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RESUMO

O objectivo principal deste estudo foi analisar as representagdes dos professores
acerca dos seus medos profissionais em contexto escolar. A amostra foi constituida por 208
professores dos 2° e 3° ciclos e do ensino secundario, de ambos os sexos, de varias zonas do
pais e com tempo de servigo diversificado.

A revisdo bibliografica efectuada indicou que o ndmero de investigagoes realizadas

~ sobre os medos dos professores em contexto escolar, quer em Portugal quer no estrangeiro, é

escassc. A falta de instrumentos de avaliagdo adequados aos objectivos do presente estudo
conduziu & elaboragdo da Escala de Avaliagdo de Medos Profissionais dos Professores
(EAMPP). A EAMPP apresentou sete dimensfes dos medos profissionais; medos associados a
indisciplina e gestao dos alunos nas aulas, medos associados 4 néo satisfagcao da necessidade
de reconhecimento enquanto professor, medos associados & gestdo da profissdo pela tutela,
medos associados a falta de competéncias de ensino, medos derivados de obstaculos a
realizagdo profissionai, medos associados & aceitagdo de desafios na escola € medos
associados a uma avaliag&o negativa de si proprio vinda dos outros em contexto escolar. Foi,
também, aplicada a Escala de Autoconceito (Garcia e Musitu, 1999). O questionario global
incluiu ainda pedidos de informagdo acerca das seguintes varidveis independentes: 1)
pessoais (sexo e idade), (2) escolares (tempo de servigo, satisfagdo na profisséo,
relacionamento com os 6rgaos de gestdo da escola, escaldo, distancia da escola a residéncia,
cargos pedagogicos, profissionalizagdo, nivel de ensino, grupo disciplinar, opgdo de curso
escolhido e habilitagbes literarias); e mais de tipo (3) social (estado civil). A escala construida
revelou possuir boas qualidades psicométricas (fidelidade, validade interna e externa), quer no
seu todo, quer nos sub-factores, explicando 61.67% da varidncia total.

As questdes do estudo foram: (Q1) Qual o grau de concordancia dos professores com
a existéncia dos seus medos profissionais em contexto escolar? (Q2) Sera que existem
diferengas estatisticamente significativas entre as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e
cada uma das varidveis pessoais, escolares e sociais? (Q3) Como se correlacionaram os
resultados entre cada uma das dimensdes da EAMPP e com cada uma das seguintes
varidveis: dimensdes do autoconceito, envolvimento na promogao cognitiva e afectiva dos
alunos, e falta de competéncias para lidar com a indisciplina, na amostra total e por tempo de

servigo.

. Os resultados salientaram que os trés maiores medos dos professores em contexto
escolar foram: (1°) medo que o salario nao lhes permita satisfazer as necessidades pessoais e
familiares; (2°) medo de ndo serem capazes de lidar com a desmotivag&o escolar dos jovens e
(3°) medo de terem alunos violentos. Os medos profissionais dos professores apresentaram-se,
em geral, maiores nos sujeitos do sexo feminino, nos mais novos, nos que apresentavam
menos tempo de servigo, nos menos satisfeitos com a profissdo, nos que apresentaram um
grau menor de relacionamento com os 6rgdos de gestdo da escola, nos pertencentes a um
escaldo mais baixo (menor do que o quinto), nos que viviam mais longe da escola, nos que ndo
tinham cargos, nos nao profissionalizados, nos que leccionavam unicamente o 3° ciclo e ainda
nos sujeitos ndo casados. A analise dos resultados permitiu, também, observar que quanto
maiores se mostraram os medos dos professores, maior a sua falta de competéncias para lidar
com a indisciplina, menor o seu envolvimento na promogéo cognitiva e afectiva dos alunos, e
menor o seu autoconceito (laboral, emocional, social e total). A inferpretag8o dos resultados
procurou seguir as conceptualizagdes tedricas revistas que, pela sua escassez, tornaram dificil
esta mesma tarefa.

O estudo inclui ainda sugestdes de investigagdo futura, visto os contributos obtidos
conterem informagdes relevantes & docéncia, a tomadas de decisdo e as proprias praticas
profissionais dos professores.

Palavras chave:

Medos dos professores; ansiedade; autoconceito; atitudes; desenvolvimento profissional dos
professores.
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CAPITULO 1. INTRODUGAO

O estudo dos medos dos professores em contexto escolar tem em geral
como base o pressuposto de que a sua compreensdo pode facilitar o
desenvolvimento profissional dos professores, a promogédo dos alunos, 0
relacionamento interpessoal e a propria satisfagdo do individuo consigo
mesmo.

A revisdo bibliografica efectuada indicou que as investigages realizadas
sobre esta tematica, quer em Portugal quer no estrangeiro, sao raras. Se é
certo que s&o pouco numerosos os trabalhos realizados no campo dos medos
dos professores, sdo bem mais frequentes os investigadores que, de forma
sisteméatica, se tém envolvido em estudos que com este se aproximam, como
por exemplo sobre o stresse dos professores, © mal-estar docente, a
insatisfagao profissional ou o burnout.

A presenga de um sentimento de mal-estar mais ou menos difuso e
extenso é visivel, desde ha alguns anos, na classe docente. Este fenémeno
contemporaneo resultou na falada crise’ de identidade da classe de
professores, 0s quais, enquanto grupo social, tém sentimentos contraditérios
sobre o verdadeiro sentido do trabalho que realizam. A desconexao sobre os
objectivos, o conteudo e os métodos do seu trabalho, unidos a uma baixa
valorizagéo material e a um escasso reconhecimento do seu trabalho, tém-nos
conduzido a uma situagdo de mal-estar palpavel nas suas manifestagoes
verbais e nas suas atitudes perante o ensino.

Segundo Novoa (1991), a desmotivagdo pessoal e os elevados indices
de absentismo e de abandono, so as principais consequéncias da situagao de
mal-estar dos professores. Prick (1989) realizou uma investigagdo com
professores de varios paises da Europa, entre os quais Portugal, em que
verificou que, em qualquer faixa etaria, os sujeitos que haviam exercido a
profissdo docente no passado apresentavam um maior grau de satisfagao
comparativamente a satisfagdo profissional daqueles que continuavam na
docéncia. Os professores portugueses eram os que manifestavam um menor
indice de satisfagao profissional.



Jesus (1998) refere que o maior mal-estar dos professores portugueses
também se tem verificado face a outros indicadores ou variaveis.
Especificamente quanto ao stresse profissional, a entrada na profissdo por
vocagdo ou de acordo com uma escolha inicial e quanto a motivagao para a
profissdo, referenciando estudos efectuados por Cruz (1989), Cruz, Dias,
Sanches, Ruivo, Pereira e Tavares (1988), Harnhon e Rotman (1984), Kyriacou
(1988), e por si proprio (1993, 1996). Este problema afecta toda a sociedade,
pois a falta de motivagéo dos professores contribui para o desinteresse dos
alunos na sala de aula, que, por sua vez, se reflecte numa menor qualidade do
processo de ensino aprendizagem (Jesus, 1989). _

Segundo Cruz (1989), Jesus, Abreu e Esteve (1995), os resultados
obtidos nas investigagbes realizadas sobre as crengas irracionais dos
professores apontam no sentido dos estudos atras referenciados, verificando-
se que algumas crengas ligadas a necessidade de se ser perfeito, ser
constantemente aprovado, nunca cometer erros e ter um controlo continuo das
situagbes que ocorrem em sala de aula apresentam uma correlagao
significativa com o nivel de stresse e com o esgotamento emocional dos
professores (burnout).

Considerando que a Educagéo fem um papel fundamental na auto e
heteroformagéo dos indi>viduos nela intervenientes, &€ fundamental que se
estudem aspectos do desenvolvimento pessoai e profissional dos professores,
pois estes sdo importantes agentes de transformagéo social. Nesse contexto, é
importante conhecer as fragilidades da classe docente (medos e dificuldades),
para que um trabalho futuro de consciencializagéo e prevengéo possa vir a ser
realizado.

O conceito de medos dos professores tem sido pouco investigado no
meio cientifico, s6 pontualmente aparece referenciado na bibliografia especifica
(Chan & Hui, 1995; Chistolini, 1995; Frasier et al. 1995 Galvao, 1998;
Garbowsky, 1995; Gersten, 1995; Gorham & Nason, 1997; Heil, 1986; Johnson
& Johnson, 1988; Nunan, 1994) e assume uma certa novidade no nosso pais e
no estrangeiro.

Desta forma, o principal objectivo desta investigag¢édo foi analisar as
representagbes dos professores acerca dos seus medos profissionais em

contexto escolar. Procurando alcangar esse objectivo, foram realizados dois

2



tipos de estudos: um de natureza diferencial, onde os medos profissionais dos
professores (varidvel dependente) foram analisados em fungdo de variaveis
pessoais, escolares e sociais, e outro de natureza correlacional, onde 0s
medos dos professores (variavel independente) foram relacionados com
importantes varidveis de outra natureza (autoconceito, promogdo cognitiva e
afectiva dos alunos e falta de competéncias para lidar com a indisciplina). O
estudo destas relagdes implicou a revisdo da literatura nas seguintes areas:
medos no campo dos estudos psicolégicos do desenvolvimento humano, no
contexto do desenvolvimento profissional dos professores e conceitos
associados.

Antes de se proceder a uma breve descricdo da estrutura geral da
investigagdo realizada, apresentam-se alguns conceitos dos termos
frequentemente utilizados ao longo deste trabalho.

O medo é uma emogédo desencadeada por um estimulo que tem valor
de perigo para o organismo, referindo-se a um objecto concreto. No Homem,
manifesta-se por reac¢bes observaveis diversas segundo a intensidade da
emog&o, a historia individual e o contexto situacional, podendo haver condutas
opostas em relagdo ao medo, quer de fuga quer de imobilidade. Distingue-se
pois 0 medo em que o organismo faz activamente frente a ameaga de perda de
controlo e aquela em que ele reage passivamente, resignando-se de algum
modo a perda de controlo. De uma maneira geral, 0 medo acompanha-se de
uma modificagdo da condutividade eléctrica cutanea, da tens&o muscular, do
ritmo cardiaco, do ritmo respiratério e da actividade gastrointestinal. O medo
pode ser estimulado por desencadeadores inatos, ou por quaisquer estimulos
nociceptivos, ou ainda, devido a uma aprendizagem associativa, por estimulos
condicionados. E uma reacgdo emocional eminentemente adaptativa pelo
papel que desempenha na sobrevivéncia do organismo, tomando formas
patolégicas, quando a imobilidade resignada predomina sobre as condutas
activas todavia possiveis -resignagdo adquirida-, quando a emogao se
generaliza exageradamente a estimulos anédinos -fobia- ou quando se instala
no tempo muito para |4 do momento em que o organismo esta efectivamente
exposto ao perigo, quer por antecipacdo, quer por persisténcia do estado
emocional -ansiedade e angustia- (Doron & Parot, 2001).



A ansiedade € uma emogéo gerada pela antecipagdo de um perigo
vago, de dificil previsdo e controlo, transformando-se em medo face a um
perigo bem identificado (Doron & Parot, 2001).

Neste estudo, o medo serd abordado juntamente com aigumas das
emogées que lhe sdo familiares: ansiedade, apreensdo, nervosismo,
preocupagao, afligao, desconfianga, pavor, horror, terror, fobia e panico.

A diminuta utilizagdo na literatura cientifica do conceito de medos dos
professores e a falta de uma definigao do mesmojUstificou a sua aceitagdo, no
- presente estudb, como sendo as reac¢bes emocionais dos docentes perante
perigos reais ou aparentes vividos em situagdo escolar e que se referem a algo
identificavel como, por exemplo: a indisciplina e a gestéo dos alunos nas aulas,
a aceitagao de desafios na escola, a avaliagdo negativa de si proprio vinda dos
outros, os obstaculos a realizago profissional, a satisfagéo da necessidade de
reconhecimento, a falta de competéncias de ensino e a gestdo da profissao
pela tutela. Estas dimensdes surgiram e determinaram (n)a constituigdo da
escala de avaliagdo dos medos, criada na presente investigagdo. Os medos
dos professores estéo vulgarmente associados a outros termos profissionais,
como stresse (multiplas dificuldades a que o individuo tem de fazer face e os
meios de que ele dispde para gerir estas perturbagdes), ansiedade, mal-estar
docente, burnout (esgotamento fisico e emocional), preocupagdes profissionais
e dificuldades docentes.

Outros termos também frequentemente utilizados ao longo desta tese
foram: ‘“varidveis pessoais’ (conjunto de duas varidveis. sexo e idade),
“variaveis escolares” (conjunto de onze varidveis: tempo de servigo; satisfagao
na profissdo; relacionamento com os o6rgdos de gestdo da escola; escalao;
distancia da escola a residéncia; cargos pedagogicos; profissionalizag¢éo; nivel
de ensino; habilitagdes literarias; grupo disciplinar e opgéo de curso escolhido;
“variavel social” (estado civil); “dimensdes dos medos” (refere-se aos factores
da escala construida e utilizada para se proceder a avaliagdo deste construto,
correspondendo a um conjunto de sete tipos de medos profissionais dos
professores, anteriormente enunciados);, "“EAMPFP’ (Escala de avaliagao dos
medos profissionais dos professores) e “EA” (Escala de autoconceito).

Por questdes metodoldgicas, a estrutura da investigagao realizada foi
dividida em cinco capitulos. O presente capitulo descreve o problema geral de

4



estudo e a sua importancia, os objectivos que se pretenderam atingir com a
pesquisa, a delimitagdo das questdoes de estudo e ainda a definigdo
operacional das variaveis utilizadas nesta investigagao.

No capitulo 2, procede-se & revisdo da literatura nos dominios
relacionados com a investigagao, procurando responder as perguntas: O que €
o medo, numa perspectiva psicolégica e de desenvolvimento profissional dos
professores? Que outros conceitos se encontram associados aos medos dos
professores e que com eles interagem?

O capitulo 3 apresenta a metodologia seguida. Caracteriza-se a
amostra, especifica-se o procedimento adoptado no estudo realizado e
descrevem-se 0s instrumentos utilizados. Também ai € explicado 0 processo
de elaboragdo da Escala de Avaliagdo dos Medos Profissionais dos
Professores (EAMPP) e é apresentado o estudo das qualidades psicométricas
da mesma. E também aqui referida a utilizagdo da Escala de Autoconceito
(EA), que é muito recente e foi construida por dois investigadores conceituados
no tema do autoconceito, Garcia e Musitu (1999), para aléem de estar a ser
objecto de avaliagdo para Portugal (Veiga & Roque, no prelo).

A apresentagdo da analise estatistica dos resultados é feita no capitulo
4. Na primeira parte, encontram-se 0s resultados obtidos na ordenagio dos
medos, assim como de variaveis independentes. pessoais, escolares e de tipo
social acima descritas; na segunda parte, analisam-se os resultados acerca da
relagdo entre os medos dos professores e as variaveis dependentes:
autoconceito, promogao cognitiva e afectiva dos alunos e falta de competéncias
para lidar com a indisciplina. Esta analise foi realizada quer na amostra total
quer por grupos de pertenga ao “tempo de servigo” (variavel interveniente).

No capitulo 5, procede-se a discusséo e a interpretagao dos resultados,
procurando relacionar esta informagdo com as referéncias bibliogréaficas
revistas. Ainda no capitulo 5, descrevem-se as conclusdes e, por ultimo, as
sugestdes para o desenvolvimento de futuros estudos nesta area.

Em seguida, apresenta-se o problema que esteve na origem deste
trabalho, os objectivos nele visados e as questdes de estudo que orientaram a
sua realizagao.



1.1. O problema geral de estudo e a sua importancia

Uma das principais motivagdes que conduziu a realizagdo de uma
investigagdo sobre os medos dos professores em contexto escolar, numa
perspectiva diferencial e de desenvolvimento profissional, surgiu como
resultado do impacto que esta tematica teve em termos do nosso percurso
académico, pessoal e profissional, nomeadamente na orientagcdo de estagios
pedagogicos e no contacto com outros profissionais de ensino.

No contexto escolar, varias sdo as situagdes em que os medos dos
professores sdo demonstrados de uma forma mais ou menos explicita e, ao
mesmo tempo, varias sdo as situagbes em que esses medos acabam por se
resolver por eles proprios resolvidos, 0 que leva a reflectir se existirao algumas
diferencas significativas entre os medos dos professores ao longo do ciclo de
vida profissional e, existindo, quais sdo e qual o seu significado.

A par da experiéncia pessoal, a partilha e a troca de impressdes com
outros colegas conduziram a ideia de que esta problematica se trata de um
processo vivido pela generalidade dos docentes, mas do qual pouco se
conhece, parecendo que sé a referéncia a palavra “medo” ja provoca “medo’.
Os professores pouco falam das suas dificuldades e medos em contexto
educativo e, ao mesmo tempo, pouca €& a partiha e cooperagdo no
desenvolvimento de estratégias de resolugdo dos mesmos.

Tendo em conta a percepcionada pertinéncia do tema e a falta de
trabalhos que se debrugcassem sobre este tipo de problematicas, pensou-se na
realizagdo de um estudo que permitisse explorar mais a fundo as diferentes
facetas dessa abordagem. Inicialmente, c mesmo foi perspectivado para o
estudo dos professores no inicio de carreira (sendo o professor estagiario um
caso de especial interesse, dadas as caracteristicas especificas pessoais e
profissionais em que se encontra), mas houve a necessidade -de ampliar a
amostra, pois os medos ndo sdo pertenga exclusiva do professor em inicio de
carreira, sédo-no também dos professores mais experientes. Ao comparar-se
professores em diferentes fases da sua carreira, torna-se mais compreensivel
a validagao dos seus medos e dificuldades no seu inicio profissional.

A aprovagéo da proposta com os contornos anteriormente descritos deu

lugar a ponderagao da melhor forma de aceder ao repertério experiencial dos
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professores. Uma das primeiras alternativas avangadas foi a realizagéo de
entrevistas, nas quais, através de um conjunto de questOes abertas, se
procurou explorar os aspectos mais significativos relacionados com o tema da
investigagdo, que, na altura, se debrugava unicamente sobre os professores no
inicio de carreira. O guido dessas entrevistas encontra-se em anexo. Se se
utilizasse exclusivamente entrevistas como estratégia metodoldgica, resultaria
numa grande morosidade no tratamento dos dados e na necessidade de se
considerar um numero reduzido de sujeitos como amostra; dai ter sido pensada
uma alternativa mais simples, que permitisse igualmente aceder a tais
experiéncias. Assim, avangou-se para a elaboragdo da verséo experimental do
instrumento que hoje da suporte a este estudo, a Escala de Avaliagdo dos
Medos Profissionais dos Professores (EAMPP).

Com esta investigagdo, pretende-se contribuir positivamente para o
aumento do conhecimento dos professores face aos seus medos nos varios
contextos relacionados com a docéncia, considerando-se que isso contribuira,
por sua vez, para que, individualmente, compreendam melhor os mecanismos
envolvidos nesse processo e que possam, a partir dai, operar mudangas nas
suas atitudes e comportamentos. Como existe uma ligagdo estreita entre a
actuagao dos professores e a dos seus alunos, o investimento realizado na
melhoria da qualidade de vida profissional dos professores repercute-se,
indirectamente, na promogao cognitiva e afectiva dos seus alunos.

Os professores sdo como que a ultima chave da mudanga educativa e
do aperfeigoamento da escola. Aquilo que pensam, em que acreditam e fazem
ao nivel da sala de aula € que da forma, em ultima analise, ao tipo de
aprendizagem oferecido aos mais novos. Comega a entender-se que, para os
docentes, aquilo que se passa dentro da sala de aula esta intimamente ligado
ao que acontece no seu exterior. A qualidade, a amplitude e a flexibilidade do
seu trabalho na sala de aula estdo estreitamente ligadas ao seu crescimento
profissional, a forma como se desenvolvem enquanto pessoas e enquanto
profissionais (Hargreaves, 1998).

Tendo em conta este cenario, é objectivo do presente trabalho dar “luz”
a compreenséo das muiltiplas questdes que permanecem por responder acerca
dos medos profissionais dos professores, inventariando-os e relacionando-os

com outras variaveis de foro pessoal, social e educacional, e dessa forma
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possibilitar novos contributos para a plataforma de reflexdo sobre este assunto.
Associada a reflexao, existe a ac¢ao, que poderé traduzir-se numa mudanga de
atitude e de perspectiva intima, possibilitadora da transformag&o dos medos
dos professores, em contextc escolar, nos seus maiores desafios de
desenvelvimento profissional.

O contexto descrito levou a enunciagéo do seguinte problema geral, ou
pergunta de partida: Que relagdo existe entre os medos profissionais dos
professores, com mais ou menos tempo de servigo, considerados, por um lado,
.como variaveis dependentes de importantes vanaveis independentes
(pessoais, escolares e de tipo social) e, por outro lado, considerados como
variaveis independentes de importantes varidveis dependentes (envolvimento
dos professores na promogao cognitiva e afectiva dos alunos, autoconceito e

falta de competéncias para lidar com a indisciplina)?
' O conteudo anteriormente apresentado permite salientar que estamos
perante dois tipos de estudo: um de natureza diferencial e outro preocupado
com as correlagbes entre variaveis, em que o tempo de servigo é concebido
como variavel interveniente e, portanto, a merecer ser controlada.

Para se destacar a importancia desta investigagdo, € fundamental a
realizagdo de uma revisao bibliogréfica sobre a origem e dimensdo do medo,
assim como sobre os problemas deste derivados, atendendo ao
desenvolvimento profissional dos docentes e a importancia do papel das
escolas neste processo.

Como nos referem Neto e Azevedo (2003), as emogdes mantém graus
de parentesco e semelhangas familiares entre si, interagindo dentro da prépria
familia e mesmo entre familias. Ac considerarmos as oito “familias de
emogdes”, distinguindo as “maes” (alegria, amor, ira, medo, repulsa, surpresa,
tristeza e vergonha), estaremos a toma-las como matriz e protétipo das formas
de vida emocional que constituem e definem a nossa experiéncia e condigbes
humanas. Neste sentido, Lazarus (1999) considera que o medo, a ansiedade, a
culpabilidade e a vergonha devem ser consideradas “emogdes existenciais” na
medida em que surgem quando o individuo € ameagado na sua identidade
como pessoa, na sociedade em que vive, ou € ameagado naquilo que é ou que

representa ou no seu proprio destino. Assim, esta investigagdo procura



encontrar os principais objectos de medo do professor, ou aquilo que o
“ameaga” na sua identidade pessoal e profissional em contexto escolar.
Passa-se em seguida a apresentar os objectivos da investigagao e as

questdes de estudo.

1.2. Objectivos da investigagdo e questdes de estudo

‘ O objectivo geral do presente estudo foi a andlise das representagdes
dos professores acerca dos seus medos profissionais em contexto escolar.

Num ambito geral, esta investigagdo procura uma melhor compreensao
dos professores e do seu desenvolvimento profissional. Com efeito, se forem
encontradas bases empiricas que traduzam importantes relagbes entre os
construtos estudados, havera que té-las em conta na implementagéo de
estratégias de interveng@o com os docentes.

O posicionamento conceptual de estudar os medos profissionais dos
professores como variavel dependente das variaveis pessoais, profissionais e
sociais consideradas, por um lado, e, por outro, como variavel independente de
outras variaveis de natureza educacional investigadas, conduziram ao
desdobramento do problema geral em problemas especificos.

Enunciam-se, em seguida, as questoes especificas do estudo. Em
primeiro lugar, o objectivo geral do estudo levou a determinagdo da posigao
relativa, ou ordenagdo, dos medos dos professores. Especificamente,

colocaram-se as seguintes questdes de estudo:

Q 1: Qual o grau de concordancia dos professores com a existéncia dos
seus medos profissionais em contexto escolar?

Q 2: Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre as
médias obtidas nas dimensdes da Escala de Avaliagdo dos Medos
Profissionais dos Professores (EAMPP), por subgrupos de
professores distintos, conforme cada uma das seguintes variaveis:

- Q 2.1-Sexo;
- - Q22-ldade;
- Q 2.3-Satisfagéo na profisséo;
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- Q 2.4-Tempo de servigo;
- Q 2.5-Relacionamento com os 6rgaos de gestao da escola;
- Q 2.6-Cargos pedagogicos;
- Q 2.7-Escaléao;
- Q 2.8-Distancia de casa a escola;
- Q 2.9-Profissionalizagao;
- Q 2.10-Nivel de ensino;
- Q 2.11-Habilitagées literarias;
- Q 2.12-Grupo disciplinar;
- Q2.13-Opgao de curso escolhido;
- Q 2.14-Estado civil.
Q 3: Como se correlacionaram o0s resultados entre cada uma das
dimensdes da EAMPP e cada uma das seguintes variaveis:
- Q 3.1-Dimensbes do autoconceito pessoal na amostra total e
por “tempo de servigo”;
- Q 3.2-Envolvimento na promogéao cognitiva e afectiva dos
alunos na amostra total e por “tempo de servigo”;
- Q 3.3-Falta de competéncias para lidar com a indisciplina na

amostra total e por “tempo de servigo”.

As variaveis pessoais, escolares e de tipo mais social foram
consideradas neste estudo como independentes, sendo apresentadas na
literatura como podendo fazer oscilar o desenvolvimento profissional dos
professores.

Algumas variaveis qualitativas (ou categoriais) sdo dicotomicas: sexo
(feminino/masculino); profissionaliza¢do (sim/ndo) e opgéo de curso escolhido
(sim primeira/ndo primeira), e outras apresentam trés niveis, como € o caso da
“idade” (menor de 30 anos/ de 30 a 44 anos/maior de 44 anos), da “satisfagéo
na profissdo’ (baixa/média/elevada), do “relacionamento com os membros dos
orgaos de gestdo da escola” (mau/médio/bom), dos “cargos pedagogicos” (s
docente/docente mais um cargo/varios cargos), do “grupo disciplinar”
(letras/ciéncias/outros) e do “escaldo” (abaixo do 5° escaldo/entre 0 5° e 0 7°
escaldo/acima do 8° escaldo). A variavel “nivel de ensino” foi subdividida em

quatro grupos (segundo ciclo/terceiro ciclo/secundario/terceiro ciclo e
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secundario). A variavel “habilitagbes literarias” foi dividida em cinco niveis
(bacharelato/licenciatura/mestrado/doutoramento/outra), assim como o “estado
civil’ (solteiro/casado/divorciado/vilivo/outro) e a variavel “tempo de servigo”
(menos de 4 anos/ de 4 a 5 anos/ de 6 a 24 anos/de 25 a 34 anos/mais de 35
anos), correspondendo a diferentes fases do ciclo de vida profissional dos
professores (Huberman, 1989). A varidvel “distancia de casa a escola” foi
dividida em sete grupos (0 a 1 Km/2 a 10Km/11 a 50Km/51 a 100Km/101 a
200Km/201 a 300Km/301 a 400Km).

No presente estudo, espera-se que a inclusdo quer de variaveis mais
associadas ao processo de desenvolvimento pessoal, quer de variaveis mais
ligadas aos factores escolares e sociais desse mesmo desenvolvimento,
conduza ao encontro de informagdo atil as Ciéncias da Educag&o, com
ampliagdo do conhecimento da relagéo entre os medos e outras variaveis.

Aparecendo a disrupgcdo escolar (indisciplina) dos alunos
frequentemente considerada como uma das maiores fontes de stresse dos
professores (Galloway, 1982, 1987; Mendler & Curwin, 1983; Veiga, 2001), faz
sentido investigar a relagdo entre os medos dos professores e a falta de
competéncias para lidar com a indisciplina. '

A consideragdo da varidvel “tempo de servigo” como interveniente na
relagdo entre os medos profissionais e outras varidveis (autoconceito,
promogéo dos alunos, gestéo da indis'ciplina), além de permitir uma melhor
compreensdo do problema, tem a ver com a importancia que a investigagao
frequentemente atribui a tal variavel e ainda a falta de estudos neste campo
especifico.

Por ultimo, espera-se que os dados encontrados fornegam novos
elementos informativos sobre os medos profissionais dos professores — no
sentido de um maior entendimento dos docentes perante os mesmos, de um
maior conhecimento das suas atitudes perante estes e de um esclarecimento
face as possiveis consequéncias deste processo no desenvolvimento da sua
carreira — que possam ser posteriormente utilizados como referéncia para uma
intervengdo na promogao geral e especifica do bem-estar docente.
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1.3. Consideragdes finais

Comegcou por se apresentar neste capitulo a maneira como se encontra
estruturado o presente trabalho, os seus diferentes capitulos e os objectivos de
“cada um deles. Remontando as sugestdes e as lacunas encontradas nos
estudos realizados, procedeu-se a definigdo do problema a investigar e
destacou-se a importancia do mesmo. A procura de respostas para o problema
geral enunciado conduziu ao levantamento das questbes especificas deste
estudo e a definigdo das variaveis investigadas.
Ao longo do trabalho realizado, deparou-se com a falta de estudos em
certos dominios, o que implicou esforgos acrescidos. Sabe-se, no entanto, e
como nos diz Veiga (1995, p.24), que as investigagdes cientificas raramente
significam uma solugdo definitiva para o problema pesquisado e que, na
maioria das vezes, sdo mais as perguntas que se tém no final do estudo do que
as que foram inicialmente formuladas, sendo este o processo geral da Ciéncia.
Em dJdltimo lugar, espera-se que a procura de respostas para os
problemas expostos permita alcangar o objectivo geral acima apresentado e
| que a experiéncia obtida no estudo das varias subquestées conduza a novas
interrogagbes que se possam assumir como um incentivo a pesquisas futuras.
Admite-se, por exemplo, uma sistematizagédo de contributos € de conteudos
programaticos, para o possivel desenvolvimento de um modulo curricular de
formagao de professores, a intitular-se “Estratégias pessoais de resolugao de
medos dos professores em contexto escolar”, visto tratar-se de uma informagao
relevante para os professores em futuras tomadas de decis&o relativamente a
melhoria das suas praticas.
Procede-se no proximo capitulo a sistematizagéo da informagéo tedrica
sobre os medos num contexto psicolégico e profissional dos professores, assim
como sobre outros elementos de conceptualizagdo tedrica com estes

relacionados.
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CAPITULO 2. MEDOS DOS PROFESSORES E OUTROS CONCEITOS

A abordagem adoptada neste estudo teve como base a ideia de que a
compreensdo dos mecanismos e interacgdes dos medos profissionais dos
professores pode facilitar a promogdo de outras dimensGes da sua
personalidade. A tomada de consciéncia dos seus medos pode auxiliar o
professor a identificar algumas das suas fragilidades e, a partir desse

- autoconhecimento, podera criar condigbes para que consiga melhorar o seu
rendimento profissional, o relacionamento interpessoal e a satisfagao consigo
proprio.

Apesar de a literatura sobre os medos dos professores ser escassa e
dispersa, seja quanto & sua explicagdo tedrica seja quanto aos modelos de
intervencdo nos mesmos, podem destacar-se algumas investigagbes
realizadas sobre areas diversificadas do medo e que se referem, por exemplo:
aos medos dos computadores (Beal & Cole, 1983, Kassner, 1988; Ross &
Bailey, 1996); dos alunos (Allen, 1985; Cassidy, 1990; Johnson & Johnson,
1988); dos colegas (Heil, 1986); ou dos encarregados de educagéo (Gorham &
Nason, 1997; McCarty, 1994; McSweeney, 1983). Alguns autores tém
contribuido para a elaboragdo de programas com o objectivo de diminuir os
medos dos professores (Bulach, 1985).

QOutros estudos incluem aspectos pontuais que tém algo a ver com medos
dos professores face a aspectos como: a interdisciplinaridade na sala de aula,
a educagdo multicultural e intercultural (Carver, 1988; Chistolini, 1995;
Garbowsky, 1995; Gersten, 1995), a educagdo sexual (Weber, 1997), as
diferengas culturais e socioecondémicas dos alunos (Frasier et al, 1995), a
investigagdo (Nunan, 1994), e ainda as dificuldades ao longo do ciclo de vida
profissional (Arends, 1995; Burke, 1990; Galvdo, 1998, Marcelo, 1999,
Huberman, 1989; Sikes, 1985; Thies-Sprinthall & Sprinthall, 1987).

No presenfe capitulo, assume-se que 0 medo se relaciona com factores
psicologicos, profissionais e organizacionais.

No contexto tedrico da presente investigagcdo, consideraram-se trés
partes: a primeira, em que se fez referéncia a conceitos sobre os medos numa

abordagem psicolégica; a segunda, em que se abordaram algumas questoes
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sobre os medocs no contexto do desenvolvimento profissional dos professores e
a terceira, onde se consideraram outros importantes elementos de
conceptualizagdo quanto a esta tematica: o autoconceito dos professores; a
promogao dos alunos; as competéncias dos docentes para lidarem com a

indisciplina e as suas atitudes.

2.1. Medos no campo dos estudos psicolégicos do desenvolvimento
humano

Em primeiro lugar, é de referir que nao foi objectivo deste trabalho fazer
uma exposi¢do pormenorizada de todas as teorias explicativas dos medos no
contexto psicoldégico, mas apenas a apresentagdo de alguns conceitos e
relagbes conceptuais que estiveram na base da presente investigagéo.

Considerando os dois conceitos fundamentais neste capitulo - a
ansiedade e 0 medo -, a primeira € uma emogao difusa que é evocada perante
uma ameaga subjectivamente sentida, enquanto o segundo se manifesta
~ perante um perigo fisico imediato e concreto, podendo gerar estratégias de
evitamento ou de fuga que permitem evitar ou fugir de uma ameaca real.

2.1.1. Aspectos gerais do medo

O medo € uma emogao tdo antiga e a vontade de explica-la sempre foi
'tdo grande que a mitologia grega tinha um deus em sua honra — o deus P3,
cuja histéria encarna o medo humano. Dai o termo “panico”’, que parece derivar
do nome do deus Pa. Este era filho de Hermes e de Driope que, apds ter dado
a luz, sentiu medo. O pai Hermes conduziu o filho ac Olimpo, onde foi
reconhecido por tcdos os deuses. No entanto, ndo |he foi consentido 14 morar.
Em consequéncia disso, P& ficou a vaguear na penumbra dos bosques,
amedrontado com tais circunstancias. Segundo a mitologia, ainda existe uma
outra explicagdo para o termo “panico”: a Pa seriam atribuidos os sons que 0s
vigjantes assustados ouviam, de noite, ao atravessarem a floresta (Hamilton,
1983).
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Existem inumeros medos e a dificuldade esta em saber lidar com eles,
sejam reais ou imaginarios. Muitos dos medos fazem parte da heranga comum
da humanidade: as feras, por exemplo, as catastrofes naturais, algumas
doengas e também a morte.

Muito embora n3o seja facil definir o medo, todas as pessoas sabem o
que é senti-lo. O medo &, numa breve definigdo muito geral, uma emog&o
provocada pela percepgdo de um perigo (Marti, 1999). Ao contrario dos
animais, que reagem apenas ao perigo imediato e real, o Homem também tem
medo de recordagdes, de antecipagbes ou até de fantasias sobre uma situagao
perigosa. O medo estd assim relacionado com algo ameagador ou perigoso
situado no presente, no passado ou antecipado no futuro.

Existe também uma fungdo adaptativa para o medo, tendc este um
papel determinante na sobrevivéncia humana. A fung&o adaptativa do medo
consiste na mobilizagdo de energia face ao perigo (Doron & Parot, 2001).
Quando se tem medo, produz-se uma série de modificagdes corpéreas que
predispdem, por exemplo, & fuga ou a agress&o. Essas alteragbes séo de
ordem psicolégica e fisioldgica (a taquicardia, a produgéo de adrenalina, o
aumento da tensao arterial) e tornam o individuo mais vigilante e pronto para
intervir. Por estas razdes, ha autores que atribuem ao medo a fungdo de
incentivo para que o Homem se previna e acautele, assim como, ao mesmo
tempo, para que mobilize as forgas necessarias para vencer os desafios.
Registamos, assim, uma complexidade e ambivaléncia da conceptualizagao do
medo.

Este é despertado por um aumento de intensidade bastante rapido na
estimulagéo neuronal, na sequéncia de um perigo real ou imaginario. O perigo
imaginado, quando resulta de apreensao, incerteza, sentimento de inseguranga
ou de desastre eminente, pode mesmo causar medo de intensidade muito
forte.

O medo normalmente motiva o individuo a tomar alguma medida de
protecgdo. A emogao estimula o nivel de adrenalina na corrente sanguinea, o
que, por sua vez, eleva o nivel de glicose no sangue para aumentar a vigilancia
na resposta a emergéncia. Deste modo o medo € normalmente uma
autoprotecgdo (Beck & Emery, 1985). Assim pode ser analisado como um
factor positivo de protecgdo pessoal, embora ter demasiado medo, n&o so de
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alguns perigos e ameagas reais, mas de muitas coisas reais, ja atravesse a
fronteira que separa o medo da ansiedade. A ansiedade e o medo estdo,
assim, centrados na seguranga da pessoa, no seu papel no mundo, nas
questdes relacionadas com os grandes temas da vida e da morte.

ApoOs uma breve revis&o bibliogréfica sobre aspectos gerais ligados a

teméatica em investigagdo, passaremos a apresentagdo de alguns conceitos
associados ao medo.

2.1.2. O medo e conceitos associados

O medo pode ser vivido como uma emogdo muito forte e existem
algumas razbes bioldgicas para isso. Os nossos antepassados tinham
provavelmente um sentido muito desenvolvido de medo, pois a sua
sobrevivéncia dependia frequentemente da sua capacidade para detectar o
perigo e agir de acordo com as circunstancias, fugindo ou combatendo (d)as
ameagas. De igual forma podem imaginar-se circunstancias nas quais 0s
nossos ancestrais experimentaram aquilo a que hoje chamamos ansiedade,
isto &, um sentimento vago de inquietagdo ou ameacga proveniente de alguma
coisa que, podendo ser perigosa, ndo apresenta, pelo menos aparentemente,
perigo imediato.

A ansiedade é um conceito fortemente associado ao medo e
corresponde @ emogdo que se experimenta quando se fica demasiado
preocupado acerca da possibilidade de que algum acontecimento indesejado
ocorra futuramente, e sobre o qual ndo se sente ter controlo. A sua ocorréncia
é avaliada como “terrivel”, ou revelar-se-4 ao individuo que a sente como
sendo uma pessoa totalmente desadequada. Também se pode definir
ansiedade, segundo Dryden e Gordon (1993), como um sentimento de ameaga
de algo de que n&o nos damos conta no momento, mas que é passivel de
emergir quando menos se espera, mostrando a todos (e em especial ao
individuo que o vive) a incapacidade para lidar com ele. Este tipo de ansiedade
ocorre frequentemente em situagdes sociais.

Numa perspectiva cognitivo-social, ndo é a situagdo que gera a
ansiedade, mas aquilo que a pessoa pensa de si para si sobre a situagdo. S6
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que nem toda a ansiedade tem origem em pensamentos auto-reprobatdrios
acerca da possibilidade de alguma fraqueza pessoal ser revelada
publicamente. Ha uma segunda forma de ansiedade denominada Baixa
Tolerancia a Frustragéo (BTF) (Dryden & Gordon,1993; Walen et al., 1992),
_sendo geradora de muitos problemas emocionais. A principal ideia subjacente
a BTF é a de que os individuos vivem segundo pressupostos de que tém que
se sentir sempre bem, de uma forma fécil, de acordo com os desejos pessoais,
sem dar problemas nem causar obstaculos e, se tal n&o ocorrer, € algo de
horrivel, que a pessoa ndo consegue suportar. Esta forma de pensar leva a que
o individuo fique ansioso, pois o0s seus pensamentos s&o ciclicos e
ansiogénicos. O ideal é, segundo Jeffers (1987), aprender a minimizar-se a
ansiedade sem que se perca o medo legitimo. das situagdes que ameagam
verdadeiramente a vida.

Cada um de ndés tem uma grande predisposicdo para gerar a sua
ansiedade, pois somos animais sugestionaveis, com propens&o para exagerar
o significado das varias coisas qué acontecem na vida.

O medo surge normalmente associado a ansiedade, as fobias e a
anglstia, uma vez que produz reacgdes fisicas e emocionais analogas.
Enquanto o medo surge provocado por um perige objectivo, a ansiedade e a
angustia nascem de situagdes as quais se atribui um significado de perigo
subjectivo. A fobia é uma forma de medo provocada por ocasides que podem
n&o ser perigosas em si mesmas , mas que sdo entendidas como tal, por quem
por elas é afligido.

A preocupagédo também esta intimamente relacionada com o medo e em
conjunto com a ansiedade é dos problemas para 0s quais as pessoas mais
procuram ajuda psicologica.

Hoje, os medos do Homem n&o sdo os mesmos dos seus antepassados,
eles sao fruto dos riscos que se corre por se viver neste inicio do séc. XXI.
Pode nao se estar sujeito a tantas ameacgas potenciais a vida como aquelas
que o Homem primitivo teve de enfrentar, mas troca-se o medo animal de se
ser devorado vivo, pela tortura, ansiedade e preocupagdes que cada um inflige
a si proprio.

De uma forma mais sistematica, passamos, em seguida, a apresentagao

das fungdes do medo e da ansiedade.
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2.1.3. As fungdes do medo e da ansiedade - O medo como resposta
defensiva

Apos a descrigdo dos componentes do medo e da ansiedade, torna-se
agora importante passar a descrigdo das suas fungdes.

Desde o nascimento e ao longo do seu desenvolvimento, ¢ ser humano
encontra ameagas cada vez mais complexas, necessitando de respostas
defensivas cada vez mais elaboradas. Os rudimentos destas respostas podem
‘encontrar-se @ nascenga em alguns reflexos e dimensdes temperamentais.
Destacam-se os reflexos de protecgéo e a capacidade para aproximar ou evitar
situacdes novas ou nao familiares que parecem organizar, ao longo da vida, o
medo e a ansiedade. Estas respostas ndo devem ser consideradas
perturbagdes ou defeitos, mas sim defesas (Gleitman, 1999).

A este propésito é ilustrativa a experiéncia realizada por Lee Dugatkin
da Universidade de Louisville, descrita por Nesse e Williams (1994), em que
um conjunto de peixes, guppies, foram agrupados em timidos, vulgares e
corajosos, em fungéo da sua capacidade para fugir ou enfrentar um predador.
Os peixes designados por timidos caracterizavam-se por se esconderem ou
nadarem para longe; ao contrario, os corajosos, mantinham-se no local onde
se encontravam e enfrentavam o congénere ameagador. Cada um destes
grupos de peixes foi deixado no aquério com o predador. Apds 60 horas, 40%
dos guppies timidos estavam vivos enquanto que apenas 15% dos
classificados como wvulgares sobreviveram. Todos os corajosos foram
convertidos, durante este periodo, num suplemento alimentar para o peixe
predador. .

Os medos implicam uma reacgdo fisiolégica que ajuda a mobilizagao
comportamental para a resolugéo das situagdes problema. Numa primeira fase,
os medos implicam a defesa automatica dos perigos do ambiente. Com a
maturagdo e o desenvolvimento cognitivo, aparecem os medos mais
elaborados e generalizados, reflectindo a ansiedade a proposito de
acontecimentos futuros importantes para o individuo.

‘O modelo evolutivo e desenvolvimental indica que existiréo alturas mais
propicias & intensificagdo de determinados medos e das suas perturbagoes.

Desde os seres mais simples, unicelulares, como a paramécia, até aos
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organismas mais complexos, todos possuem a capacidade de fugir quando a
situacdo se revela demasiado ameagadora (Johnston, 1999; Pinker, 1997).
Sem envolvimento da consciéncia, a situagao é instantaneamente avaliada e é
automaticamente efectuada uma resposta. Nestas alturas, quando o individuo
n&o pode perder muito tempo a pensar, as emogdes desempenham um papel
extraordinario e sdo capazes de “pensar’ por ele. Utilizando mais uma vez a
perspectiva evolutiva, a capacidade de perceber e de actuar é anterior a
capacidade de descrever por palavras, verificando-se o mesmo do ponto de
vista desenvolvimental. O bebé, antes de ser capaz de falar, é capaz de sentir.

Muito embora exista uma diversidade individual, social e cultural muito
grande, ha reacgdes padrdo universais bastante semelhantes face a certas
situagdes, objectos ou estimulos. Segundo Baptista (2000), por exemplo, o
cheiro de alimentos deteriorados desencadeia universalmente uma expressao
facial tipica e uma reacgdo de nojo; um som abrupto e repentino, para alguém
que se desloque numa rua isolada escura, desencadeara uma vontade forte de
escapar da situagdo que se reflectird na aceleragéo do passo, acompanhada
por uma reac¢ao de medo.

Segundo Nesse (1990), as emogdes podem ser consideradas como
estratégias que envolvem um conjunto de respostas somaticas e cognitivas que
facilitam a acgdo rapida para lidar com ameagas pessoais ou para aproveitar
determinadas situagdes. Segundo este autor, sendo as emogbes respostas
adaptativas especificas que conferem vantagens para lidar com situagoes
como uma ameaga, um ataque, concretizados ou apenas esperados, O
comportamento defensivo de medo ou de ansiedade parece ser a reacgéo mais
adequada.

Em termos cognitivos, uma das fungbes do medo é a avaliagao, quer da
ameaca, quer das competéncias pessoais para lidar com a mesma, por
exemplo, através de um exagero da percepgao das qualidades do estimulo
ameagcador, processo provaveimente relacionado com a necessidade de uma
accao rapida. Esta percepg@o exagerada da ameaga desencadeia um padréao
de activagdo, que pode apresentar as seguintes particularidades: aumento da
dilatagdo da pupila ocular, aumento da actividade do sistema nervoso; e
activagdo dos sistemas respiratério e cardiovascular, para melhorar a
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oxigenagdo dos musculos, de forma a permitir e potenciar o comportamento
motor defensivo tipico do medo, ou seja, a fuga (Baptista, 2000).

Segundo Barlow (1988) e Marks (1987), o comportamento motor
associado ao medo ndo se limita a evitagdo ou a fuga; a imobilidade, a
submissao ou a defesa agressiva incluem-se na mesma fungéo. Segundo estes
autores, a imobilidade é funcional quando a evitagdo ou a fuga ndo sao
possiveis, como pode acontecer nos casos de violagdes, de ferimentos ou
desmaios, ou perante um lugar alto ou um precipicio. A defesa agressiva € uma
resposta quando nenhuma das estratégias anteriores funciona. Uma outra
forma para eliminar um ataque é a submisséo.

De acordo com Baptista (2000), e como anteriormente referido, a
ansiedade ou o medo sdo um complexo de estratégias, que se estende desde
a percepcdo até a execugdo rdpida de acgdes, tendo como finalidade a
protecgdo do individuo perante o perigo ou uma ameaga antecipada,
funcionando como um alarme.

Desta forma, a diversidade de possiveis ameagas e as diferentes
exigéncias de cada uma delas leva a suposi¢éo de que cada alarme pode ter
fungbes especificas.

Consoante encarar a ameaga, 0 individuo vai ter determinadas
respostas defensivas, que podem variar da imobilidade passiva - o desmaio ou
a reacgdo de congelamento - , as estratégias activas de defesa - a fuga, a
evitacdo ou a defesa agressiva -, estando a utilizagdo de cada uma destas
estratégias dependente das caracteristicas da situagdo ameagadora (tipo de
ameaga detectada) e do individuo ameagado, devendo haver uma relagao
funcional entre a ameaga detectada e a resposta activada.

Estudos realizados por Agras, Sylvester e Oliveau (1969); Arrindell,
Pickersgill, Merckelbacch, Ardon e Cornet (1991) e Marks (1969) revelaram que
os estimulos desencadeadores de medo sio reduzidos e reflectem
actualmente as ameagas que, do ponto de vista evolutivo, 0 Homem teve de
enfrentar com sucesso. Estes investigadores indicaram também que
determinados estimulos sdo habituaimente mais salientes ou sobressaem do
ambiente em que estdo inseridos, associando-se preferencialmente a
determinadas respostas. Por exemplo, uma cara zangada & faciimente

detectada num contexto de caras neutras ou felizes e, normalmente, a
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associagdo com um acontecimento adverso € feita com uma cara zangada,
sendo muito dificil de se fazer com uma cara neutra ou feliz. Nesta perspectiva,
estabeleceram a existéncia de um conjunto de medos ligados a nossa

existéncia prévia como espécie, nomeadamente:

- um sistema de dominancia-submissdo, do qual resultaram os medos
sociais, cuja fungdo se insere na promogdo da ordem social, no
estabelecimento de hierarquias, nas preocupagdes com o desempenho

ou comparagao social,

- um sistema de defesa de predadores, responsavel pelo medo dos
animais, especialmente dos répteis, que promove a detecgdo e fuga
rapida de potenciais predadores;

. um sistema de defesa ambiental, que engloba os medos de
tempestades naturais, espagos fechados, locais elevados ou sem
protecgao e situagdes em que a mobilidade seja dificil ou esteja limitada
por obstaculos.

Ohman (1993) e Ohman, Dimberg e Ost (1985) apresentaram um
modelo (figura 2.1.) no qual o sistema de defesa € composto por diversos
subsistemas, em que o tipo de ameaga detectada esta directamente
relacionado com a resposta defensiva emitida. Existem trés tipos de ameacgas e

quatro tipos de respostas possiveis, com as consequentes interacgoes.

Imobilidade
Sistema de Defesa de Predadores
Tipo de
Ameaga Submissfo
/ detectada
Sistema de Dominéncia-submisséo Evitagdo ou
Fuea
Sistema de Defesa Ambiental Tipo de Defesa
Defesa Agressiva
Activada

Figura 2.1. Sistema de defesa (Adaptado de Baptista, 2000)
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Em seguida, passamos a sistematizar informagdes teéricas sobre os

factores que influenciam o medo.

2.1.4. Factores que influenciam o medo: diferengas individuais

Rachman (1977, citado em Baptista, 2000) sintetizou os factores do

medo em trés tipos:

1°) medo baseado na experiéncia prépria. Funciona com os principios
de condicionamento classico (Pavlov, 1927), isto é a associagédo de
acontecimentos adversos com situagoes previamente neutras pode fazer com
que estas ultimas situagdes passem a ser capazes de desencadear ansiedade.

2° medo baseado na observagdo e imitagdo. De acordo com os
principios da teoria da modelagem ou aprendizagem social, € possivel que os
medos sejam adquiridos a partir da observagao de outras pessoas a reagir de
modo medroso. .

3°) medo baseado na transmissdo de informagdo negativa verbal.
Transmitido por familiares, pelas tradicdes populares, por livios ou pela

comunicagao social.

Os acontecimentos que ndo tém um significado evolutivo ameagador,
como a actividade sexual ndo protegida, a radioactividade ou os alimentos de
alto valor calorico ndo sao capazes de desencadear reacgbes de medo. Pelo
contrario, as situagbes que, do ponto de vista evolutivo, ameagaram a espécie
humana, podem ser potenciadas por aspectos ambientais e passarem a
desencadear medos intensos ou fobias (Esteves, Parra, Dimberg & Ohman,
1994).

Os factores ambientais s&o, assim, importantes na modulagao dos
medos ou das perturbagdes ansiosas, quando as situagdes tém uma relevancia
evolutiva e as interacgbes acontecem em determinados periodos
desenvolvimentais relevantes.

As caracteristicas do ambiente familiar e a auséncia de percepgao de

controlo induzida por experiéncias precoces s&do dois outros factores
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relacionados com o desenvolvimento de perturbagbes ansiosas. Quer o
controlo parental excessivo, quer a percepgao precoce de falta de controlo,
induzidos por limitagdes na autonomia ou pelo controlo exploratério reduzido,
podem transformar os medos adaptativos em ansiedade patolégica (Rosen &
Schulkin, 1998). Em seguida, analisaremos a importancia das diferencas
individuais na resposta ao medo e a ansiedade.

Existem diferencgas individuais na frequéncia da resposta a ansiedade e

ao medo, bem como na intensidade da sua expressdo (Watson, 2000).
- Algumas pessoas reagem com medo a um maior numero de situagbes, e
outros, quando reagem com medo, fazem-no, habitualmente, de modo mais
intenso. Segundo alguns autores (Goldsmith, 1993, Kagan, 1998, Watson,
2000), estas diferengas individuais na expressdo do medo tém origem em
disposicbes temperamentais presentes na fase inicial da vida, podendo os
tracos de temperamento ser entendidos como tendéncias ou enviesamentos
para desencadear e permanecer em determinado estado emocional, ou para o
aparecimento  precoce de determinadas reacgbes emocionais e
comportamentais como resultado de factores genéticos. Deste modo, as
disposicdes temperamentais poderdo ser as organizadoras, ndo s da vida
afectiva, como igualmente da personalidade, da psicopatologia ou
genericamente da saude e do bem-estar.

Foram encontradas muitas semelhangas na idade adulta entre as
criangas classificadas como inibidas e com falta de controlo (Caspi, Moffitt,
Newman & Silva, 1996). De facto, a importancia crucial destes estudos foi o
destaque do papel organizador do temperamento em relagdo aos tragos de
personalidade e ao desenvolvimento de perturbagbes emocionais na idade
adulta.

Diversos investigadores (Biederman, Rosenbaum, Chaloff & Kagan,
.1995) estudaram as reacg¢des iniciais das criangas a pessoas ngo familiares,
reacgdes que sao moderadamente estaveis ao longo do tempo e sdo
independentes da classe social e da inteligéncia. A reacg¢do inicial face a um
estimulo ndo familiar provoca, quase universalmente, uma reacgao emocional
aguda e uma conduta de retraimento, denominado medo do novo ou neofobia
(Vieira, 1994). Esta reacgdo, que pode ser observada precocemente nas
criangas, esta igualmente documentada noutras espécies, como em ratos,
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gatos, cées, lobos, porcos, macacos € até mesmo peixes, os quais diferem na
tendéncia para aproximar (de) ou evitar estimulos novos, podendo tambéem
nestas espécies ser identificados subgrupos de alta reactividade. A variedade
individual das diversas espécies nesta reacgao revelou, de modo consistente,
que aqueles que mostraram uma reacgéo intensa de restrigdo comportamental
apresentaram igualmente, de modo precoce, um perfil fisiologico distinto
caracterizado por um baixo limiar de excitagdo da amigdala e dos circuitos
hipotalamicos (Kagan, Resnick & Snidman, 1988).

O “medo do novo” aparece também descrito no campo educacional,
aplicado, por exemplo, as novas tecnologias de informagéo e comunicagdo. Os
medos dos docentes relacionados com maquinas, informatica e com a
utilizagdo de novas tecnologias no ensino tém sido investigados por autores
como Beal e Cole (1983), Bennett (1983), Ross e Bailey (1996), que
procuraram avalid-los e elaborar estratégias para a sua diminuigdo. No seu
estudo sobre os medos de os professores utilizarem computadores e
tecnologia informatica em Educagdo Musical, Kassner (1988) concluiu que

esses medos impediam os alunos de concretizar todo o seu potencial, a
' utilizagdo de. meios electronicos para ensinar musica fortalece o ensino e
estimula os alunos a gostarem dessa disciplina, pelo que a sua investigagéo
propds sugestées de diagnostico e desaparecimento da, por si denominada,
“tecnofobia” (Kassner, 1988).

ApOs terem sido descritos alguns dos factores do medo e da ansiedade,
vai passaremos agora a apresentagdo do medo numa perspectiva
desenvolvimentista. '

2.1.5 . O medo numa perspectiva desenvolvimentista

Dada a escassez de espago no utero materno, o recém nascido tem um
tamanho reduzido, implicando num largo pericdo de desenvolvimento posterior
ao nascimento, tanto para as caracteristicas fisicas observaveis (altura e peso),
como para as nao observaveis. No que se refere ao desenvolvimento
emocional e social do bebé, este apresenta desde o nascimento o reflexo

defensivo de Moro, comportamento protector a barulhos subitos ou a falta
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repentina de suporte (Gleitman,1999). Nesta fase, o bebé da atengdo a
pessoas ou objectos que o rodeiam, sorri e chora quando tem necessidade de
ser alimentado, de atengdo ou quando esta sujo, revelando a necessidade de
carinho e protecgdo. Sem o relato verbal, os estados emocionais teriam que ser
inferidos, sendo aceite que, pelos trés meses, emerge a expressdo de alegria e
tristeza psicolégica, a que se segue a coélera perante a frustragao, depois o
medo, sendo também considerado que, nos primeiros oito ou nove meses de
vida, as emogdes basicas estdo estabelecidas (Denham, 1998; Lewis, 1993,
Spitz, 1998).

Especificamente em relagdo ao medo, ndo se encontram sinais desta
emogao antes dos 6 meses de idade, ap6s 0s quais emergem um conjunto de
medos relacionados com estranhos (pelo oitavo més) ou com a separagao das
figuras de vinculo e objectos nao familiares, que podem ser inferidos pelo choro
ou pela aceleragao do ritmo cardiaco (Lewis, 1993; Marks, 1987).

Quando o bebé ganha autonomia através da conquista da locomogao,
comega a aumentar a sua experiéncia social, embora a auséncia de vigilancia
constante dos progenitores possa implicar diversos perigos e ameagas
(Erikson, 1980). Autores como Bertenthal, Campos e Caplovitz (1983)
mostraram que este medo aumenta com a melhoria (no rendimento) da
capacidade de locomogdo. O aparecimento do medo das alturas parece
relacionar-se com esta fase de comportamento exploratério do bebé, ajudando-
o a preservar a sua integridade fisica. Campbell (1986) e Marks (1987)
consideram que, tal como as alturas, também os estimulos abruptos e
inesperados, que aumentam de modo rapido e sdo irregulares, provocam uma
reacgao de alarme, e se possivel, a retirada, nas fases iniciais da vida.

Os diferentes medos parecem surgir em certas fases do
desenvolvimento (Quadro 2.1.), contribuindo para facilitar o desempenho de
determinada fun¢do, diminuindo ou desaparecendo quando deixam de ser
funcionais. No primeiro ano de vida, os medos relacionam-se com a separagao
das figuras de vinculo e com adultos estranhos ndo familiares. Apds o
estabelecimento da capacidade de discriminar as figuras familiares das
estranhas, por volta do quarto ou quinto més de vida, a maioria dos bebés
mostra sinais de evitagdo ou alarme, por volta dos oito meses, a figuras

estranhas. Marks (1987) refere que, apesar de alguns elementos deste medo
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poderem persistir e virem a reflectir-se, eventualmente, na relutancia em entrar
em situagdes sociais novas e na timidez, tipica do inicio da adolescéncia, este

medo comega, de um modo geral, a diminuir apés o segundo ano de vida.

Quadro 2.1. Medos comuns em criangas e adolescentes de acordo com etapas desenvolvimentais
) (extraldo de Baptista, 2000, pag. 102). '

ETAPA MEDOS

0 AOS 12 MESES Ruidos

Alturas

Pessoas/objectos estranhos repentinos ou
ameagadores ’
Separacdo das figuras de vinculo

1 AOS 2 ANOS E MEIO Tempestades naturais
Pequenos animais/insectos

2 ANOS E MEIO AOS 6§ ANOS Escuro

Animais em geral

Ficar s6

Seres imaginarios, fantasmas, monstros

6 AOS 11 ANOS Accntecimentos sobrenaturais
Feridas

Sofrimento fisico

Saude, morte

Aspectos escolares

11 AOS 13 ANOS Relacionamentos interpessoais
Auto-imagem

'3 AOS 18 ANOS Sexualidade

O medo das alturas € considerado funcional nas fases iniciais do
desenvolvimento da locomog¢do, pela possibilidade de quedas perigosas
ameacarem a integridade fisica € 0 medo das figuras adultas estranhas ¢
adequado para protecgdo da ameaga de infanticidio que estas figuras podem
representar para o bebé na auséncia dos progenitores. A documentagéo deste
medo aparece em diversos estudos transculturais que referem o infanticidio
nos primatas ndo humanos e até em alguns humanos, como o mostram os
estudos realizados por Buss (1999), Daly e Wilson (1988) e Smith (1979).

Entre os nove e os treze meses, surge outro medo tipico das fases
iniciais da vida, nomeadamente o da separagao das figuras de vinculo e que
vai diminuindo a partir do trigésimo més. A separagao prolongada das figuras
de vinculo provoca, numa primeira fase, um protesto exagerado que, quando
ndo atendido, leva posteriormente ao desespero e depois ao desapego
(Bowlby, 1973).
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Os medos atras referenciados sao tipicos da primeira infancia e tendem
a diminuir durante a idade pré-escolar, na qual surgem os medos relacionados
com sangue, ferimentos, animais, escuro, criaturas imaginarias e tempestades
naturais (Campbell, 1986; Marks, 1987; Sandin, 1997). Dos dois para os quatro
anos, aumentam os medos dos animais e, dos quatro para 0s seis anos,
aumentam os medos do escuro e das criaturas imaginarias. Apds 0s seis anos,
a maioria destes medos especificos diminui e irdo aparecer, por volta da
adolescéncia, 0os medos relacionados com situagdes interpessoais, em
particular no que respeita a avaliagdo feita pelos outros sobre si e com a
sexualidade (Marks, 1987; Sandin, 1997).

Segundo os autores anteriormente referenciados, os medos parecem ter
uma sequéncia previsivel de aparecimento, manutengdo e finalmente de
diminuigdo. Eles aparecem em alturas especificas, funcionando como factores
protectores, de defesa ou de alarme, para ajudar o individuo a desempenhar
fungGes tipicas do periodo especifico de desenvolvimento em que se encontra.
E o caso do medo das alturas associado ao inicio da locomogao, o medo das
figuras estranhas, dos animais e das tempestades, quando a crianga ja pode
| passar longos periodos afastada das figuras de vinculo, e os medos sociais na
adolescéncia, quando a interacgdo social ou o inicio da formag&o do par ou
das hierarquias sociais € normativa.

Para além desta classificagdo possivel dos medos, uma outra é proposta

por Kagan (1998), que os classificou em trés familias:

e produzidos por desencadeadores inatos;
e produzidos por desencadeadores nao familiares,

e produzidos por desencadeadores condicionados.

Segundo © autor, cada medo tem um padrao diferente de
neurotransmissores, visto os padrbes de reactividade fisiolégica e de
comportamento observavel serem diferentes, apesar de todos serem
centralmente mediados pela mesma estrutura cerebral, a amigdala. Embora
tendo agrupado os medos de uma forma diferente, também ele realgou a
regularidade nos aspectos desenvolvimentais do medo, em que 0s primeiros

medos se relacionariam com aspectos novos ou discrepantes. Durante o quarto
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ano de vida, as mascaras e outras transformagdes da face e do corpo humano
passariam a ser os aspectos mais importantes a desencadear o medo e,
depois dessa idade, seriam 0s animais e o escuro. A partir dos seis anos de
idade, os estimulos ameagadores sofreriam uma alteragdo, deixando de ser o
encontro directo com o que nado é familiar, para passarem a ser a antecipagao
do perigo, da ameaga ou da avaliagdo dos adultos. A crianga de seis anos
descreve ter medo de ser raptada ou de fantasmas e, no ano seguinte, relata
ter medo de falhar na escola, de ser rejeitada pelos colegas ou de ter medo de
_possiveis ferimentos. Na adolescéncia, os medos s&o antecipatérios: a
possibilidade de ser criticado, os relacionamentos com o0s outros, o
desempenho escolar e questdes sociais ou politicas s&o, nesta altura, os
desencadeadores do medo.

Kagan (1998) sugere que, com a idade, o medo dos encontros directos
com o que nado é familiar & substituido pela ansiedade acerca de possiveis
encontros, ou seja, o estado de medo gerado pela antecipagdo de
determinadas situagdes passa a predominar ou a substituir o estado provocado
pelo confronto com acontecimentos n&o familiares ou discrepantes.

Nao obstante, o tipo de sistema de classificagdo dos medos exige
acordo no que se refere as idades de inicio das suas diferentes categorias
(Antony, Brown & Barlow, 1997, Campbell, 1986, Damasio, 1994; Fanselow,
1994; Frederikson et al., 1996; LeDoux, 1996; Marks, 1987; Muris, Merckelbach
& Collaris, 1997, Ost, 1987).

Realizada a sistematizagdo tedrica sobre 0 medo numa perspectiva
desenvolvimentista, passamos agora a apresentagao dos aspectos evolutivos
do medo na espécie humana.

2.1.6. Aspectos evolutivos do medo na espécie humana

Considerando que as fungbes do medo ou da ansiedade sdo as de
protecgdo do individuo, de alarme em relagdo a eventuais ameagas ou de
preparacdo, tanto do ponto de vista psicolégico (concentragdo exclusiva da
atengao na situagdo ameagadora), como do ponto de vista bioldgico (aumento

do ritmo cardiaco e respiratério) para lidar melhor com a ameaga, lutar ou fugir,
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ha certos medos em que é dificil entender, actuaimente, as suas fungdes
protectoras. Referirmo-nos, por exemplo, aos medos dos animais ferozes, dado
que, na sua grande maioria, apenas existem em locais seguros e de
divertimento, como os jardins zooldgicos. Por outro lado, situagdes claramente
ameagadoras, como por exemplo as tomadas de electricidade, os
electrodomésticos, alguns utensilios de cozinha, armas de fogo ou até um
cigarro aceso sdo manuseados com 0s inerentes riscos sem o menor sinal de
ansiedade ou medo, por uma crianga de tenra idade.

Apesar dos avisos dos pais e professores, as criangas sdo capazes de
atravessar uma estrada a correr atras de uma bola e, se lhes perguntarem do
que é que tém medo, respondem que é de ledes, tigres e cobras (Pinker,
1997).

Em relacdo aos adultos, acontece algo semelhante: situagbes
verdadeiramente perigosas, como a radioactividade, atravessar estradas ou
conduzir automoveis a alta velocidade numa auto-estrada ndo desencadearao
ansiedade, enquanto que sero evitadas por ansiedade situagdes que, em
ultima instancia, sdo actualmente benéficas para o individuo, como os hospitais
" e os tratamentos meédicos, habitualmente agrupados em medos de sangue,
ferimentos e agulhas (Michelson & Ascher, 1987). Os elevadores sdo também
temidos, quando sdo tao cdmodos e uteis a0 mundo moderno em que vivemos.
Da mesma forma, sdo temidos os espagos confinados e reduzidos, como 0s
transportes publicos mais cémodos e rapidos, o0 metropolitano ou o avido.

E dificil compreender a fungdo protectora destes medos, a ndo ser que
sejam analisados num contexto evolutivo da nossa espécie. O mundo que hoje
nos é tao familiar corresponde a um "piscar de othos" na histéria evolutiva da
humanidade (Cosmides & Tooby, 1997). O ambiente em que os seres
humanos se desenvolveram era muito diferente do actual, ndo existiam
escolas, restaurantes, edificios altos, elevadores, transportes publicos,
automoveis, hospitais, entre outros inumeros exemplos a apresentar; as
questdes fundamentais a resolver relacionavam-se com a sobrevivéncia, a
alimentag¢ao, o crescimento, a escolha de parceiros sexuais, o crescimento e a
sobrevivéncia dos descendentes e a ajuda aos individuos geneticamente
relacionados (Buss, 1999). E neste contexto que se podem encontrar as
‘respostas para o funcionamento psicolégico humano: 99% da nossa existéncia
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foi vivida em sociedades de cagadores e colectores, durante varios milhGes de
anos, antes do advento da agricultura, ha cerca de dez mil anos (Tobby &
DeVore, 1987). O mundo que actualmente nos é tdo familiar ndo foi com
certeza o responsavel pela organizagdo e modelagdo das nossas respostas
rapidas, automaticas e sem esforgo, como as emogdes, especificamente o
medo, fundamental para a sobrevivéncia dos nossos antepassados.

Vivemos hoje numa época de aceleragdo da historia, em que tudo
acontece muito depressa, em que facilmente se comunica com guem vive no
-estrangeiro, rapidamente se chega ao outro lado do mundo. O facto de apenas
determinadas situagdes desencadearem medos, em todas as culturas, é assim
mais inteligivel. S&o temidas as ameagas ancestrais € ndo a maioria dos
perigos modernos (Seligman & Hager, 1972). Os humanos desenvolveram a
propenséo para ter comportamentos defensivos em relagéo a alturas, animais,
escuro, individuos adultos estranhos, tempestades naturais, espagos onde a
defesa dos predadores ndo era possivel, como espagos muito limitados ou
muito amplos, mas ndo aos perigos actuais como os automoveis, a
radioactividade, ou as tomadas de corrente eléctrica.

Uma das hipéteses, levantada por Cosmides e Tobby (2000), € a de que
.as emogdes humanas, como o0 medo, devem ser entendidas como resultantes
de milhdes de anos de sucesso na resclugéo dos problemas adaptativos que a
espécie humana encontrou repetidamente durante a evolugéo. Segundo esta
hipotese, os individuos melhor equipados, do ponto de vista psicolégico, para
resolver os desafios ancestrais relacionados com este tipo de questbes
defensivas, sobreviveram e, por conseguinte, tiveram maior sucesso
reprodutivo e as "copias” dos seus genes passaram para a geragao seguinte.

Vieira (1994) coloca a hipotese da existéncia de uma memoria integral,
ou holomemodria, capaz de reter toda a informagdo da consciéncia humana,
estando ai registadas todas as suas experiéncias. Considera a superagdo do
medo como o resultado da evolugdo da consciéncia.

Quando o medo é utilizado de uma forma desproporcionada face a
situacdo desencadeadora, origina comportamentos defensivos excessivos ou
desnecessarios. Sdo as perturbagbes do medo, sobre as quais apresentamos,

em seguida, alguns contributos tedricos.
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2.1.7. Perturbagoes ligadas ao medo

O medo e a ansiedade s&o alarmes protectores que desencadeiam de

modo rapido e automatico respostas defensivas que estio pré-programadas

~para um conjunto de situagbes ameagadoras, ndo sendo um defeito, mas uma

defesa, como o s@o, por exemplo, a tosse, a dor, 0 vomito, a diarreia ou mesmo
a febre (Baptista, 2000).

Tal como todos os alarmes ou defesas, o0 medo e a ansiedade podem ter
uma frequéncia ou intensidade desproporcionadas em felag;éo as exigéncias da
situagdo, persistir para além do periodo desejavel de actuagdo ou, caso
acontega algum tipo de alteragdo ambiental que modifique as condicbes de
actuacdo, tornarem-se obsoletos. Por exemplo, um alarme de um automovel
pode disparar com uma rajada de vento mais forte, gerando um falso alarme
qUe desencadeara uma resposta defensiva da mesma forma. Os nossos falsos
alarmes, desencadeiam comportamentos defensivos excessivos e
desnecessarios. Em psicopatologia, designam-nos por perturbagbes e, nos
casos do medo e da ansiedade agrupam-nos pelas situagbes que os

desencadeiam, por exemplo as perturbagbes fobicas ou pelo tipo de
manifestagbes que apresentam, por exemplo a perturbagdo obsessivo-
compulsiva ou a perturbagdo de ansiedade generalizada (Baptista, 2000).

Tal como os medos aparecem em alturas especificas e relativamente
fixas do desenvolvimento do individuo, quando sdo necessarios para resolver
determinadas tarefas do desenvolvimento, assim é de esperar que acontega
com as perturbagdes (Quadro 2.2.).

Quadro 2.2. Idade de inicio das diferentes perturbagbes ansiosas (extraido de Baptista, 2000, pag. 113).

Perturbacbes Ansiosas Idade de Inicio
Fobias especificas 6 a 9 anos
Perturbacdo de ansiedade de separacdo ;7 a9 anos
Perturbacdo de ansiedade social 8 a 12 anos
Perturbacao de ansiedade generalizada | 11 a 19 anos
Perturbagio obsessivo-compulsiva Adolescéncia e inicio da idade adulta
Perturbacdo de panico Inicio da idade aduita
Perturbacdes ligadas ao stresse Muito variada
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As perturbagbes devem ter o seu inicio em determinados periodos
especificos, isto &, quando os medos persistem depois de cumprirem a sua
fungdo, ou quando determinados factores ambientais os aumentam ou
mantém, ou, simplesmente, quando se alteram as condigbes ambientais que
naturalmente os fazem diminuir. A andlise das perturbagdes ansiosas é
elucidativa a este propésito, pelo que passamos a apresentar, em seguida,

alguns aspectos significativos relativos as mesmas.

Fobias especificas. As fobias sdo de fundo inconsciente: o individuo
sabe que algo ndo vai bem, mas ndo sabe evitar a causa da angustia, nem
consegue controlar a sua ansiedade e actos repetitivos advindos do seu
conflito endopsiquico (Lima, 2003).

As primeiras fobias a aparecer, do ponto de vista desenvolvimental, s&o
as fobias especificas, as quais se definem como 0 medo desproporcionado em
relagéo a determinadas situagbes, que ndo consegue ser explicado, que esta
fora do controlo voluntario, que leva a evitagdo, que persiste por um periodo
alargado de tempo e que nao é especifico da idade (Ollendick, Hagopian &
King, 1997). Estas fobias foram agrupadas a partir de métodos estatisticos, em
trés subtipos (Fredrikson, Annas, Fischer & Wik, 1996; Muris, Schmidt &
Merckelbach, 1999). fobias de animais (cobras, aranhas, insectos), fobias de
mutilagdo (sangue, ferimentos, injecgbes) e fobias ambientais (escuro,
tempestades, espagos fechados, alturas)) Com excepgdao das fobias
relacionadas com a condugdo e com os espagos fechados, as outras fobias
especificas tém o seu inicio entre os 6 e os 9 anos, podendo, por vezes,
aparecer a partir dos 2 anos (Kendler, Neale, Kessler, Heath & Eaves, 1992;
Ost, 1987; Silverman & Rabian, 1994). Estas fobias parecem ser a manutengio
inadequada de uma reacgéo utit de defesa e protecgédo das fases iniciais da
vida, quando a crianga pouco experiente comega a explorar o ambiente
circundante. E uma resposta de defesa, mobilizadora para a acgdo, com um
envolvimento cognitivo reduzido. A capacidade de controlo do comportamento
¢ diminuta e, quando é possivel, a resposta emocional ja foi executada, ou

seja, quando a irracionalidade de resposta é percebida, ela ja foi executada.
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Perturbacdo de ansiedade de separagdo. A medida que a crianga
aumenta o seu grau de autonomia, passa periodos, cada vez maiores de
tempo, afastada dos seus progenitores ou das figuras de vinculo, sendo nessa
altura a ansiedade de separagio um fenémeno esperado. O inicio acontece por
volta dos 6 anos, tendo o pico méaximo entre os 7 e os 9 anos, coincidindo com
os primeiros anos de escola. Em relagao as fobias especificas, a perturbagao
de ansiedade de separacéo tem uma actividade cognitiva que necessita de um
maior desenvolvimento e maturagéo. A crianga é capaz de relatar uma vivéncia
subjectiva mais elaborada e descrever temer a existéncia de situagdes

desagradaveis para si ou para os seus progenitores, se estiver separada deles.

Perturbagdo de ansiedade social. Apos esta etapa, ultrapassada com
sucesso a separagdo e apds a positiva integragdo na escola, surge um novo
desafio: o estabelecimento de relagdes e hierarquias sociais com 0s colegas e
com os adultos exteriores a familia. Tal como em relagdo & separagao das
figuras de vinculo se verificou uma resposta ansiosa, 0 mesmo devera
acontecer em relagdo as interacgdes sociais. A ansiedade social ou a timidez
s3o fendmenos universais e aumentam com a idade. Por exemplo, 0 medo de
situagBes sociais como falar, comer ou escrever em publico e falar para
pessoas de estatuto superior é relatado por 21.4% dos individuos, aos 8 anos
de idade, por 45.7%, aos 12 anos e por 55.7%, aos 17 anos (Beidel & Turner,
1998). Contudo, o medo persistente de situagdes sociais em que 0 individuo
esta exposto ao possivel escrutinio de outros ou que possa actuar de modo
embaragoso e humilhante, designado por perturbag&o de ansiedade social ou
fobia social, verifica-se em aproximadamente 1% das crian¢as e adolescentes
da populagdo em geral e em 14.9% das criangas referidas para tratamento
psicolégico de perturbagdes ansiosas (Beidel & Morris, 1995; Beidel & Turner,
1998). A idade média de aparecimento da fobia social situa-se do inicio ao
meio da adolescéncia. Nas amostras clinicas, o inicio situa-se entre os 12 e os

13 anos e em instancias mais raras a partir dos 8 anos (Beidel & Morris, 1999).

Isolamento social, timidez e ansiedade social
No desenvolvimento dos varios papéis na vida de cada individuo (como
aluno, professor, trabalhador, membro de varios grupos sociais), ©
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relacionamento entre pares, num todo de relacionamentos interpessoais, esta
presente e parece influenciar bastante o éxito desse desempenho. O
posicionamento perante os outros € assim uma questdo em que todos
precisam de aprender a lidar ao longo da vida. Contudo, segundo Soares
(1989), nem sempre este processo vital ocorre com a qualidade desejada, quer
no ambito estritamente individual quer no relacionamento do individuo com os
outros. Entre as varias dificuldades que podem surgir no relacionamento do
jovem com os pares, podem referir-se os problemas ligados ao isolamento
social, a timidez, & ansiedade social e & agressividade. Segundo esta autora,
concebendo estas dificuldades em termos de assertividade (reconhecimento e
aceitagéo da afirmagéo dos direitos pessoais e dos direitos dos outros), poderia
dizer-se que, de um lado, estariam os problemas que envolvem as dificuldades
de afirmacgdo dos direitos pessoais relativamente aos outros, através da
passividade e, do outro lado, os problemas relacionados ao nao respeito pelos
direitos dos outros, através da agressividade. E um agir ndo assertivo, que
engloba a passividade e a agressividade.

Em relagdo ao isolamento social, ao longo do desenvolvimento, num

| momento ou noutro, podem ocorrer experiéncias de afastamento do contacto

social e de isolamento. Essas experiéncias poderao ter um cariz de maturagao
pessoal das experiéncias j& adquiridas ao nivel das relagdes pessoais,
constando de momentos de introspecgdo e de reflexdo. Contudo, também
poderdo ser experiéncias que reforcem sensagbes de vazio ou de mal-estar
com o proprio ou com os outros, sentimentos de incapacidade ou de
inferioridade. Neste caso e citando Soares (1989), em vez de se parar para
avangar, para-se para ficar. Desta forma, a experiéncia de recolhimento, de
isolamento, é utilizada para estimular ou refor¢ar a incapacidade para a
aproximagao aos outros, para responder aos apelos dos outros, e para
aprofundar relagdes, ou seja, para explorar e investir nas relagbes com os
outros significativos.

No periodo da adolescéncia, este isolamento € talvez mais problematico
do que em outros periodos da vida, uma vez que o desenvolvimento do jovem
envolve a aquisigdo de comportamentos sociais adequados. Nesta fase, ha
competéncias especificas e comportamentos que tém uma fungao importante

no estabelecimento da identidade pessoal, como nos casos seguintes: fazer
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amigos; conversar entre pares; pertencer a um grupo, comegar a namorar; e
aprender a fazer escolhas relativamente ao dominio sexual, vocacional,
religioso e politico. Como estas competéncias exigem envolvimentos sociais,
se o adolescente se isola, ele tera dificuldades em desenvolver estas
actividades.

O grupo poderd ser maior ou menor: 0s grupos menores centram-se na
partilha de opinides e de experiéncias, proporcionando um clima de intimidade
e de forte coes&o, enquanto os grandes grupos, mais amplos e heterogéneos,
se direccionam para a organizagédo e participagdo em actividades sociais de
indole mais publica, proporcionando ocasifes de encontros entre ambos 0s
SEX0S.

Segundo Soares (1989), para além de potenciais dificuldades em lidar
com situagdes sociais, o adolescente isolado tendera a experienciar estados
psicologicos negativos ou indesejaveis como, por exemplo, sentir-se pouco
inteligente, impopular, rejeitado, pouco atraente e receoso em correr riscos.
Estes estados afectivos negativos, associados a percepgdo de que se €
incapaz de os melhorar em termos socialmente aceitaveis, parecem aumentar
o risco do desenvolvimento de padrées de comportamento anti-social. Assim, 0
recurso ao alcool ou a drogas podera estar associado ao isclamento social e,
por vezes, paradoxalmente, sdo esses estimulos que levam os jovens a
conseguir desenvolver algumas dessas competéncias sociais. O extremo da
situagdo de isclamento social podera ser, em Gltima instancia, a auto-excluséo
ou o suicidio.

Depreende-se, assim, que as criangas e 0s jovens com problemas de
adaptacdo aos pares se encontram em situagdo de propensdo para
desenvolver outrcs problemas de forb social e psicolégico. A problematica do
isolamento social tem estado ligada a depresséo, a delinquéncia juvenil, ao
abandono da escola e a perturbagdo mental. Dai que o isolamento social esteja
negativamente correlacionado com a popularidade entre pares e com a
competéncia social. Ao isolar-se, o jovem fica fora do contexto social no qual a
maior parte dos seus pares desenvolve competéncias sociais e sentimentos de
dominio e de controlo sobre o meio, diminuindo dessa forma as suas
oportunidades para aprender comportamentos sociais competentes e
adequados.
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Em relagdo a timidez e ansiedade social, pode afirmar-se que estas
podem derivar do proprio isolamento social e com ele coexistirem. A timidez
esta normalmente associada a ansiedade, pois ela e referida como a tendéncia
para se sentir ansioso, ficar calado e afastado nas situagbes sociais, sendo
uma situagdo de desconforto, mal-estar e de inibicdo em situagbes dessa
natureza (Gouveia, 2000).

Tal como © isolamento social, também a timidez e a ansiedade social
podem estar presentes ocasionalmente ao longo da vida. £ comum o individuo
ter momentos em que se sente mais ansioso, envergonhado, inseguro,
“desajeitado” ou incapaz de lidar com situagdes sociais, demonstrando sinais
de agitagéo e de evitamento social. Outra possibilidade de avaliar esta questao
encontra-se na forma como cada um vive essa experiéncia e a processa.
Assim, enquanto uma pessoa pode considerar a timidez um estado, e por
conseguinte, passageira, para outra a timidez pode ser vista como um trago da
sua personalidade — “eu sou assim” — e, como tal, & fixa e estavel. A
experiéncia pessoal & determinante no modo como se vivem as interacgdes
sociais.

Soares (1989) considera que existem trés componentes

interrelacionados na timidez:

1-ansiedade debilitante em situagdes sociais;
2-auto-avaliagdo negativa face ao seu préprio comportamento social;
3-reportorio  inadequade de competéncias sociais  incluindo

competéncias de conversagao e de afirmagédo de si préprio.

Segundo esta autora, estes trés componentes interagem para produzir
evitamento e afastamento social, embora a relevancia de cada um deles possa
ser diferente em cada individuo. Assim, um individuo pode ndo ter
competéncias adequadas de interacgdo social, como por exemplo, de
conversagao ou de afirmagdo de si em situagdes sociais e, por isso, sente-se
mal em situagbes sociais; ja outro individuo pode ter competéncias, mas nao as
usar pela sua elevada sensibilidade as ameagas a auto-estima ou pelos
sentimentos de inferioridade ou pela avaliagdo negativa das qualidades
pessoais, do que resulta inibigdo e ansiedade; um outro individuo ainda pode
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ter competéncias, mas utiliza-as de modo inadequado, por percepcionar
incorrectamente a situagao social. Neste caso, pode haver timidez e ansiedade
social, como consequéncia dos fracassos sucessivos nas interacgdes sociais.

A timidez e a ansiedade social sao dificuldades que limitam a actuagéo
do jovem e a qualidade do seu desenvolvimento interpessoal, pelo que exigem
dos educadores uma especial atengdo e tomada de consciéncia sobre o
problema.

O comportamento agressivo pode ser considerado como expressao de
ideias, sentimentos e atitudes de modo hostil, ameagador ou punitivo, dando
pouca ou nenhuma atengdo a maneira de pensar, sentir ou reagir do
interlocutor, sendo um modo de agir ndo assertivo. Deste modo, a pessoa
defende os seus direitos e perspectivas, mas nega o0 dos outros. Este
comportamento esta no oposto da passividade e expressa o n&o respeito pelas
necessidades, ideias e direitos da propria pessoa. Este tipo de comportamento
engloba multiplas e distintas formas, que podem ser diferenciadas quanto a
gravidade e aos efeitos que provocam no préprio € nos outros, havendo casos
em que o comportamento anti-social é tdo grave, que exige a intervengao de

servigos de saude mental e até do tribunal.

A fobia escolar é um importante tipo de fobia, em contexto educacional,
que aqui importa referenciar. Esta éuma penﬁrbagéo de ansiedade que ocorre
normalmente na infancia e na adolescéncia, afectando cerca de 5% das
criangas em idade escolar e que é caracterizada por uma conduta de evitagdo
face a exposicdo a um estimulo de cariz social, que & sentido de forma
exclusiva em torno da escola. Conceptualmente, situa-se como uma variante
da fobia social, como uma fobia simples ou incluida na perturbagéo de
ansiedade por separagdo, podendo ser confundida com a depresséo (Schmitt,
1999). |

A fobia escolar ndo é exactamente ter medo da escola, mas sentir
angustia de algo nela existente ou como se algo estivesse na eminéncia de
acontecer, embora o individuo n&o saiba identificar onde esta o perigo. Esta
fobia também pode ocorrer com adultos. Actuaimente, muitos professores
afastam-se da escola porque nao suportam a indisciplina dos alunos, dos

gangs que ameagam professores e alunos, assim como dos pais sem tempo ou
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sem vocagao para essa fungao que pressionam os professores para serem

seus substitutos (Lima, 2003).

Perturbagdao de ansiedade generalizada. O jovem pode passar a ter
um conjunto de preocupag¢des, a propdsito da antecipagdo do futuro, que
podem ser relacionadas com o proprio, com o seu desempenho, com as
actividades sociais, a escola, a familia ou a saude. O caracter especifico destas
preocupagdes ndo é o seu foco, que habitualmente é generalizado, mas a sua
natureza antecipatéria (Strauss, 1994). Quando estas questdes sdo
excessivas, irrealistas e dificeis de controlar, designam-se por perturbagdes de
ansiedade generalizada. A dificuldade em operacionalizar objectivamente estas
preocupagdes torna complexo o processo de precisar a idade de inicio das

mesmas, embora a idade mais comum seja entre os 12 e os 19 anos.

Perturbagdo obsessivocompulsiva. A perturbagdo obsessivo-
compulsiva apresenta uma fenomenologia complexa, quer da actividade
cognitiva (as obsessfes), quer das manifestagbes comportamentais
'observaveis (rituais ou compulsdes), podendo ser diagnosticada quer pela
presenga de uma, de outra ou de ambas (situag@o mais vulgar). As obsessbes
mais frequentes sdo as relacionadas com micrébios e contaminagdo, medo de
fazer mal a si proprio ou aos outros e a escrupulosidade ou pensamentos
pecaminosos ou proibidos. Estas obsessdes sdo imagens ou pensamentos
intrusivos que sao acompanhadas de mal-estar ou o provocam. As compulsdes
mais frequentes sdo comportamentos excessivos relacionados com lavagens,
repeticbes, verificagbes, toques, contagens, ordenagbes e acumulagbes
(Leonard, Swedo, Allen & Rapoport, 1994, March & Leonard, 1998). As
compulsdes relacionam-se funcionaimente com as obsessdes, conseguindo
habitualmente fazer ignorar, diminuir, neutralizar ou suprimir as obsessodes e o
mal-estar que pode ser experimentado como o medo ou a ansiedade, nojo,
duvida ou apenas a sensagao de nao ter terminado o que se estava a fazer. A
funcionalidade entre as obsessfes e compulsées pode ser ilustrada de
diversos modos. Por exemplo, 0 mal-estar provocado pelo pensamento de
poder ter sido contaminado ao tocar num animal, com a sensagéo associada

de nojo, sera seguido por um conjunto de lavagens ritualizadas, enquanto que
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o mal-estar desencadeado por pensamentos pecaminosos e a sensacgao de
vergonha so sera eliminado por outro tipo de comportamento ritualizado, como
por exemplo rezar. _

Salkovskis (1985) considerou que a maioria dos quadros obsessivo-
compulsivos se poderia relacionar com um sentimento exagerado de
responsabilidade, isto &, o individuo acredita que pode provocar algum tipo de
maleficio a si ou aos outros se ndo tiver um comportamento preventivo. Esta
aptiddo da atribuigdo, ou assump¢do da responsabilidade, exige um
desenvolvimento e maturagdo cognitiva que devera apenas estar presente na
adolescéncia e o seu incremento podera ser o factor subjacente ao
desenvolvimento da perturbagao obsessivo-compulsiva durante a adolescéncia
e inicio da idade adulta.

Perturbagdo do péanico. O modelo cognitivo do panico tem vindo
genericamente a ser aceite e alargado a outras perturbagGes ansiosas (Clark,
1997). O aspecto fundamental deste modelo é o pressuposto de que os

episédios de panico sdo o resultado da interpretagdo catastréfica de
| determinadas sensagdes normais, como indicadoras de catastrofes fisicas ou
mentais. O batimento cardiaco é percebido como sinal de enfarto do miocardio,
as dificuldades em respirar como sinal de morte por asfixia, as tonturas como
sinal de desmaio ou a despersonalizagdo como sinal de loucura ou perda de
controlo. A histéria dos pacientes com esta perturbagdo mostra que o primeiro
episédio de panico acontece na maioria das instancias num clima de pressao
ou instabilidade ambiental, desde situagdes de conflito interpessoal, reacgbes
endocrinolégicas e fisiolégicas, bem como outras situagdes, como cirurgias,
doengas e situagdes de stresse profissional. Pensa-se que as reacgdes
emocionais esperadas a estes eventos normativos de inicio da idade adulta, na
auséncia das figuras protectoras de vinculo, estejam na base da amplificagao
catastrofica dos individuos que desenvolvem este tipo de perturbagées
(Baptista, 2000).

Perturbagdes ligadas ao stresse. Certas experiéncias ameagadoras,
que fogem a gama habitual de situagbes esperadas no dia-a-dia, designam-se

por traumaticas. Podem ser raptos, desastres, tempestades naturais,
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ferimentos, hospitalizagdes, abusos sexuais, guerras, etc. As reacgdes podem
ser agudas (imediatamente apés a ocorréncia do evento) ou podem ainda
revestir-se de uma mudanga gradual no estilo de vida e designarem-se por
perturbagdes do ajustamento (Gelder et al., 1996). A idade para o inicio destas
perturbagcées depende da casualidade da exposicdo ao evento traumatico,
ameagador da vida ou da integridade fisica do individuo, podendo acontecer
em qualquer periodo do desenvolvimento, dependendo de um aspecto da
maturagdo cognitiva, a capacidade de percepgao da ameaga.

A revisdo de literatura sobre o0 assunto mostra que as idades de inicio
das diferentes perturbagbes ansiosas ndo sao aleatérias, variando entre
determinados periodos relativamente fixos do desenvolvimento, com excepgéo
das perturbagbes devido a acontecimentos traumaticos. Assim como as
situagdes que desencadeiam a ansiedade ndc s&oc aleatdrias, 0 mesmo
acontece para as idades de inicio das diversas perturbagdes ansiosas, que
parecem indicar que estas sao desregulagbes dos medos funcionais,
aparecendo em determinados periodos desenvolvimentais e mantendo-se
inadequadamente depois de terem cumprido a sua fungdo. Estas perturbagdes
exigem niveis diferenciais de maturag¢do do sistema nervoso e do consequente
desenvolvimento cognitivo para a sua expressao, baixo para as fobias que séo
defesas basicas, mais elaborado para a ansiedade generalizada onde ja €
necessaria a capacidade para antecipar o futuro e, mais elaborado ainda, para
a perturbagao de panico onde estao presentes as interpretagdes catastréficas.

Apds a analise das vdrias perturbagbes do medo e da ansiedade,
passamos agora a um enquadramento teérico sobre a relagao entre o medo e

outras emogdes.

2.1.8. O medo e outras emogdes

Como descrito no capitulo anterior, a inibigdo ou a expressdo das
emocdes, durante as varias fases do ciclo de vida humano (infancia,
adolescéncia e fase adulta), dependem do desenvolvimento cognitivo do

individuo e do contexto culturai em que vive, podendo as emogdes estar
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vinculadas tanto a comportamentos considerados normais como a
manifestagbes patologicas do individuo. Contudo, algumas das emogdes
basicas s@o padrées inatos, que nascem com a pessoa e nao requerem
aprendizagem (Serra, 1999).

Levenson (1994, citado em Serra, 1999) define as emogdes como
fendmenos psicofisiologicos de curta duragdo que representam modos
eficientes de adaptagdo as exigéncias colocadas pelo meio ambiente (Quadro
2.3.).

Sob o ponto de vista psicolégico as emogbes alteram a atengdo,
determinam que certos comportamentos passem a ocupar o topo de uma
determinada hierarquia de respostas e activam aspectos relevantes de redes
associativas que estdo memorizadas. Ao nivel fisiologico, as emogdes
organizam de uma forma rapida as respostas de sistemas bioldgicos diferentes,
referentes ao tdnus muscular, a expresséo facial, a voz, bem como ao sistema
nervoso vegetativo e enddcrino, de forma a conseguir um meio internc éptimo
para uma resposta eficaz.

Emog¢des como o medo ou a cllera tém uma expressao corporal muito
'marcada, enquanto outras, como a esperanga ou o0 orgulho, sé&o
predominantemente intelectuais (Averill, 1996, citado em Serra, 1999). Uma
das formas de evidéncia ndo verbal das emogdes no corpo humano esta ao
nivel da face, pelo que o estudo atento e persistente das diferentes posturas
faciais & indicado como factor de diferenciagdo das varias manifestagoes
emacionais.

Segundo Lazarus (1999), o alivio € a emogdo mais simples de todas.

As emogdes de base compreendem a alegria, a tristeza, a colera, o
medo, a surpresa e o desgosto (Doron & Parot, 2001).

Epstein (1998) refere que, nas espécies sub-humanas, existem trés
emogodes basicas: o medo, a tristeza e a colera, que se encontram na base dos
principais transtornos psicopatoldgicos, principalmente nos que sado mediados
pela ansiedade, na depressdo e nos que estao ligados com a expresséo da
colera-hostilidade, tal como acontece com os estados paranéides e a
personalidade anti-social.

41



Quadro 2.3. Significado das emo¢des (adaptado de Lazarus, 1993, citado em Serra, 1999, pag. 243-

245).

Emogbes

Significado

Alegria

E uma emog&c que manifesta contentamento, prazer, jibilo e satisfag@o. O individuo
sente-se enérgico e impelido a agir.

Alivio

Ocorre apds nao se ter materializado uma ameaga importante ou as condigdes terem
sido modificadas para melhor.

Amor

E um estado emocional bastante positivo, usualmente apreciado pela maioria das
pessoas. Fortalece-se quando é retribuldo em pé de igualdade. Cria incerteza e mal-
estar em circunstancias desfavoraveis quando esta reciprocidade néo é observada.

Ansiedade

E uma emogao difusa que é evocada perante uma ameaga subjectivamente sentida.

Ciume

E uma emogéo semelhante & inveja, que se diferencia dela pela existéncia de uma
suposta terceira pessoa que igualmente ambiciona o que o proprio pretende.

Colera

Surge quando a pessoa enfrenta uma ofensa que é depreciativa para si e/ou para os
seus. Como emog&o, tem por objectivo preservar a auto-estima ou o aprego social do
individuo. Motiva comportamentos agressivos, de natureza verbal ou fisica.

Compaixdo

E uma emog&o empética e especificamente humana, em que a pessoa, a0 manifesta-
la, transmite & outra que estad em sintonia com o seu sofrimento ou com os seus
problemas. :

Culpabilidade

Ocorre quando a pessoa se desvia ou transgride um imperativo moral com que se
sente comprometida. Esta transgressdo pode ser real ou imaginada. Pode motivar
comportamentos de expiacho susceptiveis de criarem desejos de auto-punic8o.

Esperanga

E um estado emocional em que a pessoa pensa poder vir a obter um resultade
positivo, que ainda n&o foi conseguido, de alguma circunstancia que usualmente
apresenta perspectivas desfavoraveis.

Felicidade

Pode ter dois significados. Um deles relacionado com a avaliag&o positiva do préprio
bem-estar geral. O outro, uma emog¢éo mais forte, que surge quando ocorrem
acontecimentos desej&veis para a vida de uma pessoa.

Gratidao

E uma emogo empatica, em que a pessoa, ao manifesta-la, esta a transmitir a outra o
gosto que teve na dadiva que recebeu.

Inveja

Surge quando alguém ambiciona o que outra pessoa tem. Pode ser bastante
perturbadora € levar a comportamentos difamatérios, de vinganca ou de roubo.

Medo

Manifesta-se perante um perigo fisico imediato e concreto. Pode gerar estratégias de
evitamento ou de fuga que permitem evitar ou fugir de uma ameaca real.

Orgulho

E evocado quando o proprio sente ter ganho algum crédito por se ter saido bem ou
realizado algum objectivo que tem importancia para a sua identidade pessoal ou de
outra pessoa ou de um grupo com gue se identifica.

Tristeza

E experimentada quando o individuo avalia uma situagio como uma perda irreparavel.
Suscita uma estratégia de inacgio que tem finalidades reparadoras.

Vergonha

Surge quando o individuo ndo é capaz de alcangar os objectivos determinados por si.
Quando o facto impugna uma faceta do seu caracter a emogdo pode tornar-se
particularmente intensa, dolorosa e desgastante. Surge quando o individuo supde ter
sido um fracasso pessoal.

Izard et al. (1998) descreve as emogdes como fdrgas motivacionais que

influenciam os processos de percep¢do, pensamento e ac¢do, considerando

que cada uma das emogdes que sdo manifestadas pelos seres humanos tém

caracteristicas motivacionais unicas e que o seu poder motivacional se mantém

estavel ao longo do ciclo de vida. Os autores referem 0 medo como exemplo, o

qual consegue, em qualquer idade, motivar um comportamento de protecgao e

de busca de seguranga. Estes cientistas acrescentam, ainda, que os estudos

sobre as emogdes revelam que as suas fungdes motivacionais séo

intrinsecamente

adaptativas, podendo contudo tornar-se mal adaptativas
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quando ndo ficam ligadas, de forma eficaz, a processos adequados de
pensamento e acgdo. Segundo estes, como consequéncia de um processo
evolutivo decorrente ao longo de milhares de gerages, os genes criam uma
predisposicdo para que exista um tipo especifico de resposta para cada
emogao. Isto é uma certa emogdo predispde a pessoa a pensar e a agir de
determinada maneira, a que lhe facilita lidar com a situagdo com que se
confronta.

As emocgdes sio, pois, extremamente importantes numa perspectiva
social, biolégica e psicologica (Gleitman, 1999). Socialmente ligam-se a
motivagdo humana, podendo influenciar diversificados aspectos, que vao
desde a personalidade, as relagdes sociais, ao maior ou menor empenhamento
num curso profissional, a vida sexual, a ascens&o na carreira ou a maneira de
viver. Biologicamente, induzem modificagées corporais €, quando ocorrem,
alteram o tragado electroencefalografo, a tensao dos musculos, a activagao do
sistema nervoso vegetativo e originam certas secregdes hormonais, como a
adrenalina. Psicologicamente, modificam fungbes intelectuais, nas quais se

integram a percepgdo, o pensamento, @ meméria, a atengéo, a capacidade de
concentragao, a consciéncia critica e as fantasias.

As emogdes evocadas em certas situagdes especificas desempenham
papéis muito significativos, como por exemplo no caso do stresse (Lazarus &
Folkman, 1984). Se indicam como o individuo esta a avaliar uma dada
circunstancia, ajudam-nos também a compreender © comportamento
subsequente que este vai adoptar. Segundo Lazarus (1993, citado em Serra,
1999), a qualidade e intensidade das emogdes (célera, ansiedade, culpa,
medo) dependem da avaliagdo subjectiva da pessoa perante o0s seus
compromissas, objectivos e tendéncias para actuar que séo geradas por estas
avaliagGes como parte da reacgdo emocional.

As emogbes sdo evocadas consoante as relagbes que o individuo
estabelece com o meio ambiente, indicando como avalia o que lhe esta a
acontecer. A emogao surge na consequéncia directa do significado subjectivo
que o individuo atribui & situagdo. Segundo Serra (1999), se um individuo se
sentir numa situagdo em relagdo a qual considera que ndo tem controlo, vai
reagir com um estado emocional de ansiedade gue, por sua vez, 0 motiva para
a fuga ou o evitamento da circunstancia. Mas, se, pelo contrario, o julgamento
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feito indicar que estéd perante uma ocorréncia que € controlavel, desde que
para isso utilize os seus recursos e aptidées, entdo a emog&o ja podera ser a
colera e ndo a ansiedade, pois a colera ajuda-o a enfrentar o acontecimento.
Portanto, a emo¢&o surge em consequéncia do significado subjectivo que o
individuo atribui a situagao, determinando o comportamento imediato.

Lazarus (1999) menciona que, se conhecermos o significado de cada
estado emocional e se verificarmos qual é a emogdo que € experimentada por
um individuo em dada ocorréncia, ficamos a compreender o grau de adaptacao
dessa pessoa € podemos analisar o tipo emocional caracteristico de cada
individuo, a sua resposta emocional, que tende a ser estavel
independentemente das variagbes no meio ambiente. Pelo que este autor
refere, a resposta emocional transcende o contexto situacional e revela um
trago de personalidade que nos indica como a pessoa se relaciona com o
mundo. Segundo este investigador, as emogobes, ligadas, por exemplo, ao
stresse, costumam surgir em situagdes de dano, de ameaga ou de desafio,
correspondendo usualmente a emogdes negativas como o séo, a colera, a
inveja, o ciime, a ansiedade, o medo, a culpabilidade, a vergonha e a tristeza.

Em seguida, apresentamos uma relaga@o entre as emogbes no geral, o
medo em particular e a razéo.

2.1.9. O medo, a emogdo e arazdo

Ha uma tendéncia muito grande para separar a razdo da emocao.
Contudo, muitos estudiosos tém referido que ndo sdo os acontecimentos em si
que incomodam os individuos, mas antes o julgamento subjectivo que deles ¢
feito. Francis Bacon, no séc. XVIl (citado em Serra, 1999), assinalava que a
mente humana se assemelha aos espelhos irregulares que distorcem as
propriedades dos diferentes objectos, pelo que, quando queremos ganhar uma
nova compreensdo dos acontecimentos, nos devemos libertar primeiro dos
nossos velhos preconceitos.

Actualmente, ha estudos (Damasio, 1994, Doron & Parot, 2001;
Goleman, 1995; Vieira, 1994. Serra, 1999; Walen et al., 1992) que levam a

admitir que a razdo e a emogao se encontram ligadas e que, a anteceder uma
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emo¢éo, ha sempre uma determinada cogni¢do que a propicia, sendo os
processos cognitivos mediadores das respostas emocionais. Por vezes, essa
cognigdo vem expressa sob a forma de crenga (que diz respeitoc aquilo que o
individuo pensa que é verdade, quer goste ou ndo e aprove ou ndo), outras
vezes sob a forma de imagens, podendo até resultar'de cognigdes anteriores
ligadas a atribuigdes catastrofizantes ou em fungdo da ma discriminagéo de
situagdes.

Contudo e segundo Serra (1999), ha alturas em que o estado emocional
parece que leva o individuo a actuar contra os seus proprios interesses, de
forma oposta a razdo. Nestes casos, ocorre a impressdo de que a razao e a
emogdo andam separadas. E o caso de uma explosdo de célera que pode
levar o individuo a atitudes de agressividade contra quem estima, num acesso
de aparente irracionalidade, embora a pessoa assim proceda porque esta a
avaliar os acontecimentos de uma forma particular, baseada muitas vezes em
pressupostos, motivos e crengas que sdo insensatos e incorrectos. Nestes
casos, a dificuldade esta na razdo e nao na emogado, pois as emogbes apenas
reflectem o que o individuo pensa e 0 modo como acredita que deve atingir os
seus objectivos. '

Para Lazarus (1999), ha dois motivos que levam a que a emogao
ultrapasse a razdo. Um deles, estar o individuo distraido ou a focar a sua
atengdo de uma forma mal orientada quando, momentaneamente, a
intensidade, o calor da emog¢ao é de tal modo acentuado que o individuo perde
o controlo da razéo, a sua aptidao para raciocinar. Um segundo motivo, quando
falta ao individuo a capacidade para controlar os seus impulsos, tornando-o
incapaz de pensar antes de agir ou de inibir a sua acgdo quando prossegue
com objectivos que, a longo prazo, o vao destrogar. Em estudos realizados por
Serra (1999), ha a referéncia a um outro factor a ter em conta, fundamentando-
se para tal no trabalho desenvolvido por Piaget, segundo o qual, muito do
comportamento significativo de resolugdo de problemas € ensinado a crianga
antes dela ter desenvolvido adequadamente o pensamento ldgico. Tal
processo pode levar mais tarde a que muitas solugbes sejam aplicadas aos
problemas da vida de forma mais automatica do que racional. Por outro lado,
nem todas as pessoas atingem o estagio de operagdes formais do pensamento

e noutras, mesmo atingindo esse estddic, a emogdo gerada em certas
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situacées pode ser tio intensa que as impega de pensar de forma légica e
racional.

Para este autor, as aptiddes cognitivas que um individuo possui para
compreender e regular as emogbes sdo consideradas mais importantes a
determinar o seu ajustamento e a sua competéncia em geral do que o proprio
coeficiente de inteligéncia.

Apés a sistematizagéo tedrica atrds realizada, sobre a importancia das
aptidées cognitivas na regulagdo das emogdes, passa-se em seguida a
apresentar alguns estudos realizados sobre medidas de prevengao, controlo e

superagao do medo.

2.1.10. Prevengéo, controlo e superagao dos medos

Ha certas especificidades associadas ao tratamento psicolégico do
medo e da ansiedade, conforme se trate de criangas e adolescentes, ou de
adultos. As criangas e adolescentes ndo reconhecem as suas perturbagoes,
sendo levadas ao tratamento por adultos. Neste caso, as sessbes de
tratamento do medo costumam incluir exercicios de ensaio ou de desempenho
de papéis, exposi¢do a situagdes desencadeadoras de mal-estar, exercicios
comportamentais, como meio de testar pensamentos e crengas, € pratica
repetida para adquirir, manter e generalizar novas aptiddes comportamentais.
As diferengas em relagdo aos tratamentos de adultos tém a ver com o recurso
aos pais ou a familia e a utilizagdo de jogos ou dramatizagbes durante os
mesmos, de forma a melhorar a adesdo as manobras terapéuticas (Kendall,
2000; Silverman & Kurtines, 1996).

As perturbagbes diagnosticadas na infancia e adolescéncia sa0 um risco
aumentado para o aparecimento genérico de perturbagbes ansiosas na idade
adulta. Cerca de 70% das criangas e adolescentes beneficiam com os
tratamentos psicolégicos (Kendall, 2000). Os programas preventivos em
relacdo ao medo dos dentistas e dos procedimentos médicos, em relagéo a
ansiedade aos exames e as perturbagdes que se podem seguir a uma
experiéncia traumatica, mostraram-se eficazes (Spence, 1994). As familias
onde existem pacientes com perturbagbes ansiosas diagnosticadas s&o

46



familias de risco, uma vez que as perturbagbes ansiosas se alargam as
familias, e os descendentes de pais com perturbagbes ansiosas tém uma maior
probabilidade de apresentarem inibigdo comportamental, de desenvolverem
medos mais intensos, bem como sintomas e perturbagdes ansiosas.

Conhecendo-se os individuos e as familias delrisco, podem realizar-se
programas de aconselhamento parental tanto para os pais de criangas de alta
reactividade e inibicdo comportamental, como para os pacientes adultos com
perturbagdes ansiosas que tenham filhos. Estes programas terdo componentes
educativos informativos sobre o medo e a ansiedade, sobre a sua
transformagao em perturbagdes, bem como sobre componentes de ensino de
aptidées: promogdo do comportamento exploratorio, o confronto com os.
desencadeadores do medc, a promog¢do geral de autonomia e o ensino de
resolugéo de problemas (Lazarus & Folkman, 1984, Jeffers, 1987).

A prevengdo ndo deverd ser feita unicamente nos grupos de risco; o
confronto bem sucedido com as situagbes desencadeadoras de medo devera
acelerar a diminuigdo do mesmo e promover a percepgdo subjectiva de
controlo e previsibilidade nessas situagdes, pois ao conhecerem-se as alturas
de aparecimento de determinados medos, que correspondem também aos
periodos em que tém inicio as diversas perturbagbes ansiosas, a experiéncia
pode modular a diminuigéo ou o incremento das respostas.

O medo pode ser controlado e até eliminado. Nas criangas, 0 medo
manifesta-se de multiplas maneiras, tém medo por desconhecerem o que pode
acontecer. As criangas tém medo de um quarto escuro, por exemplo, porque
ndo sabem o que |4 existe € o que lhes podera acontecer. Logo no inicio da
vida, os bebés tém medo do abandono, quando se prenuncia uma separagao
de alguma coisa que Ihes da prazer e conforto. Mesmo que seja momentanea,
a crianga reage com medo, protestando e desesperando. Uma reacgdo tipica
ao medo do abandono, quer na crianga quer no adulto, € a agressividade
contra quem abandona. Nestas situagdes em que um ente querido ou um dos
pais se ausenta ou parte de viagem, pode acontecer que, NO regresso, a
crianga nao tenha para com essa pessoa uma reac¢ao tao afectuosa como se

esperaria. A crianga tem medo de ser abandonada, o que a leva a ter atitudes

de aparente indiferenga ou até de agressividade.

CIERCIL

47

T e et v ..
——




Os adultos também tém comportamentos semelhantes. Ha quem
conviva “normalmente” com medos como a claustrofobia (medos dos espagos
fechados) ou com a hipocondria (medo das doengas). O medo pode surgir
como manifestagdo patoldgica dos individuos que sofrem de neuroses ou
psicoses, considerando-se util uma intervengao terapéutica quando haja medos
que, pela sua intensidade ou frequéncia, cheguem ao ponto de impedir uma
condugdo normal da vida (Baptista, 2000; Gouveia, 2000; Jeffers, 1987).

Seja qual for a situagdo em que 0 medo se apresente, para supera-lo €
necessario identificar as emo¢des que o geraram. Sempre que existe a
exposicao a algo atemorizador, ha sensagdes que sdo sentidas em toda a sua
plenitude. Muitas vezes mesmo que o individuo ndo se aperceba de algo de
concreto que lhe provoque medo, o organismo ja se preparou como um todo
para uma reacgdo de fuga. Essa conduta antecipatéria pode evitar certas
dificuldades, mas também pode levar a desisténcia de possiveis realizagbes
pessoais, pois ndo s&o unicamente os sentidos que se agugam, a imaginagao
também se acende, aumentando o medo através de suspeitas ou temores.

Quanto mais o imaginario esta presente, mais dificil & combater 0 medo através
da razdo. De facto, o mundo interno possui também uma realidade objectiva,
em parte, semelhante a realidade do mundo exterior, como € o caso das
miragens que os viajantes sedentos tém no deserto ou as alucinagdes dos
esquizofrénicos, que mostram uma realidade que o0s outros nao podem
observar, mas que € muito real para esses individuos (Gleitman, 1999).

A morte, a dor, as doengas, a solido e o sofrimento sdo genericamente
temidos, amedrontam por simbolizarem a perda da consciéncia no mundo e 0
continuar a existir. A dor tem um caracter tdo desagradavel que apenas pensar
na possibilidade de senti-la pode ser suficiente para produzir uma resposta de
fuga.

O medo mostra a real dimensao dos limites do Homem, o que acaba
por ser um aspecto positivo. O medo estd sempre tdo presente, que €
necessaria a existéncia constante de um porto seguro. O primeiro refugio sdo
0s pais, depois 0 companheiro afectivo (cdnjuge) e é grande a decepgao
quando, por vezes, © outro ndo consegue dar resposta as insegurangas
pessoais. Essa seguranga também pode ser colocada face aos bens materiais,

através da ilusdo de que o dinheiro tudo compra ou, como no caso dos
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individuos de cunho mais intelectual, compensar a inseguranga numa falsa
sensagao de seguranca dada pelo poder e a for¢a do saber.

O medo e a ansiedade podem ser diferentes, mas interrelacionam-se.
Teme-se um objecto que tem existéncia no mundo real e, portanto, pode ser
medido, analisado e confrontado. J&4 a ansiedade por n&o ter um objecto
definido, isto €, por ndo se saber o que temer, torna-se uma ameaca atipica
com a qual se torna mais complexo lidar.

Na vida psiquica, as emogdes e os sentimentos apresentam-se em
polaridades diferentes. Assim, se, por um lado, existe o desespero que o medo
pode provocar, por outro, ha a coragem, que ergue e da forgas. Quando se cai
no desespero, acaba por ir-se buscar a neurose como uma defesa para reduzir
as possibilidades de sofrimento e escapar do medo de ndo existir, do nada, do
vazio. Acontece, no entanto, que, por essa escolha, também s&o reduzidas as
possibilidades de realizagdo. Ao procurar-se a coragem, pode reagir-se diante
do medo e torna-lo uma auto-afirmagdo para o ego, entendendo o seu
significado real e integrando a nossa consciéncia as emogdes por vezes
negadas e reprimidas.

Em seguida, apresentam-se outros estudos marcantes realizados sobre

o medo e a ansiedade.

2.1.11. Outros estudos marcantes

Os conceitos de medo e ansiedade sdo normalmente confundidos, é
comum utilizarem-se estes termos para referenciar o mesmo tipo de realidades,
por esse motivo hd vantagens em usar palavras distintas para designar dois
fenémenos diferentes, embora relacionados (Beck & Emery, 1985).

Nos pontos anteriores, tomamos sobretudo como referéncia Baptista
(2000), que entendia medo e ansiedade como conceitos que podem ser
considerados sinénimos, apesar das diferentes distingdes que tém sido feitas
por varios autores por si citados (Epstein, 1972, Ohman, 1993, Rosen &
Schulkin, 1998) e da relevancia tedrica dos conceitos (Barlow, 1988; Rapee &
Barlow, 1991). A maioria das investigagdes realizadas sobre esta problematica

tém incidido sobre criangas e adolescentes ou sobre adultos, o que leva a
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considerar que as manifestagbes da ansiedade e do medo devem ser
diferentes para cada uma das etapas do ciclo de vida. Apesar desta
constatagdo, poucos s&o os estudos desenvolvidos sobre medo e ansiedade
em que as varias faixas etarias tenham sido consideradas.

Para Marks (1987), a maioria das manifestagdes de ansiedade ocorridas
na idade adulta teve a sua origem na infancia ou na adolescéncia, pelo que,
utilizando-se uma abordagem desenvolvimental, € de considerar uma
continuagdo da resposta ansiosa ao longo da vida. Esta perspectiva baseia-se
em modelos que descrevem a natureza da ansiedade e que a diferenciam de
outras emogdes, de modo a poder ser identificada ao longo do ciclo de vida,
independentemente da forma especifica de apresentag&o. Contudo, apesar da
possivel identificagdo, conhecimento da natureza e manifestagbes da resposta
ansiosa, pouco se conhece sobre as fungdes da ansiedade (Baptista, 2000;
Jeffers, 1987; Marti, 1999).

Tem havido estudos sobre a andlise evolutiva das emogbes como forma
de se saber mais sobre o medo e a ansiedade, considerando-os como
propriedades emergentes que se desenvolveram porque produziram beneficios
ou solugdes para os problemas ambientais em termos de especie humana.

Apesar dos estudos realizados, tem sido dificil estabelecer uma
defini‘g:éo operacional genericamente aceite de medo ou de ansiedade, pelo
que passamos a apresentar alguns modelos que descrevem propostas nesse
sentido.

Watson & Tellegan (1985) classificaram as emogdes em afectividade
positiva e afectividade negativa. Neste segundo grupo, incluiram a ansiedade,
a depressao, a cdlera, a culpa, entre outros. Segundo tais autores, estas varias
emogoes distinguem-se consoante o nivel de activagdo, embora todas
partiihem um factor nao especifico de mal-estar geral, havendo niveis de
activacdo altos na ansiedade e ocorrendc o contrério na depresséao (apatia,
anedonia e auséncia de activagao).

Outra corrente, vulgarmente utilizada na descrigdo do medo e da
ansiedade, esta relacionada com a teoria bio-informacional das emogbes, que
pretende relacionar os aspectos comportamentais observaveis da resposta
ansiosa com o0s aspectos ndo observaveis de processamento de informagao
relevante para a sua organizagdo e controlo (Lang, 1979). Segundo esta
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perspectiva, pode esperar-se uma resposta ansiosa quando o individuo possui
uma maturidade biolégica ou psicolégica que permita apresentar
comportamento motor, activagéo fisioldgica e relato verbal tipico da ansiedade.
Dai que, desde Lang (1968), a ansiedade passou a ser considerada como
‘contendo trés tipos de respostas mensuraveis (Baptista, 1988): o relato verbal,
onde ocorre a descricdo do estado subjectivo ou da sua intensidade, por
exemplo, “estou com medo”; o comportamento motor caracteristico da
ansiedade ou medo, as respostas de fuga ou evitagdo, hipervigilancia,
imobilidade ou maneirismos compulsivos; e os padrées de activagdo somatica
ou visceral, como por exemplo o batimento cardiaco acelerado ou a resposta
galvanica da pele. Segundo Lang (1985), os comportamentos observaveis
dependem de uma estrutura existente na meméria, denominada prototipo
emocional, sendo ai que é arquivada a informagdo das situagOes
desencadeadoras, do seu significado e das possiveis respostas, e que é
controlado o desenvolvimento e modificagéo da resposta ansiosa ao longo do
tempo. Esta estrutura informativa permitiia a variagéo, parcialmente
independente, de cada um dos componentes, em determinado momento e ao
| longo do tempo, sendo influenciada e registando de modo diferente as relagbes
entre 0s sistemas de resposta e os diversos eventos. Para Bradley e Lang
(2000), com o desenvolvimento do individuo, 0 ambiente, as componentes
genéticas e temperamentais vado modelando diferencialmente cada um dos
seus aspectos.

Quanto a activagdo fisiolégica, mensurada pelo ritmo cardiaco, esta
capacidade estad presente a partir da vida intra-uterina, enquanto que o
comportamento ‘motor relacionado com o medo e a ansiedade ndo esta
presente a nascenga, s6 sendo vidvel a sua detecgdo com o aparecimento da
capacidade de locomogéo (por volta dos 12 meses de vida), que possibilita o
escape ou a procura de elementos fisicos ou sociais que sinalizem seguranga.

No gue se refere ao relato do estado emocional, ele s6 pode ocorrer de
uma forma verbal elaborada a partir do aparecimento da linguagem, embora,
ao nascer, a crianga ja tenha a capacidade de comunicar emocionalmente com
o ambiente através do choro. Segundo Denham (1998) e Lewis (1993), a
capacidade de relatar o estado emocional, “eu tenho ou sinto medo”, esta
presente a partir do segundo ano de vida; dai que a maturagdo necessaria para
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estas competéncias parega estar mais completa por volta do terceiro ano de
vida.

Existe também 0 modelo tripartido que procura apresentar uma definigéo
operacional de medo e de ansiedade, considerando, na avaliagdo destas
emogoes, o relato verbal e as reacgdes fisiologicas associadas. Este modelo
distingue-se do bio-informacional pelo facto deste ultimo também considerar o

comportamento motor de fuga ou escape.

2.1.12. Consideragdes finais

Neste sub-capitulo apresentamos algumas teorias psicoldgicas sobre o
medo, a ansiedade e as emogdes, enquanto contributos tedricos facilitadores
da interpretagéo dos resultados obtidos nesta investigagao.

O préximo sub-capitulo consiste numa conceptualizagéo tedrica sobre o
desenvolvimento profissional dos professores.

2.2. Medos no contexto do desenvolvimento profissional dos professores

O interesse pelo estudo do desenvolvimento profissional dos
professores é algo relativamente recente, tendo-se assistido a um aumento de
investigagdes nesta area a partir dos anos 70, facto que acompanhou o
elevado interesse pela formagao do brofessor em geral, que decorreu durante
a década de 80. Actualmente, em Portugal, ainda existe uma grande caréncia
de estudos empiricos sobre esta tematica.

O estudo dos medos profissionais do professor passa necessariamente
pela andlise do momento do ciclo de vida profissional em que 0 mesmo se
encontra, dos contextos face aos quais os seus medos se manifestam e da
interacgao entre as suas atitudes expressas e a maturagéo na carreira.

A utilizagado de informagbes sobre o desenvolvimento da carreira € algo
particularmente importante no campo da profissdo docente, uma vez que os
dados adquiridos podem ser mobilizados para a elaboragdo de programas de
formagédo na fase de pré-docéncia, de estagio e em situagbes de actividade
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profissional, de forma a que se consiga potenciar um desenvolvimento
profissional optimizado ao longo de toda a carreira dos professores.

O acto educativo € muito complexo e exige dos professores alguns
cuidados especiais. Para muitos dos professores experientes, esses cuidados
sdo facilmente minimizados, pois possuem, ap6s varios anos de ensino, um
certo traquejo para lidar com situagdes imprevistas.

O professor que inicia a sua carreira profissional debate-se, quase
sempre, com questdes para as quais a sua formagao inicial ndo o preparou,
dai ndo estar totalmente pronto para lidar com essas situa¢des da melhor
forma.

Aprender a ensinar € um processo desenvolvimentista, presente ao
longo da vida, e durante o qual os professores vao descobrindo gradualmente
um estilo proprio, mediante reflexdo e pesquisas criticas e participativas,
visando o seu crescimento profissional e maturagao.

Arends (1995) defende que essa “perfeigéo”, resultante da competéncia,
s6 pode ser atingida apoés varios anos de leccionagdo e que, para que 0S

professores se tornem verdadeiramente eficazes, ‘requer que sejam capazes
" de substituir concepgodes ingénuas e, por vezes, incorrectas, por estruturas de
conhecimento e compreensdo mais completas relativamente ao ensino e a
aprehdizagem” (p.19). Deste modo, a actividade pedagdgica ndo é algo
simples, requerendo bastante reflexdfo por parte do professor. Esta
necessidade de reflexdo é condicionada por preocupagdes a que o professor
vai atendendo ao longo do seu percurso profissional.

Neste capitulo sistematizaremos informagbes sobre as etapas do
desenvolvimento dos professores enquanto adultos, uma vez que a evolugao
global da sua carreira, passa, necessariamente, pela compreensao integrada
dos seus atributos psicolégicos, enquadrados dentro dos varios estagios do
seu ciclo profissional. Num segundo momento, descreveremos as varias
teorias sobre os ciclos de vida dos professores e num terceiro momento,
analisaremos as preocupagbes, medos e dificuldades dos professores,
enquadrados no contexto face ao qual se expressam, sendo dado especial
destaque ao inicio da carreira, visto ser nesta fase que a maior parte dos

medos dos professores sao identificados.
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2.2.1. Desenvolvimento da carreira

Existem diferentes definigbes do conceitc de carreira e do seu estudo,
das quais se salientam as seguintes: carreira - percurso de uma pessoa numa
organizagao (ou numa série de organizagdes); estudo da carreira — tentativa de
compreensac da forma como as caracteristicas da pessoa exercem influéncia
sobre a organizagao e s&o, ac mesmo tempo, influenciadas por ela (Huberman,
1989).

Para Alves-Pinto (2001), a vida profissional e a carreira referem-se a
pessoas que estaoc em momentos diversos do seu percurso de maturagao
humana, pelo que, segundo a autora, a compreensdo do desenvolvimento do
percurso profissional de uma pessoa deve ser contextualizado a essas etapas
de desenvolvimento.

O estudo da carreira apresenta inumeras vantagens investigativas, uma
vez que permite comparar pessoas no exercicio de diferentes profissées, numa
abordagem ao mesmo tempo psicologica e sociolégica, sendo um conceito
mais especifico do que o estudo da "vida" de uma série de individuos.

O desenvolvimento de uma carreira, segundo Huberman (1989) é um
processo e nac uma sucessao de acontecimentos. Para algumas pessoas, este
processo parece linear, mas, para outros, ha patamares, regressbes, becos
sem saida, momentos de arranque e descontinuidades.

Em muitos dos estudos sobre a carreira, utiliza-se a variavel idade,
como na investigacdo realizada por Phillips (1985) e citada por Huberman
(1989, p.38). Contudo, a relagéo entre "idade cronolégica" e "fases da carreira”,
embora existindo, ndo é completa nem homogénea. A idade nado é
determinante de condutas psicolégicas ou sociais, nao sendo por esse motivo
um factor de causalidade (Baltes & Brim, 1982).

Ha factores de natureza ndo maturacionista (n&o fisiolégica, nao
biclégica, ndo psicoldgica) que também influem na vida dos individuos, pelo
que uma fase pode resultar, por exemplo, das expectativas sociais ou da
organizagao do trabalho.

Em varios paises, os estudos sobre a carreira dos professores tiveram

grande desenvolvimento a partir dos ancs 70, embora a grande maioria
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incidisse apenas no periodo de formagéo inicial e no principio da carreira,
conforme referenciado em Huberman (1989). nos E.U.A. (Adams, 1982,
Cooper, 1982; Newman, 1979; Peterson, 1964), na Inglaterra (Ball & Goodson,
1985; Macdonald & Walker, 1974; Sikes,1985); nos Paises Baixos (Prick,
1986); na Austrdlia (Ingvarson & Greenway, 1984), em Franga (Hamon &
Roman, 1984) e no Canada (Butt et al., 1985).

Existem também varios estudos empiricos sobre a escolha da carreira
docente, e outros que tratam dos 2-3 primeiros anos de ensino (Field, 1979,
Fuller, 1969; Fuller & Bown, 1975; Veenman, 1984; Vonk & Schras, 1987). Ao
contrario destes, o estudo de Kompf (1991) versa o periodo circundante a
reforma, abrangendo tanto o periodo anterior como 0s anos seguintes a este
acontecimento. Apesar de todos os estudos referenciados, aquete que merece
mais destaque, dada a forma profunda com que se debrugou sobre toda a
carreira dos professores, assim como pela referéncia fundamental que
transmite na compreens&o da problemética da carreira docente é, sem duvida,
o de Huberman.

Em Portugal, sé por volta das décadas de 80 e S0, o estudo do
desenvolvimento profissional dos professores comegou a dar 0s primeiros
passos, pelo que as investigagdes neste dominio sd3o ainda pouco frequentes,
n&o constituindo um quadro consistente e sistematico de referéncia. A maioria
desses trabalhos sdo dissertagées de mestrado ou monografias de pos-
graduagdo, incidindo sobre populagbdes de professores de varios niveis de
ensino (1°, 2° e 3° ciclos do ensino basico e ensino secundario). Estes estudos
também se diferenciaram pela perspectiva tedrica de abordagem, uma vez que
uns enveredaram pela via da identidade do professor e outros pela via do
desenvolvimento da carreira. Na maioria dos estudos, o método utilizado foi o
das histérias de vida, com excepg¢do para os trabalhos de Moreira (1993) e de
Rafael (1992). Salientando alguns desses estudos, podem assinalar-se os
seguintes contributos: Cavaco (1989, 1992);, Fontoura (1992); Gongalves
(1990, 1992); Loureiro, (1997); Moita (1992); Moreira (1993).

Na nossa investigagdo, o enfoque €& na carreira pedagégica dos
professores ao longo do tempo de servigo, procurando uma fundamentagao

tedrica que possa auxiliar a compreensdo dos medos profissionais dos
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docentes. Nesse sentido, apresentamos em seguida uma abordagem ao

professor enquantc adulto em desenvolvimento.

2.2.2. O professor como adulto em desenvolvimento

Procurando uma melhor compreensdo do desenvolvimento da carreira
dos professores, surge a necessidade de enquadrar o professor enquanto
-adulto, que se encontra em permanente evolugéo e desenvolvimento. Por este
motivo, a referéncia a algumas perspectivas do desenvolvimento do adulto e do
desenvolvimento da carreira permitem um melhor enquadramento do préprio
desenvolvimento do professor.

Para Alves-Pinto (2001), o professor € um adulto, mas como aduito ndo
pode ser considerado como alguém que atingiu, no final da juventude, um
determinado desenvolvimento e que, a partir dai, se mantém com as mesmas
caracteristicas de forma estatica.

Na teoria das etapas do desenvolvimento, os seres humanos processam
as experiéncias nas quais se implicam através de estruturas cognitivas a que
os autores chamam de etapas, sendo importante atribuir um estatuto flexivel,
sugestivo e tematico as mesmas.

Knowles (1973) afirma que os adultos, incluindo os professores, atingem
psicologicamente a maturidade quando alcangam o autoconceito de
responsabilidade relativamente a propria vida e s&o capazes de tomar
decisdes. Segundo ele, o autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui
de uma situag¢do de dependéncia para uma de autonomia.

Marcelo (1999) considera que os estagios do desenvolvimento cognitivo
dos professores se centram em aspectos cognitivos e emocionais que
distinguem as varias etapas, nas quais ocorrem transformagbes na forma de
construir e dar sentido as suas experiéncias enquanto adultos. “De acordo com
estas etapas, a maturidade € um processo que se desenvolve até um tipo de
pensamento mais universal e mais capaz de abordar relagdes abstractas” (Oja,
1989, citado em Marcelo, 1999).

As teorias sobre o ciclo vital das pessoas adultas e sobre o
desenvolvimento cognitivo proporcionam uma informacdo importante na
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explicagéo e compreensao das necessidades e preocupagbes dos professores
consoante as diferentes etapas do seu desenvolvimento.

Segundo Marcelo (1999), o desenvolvimento é um processo que n&o é
estatico nem uniforme, sendo caracterizado por uma constante mudanga e,
como tal, o autor defende que os modelos tedricos devem procurar descrever e
explicar a natureza das mudangas e 0s processos de mudanga das pessoas
adultas.

Pintrich (1990) defende que as estruturas cognitivas se organizam numa
sequéncia hierarquica de etapas, das mais simples as mais complexas,
correspondendo a um processo originado pela interacgdo entre o individuo e o
ambiente com o qual interage, ndo sendo por isso um processo automatico
nem unilateral.

Para os professores, os elementos do ambiente que mais contribuem
para o seu desenvolvimento s&o os alunos, os colegas professores e as suas
concepgdes e motivagbes pessoais para aprender, contribuindo também a
etapa de desenvolvimento particular do sujeito (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Na evolugdo da carreira profissional dos professores, ocorre uma
trajectéria interiorizante. Segundo Heidegger (1926) e Jung (1930), citados por
Sprinthall, e Sprinthall, 1993, os adultos, em geral, passam de uma
preocupagdc com os “objectos de experiéncia’ para uma preocupagao com 0s
“‘modos de experiéncia’, preocupando-se menos com as “coisas” do mundo e
mais com as maneiras de estar no mundo, ocorrendo uma diminuigdo dos
investimentos exteriores, em prol da satisfagdo de necessidades mais
pessoais.

O estudo do desenvolvimento € um estudo de-influéncias combinadas
(maturacionistas, psicolédgicas, culturais, sociais e fisicas) e nao de influéncias
unicas ou dominantes (Huberman, 1989).

Considerando diversos contributos para o entendimento das etapas do
desenvolvimento das pessoas adultas, pode colocar-se numa abordagem
cognitiva, as Etapas de Desenvolvimento Conceptual-Intelectual-Cognitivo, de
Hunt; numa abordagem Moral, as Etapas do Desenvolvimento Moral, de
Kohiberg, e numa abordagem pessoal, as Etapas do desenvolvimento do Eu,
de Loevinger.
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Thies-Sprinthall e Sprinthall (1987), partindo das etapas definidas pelos

autores anteriormente mencionados, consideraram-nas em conjunto, de forma

a que se compreenda que as trés sdo complementares, por se referirem a

diferentes aspectos do desenvolvimento humano. Partindo das trés Etapas de

Desenvolvimento Conceptual de Hunt podem reagrupar-se as varias etapas

das outras duas escalas de desenvolvimento (Quadro 2.4.).

Quadro 2.4. Etapas de Desenvolvimento, segundo Hunt, Loevinger e Kohlberg (adaptado de
Thies-Sprinthall & Sprinthall, 1987).
Etapa | Educagdo Etapa | Eu/Si préprio Etapa | Valores/Caréacter
Conceptual Loevinger Kohlberg
Hunt
A O conhecimento 3 Elevada conformidade | 3 Os valores orientam-se em
entende-se como social. Forte fun¢éo da "maioria”.
algo fixo e concreto. necessidade de Valores dirigidos por
Ensino muito agradar. Seguidor dos outros.
estruturado, outros. Emogdes vas Elevado etnocentrismo.
instruces e superficiais. Escassa capacidade para
detalhadas. distinguir entre
Submisséo como convengdes sociais, leis e
aluno. Nao ha principios.
diferengas entre
teorias e factos.
Necessidade de
organizadores
avangados.
B Esta consciente de 3/4 Comego de 4 Compreenséo consciente
abstracgdes. individualizag&o. das leis. Alguma
Aumenta a Desenvolvimento para capacidade para
capacidade para a autonomia. Alguma compreender principios.
separar os factos, apreciagdo de ideias
opinides e teorias. abstractas e emogdes
Alguns problemas na complexas.
actuagdo, mas
aumenta o raciocinio
indutivo e dedutivo.
Maior facilidade na
pesquisa aberta.
4 Individualizado de um
modo que |lhe é
peculiar. Autodirigido,
competente,
rendimento médio.
C O conhecimento 4/5 Interdependéncia 5 Utilizag&o de princlpios
entende-se a partir e mutua. Relagdes democraticos para tomar
de uma perspectiva 5 interpessoais decisbes.

de éxito. Utilizam-se
muitas solugdes para
resolver problemas.
Alto nivel de
abstracgéo,
simboliza¢ao.
Balango entre
tentativas e
COMPromissos.

reciprocas, rica e
profunda “vida
interior”.

Diferencia entre ieis e
principios a partir de um
ponto de vista ético.
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A primeira etapa corresponderia a um nivel conceptual “concreto”, com
necessidade de controlo das situagbes, ligado & acgdo, a inseguranga e
submissdo as opinidbes dos outros considerados como hierarquicamente
superiores. Na escala do desenvolvimento do Eu, esta etapa € caracterizada
por um grande conformismo as regras e normas sociais, € pelo desejo de
agradar aos seus pares. Do ponto de vista dos valores, os sujeitos revelam a
tendéncia para se identificarem acriticamente com valores e crengas da maioria
e com os convencionalismos sociais.

No caso dos professores, corresponde as situagfes de inseguranga e
preocupagdes tipicas do inicio da sua pratica profissional.

A segunda etapa é caracterizada por uma maior capacidade de
diferenciar entre factos, opinides e teorias, devidec & maior capacidade de
abstrac¢do. O adulto consegue comegar a resolver os seus problemas através
de um raciocinio indutivo ou dedutivo. H4 um aumento em termos de
autonomia e de compreensao das leis e valores sociais.

A terceira etapa relaciona-se com um nivel muito elevado de
desenvolvimento conceptual, abstracgdo, capacidade de resolugdo de
problemas e simbolizagdo. Em termos sociais, os adultos s&o capazes de
estabelecer relagdes interpessoais ricas e mutuas, que podem facilitar um
clima de colaboragao.

Thies-Sprinthall e Sprinthall (1987, citados em Marcelo, 1999)
apresentaram também um modelo aplicado ao desenvolvimento do professor
(Figura 2.2.), revelador da existéncia de diferentes niveis de maturidade
pessoal e profissional, baseados nas varidveis de desenvolvimento
anteriormente descritas, que podem ser levados em conta na elaboragdo de
programas de formacgao de professores, em virtude de n&o se poder pensar
nos professores enquanto um colectivo homogéneo.

Segundo Marcelo (1999), a maturidade dos professores € atingida
através de um processo de evolugdo nos seguintes sentidos: de uma
concepgao técnica e instrumental do conhecimento, até uma concepg&o mais
cientifica ou filoséfica (dimensdo profissional); de uma preocupagéo pela
sobrevivéncia e pela imitagdo dos “supericres”, até uma maior compreensao de
si mesmo e dos outros, desenvolvendo um estilo pessoal (dimensao pessoal),
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e de um nivel processual concreto, a um abstracto, critico e de perspectiva
(figura 2.3.).

.. ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO
. CONCEPTUAL = ‘

ETAPAS DE

DESENVOLVIMENTO
DE VALORES 4

DESENVOLVIMENTO DO
‘EU / DE'SI FROPRIO

Figura 2.2. Trés aspectos do desenvolvimento do professor (Extraido
de Thies-Sprinthatl & Sprinthall, 1987).

Os modelos de desenvolvimento dos professores apresentados,
. procuram perspectivar a evolugdo dos docentes como pessoas adultas, até

niveis cada vez mais elevados de maturidade.

Figura 2.3. Factores de evolugdo no desenvolvimento da maturidade dos
Professores (Extraido de Pickle, 1985, citado em Marcelo, 1999).

Passaremos, em seguida, a apresentar algumas teorias sobre os ciclos

de vida profissional dos professores.
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2.2.3. Perspectivas sobre os ciclos de vida profissional dos professores

Muito embora neste estudo se apresentem algumas teorias sobre os
ciclos de vida dos professores, as sequéncias de vida nao sdo aqui
consideradas como predeterminadas e invariaveis, uma vez que elas sao
influenciadas pelas proprias condigbes de vida ou de trabalho, pelo periodo
histérico, pelas interacgdes sociais imediatas e pela vontade individual
(Huberman, 1989). Contudo, a ordenag¢do de uma vida profissional em
sequéncias, onde estdo incluidas uma série de fases, pressupde uma
continuidade, em que a cada novo estadio corresponde uma descontinuidade
em relacdo ao anterior.

Apesar do ciclo de vida humana, enquanto objecto de estudo cientifico,
ter uma histdria relativamente recente, varios tém sido os contributos teéricos
para o aumento do conhecimento sobre os ciclos vitais dos professores, nos
quais se procuram relacionar caracteristicas pessoais, como por exemplo a
idade e caracteristicas profissionais, como ¢ tempo de servigo. Para além deste
tipo de caracteristicas, assinalam-se também estudos em que intervém as
situagbes contextuais dos professores. Contudo, nem todas as fases dos ciclos
profissionais s&o de “péssagem obrigatoria® para todos os docentes.

A maioria das investigagdes sobre os ciclos de vida dos docentes,
mostram que existem diferentes etapas na vida pessoal e profissional que
influenciam o professor como pessoa e que as diferentes percepgdes, atitudes,
experiéncias, expectativas, satisfagdes, frustragdes, preocupa¢des e medos,
parecem estar relacionadas com diferentes fases da sua vida e da sua carreira
(Huberman & Schapira, 1986; Marcelo, 1999; Sikes, 1985).

Passamos agora a apresentar alguns contributos para o estudo desta
tematica.
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2.2.3.1. Contributo de Sikes

Sikes (1985) desenvolveu um estudo em que relacionou as etapas por

que passam os professores com a sua idade, conforme se encontra

sistematizado no quadro 2.5.

Quadro 2.5. Ciclo de vida profissional dos professores segundo Sikes (1985).

Etapas | Idade Fases Caracteristicas Principais Preocupacdes
1° 21 e 28 anos Fase ds | Exploragado das possibilidades | Problemas de disciplina,
exploragdo e de | da vida adulta e de inicio de | devido & auséncia de
socializagéo uma estrutura estével de vida. | autoridade.
profissional Dominio dos contetdos.

20 28 e os 33 anos | Fase de lransigdo | Estabilidade no posto de | Mais com o ensino e
trabalho para uns e procura | menos com o dominio dos
de um novo emprego para | conteldos.
outros.

3 30 a 40 anos Fase de | Energia, implicaglo, ambigéo | Conciliagdo entre a vida
establizacdo e | e confianga em si préprios, | pessoal, familiar e
normalizagéo devido ao periodo de grande | profissional

capacidade flsica e | (principalmente para as
intelectual. Procuram  a | professoras).
promogao e a competéncia.
40 40 e os 50/55 | Fase de | Adoptam novos papéis na | Adaptaglo as mudangas.
anos maturidade escola e no sistema

educativo. Mantém os

: principios e os costumes da
escola. Sobre eles recaem
muitas das responsabilidades
e fazem-no porque acreditam
que é o que devem fazer.
Esta reacgo n&o é igual em
todos, alguns ficam
amargurados e criticos.

5° 50/55 anos a | Fase de | Afrouxam a disciplina, assim | Preparagdo da reforma.

aposentagao preparagéo como as suas exigéncias face

da aposentagdo

aos alunos.

Em relagdo a terceira etapa, dos 30 aos 40 anos de idade, merece

destaque a referéncia a uma investigacao realizada por Pajak (1993, citado em

Marcelo,

1999) na qual este tentou estabelecer relagbes entre a vida

profissional e pessoal dos docentes. Neste estudo, encontrou treze factores

que podem afectar tanto positiva como negativamente o trabalho dos

professores. De uma forma positiva, ha a referir, em primeiro lugar, o “ser pai

ou mae”, na medida em gue proporciona um sentimento de dedicagao pessoal

e maior compreensao pelos alunos e, em segundo lugar, o “contrair

matriménio”, factor que para muitos docentes proporciona estabilidade e

confianga.
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Para alguns professores, o facto de serem casados e terem filhos foi
valorizado positivamente, para outros estes factores tiveram tma influéncia
negativa, especialmente no caso das professoras que eram maes. Deste modo,
segundo estes autores, os professores referiram que se sentiam frustrados,
cansados e culpados ao tentarem ser simultaneamente pais e professores. No
entanto, quando a situagdo se tornava conflituosa, o papel que normalmente
predominava era o de pai/mde e as necessidades dos seus filhos tinham
prioridade sobre as dos seus alunos.

Para estes autores, o facto de nenhum professor homem ter referido que
a sua paternidade tinha tido um impacto negativo no seu ensino, &
provavelmente um indicador da maior responsabilidade pela atencéo aos filhos
atribuida as mulheres na nossa cultura.

2.2.3.2. Contributo de Huberman

Huberman (1989) desenvolveu uma investigagio sobre o ciclo vital dos
'professores suigos, na qual utilizou questionarios e entrevistas numa amostra
de 160 professores do ensino secundario. Este trabalho pretendeu superar a

aparente linearidade das fases identificadas por Sikes, conforme referenciado

na figura 2.4 e no Quadro 2.6.
ANOS DE CARREIRA FASES/TEMAS
1-3 Entrada, Hesitagdo
4-6 Estabilizagdo, Consolida¢do de um
/ repertério pedagogico
7-25 Diversificagdo, “Activismo” —» Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento Conservadorismo
35-40 Ruptura
(com serenidade ou amargura)

Figura 2. 4. Etapas, fase e anos da carreira docente (Adaptado de Huberman, 1989).
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Quadro 2.6. Ciclo de vida profissional dos professores segundo Huberman (1989).

Etapas Tempo de | Fases Caracteristicas Principals
servico Preocupacgdes
1* 1a3anes De “Sobrevivéncia®, devido ao “chogue com a realidade”. Consigo
Sobrevivéncia e | “Descoberta”, entusiasmo pelo comego, a | mesmo e com
Entrada de Descoberta experimentagdo, o orgutho de pertencer a um corpo | o saber lidar
na (entre os 21 e os | profissional e de ter os seus alunos. com a
carreira 28 a8nos de diferenga entre
idads) os ideais e a
realidade.
22 4 e 6 anos De Estabilizagfo | Normalmente coincide com a aquisigio de uma posigdo | Promogao
efectiva como professor e de um maior compromisso com | profissional.
a profissdo. Maior facilidade no lidar com as turmas, | Menor
dominio de um repertério bdsico de técnicas de ensino e | preocupagio
boa capacidade de seleccdo de métodos e materiais | consigo préprio
apropriados aos aluncs. e mais com os
Actuagio de forma mais independente e methor | objectives
: integrag&o com os colegas. didécticos.
3 7a25anos | Experimentagdo | N#o é igual para todos os professores:
ou Diversificag8o
a) Alguns investem na melhoria da sua capacidade como
docentes, diversificam os métodos de ensino,
experimentam novas préticas, procuram fora da classe
um estimulo profissional.
b} Outros procuram a promogdo profissional, através do
desempenho de fungdes administrativas.
¢) Outros ainda, v3o pouco a pouco reduzindo os seus
compromissos profissionais, havendo os que deixam a
docéncia ou que tém outra dedicag8o paralela. Esta fase
supde-lhes um reenquadramento que pode ir desde um
ligeiro sentimento de rotina, até uma crise existencial real
em relagdo a continuacao da carreira.
4 25 a 35| Procura de ums | Ha dois tipos de professores caracterizados por: Com o desfrute
anos situagdo 1-Serenidade e distanciamento afectivo: do ensino e ja
profissional os professores estio menos enérgicos, mas mais [ niloc com a
estdvel (entre os relaxados, menos preocupados com os problemas | promogao
40 e os 50/55 das turmas. Os alunos véem os professores mais | profissional
anos de idade ) como pais do que como iguais.
2-Estagnag§o:
os professores tomam-se amargurados, e é pouco
provavel que se interessem pelo desenvolvimento
profissional. Conservadorismo (entre os S0 e os 60
anos de idade), queixando-se de tudo: dos colegas,
dos alunos, do sistema. E uma quexa nao
construtiva.
o 35 a 40| PreparagBo da | H4trés padrBes de reacgdo face a esta fase:
anos Aposentacfo a) Perspectiva positiva, interesse em se
especializar ainda  mais, uma maior

preocupagiio com a aprendizagem dos alunos,
trabalhando com os colegas com quem se d&
mefhor. }

b) Padréo defensivo, parecido com o anterior, mas
com menos optimismo e uma atitude menos
generosa face as experiéncias passadas.

¢) Desencantados, individuos que adoptam
padrbes de desencanto em relagio as
experiéncias passadas, estlo cansados e
podem ser uma frustragdo para os professores
mais jovens.

Este autor contextualizou os seus estudos, através de analises da

socializag8o de adultos e determinantes da carreira profissional.

A investigagdo de Huberman combinou o contributo de abordagens

psicoldgicas e psicossociologicas, através da estruturacéo do ciclo de vida

64




profissional dos professores numa perspectiva classica, a de carreira. O autor
baseou-se nos trabalhos de Super (1957) e de outros investigadores da
carreira profissional, tendo, por esse motivo conseguido delinear uma série de
maxi ciclos ou sequéncias que atravessam n&o sO as carreiras de individuos
diferentes, dentro de uma mesma profissdo, como também as carreiras de
pessoas no exercicio de profissdes diferentes. "Isto ndo quer dizer que tais
sequéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem, nem que todos os
elementos de uma dada profisséo as vivam todas" (Huberman, 1989, p. 37).

Segundo Huberman, a experiéncia de entrada na carreira pode ser mais
facil ou mais dificil e os professores que a referem como facil conseguem um
relacionamento mais eficaz com os alunos, um consideravel sentido de dominio
do ensino e mantém o entusiasmo inicial. Os professores que a referem como
dificil associam esta fase a uma carga excessiva de trabalho, & ansiedade, a
dificuldades com os estudantes, a uma grande alteragio na gestdo do tempo e
a um sentimento de isolamento.

Esta € uma fase caracterizada pela "sobrevivéncia" e pela "descoberta”,
embora ambas sejam vividas em paralelo, € o segundo aspecto que permite
:aguentar o primeiro. E também uma etapa de "exploragdo"”, que pode ser
sistematica ou aleatdria, sendo limitada por parametros impostos pela
instituicdo escolar. No caso de professores provisorios, a fase de exploragdo
pode prolongar-se por mais tempo, devido & instabilidade profissional em que
se encontram.

A fase de ‘estabilizagdo” corresponde, numa tendéncia psicanalitica
(Erikson, 1950; White, 1952), a escolha de uma identidade profissional,
constituindo uma etapa decisiva no desenQoIvimento e na afirmagédo do ey,
consolidando o sentimento de identidade pessoal. Representa a transigdo da
“‘adolescéncia profissional”’, em que tudo é ainda possivel, para a “idade
adulta”, onde as responsabilidades sdo maiores e as consequéncias das
priorizagdes efectuadas também.

Quando os professores se efectivam e estabilizam, afirmam-se mais
perante os seus colegas e perante as autoridades, acompanhando-os um
aumento no sentimento de competéncia pedagégica e uma diminuigdo das
preocupagdes consigo proprios , dando mais atengdo aos objectivos didacticos

(descentragdo). O docente procura consolidar e aperfeigoar o seu repertério no
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seio da turma, sentindo-se mais confiante, e essa confianga permite-lhe uma
maior flexibilidade na gestdo dos alunos, conseguindo relativizar melhor os
insucessos e ndo se sentindo tdo responsavel por tudo 0 que ocorra de uma
forma imperfeita na(s‘) sua(s) turma(s). Dai que, nesta fase, os professores
expressem nao precisar de esconder as suas fraquezas e as suas
peculiaridades (Huberman, 1989). Como consequéncia do maior “a vontade” no
plano pedagdgico, aumenta o sentimento geral de segurangca e de
descontracgao.

Os estudos empiricos deixam de ser tdo univocos a partir da fase de
“diversificagd0”, o que é revelador de que os percursos individuais divergem
bastante a partir da mesma. Antes da estabilizagdo, o nivel de incertezas
levava a uma certa rigidez pedagdgica, enquanto nesta fase (diversificagdo) ha
uma tomada de consciéncia mais aguda dos factores institucionais, uma vez
que 0s mesmos contrariam a preocupacao dos professores em diversificarem a
gestdo das suas aulas, por exemplo a nivel dos modos de avaliagdo, do
material didactico utilizado, da forma de agrupar os alunos e das sequéncias do
programa.

Nesta fase da carreira, os professores encontram-se bastante
motivados, dindmicos e empenhados em equipas pedagoégicas e alguns até
fazem parte de comissdes de reforma escolar.

Num estudo efectuado por Prick (1986), esta motivagdo traduz-se
também num aumento da ambigdo pessoal, devido ao recém adquirido
sentimento de eficacia e competéncia, correspondendo a uma procura de maior
autoridade, responsabilidade e prestigio, através do acesso a cargos
administrativos.

A fase concomitante com a anterior € a de “questionamento’, sendo
descrita na maior parte dos estudos empiricos sobre os ciclos de vida dos
professores. Contudo, as suas origens e caracteristicas tornam-se dificeis de
identificar. Apds ou ao longo da fase de diversificagdo, ha periodos em que os
individuos se pessoas se questionam. “Os sintomas de tal atitude podem ir
desde uma ligeira sensagao de rotina até uma crise existencial efectiva face a
prossecugdo da carreira” (Huberman, 1989, p.42). Para muitos professores, € a
monotonia da vida quotidiana profissional que provoca o desencanto, para

outros, este advém do insucesso nas multiplas experiéncias efectuadas e das
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reformas estruturais em que participaram energicamente, o que normalmente
ocorre no meio da carreira, entre os 35 e os 50 anos, ou entre os 15° e 25°
anos de ensino. Nem todos os professores passam pela fase de
questionamento e ha indicadores que revelam que esta fase ndo é sentida do
mesmo modo por homens e por mulheres. Na investigagao realizada por Prick
(1986), o grau de questionamento € maior nos homens e numa idade mais
jovem. O periodo mais acentuado da crise, nos homens, comega aos 36 anos,
podendo durar até aos 55 anos, parecendo ligar-se 4 questdo da progressao
na carreira. Por seu lado, o periodo de questionamento para as mulheres vem
mais tarde (por voita dos 39 anos), dura menos tempo (até aos 45 anos) e
encontra-se menos ligado ao sucesso pessoal na carreira docente e mais
ligado aos aspectos desagradaveis das tarefas ou das condigbes de trabalho.

Em vérios estudos empiricos citados por Huberman (1989, p. 43), como
o de Adams (1982), Prick (1986) e Sikes (1985), a questao de fundo desta fase
é o balango a vida profissional que é realizado. De qualquer forma, segundo
estes autores, as condigdes de trabalho na escola, as caracteristicas da
instituicdo, o contexto politico ou econémico e os acontecimentos da vida
Ifamiliar também condicionam e determinam o atenuar ou realgar da crise.

A ‘fase de serenidade ou distanciamento afectivo” & descrita nos
estudos empiricos revistos por Huberman (1989) como “um estado de aima”
que ocorre com o0s professores que passaram por uma sequéncia de
questionamentos e que se encontram entre os 45 e os 55 anos. Estes
descrevem sentir uma grande serenidade em situagdo de sala de aula,
apresentando-se menos sensiveis, ou vulneraveis, a avaliagdo dos outros, quer
se trate de colegas, do Conselho Executivo ou dos préprios alunos. E a fase
em que o professor se aceita como € e ndo como 0s outros querem que ele
seja, o nivel de ambigdo desce, o que faz baixar o nivel de investimento,
enquanto as sensagoes de confianga e de serenidade aumentam. “As pessoas
nada mais tém a provar aos outros ou a si préprias” (Huberman, 1989, p. 44).

Segundo Prick (1986), a questao assenta numa reconciliagdo entre o eu
ideal e 0 eu real.

Em varias investigagbes realizadas (Huberman & Schapira, 1979,
Lightfoot, 1985, Prick, 1986), destaca-se, também nesta fase, um grande

distanciamento afectivo, o qual é criado pelos préprios alunos que, no inicio da
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carreira do professor, o tratam como a um irmdo mais velho e que, nesta fase,
ja o tratam mais como a um pai (ou mae), até porque pertencem a geragbes
diferentes e, portanto, com “subculturas” também diferentes, havendo um
dialogo mais dificil

Huberman denominou a fase que ocorre com os professores entre os 50
e os 60 anos de “conservantismo e lamentagbes”. Nesta fase os professores
sao particularmente negativistas nas suas posi¢gdes e posturas. Nos estudos
efectuados por Peterson (1964), os docentes queixavam-se da evolu¢éo dos
alunos (menos disciplinados, menos motivados, decadentes), da atitude
negativa para com o ensino e da politica educacional dos seus colegas mais
jovens, que eles consideravam menos séria e menos empenhada. A amostra
estudada por Prick reagiu da mesma forma, as mulheres referiram-se mais a
evolugao dos alunos para pior, € os homens, a aceitagcdo da ideia de que as
modificagbes raramente levam a melhorias do sistema. De qualquer forma, nos
varios estudos realizados, ha sempre professores que ndo se tornam mais
prudentes com a idade, nem mais “rezingdes”, face a evolugéo da escola.

“As investigagbes psicolégicas classicas (Lowenthal et al.,1975;
Neugarten & Datan, 1973; Riley et al., 1968; Ryff & Baltes, 1976) sublinham a
tendéncia, com a idade, para uma maior rigidez e dogmatismo, para uma
prudéncia acentuada, para uma resisténcia mais firme as inovagdes, para uma
nostalgia do passado e para uma mudanga de optica geral face ao futuro”
(Huberman, 1989, p. 45). Esta situagdoc &, em si mesma, reveladora do
paralelismo entre os estudos gerais de vida e os que reportam especificamente
aos professores.

O periodo denominado por Huberman como “Desinvestimento” revela
uma diminuigao no investimento no trabalho por parte dos professores, com um
consequente aumento da dedicagéo a si proprios, aos interesses exteriores a
escola e a reflexdo. A titulo de exemplo, na investigagéo realizada por Prick
(1986), os homens de certa idade tém tendéncia a rejeitar novas reformas,
menos por desacordo do que pelo facto de desejarem terminar a sua carreira
com calma. Esta fase também ocorre na literatura classica no dominio do ciclo
de vida humano, em que ha um fendmeno de recuo e de interiorizagdo no final
da carreira profissional. O desinvestimento decorre tanto das pressées

exteriores como das iniciativas pessoais.
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Para o autor, o percurso mais harmonioso para a carreira do professor,
seria o seguinte: Diversificagdo -» Serenidade --» Desinvestimento sereno,
enguanto que 0s percursos mais problematicos seriam: Questionamento --»
desinvestimento amargo e Questionamento --» Conservadorismo --»
Desinvestimentc amargo.

Em sintese, para Huberman, existem “tendéncias centrais” ao longo do
ciclo de vida profissional dos professores. O inicio da actividade docente (1 a 4
anos), € caracterizado por um estado de confrontagdo com o real e
.simultaneamente de descoberta. Ultrapassado este estado (5 a 7 anos), o
professor encontra estabilidade que se deve a varios factores: seguranga,
entusiasmo e maturidade. Entre os 8 e os 15 anos de docéncia, os professores
divergem quantc ao estado em que se encontram, pois alguns prosseguem
empenhados e entusiasmados, enquanto outros comeg¢am a descrer do seu
papel, acabando por entrar na rotina. Entre os 15 e os 20/25 anos de docéncia,
o professor entra num estado de serenidade ladeado por reflexdo e satisfagéo
pessoais. A partir dos 25 anos de docéncia, surgem professores com
renovagéo do interesse e, consequentemente, do entusiasmo, em oposigéo a
professores que sentem o desencanto resultante do desinvestimento e
saturagao.

2.2.3.3. Contributo de Burke

Burke (1990) completa a analise de Sikes (1985) e de Huberman (1989),
que referenciam as diferentes fases que os professores atravessam em fungéo
daé suas idades, através de um modelo (figura 2.5.), no qual defende que a
evolugdo do ciclo vital do professor ndo é um processo univoco, devendo ser
entendida em fungdo de uma dimensdo pessoal (relagdes familiares, crises
pessoais) € de uma dimens&o organizacional (regutagbes da profissao, estilos

de gestéo, expectativas sociais).
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- Etapas de vida

- Familia

- Incidentes criticos
positivos

- Crise

- Disposigdes
individuais

- Saidas nio
vocacionais

- Administragdo
ptiblica

- Organizagbes
profissionais

- Regulamentos

- Estilos de gestdo

- Expectativas
sociais

- Sindicatos

Ambiente Ambiente
Pessoal Organizacional
Ciclo
de
Carreira
- Formagéo - Frustrag#io na

inicial carreira
- Iniciagéio - Estabilidade e
- Aquisic8o de estagnagdo
competéncia - Babar na
- Entusiasmo e carreira
desenvolvimento | - Abandonar a
carreira

Figura 2.5. Dinamicas do ciclo de carreira dos professores (Adaptado de Burke, 1990).

2.2.3.4. Contributo de Leithwood

Leithwood (1992, citado em Marcelo, 1999) apresentou uma proposta

em que relacionou os ciclos cronolégicos com os ciclos de maturagdo a nivel

pessoal, cognitivo e moral Figura 2.6.). Segundo ele, avanga-se na medida em

que se € capaz de relacionar e integrar conhecimentos e considera que o

desenvolvimento da competéncia profissional € um processo em que ocorre

uma evolugdo, assim como ao longo do desenvolvimento pessoal, tendo

considerado as seguintes fases:

» Primeira fase, o desenvolvimento de aptidbes de sobrevivéncia: o

professor consegue dominar competéncias de gestdo da turma e

utilizar diferentes modelos de ensino, embora nesta fase n&o consiga

reflectir sobre a escolha de um modelo ou outro. Em termos do

desenvolvimento pessoal, corresponde a fase de autoprotecgio e de

concretismo cognitivo;

e Segunda fase, competéncia nas aptidées basicas de ensino: requer

do professor o dominio de competéncias de gestdao da turma bem
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desenvolvidas, competéncias no uso de diferentes modelos de
ensino e de avaliagao formativa dos alunos;

Terceira fase, desenvolimento de flexibilidade de ensino, O
professor tem automatizadés as competéncias de gestio da turma,
esta consciente da necessidade de conhecer e utilizar outros
modelos de ensino, conforme o interesse dos alunos. Ha uma maior
consciéncia moral dos professores € uma implicagdo em actividades
que Ihes permite um maior desenvolvimento profissional;

Quarta fase, competéncia profissional: é adquirida pelos professores
de forma ampla e reflexiva, a gestdo da turma ja esta integrada num
programa, ha um dominio especializado na aplicagdo de varios
modelos de ensino. A avaliagédc dos alunos (formativa e sumativa) é
realizada através de varias técnicas.

Quinta fase, contribuicdo para o desenvolvimento didactico dos
colegas: o professor pode desempenhar actividades de assessoria,
tutoria, supervisdo de colegas que se encontram em etapas
anteriores.

Sexta fase, participacdo em decisbes educativas de alfo nivel no
sistema educativo: estes professores apresentam preocupagdes na
melhoria da escola, aceitando as responsabilidades inerentes a esse
objectivo. Tém capacidades para exercer a lideranga, tanto formal
como informal, tendo um quadro conceptual que lhes permite
compreender as relagbes entre as decisbes a diferentes niveis no
sistema educativo e estando bem informados sobre  politica.
Segundo Marcelo (1999), este autor peca por optimismo ao esperar
que apenas os professores que chegam a este nivel de
desenvolvimento profissional sejam os que participem nas decisoes
politicas.
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Preparagdo para a
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plataforma profissional

3
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2

Estabilizago;
desenvolvimento do
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1 1 1
Autoprotector, pré-moral, Desenvolvimento de Inicio da carreira
independéncia competéncias de
:> sobrevivéncia
DESENVOLVIMENTO DESENVOLVIMENTO <: DESENVOLVIMENTO
PSICOLOGICO DO SABER-FAZER DO CICLO/CARREIRA
(Do Eu, moral e PROFISSIONAL
conceptual) (Expertise)

Figura 2.6. Modelo de integragdo do desenvolvimento Psicologico, Ciclos Vitais e
desenvolvimento da Competéncia profissional (Adaptado de Leithwood, 1992,
citado em Marcelo, 1999).

Apds a apresentagao de varios contributos teéricos sobre o ciclo de vida
profissional dos professores, passamos, em seguida, & andlise das varias

etapas de preocupagbes dos professores.

2.2.4. Etapas das preocupagdes dos professores

O modelo CBAM (“Concern Based Adoption Model”) enfatiza a
necessidade de se conhecer as competéncias e atitudes dos professores, para
que as actividades relacionadas com o seu desenvolvimento profissional
possam efectivamente basear-se nas suas necessidades. E um modelo
sustentado na compreenséo das necessidades pessoais dos professores (Hall
e Hord, 1987, citado em Marcelo, 1999).

A origem deste modelo encontra-se nos trabalhos de Francis Fuller, em
1955, no Research & Development Centre for Teacher Education da
Universidade do Texas, que realizou varios estudos sobre 0s problemas dos
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professores no inicio de carreira, tendo chegado a conclusdo que os
professores com maior maturidade tém problemas e preocupacétes diferentes
dos principiantes.

Neste modelo, o conceito de preocupagéo tem muita importancia, uma
vez que o mesmo defende, que é preciso atender as necessidades e
exigéncias particulares dos professores, sabendo que cada professor percebe
as situagGes de forma diferente e se implica nelas conforme o seu esquema de
desenvolvimento pessoal.

Para Hall e Hord (1987), “preocupagdo” é a representagdo constituida
por sentimentos, inquietagbes, pensamentos e consideragdes por uma questao
particular ou uma tarefa.

Baseando-se nos trabalhos de Francis Fuller, Marcelo (1991) identificou
trés etapas de preocupagbes por que passam os professores: sobre si proprios,
sobre as tarefas e sobre os alunos.

Com base em inumeras entrevistas e observagées, Hall e Hord (1987)
desenvolveram uma escala de sete etapas de preocupagdes dos professores,

tendo como referencial o seu nivel de inovagéo (Quadro 2.7.).

Quadro 2.7. Etapas das preocupagdes dos professores com a inovagao (adaptado de Hall & Hord, 1987).

Etapas das preocupagdes Relagdo do professor com a inovagao
dos professores

0-Tomada de Consciéncia | Ndo ha preocupagdo com a inovagao.

1-Informagio Comega a pensar sobre inovagio e tem interesse em aprender mais

detalhes: as suas caracteristicas gerais, efeitos e requisitos.

2-Pessoal Desconhece as exigéncias da inovagio, qual o seu papel nas mesmas e se

€ capaz de cumpri-las.

3-Gestao Presta atencdo aos processos e tarefas dos utentes da inovagao e ao
melhor uso da informagdo e dos recursos {eficacia, organizagdo, gestio,
horarios e exigéncias de tempo)

4-Consequéncia Presta atengéo ao impacto da inovagao nos alunos. Preocupagao com a

pertinéncia da inovagdo para os estudantes, a avaliagdo do seu
aproveitamento e as mudangas necessarias para melhorar esse
aproveitamento.

5-Colaboragéo

Coordenagéo e cooperagdo com outros no uso da inovagao, com o
objectivo de servir melhor os estudantes.

6-Reenfoque

Explora vantagens adicionais da inovagdo, maiores possibilidades de
mudang¢a ou reajustamentos, tendo algumas ideias sobre altemativas a
inovagéo proposta ou existente.

Para identificar as etapas das preocupagbes dos professores Marcelo

(1999) elaborou um questionario de tipo Likert, formado por 35 itens, através do
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qual obteve uma representagdo grafica das preocupagbes dos professores.
Partindo das sete etapas anteriormente enunciadas, foi elaborado um
Inventario de Preocupagbes dos Professores, especialmente adaptado para
professores principiantes (Marcelo, 1999).

Neste modelo, as etapas das preocupagdes estdo estruturadas de um
modo evolutivo, embora um professor possa apresentar preocupagdes
referentes a mais do que uma etapa.

ApOs terem sido apresentadas as preocupagdes dos professores numa
abordagem generalista, sistematizam-se, em seguida, algumas consideragdes
tedricas sobre o professor no inicio de carreira, dada a importancia dessa fase
no ciclo de vida profissional dos docentes e no surgimento, com maior

frequéncia, dos seus medos.

2.2.5. 0 Professor em Inicio de Carreira

Segundo Arends (1995), quando se comega qualquer actividade
:profissional existe uma ansiedade intrinseca a novidade e a falta de
experiéncias associadas, mas por outro lado e concomitantemente, existe um
conjunto de estimulos novos e desafiadores.

Assim, aquilo que o professor em inicio de carreira sente ndo é muito
diferente do que sentem profissionais de outras areas quando comegam pela
primeira vez a exercer a sua fungdo. Depois da formagao inicial, todos estdo
avidos e expectantes em relagdo aos desafios e recompensas associados as
carreiras que escolheram, tendo preocupagdes legitimas, se estdo, ou ndo, a
desempenhar bem as suas fungdes.

Por muito boa que tenha sido a preparagao teérica do professor, quando
este inicia a sua carreira, sente sempre ansiedade e dificuldades inevitaveis
aos primeiros tempos de actividade no contexto real da pratica. Nao obstante,
existe também uma caracteristica estimulante, pois, nesta fase, o professor é
normalmente idealista e pode vir a actuar como um agente de reforma dentro
do sistema estabelecido.

Nos estudos de Galvdo (1998) sobre as expectativas de alunos

universitarios prestes a realizarem o seu estagio pedagogico, os resultados
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evidenciaram o desejo destes de serem bons professores, conceito em que
incluiram o saber transmitir os contetdos, o estabelecimento de boas relagdes
com os outros € 0 sentimento de gosto pela pratica lectiva. Quanto as
expectativas negativas, consideraram os seguintes aspectos: integragéo dificil;
_possivel marginalizagdo por colegas mais experientes; dificuldade em inovar;
dificuldade da profiss&o, monotonia; remuneragéo baixa; colocagdo longe de
casa, relagdo dificil com alunos e colegas; profissdo mal remunerada e com
pouco prestigio; medo da relagdo com os alunos (medo de ndo conseguir
comunicar ou de ter problemas de indisciplina); receio da monotonia; medo de
poder haver colocagéo em escolas longe de casa e o da sua carreira poder ter
uma demorada ascenso. Nessa investigagdo, o que mais assustou os jovens
futuros professores esteve relacionado com o aiuno, com ele préprio, professor
€ com a escola onde iria ensinar. Especificamente:

Os medos inerentes aoc aluno:

e A indisciplina (n@o ser capaz de gerir os conflitos que pudessem
surgir);

e A desintegragdo social (a incapacidade de lidar com casos
como a prostituicdo, droga ou mesmo deficiéncias a nivel motor ou
psicolégico);

» A falta de aspiragéo dos jovens que gera indiferenca pela escola.

Os medos inerentes ao professor:

e O n&o conseguir atingir os objectivos de ser um bom professor,
concretizado na dificuldade de transmitir conhecimentos, de
comunicar, de cativar os  alunos e ainda medo de n&o gostar da
profissao;

e A inseguran¢a da 12 aula.

Os medos inerentes a escola:
e Os obstaculos que a escola em geral, e os colegas em particular,
podem criar a inovagao, o que pode levar a monotonia das praticas e

ao isolamento;
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e As possiveis mas condigdes de trabalho;
e Colocagdo em escolas ndo desejadas;

e A avaliagdo continua do professor pela escola.

O medo da indisciplina dos alunos (aliado ao medo de nao a saberem
controlar) apareceu como a primeira causa de inseguranga neste grupo de
futuros professores. A primeira aula surgiu, consequentemente, como o
momento de concretizagio dessa inseguranga.

O medo de ndo ser um bom professor surgiu como a segunda
preocupagao, revelando o investimento positivo que estes jovens pensavam
fazer na profissdo, porque o tomarem consciéncia desse medo reverteria
(segundo a autora) na procura de o ultrapassar. Uma questdo curiosa foi a
revelagdo de recearem obstaculos & inovagdo, demonstrando que estavam
dispostos a realizar novas experiéncias, com o objectivo de melhorarem a
aprendizagem dos alunos. Para Galvao, os medos dos futuros professores da
sua amostra, constituiram as suas percepgdes de uma resposta negativa do
sistema ao profissionalismo que perseguiam. A investigadora acompanhou
quatro destes universitarios no seu primeiro ano de ensino (estagio
pedagégico) e pode observar que a reflexdo sobre o percurso pessoal de
formacao e sobre a pratica didria constituiu um processo de evolugdo e
desenvolvimento profissional destes professores, pela compreensao das
causas dos problemas, das influéncias nas atitudes e no modo particular de
lidarem com as questbes da escola. Os participantes desta investigacdo
revelaram que a formag&o inicial os preparou genericamente para um inicio de
profissGo. O estagio pedagdgico surgiu como a referéncia principal de
formagéo mostrando que esse primeiro ano de préatica pode ser fundamental no
modo como o jovem professor perspectiva a carreira.

As dificuldades iniciais vdo acabando por desaparecer 4 medida que o
professor vai sendo socializado e vai adquirindo um maior nimero de

competéncias efectivas de sobrevivéncia e de crescimento na profissao.
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Arends (1995) considera que o professor em inicio de carreira devera
conceptualizar o seu trabalho em torno de trés fungdes principais:

* executiva (papeis de lider que o professor tem de desempenhar
na sala de aula, como sejam o estimular a motivagao, o planear e
O gerir recursos);

* interactiva (métodos e procedimentos que os professores utilizam

" na interacgdo pedagdgica quotidiana com os seus alunos),

 organizacional (trabalho do professor na comunidade escolar,

incluindo o trabalho com colegas, pais e outro pessoal escolar).

Para este autor, o professor em inicio de carreira tem que equacionar
todas estas fungbes conjugando-as com aspectos psicolégicos e socioldgicos,
pois cada aluno € uma individualidade pertencente a um grupo mais vasto com
quem estabelece relagbes. Deste modo, atendendo aos vérios factores a que o
“novo professor’ terd de estar alerta, ele tem de aprender a gerir as suas
prioridades. '

Nao excluindo uma boa preparagéo técnica e cientifica, os professores
em inicio de carreira sentem ansiedades e dificuldades inevitaveis. O professor
“inexpériente” tem assim como principais objectivos “sobreviver e crescer”. Este
professor possui muitas vezes tendéncias idealisias sobre o processo de
ensino/aprendizagem que poderdo chocar com a realidade encontrada. Este
facto € muito importante para o futuro da vida profissional do professor porque,
se na primeira experiéncia de ensino ndo obteve grande sucesso, podera surgir
a desmotivaggo e até o abandono da profissdo. Alguns investigadores
consideram que o sucesso no primeiro local onde se lecciona é condicionante
do futuro trabalho do professor.

O primeiro ano de docéncia é deste modo muito importante para o
professor que esta a iniciar a sua pratica, pois das experiéncias vividas
construird um conjunto de referéncias de sucesso ou insucesso que o
influenciarao no seu futuro profissional.

Muito embora o primeiro ano de ensino seja quase sempre dificil, as
dificuldades podem ser minimizadas se o professor tiver recebido uma boa
preparagéo técnica e estiver suficientemente preparado ao nivel psicologico
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para as vicissitudes associadas a este periodo de indugdo. Contudo, por maior
que seja a preparagéo do professor, existirdo sempre problemas, dificuldades e
medos especificos associados a esta fase.

Na pesquisa bibliogréfica realizada por Dami&o (1997), no inicio da
carreira, os professores encontram-se os mais centrados em si e na sua nova
vida, conforme estudos realizados por Francis Fuller (1969). Esta autora
identificou trés estadios de desenvolvimento nos professores em inicio de

carreira, nos quais predominam certo tipo de preocupacoes.

e 1° Estadio: preocupagdes de sobrevivéncia pessoal (periodo de pré-
ensino e primeiros tempos de ensino). As preocupagdes centram-se,
em primeiro lugar, na sua sobrevivéncia, por considerarem e se
preocuparem com a sua adequagao interpessoal e com o facto dos
seus alunos e orientadores (caso existam) gostarem deles. Sao
preocupagdes de foro egocéntrico. Simultaneamente, o controlo da
sala de aula e 0 sentimento de “ndo estar a altura” de determinada
tarefa, sdo aspectos também bastante considerados e que causam
grande angustia no “novo prbfessor'. O jovem professor
reflecte-se nos alunos, em virtude de o ter deixado de ser ha pouco
tempo. Huberman e Schapira (1985) defendem que em certos casos,
os professores principiantes podem até identificar-se com os alunos,
procurando um contacto préximo, como se o professor fosse um
irm&o mais velho ou um amigo.

* 2° Estadio: preocupagdes relativas a situagdo de ensino. O professor
principiante comega a incidir a sua atengio nas situagdes concretas
de ensino, perante as quais comega a ter maior controlo. As suas
maiores preocupagdes centram-se na gestdo do espago e do tempo,

nos materiais didacticos e nas estratégias pedagdgicas.

e 3° Estadio: preocupagdes relativas aos alunos. Apés os trés ou
quatro primeiros anos de pratica comega a descentrar os problemas
pedagdgicos de si préprio e comega a analisa-los de maneira mais
estruturada, tendo cada vez maior dominio das situagdes de ensino.
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A focagem das suas preocupagdes vai agora para a aprendizagem
dos alunos.

Outra investigadora, Sharon Feiman-Nemser (1983, citado em Damigo,
1997), também identificou trés estadios neste periodo:

e 1° Estadio: de sobrevivéncia. O conhecimento que o principiante
possui, relativamente ao ensino e as escolas, limita-se ao que
aprendeu enquanto estudante e tem muita dificuldade no
estabelecimento de uma relagdo entre essas aprendizagens e as
exigéncias das situagdes pedagogicas.

o 2° Estadio: de consolidagdo. Os objectivos pessoais e profissionais
tornam-se mais claros e especificos, conseguindo estabelecer as
primeiras rotinas na gestéo das aulas.

e 3° Estadio: de proficiéncia. H4 um maior dominio das situacdes de
ensino e uma maior focagem nas necessidades dos alunos,
procurando melhorar o seu desempenho com recurso a estratégias
pedagdgicas inovadoras.

Ambas as investigadoras sdo assim unanimes ao afirmarem que, uma vez
passada a fase de sobrevivéncia, os professores mudam o foco de
preocupagao para questdes relativas a situagbes de ensino e, por fim, as
necessidades sociais e escolares dos seus alunos.

Huberman (1989) analisou diversos estudos empiricos sobre os dois a
trés primeiros anos de ensino e verificou um certo consenso ao considerar este

periodo como:

e de sobrevivéncia, devido as preocupagdes do professor
principiante consigo proprio e com a gestdo de varios aspectos
novos e desconhecidos, como a transmiss@o de conhecimentos e
a relagédo pedagoégica com alunos dificeis, traduzidas num tactear
educacional constante.
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e de descoberta, relacionado ao entusiasmo inicial, a

experimentacdo, a exaltagdo por estar finalmente a exercer a

profissdo e pertencer a este grupo profissional.

Para o autor estas duas fases sdo, normaimente, vividas em paralelo,
com a segunda a sustentar a primeira, embora haja casos de professores que
vivem s6 uma delas ou até nenhuma, podendo apresentar atitudes de
indiferenca, pessimismo, serenidade ou frustragéo.

Na maioria dos estudos realizados sobre os professores no inicio de
carreira, também a preocupagdo pessoal com os alunos constitui uma
caracteristica deste periodo de vida.

Dos estudos referidos por Arends (1995), especificamente Lacey (1977),
McDonald e Elias (1980), Ryan (1980), Tisher (1980) e Veenman (1984), entre
outros, verificou-se que os professores principiantes apresentam um conjunto
de preocupagdes comuns:

e gestao da sala de aula e discipling;

e incapacidade para encontrar os materiais necessarios;
e avaliagao do trabalho do aluno;

e interacgdo com 0s pais;

e sentimentos de isolamento.

Para além destas preocupagbes e, atendendo as entrevistas
exploratorias realizadas, bem como as informagdes recolhidas em relatos orais,
registos biograficos e na experiéncia com professores no inicio de actividade,

ainda se podem enumerar as seguintes:

a)relativamente aos alunos:

e excessivo numero de alunos por turma;

e multiculturalidade na sala de aula;

e dificuldades em lidar com alunos com necessidades especiais,

e dificuldades em lidar com situagbes imprevistas (exemplos:

indisciplina e falta de recursos audiovisuais);
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e inadequagdo dos curriculos as necessidades e interesses dos

alunos;
o dificuldades em “descer” ao nivel dos alunos e motiva-los:

* elevadas expectativas face aos alunos.

b)relativamente a familia:

e grandes distancias da familia:

cjrelativamente a escola:
» mudanga sistematica de escola e consequente desconhecimento do
novo meio e nova integragao;

o elevadas expectativas face & escola.

d)relativamente a comunidade:

e pertenga a uma comunidade diferente;

e pouca aceitagao por parte dos professores mais velhos na profisséo
e, consequentemente, pouca colaboragdo com os mesmos;

» pressdes dos pais e encarregados de educagio;

e)relativamente a cargos exercidos:

o falta de preparacdo para certos cargos (exemplo: director de turma);

o recusa de determinados projectos; |

e pouco conhecimento das leis (exemplo: Lei de Bases do Sistema
Educativo, Estatuto da Carreira Docente);

frelativamente a si mesmo, como pessoa:

e inseguranga resultante do sentimento da n&o solidificagédo dos
conhecimentos cientificos;

e eclevadas expectativas face a si mesmo;

e transi¢do (do jovem adulto) de uma instituigcao familiar e escolar, para
a instituigéo do trabalho;

e medos intrinsecos.
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Gordon (1999) considera que muitas das dificuldades dos professores

principiantes sdo de natureza ambiental, estando enraizadas na cultura da

profisséo docente e nas condigbes da escola como local de trabalho, e

colocando seis principais dificuldades ambientais, especificamente:

Tarefas de execugdo dificil. Enquanto noutras profissdes as
responsabilidades de trabalho vao aumentando gradualmente, nesta
profissdo & exigido aos professores principiantes tantas ou mais
responsabilidades que aos veteranos e o mesmo nivel de
competéncia.

A mesma ideia € partilhada por Arends (1995), quando refere que em
qualquer profiss&o a socializagdo € um processo dificil, mas na
profisséo de professor, hd que enfrentar certos desafios, como por
exemplo, certas atribuigdes de responsabilidade e lideranga que sao
entregues aos professores principiantes, tal como o s3o aos
professores mais experientes, testemunhando a forma como a
educagdo e as escolas estdo organizadas.

Gordon, cita -Kurtz (1983) na sua referéncia a que os professores
-com anos-de -experiéncia no quadro-escolhem ¢ ensino-dos-melhores
cursos, -deixando ‘os ‘menos  interessantes e -dificeis para os

principiantes e refere também que aos professores novos-sdo dadas

tarefas -que -ocupam mais tempo € as que sd0 menos-gratificantes,

assim -como -as turmas maiores e -0s -alunos mais dificeis, -sendo
ainda exigidos mais deveres do que aos professores com

experiéncia.

-Expectativas dubias. As escolas apresentam regras, rotinas, habitos,
procedimentos € -expectativas, formais € informais, -que sdo novas e
dubias para os professores em principio de carreira, diferindo de
-grupo para grupo. Kuriz (1983) revelou no seu estudo que a queixa
mais comum entre estes professores era: “Nunca soube o que

esperavam de mim’.
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+ fontes ifnadequadas. Qs -professores principiantes encontram
frequentemente as suas escolas -sem materiais de trabatho e sem
‘meios, como-eles-ndo tém materiais-por-si-realizados, acabam-por se
confrontar com a necessidade-de -improvisar e-de materializar,-o-que

em-si-éuma fonte de ansiedade.

-+ {solamento. Muitos professores em ‘inicio de carreira sdo deixados
-sozinhos com-pouca ajuda dos colegas sofrendo frequentemente de
isolamento -emocional, social e profissional {Arends, 1995, Gordon,
1999). Os professores principiantes contribuem para o seu proprio
isolamento -quando nao pedem ajuda aos profissionais mais
expertentes, como no caso do-estudo-efectuado por Newberry (1978,
citado em Gordon, 1999) em que estes professores correram
grandes riscos ao esconder problemas graves relacionados com a
indisciplina dos alunos. Conforme-citado em Arends (1895, pag. 486),
© problema da indisciplina parece pertencer ao professor principiante
do mesmo modo que 0 acne pertence ao adolescente.

-+ Papel-do conflito. Como a-maioria dos professores principiantes sao
jovens adultos, o conflito surge entre o papel de-jovem adulto e o de
professor. O professor novo pode, pela primeira vez, ter de viver
jonge de casa ou do ambiente -familiar -e -seguro-da universidade,
podendo mesmo ter de se deslocar para -uma nova comunidade.
Citando Gordon (1999), “Pode ter de abrir contas bancarias ou pedir
empréstimos, alugar € mobilar um apartamento ou comprar um carro,
pela primeira vez. Pode iniciar uma vida de casado ou constituir
familia.” Quando o parceiro afectivo nao-é professor tem muito mais
dificuldades para compreender a failta de tempo e dispenibilidade
para a familia do jovem professor. O conflito entre o papel de
docente e o de jovem adulto frequentemente conduz os professores
novos a percepcgao de que nao se da tempo e atengao suficientes a
nenhum destes papéis. Podendo gerar grandes sentimentos de culpa
{Gehrke, 1982, citado em Gdrdon, 1999) e de infelicidade.
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+ -Choque da -reafidade. Este ¢ -originado pela constatagdo -das

dificuldades e -exigéncias do mundo real -do -ensino, com -0 -mundo

~ tmaginado preconizado  pelos  professores principiantes,

-confrontando-se deste ‘modo, com a -sua faita de preparagao para
muitas das exigéncias e dificuldades encontradas.

McDonald-e Elias (1980, citado em Arends, 1985) atribuem muitas das
dificuidades -dos professores ao sentimento destes -serem “um estranho numa
terra nova”, embora tendo que assumir um -papel significativo na nova
' ‘sociedade-cujas regras/costumes e-cuitura sdo diferentes.

Para Veenman (1984), o “-choque com a realidade” refere-se 3 distancia
entre a imagem ideal do ensino e a realidade pedagégica quotidiana, o
professor principiante ‘sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a
pratica real do ensino nao-corresponde aos esquemas ideais em que obteve a
sua formagao. Segundo ‘Esteve (1991, p. 109) este aspecto pode até originar
‘sentimentos de inseguranga, desanimo, por vezes mesmo de depressédo e de
ansiedade”.
| Kevin Ryan (1980, citado em Arends, 1995) defende que a familiaridade
(e ndo a estranheza) do professor, em inicio de carreira, com o ambiente na
sala de aula conduz a grande parte do problema, pois “o choque surge quando
o professor principiante deixa de ser a audiéncia e passa a ser o actor. O papel
que vira ser interpretado vezes sem conta é agora seu. A cena familiar da sala
de aula ¢ invertida e encontra-se numa situagdo nova surpreendente” .

Nancy Isaacson (1981, citado em Arends, 1995) prolongou as andlises
anteriores, identificando que “As razdes do choque da realidade/cultura sao
muitas e variadas...Surpresa pela dificuldade em chegar ao aluno do liceu,
subestimagdo das dificuldades para os motivar; sobre-estimacdo das suas
préprias competéncias como agentes de disciplina; fracasso na antecipacdo do
tempo e do trabalho necessario para conseguir realizar o trabalho diario;
surpresa em relagéo ao volume de tarefas burocraticas; desgaste emocional e
fisico que o deixa com pouca energia para fazer outras coisas da sua vida; dor
pela hostilidade nao provocada manifestada pelos alunos e pelo desdém que
estes mostram em relagéo a disciplina que o professor tanto aprecia...”.
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Muitos dos professores principiantes idealizaram a sua acgao num
aumento do conhecimento académico dos seus alunos, cedo concluindo que
ensinar também inclui um grande conjunto de saberes nao académicos, como
disciplinar alunos, fecolher dinheiro e impressos, preencher papéis
administrativos e actuar como substitutos dos pais (Gordon, 1999).

A discrepéncia existente entre a visdo do ensino do professor
inexperiente e 0 mundo real das suas praticas pode originar sérias desilusdes
(Armstrong, 1984; Broga, 1972; Campbell, 1972, citados em Gordon, 1999).

O chogue com a realidade pode aumentar as outras cinco dificuldades
ambientais e diminuir a capacidade do professor principiante de lidar com as
situagdes.

Veenman (1984) considera que as causas provaveis para esta situagdo
de choque poderdo ser as caracteristicas individuais, formagéo inadequada as
exigéncias do ensino, caracteristicas das escolas, aspectos inerentes & prépria
profissao e as influéncias de todas as anteriores, sobre a pessoa do professor.

Segundo Abraham (1987, citado em Esteve, 1991), os p‘rofessores
principiantes enfrentam uma crise de identidade, a qual consiste numa
contradigdo entre o eu real (o que pode ser a sua actuagéo na escola) e o eu
ideal (0 modelo que eles queriam ser ou pensam que deviam ser). Esta crise é
geradora de um conflito, o qual condicionard as suas atitudes perante a
mudanga, podendo, segundo este autor, ser de diferentes tipos,

nomeadamente:

e alitudes de medo. Ocorrem com professores que se encontram em
situagbes de instabilidade, ou por falta de habilitagdes adequadas ou
por considerarem que as reformas poderdo mostrar as suas falhas
pedagbgicas. Ac encararem o futuro fazem-no com ansiedade, pois
consideram que a sua pratica esta longe do ideal e lutam para que a
mudanga nao ocorra. Manifestam-se de forma hiperactiva ou de
forma depressiva, culpabilizando-se por ndc conseguirem executar

0s seus objectivos para serem o professor idealizado.

e atitudes contraditérias. Tém sentimentos contraditéorios sobre a
importancia das reformas na escola, por um lado consideram-nas
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como uma condigdo de progresso e uma exigéncia da mudanc¢a
social mas, por outro lado, o seu desacordo ou cepticismo em
relagéo a capacidade real de mudanga deixa-os reticentes. Mostram-
se, ainda, cépticos quanto a possibilidade de melhorar
substancialmente o que fazem nas aulas.

atitudes de inibigdo. Como ja acreditaram numa educagio melhor e
no seu contributo para tal, mas sé encontraram promessas,
entendem que tudo se decide no interior da sala de aula num esforgo
pessoal que n&o é reconhecido. Dai que conscientes que se podem
opor as mudangas, continuam a fazer aquilo que sempre fizeram,
negando a sua implicagdo pessoal na realidade.

atitudes positivas. Encaram a mudanga no ensino como uma
consequéncia da mudanga social e como um esforgo para encontrar
respostas adequadas a cada situagdo, transformando as suas
praticas pedagégicas numa adaptagéo as novas exigéncias.

Numa revisdo da literatura realizada por Veenman (1984), sobre

investigagdes realizadas, de 1961 a 1983, em varios paises e que incluem

professores de diversos niveis de ensino, embora este ndo tenha encontrado

diferencgas significativas nos resultados entre os professores dos varios niveis

de ensino, sistematizou uma lista de preocupagdes dos professores em inicio

de carreira, por ordem de importancia, especificamente:

as oito maiores preocupagdes: indisciplina da turma; motiva¢do dos
alunos; lidar com diferengas individuais; implementar o trabalho dos
alunos; relagdo com os pais; organizagdo do trabalho na turma;
insuficiéncia ou inadequagdo de materiais; lidar com problemas dos

alunos.

outras preocupagbes: sobrecarga de tempo lectivo, relagdo com

colegas; planificagao; utilizagdo de diferentes métodos; consciéncia

da politica da escola; determinagdo do nivel de aprendizagem,
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conhecimento dos assuntos; sobrecarga de trabalho administrativo;
relagées com o director/administrador; lidar com alunos lentos; lidar
com alunos de diferentes culturas; utilizagdo dos guias curriculares;

falta de tempo livre; inadequada orientagdo e apoio; turma com
muitos alunos.

McSweeney (1983) estudou os medos dos professores de se reunirem
com os pais € McCarty (1994) escreveu um guia de modo a ajudar os
professores a explorarem dindmicas de sucesso para que os pais se envolvam
mais com a educagéo dos seus filhos, partindo de factos que apontam que
alguns pais tém medo da escola e de que alguns professores temem o
envolvimento dos pais. Gorham e Nason (1997) realizaram uma investigagéo
em que procuraram aproximar o trabalho dos pais do trabalho dos professores,
e concluiram que os docentes desejam manter o dominio sobre os pais na
hierarquia educacional e tinham medo de que os pais fossem testemunhas dos
seus erros.

Em estudos realizados no nosso pais (Cavaco, 1990; Martins, Mesquita
& Nunes, 1986), ha a referéncia a outras preocupagdes: estagio; isolamento
fisico e psicolégico na escola e na sala de aula; diferenca entre o trabalho
desenvolvido durante a formag¢ado e o trabalho da escola; mudanga frequente
de escola; distribui¢do de horarios; postura perante as turmas (aspecto fisico,
primeiros contactos); falta de reconhecimento profissional e rotina inerente a

profissao.

2.2.6. Consideragdes finais

Neste sub-capitulo, realizou-se um levantamento tedrico sobre os
principais aspectos ligados ao desenvolvimento profissional do professor.
Foram focados temas como o desenvolvimento do docente enquanto aduilto, as
diferentes teorias sobre os seus ciclos profissionais, as suas preocupagdes na
profissdo, terminando com uma analise mais aprofundada ao inicio da carreira
dos professores, uma vez ser esta uma das fases em que os professores mais

medos descrevem.
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Em seguida, apresentam-se outros elementos de conceptualizagéo que

directamente se ligam com as questdes desta investigacéao.

2.3. Outros elementos de conceptualizagao

Em virtude da investigagdo empirica desenvolvida neste estudo se

debrugar sobre outras tematicas relacionadas com os “medos”, procurou-se
_sistematizar informagdes noutros campos tedricos, de forma a melhor
podermos discutir 0s resultados encontrados.

Apesar de ja ter passado mais de um século desde que a Psicologia
emergiu como ciéncia, o estudo do comportamento humano continua a inspirar
inimeras pesquisas. Assiste-se hoje a uma valorizagdo do estatuto cientifico
dos conhecimentos nesta area e a novos processos de pensar sobre o
individuo e de compreender a sua diversidade de comportamentos. Para tal,
muito contribuiram os vérios quadros tedricos surgidos e as perspectivas que
os orientaram, as quais permitiram a sistematizagdo de concepgdes tedricas e
de observagbes empiricas, concorrentes a uma definicdo e delimitagao de
conceitos sobre as caracteristicas da pessoa e do seu comportamento e que
permitem a sua operacionalizagdo, como por exemplo: atitude e autoconceito.

Os estudos centrados na pessoa do docente, na sua experiéncia e no
modo como evolui na profissdo, ajudam a compreender os seus medos, as
suas atitudes perante os mesmos e os seus procedimentos em diferentes
momentos da sua carreira.

No campo das Ciéncias da Educagdo muitas tém sido as investigagbes
sobre tematicas que preocupam o professor, salientando-se, por exemplo, a
indisciplina e a promogao dos alunos.

Uma vez que todas estas linhas de investigagado se tocam no emergir do
estudo dos medos profissionais dos professores, procura-se, através dos
pontos que se seguem, trazer algumas contribui¢gdes teéricas para uma melhor
resposta a questio de partida desta investigagéo.
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2.3.1. Autoconceito

Ao longo da histéria da Psicologia a nogdo de autoconceito (self
concept, na terminologia Anglo-saxénica) ndo tem tido uma existéncia pacifica,
levantando inumeras polémicas tedricas quer sobre a sua natureza quer sobre
a sua real importancia para a compreenséo da vida psicolégica. Para além da
dificuldade em assumir por consenso uma definigho operacional, a
ambiguidade nesta area estende-se aos quadros conceptuais propostos pelos
varios autores.

O autoconceito, embora sendo percepcionado como uma entidade
global, apresenta varias facetas conforme os seus diferentes graus de
importancia e de acordo com a percepgdo e a valorizagdo que o sujeito lhes
atribui. O autoconceito vai-se construindo ao longo de toda a vida e passa por
varias etapas, as quais sdo resultantes do processo de interacgéo do individuo
com o meio, sendo influenciadas pelas suas estruturas de referéncia e havendo
uma variagao destas e do grau de impbrténcia das dimensdes que o compdem
(Burns, 1986; Geada, 1992; Veiga, 1995).

O autoconceito é entendido como a percepgao que o individuo tem de si
préprio como tal e de si-mesmo em relagdo com os outros (Veiga, 1995), ou as
atitudes de cada um face a si préprio, emergindo na psicologia como parte
integrante da consciéncia de cada sujeito e do seu comportamento. Muitos
psicélogos atribuem ao autoconceito uma importante fungéo na integragao da
personalidade, na atribuigdo para o desempenho e no desenvolvimento da
saude mental (Burns, 1986; Onate, 1989). Para Rosenberg (citado em Veiga,
1996), este construto podera constituir o nucleo mais central da personalidade
e da existéncia, e ser o grande determinante dos pensamentos, sentimentos e
comportamentos (Rosenberg, 1965, p.7).

O autoconceito € um factor da personalidade com influéncia no
comportamento do individuo. Organizando-se a partir das crengas e das
imagens que o individuo assume como verdadeiras, sobre si préprio,
estruturando-se num sistema hierarquizado, onde cada crenga tem um valor
préprio, positivo ou negativo (Alos, 1984).

Segundo Veiga (1995), o autoconceito profissional € importante para se
compreender “a percepgdo que os professores tém de si mesmos na relagao
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com os demais em contexto escolar’, sendo um construto consciente,
multidimensional, evolutivo, avaliativo e autodescritivo. De acordo com este
autor, ndo ha apenas um autoconceito, mas uma variedade de autoconceitos
com diferentes graus de importancia, confirmando-se a multidimensionalidade
do construto e a sua conceptualizagao diferencial (Veiga, 19995).

Apesar da generalidade das teorias do autoconceito o apresentarem
como um construto multifacetado, muitos dos estudos realizados tém
procurado analisar mais o autoconceito global do que os seus componentes
. especificos, 0 que tem conduzido a resultados pouco consistentes (Harter,
1983; Wylie, 1974, 1979, citados em Veiga, 1995). Embora haja uma unidade
da personalidade e de esta se estruturar como um todo, o sujeito revé-se em
diferenciagdes intrapsiquicas e relacionais, complementares e por vezes
contraditérias, ligadas a multiplos contextos que as condicionam.

Para uma melhor compreenséo e analise dos medos profissionais dos
professores, resolveu-se considerar varios conteudos do autdconceito pessoal,
conforme considerado em Roque (no prelo), como os seguintes:

¢ autoconceito laboral, percepgédo que o sujeito tem da qualidade do
desempenho do seu papel como trabalhador;

e autoconceito fisico, percepgdo que o sujeito tem do seu aspecto
fisico. Um autoconceito fisico elevado significa que se acha uma
pessoa fisicamente agradavel, que se cuida a nivel fisico e pode
praticar algum desporto adequadamente com éxito. O contrario pode
dizer-se de um autoconceito fisico baixo;

e autoconceito familiar, percepgao que o sujeito tem da sua implicagéo,
participacdo e integracdo no meio familiar;

e autoconceito emocional, percepgao do sujeito sobre o seu estado
emocional e das suas respostas'a situagdes especificas, com certo
grau de compromisso e implicagdo na vida quotidiana. O
autoconceito emocional elevado significa que o sujeito tem controlo
das situagbes e emogfes, que responde adequadamente e sem
nervosismo aos diferentes momentos da sua vida, e o contrario

sucede, normalmente, com um autoconceito baixo;
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e autoconceito social, percepgdo que o sujeito tem do seu

desempenho nas relagdes sociais.

Para que os professores consigam encontrar respostas para os seus
problemas, dificuldades e medos, necessitam de aprofundar o seu auto-
conhecimento, para saberem responder a questdo “Quem sou eu?”. Esta
questdo é cada vez mais pertinente face as rapidas transformagbes da
sociedade contemporanea, virada para os principios materialistas e que
fornece um pano de fundo tecnoldgico e impessoa!l aos individuos que nela
vivem. O ser humano urge em conhecer-se melhor. Saber-se quem se €, ajuda
no conhecimento pessoal e quanto melhor a pessoa se conhece e se
compreende, mais facilmente tem condi¢gbes para compreender os outros com
quem estabelece relagdes pessoais e profissionais.

O autoconceito pessoal e o profissional evolui ao longo da vida, como foi
referido no capitulo anterior, passando por varios estadios ou etapas, conforme
colocado, por exemplo, por Huberman (1989). Daqui o interesse especifico na
relagéo entre o autoconceito pessoal e os medos dos professores, por grupos
de pertenga a diferentes fases do desenvolvimento da carreira, conforme
apresentado em capitulos posteriores.

Torna-se assim necessario desenvolver nos professores o orgulho de
sé-lo. Jamais se conseguira um ensino de maior qualidade com um corpo
docente desestruturado. Segundo Wells e Marwell (1976), a maneira como
uma pessoa se percebe e se avalia pode decidir a forma como se relaciona
com os outros, as experiéncias que tenta, as emogdes que experimenta e o
modo como as percebe.

Para Alves-Pinto (2001), tradicionalmente, associava-se ¢ sucesso do
individuo a factores exteriores a ele proprio: um emprego, um estatuto e um
salario. Enquanto actualmente, € cada vez mais generalizada a nogéo de que o
sucesso profissional se articula inevitavelmente com a realizagdo pessoal. A
realizacdo profissional potencia e € potenciada pela realizagdo da pessoa nos
diferentes dominios, e em diferentes momentos.

Considerando que sdo necessarias medidas urgentes para o
desenvolvimento do bem-estar dos professores, uma delas diz respeito a
clarificagdo de crengas que os potenciais professores possuem relativamente a
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sua pratica profissional e a si proprios, ajudando-os a desenvolver concepgbes
mais realistas e adequadas da profissdo docente, e o seu préprio
autoconhecimento e autoconfianga (Jesus, 1989). Neste sentido, um dos
principais objectivos da formagdo inicial de professores deveria ser a de
contribuir para o desenvolvimento das suas qualidades pessoais de forma a
poderem ser aproveitadas para um desempenho personalizado na pratica
profissional e ndo o de levar a interiorizagdo e a comparagao constante com
um modelo idealizado de professor com o qual os potenciais professores néo
~ se identificam (Jesus, 1993).

Segundo Veiga (1995), “o autoconceito aparece frequentemente
considerado como um construto de grande utilidade, quer para conhecer como
a pessoa se percebe e considera a si-mesma em fungdo de variaveis
especificas quer para explicar e predizer a adequagéao socio-ambiental dos
seus proprios comportamentos” (p. 14). E assim importante considerar o
autoconceito dos professores, para relaciona-lo com os seus medos
profissionais, a fim de melhor entender as dificuldades inibidoras da acgéo dos
professores.

O sub-capitulo seguinte procura relacionar os medos e dificuldades dos
_professores com a promogdo dos alunos, principalmente, no foro afectivo

(emocional) e cognitivo.

2.3.2. Promogao dos alunos pelos professores

Gongalves (1999), considera que “o professor deve ser visto ndo como
um gestor de fracassos educativos, mas como um promotor de éxitos
pedagogicos”, o que traduz a ideia de promog¢do dos alunos pelos professores.

O professor na sala de aula funciona como um lider, uma vez que
procura influenciar os seus alunos para que estes se interessem pelas suas
aulas, estejam atentos, participem, apresentem comportamentos adequados e
obtenham bons resultados escolares (Jesus, 1989). Neste contexto importa
analisar os factores que podem permitir aos professores influenciar os seus
alunos ou, por outras palavras, 0 que leva os alunos a deixarem-se influenciar

cognitiva ou emocionaimente pelos professores (e vice-versa).
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Ha uma tendéncia para conceptualizar o ensino em termos de
conhecimento, competéncias e capacidades. Muito embora cada um destes
seja necessdario para um bom desempenho profissional, nenhum deles é
suficiente. Os professores tém sentimentos do mesmo modo que tém
compreensao e comportamento; ensinar envolve actividade emocional assim
como actividade cognitiva. Na verdade, os sentimentos, quer positivos quer
negativos, dos professores podem ser tao intensos que podem interferir com a
sua eficacia pedagdgica (Nias, 2001).

Este quadro tedrico serviu de suporte ao interesse pelo estudo, na parte
empirica do presente trabalho, da relagdo entre as variaveis “medos dos
professores” e “‘promog¢do dos alunos pelos professores”, para além da
validagdo externa da escala dos medos, por nds elaborada.

Segundo Nias (2001), “ensinar € uma interacgéo entre pessoas e tem,
portanto, uma dimensdo emocional, ndo se pode conceber que existam
professores que, na sua interacgdo com os outros, ndo envolvam algum
aspecto dos seus sentimentos”.

Ensinar também requer o que Goleman (1995) chama de “inteligéncia
emocional”, ou seja, a capacidade de conhecer e gerir os seus proprios

~sentimentos e a capacidade de ler e lidar eficazmente com os sentimentos dos
outros. Por tras do controlo ordeiro e da calma profissional dos professores,
estdo, no mais profundo do amago, potenciais paixdes explosivas, emogbes
que trazem desespero, exaltacdo, zanga e alegria de uma espécie que nao é
normalmente associada, pelo publico, a este tipo de trabalho (Nias, 2001).

Para Salema (1997), “face ao ritmo rapido e constante da
desactualizagdo dos conhecimentos e da criagdo de novos saberes, o mundo
moderno exige ao individuo competéncias do pensar que ihe permitam
(re)conceptualizar situagdes, resolver problemas, procurar solugdes inovadoras
e adequadas ao contexto”, € o que acontece ao nivel das exigéncias feitas ao
professor.

Muitos professores sentem-se responsaveis pelo desenvolvimento
cognitivo das criangas e pelos seus progressos na aprendizagem, assim como
pelo seu bem-estar social, fisico e emocional.

A escola pode ajudar a que certos professores fagam uma reflexao

sobre os aspectos emocionais envolvidos na relagédo com o0s seus alunos,
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ajudando-os a tomar consciéncia das suas proprias emogdes e atitudes e
orientando-os no sentido de adoptarem uma conduta mais adequada e realista
relativamente aos mesmos (Boimare, 2001).

Num estudo realizado nos Estados Unidos da América, Allen (1985)
~ constatou que os medos dos professores sdo muito similares aos medos dos
alunos, sugerindo que os docentes necessitam de reconhecer essa
semelhanga, no sentido de melhorarem a sua empatia e as relagdes
interpessoais na sala de aula, de modo a que haja um melhor clima relacional,
afectivo e disciplinar. Johnson e Johnson (1988} colocaram o enfoque da sua
investigagdo na utilizagdo dos conflitos educacionais como estratégias
pedagégicas dindmicas e envolventes, conseguindo que, com essas
actividades, os alunos aumentassem cognitiva e afectivamente a sua
aprendizagem, e os docentes diminuissem 0s seus medos. Cassidy (1990)
descreveu 0s medos que os professores sentem quando confrontados com
alunos com necessidades educativas especiais em turmas regulares, sugerindo
formas de preparagdo das aulas e estabelecendo estratégias especificas para
lidar com esses alunos.

Supon e Wolf (1993) estudaram barreiras impostas aos alunos e que
dificultam o desenvolvimento das suas competéncias, destacando-se o medo
dos professores; esta situagao sUgere que a diminuicdo dos medos dos
professores pode aumentar a promogdo cognitiva e afectiva dos alunos, e a
diminuigdo da prépria indisciplina; ora, este € um dos medos de muitos
professores, com especial relevancia para os professores em principio de
carreira (Arends, 1995).

Face ao contexto da escola actual e as caracteristicas dos alunos, o
professor precisa de investir mais nas actividades na sala de aula, diminuindo
deste modo possiveis frustragbes devidas ao investimento demasiado em
actividades de preparagao e planificagdo das aulas e estas n&o decorrerem
conforme o previsto. Nestas actividades em sala de aula, o professor necessita
de colocar em pratica muitas das suas competéncias para lidar com a
indisciplina, uma vez ser essa uma das maiores preocupagdes dos docentes,

na actualidade, e um dos seus medos. E deste tema que se trata em seguida.
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2.3.3. Competéncias dos professores para lidar com a indisciplina

A indisciplina dos alunos constitui o principal factor de mal-estar dos
professores, de acordo com os resultados obtidos pela investigagado. Nos
ultimos anos, tem-se verificado um aumento da frequéncia e da gravidade das
situagbes de violéncia nas escolas e de indisciplina dos alunos na sala de aula,
fomentando um clima de medo e inseguranga entre os alunos, 0s pais, 0S
professores e os funcionarios (Jesus, 1996; Vale & Costa, 1998; Curto, 1998,
. Carita & Fernandes, 1997; Veiga, 1999).

Veiga (1999) considera que “a melhor heranga que um pai pode deixar a
um filho e a maior marca que um professor pode deixar a um aluno é leva-lo a
acreditar que tem capacidades para obter sucesso, desde que naturalmente se
esforce e trabalhe para obté-lo. O que sé é possivel através de uma
comunicagao significativa’.

O stresse relacionado com a indisciplina & o factor mais influente no
fracasso dos professores, sobretudo nos professores mais jovens e durante os
primeiros dez anos de actividade profissional (Dortu, 1993; Galloway, 1987,
Jesus, '1999; Veiga, 1995). No mesmo trabalho, Veiga refere também que
muitos professores confrontados com comportamentos de indisciplina e
violéncia, sentem-se ansiosos antes de entrar na aula, durante a aula e depois
das aulas. Enquanto os pais receiam peio que possa acontecer aos seus filhos,
os alunos sentem um clima de inseguranga e de medo nas escolas.

Quando o professor utiliza estratégias punitivas pode estar a funcionar
como modelo agressivo € para além deste aspecto, pode ser necessario
aumentar a frequéncia e a intensidade destas estratégias para continuarem a
ter efeito sobre o comportamento dos alunos. Dai que para a gestao da
indisciplina os professores necessitem de desenvolver competéncias de
relacionamento interpessoal do foro assertivo, bem como desenvolverem o
trabalho em equipa com os seus colegas, definido regras claras de disciplina
na escola e consensos quanto a formas de actuagado, devendo também
procurar a colaborag&o dos encarregados de educagio e dos proprios alunos.
Como exemplo, os professores podem enfatizar os aspectos positivos do
comportamento e do trabalho dos alunos, estabelecendo com eles contratos,
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sendo tolerantes, flexiveis, coerentes e seguros na relagéo estabelecida com
os mesmos, dentro e fora da sala de aula.

Para Arends (1995) e para Estrela (1994), o desenvolvimento da
autodisciplina deve ser o objectivo de qualquer estratégia para gerir a disciplina
~ dos alunos.

A investigagdo conduzida por Curto (1998) permitiu verificar que os
professores tém muita influéncia no potencializar de situagdes de indisciplina. A
maioria dos alunos considera que “a indisciplina depende do professor’ e que
“a simpatia do professor diminui a indisciplina dbs alunos”.

Numa investigago realizada por Veiga (1999), o autor coloca a ideia de
que existem alunos que se portam bem com alguns professores e mal com
outros, e que a grande maioria dos professores s&o pessoas capazes de deixar
marcas positivas nos alunos. No entanto, segundo o investigador nem todos os
conteudos que os professores ensinam tém o mesmo valor para os alunos e
nem todas as salas de aula tém condi¢ées adequadas a aprendizagem. Alguns
professores, sobretudo os mais novos, face a indisciplina dos alunos que nao
os deixam trabalhar, entram em estado de desanimo, podendo mesmo
abandonar a profissdo. Para esses professores, Veiga sugere que nao
entendam a indisciplina como uma ofensa a sua pessoa e que desabafem com
os colegas, planeando uma intervengéo cooperativa de todos os professores
da mesma turma, no sentido de desenvolverem nos alunos um sentimento de
pertenca & escola, como um lugar em que sdo reconhecidos € estimados.
Alguns alunos elegem como objectos de indisciplina os professores que de
uma forma simbdlica mais se parecem com as suas figuras parentais, nao
porque simbolicamente os desprezem, mas pode acontecer que essa agressao
esteja relacionada com a necessidade dessas pessoas. A agressao a um
professor em particular pode ter a ver com a necessidade do aluno de ser
valorizado por esse professor, utilizando essa estratégia como uma chamada
de atengéo.

Os exercicios de simulagdo sdo muito importantes para o
desenvolvimento de competéncias profissionais para lidar com a indisciplina ao
nivel da formagéo inicial dos professores, enquanto ao nivel da sua formag&o
continua, o desenvolvimento de estratégias passa sobretudo pelo trabalho em

equipa, envolvendo a troca de experiéncias, num clima de autenticidade,
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empatia e cooperagdo, e tendo em atengdo o nivel de desenvolvimento
psicossocial e moral dos alunos para quem estas se destinam (Sprinthall &
Sprinthall, 1993).

Passamos, em seguida, a descrever algumas atitudes dos professores
face a satisfagdo e ao descontentamento profissional e sistematizaremos

alguns factores que tém contribuido para o mal-estar profissional.

.- 2.3.4. Satisfagdo e descontentamento profissional

Os professores portugueses tém assistido e participado em situagées de
mudanga constante desde 1974, mudangas em todos os tipos de escolas e
niveis de ensino, tendo ganho poder politico, mas também novas
responsabilidades e exigéncias.

Segundo Prick (1989), o indice de satisfagdo dos professores
portugueses parece, de facto, ser inferior em relagéo ao de outros professores
europeus. Um estudo por si citado e realizado pelo IPSSO (instituto de
Prevencgao do Stresse e Saude, 2000) avaliou a satisfagdo profissional dos
. professores, tendo verificado existr uma correlagdo estatisticamente
significativa entre o stresse percebido e a satisfagdo profissional, ou seja,
quanto mais se percepcionam em stresse, mais os professores portugueses se
encontram insatisfeitos com a actividade docente e a organizagdo escolar
(duas dimensdes medidas da satisfagdo profissional). Parece ainda que uma
das grandes causas de insatisfagdo profissional apontada pelos professores
portugueses tem a ver com motivos extrinsecos a sua pratica docente. Por
exemplo com as reformas, cujo problema ﬁéo esta nos seus conteudos, mas
nos processos burocraticos que lhes estdo associados, especificamente a
imposigao vertical de directivas, sem a atengédo devida aos sentimentos e
atitudes dos professores sobre o seu trabalho. Esta metodologia politica faz
com que a oportunidade de transformar as escolas em comunidades criticas,
reflexivas e questionadoras, seja descurada.

Trigo-Santos (1996) cita varios estudos, abaixo mencionados, realizados
em Portugal e no estrangeiro, sobre a tematica da (in)satisfagéo profissional.

Tem-se verificado que, embora de uma importancia fulcral, os factores que
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contribuem para a satisfagdo e descontentamento dos professores nao sao
avaliados nem acompanhados em profundidade aquando da implementagao de
reformas em Portugal. Ap6s a reforma iniciada em 1986 no ensino portugués,
os governantes, os legisladores da educagéo e todos os intervenientes nas
varias fases do processo de reforma ndo chegaram a reconhecer que o
envolvimento dos professores em todas as fases do processo era condig@o
necessaria para o seu sucesso, uma vez que os professores raramente véem
esta problematica da mesma forma que os politicos. A imposi¢ao da ultima
reforma implementada, em Portugal, tem dado origem a desgastes psiquicos
dos professores e stresse (Freedman, Jackson & Boles, 1985, citado em Trigo-
Santos, 1996), o mesmo acontece noutros paises com processos de reforma
semelhantes ao portugués.

Investigagbes realizadas em escolas dos E.U.A. revelaram que os
professores sdo afectados por todo o tipo de pressdes de que s&o aivo, como a
falta de reconhecimento social pelo seu trabalho, a perda de estatuto social e
uma imagem publica muito negativa (Welch, Medeiros & Tate, 1982). Outras
causas também referidas foram os baixos salarios, a falta de seguranga nas
escolas e salas de aula, assim como a superlotan;éo' das turmas, a crescente
burocratizagdo de muitas das suas tarefas e a falta de apoio e preocupagéao,
por parte da populagdo em geral, em relagdo aos professores e as escolas
(Dworkin, 1987).

Estudos efectuados, sobre a satisfagdo dos professores pelo ensino,
tém evidenciado uma relagdo com a motivagdo em exercer a sua actividade
docente e em consequéncia, com o grau de envolvimento profissional dos
professores (Trigo-Santos, 1996). Segundo o relatério de Braga da Cruz et al.
(1988) por si citado, 35% dos professores questionados a nivel nacional,
deixariam o ensino se tivessem oportunidade e segundo estes autores, uma
das causas possfveis para o descontentamento detectado, encontrava-se no
facto dos professores portugueses serem os menos remunerados de entre os
da Comunidade Europeia. Ao mesmo tempo e paradoxaimente, os professores
do estudo apresentavam a docéncia como a maior fonte de auto-realizagao.

Estes resultades estdo consistentes com a Teoria de Herzberg para
explicar a dualidade da satisfagéo profissional (fig. 2.7.), a qua! argumenta que
qualquer factor pode ser fonte quer de satisfagdo, quer de descontentamento
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profissional. Herzberg baseou-se num estudo inicial sobre contabilistas,
realizado por Herzberg, Mausner e Snyderman em 1959, e propds que 0S
sentimentos de satisfagdo dos trabathadores podem ser causados por factores
intrinsecos a actividade laboral ou profissional: realizagéo, reconhecimento, o
trabalho em si, responsabilidade, progressdo na carreira e possibilidade de
desenvolvimento, factores que séo inerentes ao conteudo do trabalho e que
foram identificados como satisfatérios ou motivadores pois, segundo Herzberg,
eles sdo eficazes em motivar o individuo para uma execugéo e esforgo de nivel

superior, estando na origem de sentimentos positivos em relagao ao trabalho.

Factores inerentes ao trabalho
Ausentes | ———— Positivos/Presentes

N&o/Pouca satisfagiol —— > Grande satisfagdo

Factores contextuais do trabalho
Presentes<—__ | — = Negativos/Ausentes

N&ao/Pouco descontentamento — Grande descontentamento

Figura 2.7. Teoria dual de satisfagao profissional (Extraido de Trigo-Santos, 1996, p.29).

Em oposi¢do, os sentimentos de descontentamento derivariam de
factores contextuais ao trabalho, factores externos, designados também por
higiénicos ou de descontentamento. Incluindo-se aqui o salario, as relagoes
interpessoais (com colegas, superiores hierdrquicos e pessoal subordinado),
estatuto social, medidas politicas, condigées de trabalho, seguranga,
superviséo e vida pessoal.

Trigo-Santos (1986) refere também o estudo de Sergiovanni (1987)
como confirmador da teoria e metodologia de Herzberg, o investigador utilizou
professores americanos como amostra, tendo constatado que os professores
derivavam a sua satisfagdo a partir de factores relacionados com a docéncia e
o descontentamento a partir das condi¢des de trabalho. Mais tarde, este autor
juntamente com Carver (1988) chegaram a conclusdo que o descontentamento
estava associado as necessidades sociais e de seguranga dos professores e
que os resultados relativos a satisfagdo se relacionavam com uma ordem

superior de necessidades de estima e de auto-realizagao.
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Segundo investigagdes realizadas por Jesus (1989), enguanto um
professor com elevada motivagdo intrinseca nao faz depender o seu
empenhamento profissional do vencimento auferido (“eu preferia ter um saldrio
superior, mas n&o ficaria mais motivado por causa disso, pois ja me empenho o
que posso”), um professor com baixa motivagéo intrinseca faz depender o seu
empenhamento dos incentivos salariais (“se me aumentassem o salario,
empenhar-me-ia mais”). Provavelmente, este ultimo empenhar-se-ia mais
durante os primeiros meses, apds o que exigiria um novo aumento salarial para

- justificar o seu empenho. O autor considera que estratégias que se centrem no
reforgo comportam desvantagens a médiof/longo prazo, pois & necessario estar
sempre a aumentar a sua intensidade e frequéncia para continuar a ser eficaz
sobre o comportamento. .

Como foi atras constatado e de acordo com a Teoria dos dois factores
de Herzberg (1966) e com os estudos de Jesus (2000), o salario nao é factor
de motivagdo, podendo apenas contribuir para diminuir a insatisfagdo do
trabalhador, mas n&o para aumentar a sua satisfagdo. Por seu turno, no ambito
da Teoria da Motivagéo Intrinseca de Deci (1975, citado em Jesus, 2000), as
investigacdes realizadas tém permitido verificar que para além da recompensa
extrinseca ter apenas efeitos a curto prazo, pode levar & diminuigdo da
motivagdo intrinseca do sujeito para a realizagdo da tarefa (Robbins, 1986,
citado em Jesus, 2000). Além disso, as investigagbes sobre os incentivos
profissionais tém permitido concluir que os professores preferem sobretudo
incentivos intrinsecos, como sejam a autonomia na concretizagdo dos
programas curriculares, a participagdo nas tomadas de decis&o relativas ao
trabalho que efectuam e o reconhecimento de competéncias na realizagao
deste trabalho (Wright, 1984, citado em Jesus, 2000), e também justificam o
seu ingresso na profisséo docente com base em aspectos intrinsecos, como
sejam trabalhar com criangas ou jovens e ajuda-los no seu desenvolvimento e
aprendizagem (DelLong, 1987, citado em Jesus, 2000)).

Numa investigagdo sobre a motivagdo segundo os modelos
expectativa-valor, verificou-se que as metas profissionais intrinsecas ou
relativas ao conteudo da tarefa, agrupadas no factor “competéncia profissional”
ou “relagdes com os alunos’, séo significativamente mais valorizadas do que as

metas respeitantes as “condi¢des de trabatho” (Jesus, 1996).
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Jesus (1998) refere que o maior mal-estar dos professores portugueses
também se tem verificado face a outros indicadores ou variaveis,
especificamente guanto ao stresse profissional, a entrada na profissdo por
vocagao ou de acordo com uma escolha inicial e quanto a motivagéo para a
profisséo, referenciando estudos efectuados por Cruz (1989), Cruz, Dias,
Sanches, Ruivo, Pereira e Tavares (1988), Harnhon e Rotman (1984), Kyriacou
(1988) e por si proprio (1993, 1996), situagbes para as quais muito tém
contribuido factores sociais relacionados com o contexto no qual o professor
tem vindo a desenvolver a sua profissao.

Partindo-se do pressuposto que os medos dos professores podem ser
considerados factores de mal-estar emocional dos docentes, apresentam-se
em seguida algumas contribuigdes tedricas para um melhor entendimento

desse conceito.

2.3.5. Factores de mal-estar docente

Este sub-capitulo baseou-se principalmente nos trabalhos desenvolvidos
por Jesus (1989, 2000) e Esteve (1992), onde ¢ referida a presenga de um
sentimento de mal-estar mais ou menos difuso e extenso, desde ha alguns
anos, nos professores. Segundo os autores, este fenémeno contemporaneo
resultou numa auténtica crise de identidade da classe docente e depende de
variados factores, especificamente:

1-Factores pessoais ou da vida privada (personalidade do professor,
estabilidade familiar, relagoes sociais ou ocupagéo de tempos livres),
2-Relagbes estabelecidas com os alunos (indisciplina e desinteresse dos
alunos);

3-Relagbes estabelecidas com os colegas (faita de cooperagéo);
4-Relagdes estabelecidas com os encarregados de educagao (falta de
participagdo na vida escolar dos filhos);

5-Processo de ensino-aprendizagem (preparagéo das aulas e avaliagéo
dos alunos),
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6-Condigdes de trabalho (sobrecarga de tarefas e falta de recursos
materiais); ‘
7-Contexto socioeducativo (colocagdes, falta de reconhecimento social e

indefinigao do papel profissionat).

Segundo Jesus (1998), “o mal-estar docente €, assim, um conceito que
integra diversos  sintomas ou manifestagbes  psicossomaticas,
comportamentais, emocionais e cognitivas, traduzindo um fendémeno actual,

. derivado de diversas alteragdes socioeducativas ocorridas nas ultimas
décadas”.

Quando as exigéncias profissionais excedem os recursos adaptativos do
professor este entra em stresse, ai ele vai procurar aumentar o seu esforgo
para corresponder as expectativas e € no final deste processo que aparecem
os sintomas de mal-estar, os quais podem ser, segundo Pithers e Fogarty
(1995, citado em Jesus, 2000) os seguintes:

a)biofisiologicos (hipertensép arterial, dores de cabegas
frequentes, fadiga cronica, perda de peso, insonias, ulceras ou
desordens intestinais @ menor resisténcia a infecgdes),
b)comportamentais (abéentismo, postura conflituosa, abuso de
alcool ou de drogas e falta de empenhamento profissional);
c)emocional (distanciamento afectivo, impaciéncia, irritabilidade,
frustragdo, apatia e perda do envolvimento e entusiasmo
profissional);

d)cognitivo (diminuigio da auto-estima e dificuldade na tomada de

decisbes).

O grau de gravidade destes factores, depende do professor em causa, 0
qual deve ter em conta a sua percepgao subjectiva dos mesmos € a frequéncia
com que ocorrem na sua vida profissional.

Segundo a revisao bibliografica e o estudo empirico realizados por Pinto
(2000), os professores encontram-se entre os profissionais sujeitos a niveis
mais elevados de stresse, sendo igualmente este grupo profissional aquele em

que os sintomas de exaustdo emocional e de despersonalizagdo, proprios do

102



sindroma de burnout, se revelam mais frequentes em alguns paises. Esta
investigadora realizou uma investigagdo sobre o burnout nos professores
portugueses procurando estudar a sua |nc;|den0|a e desenvolvimento ao longo
da carreira docente, tendo obtido para uma amostra de 777 professores 0s
seguintes resultados: 54% percepcionaram a sua profissdo como uma
actividade muito ou extremamente geradora de stresse; 6.3% evidenciaram
graves sintomas de burnout, encontrando-se numa situagao de burnout pleno;
e cerca de 30% apresentaram sintomas preocupantes e um elevado risco de
evoluirem para um quadro de burnout pleno. Contudo, e tal como ocorre na
quantidade de estudos empiricos sobre os medos docentes, também no estudo
do burnout ha uma quase total auséncia de modelos que déem conta, em
termos conceptuais e empiricos, da dimensdo social deste fendémeno.
Paralelamente, e dada a inexisténcia de critérios clinicos ou de normas
estatisticas representativas para o grupo profissional dos professores dos
varios paises, encontram-se também por determinar, com rigor, os niveis de
incidéncia do burnout profissional na docéncia, especificamente em Portugal.

A existéncia de potenciais factores de mal-estar tanto podem constituir
um problema como um desafio para o docente, dependendo da forma como
este realize a gestdo do confronto com esses factores, 0 mesmo se podendo
extrapolar para os medos.

As cognigdes: crengas irracionais e pensamentos negativos

O impacto dos factores de mal-estar docente nos professores, esta
muito dependente das suas cognigdes. Um dos exemplos, é o da indisciplina
dos alunos, a qual é tanto mais uma fonte de mal-estar dos professores quanto
estes tiverem a crenga de que “0 bom professor € aquele que mantém os
alunos disciplinados e em siléncio” (Gongalves, 1986).

Este tipo de crengas relacionadas com o perfeccionismo da pessoa do
professor, em que ele € um detathista, mas rigido, precisando de ser
constantemente aprovado, nunca cometer erros e ter um controlo absoluto
sobre todas as situagdes que ocorrem em sala de aula, predispde os
professores ao mai-estar docente.

O mesmo sucede com as crengas autoderrotistas, quando o professor
pensa que ndo é capaz ou nao tem jeito para determinada actividade, ha ai
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como que uma auto-sabotagem, pois o professor coloca limites a si proprio,
que lhe dificultam a emersao das suas reais capacidades e competéncias.

Em estudos efectuados por Cruz (1989) houve a sistematizagéo de uma
série de crencas dos professores, as quais de uma forma mais ou menos

directa se relacionam com os seus medos profissionais, exemplos:

1.Perfeccionismo — “Eu luto muito para ser um professor perfeito”;

2. Necessidade de aprovagdo — “Para mim é de maxima importancia que
os alunos me aprovem”,

3.Exigéncia de controlo — “Para mim é da maxima importancia ter o
controlo continuo dos meus alunos”;

4.0 evitamento — “Quando tenho um conflito com um aluno, tenho
tendéncia a evitar discuti-lo, esperando que se resolva”,

5.A percepgdo de ineficacia pessoal — “Sinto-me muitas vezes incapaz
de resolver, por mim préprio, os problemas e dificuldades da escola’,
6.A preocupagio excessiva com os alunos — “Os alunos ndo devem ser

frustrados”.

Nogueira (1992) identificou um conjunto de pensamentos que Os
professores apresentam na sua pratica profissional e que em muito a

influenciam, como por exemplo:

1.negativos — “ndo sou capaz’, “esta aula esta horrivel’, “estou a fazer
tudo mal”, quem me dera nédo estar aqui’, “estou farto de aturar isto”.
2.positivos — “ja estou mais confiante”, “apesar de tudo vale a pena”,

“parece-me que os alunos estao a gostar’, “sai-me bem”.

Para o bem-estar dos professores e para diminuir os seus medos
profissionais, as crengas irracionais precisam de ser substituidas por crengas
mais adequadas e os pensamentos negativos, por positivos, pois os potenciais
factores de mal-estar sé constituem problema se os professores nao

conseguirem lidar adequadamente com eles.
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Modificagdes no contexto social do ensino

Uma vez que o mal-estar docente é um fendémeno actual (no passado os
professores ndo apresentavam indices de insatisfagdo mais elevados do que
outros profissionais) & necessario encontrar as alteragdes ocorridas na
sociedade, nos ultimos 20 anos, que modificaram brofundamente o contexto

social do ensino, especificamente podem destacar-se as seguintes:

1) massificagdo do ensino (dar aulas para 100% dos jovens é mais dificil
do que ensinar a um grupo de jovens previamente seleccionado por
factores de varias ordens),

2) actuagédo dos politicos e das politicas de actuagdo (o discurso politico
educativo continua a basear-se em indicadores quantitativo, enquanto o
discurso dos professores se baseia em indicadores qualitativos;

3) sistemas de formagdo inicial (os sistemas de formagdo inicial
continuam idénticos, apesar dos novos problemas existentes e das

novas mudangas).

O mal-estar docente € um fenomeno que atinge os professores
. portugueses, os quais apresentam indices de mal-estar superiores aos
verificados com professores de outros paises europeus. Os professores em
inicio de carreira sdo aqueles que apresentam maior mal-estar, principalmente
devido ao denominado "choque da realidade”.

Segundo Jesus (1998), existem trés planos em que podem ser tomadas
medidas no sentido de prevenir e de resolver o problema crescente do
mal-estar dos professores: 0 plano sociopolitico, 0 plano de formagdo e o
plano da actuagéo do professor.

No Plano Sociopolitico podem considerar-se alguns indicadores gque
traduzem o conceito de mal-estar docente, como a insatisfagdo profissional, o
stresse, o absentismo, 0 baixo empenhamento profissional, o desejo de
abandono da profissdo docente e até os estados de exaustido e de depressao
(Esteve, 1992). Segundo Abraham (1993), o mal-estar docente diz respeito ao
ambiente de trabalho, num estudo por si efectuado, sujeitos aparentemente
equilibrados, ao ingressarem nesta profissdo passaram a apresentar sintomas

de mal-estar profissional.

105



Cruz et al. (1988) revelaram, num estudo portugués, que os professores
e a opini@o publica consideravam que a profissdo docente possui um baixo
estatuto, face a outras profissées para as quais é requerida a mesma formagao
académica ou mesmo em relagdo a outras profissdes, como a de futebolista.
Qutra das alteragdes ocorreu nc piano dos valores sociais, os valores ditos
intelectuais € humanistas, que valorizavam ¢ conhecimento, a reflexao, a
vocagdo e o espirito de miss&o, deram lugar a valores economistas. Estes
valores contribuem para a desvalorizagdo social dos professores, pois as
profissGes mal pagas séo desvalorizadas pela sociedade materialista.

Uma outra alteragdo que se pode colocar, relaciona-se com o diferente
nivel de acesso a informagdo. O acesso a informagdo é agora realizado de
forma mais facil e atractiva para os jovens, contribuindo para-a desvalorizagéo
do professor enquanto agente, por exceléncia, de transmissdo de
conhecimentos. Além disso, a rapida évolugéo cientifica e tecnoldgica, originou
um maior ritmo de caducidade dos conhecimentos (Abreu, 1994, citado em
Jesus, 2000).

Com a actual exigéncia de que o professor ndo pode centrar o seu
trabalho unicamente na transmissdo de conteudos programaticos
preestabelecidos, este tem de encontrar estratégias pedagogicas para
dinamizar a construgdo do conhecimento pelos proprios aluncs, de forma a
desenvolve-los social e pessocalmente. SO que esta exigéncia € mais uma
sobrecarga de trabalho para o professor, 0 qual ndo s tem o seu trabalho na
sala de aula, como tem ainda de organizar um conjunto de actividades
extracurriculares, entre as quais, preparar aulas, corrigir e avaliar os trabalhos
dos alunos, receber 0os encarregados de educagao, participar em reunides de
professores, ocUpar-se de problemas administrativos, entre outras, as quais
nao so contribuem para a sua exaustdo, como o tornam num profissional
multifacetado, numa época em que tanto se valoriza a especializa¢do. Assim,
os professores sdo encarados como profissionais pouco especializados que
exercem tarefas que qualquer um poderia realizar. Contribuindo para a
desvalorizagéo continua do trabalho docente.

A diversidade de tarefas atribuida aos professores tem contribuido para
a denominada "crise de identidade" ou "crise da fungdo docente” (Vila, 1988).

106



Estes profissionais no foram preparados nem participaram na concepg¢ao das
novas fungbes.

Para Gongalves (1999), “existe pouca formagao para o exercicio da
investigacdo para aqueles que vao estar no terreno confrontando diariamente a
teoria com a implacavel l6gica da realidade, ficando assim sem instrumentos
para reorganizar os seus conhecimentos e acima de tudo impotentes para
proceder ao exercicio de uma das categorias epistemoldgicas mais realistas
necessarias que é a reformulagao”.

Para além das tarefas excessivas e da falta de formagao adequada, os
professores sd0 excessivamente responsabilizados em relagéo a sua pratica
pedagogica e a gqualidade do ensino.

Com a igualdade dos sexos, a mulher deixou de ter a sua fungao
tradicional de educagao dos filhos, assistindo-se a uma desresponsabilizacao
da familia face a educagéo dos jovens, sendo atribuidas responsabilidades aos
professores que o s&o da familia. Enquanto o ensino € da responsabilidade dos
professores, a educagéo é da responsabilidade dos encarregados de educagao
e de toda a sociedade.

Apesar de todas as exigéncias realizadas aos professores, nao houve
uma melhoria das condi¢cdes de trabalho e dos recursos materiais para o
exercicio da sua profissdo. Por exemplo, um ensino personalizado néo se
consegue exercer com um nivel excessivo de alunos ou sem os
equipamentos/materiais necesséarios. Os professores até podem estar
motivados, mas necessitam de ter o minimo de condigbes materiais para o
exercicio da sua actividade.

Um outro problema a ter em conta, na andlise desta problematica, é o da
falta de investimento na educagéo escolar. O discurso politico ndo acompanha
a sua pratica, os gastos com a educagdo s&o considerados supérfluos por néo
darem frutos imediatos.

As reformas no ensino portugués comegaram depois de outras ja se
terem iniciado na Europa, o que concorreu para o aproveitamento desajustado
da legislagdo associada, a qual traduz exigéncias politicas muito avangadas,
face ao contexto educativo portugués, nomeadamente no que se refere as
condigdes de trabalho dos professores e & sua preparagéo profissional. O nivel
de exigéncia politico e social é tio elevado que muitos professores desistem a
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partida, traduzindo em parte a grande discrepancia entre 0s objectivos
sociopoliticos e a realidade da educagao escotar.

Neste contexto, paradoxalmente, os professores mais motivados, que
assumem um nivel mais elevado de exigéncia no desempenho das suas
tarefas, podem ser aqueles que mais faciimente poderdo desenvolver
manifestagdes de mal-estar, pois confrontam-se com a falta de recursos para
atingir os objectivos pretendidos (Jesus, 1998).

Os resultados encontrados em vérios estudos efectuados revelam que
para além da exigéncia social, também existe uma exigéncia pessoal, a qual
também pode contribuir para o mal-estar docente, pelo que € importante que os
professores estejam motivados, mas de uma forma realista, isto &, sem serem
demasiado exigentes consigo préprios, nem colocarem-se sempre em causa
quando os objectivos ndo s&o atingidos.

Apesar de tudo, a profissdo de professor também tem na actualidade
certas vantagens comparativamente a outras profissbes, nomeadamente a
riqueza de experiéncias e de relacionamentos interpessoais, bem como uma

certa liberdade e auséncia do controlo de chefes.

2.3.6. Atitudes de intervencdo para o desenvolvimento profissional do
professor

Segundo Dunham (1992), para que o professor aprenda a reduzir o
mal-estar docente (e os seus medos profissionais), ele necessita de aceitar a
possibilidade de que tal situagdo também ocorre com os seus colegas, de
compreender o significado dos sintomas, de identificar os factores que podem
contribuir para essa situagio, identificar estratégias de coping por si utilizadas
no trabalho e fora dele e desenvolver programas personalizados para a
redugéo desses sintomas.

Conforme as varias fontes de mai-estar do professor, assim ele pode
utilizar diferentes estratégias de resolugdo ou de coping, ha problemas
profissionais para os quais a sua resolugdo depende do professor, como por
exemplo relacionados com os alunos ou com os colegas, mas existem outras

do foro formativo e outras do foro sociopolitico. Sendo assim, o professor
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necessita de saber propor medidas realistas e com base em possibilidades
reais, sejam elas formativas, de ordem sociopolitica, ou no plano de actuagao

privado de professor.

a) Medidas formativas

Em termos de formagio inicial ha a necessidade de criagao de
programas de formagdo que permitam a simulagdo de desempenhos. No caso
da formagdo continua torna-se necessario criar oportunidades para que 0s
formandos possam analisar os seus desempenhos reais ocorridos no seu
quotidiano e confrontarem-se com a experiéncia profissional de outros colegas.
O ideal sera também a criagédo de programas de formagdo desenvolvidos para
o treino de competéncias pessoais, interpessoais e profissionais, através do
treino em resolugdo de problemas, aptiddes sociais, assertividade,
relaxamento, gestéo do tempo e trabalho em equipa (Jesus, 1996). Este autor
considera importante a realizagdo de medidas preventivas, tanto ao nivel da
formagcao inicial de professores (antes do exercicio da pra'ﬁca docente), como
ao nivel da formagédo continua, orientadas para a resolugdo de problemas
concretos e para a inovagao educativa, fomentando o trabalho em equipa e a
-cooperagdo entre os professores. A formagao inicial deveria ser desenvolvida
segundo um modelo relacional, potencializando o autoconhecimento e as
qualidades especificas de cada formando, através de uma antecipagdo do
confronto com possiveis situagdes profissionais.

O estagio pedagoégico poderia ser um momento de trabalho em que para
além do acolhimento e integragdo na escola, o orientador apoiaria 0s
estagidrios nos niveis comportamental, através do desenvolvimento de
competéncias profissionais; cognitivo, com o estabelecimento de crengas,
expectativas e atribuigbes adequadas e no nivel emocional, dando um suporte
social, com a evidéncia e reconhecimento das qualidades e aspectos positivos
do estagiario, fomentando-lhe o desenvolvimento de um estilo pessoal e
flexivel de ensino- aprendizagem (relagdo pedagogica) numa preparagao para

a “pedagogia do imprevisivel”.
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b) Medidas de ordem sociopolitica

Os aspectos legislativos do estado podem ser utilizados como uma
ferramenta para aumentar o bem-estar dos professores e a sua motivagao no
processo de ensino-aprendizagem. Passando por um aumento da sua
autonomia e do seu poder, bem como pelo aumento da responsabilizagéo de
outros agentes no processo de educagdo e desenvolvimento das criangas e
jovens, nomeadamente as familias, as autarquias e as associagées
socioculturais e desportivas.

O aumento da responsabilizagdo dos agentes educativos deveria
alargar-se aos proprios alunos, os quais deveriam ser mais responsabilizados
pelo seu comportamento e aprendizagem na escola, o que na actual legislacao
n&o acontece. As notas que os alunos tiram até ao 9° ano ndo importam muito,
pois as mesmas quase nao tém implicagdes no percurso escolar dos alunos. 0
sistema instituido fomenta o facilitismo e a preguiga.

Existe a necessidade de revalorizagho da imagem social dos
professores e do trabalho docente, o que passa pelo maior reconhecimento dos
objectivos educativos alcangados e do papel imprescindivel do professor na
sociedade actual (Jesus, 1989).

Os meios de comunicagdo social também poderiam auxiliar nesta
q‘uestéo, devido & sua forga mediatica, podendo contribuir positivamente para a
divulgagdo de boas praticas e boas experiéncias portuguesas, ajudando a
melhorar a imagem social do professor. Esta medida, se implementada,
poderia contribuir para a escolha desta profissdo enquanto fazendo parte de
um projecto de vida e ndo como ultima opgao.

Nalguns paises europeus tém sido empreendidas campanhas
publicitarias em que é destacada a importante fungdo dos professores e
responsabilizada toda a sociedade pelo apoio e colaboragdo no processo
educativo, de forma a serem concretizados os’ objectivos das reformas
educativas em curso nestes paises e a diminuir a exigéncia social colocada
sobre o professor (Jesus, 1998).

Ha a necessidade de delimitagdo clara e coerente das fungbes do
professor e de uma responsabilizagao de toda a sociedade pela educacéo, pois
pode dar-se o0 caso de que a valorizagdo da escola acabe por aumentar ainda

mais a exigéncia social no trabalho dos professores.

110



A educacdo tanto diz respeito aos professores, como aos alunos, as
familias e as instituigdes. Os problemas da educagdo sé podem ser resolvidos
numa perspectiva, a longo prazo, de cooperagdo entre todos ao agentes
sociais, encarando a educagéo como prioridade nacional (Jesus, 1989).

A colaboragdo das familias com os professores é imprescindivel, pelo
que é importante que os professores chamem os encarregados de educagao a
escola também por aspectos positivos e que o estado legisle em favor dos pais
poderem ir mais frequentemente a escola, sem que para issO sejam
penalizados nos seus empregos.

E, deste modo, um problema de qualidade, quer das escolas, quer dos

professores, no sentido de resolver diversos problemas da educagédo escolar.

¢) Medidas no plano da actuagdo privada do professor

As estratégias de coping para a resolugdo dos problemas, medos e
dificuldades dos professores, precisam estar dé acordo com as suas
qualidades pessoais e com as situagdes especificas em que sao utilizadas.
Como nao existe uma estratégia ideal de resolugdo de problemas, pois
depende.muito da personalidade do professor € da situagdo em que se
encontra, deve ser o professor a encontrar os melhores mecanismos de
actuagéo para o seu caso.

Uma das estratégias de coping que o professor pode utilizar tem a ver
com a identificagéo das suas dificuldades e da forma como as procura resolver.
Latack (1986) distingue trés categorias de coping na resolugéo dos problemas
de mal-estar dos professores: estatégias de confronto ou de controlo
(orientagdo do professor para a resolugdo dos problemas profissionais),
estratégias de evitamento ou de escape (atitudes de afastamento ou de
adiamento relativamente as situagdes problematicas) e estratégias de gestéo
dos sintomas (ocupagéo dos tempos livres).

Outro dos mecanismos de coping que os professores podem utilizar € a
identificagé@o e o desenvolvimento de competéncias de gestéo de cognigdes. A
tomada de consciéncia das crengas, pensamentos, atitudes, expectativas,
atribuicbes e comportamentos dos docentes e o conseguirem modifica-las para

melhor, contribuira para-um aumento do seu bem-estar e realizagao.

111



O professor necessita, assim, de conseguir identificar as suas crengas
irracionais mais profundas, pois as crengas do tipo “ser perfeito”, “ter controlo
sobre” ou “na@o ser capaz de”, estdo na base de muitas situagées de mal-estar,
uma vez que ndo sdo os acontecimentos em si mesmos que provocam mal-
estar, mas a forma como o professor os percepciona. A mesma situagao
objectiva pode provocar mai-estar num professor e nac noutro, pois por detras
podem estar crengas diferentes de um professor comparativamente a outro.

Uma das terapias indicadas como mais eficientes na substituicdo de
© crengas irracionais por crengas mais adequadas é a “terapia racional emotiva”
(Bernard & DiGiuseppe, 1994, Dryden & Gordon, 1993).

Por outro lado, é importante que haja um equilibrio entre as expectativas
associadas aos resultados profissionais, o valor que lhes é atribuido e os
resultados efectivamente alcancados, para evitar a excessiva valorizagdo da
profissdo. Neste caso especifico, procurar o equilibrio entre a vida privada e a
vida profissional é uma das principais estratégias que o professor pode utilizar
para prevenir situagdes de mal-estar docente. |

Outro mecanismo de coping, utilizado pelo professor, € a ldentificagéo e
o desenvolvimento de competéncias de gestéo de sintomas fisicos. Uma forma
do professor conseguir realizar uma melhor “higiene mental’ consiste na
realizagdo de sessbes de relaxamento. Algumas técnicas de relaxamento
passam pela ocupagdo de tempos livres e outras constituem técnicas
especificas para induzir esse estado, assumindo particular relevo a respiragao
(sobretudo a abdominal) e o treino do relaxamento muscular progressivo,
através da contracgdo e descontracgdo sucessiva de certos Qrupos
musculares, deste modo ele aprende a identificar e controlar os seus sintomas
fisicos associados ao mal-estar.

Outra técnica de relaxamento e auto-controlo que o docente pode utilizar
é a “técnica da mobilizagéo basica de energia”, em que o docente vai associar
ao relaxamento, a sua percepgédo de energia pessoal, procurando através da
sua vontade e sensibilidade, melhorar o seu estado intimo, fisico, psicolégico e
energético (Vieira, 1994). No sentido de alcangar técnicas de relaxamento mais
profundo, também existe a hipnose, o ioga, a respiragéo, a meditagdo, a

imaginagéo tematica, a contemplagéo e a oragao.
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A identificagdo e o desenvolvimento de competéncias de gestao do
tempo, de lideranga, de trabalho em equipa e de assertividade, também podem
contribuir positivamente para a melhoria geral do bem-estar do professor.

Apbs terem sido sistematizadas informagdes sobre a importancia das
_ atitudes do professor para 0 seu sucessb e realizagao profissional, vamos

passar agora as consideragdes finais deste capitulo.

2.3.5. Consideragdes finais

Ao longo deste capitulo, contextualizou-se 0 medo enquanto construto
psicolégico e no desenvolvimento profissional dos professores. Devido a
grande escassez de investigagdes sobre o tema, também foram sistematizados
elementos sobre o autoconceito dos proféssores, a promogao dos alunos pelos
docentes, as suas competéncias para lidar com a indisciplina, tendo terminado
com o estudo da satisfagdo e atitudes dos docentes, uma vez que este
conceito & integrador, pois tudo aquilo em que o professor se envolve tem por
detras um conjunto de atitudes, entre as quais, as que apresenta face aos seus
medos profissionais. 7

"~ No proximo capitulo apresentamos a metodologia utilizada nesta
investigacao.
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CAPITULO 3. METODOLOGIA

Neste capitulo apresenta-se a metodologia utilizada na investigagao, de
acordo com os objectivos definidos no Capitulo 1. De seguida, & feita a
caracterizagdo da amostra, assim como a descrigdo do processo de aplicagao
e estudo dos instrumentos utilizados.

3.1. Caracterizagdo da amostra

Tendo em conta os objectivos deste estudo, houve preocupagao, na
constituicdo da amostra, de que esta fosse representativa dos subgrupos que
se queriam estudar. Optou-se por considerar uma amostra formada por
professores de idades variadas, de ambos os sexos, pertencentes a varios
anos do ciclo de vida profissional e, assim, com graus diferentes de experiéncia
profissiohal.

A amostra ficou constituida por 208 individuos, cujos elementos
variaram consoante: sexo, idade, estado civilLb anos de servigo,
profissionalizag&o, grupo disciplinar, nivel de ensino, escalao, habilitagdes
literarias, grau de satisfagdo na profissdo, opgdo do curso escolhido, grau de
relacionamento com os membros dos drgaos de gestdo da escola, distancia de
casa a escola e cargos pedagodgicos exercidos. Os quadros que, em seguida,
se apresentam permitem observar a preocupagdc havida com a
heterogeneidade dos inquiridos, indicando o numero de professores e a
respectiva percentagem pelas diferentes variaveis e respectivos subgrupos.

Em relag&o a variavel sexo, a amostra foi constituida por 62 inquiridos
do sexo masculino (29.8%) e 146 inquiridos do sexo feminino (70.2%),

prevalecendo o nimero de inquiridos do sexo feminino (Quadro 3.1.).

Quadro 3.1. Distribuigio do niamero de professores, por sexo.

Sexo Frequéncia | Percentagem
Masculino 62 29.8
Feminino 146 70.2
Total 208 100.0
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Quanto a variavel idade, a amostra foi constituida por 48 inquiridos com
menos de 30 anos (23.1%), 113 inquiridos com idades compreendidas entre os
30 e os 44 anos (54.3%) e 47 inquiridos com mais de 44 anos (22.6%) (Quadro
3.2).

Quadro 3.2. Distribuigdo do nimero de professores, por idade.

Anos de idade Frequéncia | Percentagem
<30 48 23.1
30-44 113 54.3
> 44 47 22.6
Total 208 100.0

No que se refere a variavel tempo de servigo, da amostra fizeram parte
42 inquiridos com menos de 4 anos de ensino (20.2%), 14 inquiridos com 4 e 5
anos de servigo (6.7%), 128 inquiridos entre os 6 e os 24 anos (61.5%) e 24
ihquiridos entre os 25 e os 34 anos de servigo (1115%), predominando 0s
professores entre os 6 e os 24 anbs de servigo, visto esta categoria englobar
um intervalo mais alargado do que as outras (Quadro 3.3). As categorias
~ formadas e seus limites tiveram em conta os contributos tedricos de Huberman
' (1989).

Quadro 3.3. Distribui¢io do nimero de professores, por tempo de

Servigo.
Temp& geaiil;v)lgo Frequéncia | Percentagem
<4 42 20.2
4-5 14 6.7
6—24 128 61.5
25 ~ 34 24 11.5
Total 208 160.0

Em relagdo & variavel nivel de ensino, a amostra englobou 18
professores do segundo c‘:iclo (8.7%), 43 professores do terceiro ciclo (20.8%),
92 professores do ensino secunddrio (44.4%) e 54 professores que
leccionavam simultaneamente o terceiro ciclo e o secundario (26.1%),
prevalecendo o nimero de professores que ensinavam no secundario (Quadro
34).
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Quadro 3.4. Distribuigio do nimero de professores, por nivel de ensino.

Nivel de Ensino Frequéncia | Percentagem
Segundo Ciclo 18 8.7
Terceiro Ciclo 43 20.8
Secundario 92 44 4
Terceiro Ciclo e Secundario 54 26.1
Total 207 100.0

Em relagdo a yariével cargos pedagégicos, fizeram parte da amostra
94 elementos que ndo exerciam nenhum cargo (45.2%), enquanto que 95
elementos tinham um sé cargo (45.7%) e 19 elementos exerciam varios cargos
(9.1%), correspondendo a uma maioria de professores que exercia algum
cargo além da docéncia (Quadro 3.5.).

Quadro 3.5. Distribuicio do namero de professores, por cargos.

Cargos Frequéncia | Percentagem
Sem cargos 94 - 45.2
Com um cargo 85 45.7
Com varios cargos 19 9.1
Total 208 100.0

Outros elementos relativos a caracterizagdo da amostra podem ser
encontrados no Capitulo 4, onde se faz a apresentagdo de resultados.

Em seguida, passamos & explicagdo do procedimento adoptado na
administragdo dos instrumentos escolhidos para a realizagdo do presente
estudo de investigagao.

3.2. Procedimento

Os questionarios foram distribuidos de variadas formas, principalmente
através da entrega presencial a alguns professores, que se responsabilizaram
pela sua distribuigdo e recolha. A estratégia adoptada na recolha da amostra
passou também pelo contacto com os Conselhos Executivos de escolas dos
Concelhos de Lisboa, Setubal e Braga.
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Talvez devido a sobrecarga de tarefas dos professores na altura do ano
em que os questionarios foram passados (Abril de 2001), houve um grande
atraso na devolugdo dos mesmos, que se estendeu até Setembro de 2001,
tendo havido uma percentagem de retorno de 52% (208 entregues, para 400
distribuidos). Para além dessa demora na entrega, foi notéria a falta de
motivagdo dos professores abordados na colaboragdo nesta actividade. Este
foi um dos grandes obstaculos enfrentados e que dificultou muito o andamento
da investigagao, pois ndo era possivel avancar para a analise estatistica sem
“que os inquéritos fossem entregues. De entre os diferentes meios utilizados na
recolha da amostra, o que se revelou mais eficaz, para além de mais rentavel
sob o ponto de vista do tempo e do investimento implicado, foi a aplicagao
directa, em que os professores recebiam os inquéritos em mao prépria e
entregavam-nos também de uma forma directa ao investigador.

Depois de recolhidos os dados, foram introduzidos em computador e
analisados com o programa SPSS. Para estudar as relagbes entre as variaveis
consideradas, utilizou-se o método correlacional, uma vez que o estudo
decorreu com os professores em situagdo natural. Este método n&o permite
concluir que as oscilagbes ocorridas nas variaveis dependentes sejam

-predominantemente  explicadas  pelas  variaveis estudadas como
independentes. Nao pudemos, portanto, estabelecer relagdes de causa-efeito,
proprias dos estudos experimentais, mas & possivel observar se existe
associagdo das varidveis independentes com as variaveis dependentes
(Guildford & Fruchter, 1981). Apesar disso, pensa-se que oS resultados obtidos
poderdo aumentar o conhecimento da possivel influéncia das variaveis
independentes estudadas, desde que se tomem as precaugbes necessarias
(Veiga, 1995). ‘

O estudo da fidelidade dos resultados foi feito através do calculo da
consisténcia interna dos itens (indices de 'homogeneidade “alpha”) usando o
procedimento “Reliability" do programa SPSS. Para a analise da validade
interna usou-se o procedimento “Factor PA1" do mesmo programa.

Nas andlises realizadas para testar as questées de estudo (cf. Capitulo
1), recorremos & estatistica descritiva e inferencial. Determinamos a média e 0

desvio-padrdo dos resultados, recorrendo ao procedimente “Means” do SPSS.
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Como provas de significancia estatistica das diferengas das médias, utilizamos
a analise de variancia univariada, com os procedimentos “T-test”.

Procedemos em seguida & explicagdo dos aspectos metodologicos
seguidos na construgdo e adaptagdo da escalas de avaliagdo aplicadas no

- presente estudo.

3.3. Instrumentos

Apresentamos em seguida os instrumentos aplicados, especificamente a
"Escala de Avaliagdo dos Medos Profissionais dos Professores” (EAMPP) e a
"Escala de Autoconceita” (EA).

O questionédrio global (anexo B) encontra-se dividido em trés grandes
partes. A primeira parte compreende 65 itens relativos aos medos dos
professores em contexto profissional, 6 itens relativos as dificuldades dos
professores e duas questdes abertas sobre medos e dificuldades dos
: professores em contexto escolar. Na segunda parte, encontram-se 30 itens
relativos ao questionario de autoconceito e, da terceira parte, fazem parte
questdes relacionadas com varidveis pessoais (sexo e idade), escolares (anos
de servigo, profissionalizagao, grupo disciplinar, nivel de ensino, escaléo, grau
de satisfagdo na profissdo, opgdo do curso escolhido, relacionamento com 0s
membros dos 6rgdos de gestao da escola, distancia de casa a escola, cargos
pedagogicos exercidos e habilitagdes literarias), e ainda uma variavel
considerada mais de tipo social (estado civil).

Na descrigdo dos instrumentos apresentam-se ainda outros itens, como
os que fazem parte das varidveis "Envolvimento dos professores na promogao
cognitiva e afectiva dos alunos” (itens 68, 69 e 71, com valor numérico
invertido) e "Falta de competéncias para lidar com a indisciplina” (itens 22, 45,
47 e 51).
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3.3.1. Escala de avaliagao dos medos profissionais dos professores

A "Escala de Avaliagdo dos Medos Profissionais dos Professores”
(EAMPP) foi elaborada para avaliar os medos dos professores em contexto
profissional, subdividindo-se em 65 itens que exploram diferentes facetas
dessa variavel. Em seguida, especifica-se o trabalho havido na sua elaboragao
e apresentam-se os elementos que atestam as suas finalidades psicomeétricas,

como sejam a fidelidade (consisténcia interna) e a validade (interna e externa).

3.3.1.1. Construgéao

A versdo preliminar da escala. A falta de instrumentos de avaliagao
associados aos objectivos do presente estudo conduziu a elaboragdo da
"Escala de Avaliagdo dos Medos Profissionais dos Professores” (Veiga &
Fernandes, no prelo). '

O instrumento foi construido a partir de uma greiha previamente definida
em fungdo das entrevistas realizadas (anexo A), da revisdo da literatura e da
experiéncia profissional. Com base nos dados adquiridos, enunciaram-se
afirmagbes que abordavam aspectos concretos relacionados com as varias
dimensbes do problema e com elas elaboramos o instrumento piloto.

O publico alvo foram os professores no inicio de carreira, do 1° ao 3°
anos de leccionagdo, onde estavam também incluidos os professores
estagiarios. Nesta primeira abordagem, as grandes metas passavam por definir
as principais dimensbes a avaliar, construir um instrumento que cobrisse, de
uma forma abrangente e realista, as diferentes facetas dos medos e
dificuidades dos professores no inicio de carreira, para, posteriormente, ser
aplicado a este grupo de profissionais.

Desta forma, foram definidas as dimensdes centrais do inventario, cada
qual integrando um conjunto de itens exploradores de uma faceta especifica
dos medos e dificuldades dos professores.

Em seguida, descrevemos cada uma das dimensdes, reportando-nos

aos aspectos mais gerais que cada uma delas procurava explorar. As
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dimensdes do inquérito basearam-se em itens ligados ao objecto de medo,

com a seguinte diferenciagao:

1-Medos ligados aos outros (pessoas):
1.1-Colegas;
1.2-Alunos;
1.3-Funcionarios;
1.4-Encarregados de educagao.
2-Medos ligados aos conteudos;
3-Medos ligados a escola em geral,

4-Medos ligados a gestao da profissdo pela tutela.

Uma vez definidas as dimensGes da escala, avangou-se para a
operacionalizagéo dos seus itens. Deste primeiro esfor¢o resultou um total de
60 itens, concebidos num formato likert de 7 pontos ( de discordo muito a
concordo muito), havia também a possibilidade ndo se aplica a minha

realidade, como forma de identificar itens ndo pertinentes.
; Aos 60 itens, seguiram-se duas questbes abertas: “Que outros medos,
além dos descritos, sente no ambito da escola?” e “Escreva alguns
comentarios que possam ajudar a compreender os medos ou as dificuldades
que tem sentido no @&mbito da sua profissdo.”

Apos a construgcao desta versdo preliminar do instrumento, procedeu-se
a sua aplicagdo junto de professores nas condi¢gdes requeridas na amostra,
tendo sido devolvidos 40 inquéritos correctamente preenchidos, em relagado aos
quais se procedeu a uma analise geral para identificar alteragdes e correcgbes
face a elaborag&o do instrumento definitivo. Dos 40 respondentes, alguns eram
professores com uma boa capacidade de avaliagédo critica, nomeadamente
professores especialistas em areas da educagdo. As analises de contetdo
realizadas com as questdes abertas, assim como as criticas recebidas pelos
intervenientes, permitiram a elaboragéo de novos itens.

De acordo com o feedback recolhido junto deste primeiro grupo e
atendendo a necessidade de alargamento da amostra (passando a conter
elementos pertencentes a todos os tempos de servigo profissional), passamos

a realizagdo da segunda versao da escala.
120



A versdo definitiva da escala. Partindo das apreciagbes avangadas
pelos inquiridos da amostra e por todos os agentes que, de alguma forma,
estiveram envolvidos neste processo, procedemos & elaboragdo de uma nova
versdo do instrumento, sensivel & diversidade de anos de servico dos
professores. Deste esforgo resultou a 2° vers&o piloto, versao “alargada”: de 60
itens passou a 71, com 65 itens para os medos.

Esta segunda (e ultima) versdo do inquérito foi aplicada em Abril de
2001 a uma amostra mais alargada do que a primeira, ndo apenas em termos
‘de numero (N=208), mas também em termos dos professores abrangidos: dos
2° @ 3° ciclos, bem como do Ensino Secundério, e também com anos de
servigo diversificados.

As respostas foram quantificadas da seguinte forma: dos itens 1 ao 65
(itens sobre os medos), o valor introduzido coincidiu com as respostas dos
professores, ou seja de 1 a 10, em que 1 esta “totalmente em desacordo” e 10
esta “totalmente de acordo”.

Apresentam-se, em seguida, os elementos relativos & fidelidade dos

resultados.

3.3.1.2. Fidelidade dos resultados

A fidelidade dos resultados foi obtida através do célculo da consisténcia
interna dos itens (indice de homogeneidade “alpha”), usando para o efeitoc o
procedimento “Reliability” do SPSS. Este procedimento fornece ainda alguns’
elementos estatisticos de interesse sobre cada item, como a média e o desvio-
padrédo, que séo apresentados no Quadro 3.6.

A analise dos elementos estatisticos permite observar que o item com
média inferior é o item 16 (1.81) e o item com média mais elevada ¢é o item 36
(5.53). A média das médias de todos os itens é 3.32, com um leque de 3.77 e
uma variancia de 0.82. A variancia dos itens apresenta uma media de 4.97, um
valor minime de 1.08 e maximo de 13.1. A escala com 62 itens apresenta uma
média de 206.01 e um desvio padrdo de 78.55.

O procedimento “Reliability” permitiu ainda determinar os indices “alpha”,

que indicam a fidelidade da escala. Além disso, permitiu obter tambem a media
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da escala, a vanancia e o coeficiente de consisténcia interna da mesma, (caso
determinado item seja eliminado) e ainda a correlagdo item-total, que fornece
indicagao entre a pontuagdo do item e a pontuagédo da escala obtida a partir
dos outros itens. No quadro 3.7., sao indicados os elementos estatisticos dos
itens (média, variancia, correlagio item-total e indice “alpha”) quando o item for

eliminado.

Quadro 3.6. Média e desvic-padrdo dos resultados, considerando a amostra total (N=208).

item Média D. padrédo tem Média D. padréo
1 257 1.70 33 5.12 244
2 219 1.40 35 3.70 224
4 3.16 202 36 553 3.02
5 2.72 202 37 2.48 1.60
6 359 237 38 2.38 155
7 244 1.61 39 3.44 225
8 363 235 40 3.36 2.18
9 1.83 1.25 41 285 1.68
10 290 1.89 42 3.41 207
11 283 217 43 401 2.66
12 493 3.62 4 4,08 269
13 412 285 45 3.32 1.97
14 264 1.7 46 3.70 231
15 3.62 225 a7 488 254
16 1.81 1.04 438 3.32 210
17 244 1.60 49 388 2.18
18 247 183 50 266 1.74
19 447 3.40 51 3.25 2.16
20 3.10 202 62 3.88 224
21 2.38 1.70 53 356 207
22 333 219 54 284 201
23 1.82 1.05 55 1.92 1.37
24 1.76 1.10 56 492 272
26 247 1.63 57 298 183
26 293 1.90 58 233 1.66
27 329 1.98 69 438 3.40
28 338 213 60 462 3.4
29 239 152 61 404 282
30 281 1.86 62 33 2.61
31 477 281 63 4.4 3.4
32 3.98 2.26 66 3.56 2.67

Os valores da “correlagdo item-totai” podem ser tomados como a
correlagdo entre o item e a soma total dos restantes itens (indice de
consisténcia interna ou de homogeneidade do item) e também como
coeficientes de discriminagdo dos itens (Bisquerra, 1987 citado em Veiga,
1995). O coeficiente de discriminag@o indica o grau em que o item contribui
para distinguir os individuos que obtiveram pontuagées altas dos que tiveram
pontuag6es baixas na escala global (Aimeida, 1986; Kerlinger, 1980).

A analise destes valores mostra que os itens com maior poder
discriminativo s&o os itens 22 e 51 (correlagdo item-total de 0.74) e que o item

36 apresenta o coeficiente de menor discriminagao (0.33).
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Quadro 3.7. Média, varidncia, correlagio item-total e [ndice “alpha™ da EAMPP quando o item for eliminado.

item | Média Variancia Correlagado ndice tem Média Varidncia | Correlagdo | Indice
Item-total “Alpha” Item-total “Alpha”

1 208.44 6039.80 0.48 097 33 200.89 5061.91 053 097
2 2036.81 6079.57 0.40 097 35 202,30 5972.40 055 097
4 202.85 601483 0.48 097 36 20047 6004.52 0.33 097
6 203.29 6030.43 0.43 097 37 20353 6008.15 064 097
6 202.41 5069.03 053 097 38 203.62 6026.20 090 097
7 20857 60365.96 0.52 0.97 39 20257 5941.40 0.64 0.96
8 202.38 5082.01 050 0.97 40 202.65 5540.56 0.67 0.96
9 204.18 80779 0.46 0.97 41 203.16 5984.67 0.69 0.96
10 203.11 590427 058 097 42 20259 5568.17 0.61 0.96
11 203.18 602456 0.41 097 43 202.00 $817.94 0.59 0.96
12 201.08 56899.60 0.46 097 44 201.93 5832.41 055 0.97
13 201.88 5064.96 0.44 0.97 45 202.68 5564.97 0.66 0.96
14 208.37 6007.36 0.60 097 46 202.31 5518.48 0.69 0.96
18 202.39 592208 0.70 0.96 47 201.12 5894.11 0.69 0.96
16 204.20 6099.69 0.43 097 48 202.68 5945 .86 0.68 096
17 203.56 6033.92 053 0.97 49 20213 5534 .47 0.68 0.96
18 203.54 6001.53 0.58 0.97 50 208.35 5999.01 0.62 0.96
19 201.54 5880.21 053 097 51 202.75 £919.95 0.74 096
20 20291 6001.17 052 097 52 20213 595421 0.61 0.96
21 203.62 3884.23 0.65 0.96 53 202.45 5958.86 064 - 096
22 202.68 5916.04 0.74 0.96 54 203.16 5541.68 0.72 0.96
23 204.19 607454 057 097 68 20409 6045.82 055 0.86
24 204.25 6100.20 0.40 097 66 201.09 5876.89 0.68 0.96
26 20354 6013.34 0.61 0.97 57 208.03 5979.19 0.62 0.86
26 203.08 9069 .53 Q.67 0.96 58 203.47 6024.13 055 0.97
27 202.72 5087.15 058 097 69 201.63 5813.44 0.46 0.97
28 202.62 5830.84 on 0.96 60 201.38 5935.80 0.42 097
29 203.61 6010.65 0.66 096 - 61 201.96 5950.04 0.48 097
30 203.19 5977.81 0.6 0.96 62 22.08 5643.54 054 097
31 201.24 5940.09 051 0.97 63 201.59 5984.2S 0.42 097
32 202.02 6006.08 0.45 0.97 66 202.45 6891.62 0.66 0.96

No Quadro 3.8, indicam-se os coeficientes de consisténcia interna
(indices “alpha”) obtidos nos vérios factores, para a amostra total e para varios
grupos determinados de acordo com o sexo, a idade, tempo de servigo e
cargos pedagogicos. Como pode observar-se, os valores de “alpha” referentes
aos vérios factores s&o, na sua maioria muito aitos, ultrapassando em geral o
limiar frequentemente aceite na avaliagdo dos resultados deste tipo de
instrumento. Os maiores coeficientes aparecem na totalidade da escata (medos
totais), com “alphas” superiores a 0.95.

No factor 1, “medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas
aulas”, os valores do coeficiente “alpha” variam entre 0.84 e 0.97; no factor 2,
“medos associados a nao satisfagdo da necessidade de reconhecimento”, os
valores de “alpha” variam entre 0.89 e 0.94; no factor 3, “medos associados &
gestéo da profisséo pela tutela”, o indice maximo de “alpha” ¢ 0.91 e o minimo
0.79; no factor 4, "medos associados a falta de competéncias de ensino”, o
valor maximo de “alpha” € 0.92 e o minimo 0.82; no factor 5, “medos derivados
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de obstaculos a realizagdo profissional”, o indice “alpha” apresenta um valor
maximo de 0.93 e um valor minimo de 0.75; para o factor 6, “medos associados
a aceitagdo de desafios na escola”, o indice “alpha” apresenta um valor
maximo de 0.89 e minimo de 0.63; para o factor 7, “medos associados a uma
avaliagao negativa de si préprio vinda dos outros”, o valor de “alpha” varia entre
0.76 (minimo) e 0.90 (maximo). Por ultimo, é no “total dos medos” que os
valores de “alpha” sdo mais altos, variando entre 0.96 e 0.98.

Estes resultados (valores de “alpha”) constituem importantes elementos
- que atestam a fidelidade da EAMPP.

Quadro 3.8. Coeficientes de consisténcia interna (indices alpha) dos resultados nos factores da escala
EAMPP, para diferentes grupos.

Indices alpha
Grupo MelG | MeNr MeGp | MeCe MeRp MeDe MeAo MeTot
Amostra total
(N=208) 084 09 090 0.87 085 0.84 083 097
Sexo
Masculino
(N=62) 0.9 0.89 088 0.82 Q.75 0.86 086 0.96
Feminino
(N=14g) 094 0.92 0.89 088 0.86 084 082 097
Idade
<30 anos
(N=48) 0.96 091 | 079 0.89 0.85 0.85 0.81 097
30-44 anos
(N=113) 094 0.90 0.91 0.87 0.84 0.87 0.82 0.96
>44 anos
(N=47) 0982 0N 0.87 0.82 084 0.73 0.90 0.96
Tempo de servigo
<4 anos
(N=42) 085 091 0.81 0.89 0.81 083 084 0.96
45 anos ‘
{N=14) 097 0.93 0.88 0.90 093 ‘081 0.88 0.98
6-24 anos '
(N=128) 093 0.80 0.90 0.86 0.83 0.89 0.81 0.96
25-34 anos .
(N=24) 095 094 0.80 083 0.80 063 0.77 0.97
Cargos
Sem cargos
(N=94) 0.8s 0.90 Q.69 0.89 0.856 0.83 085 0.96
Com um cargo
(N=95) 0.84 083 0.89 0.82 0.83 0.89 0.82 097
Com vérios cargos
{N=19) 084 0.89 0.89 0.92 0.83 083 076 0.96

Legenda (dimensdes dos medos): MelG (gestio dos alunos nas aulas); MeNr (nfo reconhecimento);
MeGp (gestsio da profissio); MeCe (falta de competéncias de ensino); MeRp (falta de realizaglo
profissional), MeDe (aceitagio de desafios na escola); MeAo (avaliagio vinda dos outros),
MeTot (total dos medos).
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3.3.1.3. Validade interna dos resultados

Para a analise da validade interna, usou-se o procedimento “Factor PA1”

do programa SPSS. Visto tratar-se de uma escala nova e como ndo se
 conhece nenhum estudo equivalente que pudesse fornecer indicagbes sobre o
numero de factores especificos que seria de esperar, fez-se uma analise
exploratéria da distribuigdo dos itens por factores, sem indicag&o prévia do
nimero de factores. Com este procedimento, o programa de computédor
utilizado permitiu identificar 12 factores. No entanto, dada a dimenséo da
escala e os aspectos teéricos tomados em considera¢gdo na sua elaboragéo, tal
distribuigao por factores pareceu nao ser a mais adequada. Assim, procedeu-
se a uma nova analise, limitada a sete factores, considerando que se adaptaria
melhor aos pressupostos tedricos que estiveram na base da elaboracdo do
instrumento.

A andlise factorial dos resultados seguida de rotagdo ‘“varimax’
apresentou, assim, sete factores corﬁ uma explicagdo de 61.7 da variancta
total. Como valores significativos para a selecgdo dos itens a incluir na

| estrutura factorial, optou-se por resultados iguais ou superiores a 0.30 na
matriz factorial rodada (Quadro 3.9.), com excep¢do do item 48 que, dada a
riqueza do contetido do item, foi aceite com saturagao de 0.25.

A partir dos valores de saturagdo, definiu-se o conjunto de itens a incluir
em cada factor. Em alguns casos, os itens apresentaram valores de saturagao
superiores a 0.30, em mais do que um factor, tendo sido seleccionados de
acordo com a pertinéncia semantica e a superioridade de saturagao dos itens.

Os itens 3, 34 e 64, apesar de apresentarem valores de saturagéo acima
de 0.30, respectivamente 0.51 no factor 6, 0.39 no factor 7 e 0.66 no factor 3,
foram excluidos por se considerar que 0s mesmos nao se integravam na
significagcdo atribuida a esses factores. A versdo final da escala EAMPP
passou, assim, a apresentar 62 itens, distribuidos por 7 factores (Quadro 3.9.).
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Quadro 3.9. ltens e saturagbes dos mesmos, obtidos na matriz rodada.

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 6 Factor 6 Factor 7

MEDO 51 0.793
MEDO 47 0.781
MEDO 15 0.719
MEDOQ 22 0.703
MEDO 49 0.663
MEDO 45 0.662
MEDO 56 0.660
MEDO 4 0.645
MEDO 42 0.633
MEDO 54 0.631
MEDO 52 0.601
MEDO 28 0.581
MEDO S0 0.569
MEDO 33 0.505
MEDOQ 2 0.376
MEDO 1 0.712
MEDO 7 0.708
MEDO 26 o.677
MEDO 4 0.670
MEDO 21 0.644
MEDO_9 0.565
MEDOQO 37 0.562
MEDO X 0522
MEDOQ 27 0.505
MEDO 17 0.477
MEDO 41 0.465
MEDO 14 0.457
MEDOQ 25 0.457
MEDO 61 0.361
MEDO 16 0.327
MEDQ 63 0871
MEDO S8 0817
MEDO 12 0.798
MEDO 60 0.791
MEDOQ 19 0.758
MEDO 62 0.536
MEDO & 0513
MEDOQO 65 0.326
MEDO 6 0.753
MEDO S 0.700
MEDO 11 0.700
MEDO 8 0.671
MEDQ 18 0.470
MEDC 10 0.389
MEDC §3 0.300
MEDO 44 0.674
MEDO 32 0.662
MEDO 13 0.636
MEDO 35 0.478
MEDO 31 0.445
MEDQO 3 0.438
MEDO 36 0.412
MEDQO 46 0.411
MEDO 58 - 0.734
MEDO 20 0.665
MEDQ 38 0.634
MEDOQ 57 0.530
MEDOQ 48 0.253
MEDO 24 0.706
MEDO 55 0.568
MEDO 29 0.418
MEDO 23 0.384

Estes dados permitem a sistematizacdo da informag@o contida no

Quadro 3.10., que se apresenta de seguida, e no qual se inclui também a
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percentagem de variancia explicada por cada factor e 0 respectivo “eigen-

value”.

Quadro 3.10. Estrutura factorial definida a partir das saturagdes dos itens obtidas na matriz

rodada.
Itens — Factor 1: Medos associados 2 indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas Saturagdo
(MelG)

51 Tenho medo de n&o conseguir controlar a turma. 0.793
47 Tenho medo de néo saber lidar com alunos violentos. 0.781
15 Tenho medo de n&o ser capaz de gerir situagdes de indisciplina na sala de

aula quando a indisciplina é dos alunos entre si. 0.719
22 Tenho medo de n3o ser capaz de gerir situagdes de indisciplina na sala de

aula quando a indisciplina ¢ direccionada a mim como professor(a). 0.703
49 Tenho medo de que os alunos ndo gostem das minhas aulas. 0.663
45 Tenho medo de n&o ser capaz de me autocontrolar em situagdes de

conflito com os alunos. 0.662
56 Tenho medo de ter alunos violentos. ) ' 0.660
40 Tenho medo de que os alunos n&o gostem de mim como pessoa. 0.645
42 Tenho medo de ndo ser capaz de me autocontrolar com os alunos, face a

uma situagdo imprevista. 0.633
54 Tenho medo de n&o me conseguir afirmar perante os meus alunos. 0.631
52 Tenho medo de nfo conseguir motivar os alunos na minha disciplina. 0.601
28 Tenho medo de que os alunos sejam incorrectos comigo. 0.581
50 Tenho medo das reacgdes dos alunos depois da atribuigéo da classificagéo. 0.569
33 Tenho medo de n&o ser capaz de lidar com a desmotivagéo escolar dos

jovens. A 0.505
02 Tenho medo de enfrentar os meus alunos. 0.376

Explica 36.27% da variancia total (“eigen-value” =23.57)
Itens — Factor 2: Medos associados 3 nio satisfagdo da necessidade de Saturagdo
reconhecimento (MeNr)

01 Tenho medo de me sentir rejeitado(a) pelos colegas mais experientes. 0.712
07 Tenho medo de me sentir rejeitado(a) pelos colegas do meu grupo disciplinar. 0.708
26 Tenho medo de que o Conseiho Executivo n&o valorize o meu trabalho como

professor(a). 0.677
04 Tenho medo de que os encarregados de educag&o ndo reconhegam o meu

trabalho. 0.670
21 Tenho medo de ser rejeitado(a) pelos colegas na escola. 0.644
09 Tenho medo de n#o ser respeitado(a) pelos funcionarios. 0.565
37 Tenho medo de nfio me conseguir afirmar perante os meus colegas. 0.562
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30 Tenho medo de n&o conseguir corresponder as expectativas que o Conselho

Executivo, como érgéo de poder, tem em relagdo a mim na escola. 0.522
27 Tenho medo de nfo ser capaz de obter a colaborag&o dos meus colegas
professores. 0.505
17 Tenho medo de me expor aos encarregados de educag&o, pois fico
nervoso(a). 0.477
41 Tenho medo da avaliagdo que os outros fazem de mim na escola
(Orientadores de estagio, colegas, alunos, etc.). 0.465
14 Tenho medo das reacgdes dos colegas quando estes sabem que nao
consigo dominar a turma. ' 0.457
25 Tenho medo de no me conseguir integrar na escola. 0.457
"61 Tenho medo da minha profiss&o nfo ser reconhecida pelos outros. 0.361
16 Tenho medo de n&o saber lidar com os funcionarios. 0.327
Explica 7.97% da variancia total (*eigen-value” = 5.18)
itens — Factor 3: Medos associados 2 gestdo da profisso pela tutela (MeGp) Saturagéo
63 Tenho medo de ter de andar a mudar frequentemente de escola. 0.871
59 Tenho medo de n&o encontrar vagas para leccionar. 0.817
12 Tenho medo de vir a dar aulas numa escola muito longe de casa. 0.798
60 Tenho medo de me vir a ser atribufdo um horario zero. 0.791
19 Tenho medo de ser colocado{a) numa escola n&o desejada. 0.758
62 Tenho medo de ndo conseguir conciliar a actividade profissional com a vida
pessoal. 0.536
43 Tenho medo de ver dificultada a minha progresséo na carreira. 0.513
65 Tenho medo de fracassar na minha profisséo. 0.326
Explica 5.21% da variéncia total (“eigen-value® =3.38)
Itens — Factor 4: Medos associados 3 falta de competéncias de ensino (MeCe) Saturagiio
06 Tenho medo de n&o ser capaz de ser um bom professor. 0.753
05 Tenho medo de nfo dominar os contetdos programéticos na sala de aula. 0.700
11 Tenho medo de ensinar conteidos errados aos meus alunos. 0.700
08 Tenho medo de n3o ser capaz de criar um bom ambiente de aprendizagem
nas aulas. 0.671
18 Tenho medo de no ser capaz de me actualizar quanto gos conteudos. 0.470
10 Tenho medo de que os encarregados de educagéo n&o me achem um(a)
profissional competente. 0.389
53 Tenho medo de que os meus alunos nédo tirem boas notas. 0.300

Explica 3.91% da variancia total (*eigen-value” =2.54)
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Itens — Factor 5: Medos derivados de obstaculos 2 realizagéo profissional (MeRp) Saturagdo
44 Tenho medo de que o ensino nao me venha a realizar profissionalmente. 0.674
32 Tenho medo dos obstaculos que os meus colegas podem criar & inovagao. 0.662
13 Tenho medo de vir a deixar de gostar da profissao. 0.636
35 Tenho medo de n&o encontrar na escola estruturas de apoio para as
minhas dificuldades. 0.478
31 Tenho medo de vir a ter algum esgotamento devido & profissao. 0.445
39 Tenho medo de ndo ser capaz de desempenhar as multiplas actividades
que hoje s&0 requeridas a um professor(a). 0.438
36 Tenho medo de que o meu salario n&o me permita satisfazer as minhas
necessidades pessoais e familiares. 0.412
46 Tenho medo de ndo corresponder s exigéncias que hoje em dia s&o feitas
a um(a) professor(a) . 0.411
Explica 3.29% da variancia total (“eigen-value® =2.14)
Itens — Factor 6: Medos associados a aceitagéo de desafios na escola (MeDe) Saturagdo
58 Tenho medo de aceitar desafios na escola. 0.734
20 Tenho medo de ter de aceitar novos cargos. 0.665
38 Tenho medo de me expor aos outros na escola. 0.634
57 Tenho medo de n&o conseguir corresponder as expectativas que as
" pessoas na escola tém em relagéo a mim. 0.530
48 Tenho medo de ndo ser capaz de inovar na escola. 0.253
- Explica 2.72% da variancia total (“eigen-value® = 1.77)
Itens - Factor 7: Medos associados a uma avaliagdo neghtiva de si préprio vinda Saturagdo
dos outros (MeAo)
24 Tenho medo de me vestir jovialmente, pois os encarregados de educagéo
podem ndo me respeitar por isso. 0.706
55 Tenho medo de me vestir jovialmente, pois os alunos pcdem n&o me
respeitar por isso. 0.568
29 Tenho medo de que os funcionarios percebam que hé aulas em que o barulho
dos meus alunos ¢é exagerado. 0.418
23 Tenho medo de que os funcionarios pensem que eu n&o sou bom/boa
professar(a). 0.384

Explica 2.3% da variancia total (*eigen-value® =1.50)
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Face aos resultados obtidos, apresentamos, seguidamente, a sua
interpretagao.

Factor 1: Medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas
aulas.

Os itens deste factor estio relacionados com os medos dos professores
face ao mau comportamento dos alunos na sala de aula e reflectem
principalmente preocupagdes do foro disciplinar e de controlo dos alunos.
Envolvem aspectos como o saber lidar com a violéncia, com a indisciplina e
com processos ligados & gestdo dos alunos em sala de aula e as relagdes

interpessoais que ai tém fugar.

Factor 2: Medos associados a nao satisfagao da necessidade de
reconhecimento

Estes itens fazem referéncia aos medos dos professores ligados a
percepgao da forma como os colegas, os membros do Conselho Executivo, os
encarregados de educagéo e os funcionarios tém em conta o seu trabalho,
revelando a necessidade que os professores tém de reconhecimento e
valorizagdo profissional. Engioba itens que focam o aspecto da rejeigdo e da
incapacidade de afirmagao.

Factor 3: Medos associados a gestao da profissdo pela tutela

Estes itens fazem referéncia aos medos mais especificos relacionados
com a gestdo da profisséo pela tutela, nomeadamente a estabilidade
profissional e as condigbes de trabalho, no que se refere, por exemplo, a
colocagdo pelo ministério numa escola pretendida, ao horério atribuido, a
progressdo na carreira e a gestdo por um agente externo (ministério) das
multiplas actividades requeridas ao professor.

Factor 4: Medos associados a falta de competéncias de ensino

Os itens incluidos neste factor avaliam os medos dos professores que
estdo relacionados com a falta de competéncias de ensino, como o receio de
ndo ser capaz de ser um bom professor, concretizado na dificuldade em

transmitir conhecimentos, em comunicar e em cativar os alunos. Relacionam-
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se com a necessidade de dominar os contetidos a ensinar e de conseguir criar

condigdes de aprendizagem.

Factor 5: Medos derivados de obstaculos a realiza¢do profissional

Estes itens relacionam-se com os medos profissionais inerentes a
realizacdo do professor, no que se refere aos obstaculos a satisfagdo como
educadores e que se reflectem na sua vida pessoal. O professor pode temer
condicdes que o impegam de se realizar profissionalmente, ou recear vir a
“deixar de gostar da profissdo, devido ac salario, as condigoes de trabalho e as

exigéncias que |he s3o feitas.

Factor 6: Medos associados a aceitacdo de desafios na escola

Este conjunto de itens relaciona-se com os medos associados a
mudanca e & flexibilidade do professor, nomeadamente no que se refere a
possibilidade de ter de aceitar novos desafios na escola, sejam eles novos
cargos pedagogicos, a necessidade de inovar, 0 conseguir corresponder as
expectativas que os outros tém em relagéo a si, ou o ter de enfrentar situagbes
de exposig¢éo pessoal. '

Factor 7: Medos associados a uma avaliagao negativa de si proprio
vinda dos outros

Estes itens englobam um conjunto de medos ligados a avaliagdo
negativa do professor vinda dos outros, procurando-se aferir em que medida o
julgamento dos outros e o ser “mal visto” influencia o professor. Insere-se aqui
o medo de vestir jovialmente e a dificuldade de lidar com a opiniao dos outros.

Passamos em seguida ao estudo da validade externa da escala
“EAMPP’.
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3.3.1.4. Validade externa dos resultados

Na elaboragao desta nova “Escaia de Avaliagao dos Medos Profissionais
dos Professores’, podem desde j& apresentar-se alguns dados relativos a
‘validade externa. Assim, no Quadro 3.11., podem observar-se relagbes varias
entre as dimensdes dos medos e as dimensdes do autoconceito. De facto, tais
relagbes vao no sentido esperado, ou seja, quanto maiores 0S8 medos, menor o
autoconceito (correlagdes de Pearson negativas) e apresentam elevados niveis
de significancia estatistica em vérias situagdes: para o autoconceito laboral,
nas dimensdes “medos associados a falta de competéncias de ensino” € nos
“medos associados a aceitagdo de desafios na escola”; para o autoconceito
emocional, nos ‘medos associados & indisciplina e gestdo dos alunos nas
aulas”, nos ‘medos associados a nado satisfagdo da necessidade de
reconhecimento”. nos “medos associados & falta de competéncias de ensino”,
nos “medos derivados de obstaculos a realizagdo profissional’, nos “medos
associados a aceitacao de desafios na escola”, nos “medos associados a uma
avaliag@o negativa de si proprio vinda dos outros” e nos “medos totais”; para o
autoconceito social, nos “medos associados & indisciplina e gestao dos alunos
nas aulas’, nos “medos associados a falta de competéncias de ensino” e nos
“medos associados a aceitacdo de desafios na escola’; e para o autoconceito
total nos “medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas”, nos
“medos associados & néo satisfagao da necessidade de reconhecimento”’, nos
“medos aésociados a falta de competéncias de ensing”, nos “‘medos
associados & aceitagéo de desafios na escola”, nos “medos associados a uma
avaliagao negativa de si proprio vinda dos outros” e nos “medos totais (p<0.01).
Embora menos significativas, existem ainda correlagbes nos seguintes casos:
para o autoconceito laboral, nos “medos associados & indisciplina e gestao dos
alunos nas aulas”, nos “medos associados & néo satisfagao da necessidade de
reconhecimento”, nos ‘medos associados a uma avaliagdo negativa de si
préprio vinda dos outros” e nos “medos totais”; para o autoconceito emocional,
nos “medos associados & gestdo da profissdo pela tutela’, e para o

autoconceito social, nos “medos associados & nédo satisfagdo da necessidade
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de reconhecimento” {p<0.05).
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De sublinhar, ainda, que os elementos resultantes das andlises
apresentadas no capitulo dos resultados podem, também eles, ser
considerados como refor¢os para a confirmagao da validade externa da “Escala

de Avaliacdo dos Medos Profissionais dos Professores” (EAMPP).

Quadro 3.11. Correlagdes entre os medos e a variavel “autoconceito’, na amostra total.

Medos Autoconceito
Lahoral Familiar Fislco Emocional Social Total
Amostra total

MelG 0,17 * £.08 0.09 0.41** .18 ** -0.34 **
MeNr -0.18 * 0.10 0.06 .39 ** 0.15* 0.27 **
MeGp 0.01 0.12 0.02 0.16* 0.10 0.01
MeCe 0.31 ** 0.12 0.07 0.30 ** 0.23 ** 0.36 **
MeRp -0.00 0.12 -0.00 -0.26 ** -0.05 -0.13
MeDe -0.26 ** 0.06 -0.12 .45 ** 0.23 ** 0.4] **
MeAo 0.16 * 0.12 0.00 0.32 0.09 0.25 **
MeTot .16 * 0.02 0.02 -0.40 ** 0.11 0.26 **

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = n3o significativo

Legenda {dimensdes do medo): MelG (gestao dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento);
MeGp (gestio da profissdo); MeCe (fatta de competéncias de ensino); MeRp (falta de
realizagAoprofissional); MeDe (aceitag8o de desafios na escola); MeAo (avaliagdo vinda
dos outros); MeTot (total dos medos).

Passamos em seguida a apresentagdo da “Escala de Autoconceito’.

3.3.2. Escala de Autoconceito

Um dos instrumentos utilizados no presente estudo foi a “Escala de
Autoconceito” (EA). Trata-se de uma escala construida muito recentemente por
dois investigadores conceituados no tema do autoconceito, Garcia e Musitu
(1999): é constituida por 30 itens e apresenta os seguintes factores: fisico,
emocional, familiar, laboral e social.

Num trabalho em curso de adaptagdo da escala para o contexto
portugués (Veiga & Roque, no prelo), observa-se que, no seu conjunto, a
variancia total explicada é de 55.12%. Entre outros elementos relativos a
fiabilidade desta escala, destaca-se o “alpha de cronbach” de 0.85. Qutros
elementos acerca da escala podem ser encontrados em Rogue (no prelo).

No questionério de autoconceito, a escala de tipo Likert foi idéntica a da
EAMPP, embora posteriormente os dados tenham sido reagrupados numa

escala de 1 a 6 pontos, em que as respostas de 1 e 2, passarama 1; asde 3 e
133



4, passaram a 2; as de 5 passaram a 3, as de 6 passaram a 4. asde 7 e 8,
passaram a 5; e as de 9 e 10 passaram a 6. Duas foram as razes para tal
reagrupamento: por um lado, a vantagem na existéncia do mesmo tipo de
escala aquando da aplicag&o do questionério global (1 a 10); por outro, o facto
de ja na andlise dos resultados, o questionario de autoconceito apresentar a
mesma escala (1 a 6) que a utilizada num estudo da sua adaptagao para
Portugal (Veiga e Roque, 2003).

Em seguida, passamos a apresentagdo de outros itens incluidos no
questionario global.

3.3.3. Outros itens

Apds o final da EAMPP, existem 6 itens que tém a ver com as
dificuldades dos professores (do 66 ao 71). Destes itens, trés foram utilizados -
na criacdo da varidvel “Envolvimento dos professores na promogdo cognitiva e

afectiva dos alunos™ os 68, 69 e 71 (apds inversdo do respectivo valor
| numérico). Os itens 68 e 69 estéo ligados & promogéo cognitiva dos alunos,
enquanto que o 71 se prende com a componente afectiva dos mesmos.
Nestes itens, procedeu-se & inversdo dos valores numéricos, ou seja, o0 1
passou a 10; 0 2 passou a 10; 0 2 passou a 9; 0 3 passou a 8; o 4 passou a 7,
0 5 passou a 6; 0 6 passou a 5; 0 7 passou a 4; 0 8 passou a 3; 0 9 passou a 2;
e 0 10 passou a 1. Assim, para estes itens, quanto maior a pontuagéo, maior &
o envolvimento dos professores na promogao cognitiva e afectiva dos alunos.

Para a criagdo da variavel “Falta de competéncias para lidar com a
indisciplina” (FCLIN), associaram-se 4 itens, especificamente os 22, 45, 47 e
51.

Do questionario, também fizeram parte duas questbes abertas, que
permaneceram iguais a 12 versao, tendo sido unicamente introduzida a palavra
“dificuldades” na primeira questdo, da qual resultou: “Que outros medos ou
dificuldades, além dos descritos, sente no ambito da escola?”. O interesse na
manutengao destas questdes ficou a dever-se ao seu eventual contributo na

interpretagao dos resultados obtidos no presente estudo, ou futuramente.
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Apds a apresentagdo da metodologia adoptada na investigagéao,
passamos no proximo capitulo a anélise dos resultados obtidos no estudo das
questdes especificas levantadas, em relagéo aos sujeitos da amostra descrita,
aos instrumentos anteriormente apresentados, aos procedimentos e aos

‘métodos estatisticos referidos.
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CAPITULO 4. RESULTADOS

Neste capitulo, procedemos & andlise estatistica dos resultados dos
medos dos professores, num primeiro momento, no que se refere a sua
ordenagéo e, num segundo momento, no que se refere aos medos na amostra
geral e em fungéo de varidveis pessoais, escolares e ainda de uma variavel
considerada como de tipo social. Apresentam-se também os resultados acerca
"das relagdes entre os medds e as variaveis "autoconceito”, “envolvimento dos
professores na promog&o dos alunos” e “falta de competéncias dos professores
para lidar com a indisciplina”, na amostra total e por grupos de pertenga ao
“tempo de servigo”.

Os varios procedimentos estatisticos utilizados procuraram dar resposta
a pergunta de partida enunciada, quer na sua formuiagéo mais geral, quer nas
subquestées mais especificas.

Como actuagdo geral de analise, utilizou-se a comparagéo entre dois
grupos, os quais foram seleccionados por serem grupos extremos ou por
serem grupos representativos, uma vez que a apresentagdo de todas as
comparagdes entre grupos levaria a uma grande quantidade de quadros de
dificil analise. Também ndo houve a apresentagdo de certos subgrupos de
comparagdo, devido & existéncia de um numero reduzido de sujeitos nos
mesmos. '

Esta andlise foi efectuada através do t de Student, o qual testa a
significancia da diferenga entre os médias, tendo-se utilizado o procedimento
“T-test” do programa SPSS (verséao 10).

Por Gltimo, apresentam-se os resultados acerca da relagéo entre os
medos e as variaveis “autoconceito’, “envolvimento na promogéo cognitiva e
afectiva dos alunos’, “falta de competéncias dos professores para lidar com a
indisciplina”; na amostra total e por grupos de pertenga ao “tempo de servigo”,
tendo sido utilizado o procedimento “correlagdes” (Pearson) do programa
SPSS.

136



4.1. Resultados nos medos

Apresentam-se, em seguida, os sete maiores medos profissionais dos
professores, bem como os resultados dos medos em fungéo das variaveis

-pessoais, escolares € de tipo social.

4.1.1. Ordenagdo dos medos

O objectivo desta andlise foi saber quais 0s principais medos dos
professores em contexto escolar. Considerando a média dos 65 medos e
limitando-se a apresentagdo aos sete maiores medos, observa-se que o maior
medo dos professores da amostra tem um cariz econdmico, nomeadamente o
medo do salario ndo lhes permitir satisfazer as suas necessidades pessoais e
familiares (M=5.64).

O segundo maior medo dos professores liga-se mais a questdes
didacticas e pedagdgicas e prende-se com o receio do professor ndo saber
. lidar com a desmotivagao escolar dos jovens (M=5.15).

O terceiro medo, com média de respostas mais elevada, foca a tematica
da indisciplina e € o medo de o professor ter alunos violentos (M=4.93).

O quarto medo esta relacionado com assuntos mais especificos da
gestdo ministerial da profissao e refere-se ao medo de os professores virem a
dar aulas numa escola muito longe de casa (M=4.91).

O quinto medo volta a ligar-se com a tematica da indisciplina € com o
medo de os professores n&o saberem lidar com alunos violentos, neste caso ja
nao é s6 o “ter’ os alunos violentos, mas saber lidar com essa mesma violéncia
(M=4.85).

O sexto medo refere-se a uma dimensdo mais pessoal do professor,
aquela em que ele receia vir a ter algum esgotamento derivado da profissao
(M=4.78).

O sétimo e ultimo medo, aqui considerado, refere-se, de novo, a um
aspecto de gestéo tutelar da profissao, nomeadamente o medo do professor,
de que |lhe venha a ser atribuido um horério zero (M=4.75), conforme se

observa no Quadro 4.1.
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Quadro 4.1. Sete principais medos dos professores, na amostra total.

: . Desvio

Medos dos professores Média padrdo
MEDO 36 564 | 3.03
Tenho medo que 0 meu salario ndo me permita satisfazer as minhas ) ’
necessidades pessoais ¢ familiares.
MEDO 33 515 | 245
Tenho medo de nao ser capaz de lidar com a desmotivagéo escolar dos ) )
jovens.
MEDO 56 ' 4.93 2.68
‘Tenho medo de ter alunos violentos.
MEDO 12 4.91 3.65
Tenho medo de vir a dar aulas huma escola muito longe de casa.
MEDO 47 4.85 2.51
Tenho medo de ndo saber lidar com alunos violentos.
MEDO 31 4.78 2.84
Tenho medo de vir a ter algum esgotamento derivado da profisséao.
MEDO 60 475 348
Tenho medo de me vir a ser atribuido um horario zero.

Enumeraram-se 0s sete principais medos dos professores em contexto
profissional e passamos, em seguida, & apresentagdo dos resultados dos
medos em funcdo de varidveis pessoais e escolares, assim como de uma

variavel social.

4.1.2. Medos em fungdo de variaveis pessoais

Com esta andlise, pretendeu-se saber se existiam diferencas
significativas nos medos dos professores em fungéo do sexo e da idade. Para
tal, efectuou-se uma andlise de variancia dos resultados nos diferentes
factores, utilizando para o efeito o procedimento “T-test” do programa SPSS.

Em relagdo & variavel “sexo” (Quadro 4.2.), os valores de T
evidenciaram que as diferengas nos medos dos professores em fungéo do sexo
apresentaram-se estatisticamente significativas entre as medias das

pontuagdes obtidas para algumas dimensdes da escala.
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Quadro 4.2. Média e desvio-padrao dos resultados nas dimensdes dos medos em fungéo do

sexo.
MEDOS Sexo N | Media g:g;’;g t Bicaudal | Sig.
e (g | g mE | e o |
AR R KT
AR R
|| 81 ERl i e [ o | o
MeRe LA:;T::::)O | 538 lo1s| 28 0.00 -
w68 | oo | -
(et | 8T8 S o | o |
oo e | ] BB B o | om | -

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = nio significativo

Legenda {dimensdes dos medos). MelG (gestdo dos alunos nas aulas), MeNr (ndo reconhecimento);
MeGp (Gestdo da profissdo), MeCe (falta de competdncias de ensino); MeRp (fata de
realizago profissional); MeDe (aceitagdo de desafios na escola); MeAo (avaliagdo vinda dos
outros); MeTot (total dos medos).

A andlise destes resultados mostra que os elementos do sexo feminino
. apresentaram valores médios das pontuagbes mais elevados do que 0s
elementos do sexo masculino. Estas diferengas foram altamente significativas
(p<0.001) para as seguintes dimensdes: “medos associados a indisciplina e
gestdo dos alunos nas aulas”, “‘medos derivados de obstaculos a realizagao
profissional” e “medos totais”. As diferencas estatisticamente significativas
foram devidas a diferenga entre as médias das pontuagdes obtidas para 0 sexo
masculino e para o sexo feminino, em que para o sexo feminino esses valores
foram muito maiores, revelando que as professoras tém muito mais desses
tipos de medos do que os professores.

De registar que a variagdo do numero de sujeitos, por subgrupo e
dimensao da escala, tem a ver com os denominados valores "missing"”, isto &,
“ndo resposta” de alguns sujeitos a itens apresentados.

Os factores “medos associados a gestdo da profissdo pela tutela’ e
“medos associados 3 aceitagdo de desafios na escola” também revelaram
diferengas estatisticamente significativas, embora com um nivel de significancia
menor (p<0.05), continuando as professoras a apresentar valores médios

superiores as dos professores.
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Atendendo a estes resultados, e no que respeita & questéo de estudo:

Q2.1. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel sexo?", a resposta é
parciaimente afirmativa, apresentando maidres medos 0s sujeitos do sexo
feminino. ‘

Em relacdo a variavel “idade” (Quadro 4.3.), a analise de variancia
pretendeu saber se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas
pelos professores com idade inferior a 30 anos e com idade superior a 44 anos.
‘Para tal, foram escolhidos estes dois subgrupos extremos, embora, como
apresentado na descrigdo da amostra, tenha havido mais um subgrupo
considerado para esta variavel.

A andlise dos valores de T, presentes no Quadro 4.3., evidenciaram que
as diferengas nos medos dos professores, em fungéo da idade, apresentaram
diferencas estatisticamente significativas entre as meédias das pontuagoes
obtidas para algumas dimensdes da escala e diferengas nao significativas para
outras dimensoes. A andlise destes resultados mostrou que os elementos mais
jovens (com menos de 30 anos) apresentaram valores médios das pontuagdes
mais elevados do que os elementos menos jovens (com mais de 44 anos).
Estas diferencgas foram altamente significativas (p<0.001) para as seguintes
dimensdes: ‘medos associados & n&o satisfagdo da necessidade de
reconhecimento”, “medos associados a gestao da profissdo pela tutela’ e nos
“medos totais”.

O factor “medos associados a falta de competéncias de ensino® também
revelou diferencas estatisticamente significativas, embora com um nivel de
significancia menor (p<0.05), continuando os professores com menos de 30
anos a apresentar valores médios superiores aos dos professores com mais de
44 anos, os dados apresentados continuaram assim a indicar gque os
professores mais jovens tém no geral mais medos do que os professores
menos jovens.

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questao de estudo:

Q2.2. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel idade?", a resposta
parcialmente afirmativa, apresentando-se maiores nos sujeitos mais jovens

(com menos de 30 anos).
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Quadro 4.3. Média e desvio-padréo dos resultados nas dimensdes dos medos em fungdo da

idade.
MEDOS ('::::) N | Média g::;’;g t Bicaudal |  Sig.
R vt T
(e et ee e e | -
e BE L | ow | -
e TSR | ew |
e == TR
e e e T R
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*p<0.05, **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo signlficativo

Legenda (dimensdes dos medos): MelG (gestdo dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento);
MeGp (Gestio da profissdo); MeCe (falta de competéncias de ensino), MeRp (falta de
realizagio profissional); MeDe (aceitagio de desafios na escola); MeAo (avaliagdo vinda dos
outros); MeTot (total dos medas).

Passamos, em seguida, & apresentagdo dos resultados nos medos
profissionais dos professores consoante varidveis escolares e uma variavel

social.

4.4.3. Analise em fungdo de varidveis escolares

Com esta énélise, pretendeu-se saber se existem diferencas
significativas nos medos dos professores em fungéo de variaveis escolares,
como satisfagéo na profissdo, tempo de servigo, relacionamento com os orgaos
de gestdo, cargos pedagdgicos, escalao, distancia da escola a residéncia,
profissionalizagéo e nivel de ensino. Para tal, efectuou-se uma analise de
variancia dos resultados nos diferentes factores, utilizando para o efeito o
procedimento “T-test” do programa SPSS.

No que se refere & variavel “satisfagdo na profissdao”, e com o
objectivo de saber se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas
nas dimensbes da escala para grupos de professores, com um grau de
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satisfacdo médio na profisséo e um grau de satisfagao aito, compararam-se

esses dois grupos de professores (Quadro 4.4.).

Quadro 4.4. Média e desvio-padrio dos resultados nas dimensdes dos medos em fungéo da

satisfacdo na profiss@o.

Desvio

MEDOS | Satisfagido N Média padrdo T Bicaudal | Sig.
Gl S iy ST I
M Frevada o e 2% | 002 .
P Hemm T e ear] 'S | 02 | ™
MeCe I\Enlzgda 18; gg:gg :(1):33 1.32 0.18 ns
vere 'I\Enlf:/;da 103 ggég Ser] o7 0.00 -
V0o e gl ees] 3% | 0% |
MeAo g|i3:da % g:gg gzg 2.74 0.00 -
T o3 aeoae—7eia] 7 | 0% |

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo
Legenda (dimensdes dos medos). MelG (gestio dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento);
MeGp (Gestdc da profissdo), MeCe (falta de competéncias de ensino); MeRp (falta de
realizagio profissional); MeDe (aceitagio de desafics na escola), MeAo (avaliagdo vinda
dos outros); MeTot (total dos medos).

A anélise dos valores de T, presentes no Quadro 4.4, evidenciou que as

diferengas nos medos dos professores em fungdo de uma maior ou menor

satisfagdo na profiss&o, apresentaram diferencas estatisticamente significativas

entre as médias das pontuagdes obtidas para a maioria das dimensdes da

escala. A analise destes resultados mostrou que os elementos com um grau

de satisfacdo médio na profissdo apresentavam pontuagdes mais altas nos

medos, do que os elementos com um grau de satisfagdo mais elevado. Estas

diferencas foram altamente significativas (p<0.001) para as dimensdes “medos

derivados de obstaculos a realizagdo profissional”, “medos associados a

aceitacdo de desafios na escola’, “medos associados a uma avaliagao negativa

de si proprio vinda dos outros” e aos “medos totais”, para os

“medos

associados a indisciplina e & gestdo dos alunos nas aulas” e para “os medos

associados a ndo satisfacéo da necessidade de reconhecimento” as diferengas

também foram estatisticamente significativas, embora com um nivel de

significancia menor (p<0.05).

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questédo de estudo:
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Q2.4. "Sera que existem diferencas estatisticamente significativas entre
as meédias obtidas nas dimenstes da EAMPP e a variavel satisfagdo na
profissdo?", a resposta é parcialmente afirmativa, apresentando-se maiores os
medos nos sujeitos com um nivel médio de satisfagéo profissional.

Em relagdo a variavel “tempo de servigb” e com o objectivo de saber
se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas nas dimensodes da
escala para grupos de professores com diferentes tempos de servico, optou-se
por distribui-los por 5 subgrupos, tal como foi apresentado na descrilgéo da
amostra. O reduzido nimero de sujeitos em alguns dos subgrupos de contraste
levou a que s6 se tenham comparado os professores Com menos de 4 anos de
servico, com os que tinham entre 6 e 24 anos de servigo (Quadro 4.5.), por um
lado e por outro, com os que estavam no fim da carreira, com um tempo de

servico que variava entre 25 e 34 anos (Quadro 4.6.).

Quadro 4.5. Média e desvio-padrao dos resultados nas dimensdes dos medos em fungéo do
tempo de servigo (< 4 anos versus de 6 a 24 anos).

MEDOS T::‘rsgge N Média g:j;’;g t Bicaudal | Sig.
Mel® <D:?3n;)24 anos 1;'17 gggg 33‘2‘(7) 0.90 0.36 ns
M e s s eaa] 2% | 0% | "
Moo e e || awer—orr] OV | 0% | ™
Mece 5;12?24 anos 1;; gg;g 132; 1.82 0.12 ns
MeRe <D:aSn:s24 anos 132 3‘2132 :llilg 074 0.45 ns
Mebe <D:2n2524 anos 1;3 :Zgg g% 0.26 0.79 ns
Mehe E): aen: S24 anos 1;2 ggg gg? 2.09 0.03 ’
meret B: Zn: 524 anos 1 ?g fgggg '7/;2?1 2.27 0.02 '

*p<0.05, **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo

Legenda (dimensdes dos medos): MeiG (gestdo dos alunos nas aulas); MeNr (n3o reconhecimento); MeGp
(Gestéio da profissio); MeCe (fata de competéncias de ensino), MeRp (falta de realizagio
profissionaly; MeDe (aceitago de desafics na escola); MeAo (avaliagdo vinda dos outros); MeTot
(total dos medos).

A andlise dos valores de T, presentes no Quadro 4.5., evidenciou que as
diferengas nos medos dos professores, face ao tempo de servigo (menor do
que 4 anos de servigo versus de 6 a 24 anos de servigo), apresentaram

diferengas estatisticamente significativas para algumas dimensodes da escala. A
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analise destes resultados mostrou que os elementos menos experientes, com
menos de 4 anos de servigo, apresentaram valores médios das pontuagbes
mais elevados do que os elementos mais experientes (de 6 a 24 anos de
servico). Estas diferengas foram altamente significativas (p<0.001) para a
dimensao “medos associados & gestao da profissao pela tutela”, enquanto que
para O0Ss “medos associados a ndo satisfagdo da necessidade de
reconhecimento” as diferengas também foram estatisticamente significativas,
embora com um nivel de significancia menor (p<0.01), assim como para 0s
“medos associados a uma avaliagdo negativa de si proprio vinda dos outros” e
para os “medos totais”. No caso dos dois Ultimos factores referenciados, o nivel
de significancia foi menor (p<0.05).

Os dados indicaram a presenga de maior numero de medos Nos
professores menos experientes, comparativamente aos mais experientes.

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.6., evidenciou que as
diferengas nos medos dos professores, em fungéo do tempo de servigo (menor
do que 4 anos de servigo versus de 25 a 34 anos de servigo), apresentaram-se
‘ estatisticamente significativas para algumas dimensdes da escala. A andlise
destes resultados mostrou que os professores no inicio de carreira, com menos
de 4 anos de servigo, obtiveram valores médios das pontuagdes mais elevados
do que os professores no final da carreira (de 25 a 34 anos de servigo). Estas
diferengas foram altamente significativas (p<0.001) para a dimens&o “medos
associados a gestdo da profissdo pela tutela” e nos “medos totais”, enquanto
que para os ‘medos derivados de obstaculos a realizagdo profissional” as
diferengas também foram estatisticamente significativas, embora com um nivel
de significancia menor (p<0.01), assim como para 0s “medos associados a ndo
satisfagdo das necessidades de reconhecimento”, cujo nivel de significancia
ainda foi menor (p<0.095).

Os dados indicaram a presenga de um maior numero de medos nos
professores no inicio de carreira, comparativamente aos que se encontram
mais préximo do seu final.

Atendendo a estes resultados e no que respeita & questao de estudo:

Q2.3. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre

as médias obtidas nas dimensbes da EAMPP e a variavel tempo de servigo?",
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a resposta é parcialmente afirmativa, apresentando maiores medos 0s sujeitos

com menor tempo de servigo (com menos de 4 anos).

Quadro 4.6. Média e desvio-padr@o dos resultados nas dimensdes dos medos em fungéo do
tempo de servigo (< 4 anos versus de 25 a 34 anos).

MEDOS | 'emPod® | N | Media ool t |Bicaudal | sig.
ele B: 2aSn 2534 anos 3111 ?jgg gg% 2.96 0.76 ns
N Sesswmame [ e wser| 2% | 0% |
Ve e amamrame o[ e[ sss] % | 0% |
ese B: 282 2534 anos ;l gg;g 15% 0.96 0.33 ns
R e spesrame |2 ssoa | oss] 2% | % | ”
Mee E): ;g 2534 anos 32 ::?g ggg 0.28 0.77 ns
Mefo E): 2asn 2534 anos 3‘21 g;g g?g 0.87 0.38 ns
Moo st T2 s —eas] 2% | °® |

*p<0.05; *"p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo

Legenda (dimensbes dos medos): MelG (gestBo dos alunos nas aulas); MeNr (nfo reconhecimento), MeGp
(GestSo da profissdo); MeCe (falta de competéncias de ensino); MeRp (falta de realizagio
profissional); MeDe (aceitagSio de desafios na escola); MeAo (avaliagio vinda dos outros), MeTot
(total dos medos).

Em relagdo a variavel “relacionamento com os 6rgaos de gestado da
escola” e tentando saber se existiam diferengas significativas entre as medias
obtidas nas dimensdes dos medos para grupos de professores com um grau de
relacionamento médio e com um grau de relacionamento alto, compararam-se
esses dois grupos de professores (Quadro 4.7.).

A andlise dos valores de T presentes (Quadro 4.7.), evidenciou que as
diferengas nos medos dos professores, face ao seu maior ou menor grau de
relacionamento com os membros dos o¢rgdos de gestdo da escola,
apresentaram diferengas estatisticamente significativas entre as médias das

pontuagdes obtidas para algumas das dimensdes da escala.
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Quadro 4.7. Média e desvio-padrio dos resuttados nas dimensbes dos medos em fungéo do
relacionamento com os membros dos 6rgéos de gestéo da escola.

Relacionamento Desvio

MEDOS na escola N Média padréo t Bicaudal | Sig.
W [T ELwnl pEl o | ow | w
| e = eml T g | e |
v Sl el el ow |
i S ow | 0w | =
i S e e | ow | -
e s S mel T e | oo | -
i Al sl e 0w | w
T | S mal oo s | oo | -

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo

Legenda (dimensbes dos medos): MelG (gestdo dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento), MeGp
(Gestdo da profisso); MeCe (falta de competéncias de ensino), MeRp (falta de realizagdo profissional);
MeDe (aceitagio de desafios na escola); MeAo (avaliagio vinda dos outros), MeTot (total dos medos).

A andlise destes resultados mostrou que os elementos com um grau de
relacionamento médio com os 6rgdos de gestdo da escola apresentaram
. pontuagbes mais elevadas do que os elementos com um grau de
relacionamento bom. Estas diferengas foram altamente significativas (p<0.001)
para.a dimens&o “medos derivados de obstaculos a realizagéo profissional”. As
dimensdes “medos associados a aceitagéo de desafios na escola’ e os “‘medos
totais” tiveram um valor estatisticamente significativo (p<0.01), enquanto que
nos “medos associados & nao satisfagio da necessidade de reconhecimento”
as diferengas também foram estatisticamente significativas, embora com um
nivel de significancia menor (p<0.05).

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questéao de estudo:

Q2.5. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel relacionamento com
os 6rgdos de gestdo da escola?', a resposta e parcialmente afirmativa,
apresentando-se maiores os medos nos sujeitos com um nivet médio de
relacionamento com as pessoas dos 6rgdos de gestao da escola.

Nos restantes dados, optou-se pela apresentagéo dos elementos onde
se revelaram diferengas estatisticamente significativas, por um lado por uma

questao de simplificag@o, por outro algum eventual interesse no conhecimento
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das médias mais especificas pode ser encontrado nos quadros que até aqui ja
foram apresentados.

"Em relagao a variavel “cargos pedagdgicos”, e com o objectivo de
saber se existiam diferencas significativas entre as medias obtidas nas
dimensdes dos medos para grupos de professores com ou sem cargos,
compararam-se os professores com cargos e 0s sem cargos (Quadro 4.8.) e
compararam-se também os professores com um cargo € Os sem Ccargos
(Quadro 4.9.).

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.8. e no Quadro 4.9,
evidenciou que as diferengas nos medos dos professores face a terem ou nao
cargos, apresentaram diferengas altamente significativas (p<0.001) entre as
médias das pontuagdes obtidas para a dimenséo ‘medos associados a gestao
da profissdo pela tutela”, enquanto que para a dimensao “medos totais” o valor
de significancia foi ligeiramente menor (p<0.01) e para a dimensdo “medos
derivados de obstaculos a realizagéo profissional’ o valor da significancia
estatistica ainda foi menor (p<0.095).

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questao de estudo:

Q2.8. "Sera que existem diferencas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel cargos?” a resposta
& parcialmente afirmativa, apresentando maiores medos 0s sujeitos sem

cargos.

Quadro 4.8. Média e desvio-padrio dos resultados nas dimensbes dos medos em fungéo de ter
ou ndo cargos pedagogicos.

Cargos . Desvio .

MEDOS Pedagogicos N Média padrio T Bicaudal Sig.
MeGp Sem cargos 89 40.74 19.35 e
Com cargos 107 29.71 18.22 4.09 0.00
MeRp Sem cargos 93 35.68 15.26 .

Com cargos 113 31.7M 13.30 1.99 0.04
MeTot Sem cargos 84 221.52 80.63 0 47 0.01 "
Com cargos 102 193.24 74.79 ) )

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo
Legenda (dimensbes do medo): MeGp (gestSo da profissdo); MeRp (falta de realizagdo profissional), MeTot
(total dos medos).
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Quadro 4.9. Média e desvio-padrio dos resultados nas dimensdes dos medos em fung@o do nimero
de cargos pedagégicos exercidos (sem cargos versus com um cargo).

Namero de cargos . Desvio .
MEDOS pedagégicos N Média padrio t Bicaudal | Sig.
MeGp sem cargos 89 40.74 19.35 .
: um cargo 90 29.78 18.40 3.88 0.00
MeRp sem cargos 93 35.68 15.26 -
um cargo 94 31.19 13.25 215 0.03
MeTot sem cargos 84 221.52 8063 | 5 4q 0.01 o
um cargo 85 192.71 75.71 ) )

*p<0.05, **p<0.01; **p<0.001; ns = ndo significativo
Legenda (dimensbes dos medos). MeGp (gestdo da profissao); MeRp (falta de realizagfo profissional); MeTol
(total dos medos).

Em relagdo a variavel “escaldo”, e com o objectivo de saber se existiam
diferengas significativas entre as médias obtidas nas dimensdes da escala para
grupos de professores em diferentes escaloes, optou-se por distribui-los por 3
subgrupos, o primeiro dos professores abaixo do 5° escaldo, o0 segundo dos
professores que estavam entre 0 5° e 0 7° escaldo e 0 terceiro dos professores
acima do 8° escaldo. Optou-se por comparar os professores do primeiro
subgrupo com os do segundo e terceiro subgrupos (Quadro 4.10.).

A andlise dos valores de T, presentes no Quadro 4.10., evidenciou que
. as diferengas nos medos dos professores face ao escalao, apresentaram
diferengas estatisticamente significativas (p<0.001) entre as médias das
pontuagdes obtidas para uma unica dimenséo da escala, nomeadamente para

os “medos associados a gestdo da profissao pela tutela”.

Quadro 4.10. Média e desvio-padrdo dos resultados nas dimensdes dos medos e fungao
do escalfo (< 5° versus > 89) e (< 5° versus do 5° ao 7°).

. Desvio :
MEDOS Escalio N Média padrio t Bicaudal | Sig.
MeGp <5° 28 42.42 19.62 o
> 8° 19 21.68 17.94 367 0.00
MeGp <5° 28 42.42 19.62 -
Do 5°ao 7° 77 30.72 18.39 283 0.00

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo
Legenda (dimensdes dos medos): MeGp (gestdo da profissdo).

Essas diferencas estatisticamente significativas foram devidas a
diferenga entre as médias das pontuagdes obtidas para os professores que se
encontravam num escaldo abaixo do 5° com 0s que se encontravam acima do

8° escaldo ou entre o 5° e o 7°, dados esses, indicadores de uma maior
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presenga desse tipo de medos nos professores de escal@ao menor,
comparativamente aos de maior escaléo.

Atendendo a estes resultados, € no que respeita & questao de estudo:

Q2.6. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensbes da EAMPP e a variavel escaldo?” a resposta
é pontualmente afirmativa, apresentando maiores medos os sujeitos abaixo do
5° escalao.

No que se refere a variavel “distancia da escola a residéncia” e com o

. objectivo de saber se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas
nas dimensdes da escala para grupos de professores, conforme a distancia da
sua escola a residéncia, comparou-se os professores cuja distancia da
residéncia era a menos de 2 quildmetros da escola, daqueles cuja residéncia
estava entre 2 e 50 quildometros da escola (Quadro 4.11.).

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.11., revelou que as
diferengas nos medos dos professores face a distancia da residéncia a escola,
ndo apresentaram diferengas estatisticamente significativas entre as médias
das pontuagdes obtidas para as dimensdes da escala, com excepgdo da
dimens&do “medos associados a gestdo da profissdo pela tutela’, com um nivel
de significancia alto (p<0.01).

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questao de estudo:

Q2.7. "Sera que existem diferen¢as estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel disténcia da
residéncia & escola?” a resposta é pontualmente afirmativa, apresentando
maiores medos os sujeitos que residem mais longe da escola (de 2 a 50
quildmetros).

Quadro 4.11. Média e desvio-padréo dos resultados nas dimensbes dos medos em fungdo da
distancia da residéncia ( < 2 Kms versus de 2 a 50 Kms).

Distancia . Desvio . R
MEDOS (Kms) N Média padrio t Bicaudal Sig.
MeGp <2 43 28.04 18.70 -
Be 2 a 50 137 36.09 937] 2% 0.01

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = néo significativo
Legenda (dimensdes dos medoes): MeGp (gestdo da profissdo).
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No que se refere & variavel “profissionalizagao”, e com o objectivo de
saber se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas nas
dimensbes da escala dos medos para os professores profissionalizados e ndo
profissionalizados, compararam-se esses dois grupos de professores (Quadro
- 4.12).

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.12., evidenciou que
as diferengas nos medos dos professores em fungao da profissionalizagéo, ndo
apresentaram diferengas estatisticamente significativas entre as médias das
pontuagbes obtidas para as dimensdes da escala, com excepgéo da dimensao
‘medos associados & gestdo da profissdo pela tutela”, com um nivel de
significancia bastante alto (p<0.001).

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questio de estudo:

Q2.9. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as medias obtidas nas dimensdes da EAMPP e a variavel profissionalizag§o?”
a resposta € pontualmente afirmativa, apresentando-se maiores nos sujeitos
sem profissionalizagao. |

Quadro 4.12. Média e desvio-padrdo dos resultados nas dimensdes dos medos em fungéo da
profissionalizagéo.

Com . Desvio . .
MEDOS Profissionalizago N Média padrio t Bicaudal Sig.
MeGp Sim 156 | 3251 19.93 e
Nao 40 | 43.35 1506 > 0.00

‘p<C.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = néo significativo
Legenda (dimensbes dos medos): MeGp (gestfio da profissdo).

Em relag&o a variavel “nivel de ensino” e com o objectivo de saber se
existiam diferengas significativas entre as médias obtidas nas dimensées da
escala dos medos, para os professores que leccionavam o 3° ciclo, em
comparagao com os que leccionavam o secundario, compararam-se esses dois
grupos de professores (Quadro 4.13.).

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.13., evidenciaram
que as diferengas nos medos dos professores face ao nivel de ensino, néo
apresentou diferengas estatisticamente significativas entre as médias das
pontuagGes obtidas para as dimensdes da escala, com excepgdo da dimensao
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“‘medos derivados de obstaculos a realizagéo profissional”, com um nivel de
significancia bastante alto (p<0.001).

Essas diferengas estatisticamente significativas foram devidas &
diferenga entre as médias das pontuagbes obtidas para os professores que
leccionam o secundario e os que leccionam o 3° ciclo, tendo estes ultimos
obtido valores superiores nesse medo especifico.

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questao de estudo:

Q2.10. "Sera que existem diferengas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimensbes da EAMPP e a variavel nivel de ensino?” a
resposta € pontualmente afirmativa, apresentando-se maiores nos sujeitos que
leccionam unicamente o terceiro ciclo.

Quadro 4.13. Média e desvio-padréio dos resultados nas dimensées dos medos em fungio do
nivel de ensino (terceiro ciclo versus secundario).

Nivel de . Desvio . .
MEDOS Ensino N Média padréo T Bicaudal | Sig.
MeRp Terceiro 42 37.21 11.52 J
secundario 91 30.34 14.08 276 0.00

“p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = nio significativo
Legenda (dimensdes dos medos): MeRp (falta de realizagao profissional).

Em seguida, apresentamos os resultados nos medos dos professores

em contexto escolar, para a variavel social “estado civil”.

Analise em fungdo de uma variavel de tipo social. O objectivo desta
analise foi saber se existiam diferencas significativas nos medos dos
professores em fungdo da varidvel social “estado civil”. Para tal, efectuou-se
uma analise de variancia dos resultados nos diferentes factores, utilizando para
o efeito o procedimento “T-test” do programa SPSS.

Em relagdo a variavel “estado civil” e com o objectivo de saber se
existiam diferengas significativas entre as médias obtidas nas dimensdes da
escala para grupos de professores de diferente estado civil, optou-se por
distribui-los por 3 subgrupos, tendo-se comparado os professores casados,
com os professores divorciados, e com os professores solteiros (Quadro 4.14.).

A analise dos valores de T, presentes no Quadro 4.14., evidenciou que
as diferengas nos medos dos professores face ao estado civil, revelaram-se

estatisticamente significativas entre as meédias das pontuagbes para a

151



dimens&@o da escala de medos abaixo descrita e diferengas nao significativas
para todas as outras dimensdes. A analise destes resultados mostrou que os
sujeitos casados revelaram menos “medos associados & gestdo da profisséo
pela tutela” do que os solteiros, com uma diferenga estatisticamente
_significativa (p<0.05) e que os sujeitos divorciados revelaram mais “medos

derivados de obstaculos a realizagéo profissional” do que os sujeitos casados,
com uma diferenga estatistica altamente significativa (p<0.001).

Os dados indicaram a presenga de menor nuimero de medos nos
professores casados, comparativamente aos solteiros e aos divorciados.

Atendendo a estes resultados, e no que respeita a questio de estudo:

Q2.14. "Sera que existem diferencgas estatisticamente significativas entre
as médias obtidas nas dimenstes da EAMPP e a variavel estado civif?" a
resposta & pontualmente afirmativa, apresentando-se maiores nos sujeitos ndo
casados (solteiros e divorciados).

" Quadro 4.14. Média e desvio-padrao dos resultados nas dimensdes dos medos em fung&o do estado
civil (solteiros versus casados e casados versus divorciados).

- . Desvio . .
MEDOS Estado Civil N Média padriio t Bicaudal { Sig.
MeGp solteiro 55 40.10 19.44 -
casado 125 32.76 19.20 235 0.02
MeRp casado 131 32.09 13.31 R e
divorciado 12 44 .66 20.56 2.97 0.00

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo
Legenda (dimensdes dos medos). MeGp (gestdo da profissac); MeRp (falta de realizagdo profissional).

Em seguida, passamos a apresentagdo dos resultados acerca da
reiagao entre os medos e outras varidveis. Como oportunamente referido, os
medos s&0 aqui tomados como varidveis independentes.

4.2. Resultados acerca das correlagdes entre os medos e outras variaveis

Apresentam-se seguidamente os resultados correlacionais entre os
medos e as variaveis “autoconceito”, “envolvimento na promogdo cognitiva e
afectiva dos alunos” e “falta de competéncias dos professores para lidar com a
indisciplina”, na amostra total e por grupos de pertenga ao tempo de servigo.

152



4.2.1. Resultados na amostra total

O Quadro 4.15. apresenta os coeficientes de correlagdo na amostra
total, entre as dimensdes do medo e cada uma das variaveis “autoconceito”,
‘envolvimento na promogado cognitiva e afectiva dos alunos’ e “falta de
competéncias dos professores para lidar com a indisciplina”.

No que respeita a varidvel “autoconceito”, observam-se elevadas
correlagbes negativas com as dimensées dos medos, resultado este que pode
indicar que, ao nivel dos professores, quanto maiores forem os resultados
obtidos na escala de autoconceito menores serdo os seus medos em contexto
escolar. Das seis dimensbes do autoconceito, quatro apresentam correlagbes
negativas com as dimensdes dos medos (iaboral, emocional, social e total);
enquanto duas néo se correlacionam com os medos profissionais dos docentes
(familiar e fisico).

Correlacionando o “autoconceito laboral” com as dimensdes dos
medos, observa-se que existem elevados coeficientes de correlagéo entre este
e os “medos associados a falta de competéncias de ensino”, assim como com
0s “medos associados & aceitagdo de desafios na escola”. Os “medos
associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas”, “os medos
associados a ndo satisfagdo da necessidade de reconhecimento”, “0os medos
associados a uma avaliagdo negativa de si proprio vinda dos outros” e os
‘medos totais” apresentam coeficientes de correlagdo menores, embora
estatisticamente significativos (p<0.05). Os “medos associados a gestao da
profissdo pela tutela” e os “medos derivados de obstaculos a realizagao
profissional”, ndo apresentam qualquer correlaco estatisticamente significativa
com o autoconceito laboral.

O “autoconceito familiar” e o “fisico” ndo se correlacionam
significativamente com as dimensées dos medos profissionais dos professores.

O “autoconceito emocional” correlaciona-se negativamente com todas
as dimensbes dos medos, quase sempre com elevados niveis de significancia
estatistica (p<0.01). Ou seja, quanto maiores forem os resultados obtidos na
escala de autoconceito emocional, menores os diferentes medos profissionais

dos professores.

153



O “autoconceito social” também se correlaciona negativamente com
as dimensGes dos medos nos seguintes casos: “medos associados &
indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas”, "medos associados & falta de
competéncias de ensino”, “medos associados a aceitagdo de desafios na
escola® (p<0.01) e ainda nos “medos associados a nao satisfacdo da
necessidade de reconhecimento” (p<0.05).

No que diz respeito ao “autoconceito total”, existem altas correlagdes
negativas (p<0.01) com as dimensées dos medos para os casos seguintes:
“medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas’, “medos
associados & ndo satisfagdo da necessidade de reconhecimento”, “medos
associados a falta de competéncias de ensino”, ‘medos associados a aceitagao
de desafios na escola’, ‘medos associados a uma avaliagdo negativa de si
préprio vinda dos outros” e nos “medos totais”, com uma significancia de
p< 0.01.

Em relagdo & variavel “envolvimento na promog¢do dos alunos”
observam-se altas correlagdes negativas (p<0.01) para todas as dimens&es
dos medos, o que revela que quanto maiores forem os medos profissionais dos
professores, menor sera o seu envolvimento na promogao cognitiva e afectiva
dos alunos.

Quadro 4.15. Correlagdes entre os medos e cada uma das variaveis “autoconceito®, “envolvimento na
promogdo cognitiva e afectiva dos alunos ° e *falta de competéncias para lidar com a
indisciplina®, na amostra total (N=208).

Falta

Medos Autoconceito Promogéo de

Competéncias
Laboral Familiar Fisico Emocional Social Total EPPA FCLIN
Amostra total

MelG 0.17* -0.08 -0.09 .41 **» -0.18 -0.34 *» 0.69 ** 0.94 **
MeNr 0.18* -0.10 0.06 -0.39 *» 0.15* -0.27 *+ -0.54 ¢ 0.63 **
MeGp 0.01 0.12 0.02 -0.16 * 0.10 0.01 .34 ** Q.44 **
MeCe -0.31 ** 0.12 .07 -0.30 ** .23 »¢ -0.36 ** -0.54 ** 0.60 **
MeRp -0.00 0.12 <0.00 -0.26 ** -0.05 -0.13 -0.49 ** 0.61 **
MeDe 0.26 ** 0.06 0.12 -0.45 ** -0.23 ** 0.4]1 ** -0.62 ** 0.68 **
MeAo 0.16 * 0.12 0.00 .32 ** -0.09 -0.25 ** -0.49 ** 0.52 **
MeTot 0.16 * -0.02 0.02 0.40 ** -0.11 -0.26 ** -0.68 ** 0.83 **

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = ndo significativo

Legenda (dimensdes dos medos). MelG (gestdo dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento); MeGp (gestio da
profissdo); MeCe (falta de competéncias de ensino); MeRp (falta de realizagéio profissional); MeDe (aceitagfio de
desafios na escola); MeAo (avaliagdo vinda dos outros), MeTot (total dos medos); EPPA (envolvimento na
promogao cognitiva e afeotiva dos alunos); FCLIN (falta de competénclas para lidar com a indisciplina).
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Quanto a variavel “falta de competéncias para lidar com a
indisciplina”, existem altas correlagdes positivas (p<0.01) para todas as
dimensGes dos medos, resultados estes reveladores de que guanto maiores
s@o os medos profissionais dos professores, maiores as suas incapacidades
para lidar com a indisciplina dos alunos.

4.2.2. Resultados por grupos de pertenga ao “tempo de servigo”

O Quadro 4.16. apresenta os coeficientes de correlagdo entre as
dimensdes do medo e cada uma das variaveis “‘autoconceito”, “envolvimento
na promogdo dos alunos” e ‘falta de competéncias para lidar com a
indisciplina®, por “tempo de servigo”.

Professores com menos de quatro anos de servigo.

Para os professores no inicio da carreira, com menos de 4 anos de
servico, o “autoconceito laboral” e o “fisico” ndo se correlacionam
:significativamente com as diferentes dimensées dos medos, acontecendo
praticamente o mesmo para o “autoconceito familiar’, embora com uma
excepgao para os ‘medos associados a falta de competéncias de ensino”, o
qual se correlaciona negativamente com este tipo de autoconceito (p<0.01).

No que se refere ao “autoconceito emocional”, existem correlagbes
negativas, estatisticamente significativas, para os “medos associados &
indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas” (p<0.01) e para os “medos
associados a ndo satisfagdo da necessidade de reconhecimento”, “medos
associados a uma avaliagdo negativa de si préprio vinda dos outros” e “medos
totais”, com uma significancia menor (p<0.05).

Quanto ao “autoconceito social”, sé dois tipos de medos manifestaram
uma correlagdo significativa, nomeadamente os “medos associados a gestao
da profisséo pela tutela’, com uma correlagéo positiva (p<0.05) e os “medos
associados a falta de competéncias de ensino”, com uma correlagdo negativa
(p<0.01).
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No caso da dimensdo “autoconceito total”, sd se registou uma
correlagdo negativa estatisticamente significativa, ao nivel dos “medos
associados a falta de competéncias de ensino” (p<0.05).

Todas as dimensdes dos medos se correlacionaram negativamente com
a variavel “envolvimento na promogdo dos alunos”, com um nivel de
significancia alto (p<0.01), com excep¢ao dos “medos associados a gestao da
profissdo pela tutela”, cuja significancia estatistica foi ligeiramente menor
(p<0.05).

Todas as dimensdes dos medos se correlacionaram positivamente com
a variave! “falta de competéncias para lidar com a indisciplina”, com um

nivel de significancia alto (p<0.01).

Professores com tempo de servigo entre 6 e 24 anos.

Continuando na andlise do Quadro 4.16., com um tempo de servigo
entre 6 e 24 anos, ndo houve qualquer correlagéo significativa com a dimenséo
“autoconceito familiar”, enquanto que para as varidveis “envolvimento na
promogéo dos alunos” e “falta de competéncias para lidar com-a indisciplina”,
os resultados foram estatisticamente bastante significativos (p<0.01), ao nivel
de todas as dimensdes dos medos, embora no primeiro caso com correlagdes
negativas e no segundo caso com correlagdes positivas.

No *“autoconceito emocional” houve correlagdes negativas
estatisticamente altas (p<0.01) para todas as dimensdes dos medos, com
excepgdo da dimensdo “medos derivados de obstaculos & realizagdo
profissional” com um nivel de significancia menor (p<0.05) e da dimenséo
“‘medos associados a gestdo da profissdo pela tutela” que ndo registou
correlagdes estatisticamente significativas. Para o “autoconceito total” houve
exactamente os mesmos resultados, com excepgdo dos “medos derivados de
obstaculos & realizagdo profissional” que ndo apresentou um nivel de
correlagao estatisticamente significativo.

Em relagdo ao “autoconceito laboral”, as correlagdes negativas foram
todas elas estatisticamente significativas para a maioria das dimensdes do

medo (p<0.01), com excepgéo das dimensdes: “medos associados a gestdo da

156



profissdo pela tutela” e “medos derivados de obstaculos a realizagdo
profissional”, as quais n&o apresentaram correlagdes significativas.

Quanto ac “autoconceito social”, as correlagbes negativas
significativas situaram-se ao nivel das dimensées: “medos associados a
aceitacdo de desafios na escola” (p<0.01), “medos associados & indisciplina e
gestdao dos alunos nas aulas” e “medos associados a nao satisfacdo da
necessidade de reconhecimento’, ambas com um nivel de significancia de

p<0.05.

Quadro 4.16. Correlagdes entre os medos e cada uma das variaveis “autoconceito’, “envolvimento na promog&o
falta de competéncias para lidar com a indisciplina” por “tempo de

cognitiva e afectiva dos alunos” e

serviga”.
Falta de
Medos Autoconceito Promocéo Competéncias
Laboral Familiar Fisico Emocional Soclal Total EPPA FCLIN
Tempo de servigo (< 4 anos; N=42)
MelG 0.07 0.16 0.04 050 0.01 0.26 0.74** 096"
MeNr 0.09 0.27 0.20 039" 0.11 -0.21 -0.66 ** 069"
MeGp -0.06 0.06 0.21 017 038* 0.07 037* 051
MeCe 0.26 0.49 ** 0.19 0.27 0.45** 0.40* 0.69** 056 **
MeRp 0.12 020 0.03 0.23 0.02 0.16 066" 0.72*
iMeDe 0.24 £.26 £.04 0.25 0.11 0.32 060 0.66 **
MeAo 0.03 0.22 0.04 0.38°* 003 0.27 0.49* 060"
MeTot 0.12 0.23 0.12 -0.40* 0.0 0.2 076 087
Tempo de servigo (6 a 24 anos; N=128
MelG 031 * -0.09 0.20* 033 £20°* -0.40 ** 067 0893
MeNr 0.26 * 012 0.12 0.30 ** £.18* 034 0556 0.60**
MeGp 002 005 0.05 0.15 0.04 003 034 043 *
MeCe 0.38** 0.06 0.21* 026 -0.16 036 -0.48 ** 054
MeRp -0.04 0.16 0.10 D22+ 0.05 0.16 0.44°* 054
MeDe £34°* -0.05 0.20* 0.46 ** 0.28 ** 046 065 068 **
MeAo 0.28 ** 0.16 0.1 £.27 0.16 0.3 0.51* 0.46 **
MeTot 0.26* 0.04 0.12 033" 0.12 032+ 0.68 ** 0.79**
Tempo de servigo (25 a 35 anos; N=24
MelG 0.01 0.42* -0.16 0.64 ** 0.52°** £.69** 063 0.97 **
MeNr 002 0.22 0.07 054 043" 0.4 0.37 056 **
MeGp £.19 0.24 0.14 0.36 0.04 0.11 0.02 0.17
MeCe .24 0.37 0.18 052 .60 ** 071 0.55 .77 **
MeRp 0.02 -0.20 a.37 051 0.12 0.21 0.25 057
MeDe 0.01 -0.15 0.18 0.67 ** 0.0 0.44° 0.54* 0.50*
MeAo 0.01 039 0.3% 0.9 020 0.22 -0.27 043*
MeTot -0.07 0.31 0.04 0.71 048" 057 055 082"

*p<0.05; **p<0.01; ***p<0.001; ns = nio significativo

Legenda (dimensbes do medo): MelG (gestZo dos alunos nas aulas); MeNr (ndo reconhecimento), MeGp (gestdo da profiss&o);, MeCe
(fatta de competéncias de ensing); MeRp (falta de realizagio profissional); MeDe (aceitagdo de desafios na escola); MeAo
(avaliagdo vinda dos outros),MeTot (total dos medos), EPPA {envolvimento na promogiio cognitiva e afectiva dos alunos),
FCLIN (falta de competéncias para lidar com & indisciplina).
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Por ultimo, quanto ao “autoconceito fisico”, s6 houve correlagbes
negativas e estatisticamente significativas, nas seguintes dimensdes: “medos
associados a indisciplina e gestao dos alunos nas aulas”, “medos associados a
falta de competéncias de ensino” e “medos associados a aceitacdo de desafios

na escola”, todas com um nivel de significancia estatistica de p<0.05.

Professores com um tempo de servigo entre 25 e 35 anos.

Finalizando a analise do Quadro 4.16., com um tempo de servigo entre os
25 e os 35 anos, nao houve qualquer correlagdo com as dimensGes
“autoconceito laboral” e “autoconceito fisico”.

No caso do “autoconceito familiar”, s se correlacionou negativamente
com os “medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas’
(p<0.05).

Para o0 “autoconceito emocional” houve correlagbes negativas
significativas para os "medos associados a indisciplina e gestao dos alunos nas
aulas’, ‘medos associados & ndo satisfagdo da necessidade de
reconhecimento”, “medos associados & falta de competéncias -de ensino”
“medos associados 4 aceitagdo de desafios na escola” e “medos totais”, com
um nivel de significancia estatistica de p<0.01, enquanto que 0s “medos
derivados de obstaculos a realizagao profissional” correlacionaram-se com uma
significancia de p<0.05.

Quanto ao “autoconceito total”, houve correlagdes negativas
estatisticamente significativas com as dimensbes: “medos associados a
indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas”, ‘medos associados a falta de
competéncias de ensino” com p<0.01 e para os “medos associados a nao
satisfacdo da necessidade de reconhecimento”, “medos associados a
aceitagdo de desafios na escola” e “medos totais”, 0 nivel de significancia foi
menor (p<0.05). O mesmo acontecendo para o “autoconceito social”, com
excepgao dos “medos associados a aceitagéo de desafios na escola” que nao
registaram correlagbes estatisticamente significativas.

Com a variavel “envolvimento na promog¢do dos alunos”, o0s
resultados foram estatisticamente bastante significativos para as seguintes
dimens6es dos medos: “‘medos associados a indisciplina e gestao dos alunos
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nas aulas”, “medos associados & faita de competéncias de ensino”, “‘medos
associados a aceitagdo de desafios na escola’ e para os “medos totais”, num
nivel de significancia estatistica de p<0.01.

Para a variavel “falta de competéncias para lidar com a indisciplina”,
os resultados foram todos estatisticamente significativos, com correlagdes
positivas, no valor de p<0.01, com excepgdo das variaveis “medos "medos
associados a uma avaliagdo negativa de si proprio vinda dos outros” e “medos
associados a aceitacdo de desafios na escola” com um nivel menor de
‘significancia (p<0.05) e na dimensdo “medos associados a gestdo da profissao
pela tutela” ndo houve correlagbes estatisticamente significativas.

Para uma melhor visualizagdo nos resultados obtidos, apresentamos,
em seguida, um quadro sinoptico (Quadro 4.17.) onde se sistematiza a
informagao relativa a relagdo entre as variaveis independentes e as dimensoes
dos medos.

Em resumo, de todas as variaveis independentes consideradas nesta

analise, as variaveis pessoais, “sexo” e “idade”’, deram valores estatisticamente
significativos para diversas dimensdes dos medos. O mesmo sucedeu com a
maioria das variaveis escolares, nomeadamente “satisfagdo na profissao”,
-“tempo de servigo”, “relacionamento com os 6rgéos de gestdo da escola’,
“cargos pedagégicos”, ‘“escaldo”, “distdncia da escola a residéncia’,
“profissionalizagdo” e "nivel de ensino”. As varidveis escolares, “opgao”, “grupo
disciplinar’ e “habilitagdes literarias” indicaram n&o ter um contributo
significativo para a explicagdo da variancia dos resultados, devido a falta de
diferencas estatisticamente significativas nas dimensdes dos medos em fungéo
destas variaveis.

A variavel social “estado civil” revelou diferengas estatisticamente
significativas para diferentes dimensbes dos medos.
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Quadro 4.17. Quadro sinéptico dos indicadores das diferengas nos resultados obtidos nas dimensdes dos medos, em fungédo das

varidveis independentes.

Tempo Relaclona- Nive!
Dimensbes dos Medos Sexo Idade Satisfagdo de mento Cargos Escalio Distancia Profisslona- de Estado
na Pedagégicos lizagdo Civil
Servigo Ensino
Escola
Medos assoclados a Indlisclplina Fem. > M Média > ns s
e gestdo dos alunos nas aulas m. asc. ns Elevada ns ns ns ns ns ns n ns
Medos assoclados a ndo Média > 1a3> 6a24
satisfacdo da necessldade de ns <30 > >44 Elevada Médio > ns ns ns ns ns ns
reconhecimento 1a3>25ad4 Bom
1a3> 6a24 <P > > 2a%0
Medo:r(a);ss‘;c;:t::ls:tgteeﬁao da Fem. > Masc. <30 > >44 ns ns Sem > Com > Nio > Sim ns Solt. > Cas.
1a3>2%5a34 Sem > 1 cargo <& >FPaP <2
ns
M?:do?ns af:ﬁ::g%i i;as'::ode ns <30 > >44 ns ns ns ns ns ns ns ns
pe ns
ns )
Medos derlvados de obstaculos a Média > Meédio > Sem > Com
reallzagao proftssional Fem. > Masc. ns Elevada 1a3>25a34 Bom ns ns ns ¥ > Sec. Obv. > Cas.
Sem > 1 cargo
ns .
Medos associados a aceltagio de Média > Médio > n ns ns ns
desafios na escola Fem. > Masc. ns Elevada ns Bom ns ns S
Medos associados a uma Média > 1a3>6a24
avallag8o negativa de si préprio ns ns Elevada ns ns ns ns ns ns ns
vinda dos outros ns
1a3> 6a24 :
Medos totais Fem. > Masc. <30 > >4 géedv: d: Mgz’:\’ Sem > Com ns ns ns ns ns
1a3>25a34

Sem > 1 cargo

Legenda: ns = nio significativo




Numa andlise geral e, em relagdo as varidveis consideradas, pode

observar-se o seguinte:

1. Os elementos do sexo feminino apresentam mais medos para a
maioria das dimensdes consideradas (indisciplina e gestdo dos alunos
nas aulas, gestdo da profissdo pela tutela, obstaculos a realizagao
profissional, aceitagdo de desafios na escola e medos totais) do que os
elementos do sexo masculino. O género ndo interferiu nas dimensdes
dos medos associadas @ ndo satisfagdo da necessidade de
reconhecimento, a falta de competéncias de ensino e a uma avaliagéo
negativa do professor vinda dos outros.

2. Os professores com menos de 30 anos apresentam maior quantidade
de medos do que os mais velhos, com uma idade superior a 44 anos,
principalmente no que se refere as dimensdes dos medos associados a
ndo satisfagdo da necessidade de reconhecimento, a gestdo da
profissdo pela tutela, a falta de competéncias de ensino e aos medos
totais. A varidvel idade nao interferiu significativamente nas dimensdes
dos medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas, a
obstaculos a realizagdo profissional, & aceitagdo de desafios na escola e
a uma avaliagdo negativa de si préprio vinda dos outros.

3. Os professores com um grau de satisfagdo medio na profisséo
apresentam mais medos na maioria das dimensdes consideradas, do
que os docentes que tém um grau de satisfacdo elevado na sua
profissdo, com excepgdo para os medos associados a gestdo da
profissdo pela tutela e a falta de competéncias de ensino, cujos
resultados foram nao significativos para esta variavel.

4. Os professores com um tempo de servigo inferior a 4 anos
apresentam mais medos em quase todas as dimensbes da escala, em
comparagéo aos professores mais experientes, tanto em relagdo aos
que tém entre 6 e 24 anos de servigo, como aos que tém entre 25 e 34
anos de servigo, com excepgdo para as dimensdes dos medos
associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas, a falta de
competéncias de ensino e a aceitagdo de desafios na escola, as quais

ndo apresentam valores estatisticamente significativos para esta
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variavel. A dimenséo dos “medos derivados de obstaculos a realizagéo
profissional’ sé tem representatividade estatistica na comparagao entre
os dois grupos extremos (professores com menos de 4 anos de ensino,
quando comparados com professores com 25 a 34 anos de servigo). O
oposto acontece no caso da dimensdo “medos associados a uma
avaliagdo negativa de si proprio vinda dos outros”, em que ha
representatividade estatistica na comparagdo entre os professores
pouco experientes (menos de 4 anos de servigo) e os medianamente
experientes (de 6 a 24 anos de servigo).

5. Os professores que tém um grau de relacionamento médio com os
6rgéos de gestdo da escola apresentam maior quantidade de medos
profissionais (associados a nao satisfagdo da necessidade de
reconhecimento, derivados de obstaculos & realizagdo profissional,
associados a aceitagcdo de desafios na escola e quanto aos medos
totais) do que os professores que tém um relacionamento bom com o
Conselho Executivo da escola.

6. Os docentes sem cargos pedagégicos apresentam mais medos para
as dimensdes, “medos associados a gestdo da profisséo pela tutela”,
“medos derivados de obstaculos a realizagdo profissional’ e “medos
totais”, do que os professores com um sé cargo ou com varios cargos.

7. Os elementos pertencentes a um escaldo inferior ao §° assim como
os que pertencem a um escaldo entre o 5° e o 7° apresentam mais
“medos associados & gestdo da profissdo pela tutela”, do que os que
estdo acima do 8° escalao.

8. Os professores que moram mais perto da escola {(a menos de 2 km)
apresentam mais “medos associados a gestdo da profissdo pela tutela”,
do que os que moram entre 2 e 50 Km de distancia da mesma.

9. Os docentes que nao fizeram ainda a profissionalizagdo tém mais
“‘medos associados & gestdo da profissdo pela tutela”, do que os que
sao profissionalizados.

10. Os professores que leccionam somente o 3° ciclo tém mais “medos
derivados de obstaculos a realizagdo profissional” do que os que sé

leccionam o ensino secundario.
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11. Os docentes solteiros apresentam mais “medos associados a gestao
da profisséo pela tutela” do que os casados e os professores divorciados
apresentam mais ‘medos derivados de obstaculos a realizagao
profissional” do que os casados.

Em sintese, e quanto as dimensGes dos medos podemos indicar o

seguinte:

1. Os “medos associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas’
afectam principalmente os individuos do séxo feminino e os que tém um
grau de satisfagdo medio na profissao.

2. Os "medos associados & ndo satisfagdo da necessidade de
reconhecimento” afectam em maior nimero os professores com menos
de 30 anos de idade, com um grau de satisfagdo médio na profissao,
com um tempo de servigo baixo (de 1 a 3 anos) e com um
relacionamento médio com os membros do Conselho executivo da
escola.

3. Os “medos associados a gestao da profissdo pela tutela” afectam
mais as professoras, 0os jovens docentes com menos de 30 anos de
idade, com menos de 3 anos de servigo, sem cargos pedagogicos, que
estdo num escaldo menor do que o 5° que vivem mais longe da escola
(entre 2 e 50 km), os ndo profissionalizados e os solteiros.

4. Os “medos associados a falta de competéncias de ensino” s6 afectam
os professores com menos de 30 anos de idade.

5. Os “medos derivados de obstaculos a realizagdo profissional” séao
sentidos principalmente pelas professoras, por docentes com um grau
de satisfagdo médio na profissao, por professores com menos de 3 anos
de servico, que tém um grau de relacionamento médio com os membros
dos é6rgdos de poder da escola, que ndo exercem cargos pedagogicos,
que leccionam unicamente o 3° ciclo e o0s divorciados.

6. Os “medos associados a aceitagdo de desafios na escola” sdo mais
sentidos pelas professoras, pelos docentes com um grau de satisfagéo
médio na profissdo e por aqueles que apresentam um nivel medio de

relacionamento com os membros dos érgéos de gestdo da escola.
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7. Os “medos associados a uma avaliagao negativa de si proprio vinda
dos outros” afectam os professores com um grau de satisfagdo medio na
profiss@o e os professores com menos de 3 anos de servigo.

8. Os “medos totais” sdo mais sentidos pelas professoras, pelos jovens
até aos 30 anos, pelos docentes com um grau médio de satisfagéo na
profissdo e de relacionamento com os membros do Conselho Executivo,
pelos docentes menos experientes (menos de 3 anos de ensino) e por
aqueles que nao exercem cargos.

No proximo e Ultimo capitulo, procurdmos discutir o sentido das
informagdes fornecidas pelos resultados obtidos, quer nos medos profissionais
dos professores, por ordenagdo dos mesmos e em fungdo das variaveis
“pessoais’, ‘escolares” e da varidvel “social’; quer nas correlagbes
estabelecidas entre as dimensdes dos medos e as variaveis “autoconceito’,
“envolvimento na promogao cognitiva e afectiva dos alunos” e “falta de
competéncias para lidar com a indisciplina”. Tendo em conta os estudos
revistos no segundo capitulo, procuramos encontrar as possiveis explicagbes
para a ocorréncia dos dados obtidos e, integrando a informag&o disponivel,

tentamos extrair indicagbes a ter em conta em posteriores investigagoes.
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CAPITULO 5. DISCUSSAO E CONCLUSOES

No presente capitulo procuramos interpretar e discutir os resultados
obtidos, a luz da bibliografia revista, extrair as conclusdes possiveis e destacar

o interesse no desenvolvimento de futuros trabalhos.

5.1. Discussao

Numa primeira parte, procuramos compreender e explicar os resultados
dos medos dos professores em termos da sua ordenagao, bem como em
fungdo de varidveis pessoais, escolares e ainda de uma variavel que
consideramos de caracter social. A segunda parte incidiu nos resultados
obtidos nas relagbes entre os medos e as variaveis “autoconceito”’,
“envolvimento dos professores na promogdo dos alunos” e ‘“falta de
competéncias dos professores para lidar com a indisciplina”, considerando a
amostra total e as sub-amostras relativas ao “tempo de servigo”. Por ultimo, e
numa sintese global do trabalho elaborado, apresentamos as conclusées,
incluindo sugestoes para investigagdes futuras de desenvolvimento deste
projecto.

5.1.1. Resultados nos medos

A consideracdo de variaveis algo préximas dos medos profissionais dos
professores como uma varidvel dependente das situagbes de vida pessoal,
profissional e social dos individuos tem comegado a merecer o interesse da
investigacéo cientifica (Allen, 1985; Beal & Cole, 1983; Bulach, 1985; Carver,
1988; Cassidy, 1990; Chistolini, 1995; Frasier et al., 1995; Garbowsky, 1995,
Gersten, 1995; Gorham & Nason, 1997; Heil, 1986; Johnson & Johnson, 1988,
Kassner, 1988; McCarty, 1994, McSweeney, 1983; Nunan, 1994, Ross &
Bailey, 1996; Weber, 1997). Para além dos escassos estudos efectuados sobre

o tema especifico dos medos, existem outras investigagdes acerca de outras
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variaveis que com este se relacionam (stresse, mal-estar docente, burnout,
insatisfacao ou desmotivagdo docente) e que auxiliaram na conceptualizagéo e
analise dos resultados encontrados neste trabalho, que foram, deste modo,
analisados em fun¢do da revisdo bibliogréfica efectuada, das entrevistas
realizadas e da nossa experiéncia profissional.

Admitimos nesta investigagdo que as diferentes dimensdes dos medos
dos professores poderiam ter ligagées com determinados aspectos dos foros
pessoal, escolar e social, funcionando nesse caso COMO variaveis
" dependentes. Também consideramos os medos como variavel independente
de varidveis pessoais e escolares, nomeadamente do autoconceito (e suas
varias dimensdes), da promogao afectiva e cognitiva dos alunos, bem como da
falta de competéncias dos professores para lidarem com a indisciplina.

Em seguida, apresentamos a interpretagdo dos vérios resultados
encontrados neste estudo, com destaque para os sete principais medos
profissionais dos professores e para a relagéo entre as dimensoes dos medos

e as variaveis previamente descritas.

5.1.1.1. Ordenagdo dos medos

A interpretagdo dos resultados deste estudo acerca dos medos dos
professores em contexto escolar vai, de certa forma, ao encontro do quadro
tedrico que orientou a investigagdo realizada. Considerando a média dos 65
medos e limitando-se a apresentagdo aos sete que obtiveram meédia superior
para toda a amostra, observa-se que o maior medo dos professores tem um
cariz basico, diz respeito ao medo de o saldrio ndo lhes permitir satisfazer
as suas necessidades pessoais e familiares. Este medo liga-se a teoria de
Erikson (1976, 1980), no que respeita ao estadio Produtividade versus
estagnagdo, sobre o© ‘desenvolvimento dos adultos. Para Erikson, a
produtividade surge no adulto e caracteriza-se pela necessidade de orientar,
dar e ensinar a geragdo futura, bem como de investir no trabalho e na
sociedade. O autor associa o conflito deste estadio a ideia “Eu sou aquilo para
que contribuo”. A esséncia semantica deste mesmo estadio pode, nas palavras

de Veiga (2002), situar-se em torno da questéo: “Sera que o resultado do meu
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trabalho permite satisfazer as necessidades e o bem-estar daqueles por quem
sou responsavel?’. Os outros significativos sdo a familia, os amigos, os colegas
de trabalho e os préprios alunos. A produtividade esta associada a ideia de
felicidade, a preocupagdes ecoldgicas, a ideais de fraternidade e de liberdade e
.4 capacidade de contribuir para o bem-estar daqueles por quem se é
responsavel. A estagnagéo liga-se a insatisfagdo na familia e no trabalho, a
falta de esforgo pela progress&c na carreira e a precariedade das relagbes de
amizade; & neste estadio que pode svurgir a crise da meia idade (Veiga, 2002).

Para Darley, Blucksberg e KincHIa (1991, p.743), uma necessidade é
entendida “como um estado de caréncia, gerador de insatisfagao, que motiva o
individuo em direccdo a um objectivo”, € a auséncia de algo, psicolégico ou
bioldgico, que o individuo requer para o seu bem-estar. Como as pessoas s&o
motivadas por tensées desencadeadas por necessidades, procuram a
obtengdo de objectos que as satisfagam (Maslow, 1975, 1982). Este autor
concebeu a existéncia de umé hierarquia de necessidades humanas:
necessidades fisiologicas, de seguranga, pertenga, reconhecimento, saber,
| estéticas, e de autorrealizagdo. Deste modo, os professores precisam de
| condigbes para que possam satisfazer as suas necessidades, que, quando
atendidas, sdo factores geradores de satisfagdo. Conforme estudos referidos
na revisdo da bibliografia (Esteve, 1991; Estrela et al., 1997; Hargreaves, 1998;
Jesus, 1998, 2000; Teixeira et al., 2001; Teodoro, 1990; Trigo-Santos, 1996),
parece que este medo tende a acompanhar de perto a classe docente.

Teodoro (1990) considera que, para que a escolha da profisséo
docente seja encarada de forma mais definitiva, parecem ser imprescindiveis
salarios mais competitivos com outras profissdes que exigem as mesmas
habilitagdes. Para o autor, os aumentos salariais devem ocorrer sobretudo no
inicio da carreira, nos salarios de base, que é onde a diferenga é
proporcionalmente mais acentuada, em comparagdo com as grelhas salariais
de outros paises da Europa. Além disso, € menor o efeito do salario sobre o
desempenho dos professores noutras fases da carreira e, por outro lado, o
baixo saldrio € um dos principais factores para que esta profissdo ndo seja
escolhida pelos potenciais professores mais qualificados em termos

académicos e, provavelmente, em termos profissionais.
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Em estudos efectuados por Jesus (1998), este autor chega a algumas
conclusdes quanto & urgéncia de certas medidas sociopoliticas necessarias
para o desenvolvimento do bem-estar do professor. Uma das que aponta
prende-se com a necessidade de aumento do investimento na educagao,
melhorando as condigdes de trabalho dos professores através do aumento dos
seus saldrios, em consonancia com as suas responsabilidades e as
habilitagbes academicas.

Segundo a teoria da motivagdo de Herzberg, utilizada na investigacao

~de Trigo-Santos (1996), os sentimentos de descontentamento profissionais
derivam de factores contextuais ao trabalho, factores externos, designados
também por higiénicos ou de descontentamento, onde se inclui o salario. Os
resultados encontrados nesta investigagdo, quanto ao maior medo especifico
dos professores, vém, assim, reforcar este modelo tedrico, uma vez que os
professores, ao referirem que o seu maior medo tem a ver com problematicas
salariais, estdo a colocar o seu saldrio como um elemento de mal-estar e um
factor de insatisfagao profissional.

Para Jesus (1998), e de acordo com a Teoria dos dois factores de
Herzberg (1966), o saldrio nao é factor de motivagdo, podendo apenas

- contribuir para diminuir a insatisfagdo do trabalhador, mas ndo para aumentar a
sua satisfacdo. Em estudos realizados por Oliver et al. (1988) & referido que
actualmente se assiste a um predominio de valores economicistas sobre 0s
individualistas, dai que a sobrevalorizagdo do aspecto econémico se reveja,
desta forma, no maior medo dos professores. Como o estatuto social &
estabelecido sobretudo com base em critérios econémicos, a desvalorizagéo
social esta, assim, associada a desvalorizagdo salarial (Esteve, 1991). Ao
referir o medo de que o seu saldrio ndo Ihe permita satisfazer as necessidades
pessoais e familiares, o professor podera estar ndo sd preocupado com o seu
presente e futuro proéximos, em termos de satisfagdo de necessidades
individuais e de grupo familiar, como também a langar um alerta quanto a sua
necessidade de recuperar profissionalmente o estatuto social diminuido.

Admitindo a oscilagdo deste medo ao longo da carreira, em posterior
estudo poder-se-ia considera-lo em fungéo do tempo de servigo.

O segundo maior medc dos professores liga-se directamente com
questdes didacticas e pedagogicas e prende-se com o recejo de o professor
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ndo saber lidar com a desmotivagdo escolar dos jovens, que vai ao
encontro de outras investigacdes realizadas, ligadas ao mal-estar docente e
aos factores de insatisfagdo profissional. Segundo Veiga (2002), uma das mais
sérias preocupagdes dos professores prende-se com a desmotivagéo escolar
dos jovens. Os professores ndo entendem por que é que muitos dos alunos
n&o prestam atengdo ao que Ihes € ensinado nas aulas e tal incompreensao fa-
los temer nao saber lidar com a situagdo. Numa investigagdo conduzida por
Lens (1994, citado em Jesus, 2000), verificou-se que a maioria dos professores
considera que mais de metade dos seus alunos se encontram desmotivados
para o estudo, sentindo que néao conseguem resolver este problema.

Para que os alunos se motivem, os professores também precisam de
estar motivados, contribuindo, assim, para o seu sucesso pessoal e para a sua
realizagao profissional enquanto professores. Dai que os professores estejam
pfeocupados por ndo saberem lidar com a desmotivagéo escolar dos jovens,
visto que esta é em parte, um reflexo da desmotivagédo docente, sendo
também uma consequéncia do seu mal-estar e da sua insatisfagédo profissional.
O ultrapassar deste medo liga-se a necessidade de o professor investir na sua
motivagao intrinseca para a profissao.

O aspecto da formagao inicial e continua de professores podera auxiliar
muito os docentes na superagdo deste medo, tal como proposto por Jesus
(1998).

Admitindo a oscilagdo deste medo ao longo da carreira, em posterior
estudo poder-se-ia considera-lo em fungédo do tempo de servigo.

O terceiro medo com média de respostas mais elevada relaciona-se com
a tematica da indisciplina e € o medo de o professor ter alunos violentos.
Este medo constitui, na actualidade, o principal factor de mal-estar docente
para muitos professores, de acordo com os resultados obtidos em muitas
investigagdes encontradas aquando da revisdo da literatura (Carita &
Fernandes: Curto, 1998; Jesus, 1996, Vale & Costa, 1998; Veiga, 1999, 2002),
uma vez que nos ultimos anos tem havido um aumento da frequéncia e da
gravidade das situagdes de violéncia nas escolas e de indisciplina dos alunos
na sala de aula. Por este motivo, os professores sentem-se ansiosos e em
stresse (Teixeira et al., 2001). O medo de o professor ter alunos violentos

prender-se-a também a aspectos ligados ao sexo do professor: uma professora
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podera ter mais inibigoes a este nivel por questdes fisicas. As mulheres esta
associada uma certa sensibilidade e menor forga fisica, ja os homens sao
biologicamente mais dotados de forga fisica e o que Ihes podera trazer um
medo de ter alunos violentos sera mais o impedimento legal de coergéo fisica,
do que o medo do confronto directo. Em posterior estudo, poder-se-ia
considerar este medo em fungao da variavel sexo.

O quarto medo esta relacionado com assuntos mais especificos da
gestdo da profiss&o pela tutela e refere-se ac medo de os professores virem

‘a dar aulas numa escola muito longe de casa. Este medo esta
principalmente patente nos professores em inicio de carreira ou que ainda nao
conseguiram efectivar-se perto de casa, conforme referido na revisao da
literatura (Burke, 1990; Huberman, 1989; Sikes, 1985; Vonk & Schras, 1987).
Associado a este medo encontra-se a diminuigdo da comodidade do professor
e 0 aumento das suas despesas. O professor ou muda de casa ou tem de
acordar mais cedo e gastar mais tempo e energia na deslocagéo até a escola.
Este medo também pode estar ligado a um certo receio de isolamento social,
pois, ao estar afastado da sua casa, o professor podera estar longe dos seus
amigos, da sua familia, do seu quotidiano de relagdes interpessoais e do
espago a que estd habituado, o que podera ser um elemento causador de
maior stresse e ansiedade, devido as suas estruturas de suporte se
encontrarem distantes.

O quinto medo volta a ligar-se com a temética da indisciplina e € o medo
de os professores nao saberem lidar com alunos violentos. O peso deste
medo tem vindo a ser destacado por varios estudos (Veiga, 2001; 2002). Neste
caso, ja nao é s o “ter’ os alunos violentos, mas saber lidar com essa mesma
violéncia. Como foi referido no capitulo da revisdo da literatura, relacionado
com a perspectiva psicologica e evolutiva dos medos na espécie humana, a
agressividade e a violéncia sao das reacgdes de medo mais antigas na espécie
humana (Baptista, 2000). Conforme estudos psicolégicos sobre o medo, a
defesa agressiva € uma resposta quando nenhuma das outras estratégias
funciona (evitagdo, fuga, submissdo e imobilidade). Esta reacgdo ao medo,
quando transportada para um contexto educacional, pode explicar o quanto o
medo sentido pelos alunos os pode tornar mais agressivos, 0 mesmo podendo
acontecer com o0s professores que, por ‘medo” de perderem o controlo da
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turma, acabam muitas vezes por reagir com agressividade, violéncia verbal ou
até fisica. Esta reacgdo do professor pode ser modeladora das atitudes dos
alunos, contribuindo para uma retroalimentagdo do ciclo vicioso de violéncia e
indisciplina.

A superagéo do medo da indisciplina e de alunos violentos, tendo tanta
importancia para o bem-estar do corpo docente, poderia ser mais efectiva
através de uma formagdo adequada, quer antes de o professor comegar a
leccionar (formagao inicial), quer no exercicio das suas fungdes (formagao

- continua). A formagdo poderia, deste modo, contribuir para 0s professores
aprenderem a trabalhar em equipa e, assim, terem no grupo profissional um
suporte e um mecanismo de coping para as suas dificuldades.

O sexto medo refere-se a uma dimensdo mais pessoal do professor,
aquela em que ele receia vir a ter algum esgotamento derivado da
profissdo. Devido a enorme quantidade de tarefas que o professor tem de
desempenhar, ele comega logo no inicio da sua carreira a manifestar este
medo, conforme estudos apresentados no segundo capitulo, como o de
Arends, 1995. Ai & referido que, nesta fase do ciclo profissional, os
professores entram em choque com a realidade e um dos factores

. apresentados para essa situagdo é o desgaste emocional e fisico que os deixa
com pouca energia para fazer outras coisas da sua vida. A corroborar este
resultado podemos citar Esteve (1992), que refere que os estados de exaustao
e depresséo sdo dos indicadores que melhor traduzem o conceito de mal-estar
docente. A investigacdo realizada por Pinto (2000) também reforga o
posicionamento deste medo profissional dos professores portugueses, uma vez
que, segundo a revis&o bibliografica, e o estudo empirico por si efectuados, os
professores se encontram entre os profissionais sujeitos a niveis mais elevados
de stresse, sendo este grupo profissional agquele em que os sintomas de
exaustdo emocional e de despersonalizagéo, proprios do sindroma de burnout,
se révelam mais frequentes em alguns paises. Este medo especifico, o de os
professores terem um esgotamento derivado da profissdo, vem assim ao
encontro dos resultados obtidos em investigagbes variadas, podendo ser
considerado um indicador profissional de stresse. Este, embora sendo uma
experiéncia vital, que faz parte integrante da condigdo humana (podendo ser
positivo), quando em excesso, afecta negativamente a saude fisica e
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psicologica dos individuos e os seus desempenhos, estando implicado na
adopgao de comportamentos de risco e associado a condutas docentes como 0
absentismo e o abandono do trabalho, a sentimentos de burnout, a insatisfagao
profissipnal e a falta de realizagdo na vida (Cooper, Liukkonen & Cartwright,
1996 International Labour Office, 1993, citado em Pinto, 2000, p.10). O medo
do burnout &, assim, uma consequéncia de todos os outros medos referidos
pelos professores nesta investigagdo, pois a exigéncia da profissao é tao
grande que podera levar a situagbes de exaustéo emocional e fisica. Conforme
referenciado na revisdo bibliogréafica, os professores mais empenhados e que
tém um maior nivel de exigéncié no seu desempenho profissional s&o aqueles
que mais facilmente podem desenvolver manifestagbes de mal-estar (Jesus,
1998).

O sétimo e ultimo medo que consideramos, aqui, refere-se de novo aum
aspecto da gestdo tutelar da profissdo, especificamente o medo de que Ihe
venha a ser atribuido um horério zero. Esta situagdo tem preocupado cada
vez mais os professores portugueses, uma vez que o numero de adolescentes
e jovens tem vindo a diminuir na sociedade portuguesa. Mesmo professores
efectivos ha muitos anos podem acabar por ter de assumir fungdes de outra
indole que ndo pedagagica (como, por exemplo, fungbes administrativas), por
falta de alunos e de turmas para leccionar. Esta situagdo € particularmente
problematica para os docentes, ndo s6 porque os afasta do ambito das suas
opgdes profissionais, como também nao foram preparados nem tém
habilitagdes especificas para exercer as referidas fungbes. Contudo, existem
muitos outros cargos na escola, para além dos administrativos, que seria de
extrema importancia os professores poderem exercer, o que faria diminuir o
numero de horarios zero.

Pode dar-se o caso de professores que ja tinham adquirido um estatuto
de estabilidade profissional muito grande terem que concorrer de novo a uma
vaga noutra escola, em virtude de n3o terem horario para leccionar. Esta
situacdo afecta gravemente a estabilidade do professor e a sua capacidade de
aceitar desafios e de encarar a mudanga, pois tera de recomegar de novo,
conhecer uma nova escola € uma nova realidade, com todos os problemas e
vicissitudes associados a essa situagao.
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Em posteriores estudos, e no que respeita aos medos que temos vindo a
considerar (4°, 5°, 6° e 7°) poder-se-ia considerar a média dos resultados em
fungao do tempo de servigo.

Apos a discussdo dos resultados sobre a enumeragdo dos sete
principais medos dos professores em contexto profissional passamos, em
seguida, a apresentagdo da discuss&o sobre os resultados dos medos em

funcdo de variaveis pessoais e escolares.

5.1.1.2. Medos em fungao de variaveis pessoais

Com esta andlise, pretendemos saber se existiam diferencas
significativas dos medos dos professorés em fungao do sexo e da idade.

Em relagdo a variavel “sexo”, os resultados evidenciaram diferencas
significativas nos medos dos professores, tendo as professoras apresentado
maiores medos nas seguintes dimensdes: “medos assoctados a indisciplina e
gestdo dos alunos nas aulas’, “‘medos derivados de obstaculos a realizagdo
profissiona!”, “medos totais”, “medos associados 3 gestdo da profisséo pela
“tutela” e “medos associados a aceitagdo de desafios na escola’, embora as
duas Ultimas dimensées tenham obtido um valor de significdncia mais baixo do
que as trés primeiras.

Estes resultados vao ao encontro dos estereétipos de natureza cultural,
que indicam que os elementos do sexo masculino sao mais afirmativos e que,
em termos familiares, & a estes que normalmente esta associado o controlo e a
autoridade (Bryan, 1986; Buzzanga et al, 1989). Na maioria das familias
biparentais, a disciplina € normalmente confinada ao pai e as tarefas mais
afectivas @ mae (Kagan, 1982), o que podera ser uma explicagédo para os
resultados encontrados face aos medos associados a indisciplina e gestao dos
alunos nas aulas. As diferencas nos medos dos professores em fungao do sexo
vdo também ao encontro de esteredtipos sexuais e podem ser atribuidas a
discriminagdes nao so culturais, como de ordem familiar e educativa. Nas
sociedades ocidentais, em geral, a tradigdo tende para uma superior
valorizagdo dos papéis masculinos, tanto no mundo do trabalho, como na

escola, ou ainda na prépria familia (Bryan et al., 1986). Em estudos descritos
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por Veiga (1995) sobre o autoconceito, os sujeitos do sexo feminino
apresentaram niveis inferiores aos do sexo masculino (Buzzanga et al., 1989,
Vimutha et al., 1989). Outros estudos realizados indicaram que a superioridade
dos sujeitos do sexo masculino se limitava & ansiedade (menos ansiosos), a
aparéncia fisica e a popularidade (Osborne & LeGette, 1982; Richman et al.,
1989, citados por Veiga 1995), enquanto na investigagdo de Veiga (1995) os
resultados se localizaram na ansiedade, no estatuto intelectual, na satisfag@o-
felicidade e no autoconceito global. Este autor levanta a hipétese de uma
persisténcia de certos padrées de expectativas e de esteredtipos sexuais em
Portugal, desfavoraveis a mulher.

Os individuos do sexo masculino tém normalmente um autoconceito
emocional mais forte, o que significa que costumam ter maior controlo sobre as
situacoes e emogdes, situagao contextual que parece reflectir um certo padrao
de expectativas e esteredtipos relativos ao sexo e que parece atribuir ao
homem uma capacidade maior de controlo das suas emogles. Esta
controlabilidade, por sua vez, serve de elemento modelador da continuagao
dessa tendéncia social: afinal, “um homem n&o chora” (Rogue, no prelo; Vala &
Monteiro, 2000).

Na dimensdo dos medos derivados de obstaculos a realizagéo
profissional, também houve diferengas altamente significativas, aproximando-
se daquilo que é referido por elementos teéricos quando afirmam que as
professoras, normalmente entre os 30 e os 40 anos, tém preocupagbes
maiores em conciliar a sua vida pessoal com a sua vida profissional, devido a
atencdo provocada pela maternidade e aos filhos (Pajak, 1993; Sikes, 1985).
Nestes estudos, nenhum homem referiu que a paternidade tenha tido um
impacto negativo no seu ensino, provavelmente devido a responsabilidade
desproporcionalmente grande atribuida as mulheres na cultura ocidental actual,
no que respeita a educagéo dos filhos.

A mulher teve, quase sempre, um papel mais passivo na sociedade,
assumindo menos cargos de lideranga, o que, nesta investigagao se traduz nos
seus medos de aceitar desafios na escola. Talvez por isso tenha desenvolvido
uma maior capacidade de reflexo, que, por um lado, a pode ter levado a ter
mais dificuldade em lidar com a indisciplina ou com a violéncia, mas, por outro,
lhe pode tornar mais facil a tarefa de compreender a sensibilidade dos seus
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alunos. E provavel que, ao terem uma maior sensibilidade e ao reflectirem
mais, as professoras possam ganhar mais consciéncia dos seus medos,
derivando também dai os elevados valores estatisticos no total dos medos. A
valorizagdo dos sujeitos do sexo feminino tendera para uma diminuigdo da
diferenciagdo dos resultados no total dos medos em fungéo do sexo. Sendo a
docéncia uma profissdo predominantemente feminina, torna-se urgente
encontrar estratégias que valorizem as professoras, valorizando, por exemplo,
a importancia para um melhor ensino, do uso da sua sensibilidade, do seu
“instinto protector, educativo e maternal, ou “o gostar de ajudar’ os outros
(postura assistencial e fraterna).

A variavel sexo € uma componente importante neste estudo, uma vez
que o desenvolvimento dos atributos e capacidades proprias do género
feminino ou masculino sdo aprendidas através das relagdes interpessoais, ao
longo do processo de socializagdo (Kagan, 1982; Strasen, 1992). Este facto vai
determinar o estilo pessoat de ensino e as suas atitudes face a possiveis
elementos bloqueadores (indisciplina, controlo, a avaliagdo dos outros, as
mudangas, ou obstaculos institucionais).

Segundo os resultados encontrados nesta investigagéo, as professoras
sdo mais inseguras do que os professores quando confrontadas com
obstaculos que possam vir do proprio Ministério da Educagdo. De facto, para
uma professora que seja mae, é muito dificil andar a mudar constantemente de
escola ou vir a dar aulas muito longe de casa, uma vez que € ela quem
normalmente organiza a casa e toma conta dos filhos. Em termos sociais, esta
situagdo tem vindo a mudar gradualmente, mas continuam a ser estas as
grandes tendéncias existentes.

As diferengas significativas encontradas neste estudo, entre os
individuos do sexo masculino e os do sexo feminino, mostra-se congruente
com a revis&o bibliografica efectuada. .

Em relagdo a variavel “idade”, a andlise de variancia pretendeu saber
se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas pelos professores
com idade inferior a 30 anos e com idade superior a 44 anos. Para tal, foram
escolhidos estes dois subgrupos extremos, os “jovens” e os “n&o jovens”. A
analise estatistica evidenciou que os professores mais jovens tém, no geral,
mais medos do que os professores menos jovens, principalmente nas
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seguintes dimensdes: “medos associados & n&o satisfagao da necessidade de
reconhecimento’, “medos associados a gestdo da profissdo pela tutela”,
“medos totais” e “medos associados a falta de competéncias de ensino”.

Estes resultados vdo ao encontro das consideragdes tecdricas (Arends,
1995: Caires, 1998; Damido, 1991; Fuller, 1969; Galvéo; 1998, Gordon, 1999;
Huberman, 1989; Veenman, 1984) quando afirmam, em estudos realizados
principalmente com os professores em inicio de carreira, que as principais
preocupagdes dos professores jovens se ligam a possibilidade de rejeigéo por
colegas mais experientes e ao receio de estes n&o lhes permitirem inovar. Sao
" medos essencialmente ligados & sua auto-imagem e necessidade de
reconhecimento e afirmagéo pelos outros. Em virtude da sua inexperiéncia, os
professores mais jovens sentem necessidade de mostrar que sao competentes
para “ganharem um espago” e para serem crediveis. Dai, a importancia do seu
trébalho ser reconhecido pelos outros, como afirmagdo da sua competéncia e
do seu valor profissional. _

As preocupagbes dos professores jovens que se encontram no inicio de
carreira s3o de indole mais egocéntrica, correspondendo a fase de exploragado
e de socializag8o profissional (Sikes, 1985). Apresentam dificuldades com a
disciplina, devido a menores competéncias no exercicio da autoridade e a
dificuldades no dominio dos conteldos, reflectindo, assim, a dimensao dos
medos associados a falta de competéncias de ensino.

Huberman (1989) considera esta fase como sendo de sobrevivéncia e
de descoberta, em que os jovens professores se centram em si proprios, na
tentativa de saberem lidar com a diferenga entre os seus ideais (a teoria) e a
realidade que encontram (a pratica). Leithwwod (1992, citado em Garcia, 1999)
associa a esta fase o desenvolvimento de competéncias de sobrevivéncia, o
que reforga os resultados encontrados, pois os professores jovens procuram
sobreviver na profissao (Fuller, 1969). Eles tém sobretudo medos associados a
gestdo da profissdo pela tutela, isto e, relacionados com a estabilidade
profissional e as condigdes de trabalho. Estas preocupagbes s&o
particularmente visiveis no que se refere, por exemplo, a colocagdo numa
escola pretendida (sem terem que andar a mudar frequentemente de escola), o
poderem nao ter vagas para leccionar ou o virem a dar aulas numa escola

muito longe de casa. Por outro lado, procuram também a sobrevivéncia pessoal
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pois, nesta fase, muitos dos jovens professores comegam a viver afectivamente
com alguém, ou iniciam a sua independéncia habitacional e monetaria em
relagdo a familia (Arends, 1995; Damiao, 1997: Fuller, 1969; Galvao, 1998,
Gordon, 1999).

Tal como afirmamos na fundamentagéo tedrica deste trabalho, aquilo
que é desconhecido causa medo e quanto maior a imaginagéo associada ao
medo, mais ele cresce. Como os medos s6 séo eliminados através da acc;éo, o]
professor jovem, ao ganhar experiéncia, vai perdendo alguns dos seus medos
e ganhando outros. Por isso, evoluir &€ aprender com efros NoOvos (Vieira, 1994)
e evoluir na profissao é nao ter medo de “ir tendo novos medos”, que, por sua
vez, correspondem a novos desafios. A experiéncia leva a aprendizagem e
esta permite diminuir o nivel de insegurangas pessoais e profissionais. Os
professores mais jovens, como ndo sabem o que © futuro lhes reserva -
actualmente é muito mais dificil ter um lugar de professor efectivo do que no
passado -, sentem aumentar a ansiedade e o medo. Os professores mais
velhos, @ medida que vao conseguindo alcangar as suas metas, vao
! ultrapassando os seus medos profissionais (Dryden, 1993; Gouveia, 2000;
Marcelo, André & Légeren, 1996).

De acordo com o paradigma cognitivo-desenvolvimentista, centrado no
modo como os sujeitos fazem a integragdo cognitiva das experiéncias e
vivéncias no quadro das suas interacgbes sociais, 0 desenvolvimento da
“imunidade” aos medos profissionais encontra-se dependente do estadio de
maturidade do individuo, adquirindo, por isso, um caracter evolutivo. Nesta
perspectiva, o contelido das autopercepgdes dos sujeitos variard com a idade e
com outras variaveis ligadas aos grupos de pertenga dos individuos,
conduzindo a uma variagdo das estruturas de percepgao dos seus medos e do
modo como as suas dimensdes sdo valorizadas (Michelson & Ascher, 1987;
Oja, 1989).

Passamos, em seguida, & apresentagdo da discuss&o dos resultados

nos medos profissionais dos professores tendo em conta variaveis escolares.
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5.1.1.3. Anélise em fungédo de variaveis escolares

Com esta analise, p(etendemos saber se existiam diferencas
significativas nos medos dos professores em fungéo de varidveis escolares,
como tempo de servigo, satisfagdo na profissdo, relacionamento com os
membros dos 6rgdos de gestdo da escola, escaldo, distancia da escola a
residéncia, cargos pedagogicos, profissionalizagéo e nivel de ensino.

No que se refere & variavel “satisfagdo na profisséo”, comparamos
docentes com um grau médio e com um grau alto de satisfag@o. A analise dos
resultados mostrou que o grau de satisfagdo na profissdo € muito importante
na vivéncia dos medos profissionais dos professores e que os docentes menos
satisfeitos na profissdo apresentavam pontuagdes mais altas nos medos, do
que os seus pares com um grau de satisfagdo mais elevado. Este facto revela
a necessidade de aumentar o grau de contentamento e realizagdo profissional
dos professores, enquanto estratégia de superagdo dos seus medos
profissionais

Os resultados foram altamente significativos para a grande maioria das
dimensdes dos medos e a interpretagac destes resuttados vai ao encontro das

“expectativas esperadas, ou seja, quanto maior a satisfagéo profissional dos
professores, maiores as suas competéncias para lidar com os varios tipos de
medos. '

Para os medos percepcionados pelo professor como mais extrinsecos a
si mesmo, como por exemplo, os ligadas a gestao da profissdo pelo Ministério,
ou os associados ao dominio das competéncias de ensino (tendo o enfoque
nessas mesmas ‘competéncias’ e ndo nele préprio enquanto pessoa), nao
houve diferengas estatisticamente significativas. Ou seja, de acordo com os
resultados deste estudo, o professor ndo tem mais ou menos medos,
associados a gestdo da profissdo pela tutela ou associados a falta de »
competéncias de ensino, por estar mais ou menos satisfeito na profisséo. Por
exemplo, para que os professores tenham um lugar de efectivos numa escola,
ou para que saibam os contetdos da sua disciplina, nao parece que o seu nivel
de satisfagdo na profissdo seja uma condicionante. As vagas nao aumentam
por estarem mais satisfeitos e a matéria a leccionar também nao muda por

iSSO.
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Em relagéo a dimenséao dos “medos associados a falta de competéncias
de ensino”, esta estd muito associada ao dominio dos conteudos, existindo
uma crenga irracional que o professer necessita de transformar em “crenca
racional’” e que indica que um bom professor é aquele que domina oOs
_contetdos, que sabe muito bem a matéria. Esta “postura cognitiva® pode
atrapalhar em muito o sucesso do prdfessor, conforme referencidmos no ponto
2.3.4.5. desta investigagao.

Estes resultados levam ao entendimento de como é importante que o
professor esteja satisfeito na profisséo para que melhor saiba gerir os seus
medos. Conforme referido por Trigo-Santos (1996) e reforgado nestes
resultados, os professores mais satisfeitos no ensino evidenciam uma relagao
directa entre melhoria da sua motivagdo e o seu envolvimento profissional.
Deste modo, as varias dimensdes da variavel “medos dos professores”
pdderéo vir a ser utilizadas como indicadores de satisfagao profissional.

Sendo a profissdo docente uma profissdo essencialmente relacional, ou
seja, onde as relagdes interpessoais sdo uma constante (entre professor-aluno,
professor-professor, professor-funcionario, professor-encarregado de educagao
e entre o professor e os restantes elementos da comunidade educativa), ndo
sera de estranhar que a menor satisfagio dos professores na profissdo podera
advir ndo so6 de factores profissionais, como também da relagdo do docente
com ele proprio, ou seja, do seu autoconceito. Por esta razdo podemos inferir
que professores que estejam bem consigo mesmos, estao mais aptos a
melhorar as suas relagdes com os outros (Covey, 1989; Dyer, 1976). Parece,
portanto, existir uma importante relagdo entre o autoconceito dos individuos e
a sua satisfagdo profissional. Esta revelou-se, assim, a variavel escolar com
maior poder de diferenciagdo dos resultados.

Em relagdo a varidvel “tempo de servigo”, compararam-se O0S
resultados dos professores com menos de 4 anos de experiéncia profissional,
com os que tinham entre 6 e 24 anos de servigo, assim como com 0S que
estavam no fim da carreira, com um tempo de servigo que variava entre 25
34 anos. Isto é, compararam-se os professores do inicio da carreira com os
que estavam no meio € no finat da mesma.

A andlise dos resultados mostrou que os elementos menos experientes,

com menos de 4 anos de servigo, apresentaram mais medos do que 0s seus
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pares com uma experiéncia profissional entre os 6 e os 24 anos de servigo. Tal
como para a variavel idade, também os professores menos experientes
revelaram ter bastantes medos associados a aspectos de natureza tutelar, o
que seria esperado face & sua instabilidade profissional, devido a recente
entrada na carreira. '

Os professores no inicio da carreira tém grandes exigéncias pessoais
em termos do que “os outros” pensam deles e de qual a avaliagdo que lhes €
feita, preocupando-se muito em agradar e em seguir as normas sociais
‘vigentes e procurando, com atitudes de autoprotecgdo, ser mais facilmente
aceites. Conforme as revisdes bibliograficas sobre o medo, este € em si uma
autoprotecgé@o (Baptista, 2000; Neto & Azevedo, 2003). 0 docenté fica, por
exemplo, com medo de se vestir jovialmente e de acordo com a sua idade,
para que os encarregados de educagéo ou 0s proprios alunos néo deixem de o
respeitar por isso. De acordo com estudos efectuados por Fuller (1969) e com
os professores em inicio de carreira, estes passam por trés estagios em que o
primeiro & caracterizado pelas preocupag¢des de sobrevivéncia, centrando-se
estas na adequagéo interpessoal dos jovens docentes e com o facto de os
seus educandos gostarem deles. |

Para Lévy-Leboyer (1994), o periodo inicial da carreira € fundamental e
decisivo, pois um “fracasso” nesta fase leva frequentemente a desvalorizagao
pessoal, enquanto o “mesmo fracasso” ocorrido alguns anos mais tarde sera,
provavelmente, apenas vivenciado como uma mera excepgao.

Interpretando os resultados obtidos na comparagéo entre os dois grupes
extremos (os professores com menos de 4 anos de servigo e os que tém entre
25 e 34 anos de experiéncia), podemos observar que se mantém os medos
ligados a aspectos tutelares, os medos totais dos professores € os medos
ligados a necessidade de reconhecimento. Contudo, para estes dois
sub-grupos de comparagdo, passa a haver mais medos associados a
obstaculos a realizagdo profissional. Estes resultados poderao indicar que os
professores no final da carreira ja nao sdo muito afectados pelos medos de nao
se realizarem na profissdo. No final da carreira, o professor ja esta numa
postura de preparagdo para a reforma, com a inerente relativizagdo dos seus
problemas profissionais. Pelo contrario, o professor no inicio da sua vida

profissional encontra-se a delinear e a perspectivar a sua carreira, por isso é
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provavel que tenha mais medos. Ele ainda nao sabe o que vai encontrar e,
nessa perspectiva, os obstaculos séo sobre-avaliados, pois ainda nao
passaram pela validagao da experiéncia.

O professor no final da carreira afrouxa as suas exigéncias face aos
alunos e a disciplina, deixando de se preocupar tanto com a promogao
profissional. Nesta fase, o professor aceita-se mais como €, ndo sendo
determinado pelo que os outros querem que ele seja, o que faz com que sinta
uma maior serenidade em situacdo de sala de aula, apresentando-se, assim,
menos vulnerdvel a avaliagdo negativa dos outros (Huberman, 1989; Sikes,
1985). Jesus (1998) refere que a melhoria da qualidade de ensino esta
directamente ligada ao desenvolvimento pessoal dos professores. Dai que seja
importante trabalhar algumas competéncias fundamentais para o0 sucesso e
para a sua realizagéo profissional, de modo a diminuir os medos gerais dos
docentes e, em particular, daqueles que se ligam aos obstaculos a sua
realizagdo profissional. Os dados indicaram, assim, a presenca de maior
nimero de medos nos professores menos experientes do que nos mais
. experientes, situagdo que vai ao encontro das suposigoes inicialmente
formuladas.

Em relagdo a variavel “relacionamento com os 6rgdos de gestdo da
escola”, e tentando saber se existiam diferencas significativas entre as médias
obtidas nas dimensées dos medos para grupos de professores com um grau de
relacionamento médio e com um grau de relacionamento alto, comparamos
esses dois grupos de professores. A analise destes resultados mostrou que os
docentes com um grau de relacionamento médio com os orgéos de gestao da
escola apresentaram mais medos profissionais do que os elementos com um
grau de relacionamento alto. Os resultados encontrados foram significativos em
varias dimensdes dos medos e, em comparagio com as analises anteriores,
apresentam uma certa coeréncia interna e vao ao encontro do esperado, pois
se as relagdes entre o professor e os colegas que representam o orgao de
“poder” na escola nao forem boas, é previsivel que o docente tenha mais
medos derivados de obstaculos a realizagdo profissional, uma vez que 0O
proprio Conselho Executivo podera funcionar como um obstaculo para o
professor. Com uma relagdo pior com 0s colegas desse 6rgao de gestéo, o

professor podera considerar mais dificil inovar ou colocar em pratica certos
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projectos, 0 que |lhe aumentard cs medos de que o ensino n&o o venha a
realizar.

O Conselho Executivo de uma escola pode auxiliar bastante no
desenvolvimento de um contexto humano e material, positivo e favoravel a um
ensino-aprendizagem eficaz. Um Conselho Executivo ausente, sem acgéo e
sem lideranga institucional deixa os professores (e os alunos) numa certa
anarquia organizacional, que funciona como elemento dificultador do bem-estar
na profissdo. Os professores que ndo tém boas relagdes com os colegas do
‘Conselho Executivo revelaram ter mais medos ligados a aceitagdo de desafios
na escola e a nado satisfagdo da necessidade de reconhecimento, o que €
revelador da importancia da aceitagdo do professor pelos colegas, da sua
integragdo na escola e valorizagao do trabalho pelo Conselho Executivo. Desse
modo, passara a achar-se mais competente e com menos medos de aceitar
desafios na escola, sejam estes ligados ao desenvolvimento de cargos ou a
inovagdo, o que o fara sentir-se um professor mais realizado.

Segundo Ferreira (1998), num estudo realizado sobre o autoconceito e o
desenvolvimento profissional dos professores portugueses, observamos que
sdo0 os docentes que tém uma melhor imagem da escola os que consideram
-altamente satisfatério o seu relacionamento com os seus 6rgaos de gestao.

Os resultados, em relagéo a esta variavel, indicaram a importancia dos
professores terem uma boa relagdo com os colegas do Conselho Executivo da
escola a que pertencem, no sentido de uma diminuigdo dos seus medos
profissionais. Este dado revela também a importancia das fungGes exercidas
pelos elementos que pertencem aos 6rgdos de gestdo da escola, que, por sua
vez deverdo investir na valorizagdo do cargo que exercem e Nno seu
empenhamento pessoal, pois, conforme os resultados aqui apresentados, esta
é uma fungdo que pode auxiliar as estruturas intrapsiquicas dos professores,
aumentando-lhes a seguranga e diminuindo-lhes os seus receios. O Conselho
Executivo pode, assim, ser encarado como uma estrutura de suporte para os
professores conseguirem ultrapassar os seus medos.

Em relagdo a variavel “cargos pedagdgicos” e com o objectivo de
saber se existiam diferengas significativas entre as médias obtidas nas
dimensdes dos medos para grupos de professores com ou sem cargos,

compararam-se os professores com cargos e 0s sem cargos e também os
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professores com um cargo € os sem cargos. Os resultados encontrados
evidenciaram que os professores sem cargos tém mais medos do que os com
um ou mais cargos. Os professores que ainda ndo tiveram um cargo tém
tendéncia a imagina-lo como sendo mais dificil do que ele na verdade é. Muitos
professores, antes de serem directores de turma, fazem dessa tarefa algo
muito mais complicado do que aquilo que é, situagdo que nao é muito facilitada
pelos colegas, pois a grande maioria deles ainda tende a aumentar mais o
“efeito catastrofe” da situagéo.

Estes resultados vém também ao encontro de estudos anteriores, uma
vez que os professores sem cargos sdo normalmente os professores com
menos experiéncia € com menos estabilidade profissional. Por exemplo, é mais
frequente um professor ir para o Conselho Executivo fazendo parte do corpo
docente de uma escola ha vérios anos, do que alguém que é novo na escola e
que é provisorio. Os resultados indicam, desta forma, que os cargos ajudam o
professor a perder os seus medos profissionais e a realizar-se, diminuindo
também os receios dos obstaculos a essa mesma satisfagéo profissional. Os
cargos sdo normalmente atribuidos a pessoas responsaveis, dedicadas e
motivadas e talvez ajudem o professor a vencer 0s seus medos e, com isso, a
alimentar o ciclo positivo de bem-estar profissional. Conforme referem alguns
autores, o medo vence-se através de uma acgdo planificada e actuante
(Dryden, 1993; Gouveia, 2000; Jeffers, 1987).

O desenvolvimento de actividades diversificadas pelo professor, lectivas
ou ndo, permite uma série de experiéncias capacitadoras da utilizagao de
diferentes competéncias pessoais, com um conseguente enriquecimento
humano, cientifico e pedagdgico. Podera, no entanto, pensar-se que, para além
de aspectos positivos, 0 desempenho de cargos na escola constitui, muitas

vezes, uma sobrecarga de trabalho para os docentes, sobretudo quando se

relacionado com as causas do stresse e do mal-estar docerite (cf. Capitulo 2).

De acordo com ¢ exposto e com os resultados encontrados, o estudo da
variavel “cargos pedagogicos” desempenhados na escola revelou-se
profissionais dos professores.
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No que respeita a variavel “escalac”, optamos por comparar 0s
professores abaixo do 5° escaldo, com 6§ que estavam entre os 5° e 7°
escalées e também com os acima do 8° escaldao. Pelos resultados
encontrados, parece razoavel supar-sé que, quanto mais alto for o éscaldo,
Mais tempo de servico € experiéncia profissional o professor possui. Assirm
seido. & como seria de esperar, os resultades obtidos foram &6 encontro dos
anteriores, tendo havido uma urica diniensao para a qual houve significancia
estatistica: a que $é refere aos medos ligados a gestao da profissao pela tutela.
desse tipo de medos, 6 que verm ac encontro das expeéctativas, da révisao da
literatura efectiiada e dos resultados encontrados nesta investigagac para

| @scola, com aquélés cuja résidéncia estava entre 2 € 50 quilometros da escola.
A analise dos résultados révélou qué as diferengas rnos medos dos professores
face a distancia da residéncia a eéscola rnao sao estatisticamente significativas
eritré as médias das pontuacdes obtidas para as dimerisées da éscala, com
éxcep¢ac da dimensdo “medos associados a gestao da profissao pela tutela’,
éom uri nivel dé significancia alto. Os proféssores

escola téri menos medos ligados a gestao da profissao pélo Ministério. De
novo esta dimensac sé revéla como a mais sensivel face a indicadores de

muito compléxd para 6 docénte andar a mudar fréquentemerite de escola ou
sér ¢olocado riuma escola nao desejada. Essa situagdo afectara, com certeza,
a sua produtividade profissional e a sua rélagao com 0s seus medos.

O estar numa escola proxima de casa pode ser assim visto, conforme os
résultados aqui éncontrados, como “amortécedor” de um dos maiores medos
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orofissiondis dos proféssores, aGuele ém que o Proféssor fiac sabe 6 que o
Ministéric da Educacio Ihé tér ‘réservado’, funcionando como agenté de
dé corfiodidade, isto &, perto dos amigos € da sua familia, élémentos
fURdamentais para © Seu berm-éstar geral Reforgando o6s resultados
SACGRTAdos neste estuds, d rémuneéracas, conjuntamenté com 6 aumento da
principais cdusas dé insatisfagao profissionial dos proféssores (Cruz et al,
1988).

désenvolviments do conheécimento e identidadé do professor, partindo-se assim
dd convicgao de gue o facto de o professor ser profissionalizado acarreta
consigo a assumpgao dé qué foi preparado para a profissdo e que, desse
modo, tera menos medos do que os docentes ndo profissionalizados. Este
estudo revelou que os professores ndo profissionalizados tém mais medos
ligados & gestdo da profisséo pela tutela, situagao que vem reforgar outros
elementos e resultados ja encontrados nesta investigagdo. Isto porque os
professores ndo profissionalizados correspondem, normalmente, a0s que se
encontram no inicio de carreira e sem uma situagéo profissional estavel (Burke,
1990; Gordon, 1999).

Em relagdo & varidvel “nivel de ensino”, comparamos os professores
que leccionavam o 3° ciclo com os que leccionavam 0 secundario. Os
professores que leccionavam sé o terceiro ciclo apresentaram mais “medos
derivados de obstaculos a realizagdo profissional” do que os que leccionavam
sO o secundério. Estes resultados vao ao encontro de outras investigagdes em
que se constatou que os alunos no 3° ciclo estdo numa idade muito dificil,
sendo muito mais exigente lidar com estes alunos, devido a grande
necessidade de competéncias relacionais e comunicacionais que estes
“exigem”.

Os alunos no 3° ciclo encontram-se na escolaridade obrigatoria, o que
faz com que muitos deles ndo estejam motivados para aprender, exigindo do
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professor doses de motivagdo e trabalho extras. O professor que lecciona o
terceiro ciclo apresenta mais medos ligados a sua realizagao profissional, ao
deixar de gostar da profissdo, ao ndo encontrar estruturas de apoio para as
suas dificuldades, ao ndo ser capaz de desempenhar as multiplas actividades e
exigéncias que hoje s3o requeridas a um professor, do que aquele que s6
lecciona ao secundario; onde os alunos s3o, em geral, mais motivados.
Andreson e Iwanicki (1984), além de outros estudos referidos na revisdo da
bibliografia, chegaram a resultados que também indicaram 0s professores do
3¢ ¢iclo do ensino basico como sendo os que apresentam maiores indices de
mal-estar. As razbes que apontam para esta situagdo prendem-se com as
elevadas exigéncias relacionais dos alunos deste nivel de ensino,
anteriormente referidas. Por outro lado, os conteudos cientificos, propriamente
ditos, ndo constituem neste nivel de ensino um desafio maior e nao sao tao
interessantes para muitos dos professores.

Nao se observaram diferenc;és nos medos entre professores dos grupos
disciplinares, ciéncias e outros. Estes resultados apresentam-se em
consonancia parcial com os de um outro estudo recente (Guerra, no prelo), em

| que, embora na generalidade das situagbes (sete) nao se tivessem registado
diferencas na autonomia entre professores dos grupos de ciéncias e outros,
estes UGltimos apresentaram superioridade significativa nas seguintes
dimensées da autonomia: escolha de tematicas de ensino, implementagdo de
novos elementos curriculares, autoconfianga, e tomada de decisdo. Os
presentes resultados contém, ainda, parcial concordancia com os encontrados
num outro estudo também recentemente realizado (Roque, no prelo) em que os
professores de ciéncias apresentaram menor autoconceito (pertenca, fisico e
social) do que o conjunto dos restantes professores, sem que se observassem
diferengas significativas nas restantes dimensdes do autoconceito (laboral,
familiar, emocional, cuidado, seguranga, reconhecimento e total). Para além da
necessidade de os resultados encontrados requererem novos estudos com
amostras mais amplas e heterogéneas, é provavel que a explicagao da nao
diferencia¢do encontrada no presente estudo, possa ter a ver com alguma
especificidade da amostra utilizada, como o nimero diferenciado de sujeitos

nos grupos contrastados.
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Em posterior estudo poder-se-ia aprofundar a analise da relagao entre
os medos e a autonomia pessoal e profissional dos professores, que 0
presente trabalho e o anteriormente referido (Guerra, no prelo) permitem supor.
Por ultimo, as varidveis com maior poder de diferenciagao dos resultados nos
medos foram o tempo de servigo, Os cargos pedagégicos e a satisfagao,
apresentando-se o grupo disciplinar sem qualquer poder de diferenciagéo.
Estes resultados apresentam-se, também aqui, muito préximos do estudo
acima referido acerca das variaveis diferenciadoras do autoconceito pessoal e
profissional dos professores (quue, no prelo), e ainda de um outro estudo
acerca da autonomia profissional dos professores (Guerra, no prelo).

Em seguida, apresentam-se os resultados nos medos dos professores

em contexto escolar, para a variavel social “estado civil’.

Anélise em fungao do estado civil

O objectivo desta analise foi saber se existiam diferengas significativas
nos medos dos professores em fungio da varidvel social “estado civil”. Em
relagdo a esta variavel, comparamos 0S professores casados com O0S
divorciados e os professores solteiros com os casados.

A analise destes resultados revelou que os docentes casados
apresentam menos “medos associados a gestao da profissdo pela tutela” do
que os solteiros. Este resultado pode dever-se ao facto de a maioria dos
professores solteiros ser mais jovem e estar no inicio da profisséo, resultados
estes que vém corroborar outros ja encontrados neste estudo. Os sujeitos
divorciados revelaram mais “medos derivados de obstaculos a realizagao
profissional” do que os sujeitos casados, resultado que pode estar associado
ao facto de os sujeitos casados terem mais estruturas de apoio do que o0s
divorciados. Contudo, estes resultados podem ser considerados enquanto
tendéncia, devido ao reduzido nimero de sujeitos divorciados da amostra.

Os dados indicaram, assim, a presenga de menor numero de medos

nos professores casados, comparativamente aos solteiros e aos divorciados.
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Em seguida, passamos a discussdo dos resultados acerca da relagao
entre os medos e outras variaveis. Como oportunamente referido, os medos

foram aqui tomados como variaveis independentes.

5.1.2. Resultados acerca das correlagbes entre os medos e outras
variaveis '

Neste sub-capitulo, apresentamos a discussdo dos resultados
correlacionais obtidos entre os medos e as varidveis “autoconceito’,
“envolvimento na promogdo cognitiva e afectiva dos alunos” e “falta de
competéncias dos professores para lidar com a indisciplina”, quer na amostra

total quer por grupoé de pertenga ao tempo de servigo.

5.1.2.1. Resultados na amostra total -

Em seguida, apresentamos e discutimos os coeficientes de correlagao
entre as dimensdes do medo e cada uma das varidveis “autoconceito’,
“envolvimento na promogdo cognitiva e afectiva dos alunos” e “falta de
competéncias dos professores para lidar com a indisciplina’, na amostra total.

No que respeita ao “autoconceito”, observamos elevadas correlagoes
negativas entre algumas das suas dimensdes e as dimensées dos medos. Este
resultado pode indicar que, ao nivel dos professores, quanto maior for o seu
autoconceito menores serdo os seus medos profissionais; € também indicador
de uma possivel estratégia eficaz na superagdo dos seus medos profissionais,
nomeadamente 0 maior investimento do professor na melhoria do seu
autoconhecimento e autoconceito.

Correlacionando o autoconceito laboral com as dimensdes dos medos,
observamos que existem coeficientes de correlagéo negativa entre ambos. S6
os “medos associados & gestao da profissdo pela tutela” e os “medos derivados
de obstaculos & realizagdo profissional” € que ndo apresentam qualquer

correlagdo estatisticamente significativa com o autoconceito laboral.
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Estes resultados s3o reveladores do quanto as percepgbes que 0S
professores tém da qualidade do seu desempenho enquanto trabalhadores 0s
afecta, principalmente face aos medos que est&o relacionados com algo do
foro intimo e com que ¢ docente nao sabe lidar, ndo se correlacionando com as
dimensdes dos medos, cujo “objecto de perigo” parece advir de fora, do
exterior.

Estes resultados vao ao encontro de estudos realizados por Hughes
(1987, citado em Friedman, 1992), em que os professores que possuem niveis
elevados de autoconceito e se sentem competentes nas suas fungdes
profissionais lidam melhor com acontecimentos stressantes, percepcionam-se
a eles proprios com menor burnout, estdo mais satisfeitos com os seus colegas
e superioresAe mantém um forte sentimento de realizagdo. Segundo Friedman
e Farber (1992), existe uma significativa correlagde negativa entre o
autoconceito e o burnout. Os professores com maior autoconceito profissional
s30 menos afectados por situagdes de burnout do que aqueles que tém um
baixo nivel de autoconceito profissional.
| O autoconceito familiar e o fisico ndo se correlacionam

significativamente com as dimensdes dos medos profissionais dos professores,

resultado corroborado com o estudo realizado por Roque (no prelo), no qual as
dimensdes familiar e fisica do autoconceito pessoal nao apresentam
correlagdes com significancia estatistica entre o autoconceito e o mal-estar
docente em professores (N=208) com menos de 25 anos de servigco (nos
professores com mais tempo de servigo, as correlagoes foram significativas e
negativas).

O autoconceito emocional correlaciona-se com todas as dimensbes dos
medos, quase sempre com elevados niveis de significancia estatistica, quanto
maior o autoconceito emocional, menores os diferentes medos profissionais
dos professores. A dimensdo emocional do autoconceito faz referéncia a
percep¢ao geral que o sujeito tem do seu estado emocional (Garcia e Musity,
1999), situagdo que tem a ver com as competéncias de gestao do medo.

Uma vez que o medo é uma emogdo e que, para ser ultrapassada,
necessita de ser entendida e conceptualizada pela raz&o, entéo tem sentido
que, quanto maior for o autoconceito emocional do professor, maior a sua

capacidade para ultrapassar todos os seus medos.profissionais. Este resultado
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tao importante permite avangar na necessidade de se criarem cursos de
formagao sobre “inteligéncia emocional” em Educagdo, nos quais se poderia
trabalhar competéncias para ultrapassar os medos profissionais, através do.
desenvolvimento de competéncias de gestao de cognigdes. e de emogdes, €
assim auxiliar no aumento do autoconceito. emocional do - professor (cf.
sub-capitulo '2.3.). Conforme as correlagdes apresentadas nesta.investigagao,.
o facto de o professor se considerar uma pessoa nervosa ou ansiosa (baixo
autoconceito emocional) ndo o ajudard na gestdo dos seus medos
profissionais.

O autoconceito social, enquanto percepgao que o sujeito tem do seu
desempenho nas relagdes sociais, tambem se correlaciona negativamente com
importantes dimensées dos medos. O professor necessita de ter uma rede
social de apoio estavel e equilibrada para conseguir ultrapassar melhor os
seus medos laborais (e outros), até porque a profissdo docente é, por
exceléncia, uma profissao de interacgéo social (Garcia & Musitu, 1999).

No que diz respeito ao autoconceito total, existem altas correlagdes
negativas para a maioria das dimens6es dos medos. As dimensdes do medo
que n&o se correlacionam com 0 autoconceito total sdo dimensdes em que 0s
factores de medo sdo mais extrinsecos, 0 que vem corroborar outros
resultados atras referidos.

O autoconceito &, assim, muito importante como elemento de diminuigao
dos medos dos professores, sendo de referir também que esta variavel se
revelou um bom indicador da validade externa da escala EAMPP (Escala de
avaliagdo dos medos profissionais dos professores).

Em relagdo a varidvel “envolvimento na promog&o dos alunos”,
observamos altas correlagbes negativas para todas as dimensodes dos medos,
o que revela que quanto maiores forem o0s medos profissionais dos
professores, menor sera o seu envolvimento na promogéo dos alunos, situagéo
que esta de acordo com os estudos referidos no capitulo dois.

Quanto a variavel “ falta de competéncias para lidar com a indisciplina”,
existem altas correlagdes positivas para todas as dimensbes dos medos, o que
revela que guanto maiores s&o os medos profissionais dos professores,

maiores s&o as suas incapacidades para lidar com a indisciplina dos alunos.
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Também aqui estes resultados estdo de acordo com as informagdes
sistematizadas no capitulo dois.

Apresentamos em seguida a discussao sobre os coeficientes de
correlagdo entre as ‘dimens()es‘ do- medo ‘e cada uma das variaveis
“autoconceito”, “envolvimento na promogao dos alunos” e “falta de

competéncias para lidar com a indisciplina”, por “tempo de servigo”.

5.1.2.2. Resultados por grupos de pertenga ao “tempo de servigo”

Passamos agora a uma tentativa de interpretacao dos resultados nos
coeficientes de correlagdo entre as dimensdes do medo e cada uma das
variaveis “autoconceito’, “envolvimento na promogéo dos alunos” e “falta de

competéncias para lidar com-a indisciplina®, por “tempo de servigo”.

“Autoconceito”

Realizando-se uma analise dos resultados “transversais” encontrados
neste estudo, em fungdo do tempo de servigo dos professores e do seu ciclo
profissional, podemos constatar que o “autoconceito laboral” doé professores
no inicio da carreira e no final da mesma, ndo apresenta qualquer correlagao
significativa com as dimensdes dos medos, o mesmo néo acontecendo quando
o professor se encontra a meio da carreira, talvez porque nessa fase investe
mais na profissdo, ou, mais provavelmente, devido ao elevado numero de
sujeitos nesta fase (N=128) e poucos sujeitos na fase inicial (N=42) e final
(N=24).

O “autoconceito familiar' ndo se correlaciona significativamente com as
diferentes dimensdes dos medos, com excepgao dos “medos associados a
falta de competénci‘as de ensino’, que se correlacionam negativamente nos
professores com menos de quatro anos de experiéncia profissional. Isto €, para
os professores mais jovens, o suporte familiar & importante na superagdo dos
medos associados a falta de competéncias de ensino, os quais, como ja foi
referido, tém a ver com o professor se percepcionar como ‘capaz’, com a
capacidade de dominar os conteidos e de ser um bom professor. A familia
institui-se, assim, como um elemento importante enquanto estrutura de suporte.
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Para os professores que se encontram no fim da carreira (entre 25 e 35 anos
de servigo), o autoconceito familiar correlaciona-se negativamente para 0s
'medos associados a gestdo da indisciplina e dos alunos nas aulas, situagéo
gque vem reforgar o apoic familiar na superagao desses medos pelos
professores mais experientes. |

Quanto ao “autoconceito fisico’, ndo é muito relevante na sua relagao
com os medos numa perspectiva desenvolvimentista, s6 se correlacionando
negativamente em trés dimensdes dos medos dos professores e para os
docentes que se encontram a meio da carreira, especificamente para os medos
seguintes: “medos associados & indisciplina e gestao dos alunos nas aulas”, |
“medos associados a falta de competéncias de ensino” e “medos associados a
aceitagdo de desafios na escola”. Estes dados poderdo ser reveladores do
quanto a auto-imagem do professor pode contribuir positivamente para que ele
consiga gerir melhor a indisciplina na sala de aula, crie boas condigbes de
aprendizagem e passe a aceitar mais desafios na escola. Esta situagao
aparece latente na literatura consultada, descrevendo-a como um dos tracgos
caracteristicos da “meia idade” profissional do docente. E também provavel que
os resultados significativos apenas no quadro intermédio sejam devidos ao
elevado numero de sujeitos nesta fase (N=128) e pouéos sujeitos na fase inicial
(N=42) e final (N=24).

O “autoconceito emocional” apresenta correlagdes estatisticas negativas
e significativas para vérias dimensdes do medo e ao longo do ciclo profissional,
embora as mesmas sejam mais frequentes no final e a meio da carreira do que
no seu inicio. E aqui visivel que os professores mais jovens apresentam mais
medos ligados ao que os outros pensam deles, a indisciplina e ao
reconhecimento das suas competéncias, enquanto que os professores a meio
da carreira deixam de ter medos ligados a gestéo da profisséo pela tutela e os
professores no fim da carreira apresentam a mesma tendéncia dos anteriores,
embora sem medos ligados & avaliagio vinda dos outros, o que traduz uma
certa serenidade associada a esta fase.

Quanto ao “autoconceito social’”, no inicio da carreira, sO duas
dimensdes dos medos manifestaram uma correlagao significativa. Em primeiro
lugar, os “medos associados & gestdo da profissdo pela tutela”, com uma

correlagdo positiva, o que poderd levar a pensar que quanto maior 0
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autoconceito social maiores estes medos, ou seja, quanto mais o professor tem
uma rede social estabelecida maior a sua dificuldade em lidar com a mudanga
de escola ou outro factor determinado pelo Ministério. Em segundo lugar, os
“medos associados a falta de competéncias de ensino”, com uma correlagao
negativa, em que quanto mais o professor tem uma percepgdo de equilibrio
social, menores o0s seus receios de nao ser capaz de ser um bom professor. E
como se ele soubesse gue, mesmo que n3o consiga ser um bom professor, ha
sempre quem o estime e o valorize socialmente. Entre os 6 e os 24 anos de
servico, as correlagbes negativas significativas situaram-se ao nivel das
dimensdes: “medos associados & aceitagdo de desafios na escola’, “medos
associados a indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas” e “medos associados
a nio satisfagdo da necessidade de reconhecimento”. Por seu lado, no final da
carreira, houve correlagdes negativas com os medos ligados as competéncias
de ensino, indisciplina e gestdo dos alunos nas aulas, necessidade de
reconhecimento e medos totais, resultados estes que estao em conformidade
com as revisdes bibliogréficas efectuadas e anteriormente descritas.

No caso da dimensao “autoconceito total”, sé se registou uma correlagao
negativa, estatisticamente significativa, ao nivel dos “medos associados a falta
de competéncias de ensino” para os professores menos experientes.

A meio da carreira (6 a 24 anos de ensino), houve correlagdes negativas
com seis dimensdes dos medos e nao houve correlagdes significativas para os
medos ligados & gestéo da profissdo pela tutela e para os medos associados a
obstaculos a realizagao profissional, os quais, conforme j& enunciado, s&o duas
dimensoes percepcionadas pelo professor como mais extrinsecas a ele préprio
e, sendo assim, menos intervenientes no seu autoconceito. Quanto ao
“autoconceito total” e para o fim da carreira, houve correlagdes negativas
estatisticamente significativas com as dimensdes: “medos associados a
indisciplina e gestdao dos alunos nas aulas’; “medos associados a falta de
competéncias de ensino”; “medos associados a no satisfagéo da necessidade
de reconhecimento”: “medos associados & aceitagéo de desafios na escola” e

nos “medos totais”, situacdo que corrobora dados anteriormente apresentados.
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“Epvolvimento na promogao cognitiva e afectiva dos alunos”

No caso da variavel “envolvimento -na promogao dos alunos”, o0s
resultados foram estatisticamente bastante significativos, com correlagdes
negativas ao longo dos trés intervalos de tempo de servigo considerados,
embora no final da carreira existam menos correlagbes negativas significativas
para algumas dimensdes dos medos (provavelmente devido ao menor numero
de sujeitos neste subgrupo — N=24). Estes resultados reforgam outros que ja
foram encontrados e v3o ao encontro do esperado, havendo uma maior
‘promog&o cognitiva e afectiva dos alunos, quando os seus professores tém

menos medos profissionais.

“Falta de competéncias para lidar com a indisciplina”.

No caso da variavel “falta de competéncias para lidar com a indisciplina”,
os resultados foram todos estatisticamente significativos, com fortes
correlacdes positivas, com excepgao da dimenséo “medos associados a gestao
da profissdo pela tutela” para os professores no final da carreira,
provavelmente devido ao facto de os mesmos ja ndo terem esse tipo de
receios. '

Em suma, considerando o0s resultados obtidos na relagdo entre as
dimensdes dos medos profissionais e o autoconceito, & de acordo com uma
perspectiva desenvolvimentista, em que se consideram as fases do ciclo de
vida profissional dos professores (Hubefman, 1989), verificou-se que existem
fortes correlagdes entre os medos profissionais dos docentes € o seu
autoconceito. Isto é, quanto maior o autoconceito pessoal e profissional dos
professores menores os seus medos na profissdo. O mesmo se verifica em
relagao as varidveis “envolvimento dos professores na promogao dos alunos” e
“competéncia dos professores para lidar com a indisciplina”. No entanto,
verificaram-se pequenas diferengas nestes resultados entre os professores em
diferentes fases de desenvolvimento da sua carreira, que vao ao encontro dos
estudos revistos (cf. Capitulo 2).

Por ultimo, procurou-se contribuir com algumas conclusbes para um
maior entendimento dos medos profissionais dos professores, objecto de

estudo desta investigagao.
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5.2. Conclusoes

O. objectivo principal deste estudo foi analisar as representagdes dos
professores acerca dos seus medos profissionais em contexto escolar, 0 que
fez sentir a necessidade de adaptagdo e elaborag&o de instrumentos
adequados a analise da relagao entre 0s medos profissionais dos professores e
certas variaveis pessoais, escolares e sociais. O trabalho realizado foi
constituido por trés principais momentos: conceptualizagdo dos medos dos
professores, através da sistematizagdo tedrica de contributos psicologicos,
organizacionais e contextuais, a sua avaliagdo e, por ultimo, analises dos
resultados obtidos tomando varios grupos de pertenga ao tempo de servigo.
Procuramos, desta forma, encontrar respostas para os problemas inicialmente
levantados.

Assim. e quanto a adaptagéo e & construgdo dos instrumentos utilizados,
aguardamos com alguma expectativa a realizagdo de futuros estudos sobre a
constancia dos resultados obtidos nas suas diferentes dimensdes, bem como a
utilizacdo de novos critérios de validade concorrente, especialmente no que
respeita & nova escala elaborada (EAMPP). A escala construida revelou
possuir boas qualidades psicométricas (fidelidade, validade interna e externa),
quer no seu todo quer nos sub-factores, explicando 61.67% da variancia total.
Atendendo 2 falta de instrumentos desta natureza no contexto portugués, esta
escala mostra-se util a futuras investigagdes neste dominio. Foi, ainda,
aplicada a Escala de Autoconceito (Garcia e Musitu, 1999).

Em relacdo & anélise dos resultados obtidos nos medos profissionais
dos docentes, salientam-se aqui unicamente 0s trés maiores medos dos
professores em contexto escolar: (1°) medo que o salario ndo Ihes permita
satisfazer as necessidades pessoais e familiares; (2°) medo de nao serem
capazes de lidar com a desmotivagao escolar dos jovens e (3°) medo de terem
alunos violentos. »

Os medos profissionais dos professores apresentaram-se, em geral,
maiores nos sujeitos do sexo feminino, nos mais NOvos, NOs que apresentaram
menos tempo de servigo, NOs mMenos satisfeitos com a profissdo, nos que
apresentaram um grau menor de relacionamento com os membros dos 4rgaos

de gestao da escola, nos pertencentes a um escaldo mais baixo (menor do que
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0 quinto), nos que viviam mais longe da escola, nos que néo tinham cargos,
nos nao profissionalizados, nos que leccionavam unicamente o 3°cicloe ainda
nos sujeitos ndo casados. A andlise dos resultados permitiu também observar
que quanto maiores se mostraram 0s medos dos professores, maior a sua falta
de competéncias para lidar com a indisciplina, menor o seu envolvimento na
promog&o cognitiva e afectiva dos alunos e menor o seu autoconceito (laboral,
emocional, social e total).

Importa ressaitar também algumas /imitagbes deste estudo, que, em
parte, tém a ver com a amostragem, uma vez que foi muito dificil obter uma
amostra maior, em virtude de muitos professores ndo se terem disponibilizado
para responder aos instrumentos aplicados: um dos mecanismos de resposta
ao medo na espécie humana é a fuga e a evitagéo (Baptista, 2000); parece que
os professores reagiram a tematica dos seus medos profissionais, do mesmo
modo como se reage, naturalmente, ao medo: fugindo ou evitando responder,
o que dificultou muito esta investigagéo. Por outro lado, a interpretagéo dos
resultados procurou seguir as conceptualizagbes teoricas revistas que, pela
sua escassez, tornaram dificil esta mesma tarefa. Devido a estes motivos, seria
interessante a confirmacdo, em futuras analises, dos resultados obtidos nas
varias dimensdes dos medos profissionais dos professores, bem como da sua
relagdo com o autoconceito, o envolvimento dos docentes na promogdo dos
alunos e a competéncia dos mesmos para lidarem com a indisciplina.

Apesar das limitagdes referidas os resultados verificados neste estudo
poderdo ter notério interesse acrescido, devido ao seu caracter inovador e a
falta de estudos empiricos sobre o tema.

Uma sugestdo para a aplicag@o prética dos resultados aqui obtidos sera
a da utilizagdo dos contributos encontrados, na organizagao de um médulo
curricular de formagdo de professores, numa metodologia reflexiva, para uma
melhor compreensdo dos factores concorrentes para 0s seus medos
profissionais e, desse modo, conducentes a organizagdo e aplicagdo de
estratégias para a sua superagdo. Espera-se 0 desenvolvimento de futuros
trabalhos que, retomando as sugestdes e as questdes apresentadas,
prossigam na procura da compreensd e do bem-estar dos professores

portugueses.
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Ao longo deste trabalho, varias questdes foram deixadas em aberto,
como as que se referem aos resultados obtidos quanto a relagdo, nem sempre
observada, entre as “dimensdes dos medos profissionais” e o tempo de servigo
ou os cargos desempenhados. Seria de interesse a implementagdo de uma
metodologia de tipo longitudinal, no sentido de possibilitar informagdes acerca
de uma possivel “estabilidade/oscilagdo” dos medos profissionais dos
professores, ao longo do seu tempo de servigo.

Deste modo, fara sentido um melhor conhecimento do construto “medos
dos professores” e o enriquecimento de uma formagao (inicial e continua) que
o integre como um dos intervenientes no processo de bem-estar e de
promogao profissional. O aprofundamento do estudo dos medos profissionais
dos professores podera, assim, contribuir para uma melhor compreenséo da
profissdo docente e para a possivel organizagéo curricular e de formagao,
capazes de dar mais respostas &s necessidades dos professores neste
dominio. Face a estreita ligagdo entre o bem-estar dos professores, a
diminuigdo dos seus medos profissionais e a promogéo do sucesso cognitivo e
afectivo dos seus alunos, sera de interesse repensar estratégias educativas
que permitam melhorar as principais “roldanas’ da “engrenagem educacional”.

Em suma, sendo o estudo dos medos profissionais dos professores uma
problematica complexa, interligada com factores multiplos e diferentes
variaveis, a investigacdo aqui apresentada assume-se como um estudo
exploratério que, embora permitindo responder a algumas duvidas e questoes,
deixa outras em aberto, que futuras investigagdes poderéo, assim, ajudar a
clarificar. Por ultimo, este estudo pretendeu ser um contributo no sentido de o
professor ter vontade e coragem para conseguir a transformagéo dos seus
medos profissionais em fascinantes desafios de evolugao pessoal, grupal e

profissional, objectivando o sucesso, o equilibrio e o bem-estar de todos.
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ANEXO A



Guido de entrevistas

1-Como chegou ac ensino e por que motivos escolheu esta profissdo?
2-A sua pratica de ensino esta a corresponder as expectativas? Porqué?
3-Como caracteriza a etapa profissional que esta a viver neste momento?

4-Esta etapa profrssionat que esta a viver, tem consequéncias na sua vida
pessoal e vice-versa?

5-Quais os medos e dificuldades que associa a esta sua etapa profissional?

6-Na sua opinido, os medos dos professores em inicio de carreira, depender&o
somente da pessoa que o professor &7

7-Que estratégias pensa utilizar para os ultrapassar?
8-Ja colocou algumas estratégias em pratica?

" 9-ExistirGo alguns aspectos relacionados com os medos dos professores no
inicio de carreira e que no seu ver contribuam para que estes aumentem?

10-A que associa 0 medo no contexto educativo?

11-Por outro lado serd que reconhece alguns agentes facilitadores no
desenvolvimento de estratégias cu solugdes para esses medos?

12-Considera este tema pertinente?
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INQUERITO AOS PROFESSORES
ACERCA DAS DIFICULDADES E ATITUDES FACE A -SI PROPRIOS

Este inquérito insere-se numa investigagdo acerca dos professores. Visa
compreender melhor as suas dificuldades e posigdes de vida e, assim, trazer
contributos na &rea da educagdo no nosso pais. A sua colaboragaoc &, pois, muito
importante, pelo que solicitamos o seu melhor empenho. Nos questionérios que se
seguem, as respostas vao de 1 até 10, segundo o grau de acordo com cada frase, em
que 1 corresponde a totalmente em desacordo, e 10 a totalmente de acordo.

Totalmente . Totalmente
em desacordo 1 2 3. 4 5 6 7 8 9 10 de acordo

Assim, se a sua posigao for, por exemplo, discordo maitissimo responderéd 2,
'se for concordo muitissimo respondera 9. Por favor, escreva as suas respostas no
trago colocado do lado esquerdo de cada um dos itens.

Inventirio de Medos e Dificuldades dos Professores em Contexto Escolar
(IMDPCE), versdo piloto 2 — 2001)

Tenho medo ... ,

01... de me sentir rejeitado pelos colegas mais experientes.

02... de enfrentar os meus alunos.

03... que os funcionirios naoc me reconhegam como professor(a).

04... que os encarregados de educagdao ndoc reconhegam o meu trabalho.

05... de ndao dominar os contetdos programéticos na sala de aula.

06... de nao ser capaz de ser um bom professor.

07... de me sentir rejeitado pelos colegas do meu grupo disciplinar.

08... de nao ser capaz de criar um bom ambiente de aprendizagem nas aulas.

09... de nio ser respeitado(a) pelos funcionéirios.

10... que os encarregados de educagdo nao me achem um(a) profissional competente.

11... de ensinar conteldos errados aos meus alunos.

12... de vir a dar aulas numa escola muito longe de casa.

13... de vir a deixar de gostar da profissao.

14... das reacgdes dos colegas quando estes sabem que nao consigo dominar a turma.

15... de nao ser capaz de gerir situacdes de indisciplina na sala de aula quando a
indisciplina é dos alunos entre si.

16... de ndao saber lidar com os funcionérios.

17... de me expor aos encarregados de educagado, pois fico nervoso(a).

18... de ndc ser capaz de me actualizar quanto aos conteidos.

19... de ser colocado{a) numa escola nio desejada.

20... de ter de aceitar novos cargos.

21... de ser rejeitado(a) pelos colegas na escola.

22... de ndo ser capaz de gerir situagdes de indisciplina na sala de aula gquando a
indisciplina é direccionada a mim como professor(a).

23... que os funcionérios pensem que eu nao sou bom/boa professor(a).

24... de me vestir jovialmente, pois os encarregados de educagao podem néo me
respeitar por isso.

25... de ndo me conseguir integrar na escola.

26... que o Conselho Executivo nac valorize o meu trabalho como professor.

27... de nio ser capaz de obter a colaboragdo dos meus colegas professores.

28... que os alunos sejam incorrectos comigo mesmo{a).

29... que os funcionérios percebam que ha aulas em que o barulho dos meus alunos é
exagerado.

30... de nio conseguir corresponder as expectativas que o Conselho Executivo, como
6rgdo de poder, faz de mim na escola.
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de vir a ter algum esgotamento derivado da profissdo.

dos obstaculos que os meus colegas podem criar a inovagéo.

de ndo ser capaz de lidar com a desmotivagdo escolar dos jovens.

que os funcionarios entrem na minha sala de surpresa.

de ndo encentrar na escola estruturas de apoio para as minhas dificuldades.
que o meu salario ndo me permita satisfazer as minhas necessidades pessoais .
e familiares. '
de ndo me conseguir afirmar perante o¢s meus colegas.

de me expor aos outros na escola.

de ndoc ser capaz de desempenhar as miltiplas actividades que hoje sédo -
requeridas a um professor({a}.

que os alunos ndo gostem de mim como pessoa.

da avaliagio que os outros fazem de mim na escola {Orientadores de
estagio, colegas, alunos, etc.). '

de ndo ser capaz de me autocontrolar com os alunos, face a uma situagdo
imprevista.

de ver dificultada a minha progressdo na carreira.

‘que o ensino ndo me venha a realizar profissionalmente.

de ndo ser capaz de me autocontrolar em situa¢des de conflito com os alunos.
de ndo corresponder as exigéncias que hoje em dia sdo feitas a um{a)
professor{a).

de ndo saber lidar com alunos violentos.

de ndo ser capaz de inovar na escola.

que os alunos ndo gostem das minhas aulas.

das reacg¢des dos alunos depois da atr1bu1¢ao da avallaqao.

‘de ndo. conseguir controlar a turma.

de ndo consequir motivar os alunos na mlnha dlsc1p11na.

que os meus alunos ndo tirem boas notas.

de n3o me conseguir afirmar com os meus alunos.

de me vestir. jovialmente, pois os alunos podem ndc me respeitar por isso.

de ter alunos violentos.

de .ndo conseguir corresponder as expectativas que as pessoas na escola tém
de min.

de aceitar desafios na escola.

de ndo encontrar vagas para leccionar.

de me vir a ser atribuido um horario zero.

de a minha profissédoc ndo ser reconhecida pelos outros. :
de n3o conseguir conciliar a actividade profissional com a vida pessoal -
de ter de andar "a mudar frequentemente de escela. . '
de perder as oportunidades para me dedicar aos alunos.

-de fracassar na minha profissdo. .

‘Penho dificuldades ...

66
67
68
69
70
71
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or favor,
~dos descritos, “sente no ambito da escola?

como. professor(a), que se ligam &s mids condi¢des de trabalho na escola.-
em adaptar-me as mudangas que v3o sendo introduzidas nos curriculos.

em ser claro na transmissdo dos conhecimentos. . '

em: lidar com alunos com necessidades educativas especiais.

" em participar nas multiplas actividades/reunides fora do tempo das aulas.. .

em ter uma relagdo de simpatia com os alunos.

responda agora & seguinte questdo: Que outros medos ou dificuldades, além

(pode utilizar o verso da folha seguinte)

Por favor,

03

escreva algumas .das causas que possam ajudar a compreender os medos ou as
dificuldades que tem sentido no &mbito da sua proflssao.

- (pede utilizar o verso da feolha seguinte)




Questiondrio de autoconceito
(Versao professores - 2001; para investigaciio)

No questionirio que se segue, a modalidade de respostas & equivalente
utilizada anteriormente, ou seja:

Totalmente Totalmente
em desacordo 1 2 3 4 S 6 7 8 9 10 de acordo

"1. Realizo bem as minhas tarefas profissionais.
2. Pago amigos facilmente.
3. Tenho medo de algumas coisas.
4. Sou muito criticado/a em casa.
5. Cuido do meu aspecto fisico.
6. Os meus superiores hier&rquicos consideram que fago um bom trabalho.
7. Sou uma pessoa que se relaciona facilmente com os outros.
8. HA muitas coisas que me pdem nervoso/a.
9. Sinto-me feliz em casa.
10. Estou envolvido/a em actividades desportivas.
11. Empenho-me muito no meu trabalho.
12. B dificil para mim fazer amigos.
13. Assusto-me com facilidade.
14. A minha famflia estd decepcionada comigo.
15. Considero-me uma pessoa fisicamente elegante.
16. Os meus superiores hierdrquicos estimam-me pela maneira como trabalho.
17. Sou uma pessoa alegre.
18. Quando algum superior me faz alguma observagao, fico muito nervoso/a.
19. Sei que a minha famflia me ajudaria, se eu viesse a ter algum problema.
20. Gosto de ser como sou fisicamente.
21. Considero-me um/a bom(boa) trabalhador/a na minha profissio.
22. Custa-me falar com desconhecidos.
23. Fico nervoso/a quando alquém do conselho executivo me faz perguntas.
24. Os meus familiares incutem-me confianga.
25. Sou uma pessoa com bom desempenho no desporto.
26. Os meus superiores consideram-me eficiente no trabalho.
27. Tenho muitos amigos.
28. Sou uma pessoa nervosa.
29. Sinto-me estimado/a pelos meus familiares.
30. Sou uma pessoa fisicamente atraente.
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Por favor, responda ainda ao seguinte:

Bexo: M F__ ; Xdade ; Estado civil

Apos de servigo ; Profissionalizado: Sim Nio ; Grupo disciplinar

Hivel de emnsino: 32 ciclo Secundério Escalao

Habilitagdes literdrias: Bachar. ; Licenc. ; Mestrado ; Outra (qual?)

Grau de satisfagdo na profissdo que escolheu: Baixo Médioc Elevado

0 curso que escolhen foli a sua primeira op¢aéo? Rio Sim

Relacionamento com as pessoas dos 6rgdos de gestéo “da escola: Mau ___ Madio Bam
Disténcia de casa & escola ; Cargo(s) que exerce neste amo lectivo T

——— oy San




