos identificados neste estudo que deixam os professores
satisfeitos profissionalmente é o facto de o trabalho com alunos de PERE ser
considerado um desafio, o0 que vai ao encontro de Aryee e Luk (1996) que refere que o
facto de um trabalho ser desafiante proporciona a pessoa satisfacdo profissional, uma
vez que facilita a aprendizagem e o desenvolvimento na carreira, levando
consequentemente a experiéncias de bem-estar psicologico. Em relacdo a segunda
dimenséo, e tal como concluiram Cruz et al (1988), Alves (1991), Goncalves (1992)
Santos (1996) e Seixas (1997) de estudos realizados a nivel nacional, a qualidade e as
relacBes interpessoais desenvolvidas em contexto profissional também contribui para o
grau de satisfacdo dos docentes. Quando positivas, proporcionam relacdes de
cooperacdo, ajuda, apoio e amizade e podem ser consideradas fonte de satisfacdo dos
profissionais. Por fim, quanto as condicGes de trabalho, sdo referidas condicdes
ambientais (proximidade do trabalho em relacdo ao domicilio) e condi¢bes temporais
(horério de trabalho), como principais factores de satisfacao profissional.

No que concerne aos factores que podem causar insatisfacdo profissional, neste
estudo, foram identificados, essencialmente, factores no ambito pedagdgico, como o
confronto com situacdes de insucesso dos alunos.

O insucesso ou a falta de sucesso nesses programas € o principal motivo
apontado pelos professores para se sentirem um pouco insatisfeitos ao dinamizarem

programas especificos de recuperagdo de escolaridade.
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Do conjunto de manifestagdes de insatisfacdo apresentados por Alves (1997) foi
ainda identificado, neste estudo a fadiga-exaustdo como uma das principais

manifestacdes de insatisfagéo profissional.

2. LimitacOes e implicacOes do estudo

Apresentadas as principais conclusdes desta investigacdo, importa realcar que o
contexto estudado reveste-se de especificidades e de singularidades, néo se pretendendo
generalizar resultados, mas apenas contribuir para o conhecimento da forma como o0s
programas especificos de recuperacdo de escolaridade (PERE) estéo a ser desenvolvidos
na Regido e para a compreensdo do seu impacto no desenvolvimento e na satisfacéo
profissional dos professores.

Reconhecemos que essa investigacdo apresenta limitacdes que advém da minha
escassa experiencia na area da investigacdo e dos limites temporais definidos para a
realizacdo da investigacdo, que resultaram na redugdo do numero de entrevistados para
15 professores e impossibilitou o recurso a outros instrumentos de recolha de dados, que
teriam sido relevantes no aprofundamento da realidade estudada. E ainda de salientar
que a falta de tempo, muitas vezes invocada pelos professores, bem como, o cansaco
por eles demonstrado, poderdo ter interferido na qualidade das respostas dos
entrevistados.

Apesar das limitacbes enunciadas, 0s resultados obtidos apresentam-se
relevantes na perspectivacdo de melhorias no desenvolvimento desses programas na
RAA, com vista ao aperfeicoamento do processo educativo e ao desenvolvimento e
satisfacdo profissionais dos professores, quer por parte da tutela, quer por parte das
Escolas Basicas Integradas da ilha de S. Miguel responsaveis pela gestdo local destes
programas, como pretendiamos inicialmente.

Para além disso, esta investigacdo distingue-se pela actualidade, uma vez, que
incide sobre uma realidade ndo estudada. Ndo ha avaliacdo do funcionamento dos
programas especificos de recuperacdo de escolaridade na regido, nem registo do que 0s
professores pensam sobre estes programas ou do seu trabalho nesse ambito. Neste
sentido, ao ser consultada pelos professores, esta investigacdo ainda permitira clarificar
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davidas e desmitificar receios dos professores em relacdo aos programas de recuperacao
de escolaridade e fomentar uma actuacdo mais consciente e melhor informada da sua
parte.

Em termos de ganhos pessoais, este estudo, contribuiu para a nossa
aprendizagem e desenvolvimento pessoal e profissional, adequada a nossa funcdo de
professores e, quem sabe um dia, de professores de turmas de PERE.

Para finalizar, resta-nos acrescentar que este percurso investigativo podera ser
um ponto de partida para futuros trabalhos de investigacdo, propondo-se que se
aprofunde o conhecimento do trabalho desenvolvido pelos professores no ambito destes
programas, através da observacdo de préaticas de leccionacdo com alunos de PERE e de
colaboracédo/trabalho com os colegas. Seria também interessante estudar a forma como
as escolas se apropriam destes programas, ou seja, como 0s organizam, que condicdes
criam para o seu funcionamento. Por fim, propomos ainda que se estude no futuro a
outra face da moeda, ou seja, as representacdes que os alunos que frequentam
programas especificos de recuperacdo de escolaridade tém sobre a relevancia e
adequacdo desses programas, de que forma estdo a ter impacto na sua aprendizagem e
no desenvolvimento da motivacdo para a aprendizagem e a satisfacdo que tém ao

frequentar este tipo de programa.
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Universidade dos Acores

Departamento de Ciéncias da Educacéo

Mestrado em Supervisdo Pedagdgica

Ex.mo. Sr. Presidente do Conselho Executivo

da EBI da xxoooaxx

Ponta Delgada, xx de xxxxxx de 2010

Sou aluna do 2.° ano do Mestrado em Supervisdo Pedagodgica, da
Universidade dos Acores, e estou a desenvolver um trabalho de investigacdo sobre o
impacto da dinamizacdo de programas educativos de recuperacdo de escolaridade no
desenvolvimento e satisfacdo profissional dos professores do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino
Basico, sob a orientacdo da Doutora Susana Mira Leal.

Para o desenvolvimento do referido estudo, preciso proceder a realizacéo
de inquéritos por entrevista a professores do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico
responsaveis pela dinamizacdo de Programas Especificos de Recuperacdo de
Escolaridade.

Venho, assim, por este meio, solicitar a V. Ex.2 permissdo para proceder a
realizacdo das referidas entrevistas a docentes da escola sob a Vossa autorizagdo e
responsabilidade.

Aguardando  despacho  favoravel, endereco-Vos o0s melhores

cumprimentos, agradecendo desde ja a VVossa atencao e colaboracao.

A Mestranda

Ana Beatriz Gouveia Botelho

(tIm: XXXXXXXXX)
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UNIVERSIDADE DOS ACORES
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE EDUCACAO
MESTRADO EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

Protocolo Etico de Investigacio

Este protocolo estabelece as condi¢cBes de participagdo da(o) entrevistada(o)
num projecto de investigacdo desenvolvido por Ana Beatriz Gouveia Botelho, sob a orientacdo
da Professora Doutora Susana Mira Leal, destinando-se a uma investigacdo sobre “A
dinamizacdo de programas especificos de recuperacao de escolaridade e o desenvolvimento e a

satisfacao profissional dos professores”.

Com a assinatura do presente protocolo, investigadora e entrevistada(o) acordam o

seguinte:

1. a participacdo na entrevista é voluntaria, podendo a(o) entrevistada(o) recusar responder a
gualquer questdo formulada ou a qualquer momento suspender temporaria ou
definitivamente a sua colaboracéo;

2. a entrevista sera realizada no local e hora acordados com a(o) entrevistada(o), tendo em
conta a sua opinido e disponibilidade pessoal;

3. 0 conteldo da entrevista serd submetido a gravagdo audio por uma questdo de economia de
tempo e fidelidade ao discurso da(o) entrevistada(o), podendo ser facultada aquela(e) a
cdpia da mesma, se nisso manifestar interesse;

4. a(o) entrevistada(o) poderd requerer a investigadora uma transcri¢do integral da sua
entrevista, e nela proceder a eventuais supressées ou clarificacdes;

5. 0 conteldo da entrevista serd mantido em sigilo, podendo apenas ser usado pela
investigadora, para os fins investigativos enunciados e para efeitos de divulgacéo cientifica;

6. o0 contetdo da entrevista podera ser total ou parcialmente divulgado no corpo do trabalho,
salvaguardando sempre o0 anonimato da(o) entrevistada(o).

A assinatura do presente protocolo pressupfe o acordo entre a investigadora e a(o0)

entrevistada(o) relativamente aos temas e condi¢des nela definidas.

, de de 2009

A investigadora A(O) entrevistada(o)
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Guiao de entrevista

Sexo
Idade

Escola

Situacéo profissional

HabilitacOes

1 — Ha quanto tempo é professor no 1°/2°ciclo?
2- Ha quanto tempo trabalha com alunos em Programas Educativos de Recuperacdo de
Escolaridade?
3- — Com que programas tem trabalhado/trabalha?
4 - A leccionagdo no ambito desse(s) programa(s) foi por opcao sua?
4.1- Se sim, porqué?
4.2- Se ndo, como encarou a possibilidade de trabalhar com alunos de PERE?
5- A sua escola aplica critérios na seleccdo dos professores que trabalnham no ambito
desses programas?
5.1- Se sim, quais?
5.2 — Qual é a sua opinido relativamente a esses critérios?
6- Frequentou alguma formacao para trabalhar com esses programas?
6.1 - Se sim, qual?
6.2 - Se ndo, que formacdo considera ser fundamental?
6.3 - Porqué?
7- Na sua opinido, existem diferencas entre trabalhar com alunos em programas de
recuperacao da escolaridade e alunos em programas escolares regulares?
7.1 - Se sim, quais?
8- Fale-me um pouco dos alunos com quem tem trabalhado no &mbito de programas de
recuperacao da escolaridade.
9 — Fale-me agora do trabalho que desenvolve com esses alunos.
10 - Tem sentido dificuldades nesse trabalho?
10.1 - Se sim, quais sdo as principais dificuldades que tem sentido?

10.2 - Tem conseguido ultrapassa-las?
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10.3 - Se sim, como?
10.4 Se néo, 0 que pensa fazer a esse respeito?
11 - Tem sido apoiado/acompanhado no desenvolvimento do trabalho com esses
alunos?
11.1 - Se sim, em que medida?
11.1.1 - Por quem?
11.1.2 - Como avalia 0 impacto desse acompanhamento na sua ac¢ao?
11.2 - Se ndo, 0 que pensa que deve ser feito?
11.2.1 - Porqué?
12 - Trabalha em conjunto com outros professores de alunos em programas de
recuperacao da escolaridade?
12.1 - Se sim, o que fazem?
12.1.1 - Como avalia a importancia desse trabalho para a sua ac¢do?
12.2- Se néo, parece-lhe que este trabalho seria atil?
12.2.1-Porqué?
13 - Qual é a sua opinido relativamente a existéncia de programas de recuperacdo de
escolaridade?
14 - Qual ¢ a avaliacdo que faz da implementacdo desses programas na R.A.A.? E na
sua Escola?
14.1 - Na sua opinido, essa implementacao pode ser melhorada?
14.2 - Se sim, 0 que se podera fazer nesse sentido?
15 - Que balanco faz do trabalho que tem desenvolvido no &mbito desses programas?
16 — Como se sente ao trabalhar com alunos de PERE?
17 — Se tiver oportunidade de trabalhar com alunos PERE no préximo ano lectivo, esta
disponivel?
17.1- Porqué?
18-Considera que a sua participacdo na implementacdo de programas de
recuperacdo de escolaridade foi uma experiéncia positiva?
18.1Se sim, de que modo?
18.2 Se ndo, porqué?
19- Se tivesse de aconselhar um colega que fosse iniciar o trabalho com alunos de

PERE, que conselhos Ihe daria?
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