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Resumo
Os professores investem uma forte energia emocional no seu quotidiano profissional,
consequéncia da implicacdo na relacdo pedagdgica com os alunos e também das
exigéncias da organizacdo escolar, da comunidade local e da tutela. O ensino € uma
actividade essencialmente relacional, que favorece os estados emocionais e estes
reflectem-se nas dindmicas relacionais das turmas e dos diferentes grupos em que 0s
professores participam no dia-a-dia profissional.
Nesta comunicacdo apresentam-se alguns resultados de dois estudos de natureza
qualitativa realizados com 17 professores de diferentes niveis de ensino. Os resultados
enfatizam a relacdo das emogdes com os contextos de ensino, salientando o desgaste
emocional que, no discurso dos professores, mais do que a sala de aula, se liga a
organizacdo escolar e ao sistema de ensino. A formacao de professores ndo pode alhear-
se desta realidade. Aponta-se a necessidade de a formacéo e o desenvolvimento dos
professores se fazerem em ligagdo com o desenvolvimento das organizagdes escolares,
no sentido de contribuir para o aumento da resiliéncia e do auto-conhecimento dos
professores para fazerem face as pressfes emocionais e vulnerabilidades a que estdo

sujeitos.
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BREVE INTRODUCAO E CLARIFICACAO DE CONCEITOS

Nas ultimas décadas tem-se verificado um aumento do interesse dos investigadores e
educadores pela problematica das emocdes e sentimentos em contextos escolares (e.g.
Schultz, and Pekrun, 2007; Estrela, 2010; Nias, 1996), surgindo na sequéncia das
criticas a uma escola racionalista, normalizadora e castradora dos afectos. Ao longo dos
tempos, uma forte separacdo entre as dimensdes cognitiva e afectiva tem dominado o
campo educativo e também a investigacdo sobre o mesmo, reduzindo as pessoas do
aluno e do professor aos estatutos e papéis que institucionalmente Ihes eram atribuidos.
Nos estudos em que se apoia esta comunicagdo, foi nossa intencdo compreender e
interpretar as emocg0des e sentimentos dos professores na sua interaccdo com os alunos e
outros participantes directos ou indirectos do processo educativo.

Os conceitos nucleares de emocgéo, sentimento e inteligéncia emocional serviram de
base a concepcdo e implementacdo da investigacdo. EmocBes e sentimentos sdo
sistemas complexos que permitem a activacdo e julgamento constante, inconsciente e
consciente, das ameacas ou das oportunidades com que a pessoa se confronta a cada
momento (Damasio, 1999). As emoc¢Oes possuem trés componentes: o sentimento, a
cognicdo e o comportamento e podem ser definidas como conjuntos complexos de
reac¢Oes quimicas e neurais, determinadas biologicamente, dependentes de mecanismos
cerebrais e desempenham um papel de regulacdo flexivel do funcionamento corporal e
psiquico, proporcionando o processo de desenvolvimento das criancas e também dos
adultos. O sentimento é a sensacdo fisioldgica, a cognicdo € composta pelos
pensamentos subjectivos, enquanto o comportamento engloba as acgbes que
acompanham o sentimento e a cognic¢do da emocdo. Para Damaésio (1999), as emocdes
sdo conjuntos complexos de reacgdes quimicas e neurais, determinadas biologicamente
e dependentes de mecanismos cerebrais e desempenham um papel de regulacéo flexivel
do funcionamento corporal e psiquico. As emocGes e 0s sentimentos, sejam fonte de
prazer ou de frustragdo/perturbacdo, sdo nucleares para o processo de desenvolvimento
das criancas e também dos adultos.

O conceito de inteligéncia emocional alarga a compreenséo desta problematica. E uma
ferramenta do pensamento que permite compreender e expressar emogoes, assimiléa-las

e raciocinar sobre elas, potencia-las, regula-las e geri-las ndo s6 em relagdo ao proprio
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mas também aos outros (Salovey, and Mayer, 1989/1990; Goleman, 1996). Este
conceito abre uma nova perspectiva sobre as relacdes sociais, mostrando que valores
como altruismo, compaixdo, preocupacdo e compreensdo podem ser desenvolvidos.
Deste modo, numa cultura que aclama a razdo, a literacia emocional surge como uma
necessidade na medida em que permite reconhecer, compreender, gerir e expressar
adequadamente as emocdes (Sharp, 2001). A compreensdao emocional refere-se ao
discernimento das emocdes proprias e das emogdes dos outros (Saarni, 1999), bem
como ao reconhecimento de padrdes e o seu julgamento. A consciéncia emocional
envolve, assim, uma interaccdo constante entre processos afectivos e cognitivos
(Ackerman, Abe, and lzard, 1998). O comportamento emocional consiste na
demonstracdo de sentimentos e na expressdo das emocdes experimentadas. A auto-
regulacdo e gestdo emocional reportam-se ao controle emocional que depende da
identificacdo, utilizacdo, compreenséo e gestdo das emocgdes. A capacidade de regulacéo
emocional permite modular, controlar ou reduzir a caracteristicas temporais e a
intensidade de uma emocdo (Saarni, and Crowley, 1990). Algumas teorias sobre as
emocdes centram-se mais nos aspectos de regulacéo, outras nos processos de activagéo.
Para algumas teorias as emocdes precipitam 0s acontecimentos enquanto para outras as
emoc0es sdo causadas pelos acontecimentos, dando uma énfase diferente ao que é causa

e consequéncia.

EMOCOES E DOCENCIA

O ensino € uma actividade essencialmente relacional e as emocBes permeiam as
relacdes humanas nos diferentes ambientes sociais, incluindo naturalmente os ambientes
educativos.

Porém, como algumas investigagdes tém vindo a demonstrar, professores e alunos
desenvolvem um «trabalho emocional», que exige uma regulacdo emocional em ordem
a “manutenc¢do da conformidade com os padrdes normativos” € a percepgao € expressao
de “emog¢des pedagogicamente desejaveis” (Schultz, Cross, Hong, and Osbon, 2007:
236). Também Zembylas (2007) defende que as normas e a ideologia educativa
dominante influenciam o discurso sobre as emocGes e a sua expressdo. Dai a
necessidade de os professores aprenderem a problematizar e a regular as suas emocoes e

as dos alunos através de processos de fortalecimento do poder pessoal de todos. Com



efeito, interacgBes pessoais intensas obrigam os professores a um controlo emocional
para poderem exercer a responsabilidade que tém no desenvolvimento dos seus alunos
(Nias, 1996).

A consciéncia cada vez mais clara da complexidade do sistema de relagdes subjacente
ao ensino, para 0 que muito contribuiram os modelos de interpretacdo sistémica e
ecolodgica da realidade social e do desenvolvimento humano, como o de Bronfenbrenner
(1987), também se reflectem no estudo das emocg6es (Schultz et al, 2007). Comeca por
surgir ligado a vida pessoal e privada, mas progressivamente tem integrado as
dimensdes social, cultural e politica (Zembylas, 2007).

Por outro lado, as mudancas no funcionamento dos sistemas educativos e organizacoes
escolares, pontuadas por reformas quase permanentes, vém sobrecarregando 0s
professores com tarefas muitas vezes burocraticas, retirando-lhes tempo e concentracao
para o seu trabalho principal — o ensino na sala de aula. A intensificagéo do trabalho dos
professores e 0 aumento da exigéncia da tutela na prestacdo de contas foram desde ha
bastante tempo amplamente documentados em investigacGes noutros paises, como € o
caso do trabalho de Hargreaves (1998) no Canada. No nosso pais, algumas
investigacOes sobre o tema apontam para 0 mal-estar dos professores face a esta
realidade. Mormente a burocracia tem provocado ultimamente o crescimento de
emocdes e sentimentos negativos muito fortes, como esgotamento/exaustdo, desilusédo,
angustia, ansiedade, irritacdo (Estrela s/d). O estudo comparativo com professores
portugueses e ingleses, citado pela autora e da autoria de Day, Flores, and Viana (2007),
revela a percepgdo dos professores sobre 0 aumento da burocracia nos dois paises.
Apesar destes constrangimentos, ha que reconhecer que algumas escolas tém caminhado
no sentido de uma maior autonomia organizacional, a qual apela ao desempenho de
novos papéis e a assumpcao de novas responsabilidades pelos professores. Hoje, estes
sentem-se co-responsaveis pela construcdo de um clima de escola propicio ao sucesso
educativo dos alunos e ao bem-estar de todos, ultrapassando atitudes de isolamento que
caracterizaram a profissdo docente. Porém, em muitas escolas a falta de lideranca e de
organizacdo adequada ou de recursos humanos para fazer face aos multiplos desafios,
criaram uma enorme sobrecarga de trabalho e ambientes propicios ao aumento dos
conflitos institucionais, do mal-estar e mesmo do abandono da profissdo (Fernandes,
2008).



Efectivamente, estes factores, aliados a outros inerentes a pessoa do professor e a
natureza do trabalho docente, como sejam a sua abertura e incompletude (porque
sempre inacabado), o sentido de cuidado para com os outros e o perfeccionismo de
alguns professores, concorrem para 0 aumento da pressdo emocional, com as mais
diversas, e por vezes dramaticas, consequéncias.

Esta problematica cruza-se necessariamente com a cultura escolar de cada instituicdo de
ensino, ou seja, com o conjunto de crencas e valores partilhados pelas pessoas que dela
fazem parte. Considerando que em cada organizacdo de ensino ndo existe apenas uma
cultura mas culturas partilhadas pelos membros dos diferentes grupos que a constituem,
sera importante perceber como é que os professores se apropriam, vivem e constroem
estas culturas partilhadas, assumindo-se como co-autores. Com efeito, sdo elas que, em
parte, afectardo o seu trabalho e a sua vida e, em ultima instancia, determinardo o seu
desenvolvimento profissional.

E de sublinhar que nessas culturas merecem destaque os padrdes de ordem afectiva,
mais implicitos do que explicitos, que levam a estimular, consentir ou proibir as
manifestacdes de certos tipos de emocgdes, quer em relacdo aos alunos, quer em relacao

aos professores e outros intervenientes no processo educativo.

Em suma, o trabalho do professor é um trabalho fortemente emocional exercido em
organizacfes complexas e em contextos variados, sob a influéncia de multiplos factores
que interagem entre si. Portanto, o profissionalismo docente envolve uma componente
de literacia emocional, considerada como condi¢do fundamental para a formagéo e o
desenvolvimento emocional dos alunos e para a criagdo de um bom clima

organizacional.

A LITERACIA EMOCIONAL NO DESENVOLVIMENTO DOS PROFESSORES

Em funcdo do que foi dito, o profissionalismo e a profissionalidade docente envolvem
um reforco do ideal ético do cuidar e das competéncias emocionais dos professores
(Estrela, 2010). Com efeito, a literacia emocional do professor constitui uma condigéo
fundamental para o desenvolvimento do proprio professor, para a promocdo da
educacdo emocional dos alunos e para a existéncia de um clima de bem-estar na escola,
pelo que a formacgdo emocional dos docentes constitui hoje um repto para os sistemas de

formacéo (Andrés Viloria, 2005).
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Para assegurar essa formacdo, tém sido concebidos, em varios paises, diferentes
programas de formacéo, uns apostando mais na fundamentacdo tedrica (e.g. Bisquerra,
2005), outros orientando-se para o treino das competéncias basicas que € suposto 0s
professores promoverem nos seus alunos (Sala y Abarca, 2002, entre outros).

NoO nosso pais, esses programas sao ainda pouco numerosos, salientando-se, pela sua
prévia fundamentacdo tedrica e empirica, o concebido e realizado por Franco (2007).
Pode dizer-se que, de um modo geral, esses programas assentam na operacionalizacao
de competéncias decorrentes de Salovey, and Meyer e divulgadas por Goleman (1995 e
2006, respectivamente) nas suas obras sobre a inteligéncia emocional e a inteligéncia

social.

METODO

Esta comunicacdo baseia-se em dois estudos que apresentam pontos em comum e é
apenas sobre estes que nos iremos debrucar.

O primeiro estudo, de caracter exploratorio, teve a participacdo de cinco professoras e
trés professores. Visava averiguar quais as motivacOes para a escolha e permanéncia na
profissdo e quais as emocdes e sentimentos que os professores vivenciam na sua vida
profissional, quais sdo 0s contextos em que surgem e que necessidades de formacéo se
poderiam inferir dai.

O segundo estudo, realizado com outro grupo de professores do mesmo agrupamento de
escolas, sendo oito professoras e um professor, replicava parcialmente o primeiro no
que se refere a caracterizacdo das motivacdes e emoc¢des evidenciadas, visando avancar
para um estudo de investigacdo-formacao (ainda em fase de concluséo).

Ambos os estudos, predominantemente qualitativos, inserem-se num paradigma
interpretativo de inspiragdo fenomenoldgica e assentam em entrevistas semi-directivas.
A analise de conteudo visou a identificacdo de categorias subjacentes ao discurso dos
professores, através de uma comparacao semantica de unidades de sentido, procurando-
se assim aderir ao pensamento expresso pelos professores.

A denominacdo das categorias inspirou-se na terminologia de Bronfenbrenner (1987),
pretendendo sublinhar-se a interacgdo entre as emocOes e sentimentos vividas pelos

professores e 0s diversos sistemas e contextos em que participam.



RESULTADOS

Motivacao e satisfacdo profissional

Quanto a motivacdo para a entrada e permanéncia na profissdo, os professores
participantes nos dois estudos referem sobretudo motivacdes intrinsecas. A escolha da
docéncia foi consciente; nessa escolha, 0 gosto e o fascinio pela profissdo aliam-se ao
desejo de permanente contacto com criangas e jovens que esta proporciona. Apontam
igualmente motivacBes extrinsecas para a escolha profissional, como a influéncia de
familiares ou de antigos professores. Os professores do primeiro estudo, ao contrario
dos do segundo, apontam razbes econOmicas, como por exemplo, a garantia de
emprego. Estes professores revelam, no entanto, bastante satisfacdo pela escolha
efectuada, parecendo essa satisfagdo ser independente das motivacdes iniciais. O caso
de P17 é exemplar: enveredando pelo professorado como segunda opcdo de vida, diz-se
realizado na profissdo, na qual se mantém por “uma atitude de servico a sociedade”. O
Unico caso em que o professor manifesta desejo de abandonar o ensino, refere-se a um
professor intrinsecamente motivado, satisfeito com a relagdo pedagdgica, mas
desencantado com a Tutela.

Pelos discursos destes professores perpassa a ideia de que a motivacgdo e a satisfagao
profissional séo vistas como grande fonte de auto realizacao.

A este proposito P6 confidencia:
“...mas nao ha sensacdo como ver alguém aprender alguma coisa e sentires que
isso é responsabilidade directa tua. Quero dizer, é inebriante! (...) permanecer na
profissdo, confesso que tenho duvidas (...)ndo nasci para ser culpado de uma coisa

para a qual ndo acho minimamente que contribua, apesar de fazer parte do sistema

().

SituagOes geradoras de emogdes e sentimentos experienciados pelos professores
No que diz respeito as emogdes e sentimentos, os dezassete professores entrevistados
referem mais situacdes geradoras de sentimentos positivos do que negativos, mostrando
que as fontes de satisfacdo superam as que provocam emocdes ligadas a tristeza, ao
medo e a raiva.
No quadro 1 apresentam-se os resultados da andlise do discurso dos professores
entrevistados referente as situacdes geradoras de emocGes e sentimentos positivos que

dizem vivenciar nos diferentes contextos em que participam directa ou indirectamente.



Quadro 1 - Situacdes geradoras de emogdes e sentimentos positivos

Contextos SituacBes (emogdes e sentimentos vivenciados) 1° estudo 2° estudo
- Sentir o envolvimento efectivo dos estudantes no P1, P3, P5, | P10, P12,
processo de ensino aprendizagem P6, P7 P16
- Sentir entusiasmo com o inicio do ano lectivo P12
(receber novos alunos)

P9, P13
. . P2, P5, P7 '
. - Sentir o seu trabalho reconhecido pelos alunos PSP, P14, P15,

Micro contexto P8

P17
(sala de aula)
. . . P9, P12,

- Sentir que consegue aproximar-se afectivamente dos P13 P14
estudantes P15, P17
- Sentir felicidade com a felicidade dos estudantes P15
- Satisfacdo por praticar uma avaliacdo justa P11
- Sentir o re§onhe0|mento.do trabalho realizado, por P2 P7.P8 | P16
parte dos pais e da comunidade
- Contentamento por superar vontade de desistir, P9
(devido a dificuldade de adaptacdo a escola)

. . L P10, P11,

Meso contexto - Alegria pelo convivio entre profissionais na escola 0

P15

(Encarregados de

Educacéo/ Escola / - Sentir prazer em partilhar materiais e saberes com P12, P13,

Comunidade) colegas P14
- Sentir o prazer de participar numa dindmica de forte P12
ligacdo entre a escola e o resto da comunidade local
- Satisfacdo por participar como directora de turma, P15

com alunos, num projecto europeu

Macro contexto

(Tutela/ME)

E na sala de aula que se desencadeiam a maior parte das emocdes e dos sentimentos

positivos referidos por estes professores, quando sentem que envolvem efectivamente os

alunos no processo ensino/aprendizagem e recebem o feedback do seu investimento.

Também as manifestacdes de afectividade por parte dos alunos séo referenciadas como

indicadores de situacdes geradoras de emogdes e sentimentos positivos. Como exemplo




entre outros, o discurso de P12 é elucidativo, ao referir-se a uma escola onde trabalhou e

que considera “uma escola de sonho”:
“(...) eu pude realmente ser aquilo que eu gosto de ser como professora, que
é uma pessoa que esta ali bem com os alunos, de uma forma afectuosa, de
uma forma a vontade, com 0 s0ssego que é necessario, mas que estamos
realmente em familia, estamos bem, estamos serenos, eu estou serena e 0s

alunos estdo serenos, estamos bem.”

O meso contexto gera menos emocdes positivas. Também nas situacdes ocorridas neste
contexto as emogdes e sentimentos experienciados estdo associados ao reconhecimento
do trabalho do professor, embora, neste caso, por parte dos encarregados de educagéo e
da comunidade (quatro entrevistados referem-no). As relacdes entre profissionais
igualmente parecem contribuir para a vivéncia de emoc¢fes e sentimentos positivos,
particularmente nos professores do segundo estudo que mencionam a alegria e o prazer
sentidos tanto pela convivialidade como pelas relagbes de trabalho de colaboracéo e
partilha com os seus pares. Duas professoras destacam situagdes que remetem para um
conceito alargado de profissionalidade docente; uma delas refere a participacdo num
projecto educativo integrado na comunidade local e outra a participacdo como directora
de turma num projecto europeu. Em termos qualitativos parece-nos de realcar este
aspecto, uma vez que estas docentes sublinham a satisfacdo e o gosto que estas
experiéncias profissionais Ihe proporcionaram. Reproduzimos aqui as palavras de uma

destas professoras (P12):
“(...) nessa situacdo eu realmente consegui voar, voar com eles e foi maravilhoso,
quer dizer, foi maravilhoso, (...) era uma escola pequena, realmente ndo era em
Lisboa, ¢ era a escola toda, era a escola toda ... ndo havia ainda agrupamentos, eu
posso dizer que era a vila toda a participar e isso é uma experiéncia inesquecivel. No
final do ano, nds conseguimos fazer um espectaculo em que colaborou toda a vila ...
nos tinhamos a chave do teatro ... Portanto, esta dinamica do pequeno pélo em que
todos se conhecem, em que todos sabem, em que todos se ajudam, para mim é
fundamental. E pronto foi realmente uma situacdo inesquecivel, até um dia gostaria,
enfim, de escrever sobre ela”.
Né&o ha referéncia a emogdes e sentimentos positivos provocados pelo macro contexto, o
gue néo deixa de ter algum significado.
Inversamente, como podemos ver no Quadro 2, 0 macro contexto € a principal fonte de

emocdes e sentimentos de cariz negativo.



Quadro 2 - Situacdes geradoras de emogdes e sentimentos negativos

Contextos SituagGes (emogdes e sentimentos) 1° estudo 2° estudo
- Sentir incompreensdo/falta de reconhecimento P4, P5
- Impaciéncia face a auséncia de valores de alunos P11
- Preocupacéo/desgaste/medo de confrontar-se e ter de | P1, P2 P9, P11, P12,
Micro resolver situac6es de indisciplina P13, P15
contexto - Sentimento de frustracdo por ndo conseguir chegar P9, P12
(salade aula) | em termos pedag6gicos a um aluno
- Preocupacéoftristeza com a falta de estudo dos alunos P11, P17
- Receio ao enfrentar situa¢des pedagdgicas novas P16
- Sentimento de soliddo por ndo ter turma (professora P12
bibliotecaria)
Meso contexto | - Sentimentos de mal-estar na relacdo com colegas P15
(Encarregados | - Sentir falta de reconhecimento e de respeito dos pais P1, P2 P9
de Educagio/ | Pelo seu trabalho e investimento profissional
Escola / - Desconforto devido a diversidade de pontos de vista P10
Comunidade) | entre a escola e os pais/comunidade
- Sentimentos de medo/revolta pela falta de seguranca P9, P17
no local de trabalho
- Sentir falta de reconhecimento social por parte da P1, P2, P3, P6,
tutela P7, P8
- Fragilidade emocional face a situacdo de precariedade P14
laboral
Macro - Sentir-se confusa face & mudanca permanente de P14
contexto residéncia, no inicio dos anos lectivos
(Tutela/ ME) - Desgaste/sentir-se injusticado devido ao excesso de P9, P10, P11,
trabalho P14, P15, P17
- Sentimento de frustracdo pela falta de tempo para a P10, P11, P17
docéncia, devido ao trabalho burocratico
- Confusdo face a diversidade de directrizes da tutela P10

Embora o micro contexto seja uma fonte de emogdes positivas, também é referido

como gerador de emocBGes de cariz negativo.
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maioritariamente associados a situagdes de indisciplina, embora surjam outros ligados
as dificuldades dos professores em compreender as idiossincrasias de alguns alunos ou
em conseguir estimula-los para estudar. Sentir-se incompreendido e ndo reconhecido
pelos alunos atinge também emocionalmente alguns destes professores, enquanto um
deles refere o receio de enfrentar situacGes novas.

As emocdes e sentimentos negativos sao também experimentados pelos professores nos
meso e macro contextos, quando ha falta de reconhecimento e de respeito pelo seu
trabalhno e dedicacdo profissional por parte dos encarregados de educacdo e
representantes da comunidade local e, mais ainda, por parte da tutela. Alias, é ao nivel
do macro contexto que se descrevem as maiores fontes de insatisfacdo, como a falta de
estabilidade, a falta de condicdes e o excesso de trabalho. A respeito deste Gltimo
aspecto, os professores referem experimentar um enorme desgaste emocional e
sentirem-se injusticados, nomeadamente jovens professoras que relatam experiéncias
fortemente emocionais devido ao excesso de horas de trabalho e as condi¢des da sua
realizacdo (trabalho em duas escolas distantes - P9, e exagerada diversidade de
curriculos e de responsabilidades - P15). No relato de outras situacdes, alguns
professores para além da sobrecarga de trabalho sublinham o excesso de trabalho
burocrético, sentido como muito desgastante e também frustrante por retirar tempo aos
professores para se dedicarem aquilo que mais gostam de fazer — ensinar e estar com as
criangas e o0s jovens, enfim educar.

Tomemos como exemplo o discurso de P17: “0 aspecto menos gratificante da nossa
profissdo € mesmo o gigantismo da burocracia ... estarmos a preencher papeis quando

poderiamos estar a investir noutras coisas a bem dos alunos”.

Literacia emocional e formacédo em contexto laboral
Apesar das emocdes e dos sentimentos expressos, nota-se alguma dificuldade na sua
discriminagdo e maior a vontade em falar nos sentimentos alheios do que nos proprios.
Na medida em que o desenvolvimento emocional se liga ao aumento da auto-estima e
do bem-estar, infere-se que estes professores poderiam beneficiar de programas de
formacdo «feitos a medida» e que proporcionem maior capacidade de discriminacao,
maior autoconhecimento, maior capacidade de resolucdo de conflitos e menor

vulnerabilidade as apreciacdes dos outros.
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A centracdo dos professores na sala de aula e dificuldades manifestadas pelas suas
reaccdes emocionais negativas em relacdo aos meso e macro contextos mereciam ser
tomadas como objecto de formacéo.

Como nota Sabiron (1999), referindo-se a Petit (1984), qualquer teoria de recursos
humanos deve resolver a adaptacdo reciproca entre o individuo e a organizacdo. O
problema assume particular pertinéncia na organizacdo escolar, por duas razdes
principais: porque a retorica oficial e as retoricas da formacdo (embora com alguma
sustentacdo empirica) pretendem que o desenvolvimento profissional do professor se
faca em relacdo com o desenvolvimento organizacional da escola que, por sua vez,
condicionam o desenvolvimento dos alunos; porque professores e escola (representada
pelas chefias) nem sempre reagem da mesma maneira aos condicionalismos macro
contextuais que pesam sobre a ac¢do de ambos. Por isso, ganha particular acuidade na
escola o problema geral posto neste coloquio: como rentabilizar a formacao,
potencialmente transformadora do profissional, operando a sua transferéncia para o
plano organizacional?

Decerto que as limitaces deste trabalho, assente na analise do discurso dos professores
sobre as suas emog0es e sentimentos, ndo nos permite qualquer tipo de generalizacéo
que va além do que a nossa interpretacdo dos dados permite inferir. No entanto, as vias
que acabamos de sugerir para a formacao dos professores que colaboraram neste estudo,
poderdo, de acordo com dados da literatura, ter incidéncia na organizacao, se a reflexéo
dos professores sobre emocges e sentimentos for feita colaborativamente e em contexto
laboral. Particularmente, se os professores em formacgdo pertencerem a mesma escola,
ou agrupamento, poderdo criar-se redes de influéncia que constituam pontos de apoio
para uma mudanca organizacional, o que ganha especial sentido se concebermos a
organizacéo escolar como um sistema aberto.

Esta maneira de perspectivar a formagéo de professores corrobora as conclusées de um
estudo coordenado por Albano Estrela (2007) sobre a formagéo continua de professores
em Portugal que sugere que se tenha em consideracéo a leitura que os professores fazem
do seu quotidiano profissional e que se passe a investir em modelos de formacéo que os
envolvam em situacdes de investigacdo de forma a encontrarem respostas as reais
necessidades de formagdo que emanam da pessoa e do profissional que € o professor e
da comunidade educativa onde se enraiza a escola. A este proposito, o estudo destaca o
importante papel que as universidades podem ter, em articulacdo com as escolas, ao
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proporcionarem a criagdo de equipas mistas capazes de conjugarem diferentes olhares

articulando dialecticamente a teoria com a pratica.

CONSIDERAGOES FINAIS
O cruzamento dos resultados destes dois estudos real¢a que, independentemente da sua

motivacdo inicial, sdo as experiéncias educativas positivas que alimentam o fascinio
pelo ensino e pelo contacto com criancgas e jovens. Os professores entrevistados revelam
também experienciar emocdes e sentimentos negativos quando se confrontam com
situacOes de indisciplina ou de conflito para a resolucdo das quais se sentem impotentes,
ou ainda, quando sentem o insucesso do seu trabalho no insucesso dos alunos ou a falta
de reconhecimento do mesmo pela comunidade educativa. Existem ainda fortes
indicadores de vulnerabilidade emocional devido as chefias, as exigéncias da tutela ou
(embora em menor grau) a dificuldade de relacionamento com os pares e a comunidade
local. Tais indicadores sugerem que uma das preocupacdes da formacédo deveria incidir
sobre o desenvolvimento da resiliéncia dos professores de modo a torna-los menos
vulneraveis na relagdo com os outros, e mais capazes de lidar com os sentimentos e as
emocOes dos outros e de si préprio, num quadro de fortalecimento pessoal de todos.
Finalmente, os dados que analisamos permitem evidenciar a importancia que tém, na
vida afectiva do professor, as interaccdes nos e entre os diferentes contextos de trabalho,
designadamente na organizacdo em que trabalha. Isso leva-nos a sublinhar que uma
formagdo concebida como projecto de investigacdo-formagdo colaborativa pode
proporcionar essa maior ligagdo com a escola, e com a comunidade local, e quebrar

algum isolamento e balcanizagdo que se nota no discurso de alguns professores.
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