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Resumo

Esta comunicacdo tem como principal objectivo evidenciar alguns dos impactos do Estatuto da Carreira
Docente (ECD) e respectiva regulamentagdo da Avaliagdo de Desempenho Docente (ADD) na
(re)construcdo da(s) identidade(s), na carreira e no desenvolvimento profissional dos docentes.

Os resultados que evidenciaremos resultam de uma investigacdo realizada no &mbito do doutoramento em
Ciéncias da Educacédo, em Portugal, com professores do 1° CEB.

A necessidade de elevar os padrfes de ensino tem movido 0s governos europeus a introduzir reformas no
trabalho docente com o intuito de melhorar a qualidade das aprendizagens dos alunos e, consequentemente, 0
sucesso educativo. Assim, no caso portugués, o Ministério da Educacdo interpretou esta necessidade
procedendo a alteracdes profundas do Estatuto da Carreira Docente e, em simultaneo, a implementacéo de
um novo modelo de avaliagdo do desempenho, alegando a indispensabilidade de promover o
desenvolvimento profissional na escola para que o trabalho dos professores seja eficaz e ocasione melhores
resultados na escola e na sala de aula.

Tendo em consideracdo o que foi referido, formulamos algumas das nossas questdes de investigacdo: as
escolas possuem as condicBes necessérias a promogédo do desenvolvimento profissional? Serdo os ambientes
e os contextos de trabalho propicios a aprendizagem docente? Que oportunidades de aprendizagem sdo
criadas aos professores?

Neste texto iremos explicitar as percepgdes dos professores do 1° CEB relatadas nas narrativas biogréficas
escritas e orais recolhidas em dois periodos distintos (2008 e 2010) e em trés grupos de discussao formados
para o efeito. Para além das percepcdes evidenciadas nos textos narrativos dos professores e nas entrevistas
de grupo, apresentamos alguns dos resultados recolhidos através da aplicagdo de um questionario distribuido
por 396 professores do 1° CEB e da analise estatistica efectuada com os testes Qui-quadrado e Teste t.

De uma forma geral, os resultados estatisticos corroboram as percepcbes dos professores referidas nas
narrativas recolhidas nos dois periodos e indicam-nos, entre outros aspectos, que os professores ndo se
sentem motivados para o desenvolvimento profissional em virtude da auséncia de contextos impulsionadores
e de condigdes de trabalho, do mal-estar docente e & escassa diversidade de oportunidades de aprendizagem
na escola.
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1. Introducéo

As alteraces da sociedade do conhecimento e as reformas consecutivas na educagdo colocam a
escola, e particularmente aos professores, desafios que exigem respostas rapidas, rigorosas e complexas.

Durante as Ultimas décadas, estas transformagdes “desafiaram a autonomia profissional dos
professores e levantaram a questdo sobre o que significa ser um profissional sob um escrutinio publico cada
vez maior” (Day, 2001:21), despertando a preocupacéo, por parte da Comunidade Europeia, de estimular os
contextos educativos para a mudanca.

Assim, a educagéo, no futuro, exigird um trabalho docente altamente qualificado, adquirido em moldes
diferentes dos conseguidos até hoje (Dean, 1991), centrado, essencialmente, no desenvolvimento profissional
docente com “énfase na colaboragdo, cooperacdo entre os professores e¢ outros responsaveis legais da
educagdo” (Day e Sachs, 2004: 7) e na reflexdo sobre a pratica docente.

Neste sentido, é necessario incentivar politicas de mudanca que promovam ambientes educativos
saudaveis, isto €, que vejam a escola ndo s6 como uma fonte de informacao mas sobretudo como um local de
motivacdo e aprendizagem tanto para os alunos como para 0s professores.

A Europa (re)afirma a importancia de promover sistemas de educacdo e formacdo de qualidade que
(cor)respondam as ambigdes politico-sociais, particularizando que “a profissdo de professor devera ser
altamente qualificada, devera basear-se num processo formativo marcado por processos de aprendizagem ao
longo da vida, devera ser uma profissdo caracterizada pela mobilidade e baseada em processos de trabalho
em parceria” (Canario, 2007: 3). Por outras palavras, as expectativas de uma “elevada qualidade de ensino
exigem que os professores sejam bem formados, altamente motivados, com conhecimentos e capacitados,
ndo apenas no inicio da sua carreira como também ao longo de todo o percurso profissional” (Day e Sachs,
2004: 3).

Contudo, ultimamente, decorrente das preocupagdes referidas, as intervengdes politicas incindem
numa perspectiva de maior prestagdo de contas de acordo com uma logica performativa - “as escolas tém de
ter um bom desempenho, tém de mostrar a sua eficacia e demonstrar que o dinheiro investido nelas foi usado
de forma eficaz e que revertera em resultados adequados” (Kelchtermans, 2009: 63).

E desta forma que os governos europeus, particularmente o portugués, tentam implementar um ensino
de qualidade através de normativos impostos, alegando o desenvolvimento do professor como o principal
factor da mudanca educativa sem atender as crencas, as culturas e ao pensamento dos professores no seu

contexto de trabalho.
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2. Aprendizagem e desenvolvimento profissional docente

A aprendizagem do professor assume um lugar de destaque no processo mutativo, desejando-se que
seja continua (Dean, 1991), ao longo da carreira docente, com o objectivo de alcancar (ou manter) um
patamar profissional de grande qualidade. Para isso, sdo considerados determinados pré-requisitos, como: a
certeza do tipo de aprendizagem que pretendemos; a definicdo clara de objectivos; o reconhecimento das
caracteristicas dos ambientes de trabalho e dos contextos e a identificacdo dos recursos existentes para a
criacdo de oportunidades de aprendizagem impulsionadoras (Smylie, 1995).

Para Silva (2002), o desenvolvimento profissional ndo se estrutura somente no dominio de
conhecimentos sobre o ensino, mas também nos dominios das atitudes, das relacBes interpessoais e das
competéncias ligadas ao processo pedagdgico. Ou seja, os professores “terdo de mobilizar nas suas praticas
ndo s6 conhecimentos especificos das disciplinas que leccionam, mas um conjunto de outras competéncias
que concorrem para o sucesso ““ da pratica pedagogica com consequéncias na constru¢ao da identidade, no
desenvolvimento e na realizagéo profissional (Idem: 132).

Morais e Medeiros (2007: 62) complementam este quadro, afirmando que o processo de
desenvolvimento profissional do docente, enquanto processo “interactivo, inacabado, dependente do
individuo” é admitido, concomitantemente, como “dependente das possibilidades do meio, enquanto
determinante na constru¢io do seu saber e da sua pessoalidade”. E importante acrescentar que, neste
processo, as competéncias individuais também podem sofrer influéncia das condi¢fes do meio: o grau de
interferéncia dos factores do contexto tais como os incitadores de memorias (Goodson, 2008), as praticas e a
natureza das tarefas (Day, 2001; 2004).

E importante realcar que a aprendizagem do docente n3o se processa num Véacuo, ela acontece,
dependendo, em parte, dos ambientes organizacionais e das condi¢des nas quais os professores exercem a
sua actividade.

Neste sentido, segundo Sugrue (2004), para que o professor seja transformador do seu
desenvolvimento profissional ao longo da carreira, isto é, para que a aprendizagem profissional aconteca na
escola h& a necessidade de ocorrerem determinadas condigdes, bem como de tempo e espago propicios que
permitam ao professor aceder facilmente a aprendizagem de (novas) competéncias.

Grundy e Robison (2004) identificam nos seus estudos trés propdsitos interligados de
desenvolvimento profissional: a extensdo, o crescimento e a renovagdo. A extensdo acontece quando o
professor introduz novos conhecimentos ou capacidades no seu reportorio; o crescimento ocorre através do
desenvolvimento de maiores niveis de especializacdo e a renovacgdo é conseguida através da transformacéo e

mudanca do conhecimento e da pratica. Estes elementos integram, de uma forma geral, todos os programas
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de desenvolvimento europeus, realcando a mudanca do conceito de desenvolvimento profissional sustentado
na teoria deficitaria (Avalos, 2004) — cujo foco incide no sentido de melhorar o ensino, basicamente, nos
contetldos programaticos - para se tornar numa estratégia que enaltece o profissionalismo do professor
através da préatica fundamentada na evidéncia e na pesquisa com e pelos professores (Day e Sachs, 2004).

Ainda neste contexto investigativo, Sachs (2009) utiliza metaforas para descrever as abordagens
actuais do desenvolvimento profissional docente que reflectem os propdsitos defendidos por Grundy e
Robison (2004), correspondendo, respectivamente, a re-instrumentagdo, a remodelacdo e a revitalizacéo.
Para traduzir “a necessidade de os professores terem algum poder/participacdo na identificagdo das
prioridades e necessidades da sua propria aprendizagem profissional”, Sachs (2009: 102) acrescenta uma
ultima metafora, a re-imaginagdo, com o argumento de que o desenvolvimento profissional carece da
integracdo dos quatro elementos para assegurar uma melhor aprendizagem dos alunos ¢ “apoiar uma
profissdao docente forte e autonoma”.

A (ltima meté&fora identificada pela autora supracitada - re-imaginacdo — vem acrescentar pela
diferenca e, tal como o0 nome indica, vem, portanto, exigir imaginacéo, tanto por parte dos que concebem os
programas de desenvolvimento, como dos seus destinatarios. Desta forma, este tipo de desenvolvimento
profissional “¢ transformador ao nivel das intengdes ¢ das suas praticas”, equipando “os professores, quer
individualmente quer colectivamente, para actuarem como formadores, promotores e criticos bem
informados das reformas” (ldem: 110). Ou seja, no seu amago estd a promo¢do de uma imagem
transformadora do profissionalismo docente que visa desenvolver os seus profissionais como agentes
criativos e inovadores, residindo aqui a forca de que as accdes, ao serem planificadas no colectivo pelos
mesmos, serdo mais eficazes e eficientes do que aquelas que sdo planeadas por formadores exteriores aos

contextos.

3. Breves consideragdes metodologicas

Tomando como referéncia a contextualizacdo que sucintamente supra referimos, encontramo-nos a
realizar uma investigacdo — no ambito do trabalho de doutoramento — com professores do 1° CEB, da qual
apresentamos aqui alguns dos seus resultados. Temos como principal finalidade identificar os elementos
intervenientes no desenvolvimento profissional dos professores e as implicagdes (negativas) que a legislacdo
emanada recentemente teve no desenvolvimento profissional na escola.

Neste sentido, enunciamos alguns dos objectivos desta investigacdo — 0s que mais directamente se
articulam com os resultados que aqui enunciamos e discutimos: i) identificar as perspectivas que 0s

professores do 1° CEB tém dos documentos legislativos emanados recentemente; ii) identificar as condigdes
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e 0s contextos de aprendizagem do professor na escola; iii) conhecer as oportunidades de aprendizagem na
escola.

Assim, e tendo em ateng&o 0s objectivos antes identificados, optamos por combinar no nosso estudo as
abordagens quantitativa e qualitativa de investigacéo.

Segundo Ghiglione e Matalon (1992), as abordagens quantitativas e qualitativas complementam-se,
permitindo o aprofundamento dos dados perspectivados através de modos diferentes, apesar das divergéncias
gue se levantam sobre a sua aplica¢do no campo da investigacao.

A abordagem qualitativa foi privilegiada através das narrativas biograficas de professores do 1° CEB.

Numa primeira fase, em 2008, os oito professores do 1° CEB relatam as suas percepc¢des apds a
publicacdo dos documentos legislativos (ECD e ADD) com implicagdes na(s) (re)construgcdes de
identidade(s), na carreira e no desenvolvimento profissional.

Na segunda fase, em 2009, foi concebido um questionario, composto por questdes fechadas, questdes
abertas e escalas tipo Likert — a partir dos resultados das narrativas, da legislacdo e da reviséo de literatura —
e distribuido pelos 396 professores do 1° CEB que integram os agrupamentos dos oito professores junto dos
guais recolhemos as narrativas, constituindo, assim, a nossa amostra.

A percentagem de retorno do questionario foi de 63%, correspondendo a 249 questionarios do total
dos distribuidos que, posteriormente, foram tratados e analisados no programa SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences), versdo 17.0.

Em 2010, numa ultima fase, os professores que se ofereceram para participar na fase seguinte quando
responderam ao questionario integraram-se em um dos trés grupos de discussdo que foram formados para
identificar os aspectos internos da problematica em discussdao através das subjectividades partilhadas e
assimiladas pelo grupo para a construcdo do seu préprio discurso no contexto. Ainda nesta fase, mas mais
tarde, os oito professores informadores-chave foram novamente solicitados para narrarem oralmente as suas
percepcOes e experiéncias vividas na escola nos ultimos anos.

Nesta comunicagdo evidenciaremos os resultados do tratamento e analise qualitativa dos dados
recolhidos nas diferentes fases, antes identificadas.

Da nossa amostra, destacamos aqueles que nos acompanham desde a nossa dissertacdo de Mestrado
(2006/2007): os oito professores do 1° CEB que desempenharam um papel primordial, cedendo com maior
facilidade a informacdo, por terem conhecimento real das experiéncias e pela receptividade que
demonstraram em comunicar esses conhecimentos num espirito de colaboragdo constante na investigacéo

gue realizamos.
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Actualmente, os oito professores participantes continuam a ser os “informadores-chave” (Gomez et
al., 1999: 127), principalmente nas 1?2 e 32 fases do nosso estudo.

Dos 249 respondentes ao questionario, 80,7% sdo do sexo feminino e 19,3% do sexo masculino, o que
nos possibilita o reconhecimento do dominio de um corpo docente do sexo feminino nos agrupamentos
inquiridos.

No que respeita a faixa etéria, ela tem maior representatividade entre os 31 e 40 anos (39,0%) e entre
0s 41 e 50 anos (30,5%).

Relativamente as habilitaces académicas, 85,1% dos professores séo licenciados, 5,6% dos inquiridos
ja revelou interesse profissional/pessoal em adquirir o grau académico de Mestre e 8,8% ainda mantém a
habilitacdo académica adquirida na formagé&o inicial, o Bacharelato.

A maior parte dos professores que connosco colaboraram encontra-se numa situagdo profissional
precéria, porque ainda sdo professores contratados (48,2%). A percentagem do grupo de professores com
mais experiéncia profissional que preenche o Quadro de Agrupamento e a Zona Pedagdgica é de 51,9%,
equilibrando a percentagem assumida pelos professores contratados.

Por altimo, um outro dado considerado importante para caracterizar os respondentes é o tempo de
servigo, incidindo a maior percentagem de professores no tempo de servico inferior e igual a 10 anos na
carreira docente, correspondendo ao total de 37,8 %. Muito proximo desta percentagem estdo os docentes
que tém entre 11 e 20 anos de servico (30,9 %).

Assim, a percentagem de professores até aos 20 anos de servigo (68,7%) reflecte uma amostra de
professores com significativa insercdo na carreira e consideravel experiéncia profissional.

Apb6s a sinoptica caracterizagdo da amostra do nosso estudo, importa salientar a perspectiva
longitudinal que esta investigacdo assume, caracteristica que lhe confere alguma peculiaridade pelo facto de
se tratar de uma perspectiva pouco vulgar entre estudos que investigam as vivéncias dos professores quanto
ao modo como se desenvolvem e identificam ao longo da sua carreira profissional.

Neste texto iremos explicitar as percepgdes dos professores do 1° CEB relatadas nas narrativas
biograficas escritas e orais recolhidas nas duas fases referidas e nos trés grupos de discussdo formados para o
efeito. Para além das percepgdes evidenciadas nos textos narrativos dos professores apresentamos alguns dos
resultados recolhidos através da aplicacdo de um questionario respondido por 249 professores do 1° CEB,

nomeadamente no que se refere as respostas de algumas das questdes abertas formuladas neste questionario.

4. Alguns resultados de investigacao
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4.1 Desenvolvimento profissional do professor: contextos e condi¢des de trabalho

Da leitura especializada (Vonk e Schras, 1987; Hargreaves e Fullan, 1992; Hargreaves, 1998; Day,
2001, 2004; Day e Sachs, 2004; Caetano, 2007; Veiga Simdo, 2007), apercebemo-nos que as condic¢Ges sdo
premissas imperativas para a mudanca educativa e, por isso, 0s professores na sua auséncia sentem o seu
empenho e compromisso no trabalho subaproveitados — “néo vale a pena, eu ja tenho visto que nao vale a
pena (...)” (Amélia, narrativa oral/2010) - bem como, dificuldades no desenvolvimento de actividades
formativas fora da escola que requeiram, essencialmente, disponibilidade de tempo “(...) dificultando a vida
do professor se pretender frequentar algum curso, ou se quiser partilhar conhecimentos com colegas para
ser melhor professor” (SOnia, narrativa escrita/2008).

Neste sentido, o Quadro 1 sintetiza as condigdes que o0s professores encontram presentemente nas suas
escolas/agrupamentos nos contextos politico e social que argumentadas com as vozes dos informadores-
chave que participaram no nosso estudo, consistem em factores impeditivos da aprendizagem docente.

Assim, no contexto politico, apesar do (re)conhecimento pablico do investimento econdmico realizado
no parque escolar ao longo da ultima década, incidindo, essencialmente na remodelacdo de escolas, 0s
professores do 1° CEB, nas suas narrativas biograficas, manifestam insatisfagdo relativamente as condi¢des
com que se deparam diariamente nas suas escolas. Por exemplo, a utilizacdo das tecnologias de informacéo,
material didactico para a concretizagdo de tarefas é uma exigéncia curricular que pressupde a existéncia de
condigdes fisicas e materiais escolares que muitas vezes ndo existem e, outras vezes encontram-se em mau
estado de conservacao ou desactualizados, tal como afirma a Patricia na sua narrativa:

“(...) para que os resultados escolares melhorem e as aprendizagens sejam significativas é
necessario (...) espagos fisicos condignos e funcionais, materiais e instrumentos essenciais para a pratica
docente e que estejam em condigoes de serem utilizados (...)" (Patricia, narrativa escrita/2008).

Assim, para além da insatisfacdo em relacdo as condicbes fisicas da escola, os professores
participantes manifestam também preocupagcdo no que concerne as condicGes de trabalho na escola,
essencialmente na aplicabilidade de medidas curriculares desadequadas aos contextos educativos actuais.
Disto sdo exemplo, os critérios relacionados com a organizagdo de turmas (turmas com elevado nimero de
alunos, com diferentes anos de escolaridade, com progressdo automatica no primeiro ano e a obrigatoriedade
de o aluno acompanhar o grupo até ao final de ciclo); a falta de apoio pedagdgico para todos os alunos com
dificuldades de aprendizagem; a introducdo das Actividades de Enriquecimento Curricular no horério escolar
do professor titular de turma e, para agravar a situacdo, a falta de tempo e de momentos para trabalhar em

equipa, tal como pensa o professor Salvador:



Herdeiro, R. & Silva, A. M. (2011). Desenvolvimento Profissional Docente: contextos e oportunidades de
aprendizagem na escola. In A. B. Lozano et al (orgs.), Libro de Actas do XI Congreso Internacional Galego-Portugués
de Psicopedagogia. Corufia: Facultad de Ciéncias da Educacion, pp. 2717-2728

“(...) e entdo no primeiro ano, para ndo ferir susceptibilidades de alunos e ‘essas tretas todas’, o
menino ndo pode reprovar, depois vai para o segundo ano fazer o primeiro ano e depois se ndo consegue,
porque esta desenquadrado em termos de trabalho nas aprendizagens dadas, o professor tem de se
desdobrar para fazer segundo e primeiro ano (...)” (Salvador, GD1).

Também no contexto social, as politicas educativas interferem nas relacfes pessoais e profissionais

dos professores, com destaque na relacdo directa com os pares.

Quadro 1 — Contextos e condicfes de aprendizagem dos professores na escola

Condigdes de aprendizagem

Condicdes fisicas (da escola)

Auséncia de espagos condignos
Auséncia de materiais didacticos na escola

Contextos

Condigdes de trabalho (na escola)
Actividades de Enriquecimento Curricular (Apoio ao Estudo) impostas
Excesso de alunos por turma
Falta de apoio/acompanhamento pedagdgico
Auséncia de espacos e momentos para trabalhar em conjunto
Falta de tempo

Politico

Condigdes relacionais (na escola)

Social

Dificuldades na relagcdo com os pares, com 0s alunos e com os encarregados de educagao

Os professores constatam que os documentos legislativos, especialmente 0 normativo que regula a
avaliagdo de desempenho docente impulsiona os primeiros conflitos entre os professores, sustentados em
atitudes individualistas e desconfiadas, produzindo ambientes escolares emocionalmente contestados em
siléncio para evitar mais problemas.

A mudanga projectada nestes moldes tem, naturalmente, efeitos nefastos na identidade profissional dos
docentes “(...) agora que os normativos me obrigam a estar ali como um tolo no meio da ponte, porque néo
sei exactamente para onde vai virar a agulha, isso é verdade (...)” (Elsa, narrativa oral/2010), desorientando
profissionalmente os professores na aprovagdo de um caminho que consideram motivador, seguro e proficuo

para um ensino de qualidade.

4.2 Oportunidades de aprendizagem profissional

Atendendo a ideia de que os contextos de trabalho s&o dindmicos, Guskey (1995: 126) sugere uma

“combinagdo ideal” entre a aprendizagem profissional e as oportunidades, ao que Day (2004) acrescenta que,
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no decurso da carreira docente, a escola deve participar na criacdo de oportunidades sustentadas na
diversificagéo de actividades, tanto dentro, como fora da instituicdo.

Desta forma, trabalhar em grupos formais, por exemplo nas reunides de escola/agrupamento, seria
uma oportunidade de encorajar a divulgacdo, a partilha e a colaboracdo, derrubando potenciais barreiras a
participacdo em todas as formas de pratica reflexiva (Day, 2004; Herdeiro, 2010).

Contudo, os professores sentem que este espaco de aprendizagem formal estd subaproveitado, ndo
incentivando a aprendizagem profissional “(...)se essas reuniées fossem a nivel de partilha dentro da escola,
eu acho que se poderia aprender muito mais coisas” (Ruivo, GD3), devido, essencialmente, ao caracter
burocrético imposto: “ (...) como frisei hd pouco, a nivel de reunides, que sdo inumeras, todos os meses,
guase, h& reunides, as vezes sinto que o que vamos la fazer e o que resolvemos nessas reunibes é
essencialmente parte burocrdtica (...)" (Elsa, narrativa oral/2010); ao tempo que dispdem (muitas vezes
‘roubado’ a familia e ao descanso pessoal) e que sentem que foi francamente desperdicado e,
simultaneamente, instigador de desgaste profissional: “(...) ds horas que a gente passa nas reunides (...) e
gue isSO me torna um cansago enorme que por vezes ndo tenho o rendimento que gostaria de ter na minha
sala de aula” (Rita, GD3).

Todavia, para além desta oportunidade de aprendizagem, os professores referem outras presentes na
escola como a frequéncia de accBes de formacdo, a coordenagdo e participagdo em projectos e as
experiéncias pedagogicas desenvolvidas na sala de aula.

Mediante as oportunidades de aprendizagem facultadas, os professores sentem que as mesmas emergem
num plano diferenciado entre os docentes de uma mesma instituicdo: “As oportunidades de desenvolvimento
ndo sdo iguais para todos” (Q. 144). Ou seja, os professores do 1° CEB percepcionam que “(...) ndo tém as
mesmas oportunidades” (Q. 145) e as que existem sdo atribuidas, preferencialmente, aos docentes dos outros
ciclos ou niveis de ensino “(...) a nivel de agrupamento sdo poucas as solicitagoes e os projectos para os
quais estamos envolvidos” (Elsa, narrativa oral/2010).

Da mesma forma, a oferta de acgdes de formagdo ndo responde as necessidades dos docentes na
escola, tanto pela qualidade como pela quantidade (Garcia, 1999). A imposicdo temética das accles de
formac&o pelo Ministério da Educacdo “(...) existe um leque pouco variado de acg¢des de formagao” (...) e
que podem ndo ir ao encontro do interesse dos docentes e das suas necessidades momentaneas e
contextualizadas, como é o caso do excesso de oferta de formagdo em TIC e das Bibliotecas Escolares (...)
que neste momento, isso ndo é o que me aflige (...)” (Elsa, narrativa oral/2010).

Do mesmo modo, a prioridade cedida aos professores que, em curto, prazo necessitam de créditos para

progredir na carreira docente “(...) formacgdo de Lingua Portuguesa, ndo tive digamos vaga, ndo é, ndo tinha
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urgéncia em créditos, logo ndo tive a oportunidade de entrar (...)” (Catarina, narrativa oral/2010),
relativizando, assim, a vontade e o empenho daqueles que se sentem comprometidos e apaixonados pelo
ensino: “(...) os professores véem-se, actualmente, sujeitos a frequéncia de formagdo proposta pelos seus
Agrupamentos (...) e se esta for de algum modo ‘desnecessaria’ o docente, ao invés de poder procurar
formacdo para colmatar as suas lacunas e necessidades, vé-se obrigado a mais do mesmo, numa logica de
ocupacdo do tempo livre” (Carolina, narrativa escrita/2008).

Para além dos critérios referidos, o tempo de servico que os professores tém na escola/agrupamento
também é uma referéncia atendida pelos directores quando pretendem distribuir as oportunidades de
desenvolvimento pelos profissionais da instituicdo. Assim, “(...)iniciar um projecto num agrupamento, em
que estds hd pouco tempo, neste caso, no meu, em que estou s6 hda um ano, nem pensar (...)” (Patricia,
narrativa oral/2010), porque 0s projectos que ja existem nos agrupamentos, “(...)geralmente sdo
dinamizados por pessoas que ja estao hd muito tempo no agrupamento (...) ”(Ibidem) e que ja pertencem ao
circulo de amigos dos que tém o poder de decisdo: “(...) portanto, ja os conhecem, ja sabem para onde é que
hdo-de ir, e que pessoas é que devem escolher (...)” (Ibidem). Com certeza que esta oportunidade garante
aos seus lideres/coordenadores uma dupla satisfacdo profissional: ter sido escolhido pelo 6rgédo directivo e
ver reconhecido o seu trabalho publicamente face ao trabalho dos restantes colegas: “(...) sé alguns
docentes, os que fazem directamente parte do projecto, sdo reconhecidos, os restantes professores diluem-
se.” (Q. 242), influenciando as identidades profissionais docentes.

No quadro 2 sistematizamos 0s principais constrangimentos a aprendizagem na escola, identificados

pelos professores.

Quadro 2 — Os constrangimentos a aprendizagem do professor na escola

Constrangimentos:

e  Pouca oferta de ac¢des de formacéo na escola/agrupamento
Fraca qualidade das ac¢es de formagao
Auséncia de critérios de selec¢do da coordenagdo dos projectos
Insuficiente formacao dos responsaveis pela orientacdo das reunides formais
Falta de tempo para o trabalho colaborativo e para a formagédo continua
Mal-estar docente

Desta forma, os professores reconhecem a existéncia de oportunidades na escola, mas também
apontam muitos constrangimentos (Quadro 2) que operam como factores inibidores da construcdo de uma

carreira docente aliciante “(...) pouco foi a oportunidade que me deram (...)” (Elsa, narrativa oral/2010).
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5. Conclusao

Na actualidade, o papel do professor no processo de ensino e aprendizagem assume especial acuidade,
reconhecendo-se a importancia da sua participacdo empenhada na transformacéo significativa do sistema
educativo, particularmente em tempos de mudanca.

Nesta perspectiva, o professor é visto como um profissional que procura dar respostas as situacdes
com que se depara, movendo-se em circunstancias muito complexas e contraditorias, que requerem a
aprendizagem e a mobilizacdo de competéncias especificas e um quadro de valores pessoais e profissionais
considerados fundamentais no processo de mudanca.

Na realidade, os discursos politicos produzidos na Europa e impostos na escola portuguesa pelos
sucessivos governos, em nome da emergéncia de um ensino de qualidade - dependente em grande parte da
qualidade dos professores - impulsionam a ocorréncia de contextos educativos alicercados no mal-estar
docente, colocando o desenvolvimento do professor ‘em risco’, pois, mediante um contexto desmotivador e
individualista, ndo tera, certamente, muitas hipoteses de sobreviver e/ou crescer como pessoa € como
profissional.

Na opinido dos professores participantes, 0 mal-estar docente na escola dificulta as relacbes entre os
professores, aflorando os primeiros conflitos baseados na desmotivacdo, na desconfianca e no desenfreado
individualismo agravado pela competicdo profissional. Esta situacdo desmoraliza o trabalho em grupo e
limita os contextos de aprendizagem do professor.

A criacdo de oportunidades de aprendizagem e a melhoria das condi¢cbes de trabalho tornam-se
indispensaveis para ultrapassar muitas das exigéncias impostas pelos normativos que declaram a mudanca
educativa. Contudo, na percepcdo dos professores participantes nesta investigacdo, as condi¢des das escolas
e de trabalho dos professores precisam de ser pensadas e ajustadas de modo a serem vistas e sentidas como
premissas de motivagdo profissional, surtindo ambientes relacionais educativos saudaveis e promotores de

desenvolvimento profissional docente com consequéncias no ensino.
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