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RESUMO

Quando os professores se defrontam, no
seu quotidiano docente, com estados animicos
de natureza relativamente negativa, como sdo
o conflito, a inseguranga e a insatisfagao, ¢ de
esperar que a sua actividade seja afectada,
perdendo parte da rentabilidade e eficiéncia
desejaveis. Neste sentido, analisando literatu-
ra especifica que se vem debrugando sobre
estes vectores, mais relevantemente desde os
anos 70, verificamos que varios estudos sdo
convergentes na ideia de que o trabalho didac-
tico-pedagodgico dos professores se vé obsta-
culizado por aquela triade de sentimentos, dai
advindo, por vezes, a sua auto-percepgido
como profissionais sem o sucesso ambiciona-
do, perturbados no seu saber-fazer e saber-
estar, vitimas de constrangimentos impostos
pela inovacdo, pelo relacionamento com os
alunos, pela sobretarefa escolar, pelas varia-
das exigéncias do macro-contexto social.

Importa, todavia e apesar das contrarieda-
des, manter a atitude de auto-valorizagdo e
auto-estima para que a actividade docente
mereca, aos olhos dos professores ¢ da pro-
pria sociedade, ser reconhecida como uma
actividade plenamente credivel.

ABSTRACT

When the teachers confront themselves, in
their day after day of teaching, with psychic
states of relatively negative nature, as the con-
flict, the fallibility and the dissatisfaction, it is
to expect that their activity is affected, losing
part of the desirable yield and efficiency. In
this direction, analysing specific literature
that comes leaning over on these vectors,
more specifically since 70s, we verified that
some studies are convergent in the idea that
the didactic-pedagogical work of the teachers
results stocked by that triad of feelings, from
there happened, for times, their auto-percep-
tion as professionals without the desired suc-
cess, disturbed in their know-to make and
know-to be, victims of imposed constraints of
the innovation, the relationship with the
pupils, the academic overwork, the varied
requirements of the social macro-context.

However, it matters, and despite the oppo-
sitions, to keep the auto-valuation attitude and
auto-esteem so that the teaching activity
merits, to the eyes of the teachers and the pro-
per society, to be recognized as a fully reliable
activity.
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INTRODUCAO

Sdo, nos ultimos tempos, langados varios
estudos sobre a tematica da satisfagdo docen-
te (Alves, 1997; Carvalho, 2000; Seco, 2000;
Silva, 2001), conjugada, alids, com vectores
como o conflito e inseguranca, que, ora ser-
vem de factores, ora de consequéncias daque-
la. Contudo, se analisarmos essa triade de ele-
mentos ao longo de alguns anos a esta parte,
ficaremos com a percepcdo bastante clara de
que os mesmos tém sido uma obstaculizagio
muito séria & actividade profissional dos pro-
fessores.

Serd, fundamentalmente, essa a intencdo
do presente trabalho, que, através de uma
reflexdo pontual, incidira na complexidade de
tais Obices a serena e eficaz actividade docen-
te. Para isso, socorrer-nos-emos de literatura
especifica que vem analisando tal linha de
pensamento, ja desde os anos 70, relevando o
que de mais significativo se tem opinado
sobre tais circunstancionalismos.

Para concluir, e reconhecendo realistica-
mente que os professores sdo propensos a
exagerar o lado negativo da sua fungéo, cha-
maremos a atengdo para a credibilidade que a
sua actividade merece e que, por conseguinte,
devem cultivar a sua valorizagdo e auto-esti-
ma.

CONFLITO E INSEGURANCA

Se, por um lado, o papel do professor
parece acusar as exigéncias de uma transfor-
magcdo de, pelo menos, trés elementos institu-
cionais - a estrutura da organizagdo da escola,
a posi¢do social da escola, as formas de rela-
cionamento dos alunos para com o ensino -
(Morrison and Mclntyre, 1975: 109-110), por
outro, verificamos que um crescente nimero
de expectativas e pressdes sociais sdo projec-
tadas, por parte dos pais dos alunos e dos pro-
prios meios de comunicagéo, sobre os profes-
sores, criando-se 0 ambiente propicio ao apa-
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recimento de conflitos no desempenho do
papel docente (Dunham, J., 1984: 19).
Explicitamente, refere ainda este A. (idem:
31) que os professores apresentam frequentes
criticas a sugerir que a crescente marcha de
transformagdes organizacionais e curriculares
nas escolas tem resultado em graves proble-
mas de ambiguidade ¢ de conflito de papéis
para o corpo docente.

Mas, para além das influéncias de uma
mudanga socio-organizativa e curricular sobre
o seu estado de serenidade e desempenho pro-
fissional, o professor, amiude, chega a ser
afectado no seu proprio equilibrio psicologi-
co, mercé de uma indefini¢do, por parte da
hierarquia, do seu papel de interventor na
escola, pois “néio estando bem delimitados os
sectores da sua intervencdo, sdo-lhe exigidas
tarefas para as quais ndo se sente preparado, o
que da origem a sentimentos de incompetén-
cia e frustragdo” (Nunes, L. S., 1984: 154),
que, evidentemente, suscitam o conflito na
sua forma de actuar e estar.

Por sua vez, uma anxidgena questdo,
muito preocupante, consiste em saber se o
professor, representante de uma institui¢o,
pode ou ndo realizar-se na sua propria pessoa,
pode ou ndo conquistar a sua autonomia, ou
se permanecera eternamente um “agente
duplo”, dividindo-se entre si e a representagio
institucional. Até que ponto consegue a sua
identidade pessoal-institucional, superando
esse conflito? Até que ponto ndo estard ele
condenado a ndo ser sendo um agente inerte
de uma reproducdo cultural, um ser dividido
entre a sua pessoa orientada para o cresci-
mento das outras pessoas e o seu papel de
‘controlador social’ (Peretti, A., 1984: 133)?

Seria ocasifo para reflectir nas possiveis
consequéncias que uma tal “duplicidade”,
inquietante, pode provocar sobre uma postura
profissional perante a actuagdo educativa
quotidiana (autoridade pessoal ou autoridade
institucional?). Esta ambivaléncia de génese
da autoridade ndo pode deixar, por sua vez, de



gerar o conflito na actividade e actuagdo
docentes. E ele um decisor no ambito pessoal-
profissional ou antes o cumpridor das
decisdes organizacionais-institucionais?

Mas, enquanto cumpridor de actividades
institucionais, ressalta, para qualquer obser-
vador atento, a sobretarefa realizada pelo pro-
fessor, pela qual transforma o lar, ninho dos
problemas familiares, numa continuidade dos
trabalhos escolares, facto que induz na sua
pessoa um profundo conflito. E impressionan-
te a descrigdo que Houot (1993: 49) nos retra-
ta sobre a situagdo dilematica do professor,
preso entre esses dois mundos que, justifica-
damente, reclamam as respectivas e inadia-
veis atengdes daquele que ¢ simultaneamente
vitima e defensor de uma maternidade profis-
sional.

Porém, as situagdes conflitivas comegam
mesmo num contexto pré-instrutivo, nomea-
damente nas circunstancias que rodeiam todo
o processo de colocagdes, em que, normal-
mente, a deslocagdo e afastamento da familia
¢ moeda corrente, dai advindo um posiciona-
mento psicopedagdgico francamente negati-
vo. De facto, estes professores afastados da
familia “azedam-se, tornam-se mesquinhos,
duma susceptibilidade irritante, dispersam-se
em infinitos pequenos nadas. Ferindo todos
em redor, tornando-se intolerantes, as primei-
ras vitimas vao situar-se no lar que degenera
gradualmente num inferno. E o caminho do
abismo. Nisto estamos. Até quando?”
(Valente, B., 1985: 134). E um cenario a que
hoje, apesar das intengdes em contrario da
Administragdo, continuamos a assistir, pun-
gente mesmo, sobretudo para os professores
mais novos. Como pano de fundo, e robuste-
cendo-se mutuamente, vemos delineados o
conflito (atender a escola ou a familia?) ¢ a
inseguranga (serei colocado e aonde irei parar
num proéximo concurso?).

Por outro lado, a instabilidade das meto-
dologias pedagdgicas converte-se em veiculo
de uma sentida inseguranca na actividade pro-

fissional. E expressivo o relato que uma pro-
fessora, cerca de 40 anos, apresenta, com a
voz embargada, a Hamon ¢ Rotman (1984:
178-179): -”Sofremos tdo intensamente refor-
mas, mudancas de métodos, que muitos che-
gam aos seus cursos marcados pelo panico.
Perdemos a seguranga da nossa pedagogia;
sabemos quais os perigos que contém tal pra-
tica, mas ndo sabemos o que é preciso fazer”.

Exemplos semelhantes repetem-se infin-
davelmente, manifestando a inseguranca
perante a reiterada transformagéo socio-peda-
gbgico-curricular, bem como o conflito de se
sentir perdido entre o que se sabe e 0 que ndo
se sabe.

Como uma analista dos problemas educa-
cionais refere, as responsabilidades que o
papel social do professor assume, das quais se
libertam pais e institui¢des, e a multiplicidade
de exigéncias de renovagdo, frequentemente
contraditorias entre si, determinam a perda do
sentido profundo da razdo por que se decidiu
ensinar, sentido esse que constitui o ponto de
emergéncia de si mesmo, a busca da sua iden-
tidade, a sua pedra filosofal (Héraud, L.,
1984: 35), e que, enquanto ndo recuperado,
nos remete para a dolorosa vivéncia da inse-
guranca.

Vem, por sua vez, e de forma intensamen-
te vivida, a dimensdo relacional alargar a
diversidade etiologica das situagdes confliti-
vas e insecurizantes, merecendo-nos especial
detencdo a interpessoalidade professor-alu-
nos. E verdade que sempre houve um relacio-
namento perturbado entre professores e alu-
nos no microcontexto da sala de aula, que,
também ¢ notdrio, extravasa as suas conse-
quéncias para o contexto socio-escolar. Ja
Coménio registou o problema na Didactica
Magna (Gomes, J. Ferreira, Introdu¢do a
Didactica Magna. Lisboa: F. C. Gulbenkian,
p. 25). De facto, no XXVI dos 33 capitulos
que a constituem, ponto 3, voltado para a
“disciplina escolar”, Coménio recomenda a
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pena paterno-medicinal em termos que fazem
reflectir os professores actuais:

Deve (...) aplicar-se a disciplina sem
paixdo, sem ira e sem odio, com tal candura e
sinceridade, que aquele mesmo a quem a
aplicamos se aperceba de que a pena disci-
plinar se lhe aplica para seu bem e que é dita-
da pelo afecto paterno que lhe dedicam aque-
les que o dirigem, e por isso a deve receber
com 0 mesmo dnimo com que costuma tomar
os remédios receitados pelo médico.

Coménio (1657) (1976 402).

Tal medicina disciplinar permite-nos com-
preender que o fenémeno da indisciplina ndo
¢ um surto epidémico dos nossos dias, da
mesma forma que o seu antidoto, baseado na
afectividade, ndo é uma descoberta recente.

Todavia, desde a década 70, o problema
vem manifestando uma nova cara ¢ uma forca
alarmante, alids denunciadas na hodierna
comunicag@o social, sempre que os actos de
irreveréncia, provocagdo e mesmo violéncia
nas escolas sdo objecto de analise de comen-
taristas e especialistas, grande parte das vezes
perdidos em circunloquios inconsequentes.
Com realismo, temos que admitir que, desde
entio, as relagdes entre professores e alunos
nem sempre se caracterizaram pela compre-
ensdo e empatia desejaveis num saudavel pro-
cesso de ensino/aprendizagem. De facto, em
principios dos anos 70, a situacéo era, pode-
mos dizer, grave e de afrontamento reciproco.
Sob um sugestivo titulo -”Si j’avais de [’ar-
gent, beaucoup d’argent, je quitterais I’Eco-
le”-, traduziam Jakubowicz e Pougny o
ambiente docente dessa época, relativamente
a0 despersonalizante relacionamento com 0s
alunos:

Efectivamente, compreendo o porqué:
tenho medo. Tenho medo dos garotos. Tenho
sobretudo receio de os considerar como pes-
soas, procuro acantond-los no seu papel de
aluno e de me reservar, enquanto professor,
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um lugar forte.(..). Interrogo os outros profes-
sores sobre a forma como eles encaram as
relagdes com os garotos. Todos eles os consi-
deram, pura e simplesmente, como objectos.
Um aluno é uma ‘coisa’, uma boa ou md
coisa e, no seu conjunto, a turma é o inimigo
numero um, a quem é preciso ndo deixar
qualquer liberdade. Essa é a base do seu ensi-
no, o medo (...) e, visto que se tem medo, é
preciso incutir medo.

(Jakubowicz, M. et C. Pougny, C., 1972: 312)

Respirava-se, quase generalizada e inter-
nacionalmente, um ambiente de atrito € con-
fronto dos alunos em relagio aos professores,
fundamentado no medo doentio, provocador
de uma sistematica atitude de despersonali-
zacdo do aluno por parte do professor. De
facto, o que sucedia era uma abertura da esco-
la a todas as esferas da populacéo, era a demo-
cratizagdo do ensino, que, globalmente louva-
vel, também introduziu na escola os ambien-
tes proprios de diferentes mundos axiologico-
culturais. Ora, os novos codigos culturais tra-
zidos para a escola e aqueles que a escola pre-
conizava ndo estavam preparados para uma
integracdo reciproca e pacifica.

Por sua vez, na relagdo professor-alunos,
era, e continua a ser, importante o peso das
determinantes pessoais do professor. Assim, a
ansiedade diante da turma, enquanto grupo,
parece ser uma das mais angustiantes expe-
riéncias que todo o professor experimenta
(Abraham, A., 1972: 53). Por outro lado,
retraindo-se 4 aproximagdo do aluno, o pro-
fessor vive afastado das proprias situagdes
humanas, preso nos seus discursos abstractos,
no solipsismo das suas opinides catedraticas,
quando o que o aluno espera & que 0s seus
mestres vivam, isto é, que tenham o sentido
do real (Ball, R., 1977: 124).

A relagéo professor-alunos estd, na verda-
de, sujeita a pardmetros varios, exemplifica-
dos pelos dados culturais respectivos e pela
rapida evolugdo da forma de estar da juventu-



de, pardmetros que nos alertam para as difi-
culdades desse relacionamento. Ora o profes-
sor, amiude, também ndo facilita essa relagdo,
criando, antes, 0os requisitos para um afasta-
mento do aluno, tais como a falta de tacto
pedagogico, a falta de compreensdo do aluno
enquanto pessoa. Por tal motivo, o campo das
relacdes professor-alunos deve ultrapassar o
campo da simples frieza profissional, abrin-
do-se o professor ao aluno como totalidade.
Se tal ndo acontece, entdo os “sistemas nor-
mativo-disciplinares (...) continuam, através
de regras instituidas ¢ dos processos de disci-
plinagdo utilizados, a preservar o territorio
professoral. Nao s6 reduzem o espaco fisico,
o espaco de comunicagdo e o espago de ini-
ciativa dos alunos, como reduzem o seu
potencial normativo, pondo em evidéncia o
caracter unilateral e arbitrario da imposi¢do
normativa do professor” (Estrela, M. T., 1984:
63). O aluno fica, pois, silenciado, sem contar
como verdadeiro elemento da relagdo pedago-
gica. Mas, por outro lado, o professor, sem
duvida, precisa da estima e apreco dos seus
proprios alunos, ja que é com eles que mais
tempo convive. E, por isso mesmo, o despre-
zo ou a desconsideragdo, por parte dos alunos,
sdo uma fonte de conflito pelas repercussdes
negativas que podem ter na sua auto-imagem
€ no seu prestigio social, na opinido de J. V.
Vila (1988: 147).

Nado podemos contornar a frontalidade
com que devemos enfrentar a realidade do
comportamento discente. Nas conversas do
quotidiano sobreleva-se, geralmente, o carac-
ter negativo desse comportamento, quase se
omitindo o polo positivo do mesmo, ¢ isso,
cremos, devido ao aparato, 4 chamada de
ateng¢do que o “inusitado”, o “fora do nor-
mal”, o heterodoxo, o desvio, nos impde. Na
verdade, o mau comportamento ( *(in)disci-
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plina’, ‘controle do aluno’) dos alunos na sala
de aula tem sido o maior problema de profes-
sores, directores e pais, desde que as escolas
comecaram a existir (Cairns, L. G., 1988:
446). Problema tdo antigo como a propria
escola, tem tido como destinatario fundamen-
tal a pessoa do professor, convertido no alvo
de deslocados sentimentos de hostilidade,
ciume, contrariedade, afei¢ao e dependéncia”.
E generalizadamente constatado que o profes-
sor, na sua pessoa, se converteu no elemento
do sistema de ensino que mais acusa o peso
dos chamados comportamentos indisciplinal—
dos ou “disruptivos” (“disruptive behavior”) ,
como o ruido, superactividade dos alunos,
abusos, insoléncias e violéncia. E esta ultima
afecta a seguranca dos professores de tal
forma, que surgem no quotidiano dos docen-
tes expressdes muito semelhantes aquela que
um professor, entrevistado por J. Dunham
(1984: 41), espontaneamente, proferiu como
um chocante desabafo: -”I feel I'm a Zoo-kee-
per, not a teacher. I have never before been so
aware of differences between teachers and
pupils”.

Porém, debaixo do rétulo de “mau com-
portamento” também cabem as manifesta¢des
de indelicadeza e de desafio ou confronto para
com o professor. A indelicadeza pode expres-
sar-se pelo cochichar, pela contestagdo, por
imaturas observacdes ou gesticulagdo, no
fundo, formas de atrair as atengdes do profes-
sor ¢ dos colegas sobre si (Emmer, E. et al.,
1984: 102). O desafio ao professor é, compre-
ensivelmente, “um tipo de comportamento
deveras ameagador, particularmente quando
ocorre na frente de outros alunos. O professor
sente, € correctamente, que, se permite ao
aluno avangar com esse desafio, os outros alu-
nos quererdo, semelhantemente, reagir neste
mesmo sentido. O aluno, contudo, provoca a

“The term ‘disruptive’ is given to a wide range of behaviour problems which includes the pupil who refuses to

co-operate and does little or no work in class, and the child who is openly agressive towards other children and

teachers” (Dunham, J., 1984: 33).
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confrontac;éoz, habitualmente publica, e deter-
s¢ causaria a perda de prestigio perante os
colegas” (Emmer, E. et al, 1984:105). E o
extremismo de situagdes chega a ser iminen-
te. E aqui podera residir a tentagdo do profes-
sor utilizar um poder prepotente, em vez de
uma autoridade pessoal e compreensiva,
como nos alerta Amado (2000: 130-131).
Efectivamente, ndo podemos esquecer a crise
de autoridade que se foi instalando no seio da
profissdo docente e que este fenémeno ¢é
deveras complexo, podendo residir na con-
fusdo entre autoridade e poder. Nesta perspec-
tiva, é-nos legitimo inferir que, quando os
professores ndo usam uma si autoridade,
podem encaminhar-se pelo poder e seus abu-
sos, atitude que ira, sem davida, avivar o sen-
timento de inseguranga profissional, dado ndo
saberem encontrar, no momento desejavel,
solugdes para os problemas relacionais surgi-
dos na sala de aula. Igual sentimento foi
detectado por Freire (1990), ao equacionar as
consequéncias da indisciplina na escola. E em
varios estudos especificos consultados
(Gotzens, 1986; Corneloup, 1991; Fontana,
1995; Carrascosa e Mutt, 1998) encontramos
sempre uma forte correlagdo entre a indisci-
plina e o sentimento de inseguranga do pro-
fessor, vector determinante de um visivel con-
dicionamento da normal actividade docente.

Interrogamo-nos, amiude, pelos motivos
que determinam o aparecimento do fenomeno
da indisciplina. Num especifico e balizador
estudo sobre o tema, M. T. Estrela (1986: 109)
procurou apresentar algumas das solidas
razdes em que tal fendmeno radica. Para esta
Investigadora, a indisciplina escolar explicar-
se-ia, fundamentalmente, pela falta de adap-
tacdo a escola de uma grande parte dos seus

alunos, que permanecem fora da sua cultura,
dos seus codigos, dos seus rituais, das suas
normas, das suas praticas, mas também pela
falta de adaptagdo da escola a cultura, aos
codigos, aos rituais, as normas e as praticas
dos alunos, diferentes das oficialmente esta-
belecidas.

E, analisando o fenémeno do “aluno indis-
ciplinado”, a mesma A. encontrou fundamen-
tadas justificagdes para 0 mesmo. Comegando
por sublinhar que o poder de certos alunos na
aula provém da sua capacidade para perturbar
o seu desenrolar normal ou entdo do medo
fisico que eles créem inspirar ao professor
(Estrela, M. T., 1986: 110), acabaria por nos
tragar o processo e motivos que presidem a
“escalada do aluno indisciplinado” (idem:
380), favorecida esta pela idade dos alunos e
pelos clementos de desequilibrio de ordem
pedagogica, institucional e social. No fundo,
os alunos sentem obscuramente que a relagdo
pedagogica ¢ uma relag@o entre personagens e
o seu papel e ndo entre pessoas, imputando
assim uma parte das razdes de indisciplina aos
proprios professores e exigindo que os mes-
mos cumpram bem os papéis que a pratica
pedagobgica determina, ou que os seus profes-
sores os considerem como pessoas.

Mas também a A. havia procurado mostrar
a mz:?lo3 de ser de um comportamento “des-
viante” do aluno, pelo qual se subtrai ao
caracter unilateral e impositivo das normas
escolares. O pensamento de M. T. Estrela
(1984: 68-72) debruca-se sobre a analise com-
portamental do aluno que vai tomando cons-
ciéncia da sua ndo intervencdo no estabeleci-
mento de normas reguladoras da relagdo
pedagogica. Ora, perante uma “imposi¢do

No fundo, esta confronta¢@o pode ser a consequéncia do ndo saber-ser ¢ ndo saber-actuar pedagogicos do pro-

fessor, como averiguou M. T. Estrela (1992b: 106) -"Le comportement distancié, le manque de personnalisa-

tion de la relation pédagogique de la part du professeur qui ignore méme le nom de I’¢leve, la faiblesse du pro-

fesseur lorsque la force est attendue, constituent quelques-unes des situations qui suscitent la revanche de 1’éle-

2

ve'.

arbitraria e unilateral” (Estrela, M. T., 1984: 72).
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O “desvio” ¢ considerado como uma via de expressdo da “oposi¢do as regras e ao seu caracter de imposigédo



normativa unilateral”, o desvio adquire um
significado e o aluno inicia, entdo, a sua
“carreira de desviante”, comegando também a
ser tratado como tal. O “desvio” aparece,
pois, sublinha M. T. Estrela, como uma
“forma de defesa perante essa posi¢do unila-
teral”. Mas quando o aluno se torna conscien-
te dessa “violéncia unilateral da relagdo peda-
gogica”, procura subtrair-se-lhe e alterar a
situag¢do em seu favor.

Em posterior estudo, M. T. Estrela (1992a:
97-98), considerando os efeitos da indiscipli-
na sobre o professor, refere-se a negatividade
dos mesmos, comecando a situagio portugue-
sa “a ser inquietante, sobretudo nos meios
urbanos mais populosos”. Lembra-nos a A.
alguns desses efeitos: a agressdo fisica aos
professores, efeitos cumulativos de desgaste e
preocupacio dos professores, stress e insatis-
facdo docentes, fadiga, sentimentos de
impoténcia, frustragio, irritagéo, absentismo e
mesmo exaustdo (burnour). De forma semel-
hante se expressam Ducros e Finkelsztein
(1986: 49), quando consideram que a pressdo
da turma, com todos 0s seus aspectos concre-
tos e imediatos, impde aos professores pesa-
das coacgoes.

Pela sua expressividade, relativamente ao
problema do conflito e inseguranca, ndo dei-
xaremos de referir posicdes clarificadoras
(Goodson, 1992: 69; Delaire, 1988: 43), que
nos chamam a atengdo para a realidade de que
a maioria dos docentes se sentem inseguros e
ansiosos acerca do seu trabalho como profes-
sores, quer nas salas de aula, quer nos anfite-
atros universitarios. Estes sdo, muitas vezes,
os locais de maior ansiedade e inseguranca -
bem como, ocasionalmente, de realizacdo. E,
por outro lado, a for¢a de se encontrar s6 nas
suas aulas, se ndo se previne, o professor
corre o risco de se converter em vitima do iso-
lamento, precisamente porque vai gradual-

mente contraindo o habito de enfrentar as
dificuldades e resolver os seus problemas des-
ligado dos outros, dos seus colegas, a ponto
de nfo ser capaz de renunciar a tal atitude iso-
lacionista, cujas fragilidades tdo amplamente
Hargreaves (1998) demonstrou.

Num ultimo apontamento, surge também
o conflito, quando, pretendendo o sucesso dos
seus alunos, o professor acaba por verificar
que nem todos se posicionam com as mesmas
caracteristicas socio-culturais perante as
matérias curriculares, ou, como diria Jodo
Formosinho (1987: 41-50) perante um “curri-
culo uniforme pronto a vestir tamanho
unico”, que contribui para a desigualdade no
sucesso, em prejuizo dos estudantes social e
culturalmente mais desfavorecidos.
Desafortunadamente, opinam Rosenberg e
King-Sears (1993: 205), nos meios que for;ne-
cem poucas oportunidades para o sucesso 0s
sentimentos de auto-estima e as medidas de
performance académica diminuem, os alunos
experienciam o fracasso e baixos lucros na
realizacdo pessoal, facto que se repercutira
conflitivamente na pessoa do professor. Na
verdade, pensa Kremer-Ayon (1993: 234-
235), como o processo de ensino é complexo
e interactivo, portador de multidimensionali-
dades, simultaneidades e¢ imediaticidades,
quando os professores se propdem avalid-lo,
terdo que prestar atenc@o aos varios elementos
interactivos (objectivos, matérias, avaliagdo-
classificacdo, alunos), sem que saibam exac-
tamente qual é o seu lugar, quer afectiva, quer
cognitivamente.

Ao fracasso escolar vem, finalmente,
associar-se uma outra fonte de inseguranga,
vivida nas repetidas e sucessivas horas de
actuag@o docente, que consiste na desarticu-
lagdo do desejo de um “ensino possivel” com
a realidade que a pratica diaria oferece. A este
propodsito surgem algumas interrogacdes

4 Ppara Rosenshine (1983, cit. por Rosenberg e King-Sears, 1993: 205), distinguem-se 3 niveis de sucesso: Elevado
(80 % ou mais dos alunos aprendem respostas correctas); Moderado (20 a 80 % de respostas correctas); Baixo

(s6 20 % ou menos de respostas correctas).
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manifestativas do drama de inseguranca e
conflito, traduzidos por uma impoténcia pro-
fissional, que atinge qualquer professor: -
”Como € possivel promover nos alunos um
trabalho de descoberta, se as turmas forem
grandes? Como ¢ possivel promover uma
aprendizagem individualizada, se o professor
tiver uma dezena de turmas? Como ¢é possivel
promover nos alunos um espirito de procura
cientifica, se os materiais de consulta sdo
deficientes ou ndo existem? Como ¢ possivel
promover uma aprendizagem coordenada
entre as varias disciplinas e regides do pais, se
ndo se fizer um esfor¢o na formagio e actua-
lizagdo de professores de forma que os pro-
cessos e métodos actuais sejam por todos con-
hecidos e aplicados?” (Domingos, A. M. et
al.,1987: 27-28). Tais interrogantes sdo reve-
ladores.

INSATISFACAO

Temos vindo a reflectir sobre o condicio-
namento que as situa¢des de conflito e inse-
guranga impdem a actividade docente. Ora, de
forma muito conexa, essa diade conflitiva e
insecurizante ¢ denunciadora de uma ordem
de factores internos ao trabalho docente e de
uma outra ordem de factores contextuais, as
quais balizam as maiores fontes de insatis-
fagdo dos professores. Neste contexto,
Florbela Santos (1992: 15-16), referindo-se
aos factores de (in)satisfacdo, destaca a teoria
dual de Herzberg, segundo a qual os senti-
mentos de satisfacdo profissional sdo causa-
dos por factores intrinsecos a profissdo (satis-
fiers = auto-realizacdo, reconhecimento, a
propria tarefa, responsabilidade, progressao e
possibilidade de desenvolvimento), enquanto
os sentimentos de insatisfacdo proviriam de
factores externos a profissdo (dissatisfiers ou
hygienes = salarios, relagdes interpessoais -
com pares, superiores ou subordinados -, esta-
tuto, politicas, condi¢des de trabalho, super-
visdo e vida pessoal). Situando-se neste qua-
dro tedrico, a A. (idem: 235-236) apresenta
como resultados do seu estudo que “os pro-

28

fessores portugueses [n = 675] parecem estar
ligeiramente satisfeitos e, simultaneamente,
consideravelmente insatisfeitos com a sua
profissdo”, contando-se como factores que
mais contribuem para a sua satisfacdo a res-
ponsabilidade, a auto-realiza¢do e o trabalho
em si mesmo (como factores hipotéticos de
satisfacdo foram detectados o reconhecimen-
to, a progressao e possibilidade de crescimen-
to); por outro lado, como factores determi-
nantes da insatisfagdo foram encontrados o
salario, as determinagdes politicas, o estatuto
e as condicdes de trabalho. Ao nivel das per-
cepgdes dos professores, e aquando da dis-
cussdo dos resultados da sua investigagdo,
Florbela Santos (idem: 242) comenta que “os
problemas disciplinares dos estudantes e a
falta de pré-requisitos de aprendizagem cons-
tituem uma realidade nas salas de aula reflec-
tida na alta retengdo e taxas de desisténcia do
sistema escolar portugués”, prova evidente de
que a actividade pedagogico-didactica ¢ forte-
mente condicionada pela presenca de factores
insatisfacionais.

Em investigagdo restrita ao distrito de
Braganca, sobre a satisfagdo/insatisfagdo dos
professores efectivos do 3-° Ciclo e do Ensino
Secundario, também noés (Alves, 1991) pes-
quisamos varios factores de insatisfacdo,
como 0 economico, 0 institucional, o peda-
gogico, o relacional e o social, a0 mesmo
tempo que demos relevancia a algumas mani-
festagoes daquele sentimento, tais como: a
fadiga-exaustdo ou desgaste docente (“bur-
nout”), o mal-estar, o “stress”, o absentismo,
o0 desejo de abandono-abandono. Em consi-
deragdes finais (idem: 271-277), e referindo-
nos, por conseguinte, apenas a nossa amostra
(n=129), apontamos que os professores efec-
tivos do Ensino Secundario auto-percepcio-
nam positiva e negativamente a sua satisfagdo
profissional. Na realidade, verificamos neles
uma percepcdo pessoal de satisfacdo, funda-
mentada em motivos intrinsecos (o gosto de
ser professor, a realizag@o pessoal), mas tam-
bém nos apresentam uma percep¢do pessoal
de insatisfacdo, fundamentada esta em moti-



vos extrinsecos (compara¢do com outras pro-
fissdes, afirmagdo social, recompensas sala-
riais), posicdo semelhante a apresentada por
Florbela Santos.

No nosso estudo referenciamos uma mul-
tiplicidade de pesquisas internacionais sobre a
tematica (in)satisfacional, cuja evocacdo,
neste momento, ndo julgamos oportuna.
Contudo, diremos que o problema, dada a sua
acuidade, continua a suscitar a atengdo no
seio da comunidade investigacional, incluin-
do o nosso Pais, onde alguns projectos se ela-
boram nesse sentido. Porém, com destaque,
merece uma aten¢do o estudo Graga Seco
(2000) sobre a satisfagfio na actividade docen-
te, em cujas analises se verifica, entre outros
vectores, que 0s professores que se percepcio-
nam com maior éxito profissional sdo, por
regra, pessoas mais conscientes da sua tarefa,
mais emotivamente controlados. De resto, na
génese do sentimento de éxito ou de fracasso
profissional vamos encontrar, a montante,
diferentes modelos de formacao inicial, que
aquela Autora (idem: 404-405) explicita em
modelo normativo € modelo de indole rela-
cional. No primeiro, a base de inculcagéo,
deixamos no futuro professor, ¢ de forma
‘ansidgena’, a necessidade de se comparar
com o modelo de formagdo proposto, apega-
do ao professor ideal, facto que podera ditar
“uma relacdo directa entre a personalidade do
professor ¢ o éxito na docéncia, atribuindo,
assim, toda a responsabilidade e eficacia do
ensino ao futuro professor”. Ja no modelo de
indole relacional se perspectiva a hipdtese do
€xito no ensino como dependente do “ajusta-
mento entre o comportamento do futuro pro-
fessor e o conjunto de condi¢des que determi-
na as suas relagdes com os alunos, admitindo-
se, entdo, a existéncia de varios estilos ou for-
mas de confronto eficazes com as situagdes
educativas” .

Por outras palavras, o problema do éxito
na actividade profissional podera ser visto
como o resultado de uma tnica determinante
— a responsabiliza¢@o da pessoa do professor,

ou como o resultado de varias determinantes
conjugadas, desde o comportamento do pro-
fessor, relacionamento com alunos, confronto
com as situagdes educativas. Claro que o
ponto de vista wltimo, além de viabilizar o
caminho para uma satisfacdio profissional,
permite aos professores, depois de vivencia-
rem os primeiros insucessos ¢ dificuldades, o
poder de “analisa-los e tentar melhorar, em
lugar de se colocarem logo em questdo”
(idem: 405). Facil nos ¢ inferir que o fracasso
anda associado ao estado de insatisfagdo do
professor, cuja actividade profissional se vé
fortemente condicionada por tal parametro.

Ainda que voltado para o campo dos ges-
tores de escolas secundarias publicas, que, na
qualidade de Presidentes dos Conselhos
Executivos, também sdio professores, Silva
(2001: 50-51) indaga que, numa escala de
valorizac@o dos trabalhadores que lideram o
sucesso profissional, o facto de se ser um pro-
fissional bem sucedido determina que valores
sociais e politicos, percepgdes e crengas sobre
o0 cargo, projectem, por representacdo social,
um estado de satisfacdo. Ou seja, o €xito ou
sucesso na actividade profissional estd condi-
cionado, por intermédio de factores axiologi-
co-representativos, a satisfagdo profissional.
Pelo contrario, um estado de insatisfa¢do ¢
impeditivo de uma actividade profissional de
ganhos e gratificagdes nas diferentes
dimensdes pedagogicas, seja ao nivel da pla-
nificacdo e da execucdo ou do munus avalia-
tivo.

Numa curta sintese das linhas preceden-
tes, que nos mostraram a tendéncia do condi-
cionamento da actividade docente pelo peso
da insatisfagdo, diremos, com base na ligdo
popular, que “o professor que corre por gosto
ndo cansa”. Pelo contrario, aquele que corre
sem gosto, ndo ira longe. Quer por condico-
nalismos do micro-contexto (aula), ou do
meso-contexto (escola), ou do macro-contex-
to (sociedade, cultural e economicamente
falando), a sua actividade ¢ impedida de
seguir um percurso equilibrado e normal. Na
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verdade, a insatisfagdo pode ser demolidora
deste percurso, gerando a apatia, o indiferen-
tismo, a cruzar de bragos, a demissdo perante
uma funcdo tdo bela e altruista como ¢ a de
ensinar, sem desmerecimento do correlativo
aprender.

CONCLUSAO

Julgamos que os trés vectores tratados
neste trabalho - conflito, inseguranca e insa-
tisfagcdo-, procedentes de razdes por vezes
muito préximas ou mesmo coincidentes, per-
turbaram e estdo perturbando, de forma bas-
tante denunciada pela investigagdo, o proces-
so de construgdo profissional dos professores,
baseado essencialmente no exercicio produti-
vo ¢ eficaz da fungdo didactico-pedagdgica.
Mas também, reconhecendo essas pertur-
bagdes, o professor podera langar-se a con-
quista da sua “pedra filosofal”, identificada
com a dedicacdo, o esfor¢o, a luta por um
ideal de altruismo, atitudes profissionais que
néo sO o realizam a si, mas também aplanam
o caminho para a construgdo da pessoa dos
seus alunos. Aqui reside o desafio positivo
das contrariedades. E, como na significativa
metafora de Breuse (1984) ja se dizia, “que os
professores sofrem, na sua pele, fisica e men-
talmente, seria mal visto nega-lo. Mas a drvo-
re ndo deve esconder a floresta. Isso seria
ceder  sinistrose de ndo reconhecer a existén-
cia de professores que se dizem felizes de o
serem”.

Importa, pois, que os professores sejam
conscientes dos seus contributos para com a
sociedade, se auto-estimem e evitem o com-
plexo de um permanente, mas muitas vezes
ficticio, sentido de inseguranga e insatisfagdo.
De facto, comenta Sebarroja (2001: 37),
“como querem que a sociedade os valorize
como merecem, se o proprio professorado se
valoriza tdo pouco e fala mais de mal-estar do
que de bem-estar, das suas desgragas do que
das suas satisfagdes?”. Em suma, € com rea-
lismo, uma actividade docente condicionada
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por contratempos diversos — conflito, insegu-
ranca, insatisfagdo — ndo € uma actividade
apoucada ou desprestigiante, mas sera sempre
uma actividade credivel, desde que os profes-
sores também o decidam ser.
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