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RESumMmO

Este trabalho tem como objetivo conhecer os fatores de motivacao
dos professores de um agrupamento do distrito do Porto proporcionando,
através desse conhecimento, uma melhor visdao para a elaboragdo de
estratégias de gestdo adequadas as expectativas e as necessidades desses
professores.

Assim, inicia-se pela andlise da profissdao docente na atualidade e como
as mudancas ocorridas na sociedade que contribuiram para a desmotivacao
dos professores e a suas implicacdes no bem-estar docente. De seguida,
sintetizaram-se as principais contribuicdes das teorias da motivacdo na gestao
das organizagbes, assim como a perspetiva das teorias cognitivistas da
motivacdo. Contudo, ressalvam-se também os fatores que conduzem os
professores a prevenir o mal-estar e a desenvolverem o bem-estar docente.

A investigacdo empirica realizada no agrupamento em estudo recolheu
as percecbes de um grupo de professores relativamente aos fatores de
motivacdo e desmotivacdo docente, assim como, estratégias diferenciadas de
motivacdo desses professores.

Os resultados deste estudo foram as linhas orientadoras para a
elaboracdo de um plano operacional para o agrupamento em causa, com um
conjunto de atividades definidas para reforcar a motivacdao dos seus
professores.

Com este trabalho espera-se ter dado um contributo para uma
perspetiva de atuacdo profilatica, capaz de ajudar os professores do
agrupamento a prevenir e a atuar face ao mal-estar, promovendo o bem-estar
docente e reforcando a sua motivacdo, atendendo a sua influéncia na
gualidade e sucesso do ensino.

Palavras-chave: Profissdo docente; Motivacdo; Mal-estar; Bem-estar.



ABSTRACT

This study aims to know the motivation factors of a group of teachers
in the district of Oporto, providing, through this knowledge, a better vision for
the development of suitable management strategies to the expectations and
the needs of these teachers.

So, it begins by analysing the teaching profession at the present time
and how the changes in society have been contributing to the teachers’ non
motivation and their implications in teacher’s welfare. Then, it synthesizes the
main contributions of the motivation theories in the management of the
organizations, as well as the perspective of cognitive motivation theories.
However, it also ensures the factors that lead teachers to prevent the
discomfort and to develop teacher’s welfare.

The empirical research carried out in this group, collected the
perceptions of a group of teachers in relation to teacher’s motivation and non
motivation factors, as well as different strategies of motivation of these
teachers.

The results of this study were the guidelines to prepare an operational
plan for the concerned group with a set of defined activities to improve the
motivation of their teachers.

This work is expected to contribute to a perspective of prophylactic
action, able to help these teachers to prevent and act against the discomfort
by promoting teacher’s welfare and enhancing their motivation, according to
their influence on the teaching quality and success.

Keywords: teaching profession; teacher motivation; discomfort;
welfare.
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INTRODUGAO

A motivagdo dos professores constitui uma tematica que tem ganho
uma atengdo crescente no panorama nacional e internacional, tendo sido
estudada nos ultimos anos por diversos autores, como Esteve (1995; 2011),
Jesus (1996; 2002; 2004), Lopes (2001; 2004) ou Santomé (2011). Atualmente,
politicos, pais e encarregados de educacdo e os préprios professores
consideram que ha falta de motivacdo dos professores no espaco escolar. No
inicio de 2014, foram apresentados os resultados finais do projeto TEL —
Teachers Exercising Leadership (Os professores e o exercicio da lideranca),
levado a cabo pelo Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca da
Universidade do Minho desde 2009 e cujos resultados mostram isso mesmo:
dos 2702 professores de todos os niveis de ensino que participaram no
inquérito realizado entre fevereiro e abril de 2012, 45,5% dos professores
consideravam que a sua motivacdo era moderada, 17,4% consideravam-na
baixa e 5,4% muito baixa. Os dados obtidos no ambito deste projeto, revelam
também que a motivacdo de 61,6% dos professores tem vindo a diminuir ao
longo dos ultimos 3 anos, tendo como referéncia 2012 (Ferreira, Viana, &

Flores, 2014).

Desta forma, parece-nos importante o estudo da motivacao dos
professores na sua profissdo, atendendo a sua influéncia na qualidade e
sucesso do ensino, particularmente na motivacao dos préprios alunos (Jesus,

1996).

A finalidade deste trabalho prende-se com os fatores que, centrados
no individuo, determinam a motivacdo dos professores de um agrupamento
de escolas do distrito do Porto. Assim, o objetivo geral deste trabalho é

responder a seguinte questdo de partida:



“Como reforcar a motivacdo intrinseca dos professores de um

Agrupamento de Escolas do distrito do Porto?”

Este trabalho tem como principais objetivos relacionados com o

conhecimento da realidade:

Conhecer as teorias motivacionais na gestdo das organizacdes
escolares;

e |dentificar estratégias diferenciadas de motivacdo de professores.
e Conhecer os fatores de motivacdo intrinseca dos professores da
escola;

e Conhecer os fatores de desmotivacao dos professores da escola;

Os objetivos relacionados com a transformacgao da realidade sao:

e Elaborar estratégias de gestdo adequadas as expectativas e
necessidades dos professores da escola, que promovam a sua
motivagao;

e Planear o desenvolvimento destas estratégias, de modo a

promover a satisfacdo dos professores da escola.



PARTE | — ENQUADRAMENTO TEORICO

1. A PROFISSAO DOCENTE E A MOTIVAGAO

1.1 A PROFISSAO DOCENTE NO CONTEXTO SOCIAL ATUAL

Os ultimos anos foram marcados por sucessivas reformas educativas
em diversos paises europeus, onde se procura dar um novo sentido a escola e
ao trabalho do professor. Contudo, a sociedade parece ter deixado de
acreditar na educacdo como um caminho para um futuro melhor e, no
contexto social atual, os professores enfrentam o desprestigio da sua
profissdo (Esteve, 1995). Num estudo realizado por Cruz, Dias, Sanchez, Ruivo,
Pereira e Tavares (1988, cit. por Jesus, 1996), verificou-se que é atribuido um
baixo estatuto a profissdo, até pelos préprios professores, comparativamente
a outras profissdes para as quais sao necessarias a mesma formagao
académica ou até menos. Atualmente, os pais desencorajam mesmo os filhos
de escolherem a profissdo de professor. Segundo Jesus (1996), diversos
fatores s3ao apontados para esta diminuicdo do prestigio da profissao,
destacando-se: a obrigatoriedade escolar e a consequente massificacdo do
ensino, a desvalorizacdao do saber escolar, profundas alteracdes nos valores
sociais, o baixo saldrio, o elevado numero de professores e a baixa
qualificacdo profissional de muitos deles, a feminizacdo e a juvenilizacdo do

corpo docente, o impacto da comunicac¢ado social, etc.

A perspetiva histdrica da escola, como espaco de transmissao de saber
enciclopédico, apenas acessivel a alguns e um meio de ascensdo social,
terminou aquando das reformas educativas dos anos 60 e 70, que previam a
obrigatoriedade e o alargamento da escolaridade. Esta situacdo levou a uma

massificacdo do ensino e um aumento no numero de alunos nas escolas e,



consequentemente, a uma procura de mais professores. Este facto teve como
consequéncias o desinteresse e 0 aumento da indisciplina nos alunos, os quais
encaravam a escola como uma obrigacgdo e ndao como um direito, e,
simultaneamente, a uma diminuicdo das qualificacdes académicas e na
preparagao profissional dos professores, levando a que muitos exercessem a
profissdo sem habilitacdes especificas para o ensino. Criou-se o esteredtipo de
que qualquer um pode ser professor, ou por falta de outras alternativas
profissionais ou como uma profissdo transitdria, e ndo por vocacdo ou como
escolha inicial (Jesus, 2004). De Landsheere (1978, cit. por Lopes, 2004),
referindo-se ao ensino primadrio, chega a afirmar que “as poucas exigéncias
em termos de carreira e a representacdo idilica, maioritaria, da profissao
atrairiam pessoas que nela procuram seguranca afetiva, intelectual e social e

ndo o crescimento pessoal e o desenvolvimento profissional.” (p. 98)

Paralelamente, as profundas alteracdes nos valores sociais, onde
predominam os valores individualistas e economicistas, levam também a
perda de prestigio da profissdo. Se, em anos passados, a formacdo
universitdria era garante de um elevado estatuto social e cultural, atualmente,
predominam os critérios econdmicos na definicdo do estatuto social. Para
muitos ser professor revela uma clara incapacidade de exercer uma atividade
melhor remunerada (Esteve, 1995). Também a rapida proliferacdo dos meios
de comunicac¢do social, os quais fomentam estes valores economicistas e
individualistas, permitiu que os jovens tivessem acesso a informacao de forma
muito mais simples, rapida e atrativa, levando a uma desvalorizacdo da funcao
do professor, enquanto transmissor de conhecimento (Jesus, 1996). Por outro
lado, o grande desenvolvimento cientifico e tecnoldgico levou a uma rapida

caducidade dos conhecimentos, levando o professor a sentir-se muitas vezes
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inseguro quanto a atualizagao dos conhecimentos dos quais é transmissor,
como também a durabilidade desses mesmos conhecimentos (Abreu, 1994,

cit. por Jesus, 2004).

Atualmente, acompanhando as profundas transformagdes na
sociedade, novos e maiores desafios se encontram no caminho da docéncia,
tornando a tarefa do professor mais complexa (Perrenoud, 2002). No relatério
para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o século XX,
denominado Educag¢do, um tesouro a descobrir, é atribuido ao professor um
papel essencial, “ndo alguém que transmite conhecimentos, mas aquele que
ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o saber, guiando mas nao
modelando os espiritos, e demonstrando grande firmeza quanto aos valores
fundamentais que devem orientar toda a vida” (Delors, 1996, p. 155). Neste
sentido, sdo atribuidas aos professores novas funcdes, deveres e exigéncias.
Ora, as novas fung¢des que foram atribuidas aos professores tornaram-se uma
sobrecarga de trabalho porque, para além do trabalho de sala de aula, de
preparacao de aulas e de correcdo e avaliacdo de trabalhos, o professor deve
também organizar atividades extracurriculares, receber pais e encarregados
de educacdo, participar em reunibes, tratar de questdes administrativas
relacionadas com os seus alunos e com a escola (Jesus, 1996). Para além
disso, como refere Esteve (1995), “encontramo-nos perante a exigéncia social
de que o professor desempenhe um papel de amigo, de companheiro e de
apoio ao desenvolvimento do aluno” (p. 110). Desta forma, as dificuldades
dos professores agravam-se, uma vez que nao tém qualquer preparagao ou
formacao para o desempenho deste tipo de atividades. Assim, face a esta

multiplicidade de tarefas, os professores deparam-se com dificuldades para
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definir e delimitar os objetivos e prioridades da sua prépria profissdo,

enfrentando uma crise de identidade (Esteve, 1995; Jesus, 1996).

Huberman (1992, cit. por Novoa, 1995) refere que a carreira vivenciada
pelo professor pode estar delimitada em momentos ou fases. A entrada na
carreira, nos 2-3 primeiros anos de ensino, corresponde a uma fase de
sobrevivéncia e descobertas: a tomada de contacto inicial com as situagdes de
sala de aula, onde ocorre o «choque do real», a confrontacdo inicial com a
complexidade da situacdo profissional, a distancia entre os ideais e a
realidade do trabalho em sala de aula. Despois desta fase inicial, o professor
desemboca numa fase designada por «estabilizacdo» (normalmente entre os
3 a 7 anos de servico), que se trata, em termos gerais, de um tempo de
comprometimento definitivo: as pessoas passam a ser professores, quer aos
seus olhos, quer aos olhos dos outros, acompanhada por um sentimento geral
de seguranca e descontracdo. A fase da estabilizacdo conduz, normalmente, a
uma fase de «experimentagao» e de «diversificacdao», entre os 7 e 25 anos de
servico. Nesta altura os professores iniciam uma fase de consolidacdo
pedagédgica, onde realizam série de pequenas experiéncias pessoais,
diversificam o material diddtico ou as formas de avaliacdo e paralelamente
tomam consciéncia dos fatores institucionais que rodeiam a sua prestacdao em
sala de aula, tornando-se mais interventivos e ativos contra o sistema. Nesta
fase das carreiras sdao os mais motivados, os mais dindmicos e os mais
empenhados, sempre em busca de novos desafios, de forma a manter o
entusiasmo pela profissdo. A fase seguinte, a fase do «questionamento»
(entre 25 e 35 anos de servico) é caracterizada por um certo desinvestimento
e o desenvolvimento progressivo de uma sensacdo de rotina, onde os

professores examinam o que realizaram na sua vida, face aos objetivos iniciais
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e encaram a perspetiva de continuar no mesmo percurso ou de um outro
percurso profissional. Na sequéncia de uma fase de questionamento, pode-se
alcancar a fase da «serenidade», caracterizada por uma atitude mais tolerante
e mais espontdnea em situacdo de sala de aula, e do «distanciamento afetivo»
nas relagdes com os alunos. Os professores com mais de 30 anos de servigo e
perto do final da carreira entram num fase de «conservantismo e
lamenta¢Ges» onde existe uma maior rigidez e dogmatismo, uma prudéncia
acentuada, uma resisténcia mais firme as inova¢des, uma nostalgia do
passado e um pessimismo face ao futuro. Quando o professor chega ao final
da sua carreira profissional é frequente libertar-se progressivamente, sem
lamentar, do investimento no trabalho, consagrando mais tempo aos seus
interesses no exterior da escola e dedicando mais atencdo a sua vida social e

pessoal: é a fase do «desinvestimento».

1.2 As RAZOES DA DESMOTIVAGCAO DOCENTE

Lévy-Leboyer (1994, cit. por Jesus, 1996), considera que atualmente
vivemos num periodo caracterizado por uma crise das motiva¢ées, onde as
pessoas apresentam cada vez menos motivacdo para as atividades
profissionais. Ora, os professores também sdo afetados por esta crise

motivacional.

Ao longo dos anos, diversos autores tém analisado as razdes da
desmotivacdo entre a classe docente, tendo sido feitas algumas tentativas de
organizar e sistematizar todos os fatores envolvidos. Um desses autores,
Esteve (1995), indica uma série de 12 indicadores que resumem as mudancas

recentes na educacdo e que sao fatores de pressdo na atividade docente, os
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quais classifica como fatores de 12 ordem e fatores de 22 ordem. Os fatores
de 12 ordem “incidem diretamente sobre a a¢do do professor na sala de
aula, modificando as condicdes em que desempenha o seu trabalho, e
provocando tensdes associadas a sentimentos e emocgdes negativas que
constituem a base empirica do mal-estar docente” (p. 99). Ja os fatores de 22
ordem, “referem-se as condi¢cdes ambientais , ao contexto em que se exerce a
docéncia. Este segundo grupo de fatores tem uma acdo indireta, afetando a
motivacdo e a implicacdo do professor” (p. 99). Também Santomé (2011) se
debruga sobre este tema e enumera 16 razdes para a desmotivacao docente
sem, no entanto, fazer qualquer tentativa para agrupar ou classificar essas 16
razoes. Por seu turno, Vila (1988, cit. por Jesus, 1996; Lopes, 2001) organiza os
motivos da desmotivacdo docente segundo trés critérios: fontes ligadas ao
contexto socioeducativo, fontes ligadas ao contexto escolar e fontes ligadas as
motivacles pessoais e a formacdo inicial. Na tabela seguinte tentaremos
agrupar todos esses fatores de desmotivacdo docente apontados pelos varios
autores, utilizando a classificacdo proposta por Vila (1988, cit. por Jesus, 1996;

Lopes, 2001).

Fontes ligadas ao contexto socioeducativo

e A modificagdo do apoio da sociedade ao sistema educativo, uma vez que, a
massificacdo do ensino nao produziu a igualdade e promogao social dos mais
desfavorecidos, como se esperava, e os pais sentem-se defraudados em relagdo
ao futuro dos filhos, abandonando-se, assim, a ideia de educacdo como
promesso de um futuro melhor. (Esteve, 1995; Lopes, 2001)

e A rutura do consenso social sobre a educagao, onde grupos sociais distintos
defendem modelos de educa¢do opostos, em que se da prioridade a valores

diferentes e até contraditérios; por outro lado, a aceitacdo a nivel da educacdo
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da diversidade da sociedade multicultural, que obriga a modificacdo dos
materiais didaticos e a diversificar os programas de ensino. (Esteve, 1995)

Clima social e politico que responsabiliza unicamente a classe docente pela
gualidade dos processos de ensino-aprendizagem. Atualmente sdo confiadas a
escola responsabilidades educativas que tradicionalmente eram transmitidas
pela familia. Acresce a desvalorizacdo da figura do professor como funciondrio
publico, considerado por muitos como um profissional autoritario, qua faz
apenas o que |lhe apetece, em funcdo da sua prépria conveniéncia e o qual ndo
pode ser contrariado. (Esteve, 1995; Santomé, 2011)

O aumento das exigéncias em relagcdo ao professor, o qual, para além do
ensino, tem de cuidar do equilibrio psicolégico e afetivo dos alunos, da
integracdo social e ainda dar atencdo aos alunos especiais integrados na turma.
(Esteve, 1995)

O aumento das contradigdes no exercicio da docéncia: o professor estard
sempre sujeito a criticas, tanto no plano dos valores como no dominio
metodolégico, fruto das exigéncias opostas dos vdrios modelos educativos.
(Esteve, 1995)

A menor valorizagdo social do professor, acompanhada da desvalorizagao
salarial. (Esteve, 1995)

O avanco das politicas econdmicas neoliberais com um forte peso mercantilista,
para as quais apenas as iniciativas e instituicdes privadas sdo exemplos de
eficiéncia e responsabilidade; assim, ha uma maior visibilidade dos efeitos do
trabalho dos professores, aos quais é exigida a prestacdo de contas e de
responsabilidades. (Esteve, 1995; Santomé, 2011)

A pobreza das politicas educativas relativamente a atualizagdo cultural e
psicopedagdgica dos professores. (Santomé, 2011)

A falta de reconhecimento e incentivo aos professores mais inovadores, acaba
por ser um fator de desmotivagdo e induz no sindrome de desilusdo de muitos

professores. (Santomé, 2011)
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A auséncia de uma cultura democratica na vida e gestdao das escolas e das
aulas, onde a participacdao das familias, dos alunos e dos professores nao é

pratica habitual. (Santomé, 2011)

Fontes ligadas ao contexto escolar

Mudancas nas relagées professor-aluno, onde a autoridade do professor é posta
a prova e existem agressdes verbais, fisicas e psicoldgicas aos professores e
colegas por parte de alguns alunos, que geram sentimentos de intranquilidade,
inseguranca e mal-estar entre os professores. (Esteve, 1995; Lopes, 2001;
Santomé, 2011)

Problemas de relacionamento com as familias, fundamentalmente devido a falta
de desenvolvimento de habilidades sociais e a caréncia de informacdo que
possibilite as interacGes e a comunicagdo. Esta situacdo agrava-se perante a
diversidade cultural expressa na variedade de idiomas, conhecimentos, valores,
rituais, habitos, expectativas que caracterizam os alunos de uma mesma escola.
(Lopes, 2001; Santomé, 2011)

A fragmentacdo do trabalho do professor, o qual tem de cumprir
simultaneamente um enorme leque de funcGes. Para além das aulas, deve
desempenhar tarefas de administragdo, reservar tempo para programar, avaliar,
reciclar-se, orientar os alunos e atender os pais, organizar atividades varias,
assistir a semindrios e reunides de coordenacdo, de disciplina ou de ano, até
mesmo, vigiar edificios e materiais, recreios e cantinas.(Esteve, 1995; Lopes,
2001; Santomé, 2011)

A falta de recursos materiais e deficientes condi¢ées de trabalho que ndo
acompanharam a massificacdo do ensino. (Esteve,1995; Lopes, 2001)

A burocratiza¢do do sistema educativo que, por vezes, exige do professor a
elaboracdao de documentos que servem apenas para ocupar o tempo, fazendo-

os preencher papéis e mais papéis, mecanicamente, impedindo-os de realizarem
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outras tarefas mais interessantes e necessarias a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem. (Santomé, 2011)

Ambiente social de ceticismo, de superficialidade e de banalizacdo, que
contamina o trabalho docente. Ambiente este construido e reforcado pelos
meios de comunicacdo de massas e da publicidade, os quais neutralizam e
contradizem o trabalho desenvolvido nas escolas. Por outro lado, o
desenvolvimento de fontes de informacao alternativas que obriga o professor a
alterar o seu papel de transmissor de conhecimentos. (Esteve, 1995; Santomé,
2011).

O avanco constante das ciéncias e a transformacdo das exigéncias sociais que
requerem uma mudanca profunda dos conteudos curriculares. Por outro, lado, a
existéncia de um curriculo obrigatério sobrecarregado de conteudos, os quais
impedem os projetos curriculares mais integrados e mais interdisciplinares. Os
professores acabam por ficar presos na obsessdo de cumprir as metas
estipuladas, caindo no perigo de ensinar esses conteldos de forma superficial.

(Esteve, 1995; Santomé, 2011)

Fontes ligadas as motivacdes pessoais e a formacao inicial

O numero de professores que acede a profissdo com motivagdes negativas,
sendo que a profissdo atrai muitas vezes os alunos menos dotados do
ensino secunddrio, com horizontes e interesses estreitos. (Lopes, 2001)

A curta duragdo dos cursos de formacdo docente que descura algumas das
facetas que este tipo de profissdo requer. (Santomé, 2011)

A percecdo estereotipada da profissdo docente que leva a um choque com
a realidade aquando da entrada na profissdo, levando a sentimentos de

insatisfacdo e mal-estar. (Lopes, 2001)
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Deste modo, ser professor na «escola de hoje» implica assumir uma
profissdo que na combinacdo das exigéncias implicadas na sua natureza,
metodologia e objetivos, se tornou uma atividade com grande impacto
emocional, potencialmente causadora de emocdes negativas, resultantes
quer de aspetos gerais, como o trabalho de ser professor, quer dos seus

aspetos particulares, como os problemas de colocacdo ou os alunos dificeis.

1.3 O MAL-ESTAR DOCENTE E A MOTIVAGCAO

Todos os fatores referidos anteriormente contribuem entdo para o
mal-estar docente. Para Esteve (1995), esta expressdo usa-se para “descrever
os efeitos permanentes, de cardcter negativo, que afetam a personalidade do
professor como resultado das condicdes psicoldgicas e sociais em que exerce
a docéncia, devido a mudanca social acelerada” (p. 98). Ja para Lopes (2004),
o mal-estar docente “nomeia os sentimentos de desmoralizagdo, de
desmotivacdo ou desencanto que emergem nos professores, devido as
vicissitudes do processo de reconstrugao identitaria em que a emergéncia da
mudanga (...) como finalidade da educagao, irreversivelmente os colocou.” (p.
94) Para Jesus (2002) o mal-estar ou burnout “é considerado como uma
resposta ao stress profissional prolongado e crénico que pode ocorrer quando
as capacidades ou competéncias de resiliéncia e as estratégias de coping
utilizadas pelo sujeito se revelam inadequadas ou insuficientes.” (p. 17)
Coping pode ser definido como os esforgos comportamentais constantes e
mudancas cognitivas para lidar com exigéncias internas ou externas que

excedem os recursos adaptativos dos sujeitos (Jesus, 1996; Picado, 2009).
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Desta forma, e perante as diversas fontes de pressdao existentes no
ensino, os professores acionam diversos mecanismos de defesa para aliviar a
tensdo a que estdo submetidos, mas que podem ter como consequéncia a
diminuicdo da qualidade do ensino. Para Jesus (2002), os sintomas que o
professor pode apresentar numa situacao de mal-estar ou burnout, surgem
devido a dificuldade em enfrentar as exigéncias que |he sdo colocadas na
profissdo, ultrapassando a sua capacidade de resposta. Esteve (1995) refere
uma série de manifestacdbes do mal-estar docente: sentimentos de
desajustamento e insatisfacdo perante os problemas na prdtica do ensino,
pedidos de transferéncia, desenvolvimento de esquemas de inibicdo, como
forma de cortar a implicacdao pessoal com o trabalho que se realiza, desejo e,
por vezes, concretizacdo em abandonar a profissdo, absentismo laboral,
esgotamento, stress, ansiedade, autoculpabilizacdo perante a incapacidade de
ter sucesso no ensino, reagdes nerdticas, depressGes e ansiedade como
estado permamente, associada a diagndsticos de doenca mental. Por outro
lado, Cordeiro Alves (1991, cit. por Santos, 2004) indica uma série de fatores
que podem contribuir para a satisfacdo/insatisfacdo docente: o estatuto
econémico dos professores, o clima organizacional-institucional da escola, o
(in)sucesso dos alunos, as condigdes de trabalho, as relagOes
professor/colegas e professor/alunos e o prestigio social da profissdo. O
mesmo autor apresenta como demostracGes da insatisfacdo docente: o
desgaste fisico e psicolégico do professor, mal-estar, stress, absentismo e
desejo de abandono. Como refere Névoa (1995), “a crise da profissdo docente
arrasta-se ha longos anos e ndo se vislumbram perspetivas de superacdo a
curto prazo. As consequéncias da situacdo de mal-estar que atinge o
professorado estdo a vista de todos: desmotivacdo pessoal e elevados indices

de absentismo e de abandono” (p. 20).
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Diversos estudos evidenciam a falta de motivacdo e o mal-estar dos
professores, comparativamente a outros profissionais (Jesus, 1996). Jesus
(1996) refere mesmo que esta situacdo parece ser mais grave em Portugal,
tendo em conta que “no nosso pais os professores manifestam, em maior
percentagem do que noutros paises da comunidade, insatisfacao profissional,
stress profissional e a escolha da profissdo docente por falta de outras
alternativas profissionais” (p. 33). Na investigacdo realizada por Marques
Pinto (2000, cit. por Picado, 2009) constata-se que mais de metade dos
professores inquiridos (54%), percecionam a sua profissio como uma

atividade muito ou extremamente causadora de stress.

Estudar a motivacdo dos professores e as suas causas/efeitos, torna-se
particularmente importante porque é um fator determinante na motivacao
dos alunos para as tarefas escolares. Ora, “se o professor ndo acredita no seu
trabalho ou ndo gosta de ensinar, o aluno perceciona esta atitude e, logo,
pode diminuir o seu proprio envolvimento no processo de ensino-
aprendizagem” (Jesus, 1996, p. 35). Mesmo o sucesso das reformas
educativas e a qualidade do ensino estdo dependentes da motivacdao dos

professores (Jesus, 2004).
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2. A MOTIVACAO NA PsSICOSSOCIOLOGIA DAS ORGANIZACOES

2.1 O cONCEITO DE MOTIVACAO

O homem é um ser que vive numa sociedade composta por
organizagbes, as quais sdo, simplesmente, grupos orientado para
determinados objetivos. Ora, o comportamento humano ird sempre
influenciar o comportamento do grupo e, por sua vez, o comportamento do
individuo também sera influenciado pelo grupo (Teixeira, 2005). Se
considerarmos que todo o comportamento é motivado (Abreu, 1982, cit. por
Jesus, 1996; Maximiano, 2000), torna-se importante definir o conceito

motivacgao.

Embora este conceito seja muitas vezes usado como expressado do dia-
a-dia, de forma simplista, e sendo muitas vezes confundido com as nog¢des de
motivo, intencdo, desejo, expectativa, tendéncia, necessidade, vontade, etc.,
o termo motivagao deriva do latim motivus, motivare e significa mover. Neste
sentido, e segundo Maximiano (2000) “indica o processo pelo qual um
conjunto de razdes ou motivos explica, induz, incentiva, estimula ou provoca
algum tipo de acdo ou comportamento humano” (p. 347). De acordo com
Mondy, Sharplin e Premeaux (1991, cit. por Teixeira, 2005), motivacdo é “a
vontade de um individuo desenvolver esfor¢cos com vista a prossecug¢ao dos
objetivos da organizacdo” (p. 188). Ja Chiavenato (2000) considera que motivo
é o impulso que leva os individuos a agirem de determinada forma, levando,
assim, a um comportamento especifico. Esse impulso que leva a acdo pode
ser provocado por estimulos externos (o meio ambiente) ou por estimulos
internos (nos processos mentais do individuo). Desta forma, a motivacdo esta
relacionada com o sistema de cognicdo do individuo, isto &, tudo aquilo que a

pessoa perceciona de si mesma e do ambiente envolvente. Assim, a
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motivagdo tenta explicar o comportamento dos individuos e este pode ser
explicado através de um processo pelo qual as necessidades humanas
condicionam o comportamento do individuo, numa tentativa de resolucao

dessa necessidade — o ciclo motivacional (Chiavenato, 2003).

Como vimos, os comportamentos sdo motivados por necessidades ou
motivos. Ora, estas necessidades ndo sdo estaticas, mas dindmicas e em
constante mutacdo. Quando surge uma necessidade, o individuo enfrenta um
estado de tensdao e procura um comportamento capaz de resolver esse
desconforto, esse desequilibrio. Se o comportamento adotado for eficaz, o
individuo obtera a satisfacdo da necessidade e livrar-se-a da tensdo provocada
por ela e atingird o estado de equilibrio interno, regressando ao seu estado
normal de harmonia com ambiente — homeostasia. A repeticdo deste ciclo
motivacional faz com que haja uma certa aprendizagem e os comportamentos
tornam-se cada vez mais eficazes na satisfacdo de determinadas necessidades

(Chiavenato, 2000).

Mas, nem sempre a necessidade é satisfeita. Muitas vezes, sao
encontradas barreiras ou obstaculos que ndao permitem a libertacao da tensao
existente: ocorre frustragao. Esta tensao retida no organismo procura entao
uma forma de escape, seja por via social (desorganizacdao do comportamento,
agressividade, descontentamento, apatia, alienacdo, etc.), ou por via
psicossomatica (tensdo nervosa, insoénias, disturbios alimentares, cardiacos ou
digestivos). Outras vezes, a necessidade nao é satisfeita nem frustrada mas
compensada, isto é, ha uma outra necessidade que é satisfeita mas que ajuda
a diminuir ou mitigar a intensidade da necessidade que ndo pode ser satisfeita

(Chiavenato, 2000).
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Daqui resulta a importancia de estudar a motivacdo e as formas de
evitar a frustragdo no comportamento humano dentro das organizagdes. Para
Chiavenato (2003), “a motivacdo é o impulso de exercer esforco para o
alcance de objetivos organizacionais desde que também tenha condicdo de
satisfazer alguma necessidade individual” (p. 120). Neste sentido, se a
organizacdo conseguir satisfazer as necessidades das pessoas, ocorre um
aumento do «moral», se ndo, o «moral» diminui. Desta ideia de «moral»
decorre o conceito de clima organizacional. “O clima representa o ambiente
psicolégico e social que existe numa organizacdo e que condiciona o
comportamento dos seus membros” (Chiavenato, 2003, p. 121). Desta forma,
0 sucesso das organizacbes depende diretamente das pessoas que a
constituem. Sabe-se, atualmente, que a forma como a organizacdo trata e
gere os seus colaboradores é o segredo do seu sucesso e competitividade
(Chiavenato, 2003, p. 140). Neste sentido, o gestor/lider adquire um novo e
importante papel, onde deixa de ser simplesmente o gestor, para passar a

liderar e a motivar.

2.2 TEORIAS DA MOTIVACAO NA GESTAO DAS ORGANIZAGCOES

Para Teixeira (2005) podem considerar-se quatro tipos de teorias sobre
a motivacdo: as teorias das necessidades, que procuram explicar a motivacao
através da satisfacdao das necessidades dos individuos, a teoria da equidade, a

teoria do reforco e a teoria das expectativas.
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2.2.1 TeoRIAS DAS NECESSIDADES (MASLOW, HERZBERG, ALDERFER E

MCCLELLAND)

Segundo diversos autores, Maximiano (2000), Chiavenato (2000) e
Teixeira (2005), a teoria das necessidades de Maslow propde que as
necessidades humanas estdo organizadas segundo uma hierarquia de

importancia, dividida em cinco categorias:

12 Fisioldgicas: alimento, abrigo, conforto, sexo, repouso;

22 Seguranga: protecdao, ordem, incerteza, desemprego, roubo,
doenca;

32 Sociais: relacionamento, amizade, amor, aceitagdao, compreensao;

42  Estima: orgulho, ambicdo, egocentrismo, confianca, progresso;

52 Autorrealizagdo:  autorrealizagdo, autodesenvolvimento e

autossatisfacao.

Assim, e de acordo com Maslow, na base da piramide encontram-se as
necessidades primarias (fisioldgicas e de seguranca); os individuos procuram
satisfazé-las antes de passar para as necessidades dos niveis acima
(secunddrias). Para avancar na piramide, isto é, para satisfazer uma
determinada necessidade, o individuo tem de ver satisfeita a necessidade
imediatamente anterior, sendo, o individuo permanecerda nesse nivel de
motivacdo. Quando uma necessidade é satisfeita, o individuo passa a ser
motivado pelas necessidades do nivel seguinte, embora nem todas as pessoas
atinjam o topo da piramide e, para Maslow, uma pessoa nunca estd
totalmente satisfeita quanto as necessidades de um qualquer nivel.

A teoria das necessidades de Herzberg tenta explicar o
comportamento dos individuos com base em dois fatores: extrinsecos ou

higiénicos (contexto de trabalho e, portanto, fora do controlo da pessoa) e os
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intrinsecos ou motivacionais (contetudo do trabalho e, por isso, sob o controlo

da pessoa) (Maximiano, 2000; Teixeira, 2005).

Os fatores higiénicos ou extrinsecos englobam as condicdes de
trabalho, o saldrio, os beneficios e servigos sociais, o estatuto, as relagdes
interpessoais no trabalho, etc. Os fatores motivacionais incluem o sentimento
de realizagdo pessoal, o reconhecimento, o progresso profissional, o aumento
da responsabilidade, o préprio trabalho, etc. (Chiavenato, 2003; Teixeira,
2005). Para Herzberg, os fatores higiénicos sdo capazes de reduzir ou anular a
insatisfacdo mas ndo conseguem levar a motivacdo dos individuos. Apenas
contribuem para a prevencao de problemas e por isso lhes é atribuido o nome
de higiénicos (profilaticos). Por outro lado, os fatores motivacionais podem
contribuir para elevados niveis de satisfacdo e, assim, resultar em motivacao
dos individuos (Teixeira, 2005). Neste sentido, os fatores motivacionais de
Herzberg relacionam-se com o conteddo do trabalho, enquanto os fatores
higiénicos estao relacionados com o contexto do trabalho. Herzberg critica os
gestores que desleixam os fatores motivacionais em favor dos fatores
higiénicos, os quais ndo conduzem a motivagdo dos individuos, como os

salarios, os bénus e as condi¢des de trabalho (Teixeira, 2005).

A teoria das necessidades de Alderfer, tal como a teoria de Maslow,
explica a motivacdo dos trabalhadores com base na satisfacdo das suas
necessidades hierarquicamente colocadas em piramide. Contudo, difere em
trés aspetos. No primeiro aspeto, Alderfer defende uma piramide de apenas
trés niveis: na base, a existéncia (que contém o nivel das necessidades
fisioldgicas e de seguranca de Maslow); de seguida, o relacionamento (que
corresponde ao nivel das necessidades sociais de Maslow); no topo, o

crescimento (que contém o nivel das necessidades de estima e

25



autorrealizacdo de Maslow). Por este motivo, esta teoria é conhecida pela
teoria ERG (Existence, Relatedness and Growth). No segundo aspeto, Alderfer
refere que, de um modo geral, a necessidade surge apenas depois de
satisfeitas as necessidades de nivel inferior, contudo, podem existir situacdes
que os trabalhadores procuram as necessidades de um nivel superior, antes
de terem satisfeito completamente as necessidades de nivel inferior. No
terceiro e ultimo aspeto, Alderfer defende que quando as necessidades de um
nivel superior sdo goradas, as necessidades de nivel inferior retornam, mesmo

quando ja tinham sido satisfeitas (Teixeira, 2005).

A teoria das necessidades de McClelland coloca em destaque as
necessidades adquiridas, isto é, as necessidades que surgem nas pessoas ao
longo da vida, através da experiéncia e da interacdo com o meio ambiente.
McClelland referem que de todas as necessidades que as pessoas
desenvolvem ao longo das vidas, existem trés mais notdrias: a necessidade de
realizacdo, que evidencia o desejo de atingir objetivos desafiantes ou de fazer
algo melhor ou de forma mais eficiente; a necessidade de poder, isto é, o
desejo de controlar ou influenciar o desempenho de outros; a necessidade de
afiliacdo, isto é, o desejo de manter relacbes pessoais amigaveis. Para
McClelland todos os sujeitos evidenciam estas trés necessidades, embora
sobressaiam de forma diferente de individuo para individuo. Para uns, é mais
evidente a necessidade de poder enquanto para outros a necessidade de

realizacdo é mais intensa (Teixeira, 2005).

2.2.2 TEORIA DA EQUIDADE

A teoria da equidade de J. Stacy Adams é uma teoria sobre a
motivacdo humana que “destaca a percecdo pessoal de cada um sobre a

razoabilidade ou justica relativa numa situacdo laboral, comparando o seu

26



desempenho e os correspondentes beneficios com o desempenho e beneficio
de outros em situagGes analogas” (Teixeira, 2005, p. 201). Desta forma, os
sujeitos sdao motivados para diminuir as desigualdades de tratamento
percecionadas por eles. Assim, quando um trabalhador tem a percecdo de
uma injustica (promogdes, definicdo de fungdes, transferéncias, salarios...)
ajusta a forma de agir, isto é, podem passar a fazer um esforco menor ou
gastar mais tempo para realizar o mesmo trabalho. E importante o gestor ter
a nocdo que uma pequena diferenca entre trabalhadores pode parecer muito
grave para quem ¢é diretamente afetado por ela. Esta teoria nao rejeita as
teorias das necessidades, apenas acrescenta uma outra perspetiva de analise

(Teixeira, 2005).
2.2.3 TEORIA DO REFORCO

A teoria do reforco, desenvolvida por Skinner, baseia-se na ideia de
que o comportamento humano que é recompensado tende a ser repetido,
enguanto o comportamento que é punido, tende a ser suprimido. Neste
sentido, Skinner defende que o comportamento dos individuos pode ser
controlado e moldado, através de recompensas quando se verificam os
comportamentos desejados e ignorando os comportamentos indesejados.
Para Skinner a técnica de modificacgdo do comportamento organizacional,
onde os individuos sdo controlados e o seu comportamento moldado, pode
ser usada, sem que os individuos se apercebam. Esta técnica consiste em
aplicar a teoria do reforco aos esforcos para a mudanca das organizacoes e
baseia-se em dois principios: no 12, os individuos atuam da forma que acham
mais recompensadora; no 292, o comportamento pode ser moldado e
determinado através do controlo das recompensas a ele associadas. Esta

técnica tem sido usada em diversas empresas mas nem sempre com Sucesso.
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Para além disso, esta técnica pode ser encarada como manipulativa e

autocratica (Teixeira, 2005).
2.2.4 TEeORIA DAS EXPECTATIVAS (VROOM, PORTER E LAWLER)

Na teoria das expectativas proposta por Vroom, o processo de
motivacdo é explicado em fungao dos objetivos e das escolhas de cada
individuo e das suas expectativas em atingir esses mesmos objetivos
(Chiavenato, 2000). Vroom defende que a motivacao resulta do produto entre
o valor atribuido a um objetivo (valéncia) e a probabilidade de alcancar esse
objetivo (expectativa): Motivacdo = Valéncia X Expectativa (Teixeira, 2005).
Por exemplo, se para um trabalhador é indiferente atingir um determinado
objetivo, a valéncia é zero, e ndo ha motivacdo. Do mesmo modo, a motivacado
serd nula se a expectativa, isto é, a probabilidade de uma acao resultar em
recompensa, também for nula ou negativa. Esta abordagem tem tido bastante
aceitacdo pelos gestores e ajusta-se ao sistema de gestdo por objetivos

(Teixeira, 2005).

Decorrente desta teoria das expectativas de Vroom, Porter e Lawler
desenvolveram um modelo sobre a motivacdo mais complexo. Neste modelo,
a motivacdo do individuo depende do valor atribuido a recompensa e da
probabilidade de receber essa recompensa. O valor que se atribui a
recompensa é relativo e depende de cada individuo: representa o atrativo que
vai desencadear o esforco inicial. O nivel de desempenho do individuo
depende da perce¢do do que é necessario para desempenhar essa tarefa e a
sua capacidade para a executar. Isto é, o desempenho é o instrumento para
alcancar as recompensas desejadas. Esta teoria associa o esforco ao

desempenho e o desempenho a recompensa (Maximiano, 2000).
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2.3 TeORIAS COGNITIVISTAS DA MOTIVAGAO

No dominio da Psicologia da Motivacdo identificam-se diversas
correntes e perspetivas, as quais foram evoluindo e aperfeicoando. As teorias
behavioristas da motivacdo encontram-se na base das conce¢des mais
simplistas e mecanicistas que ainda predominam no discurso do senso
comum. Contudo, com o desenvolvimento da Psicologia como ciéncia, tem
sido possivel demonstrar que esta visdao simplista da motivacdo ndo é a mais
adequada para explicar os complexos processos motivacionais dos individuos,
surgindo assim, a perspetiva cognitivista da motivacdo. As teorias cognitivas
da motivagao ndo se limitam a recolha dos fatores de motivagdao mas estudam
a motivacdo como um processo que integra as diversas varidveis cognitivo-
motivacionais (Jesus, 1996). Contudo, dentro das teorias cognitivistas iremos
analisar em particular a Teoria Relacional de Nuttin, a Teoria da Autoeficécia
de Bandura, a Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner e a Teoria da Motivacao

Intrinseca de Deci.

A Teoria Relacional de Nuttin, inspirada pelo conceito de “espago vida”
de Lewin, diz que o comportamento humano sé pode ser explicado tendo em
consideracdo o sujeito desse comportamento, a sua vida pessoal, os seus
projetos de vida, assim como, a sua situacdo atual (Jesus, 1996; Sampaio,
2010). Assim, para Nuttin, o comportamento é guiado pela lei da
instrumentalidade: o sujeito desenvolve o seu comportamento para alcangar
certos objetos-fim, estabelecendo critérios e planos de acdo que irdo alcancar
esses objetos-fim. Para que haja uma autorregulacdo entre os resultados
desejados e os resultados obtidos, é necessdria a relacdo entre os planos
estabelecidos a nivel cognitivo e os seus resultados a nivel do

comportamento. Nuttin (1989, cit. por Jesus, 1996) afirma também que, para
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gue haja motivacdo, é indispensavel a elaboracdo de projetos, pois, se estes
nao existirem, surgirdao problemas a nivel do funcionamento motivacional. Na
elaboracdo destes projetos, é essencial a definicdo de metas e de tarefas
intermédias para atingir essas metas ou objetos-fim. Ora, a motivacdo para
determinado ato, aumenta em fung¢do da motivagdo do sujeito para o objeto-
fim e diminui em funcdo da distancia temporal ao objeto-fim, do numero de
meios alternativos disponiveis e do grau de instrumentalidade dos objetos de
interesse que permitem alcancar os fins desejados. E de salientar uma certa
proximidade entre esta teoria e a teoria das Expectativas de Vroom, uma vez
gue em ambas o comportamento é influenciado pelos objetivos pessoais do
sujeito e também porque ambas consideram o valor atribuido aos objetivos e
a probabilidade de realizar esses objetivos. Segundo Jesus (1996), a teoria de
Nuttin “apresenta-se como uma das teorias da motivacdo mais completas e
originais pois, para além de integrar varidveis propostas por outras teorias,
propde novas variaveis que permitem explicar e prever de forma mais global a
complexidade do comportamento humano.” (p. 62) Tendo em conta que a
elaboracdo de projetos é uma das no¢des mais destacadas desta teoria, Jesus
(1996) apresenta alguns resultados de investigacGes por si realizadas. Por
exemplo, num estudo realizado com estudantes da Faculdade de Letras,
verificou-se que para existir uma maior motivac¢ao para a profissao docente, é
importante que o potencial professor ingresse num curso superior orientado
para a docéncia. Num outro estudo verificou-se que a orientagdo motivacional
para a profissdo docente diminui significativamente entre o momento do
estagio pedagogico e 0o momento em que ja exercem a profissdo. Este facto
era ja esperado de acordo com as hipdteses das expectativas irrealistas,
promovidas durante a formacao inicial e o choque com a realidade, quando o

professor inicia a sua atividade profissional (Esteve, 1995; Lopes, 2001).
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A Teoria da Autoeficacia de Bandura encontra-se também relacionada
com a Teoria das Expectativas de Vroom, uma vez que, o destaque esta no
conceito de expectativa. Esta teoria teria como objetivo apresentar uma
teoria unificadora para explicar as mudancas psicoldgicas através do
desenvolvimento da eficacia do individuo quer a nivel do comportamento,
quer a nivel cognitivo. Assim, a motivacdo estaria relacionada com dois
fatores: “as expectativas de resultados, que refletem a crenga de que certos
comportamentos sao Uteis para alcancar determinados objetivos, e as crencas
de autoeficacia, que se referem as percec¢des sobre a capacidade pessoal para
executar os comportamentos necessdrios para alcancar determinados
objetivos.” (Barrera, 2010, p. 170) Desta forma, os processos cognitivos
seriam fundamentais na aquisicdo e na retencdo de novos comportamentos.
Inclusive, presume-se que as expectativas sobre o resultado a obter iriam
exercer um maior efeito no comportamento do que o resultado em si mesmo.

(Jesus, 1996).

A aprendizagem social é também um fator importante nesta teoria.
Isto é, através da observagdo do comportamento dos outros o individuo
entende como certos comportamentos sdo realizados, sendo estas
representa¢cdes um guia para ag¢des futuras do proprio individuo. Por outro
lado, esta teoria faz uma distin¢cdo entre as capacidades reais do individuo (o
gue é capaz de fazer) e as expectativas de autoeficacia (o que quer fazer). Por
si s6, as expectativas ndao permitem um desempenho adequado, sendo
também necessarias capacidades adquiridas. Contudo, ha situa¢cdes onde o
individuo possui as capacidades necessarias mas possui uma baixa expectativa
de autoeficacia, e ndo se empenha. Assim, as expectativas de autoeficicia vao

determinar o esfor¢co e a persisténcia aplicada pelo individuo perante os
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obstaculos. Bandura (1989, cit. por Barrera, 2010) refere que “quanto mais
forte a perce¢do de autoeficacia, mais elevados sdo os objetivos que a pessoa
se propOe a realizar e mais firme é o seu empenho para alcanga-los, havendo
maior perseveranca frente aos obstaculos.” (p. 170). Aqueles que conseguem
lidar com situagGes problematicas reforcam o seu sentido de autoeficacia,
enquanto os outros diminuem as suas expectativas de autoeficdcia e
aumentam a sua ansiedade face a situacdo (Jesus, 1996; Barrera, 2010).
Bandura (1989, cit. por Picado, 2009) menciona que a crenca numa baixa
eficacia em alcancar os objetivos desejados diminui a autoestima e contribui

para o aumento dos niveis de ansiedade.

Foram ja realizadas algumas investigacdes que analisaram as
implicacdes das expectativas de autoeficacia dos professores, tendo-se
verificado que “a crenca do professor nas suas capacidades de influenciar a
aprendizagem e a realizacdo dos alunos afeta a sua eficiéncia real” (Jesus,
1996, p. 108). Jesus (1996) refere mesmo que o sentido de autoeficicia do
professor é um dos melhores instrumentos progndstico da melhoria dos

resultados escolares.

A Teoria da Atribuicdo Causal de Weiner centra-se na necessidade que
todos os individuos tém de explicar os acontecimentos que correm a sua volta
e nas explicacGes apresentadas pelos mesmos para os resultados obtidos, isto
é, para os sucessos e para os fracassos (Jesus, 1996; Barrera, 2010). Na sua
teoria, Weiner distingue trés dimensoes da atribuicdo: o locus, a estabilidade
e a controlabilidade. O locus diz respeito ao posicionamento da causa
relativamente ao individuo, se é interna (relativa ao individuo, como a sua
capacidade, esfor¢o e inteng¢do) ou externa (relativa a fatores como a sorte ou

a dificuldade da tarefa). A estabilidade diz respeito a continuidade ou ndo da
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causa ao longo do tempo. Ja a controlabilidade, diz respeito a capacidade que
o individuo julga possuir para atuar sobre a causa, alterando-a ou ndo. Esta
teoria distingue-se pela originalidade de relacionar as atribuicdes com as
emocoes. Segundo Weiner (1985, cit. por Barrera, 2010), as atribuicdes
provocam emogdes, estando estas na base do comportamento, segundo a
sequéncia causal: resultado — atribuicdo — expectativa e emog¢dao — acao.
Jesus (1996) refere que, em estudos realizados com professores, estes
atribuem o sucesso dos seus alunos a causas internas, como a sua proépria
competéncia pedagdgica e os métodos de ensino que usam. Por outro lado, o
insucesso é atribuido a causas externas, como a inadequacdes dos curriculos

ou o baixo nivel socioecondmico dos alunos.

Na Teoria da Motivacdo Intrinseca de Deci, um individuo realiza e
persiste em determinadas tarefas apenas pela satisfacdo que estas lhe
oferecem. Da realiza¢ao destas tarefas nao resultam quaisquer recompensas
extrinsecas, como o saldrio, e inclusivamente, o individuo tolera melhor a
fadiga e é capaz de adiar a satisfacdo de outras necessidades (Guimardes &
Boruchovitch, 2004). Jesus (1996) apresenta a definicdo de Deci para
motivacdo: “atividades motivadas intrinsecamente sdo aquelas para as quais
ndao ha nenhuma recompensa aparente, exceto a prépria atividade. As
pessoas parecem exercer essas atividades para o seu proprio bem e nao
porque elas levam a uma recompensa extrinseca. As atividades sao fins em si

mesmos, em vez de meios para um fim” (p. 115).

Nesta definicdo, o autor ndo explica porque existe a motivacao
intrinseca e, Deci acaba por recorrer a outras teorias para explicar a
motivacdo intrinseca. Diversos estudos tém demonstrado a importancia da

motivacdo intrinseca dos professores e de a atividade docente ser
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desempenhada pela satisfacdo que por si s6 oferece, sem existirem
perspetivas de obten¢do de outras recompensas pelos docentes. Jesus (1996)
refere que os professores com uma motivacdo intrinseca mais elevada
conseguem separar o seu empenho profissional das recompensas que podem
advir da sua atividade. Assim, um professor com maior motiva¢ao intrinseca
para a docéncia possui um maior grau de empenhamento porque gosta da sua
atividade profissional e que, embora gostasse de um saldrio mais elevado, ndo
seria esse fator que faria o seu empenhamento aumentar. Por outro lado, um
docente com baixa motivagdo intrinseca faz depender o seu empenhamento
de melhores salarios. Para conseguir aumentar a motivacdo intrinseca dos
professores é importante haver uma redescoberta pelo “gosto de ensinar e de
lidar com os jovens. Além disso, é fundamental o reconhecimento social do
empenhamento e da competéncia profissional dos professores” (Jesus, 1996,

p. 122).

2.4 INVESTIGAGOES REALIZADAS NO ESTUDO DA MOTIVACAO DOS PROFESSORES

As duas teorias mais usadas no estudo da motivacdo dos professores

tém sido a teoria das necessidades de Maslow e de Herzberg.

A teoria das necessidades de Maslow tem servido de base a muitos
dos estudos realizados com o intuito de conhecer os incentivos que podem
motivar os professores. As investigacées de Mills (1987) e Williams (1978),
citadas por Jesus (1996) e baseadas nesta teoria, verificaram que os
professores se encontram geralmente satisfeitos ao nivel das necessidades
mais baixas, pelo que os gestores se deveriam concentrar na motiva¢do dos

professores ao nivel do reconhecimento e da sua autorrealiza¢do. Por outro
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lado, Sergiovanni (1969, cit. por Jesus, 1996) verificou que os professores
apresentam como mais evidentes as necessidades dos niveis mais elevados
como a realizagdo, reconhecimento e responsabilidade. Avi-ltzhak (1983, cit.
por Jesus, 1996) verificou que os professores estdo mais satisfeitos nas duas
necessidades mais baixas, seguranga e social, e menos satisfeitos nas mais
elevadas: estima, autonomia e autorrealizacdo, o que permite diferenciar
entre professores mais ou menos satisfeitos. Também Pastor e Erlandson
(1982, cit. por Jesus, 1996) constataram que nos professores predominam as
necessidades mais elevadas, como o desejo de ser responsavel pelo préprio
trabalho e de ver o resultado dos esforcos pessoais. Ja Tutor (1986, cit. por
Jesus, 1996) concluiu que a necessidade onde os professores percecionam
maior deficiéncia é a de estima ou reconhecimento. Neste sentido, foram
propostas algumas estratégias de motivacdao dos professores, como base na
teoria das necessidades de Maslow, como a diversificacdo de tarefas, as
oportunidades para o desenvolvimento pessoal, o envolvimento na tomada
de decisdes e o feedback verbal ou escrito (Mills, 1987, cit. Jesus, 1996). Por
outro lado, também é defendida a estruturacdo da carreira docente no
sentido de haver mais oportunidade de promocgdo e de autorrealizacdo (Ellis,
1988, cit. Jesus, 1996). Fundamentalmente, estes autores propdem a
satisfacdo das necessidades mais elevadas, como de reconhecimentos e de
desenvolvimento profissional, pois sdo aquelas onde os professores

apresentam uma maior insatisfacdo profissional (Jesus, 1996).

Embora Herzberg ndo tenha utilizado professores na sua investigacao,
este modelo dos dois fatores tem sido usado em diversos estudos sobre a
motivacdo dos professores. Uma vez mais, Jesus (1996) refere alguns desses

estudos: em 1982, Frataccia e Hennington, a partir de um estudo com 37
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professores que haviam abandonado a carreira docente, concluem que o
motivo desse abandono era a insatisfagdo com os fatores higiénicos
(extrinsecos) e a ndo satisfacdo com os fatores motivacionais (intrinsecos); em
1986, Engelking, a partir de uma investigacdo com 309 professores,
identificou o reconhecimento e a realizagdo como fatores de satisfacdo e a
relacdo com alunos, pais, colegas e a politica e administracdo escolar como
fatores de insatisfacdo. Contudo, estas investigacGes, desenvolvidas com base
nas teorias das necessidades de Maslow e Herzberg, apresentam limitacdes,
tendo por vezes sido acusadas de simplistas e de ndo terem em consideragao
as diferencas individuais. Para além disso, estas teorias foram desenvolvidas
para o meio empresarial e a sua aplicagdo aos professores deve ser prudente

(Jesus, 1996).

O momento da carreira vivenciada pelo professor, tal como sugerido
por Huberman, pode também influenciar motivacdo/satisfacdo docente. Nos
estudos de Cordeiro Alves (1991) e Helena Cavaco (1993) citadas por Santos
(2004), verificou-se que o nivel etario de 40-44 anos demonstra insatisfagcao
associada a negativa percecdo da satisfagdo/insatisfacdo profissional, apoiada
em elementos extrinsecos ao sujeito. A mesma autora refere também o
estudo realizado por Gongalves (1992, cit. por Santos, 2004) a professores do
19 ciclo do ensino bdsico onde a fase ou periodo da carreira onde os
problemas mais se sentiam, se situava no fim da carreira, para 62,8% dos
professores, no inicio da carreira, para 27,9% dos professores e por volta dos

20 anos de servico, para 27,9% dos professores entrevistados.

Trabalhos mais recentes, como o estudo realizado por Nascimento &
Amancio (2004) identificou como fontes de stress nos professores as

exigéncias e constrangimentos institucionais, as exigéncias ligadas a docéncia,
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as exigéncias da atividade profissional versus as familiares, as pressdes
associadas a conciliagao carreira-familia, a carreira profissional ou a carga de
trabalho. J4 Costa (2003, cit. por Anténio & Teodoro, 2004) refere a perda de
reconhecimento do valor dos professores como uma das consequéncias da
degradacdao da profissdo docente pela opinido publica. Nesse mesmo
inquérito, cerca de dois tercos dos professores inquiridos afirmaram ter
escolhido a profissdao por falta de alternativas. Estes dados ndo contradizem
os obtidos pelo estudo de Braga da Cruz et al. (1988, cit. por Anténio &
Teodoro, 2004) duas décadas antes, onde mais de 35% dos professores
declararam que abandonariam a profissdo, se tivessem oportunidade, nem os
dados obtidos por Jesus (1996), onde apenas 49,3% dos professores
desejavam exercer a profissdo docente de forma definitiva, mostrando a baixa

motivacdo para a profissdao docente.

3. O BEM-ESTAR DOCENTE

Apesar da importancia do fendmeno do mal-estar docente na
atualidade, este énfase pode levar ao agravar dos aspetos negativos da
profissdo docente e os préprios professores a considerar normal o mal-estar
docente. Torna-se muito importante atuar profilaticamente, de modo a
otimizar as condi¢des de desenvolvimento humano, a promoc¢ado da saude e
do bem-estar (Picado, 2009). Desta forma, em vez de se salientar que um
terco dos professores portugueses considera a sua profissdo stressante
(Cardoso e Araujo, 2000, cit. por Jesus, 2002) é mais interessante destacar
gue dois tercos dos professores ndo consideram a sua profissdo stressante.

Assim, torna-se importante identificar os fatores de bem-estar destes
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professores, em vez de apenas se identificar os fatores de mal-estar (Jesus,

2002).

O conceito de bem-estar docente enquadra-se num conceito mais
geral que é o bem-estar subjetivo, o qual diz respeito a avaliagdo pela positiva
que as pessoas fazem da sua prépria vida (Diener & Diener, 1995; Simdes et
al, 2000; cit. por Jesus, 2004). Este conceito “pretende traduzir a motivagao e
a realizacdo do professor, em virtude do conjunto de competéncias
(resiliéncia) e de estratégias (coping) que este desenvolve para conseguir
fazer face as exigéncias e dificuldades profissionais, superando-as e

otimizando o seu proprio funcionamento” (Jesus, 2002, p. 23).

Torna-se importante o bem-estar do professor, especialmente na sua
motivagdo para o seu préprio envolvimento, aprendizagem, desenvolvimento,
satisfacdo e sucesso profissional. Para além disso, o bem-estar do professor é
um fator determinante no bem-estar dos alunos. “Um professor motivado e
realizado tem uma maior probabilidade de ter alunos que também se
caracterizem dessa forma” (Jesus, 2002, p. 23). Por outro lado, o sucesso das
reformas educativas e a qualidade do ensino necessitam do bem-estar dos

professores e do seu empenho.

3.1 ComO ATINGIR O BEM-ESTAR DOCENTE

Do ponto de vista da gestao das organizagdes, e atualmente também
das organizacoes escolares, o fundamental é atingir os objetivos da
organizacao, isto é, a motivacdo deve ser encarada como a forma de

promover a satisfacdo dos objetivos individuais dos membros da organizacdo
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e que simultaneamente satisfaca também os objetivos coletivos da

organizagao (Teixeira, 2005).

O sistema de remuneracdo é visto por alguns como um fator de
motivagdo. Herzberg considerava que o salario era um fator higiénico e nao
motivacional, isto é, pode contribuir para a prevencao do problema mas nao
aumenta a motivacdo do individuo. Contudo, neste trabalho, discutir a
importancia do sistema de remuneracdo na motivacdo serd inutil, uma vez
que os gestores de escolas publicas ndo tém qualquer poder decisério na

remuneracao dos seus colaboradores.

Também o tipo de horario semanal é encarado por muitos como uma
fonte de motivacdo. Enquanto alguns trabalhadores preferem horarios
flexiveis, que permitam programar o seu trabalho de forma a minimizar
conflitos entre as suas necessidades pessoais e obrigacdes laborais, outros
preferem um sistema de horario comprimido, onde o nimero de horas de
trabalho semanal é distribuido pelo menor nimero de dias da semana
(Teixeira, 2005). Contudo, e segundo Herzberg, o tipo de horario pode ser
visto como um fator de motivagdo extrinseco ou higiénico, isto é, esta fora do
controlo do individuo, sendo algo decidido pelo gestor. Assim, podera evitar
ou reduzir a insatisfacao do trabalhador mas por si sé ndo conduz a motivagao

(Chiavenato, 2003; Teixeira, 2005).

Na sua teoria das necessidades, Herzberg considerava que o
sentimento de realiza¢dao pessoal, o reconhecimento, o progresso profissional
ou o aumento da responsabilidade é que seriam fatores motivacionais.
Também Teixeira (2005) destaca a importancia da definicdo de tarefas, o
enriquecimento ou o alargamento do cargo como fatores motivacionais. Para

este autor, a especificacdo das tarefas a desempenhar, os métodos a utilizar
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na sua execucao e a relacdo entre estas tarefas e outras funcdes da empresa
podem ser elementos positivos na motivacao dos trabalhadores. Também o
enriqguecimento do cargo, isto é, a alteracdo no conteddo e no grau de
responsabilidade de uma tarefa, de modo a torna-la mais desafiante, pode
motivar o trabalhador e aumentar assim o grau de realizagdo pessoal
(Maximiano, 2000). De acordo com Herzberg, este “enriquecimento do cargo
deve obedecer a cinco principios: aumentar a dificuldade e responsabilidade
pela execu¢do; aumentar a autocontrolo e a autoridade do trabalhador;
resultar em maior autonomia na programac¢do das tarefas; proporcionar
maior feedback diretamente ao trabalhador; encorajar oportunidades para
novas experiéncias e desenvolvimento pessoal” (Teixeira, 2005, p. 208).
Chiavenato (2000) refere mesmo que o enriquecimento do cargo pode trazer
efeitos desejaveis, como o aumento da motivacdo e da produtividade, a
diminuicdo do absentismo e da rotatividade do pessoal. Por outro lado, o
alargamento do cargo, alargando o leque de funcdes de modo a tornd-las
mais variadas e evitando a monotonia, pode também contribuir para o

aumento da motivacdo (Teixeira, 2005).

Cada vez mais utilizada pelos gestores como técnica de motivacdo é o
exercicio da participacao ativa dos trabalhadores na analise dos problemas da
organizacao e na procura das solugdes. De facto, é dificil um individuo sentir-
se motivado se nunca é consultado sobre decisdes que o afetam diretamente.
Por outro lado, cada trabalhador tem conhecimentos e experiéncias prdprias
gue podem ser um contributo vélido para a solucdo dos problemas (Teixeira,
2005). Também numa organizacdo escolar, esta participacdo ativa dos

professores na tomada de decisGes pode contribuir para a satisfacdo das
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necessidades de afiliacio e aceitacdo pelos outros, assim como para a

satisfacdo das necessidades de realizagao.

Recentemente surgiram dois conceitos importantes relativamente a
motiva¢do dos trabalhadores: os circulos de qualidade e a teoria Z. Os circulos
de qualidade sdo pequenos grupos de trabalhadores de uma organizacdo que
se reunem, durante o hordrio de trabalho, para desenvolverem formas de
melhorar a qualidade do trabalho, encorajando a energia e a criatividade dos
proprios trabalhadores para resolver os seus problemas e os da organizagao.
A teoria Z consiste na conviccdo de que um elevado grau de responsabilidade,
lealdade e consideracdo entre a organizacdo e os seus colaboradores resulta
numa maior produtividade e na melhoria do bem-estar. Esta teoria adota
conceitos como as decisOes coletivas, o emprego a longo prazo, o controlo
mais informal e implicito, preocupacgdes holisticas com o trabalhador e com a
sua familia, havendo um interesse pelo bem-estar dos colegas e
subordinados. As relagdes tendem a ser informais e coloca-se o enfase na
necessidade de relacionamento entre todos os membros das organizacGes,
mesmo 0s que ocupam posicdes hierdrquicas diferentes, o que contribui para
a criacdo de um ambiente de igualitarismo e um aumento da confianca
mutua. As organiza¢des que baseiam a sua gestdo na teoria Z tendem a
desenvolver as suas préprias tradi¢des, ideias, cultura e o chamado ambiente
familiar, o que facilita a tomada de decisdes e as comunicagdes internas.

(Teixeira, 2005)

Todas estas sugestdes de motivacdao apresentadas foram aplicadas no
meio empresarial podendo ser ajustadas ao meio escolar, com as devidas
adaptacdes. De seguida, iremos analisar modos de motivacdo ja adaptados

aos professores e a realidade escolar.
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Na literatura tém sido referenciadas varias estratégias de coping
usadas pelos professores para promover o bem-estar na profissdo. Jesus
(1996) indica as seguintes: participacdo em conferéncias ou programas de
formacdo, diversificar as estratégias de ensino, trabalho em equipa, rever
objetivos e estabelecer prioridades, a gestdao do tempo, treino de estratégias
para gerir o comportamento dos alunos na sala de aula, atividades realizadas
fora da escola, o equilibro entre a vida profissional e a vida privada,
relaxamento ou praticar desporto. Kyriacou (1987, cit. por Jesus, 1996) vai
mais longe e distingue dois grandes grupos de estratégias: as de acdo direta e
as de adiamento da resolucdo do problema, podendo estas ultimas ser fisicas
(através do exercicio e do relaxamento) ou mentais (através da alteracdo da
percecdo da realidade). Perante tal variedade de estratégias, ndo é possivel
indicar a mais eficaz ou a mais adequada, uma vez que, a adequacdo de uma
determinada estratégia vai depender do problema e da personalidade do

professor em causa.

Por outro lado, Maslach (1982, 1989, cit. por Picado, 2009) defende
uma intervencao profilatica na promog¢dao do bem-estar nas seguintes areas:
individual, individuo/organiza¢do e organizag¢do. A nivel individual, Maslach
(1982, cit. por Picado, 2009) ressalva a importancia de um modo de vida
saudavel e equilibrado entre a atividade profissional e o lazer e bem-estar. A
nivel do individuo/organizagdo, o mesmo autor, destaca as estratégias de
gestdo do tempo e o treino de competéncias pessoais. Relativamente as
estratégias dirigidas a organizacdo, Maslach (1982, cit. Picado, 2009) sugere
um conjunto de medidas que poderdo ser implementadas pelas direcées das

escolas: institucionalizacdo de check-up psicossocial, melhoria do contetdo e
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do ambiente de trabalho e formacdo em servico que habilite os professores

nos dominios sociais e interpessoais.

Neste sentido, Picado (2009) destaca o Programa de Formacdo para a
Prevencdo do Mal-Estar Docente proposto por Jesus (1998, 2000). Este
programa de formacdo estd centrado na identificacdo de fatores e sintomas
de stress, no desenvolvimento de estratégias de coping, na substituicdo de
crencas irracionais, na pratica do relaxamento, no treino de competéncias de
assertividade e de trabalho em equipa e na andlise de estratégias para a

desmotivacdo e da indisciplina dos alunos.

Também Lopes (2004), refere que “a rotina na agao docente é o nucleo
do mal-estar docente” (p. 99) e a formacdo continua de professores apela
precisamente a transformacdo das prdticas profissionais. Contudo, essa
transformacdo nem sempre é facil. Para Lopes (2004), a rotina corresponde
uma imagem idealizada de cada profissional. Ora, essa imagem idealizada é
um mecanismo de defesa que corresponde a uma imagem de si mesmo como
um profissional completamente ficticia, mas que preserva a sua autoestima. A
formacao continua pode ajudar a desconstruir esse mecanismo de
idealizacdo, oferecendo alternativas com o mesmo grau de seguranca. Desta
forma, a formacgdo continua pode revelar-se um meio de desenvolvimento e
realizacdo profissional do docente, se for criada numa perspetiva relacional,
“colocando os docentes em situacdes de trabalho em equipa, num clima de
autenticidade e cooperacdo, orientado para a andlise dos problemas
concretos do quotidiano profissional” (Jesus, 2002, p. 36). A formacdo de
professores devera ser programada para a resolucdo de problemas comuns,
para o desenvolvimento de competéncias profissionais relevantes para essa

resolucdo e para a promocdao de inovacbes no mesmo escolar. Dada a
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complexidade do trabalho docente, as situacGes problemdticas e a
necessidade de as resolver sdo uma constante no dia-a-dia da profissao
(Lopes, 2004). E de salientar que o trabalho em equipa pode ser um
instrumento muito relevante na realizacdo dos professores. Os docentes
podem aprender muito com a experiéncia pessoal mas também com a
experiéncia e conhecimento dos colegas de profissdo. Porém, para que o
trabalho em equipa seja rentdvel é necessdrio existir um clima de
autenticidade, empatia, colaboracdo e valorizacdo das experiéncias e

sugestOes apresentadas pelos colegas (Jesus, 2004).

Embora a formacdo continua possa ser encarada como um
instrumento para o bem-estar dos professores, investigacdes realizadas sobre
as necessidades de formacdo dos professores mostram que a formacdo nao
tem correspondido as expectativas e necessidades dos mesmos (Rodrigues &
Esteves, 1983, cit. por Jesus, 2002). Contudo, numa investigacdo realizada por
Jesus e Vieira (2000, cit. por Jesus, 2002), verificou-se que 85,8% dos 297
professores inquiridos consideram que “a formacdo pode ser um instrumento

para a motivacdo e o bem-estar dos professores” (p. 28).

Esta perspetiva da formag¢ao continua de professores encontra-se
mesmo explicita na Lei de Bases do Sistema Educativo (Decreto-lei 344/89, de
11 de Outubro), a qual defende que a formagdo continua visa promover a
atualizacdo e aperfeicoamento da atividade docente, bem como a divulgac¢ao
da inovacdo profissional. Contudo, a formacdo continua tem vindo a ser
vulgarizada com acgdes de formacdo pontuais e deslocadas do contexto das
necessidades reais, nas quais os professores assumem uma atitude passiva,
com o objetivo de acumulacdo de «créditos» ou «horas de formagdo,

obrigatdrias para a progressdo na carreira docente (Jesus, 2002).
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Todavia, muitas outras medidas podem ser tomadas para promover o
bem-estar docente. Alteracdes legislativas ao nivel da autonomia e do poder
gue os professores tém vindo a perder, a revalorizacdo da imagem social dos
professores, dar a conhecer e sensibilizar os encarregados de educacdo para o
trabalho docente, um maior investimento na educa¢ao, que se traduza na
melhoria das condi¢Ges de trabalho dos professores e alunos, melhores
equipamentos, bem como a melhoria dos espacos fisicos, no sentido de
tornar as escolares locais mais agradaveis, contribuindo para a diminuicao da
agressividade e do stress dos professores e dos alunos, reducdo do numero de
alunos por turma, com o intuito de uma relacdo mais personalizada, salarios
consonantes com as responsabilidades e habilitagdes académicas dos
professores. Contudo, estas medidas, embora fundamentais para dar aos
professores condicdes apropriadas para a sua realizacdo profissional,
encontram-se num plano mais macro, ndao dependendo diretamente do

controlo dos professores.
4. ENQUADRAMENTO LEGAL

A carreira docente esta enquadrada por uma série de documentos
legais, dos quais se destacam a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n2
46/86, de 14 de Outubro). Este documento estabelece o direito a educagdo e
a cultura para todas as criancas, o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades, torna a escolaridade obrigatéria por 9 anos e consagra a
formacdo de jovens e adultos que abandonaram o sistema educativo

prematuramente.

Contudo, ao longo dos anos, esta lei foi sofrendo sucessivas alteracoes:
a 12 alteracdo a lei ocorre a 19 de setembro de 1997 com a Lei n? 115/97, a 22

alteracdo surge a 31 de agosto de 2005, com a publicacdo da Lei n? 49/2005 e
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a mais recente acontece a 27 de agosto, com a publicacdo da Lei n2 85/2009.
A 12 alteracdo a LBSE, por exemplo, vem modificar o sistema de formacgao
inicial dos professores, enquanto que a 32 alteracdo da LBSE vem alargar o
regime de escolaridade obrigatéria para as criancas e jovens, levando a uma
ainda maior massificacdo e democratizagcdao do sistema educativo. Contudo,
estas alteragdes nem sempre se revelaram consensuais e trouxeram
implicagbes ndo sé ao nivel do funcionamento das proprias escolas mas
também ao nivel do exercicio da carreira docente, uma vez que, os varios
capitulos do documento determinam, por exemplo, os principios gerais da
carreira docente, no que diz respeito a formacdo inicial dos professores,
qualificagGes para a docéncia e até a formacdo continua dos professores ou,
por outro lado, dizem respeito a administracdo e gestdo escolares ou até ao

desenvolvimento e avaliacdo do sistema educativo.

Mas, a LBSE ndo foi o Unico documento a ser reformulado nas ultimas
décadas. Um dos documentos que mais alteragGes sofreu nos ultimos anos é
o Estatuto da Carreira Docente. O diploma atual, Decreto-Lei n.2 41/2012 de
21 de fevereiro, procede a alteracao do Estatuto da Carreira dos Educadores
de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo
Decreto-Lei n.2 139-A/90, de 28 de Abril, alterado pelos Decreto-Lei n.2
105/97, de 29 de Abril, n.2 1/98, de 2 de Janeiro, n.2 35/2003, de 27 de
Fevereiro, n.2 121/2005, de 26 de Julho, n.2 229/2005, de 29 de Dezembro,
n.2 224/2006, de 13 de Novembro, n.2 15/2007, de 19 de Janeiro, n.2
35/2007, de 15 de Fevereiro, n.2 270/2009, de 30 de Setembro, e n.2 75/2010,
de 23 de Junho. Perante tamanhas alteracdes ao seu Estatuto da Carreira
Docente, os professores acabam por viver “um periodo de incerteza quanto

ao emprego, pois muitos podem perdé-lo a qualquer momento; quanto a
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carreira, face a impossibilidade de progressdao e a perda de saldrios e outros
direitos que estavam consagrados no Estatuto da Carreira Docente; quanto ao
seu trabalho, cada vez mais intenso e exigente e sujeito ao escrutinio publico
e as pressoes que dai decorrem.” (Ferreira, Viana, & Flores, 2014) O
descontentamento dos professores foi tdo elevado que, no més de Margo de
2008, o pais assistiu uma das maiores manifestacdes de professores de que ha
memoaria. As principais fontes de descontentamento eram a reestruturacgdo da
carreira docente nas categorias de professor e professor titular, a avaliacdo de
desempenho como componente fundamental para a progressao na carreira e
a maior exigéncia no acesso a carreira. A criacdo do figura do professor titular
acabou com a sensa¢ao de igualdada absoluta entre pares, agravada pela
funcdo de avaliador atribuida ao professor titular, o que gerou situacdes de
concorréncia e conflito entre pares. Com o final da figura do professor titular,
veio alguma acalmia mas de pouca dura, uma vez que, na avaliagdo de
desempenho docente, continua a existir a obrigatoriedade de aulas assistidas,
fulcrais para a progressdao na carreira, a qual se encontra congelada, por

motivos econdmicos.

Também obrigatdria para a progressdao na carreira é a formacdo
continua, constante na Lei de Bases do Sistema Educativo (Decreto-lei 344/89,
de 11 de Outubro). Outro exemplo da alteracdo foi a instituicdo das aulas de
substituicdo que visam preencher com atividades educativas os “furos”
causados por auséncias de professores. Esta ocupac¢dao plena dos tempos
escolares criou alguma desorganizacdo nas escolas e originou também
situacdes de conflitos e contestacdao. Também o término no concurso anual de
docentes, assim como as alteracdes aos limites dos quadros de zona

pedagdgica, continuam a ser motivo de descontentamento docente, tal como
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a exigéncia de realizacdo da prova de avaliacdo de competéncias e
conhecimentos para os professores contratados. Esta medida compromete
uma vez mais a sensacao de igualdade entre os professores, dado que os
professores de quadro tém a funcdo de vigiar e corrigir provas de colegas.
Todos estes fatores contribuem para a diminuicdo da motivagdo dos
professores (Ferreira, Viana, & Flores, 2014). Em todos os inicios de anos
letivos é também aguardado com expetativa o documento organizador no ano
letivo, emanado pelo Ministério da Educacdo, e que determina questées
como o numero de alunos por turma, a componente letiva e ndo letiva dos
professores, a carga hordria, os tempos letivos, o nUmero de turmas para cada

professor, etc.

Nos ultimos anos ocorreram também altera¢des no Estatuto do Aluno
e da Etica Escolar (Lei n® 51/2012 de 05 de setembro) que influencia o
trabalho dos professores. Este novo documento é orientado pelos seguintes
principios: o reforco da autoridade dos professores e da autonomia das
escolas; uma maior responsabilizacio e envolvimentos dos pais e
encarregados de educacdo no que diz respeito a assiduidade dos alunos; uma
maior simplificacdo e agilizacdo de procedimentos; na distin¢do clara e precisa
entre medidas corretivas dissuasoras, preventivas e pedagdgicas, e medidas

disciplinares sancionatorias.
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PARTE Il — INVESTIGAGAO EMPIRICA
1. CONTEXTUALIZACAO

O Agrupamento de Escolas onde se ird realizar este estudo é
constituido por 5 unidades organicas: a escola sede com 32 ciclo e secunddrio,
uma escola de 22 e 32 ciclos, uma escola do 12 ciclo e duas escolas de pré-
escolar e 12 ciclo. O agrupamento tinha, no ano letivo 2013/2014, 3128
alunos em 125 turmas, com a seguinte distribuicdo: 225 alunos na educacao
pré-escolar, 684 alunos no 12 ciclo do ensino bdsico, 459 alunos no 29 ciclo do
ensino basico, 927 alunos no 32 ciclo do ensino basico e 833 alunos no ensino
secundario em cursos cientifico-humanisticos. Neste ano letivo, o
agrupamento dispde de 262 docentes possuidores de habilitacdo prdpria
(bacharelato, licenciatura, mestrado ou doutoramento), na sua maioria com

vinculo definitivo e com elevado tempo de servico.

Este agrupamento de escolas localiza-se no distrito do Porto. O
agrupamento serve alunos residentes na sua area de influéncia, assim como,
alunos residentes noutros locais, dado que o local de trabalho dos
Encarregados de Educagao é um fator decisivo na escolha do estabelecimento
de ensino a frequentarem. E uma zona de cariz fortemente residencial, onde
coexistem habitacGes de propriedade privada/cooperativa de grande
qualidade e até de luxo, com bairros camararios de baixo custo e também
habitacGes degradadas. Do mesmo modo, existe uma grande disparidade nos
estabelecimentos comerciais, que vao desde a modesta loja de bairro a
boutique de luxo. De igual forma, existem as pequenas associacoes
desportivas e culturais de bairro, até as instituicGes culturais de grande
prestigio nacional. Como é natural, as caracteristicas do contexto geografico,

socioecondmico e familiar refletem-se no aproveitamento dos alunos. As
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assimetrias existem e criam a necessidade de procurar solu¢des diferenciadas
para os diversos tipos de aluno, num esforco para combater a exclusdo
escolar e social. Os servicos do agrupamento tém de enfrentar esse constante
desafio e criar solucdes flexiveis e imaginativas que procurem responder as
necessidades dos alunos, em colaboragcdao com as familias, associa¢cdes de

alunos e de pais e outras instituicoes.

A escolha do tema da motivacao na classe docente prende-se com o
enorme descontentamento demonstrado pela maioria dos professores
relativamente as alteracdes feitas a carreira docente, as condicdes de
trabalho nas escolas, com a diminuicdo do prestigio social, o fraco
reconhecimento da sua atividade, indisciplina, etc. Por outro lado, com a
criacdo do agrupamento, a escola e os seus professores enfrentam novos
desafios e problemas: a deterioracdo da imagem do Agrupamento como
instituicdo de referéncia e qualidade no contexto local e nacional, com a
consequente diminuicdo do numero de alunos no ensino secunddrio, que
optam pelo ensino privado, elevadas taxas de insucesso no ensino secundario,

nomeadamente nas disciplinas especificas, assim como, a descida posicional

do agrupamento no ranking nacional de classificacdes nos exames nacionais.

Ora, no mundo atual, altamente globalizado e em constante mudanga,
ndo pode haver lugar para escolas ineficientes e professores mal preparados
ou desmotivados (Marques, 2003). Pelo que, a gestdo da motivacdo dos
professores pode ser um dos melhores recursos para promover o sucesso € a

qgualidade de uma escola.

Neste sentido, e de acordo o Projeto Educativo do Agrupamento, um
dos objetivos estratégicos para o triénio 2013/2016, com a finalidade de

concretizar a visdao de Inovacdo e rigor rumo a exceléncia, é: “Garantir bons

50



resultados escolares dos alunos, mantendo ou melhorando as taxas de

|II

sucesso real” (p. 9). Ora, existem estudos que mostram ser importante
estudar a «crise» de motivacdo na profissdo docente, uma vez que, a baixa
motivacdo de muitos professores é incompativel com um ensino de

qualidade.

Em suma, a motivacdo dos professores é um fator critico e o seu
estudo é essencial para desenvolver uma politica de gestdo de pessoas, que

possa gerar satisfacdo, aumentando o seu envolvimento com a organizagao.

2. CONSIDERAGCOES METODOLOGICAS
Método e Metodologia

O método de trabalho escolhido poderd ser caracterizado como um
estudo de caso, uma vez que, o estudo é feito sobre a situacdo de uma
populacdo, num determinado momento, nao podendo ser generalizado.
Trata-se de uma abordagem metodoldgica de investigacdo adequada quando
queremos compreender, explorar ou descrever acontecimentos e contextos
complexos, que abarcam simultaneamente diversos fatores. Para Yin (2001)
um estudo de caso “é uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (p.
32). Ja Bogdan e Biklen (1994) referem que um estudo de caso “consiste na
observacdo detalhada de um contexto ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico” (p. 89). Em sintese, um
estudo de caso corresponde a um modelo de andlise intensiva de uma

situacdo em particular (caso), sendo um modelo que recorre uma miriade de
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técnicas, proprias tando da investigacdo qualitativa, tanto quantitativa, o que
permite a recolha de informacgdo diversificada acerca da situagdo em estudo,

possibilitando o seu conhecimento e caracterizagdo (Lopes & Pardal, 2011).

Neste trabalho, utilizou-se uma metodologia de obtencdo e
tratamento de dados do tipo qualitativo com recurso a realizacdo de

entrevistas.

A metodologia de investigacdo qualitativa surgiu da inquietacdo de
cientistas que queriam compreender o homem, como sujeito social e
contextualizado numa sociedade: sdo humanisticos. Assim, procuram-se as
qualidades que ndo sdo quantificaveis, que ndo sdo passiveis de serem
reduzidas a numeros, como valores, crencas, representacdes, habitos,
atitudes ou opinides. Esta metodologia adequa-se a aprofundar a
complexidade de fendmenos, fatos e processos particulares e especificos de
grupos mais ou menos delimitados em extensdao e capazes de serem
abrangidos intensamente (Minayo & Sanches, 1993). Segundo Bogdan e
Biklen (1994), a investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas: o
investigador é o instrumento principal da recolha de dados sendo que a
validade e a fiabilidade dos dados vai depender da sua sensibilidade,
conhecimento e experiéncia; a investigacao é descritiva, isto é, os dados
recolhidos encontram-se na forma de palavras ou imagens, como transcricoes
de entrevistas, fotografias ou videos, e ndo de nimeros, e esta descricao deve
ser rigorosa e resultar diretamente dos dados recolhidos; a enfase da
investigacdo é colocada mais no processo de investigacdo do que
simplesmente nos resultados que dela decorrem; os dados sdo analisados de

forma indutiva, ndo usando os dados ou provas recolhidas com o objetivo de
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confirmar ou infirmar hipdteses construidas anteriormente; e é fundamental

o significado dado pelos individuos aos acontecimentos.

A investigagdo qualitativa difere da investigacdo quantitativa na
medida em que “recorre a indicadores ndo frequenciais suscetiveis de
permitir interferéncias, sendo estas feitas a partir do conteddo e ndo a partir
da frequéncia da sua ocorréncia” (Bardin, 1977, p. 114). A investigacao
qgualitativa ndo rejeita a utilizacdo de métodos quantitativos, contudo
considera que os dados recolhidos devem estar inseridos num determinado

contexto que lhes proporcione um sentido.

A entrevista é uma técnica de recolha de dados amplamente utilizada
na investigacdo social e que possibilita a obtencdo de informacdo e elementos
de reflexdo mais ricos. Desta forma, para Bogdan e Biklen (1994), “uma
entrevista consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas, dirigida por uma das
pessoas, com o objetivo de obter informacdes sobre a outra” (p. 134). Assim,
contrariamente ao que acontece num inquérito por questiondrio, na
entrevista existe um contacto direto com o entrevistado, instaurando-se uma
verdadeira troca, durante a qual o entrevistado exprime as suas percecoes e
interpretacao sobre um determinado acontecimento ou situa¢cdo, ao passo
gue o investigador, através das suas perguntas e reacdes, facilita essa
expressao e evita que ela se afaste dos seus objetivos (Quivy & Campenhoudt,

2005).

A estrutura de uma entrevista pode variar, desde as mais abertas as
mais direcionadas para determinados temas, mas a entrevista semidiretiva ou
semiestruturada é, certamente a mais utilizada. Neste tipo de entrevista, o

investigador “dispGe de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas,
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a propésito das quais é imperativo receber uma informacdo por parte do
entrevistado” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 192). Estas perguntas-guias
poderdo ou nao ser colocadas pela ordem prevista e, tanto quanto possivel, o
entrevistador deixard o discurso do entrevistado fluir livremente, exprimindo-
se com abertura sobre os seus pontos de vista e com as suas préprias
palavras. Neste sentido, é importante informar o entrevistado do objetivo da
investigacdo e assegurar a confidencialidade de tudo aquilo que sera dito. O
entrevistador deverd apenas encaminhar a entrevista para os objetivos
pretendidos, sempre que o discurso se desvie das intenc¢des da investigacao, e
solicitar, sempre que necessario, o aprofundamento da informacdo requerida
(Lopes & Pardal, 2011). A realizacdo de entrevistas tem como principais
vantagens o grau de profundidade dos elementos de analise recolhidos, a
flexibilidade e a fraca diretividade do instrumento, o que permite recolher os
testemunhos e as interpretacdes do entrevistado, respeitando a sua

linguagem e as suas categorias mentais (Quivy & Campenhoudt, 2005).

Neste trabalho realizaram-se entrevistas semidiretivas e centradas nos
objetivos de investigacdo, tendo por base um guido de questdes (anexo 1),
formuladas com o intuido de induzir os professores a fornecerem informacdes
sobre a sua motivacao inicial para o ensino, os fatores de escolha profissional,
os fatores de motivacdo e as alteragdes na motivacao para a profissao
docente, os fatores de desmotivacdo e o grau de orientacdo do projeto

profissional.
Amostra e Procedimento

Na investigacdo de um fenémeno social, em geral, ndo é possivel
auscultar a totalidade dos elementos da populagdo que se pretende estudar.

Desta forma, é necessario encontrar uma pequena representacdo dessa
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populacdo, a amostra, a qual tem a capacidade de substituir a populacdo em
anadlise, sendo por vezes o Unico meio de a conhecer com razodvel segurancga.
Nesta investigacdo, utilizou-se uma amostra nao probabilistica ou empirica
intencional, dado que, os fundamentos de selecdo de professores para as
entrevistas ndao dependem de construgdes estatisticas mas sim,
essencialmente, do juizo do investigador (Lopes & Pardal, 2011). As amostras
intencionais podem ser muito diversas sendo, por isso, “um recurso
caracteristico da investigacdo qualitativa, dado esta ndo estar preocupada
com a generaliza¢ao dos resultados mas sim com a capta¢dao e compreensao
dos significados dos contextos especificos” (Lopes & Pardal, 2011, p. 64).
Foram entrevistados 5 professores, cujo critério de selecdo se baseou no
comportamento do professor perante o problema em estudo, no grau de
envolvimento do professor para com a instituicdo onde leciona e com o
processo de ensino aprendizagem, sendo que, o 12 professor entrevistado
sugeriu o seguinte e assim sucessivamente. Todos estes professores exercem
cargos na instituicdio onde lecionam (direcdo de turma, coordenacdo de
departamento, equipa de autoavaliacdo interna, secretariado de exames).
Todos os docentes entrevistados eram profissionalizados, sendo 2 do
Departamento de Matematica e Ciéncias Exatas, 2 do Departamento de
Expressdes, 1 do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas. As idades

variam entre 43 e 59 anos, sendo 3 do sexo feminino e 2 do sexo masculino.

As entrevistas, com uma duracao entre 20 e 40 minutos, decorreram
no inicio do més de fevereiro de 2015, tendo sido gravadas, apds ser
solicitada a autorizacdo dos sujeitos entrevistados. As gravacdes foram

integralmente transcritas para texto, para analise de conteldo das respostas
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as questdes colocadas. Este é o procedimento usual em investigacdes com

recurso a entrevistas (Bogdan & Biklen, 1994).
Procedimentos para andlise de contetido das respostas

Depois de recolhidas as respostas dos entrevistados é necessario
proceder a sua analise e interpretagdo. Uma das técnicas usadas em
investigacGes qualitativa é a andlise de conteldo, a qual engloba um conjunto
de técnicas de andlise de respostas (Bardin, 1977). Essas técnicas pretendem
analisar as formas de comunicac¢do verbal (escrito ou oral) ou visual, que se
desenvolvem entre os individuos e que sdo fontes de informacao a partir das
quais o investigador constréi um conhecimento (Quivy & Campenhoudt,
2005). Desta forma, torna-se necessario codificar, segundo regras proéprias, o
material registado nas entrevistas. Segundo Quivy e Campenhoudt, “apenas a
utilizacdo de métodos construidos e estaveis permite ao investigador elaborar
uma interpretacao que nao tome como referéncia os seus proprios valores e
representacées” (2005, p. 226). Ainda Quivy e Campenhoudt (2005)
distinguem trés categorias de métodos de anadlise de contelddo, conforme este
incida principalmente sobre certos elementos do discurso (analise tematica),
sobre a sua forma (analise formal) ou sobre as relacdes entre os seus
elementos constitutivos (analise estrutural). Dentro das analises tematicas, a
analise por categorias, é a técnica de analise de contelido mais antiga e a mais
corrente. Consiste no cdlculo e comparacao de frequéncias de certos temas,
previamente agrupados em categorias significativas. Esta técnica baseia-se no
pressuposto segundo o qual “uma caracteristica é tanto mais frequentemente
citada quanto mais importante é para o locutor” (Quivy & Campenhoudt,
2005, p. 228). Para Bardin (1977) “um conjunto de boas categorias, deve

possuir as seguintes qualidades” (p. 119): a exclusdo mutua (cada elemento
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pode apenas ser classificado de uma forma), a homogeneidade (todas as
categorias devem ser organizadas segundo um Unico principio), pertinéncia
(as categorias devem traduzir o quadro tedrico e os objetivos da investigacdo),
a objetividade e fidelidade (os fatores que determinam a presenca de um
elemento numa categoria devem estar estabelecidos de forma que o mesmo
material seria codificado da mesma forma por qualquer outro individuo), a
produtividade (as categorias devem produzir resultados pertinentes para o

estudo em causa).

Na andlise de contelido podemos distinguir trés etapas: a pré-analise,
a exploragao do material e o tratamento e interpretagdao dos resultados
obtidos (Bardin, 1977). Na pré-andlise, proceder-se-a a escolha dos
documentos que serdo analisados, formular-se-do os objetivos e as hipoteses
de analise, assim como, serdo elaborados os indicadores que irdo
fundamentar a interpretacao final, isto é, serdo definidas as regras de analise.
Segundo Bardin (1977), “tratar o material é codificd-lo” e codificacao
compreende uma transformacdo dos dados em bruto do texto, os quais sdo
depois agregados em unidades, que permitem uma descricdo exata do
conteudo. A unidade de registo é “a unidade de significacdo a codificar e
corresponde ao segmento do contelddo a considerar como unidade de base,
visando a categorizacdo e a contagem frequencial”. (Bardin, 1977, p. 104)
Podem existir vdrias unidades de registo, sendo o tema um deles. Bardin
(1977) refere que “o tema é a unidade de significagdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria
que serve de guia a leitura” (p. 105), podendo ser expresso através de uma
afirmacdo acerca de um assunto. Por sua vez, a unidade de registo deve estar

inserida numa unidade mais abrangente: a unidade de contexto. Segundo o
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mesmo autor, a unidade de contexto “serve de unidade de compreensao para
codificar a unidade de registo e corresponde ao segmento da mensagem,
cujas dimensdes sdo 6timas para que se possa compreender a significacdo
exata da unidade de registo.” (p. 107) Na fase da exploracdo, sdo efetuadas as
diferentes operacdes de andlise definidas anteriormente, permitindo a
transformacdo de resultados em bruto, em resultados organizados. Por fim, o
analista pode propor inferéncias e fazer interpreta¢cdes, em func¢do dos

objetivos previstos. (Bardin, 1977)

Neste trabalho, a unidade de contexto sdo as respostas a cada uma das
guestdes colocadas e a unidade de registo é o tema, sendo cada uma das
variaveis em analise um tema. Assim, tendo em conta que as varidveis sdo ja
conhecidas, a categorizacao é feita segundo o procedimento por “caixas”, isto
é, as categorias ou unidades de registo sao definidas previamente e de acordo
com o quadro tedrico. Os elementos encontrados no decorrer do processo de

anadlise sdo integrados nas “caixas” (Bardin, 1977). (Anexo 2)

3. APRESENTAGAO E ANALISE DE RESULTADOS

Depois de analisadas as respostas, podemos verificar que 3 dos
professores entrevistados apresentavam uma elevada orientac¢ao inicial para
a profissdo docente (categoria B), tendo indicado como fatores de escolha
profissional (categoria A) motivos intrinsecos, segundo a Teoria das
Necessidades de Herzberg, como “o prazer de ensinar”, o “gosto de lidar com
criancas e jovens” ou “o gosto de aprender (...) o processo de ser professora é
um processo de constante aprendizagem”. Para estes professores, ingressar

na profissdo inseria-se no seu projeto de vida: “desde sempre foi um objetivo
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entrar no ensino”; “Embora (o curso) desse saidas profissionais para o treino,
quis ficar na docéncia”; “Quando me candidatei a faculdade ja tinha intengao
de ser professora”. Os restantes professores apresentavam uma baixa
orientacdo inicial para a profissdo (categoria B), sendo que a profissdo ndo se
integrava no seu projeto de vida: “Tirei o curso de engenharia (...) procurei

outro tipo de profissao”, “nunca foi uma 12 op¢dao”, “nao foi nada

programado”, “ é acidental”. Estes mesmos professores indicaram como
fatores de escolha de profissdo (categoria A) motivos essencialmente
extrinsecos: “ensino era garantia de emprego”, “foi um recurso”, “houve
bastante desemprego em Portugal (...) decidi concorrer e fiquei colocada”, “o
professor tinha estatuto social elevado, era funciondrio do estado e tinha

garantia de trabalho para toda a vida” ou “os professores ganhavam bem”.

Contudo, ao longo dos varios anos de ensino, ocorreram alteragdes na
motivagdao destes professores no inicio e no momento atual da carreira
(categoria C). Apenas 1 professora refere continuar motivada tal como no
inicio da carreira: “Eu estou motivada! E motivante a preparacdo das aulas (...)
a relacdo com as turmas (..) as aulas em si, gosto muito”. Os restantes
professores referem uma diminuicdo da motivacdo ao longo dos anos: “nos
primeiros anos de servico (..) trabalhava com entusiasmo absoluto e
dedicagao”; “primeiros anos de trabalho os alunos tinham respeito pelo
professor (...) respeitados pelos pais (..) era valorizada a nossa profissdo”;
“nessa fase era gratificante e sentiamos o nosso trabalho reconhecido”; “ha
13 ou 14 anos atrds a carreira docente comecou a ser posta em causa”;
“quando fiz estagio estava muito motivado (..) depois comecou a parte

desmotivante”. Embora tenha ocorrido essa diminuicdo da motivacdo apenas

2 professores demonstram um menor desejo de continuar na profissao
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(categoria D): “se as possibilidades profissionais que me surgiram quando eu
tinha 30 e poucos anos me surgissem agora, eu ia..sem duvida nenhuma!”;
“até fiz uma tentativa de pedido de rescisdo”. Os restantes professores
apresentam um maior desejo de continuar na profissdo: “ndo...nunca...eu
gosto de ser professora”; tive oportunidade de me reformar (...) meti o papel
e acabei por o retirar”; Nao, ndo! Eu entrei na escola aos 6 anos e vou estar na
escola até ao final da vida!”; “N3do...sinto-me realizada como professora”; “

Posso estar mais ou menor motivada, mas efetivamente é o que eu gosto de

fazer...ndo tenho a mais pequena duvida.”

Relativamente aos fatores de desmotivacdo destes professores
(categoria E), sdo apontados alguns fatores marcadamente extrinsecos como:
“os cortes salariais”, “a estabilidade num agrupamento”, “o estatuto baixo a
que o professor chegou”, “o excesso de turmas”, “o excesso de trabalho

“

burocratico e de reunides”, “as decisbes politicas e administrativas”, “o
numero de horas de trabalho” ou “a perda de regalias profissionais”. No
entanto, estes professores consideram também relevantes fatores intrinsecos
como: “o desrespeito pelos professores e o seu trabalho”, a “desvalorizacao
da profissdo”, a “desacreditacdo da profissdo”, a “ndo progressao na carreira”,
isto é, “a falta de (...) alteragdes na carreira (...) um professor de 60 anos ou
um professor de 20 e tal anos faz exatamente o mesmo”, a “forma como a
avaliacdo é feita (...) ndo valoriza nem premeia os bons professores”, o
“sistema de ensino virado para o facilitismo (...) ndo da estimulo a ninguém!
N3do dd vontade de melhorar” ou até “a questdo da implicacdo (...) em muitas

escolas a tua voz ndo conta. Quando a tua opinido conta, és capaz de estar

motivada”. Refira-se que os fatores apontados por estes professores vao de
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encontro as causas de desmotivacdo docente apresentados por Esteve (1995;

2011), Santomé (2011) e Lopes (2001; 2004) e citados neste trabalho.

Este pequeno grupo de professores aponta depois diversas formas e
estratégias de aumentar a sua motivagao profissional (categoria F e G), ndo sé
intrinsecos, mas também extrinsecos, como seja o salario, as regalias ou o
horario de trabalho. Ora, de todos os fatores intrinsecos apontados podemos
inferir que para o pequeno grupo de professores deste agrupamento é

importante:

O envolvimento nas tomadas de decisdo da escola: “hd situacdes
em que nos impdem determinadas regras sem terem sido
discutidas”, “ha certas coisas que sao decididas de topo e ndo sao
consultadas as bases”, “melhorando a implicacdo na vida da
escola”, “Quando ndo és tida nem achada na tua opinidao, como
podes estar motivada para um assunto?”;

O reconhecimento pelo diretor, pelos colegas, pais e alunos:
“Reconhecer o mérito”, “alterar a imagem que se tem do professor,
sentir que o trabalho que fazemos é respeitado e valorizado”,
“tornar a profissdo um pouco mais prestigiante (...) ndo somos os
melhores do mundo mas também n3dao somos aqueles que nao
sabem nada”, “as dire¢des deveriam ter formas objetivas de avaliar
o trabalho dos professores e reconhecer o mérito mas um mérito
intrinseco ao professor”, “quando as dire¢des tiverem a coragem de
avaliar professores a partir dos alunos e ndo a partir de colegas,
entdo teriamos uma avaliagdo mais credivel;

As oportunidades de progressdo na carreira: “a progressdao na

carreira e uma avaliacdo objetiva, clara e justa, uma avaliacdao que
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destacasse 0s bons profissionais e esses bons profissionais
pudessem ter a possibilidade de progredir na carreira”;

O aumento das responsabilidades profissionais e o enriquecimento
das tarefas: “nos hordrios nao letivos criar equipas para exercer
funcdes diferentes (...) procurar saber junto das pessoas o que estdo
disponiveis a fazer, o que gostariam de fazer e tentar organizar
equipas”, “ter outras funcbes, como criar materiais que poderiam
ser divulgados para a escola toda”;

O sentido de eficacia pessoal: “tornar a escola mais exigente”,
“acabar com a cultura do facilitismo, dos resultados, das
positivas...”, “um sistema de ensino mais voltado para a exigéncia”;
O apoio ou suporte social: “formacdo, temos pouco ou nada”, “era
importante trazer profissionais da d4rea (educacdo especial,
educacdo sexual, indisciplina...) que nos ajudassem a esclarecer
determinadas situa¢des”, “formacdo mas gratuita (...) em horario

letivo, por exemplo no final das aulas”.

Os motivos apontados por estes professores sdo congruentes com
estudos ja realizados e referidos anteriormente neste trabalho. As respostas
obtidas sugerem a importancia da elabora¢ao de projetos, de acordo com a
Teoria Relacional de Nuttin, onde é essencial a definicao de metas e de tarefas
intermédias para atingir essas metas. Por seu turno, no ambito da Teoria da
Motivacao Intrinseca de Deci mostra a importancia dos professores se
encontrarem motivados intrinsecamente e da atividade docente ser
desempenhada pela satisfacdo que por si sé oferece, sem expectativas de
outras recompensas, mostrando assim um maior grau de empenhamento

profissional.
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Refira-se que neste trabalho ndo se realizou qualquer calculo de
frequéncias de respostas, nem o calculo de correlagdes, dado o numero

reduzido de entrevistados.

4. CONCLUSOES E IMPLICACOES

Deste trabalho sobressai a importancia da motivacao para a profissao
docente, sendo fundamental em qualquer analise do contexto escolar atual,
uma vez que, sao os proprios professores a reconhecerem a sua motivagao
como fundamental para o sucesso do ensino e a motivacdo dos proéprios

alunos.

Depois de estudadas as teorias da motivacdo na gestdao das
organizacbes e de analisadas estratégias diferenciadas de motivacdo de
professores, tal como eram os objetivos iniciais deste projeto, passamos ao
conhecimento dos fatores de motivacdo intrinseca e os fatores de
desmotivacdo dos professores desta escola. Relativamente aos fatores de
desmotivagao, parte desses fatores encontram-se num contexto mais macro,
encontrando-se assim, fora do alcance de resolu¢ao imediata por parte da
direcdo da escola, como os baixos salarios, o excesso de turmas, o excesso de
horas de trabalho, o sistema de colocagdes de professores, o desrespeito
pelos professores, a ndo progressdo na carreira ou a despromocgao social. Por
outro lado, foi identificado um outro conjunto de fatores de desmotivacao, os
guais ja se encontram ao alcance da direcdo da escola. S3o de destacar: o
pouco envolvimento na tomada de decisGes na vida da escola, a avaliagcdo que
é feita atualmente aos professores, a qual ndo premeia e ndo reconhece os

bons profissionais, o tipo de tarefas e responsabilidades atribuidas aos
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professores ao longo dos anos, o pouco sentido de eficacia pessoal que
atualmente sentem, aliado a um apoio ou suporte social diminuto, uma vez
gue esta era uma escola de referéncia e atualmente se encontra numa fase de

menor reconhecimento.

Ao passar para os fatores de motivagdo intrinseca dos professores da
escola, verifica-se que sdao os motivos anteriores que os professores
identificam como passiveis de aumentar a sua motivagdo: uma maior
envolvimento nas tomadas de decisdes da escola, um maior reconhecimento
do mérito pela comunidade escolar, aliada a uma avaliacdo mais objetiva dos
professores, um maior enriquecimento das tarefas e das responsabilidades
profissionais, um aumento do sentido de eficacia pessoal, e um maior suporte

e apoio por parte da direcdo da escola.

Autores como Chiavenato (2003), Maximiano (2000) e Teixeira (2005)
enfatizam a importancia dos incentivos intrinsecos em detrimento dos
extrinsecos e, muitas vezes, a diminuicdo da motivacdo dos professores na
atualidade tem sido explicada pela diminuicdo dos incentivos intrinsecos
(Jesus, 2000). Herzberg, na sua Teoria das Necessidades critica os gestores
gue desleixam os fatores motivacionais ou intrinsecos em favor dos fatores
extrinsecos, como os saldrios, os hordrios e as condi¢des de trabalho, os quais
ndo conduzem a motivacao dos individuos (Teixeira, 2005). Contudo, embora
ndao conduzam a motivagdo provocam insatisfacdo e, por essa forma, sao
considerados profildticos e preventivos (Chiavenato, 2000). Dai, é importante
o gestor escolar estar ciente dos fatores motivacionais do corpo docente da
sua escola, onde pode intervir, num contexto mais micro, criando estratégias
de intervengdo com o intuido de aumentar a motiva¢do e prevencdao do mal-

estar uma vez que, de acordo com Esteve (2011) é mais importante prevenir
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do que remediar. Para além disso, pode também ser representante do seu
corpo docente junto dos orgdos superiores, transmitindo a importancia de se
tomarem medidas no contexto social dos professores de modo a revalorizar a

profissdo, aumentando o respeito, o reconhecimento e o apoio da sociedade.
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PARTE Ill — PLANO DE ACAO

De acordo com Serrano (2008), a elaboragao de um projeto nasce da
necessidade e do desejo de melhorar o meio onde estamos inseridos. Um
projeto é essencialmente “um avango antecipado de a¢bes a realizar para
conseguir determinados objetivos” (Serrano, 2008, p. 16). Neste sentido, é um
plano de trabalho com caracter de proposta, no qual deve estar sempre
subjacente os objetivos que se pretendem alcancar, adaptados as
caracteristicas do meio e das pessoas envolvidas, os dados e informagdes
relevantes para o melhor desenvolvimento do projeto, os recursos minimos
para a sua aplicacdo, assim como, uma calendarizacdo para o seu

desenvolvimento.

Depois de estudados os pressupostos tedricos da motivacdo dos
professores, elaborar-se-a um plano operacional que dé resposta a questdo
de partida deste projeto: “Como reforcar a motivagdo intrinseca dos

professores de um Agrupamento de Escolas do distrito do Porto?”

Assim, decorrentes das conclusdes da investigacdo empirica iremos
elaborar e planear algumas estratégias de gestdo adequadas as expectativas e
necessidades dos professores deste agrupamento de escolas e que promovam
a sua motivacdo e satisfacdo, de acordo com os objetivos definidos no inicio

deste trabalho.

Depois da analise feita neste projeto e de todos os fatores referidos,
parece-nos importante o fator do envolvimento dos professores na tomada
de decisGes na escola, o reconhecimento do mérito pela comunidade escolar,

aliada a uma avaliagdao mais objetiva dos professores, o enriquecimentos das
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tarefas e das responsabilidades profissionais, e o apoio e suporte aos

professores por parte da dire¢dao da escola.

Nesse sentido, no plano operacional tentar-se-a dar resposta imediata
a alguns dos problemas identificados anteriormente pelos professores, com o
planeamento de algumas estratégias direcionadas as suas expectativas e

anseios.
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1. PLANO OPERACIONAL

Objetivos Acoes e Iniciativas Responsaveis Calendario
Elaborar os horarios dos docentes, de forma a existirem
tempos da componente ndo letiva semanal em comum
entre todos os docentes do mesmo grupo disciplinar, .
. 5 . Direg¢ao e grupos
I. Promover a|que permita a coordenacdo das atividades, a discioll Setembro
. . . isciplinares
cooperacio e o | convergéncia de estratégias usadas na resolugao de
) problemas, a partilha de boas praticas e experiéncias, em
trabalho em equipa | . . ~
clima de autenticidade e de cooperagao.
dos professores, para | Elaborar os horarios dos docentes com o sistema de
o bem-estar e para a | coadjuvagdes em turmas com alunos da educagdo | Direcdo e grupos Setemb
. . . o etembro
) . ) especial, turmas com historial de fraco aproveitamento disciplinares
inovagdao e qualidade o )
ou de indisciplina, sempre que se mostrar possivel.
do ensino. Dar a oportunidade aos professores para observacao
mutua em contexto de sala de aula, como forma de Grupos Ao longo do
promover o desenvolvimento profissional e o trabalho disciplinares ano
em equipa.
Il. Disponibilizar Identificar, através de inquéritos, as necessidades de Direcs Agosto e
. irecao
~ , formacao dos professores. Setembro
formagao  continua
Conceder aos professores alguns dias por ano para . Ao longo do
como processo de - N Diregao
atividades de formacao. ano
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aquisicao de
competéncias
profissionais

relevantes.

Organizar, por departamento ou grupo disciplinar, Centro d
entro de
retiros de formacdo acompanhados de um programa . )
. Formacgao e Final do ano
cultural, de forma a promover a coesdo e o .
) i L. . coordenadores letivo
conhecimento mutuo, a aumentar os niveis de confianga,
) ) ) ) de departamento
a fortalecer o projeto educativo e a identidade da escola.
Promover a visita dos professores a outras escolas que Direcs
) ) ) . iregdo e .
estejam a implementar programas de inovacao Final do ano
) o L . coordenadores .
educativa, passiveis de serem também introduzidos no letivo
de departamento
agrupamento.
] . ) Centro de
Realizar formagdes preventivas do mal-estar docente, .
R formacdo e .
tendo por base o Programa de Formacdo para a ) No final do
. Servico de .
Prevencdao do Mal-estar docente proposto por Jesus ano letivo

(1998).

Psicologia do

agrupamento
IIl. Aumentar o nivel de | Realizar periodicamente uma avaliacdo das necessidades Inicio d q
nicio de cada
. do agrupamento e dar a conhecer os resultados, de ,
envolvimento e de o . L periodo e
forma a ser possivel identificar o que tem de ser Direcdo final d
. ' _ o inal do ano
participagao dos melhorado e quais as mudancas que s3do necessarias leti
etivo

professores nas
tomadas de decisdo

na escola.

realizar.

Criacdo de «Circulos de Qualidade» de professores, com
o intuito de analisar, discutir e propor solucGes aos
O6rgdos de gestdo sobre a melhor forma de tornar o

Professores dos
varios niveis de
ensino

1 vez por més
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agrupamento mais eficaz e novamente um agrupamento
de referéncia.

Auscultar regularmente os varios grupos disciplinares,

Nas reunioes

i . R Grupos
através do respetivo coordenador, sobre questdes discioli de grupo
. ) isciplinares o
praticas que afetam diretamente os professores. disciplinar
Incentivar a autoavaliacdo e a reflexdo dos professores, L )
) ] o oL Direcdo e Final do ano
através de inquéritos de avaliagdo de desempenho .
. coordenador TIC letivo
respondidos pelos alunos.
IV. Promover O | Atribuir beneficios aos professores que se destacam Conselho q
i ., . Final do ano
reconhecimento  dos positivamente no trabalho desenvolvido, pelo seu Pedagdgico e |
- etivo
professores pela empenho e mérito demonstrado. Direcdo
comunidade escolar. —
Conceder cargos / lugares de participacdo em grupos de .
Conselho Inicio do ano
trabalho  aos  professores como forma de o '
Pedagdgico letivo

reconhecimento do trabalho realizado.
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Este plano operacional foi elaborado tendo por base a analise das
entrevistas efetuadas aos professores, particularmente das estratégias
sugeridas pelos proprios professores que se inserem nos fatores intrinsecos e
0 seu cruzamento com as estratégias sugeridas por diversos autores como

promotoras do bem-estar e da motivagao.

O 19 objetivo — «Promover a cooperag¢ao e o trabalho em equipa dos
professores, para o bem-estar e para a inovacdo e qualidade do ensino»
decorre da importancia dada pelos professores entrevistados ao apoio ou
suporte social. Esteve (1995, 2011), Jesus (2002), Picado (2009), defendem o
apoio mutuo e a cooperacdo entre colegas como o caminho para melhor
enfrentar as dificuldades e problemas laborais, aprendendo, assim, a tirar
partido das pessoas que lhes podem dar apoio efetivo, do ponto de vista

técnico, emocional ou em qualquer outra vertente na qual se sinta carente.

O 29 objetivo — «Disponibilizar formag¢do continua como processo de
aquisicdo de competéncias profissionais relevantes» resulta do facto dos
varios professores sentirem falta de apoio em dominios relativos as suas
disciplinas mas também em dominios interpessoais e de gestao do tempo.
Autores como Jesus (1998), Lopes (2004), Picado (2009) ou Santos (2004)
referem a importancia da formac¢do continua dos professores como um meio
de desenvolvimento e realizacdo profissional. A formacdo pode também ser
usada como uma forma de prevenc¢do do mal-estar. Jesus (2000) definiu um
conjunto de sessdes formativas que permitem aos professores participantes
identificar os sintomas de mal-estar e os potenciais fatores que poderao estar
a contribuir para essa situacdo. Posteriormente, sdo trabalhadas

competéncias de prevencao e resolucdo das situacdes de mal-estar.
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O 39 objetivo — «Aumentar o nivel de envolvimento e de participacdo
dos professores nas tomadas de decisdo na escola» deriva das respostas dos
professores que referem a necessidade de uma participacao ativa na andlise
dos problemas e nas tomadas de decisdo da escola. Este fator é sugerido por
Teixeira (2005) quando menciona os circulos de qualidade e a teoria Z. Como
referido anteriormente neste trabalho, os circulos de qualidade s3ao pequenos
grupos de trabalho de uma organizagdo que se reunem para desenvolverem
formas de melhorar a qualidade do trabalho, resolverem os problemas dos
trabalhadores e da organizacdo, dinamizando a estrutura formal existente. Ja
a teoria Z destaca a importancia da tomada de decisGes coletivamente, numa
atmosfera de igualitarismo e aumento de confianga reciproca. O exercicio da
participacdo ativa dos trabalhadores na analise dos problemas e na procura
das solucdes leva a satisfacdo das necessidades de afiliacdo e aceitacao pelos

outros, para além de ser também uma forma de reconhecimento.

O 49 objetivo — «Promover o reconhecimento dos professores pela
comunidade escolar» advém da importdncia dada pelos professores
entrevistados a avaliacdo dos professores e a uma maior valorizacao e
reconhecimento do trabalho desenvolvido pelos mesmos. Assim, para além
da usual avaliacdo de desempenho prevista no Estatuto da Carreira Docente,
sugere-se uma avaliacdao dos alunos aos seus professores, com o intuito de
avaliar o professor internamente, e ao mesmo tempo levar os professores a
realizarem uma autoavaliagdo do trabalho desenvolvido. Dos resultados desta
avaliacdo teriam apenas conhecimento o professor envolvido e a direcdo da
escola. A partir desta avaliacdo e de outros elementos recolhidos pela direcao,
poderiam ser concedidos aos professores beneficios, como forma de premiar

e reconhecer o mérito, como por exemplo, o tipo de horario, as turmas ou os
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niveis de escolaridade a atribuir, mais dias para formacao, etc. Por outro lado,
e como forma de aumentar as responsabilidades profissionais e de alargar e
enriquecer as tarefas realizadas, dar a possibilidade a esses professores de
exercer cargos em liderancas intermédias ou de participar em grupos de
trabalho variados. Autores como Chiavenato (2000), Maximiano (2000) ou
Teixeira (2005) referem estes fatores como determinantes para o aumento da
motivacdo, até porque podem também ser encarados como uma forma de

progredir na carreira.

2. AVALIACAO DO PLANO OPERACIONAL

7

Nesta fase do projeto é importante perceber quais os resultados
praticos da sua implementacdo, avaliando-os. A avaliagdo é “um processo de
reflexdo que permite explicar e avaliar os resultados das acdes realizadas”
(Serrano, 2008, p. 111). Assim, é a avaliagdo que nos permite reconhecer os
pontos positivos na implementacdo do projeto e corrigir os pontos negativos,
isto é, a avaliacdo é um meio para melhorar sistematicamente os processos e

fazer uso da forma mais adequada dos recursos disponiveis (Serrano, 2008).

Desta forma, e partindo do principio que a motivacao dos professores
é uma problematica complexa, que comporta aspetos especificos de dificil
resolucdo, e que a motivacdao de cada individuo é diferente, parece-nos
importante investigar o impacto que a execucdo do plano operacional
anteriormente proposta estar a ter na motivagdo dos professores do
agrupamento. Assim, dever-se-a proceder a um plano de investigacdao-agao
autoavaliativa, onde as acbes propostas serdo continuamente avaliadas e
monitorizadas, numa perspetiva de flexibilidade e adaptabilidade. Numa 12

fase sera necessario a criacdo de uma equipa de professores responsaveis por
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essa avaliacdo. Numa 22 fase, realizar-se-a a recolha de informacdes sobre o
grau de concretizagdo das ag¢des implementadas, a partir de inquéritos,
entrevistas ou focus groups aos professores dos agrupamento. A equipa de
trabalho ird, depois de analidados os dados obtidos, elaborar um relatério,
para ser apreciado em Conselho Pedagdgico e Conselho Geral, onde sejam

referidos os resultados obtidos e sugestGes para eventuais reformulacdes.

3. Nortas FINAIS

Ao longo da elaboracdo deste trabalho apercebemo-nos da
complexidade da problematica da motivacdo para a profissdo docente, cuja
resolugcdo passa por atuacles globais e concertadas a diversos niveis da

sociedade.

A gestao da motivagdao depende muito de cada professor e das suas
atitudes. E importante que o professor goste de ensinar e do contacto com os
seus alunos para se realizar profissionalmente e atingir o bem-estar. E certo
gue as condicdes atuais ndo sdo perfeitas, mas os professores tém de
aprender a aproveitar as condi¢des que existem na realidade de cada uma das
escolas. Assim, e perante as dificuldades, o professor deve atuar para a
resolucao de problemas, focalizar-se nos aspetos positivos das situacdes e

tentar percecionar as vantagens que possam existir.

As propostas apresentadas neste trabalho encontram-se na base da
piramide organizacional, isto é, a nivel da direcdo do agrupamento em estudo,
com o objetivo de atenuar ou prevenir situacdes de desmotivacdo. Cada
professor deve integrar estas propostas no seu proprio estilo de trabalho e

tentar aproveitar as suas qualidades pessoais e relacionais em busca de uma
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maior motiva¢do para a docéncia. Como escreveu Werneck (1996): “Diante
de vocé ha uma tela em branco apoiada num cavalete. Ela é a sua vida
profissional. A paisagem vocé ja escolheu — é a sua profissdo. Agora, cabe a

vocé dar o colorido que quiser e a iluminacdo que desejar.” (p. 7)
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APENDICE A — GUIAO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

. Apresentacao

Esta entrevista tem como objetivo o estudo sobre a motivagdao dos
professores da nossa escola e de como reforgar essa mesma motivagao, sendo
necessario, para isso, a sua cooperacao e tendo também obtido a autorizacdo

da direcdao da nossa escola.

Para participar neste estudo deve responder de forma sincera a algumas
questdes que lhe irei colocar. A entrevista vai ser gravada para
posteriormente se proceder a analise das suas respostas. Os registos

realizados s3o absolutamente confidenciais e anénimos.

. Questodes para analise da motivagao docente

1. Conhecer os fatores de motiva¢ao docente

1.1 O que o(a) levou a exercer esta profissdo?

1.2 De que forma é que o ingresso nesta profissdo se enquadrava no seu
projeto de vida?

1.3 J3 se sentiu muito motivado para exercer a profissao docente? Em que
contexto?

1.4 Pode fazer uma breve retrospetiva do desenvolvimento da sua
motivacdo ao longo dos anos de servico,b em termos de
empenhamento profissional e de desejo de continuar na profissao?

2. Conhecer os fatores de desmotivagdao docente

2.1 )3 se sentiu desmotivado a ponto de colocar a hipdtese de optar por
outra profissdao? Quando? Porqué?

2.2 Poderia enumerar alguns fatores-chave na eventual desmotivacdo dos

docentes?



3. Identificar estratégias diferenciadas de motivagao de professores

3.1 Como é que a sua motivagao profissional poderia ser aumentada?

3.2 Poderia sugerir algumas estratégias promotoras da motivacdo na
nossa escola?

3.3 Quer acrescentar mais alguma coisa?



APENDICE B — ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTADAS

Categoria A — Fatores de escolha profissional (grau de desejo inicial para o desempenho da profissdo docente)

Motivos intrinsecos ou motivacionais

Motivos extrinsecos ou higiénicos

“gosto pelo ensino (...) gosto de lidar com criangas e jovens”

“o prazer de ensinar (..) o gosto pela transmissdo de
conhecimentos”

“gosto de aprender (...) acho o processo de ser professora um
processo de constante aprendizagem”

“profissGo muito interessante porque temos permanentemente
populacdes alvo muito diferentes”

“interagdo professor-aluno muito estimulante”

“(...) eu achava que tinha alguma facilidade em passar as
minhas opinides, eu achava que eventualmente tinha jeito para
ensinar, para lidar com jovens.”

“Eu venho de uma drea de engenharia e fiz o estdgio num
ambiente mais laboratorial. Mas era um ambiente fechado...e o
ensino atraia-me mais porque era mais aberto.”

“(...) foi um recurso”

“Quando acabei o curso, em 92°, houve bastante desemprego em
Portugal e entéio, em 95’, decidi concorrer e fiquei colocada”

“(...) quase 40 anos atrds, em que trabalhar no ensino era
garantia de emprego. Em ultimo caso, sabia que tinha um lugar
no ensino. Havia lugares...mais longe ou mais perto.”

“A perspetiva de quem se formava na altura era que se ndo
tivesse lugar numa empresa, teria no ensino.”

“O professor tinha um estatuto social elevado, era funciondrio do
estado e tinha garantia de trabalho para toda a vida até a
reforma.”

“(...) em termos de remunera¢do, os professores ganhavam bem.
Entravamos na profissdo eramos bem pagos. Tudo isto acabou
por reforcar uma opgdo que foi acidental.”

Categoria B — Orientagao profissional inicial para ser professor (grau de orientagio motivacional para a docéncia que o professor
apresentava antes de ingressar na profissdo ou o grau em como esta profissdo se inseria no seu projeto de vida).

Elevada orientacdo inicial

Baixa orientacdo inicial

“desde sempre foi um objetivo entrar no ensino”
“foi a 19 escolha”

“tirei o curso de engenharia (...) procurei outro tipo de profissdo e

fui delegada de informacdo médica, e sempre achei que o ensino




“o ingresso na carreira faz parte do meu projeto de vida porque
me completou enquanto ser humano”

“desde a candidatura (...) estava a entrar num curso especifico
para ensino”

“Embora desse saidas profissionais para o treino (e eu tive
oportunidade de enveredar por essa drea) quis ficar na
docéncia”

“Quando me candidatei a faculdade ja tinha a intengdo de ser
professora (...) eu candidatei-me (para dar aulas) s6 como 32
ano da faculdade”

ndo me agradava e queria deixar para ultimo recurso”

“nunca foi uma 19 opgdo”

“(...) quase que é acidental mas é um acidente que eu néGo impedi!
Deixei andar as coisas {(...)”

“Ndo foi nada programado...aconteceu. Mas também ndo fiz
nada para o evitar. Deixei andar as coisas e naturalmente
aconteceu.”

Categoria C — Altera¢des na motivagao para a profissdo docente (diferenca entre a motivacdo do professor no inicio e no momento
atual da carreira, em termos de empenhamento profissional e desejo de continuar na profissdo).

Aumento da motivagao

Diminuicdo da motivagao

“a00 longo de toda a carreira procurei cumprir com essa parte,
porque acho que quando se é um bom profissional essa parte
tem que prevalecer sempre...desempenho na sala de aula e
tentar manter-me atualizada desde sempre procurei manter-me
a par das novidades... portanto a nivel de empenhamento
profissional, o cumprimento de regras na sala de aula, tudo isso,
ao longo de toda a carreira procurei manter”

“Eu estou muito motivada! E motivante a preparagdo das aulas
(...) a relagdo com as turmas (...) as aulas em si, gosto muito”
“Eu continuo a ser professora...tive oportunidade de me
reformar, tive oportunidade de ir para outro emprego mas...meti
o papel e acabei por o retirar porque, no fundo, acho que é onde
eu me sinto bem”

“primeiros anos de trabalho os alunos tinham respeito pelo
professor (...) respeitados pelos pais (...) era valorizada a nossa
profissGo”

“o nosso trabalho relacionado (...) ensino de conhecimentos e,
portanto, nessa fase era gratificante e sentiamos o nosso trabalho
reconhecido”

“respeito e consideracdo que tinham por nds”

“hd 13 ou 14 anos atrds a carreira docente comegou a se posta
em causa, a nossa imagem publica passou a ser denegrida por
parte do ministério da educagdo no sentido de por as pessoas
contra os professores...humm...nessa fase comecei a sentir a falta
de respeito em relagdo a nossa profissdo, a desvalorizagdo e
depois comegou a parte financeira...come¢cdmos a ser penalizados




“sinto-me protegida...porque eu acho que o mundo do trabalho
hoje em dia, nomeadamente em empresas privadas, hd o
fomento de uma concorréncia que eu acho absolutamente
desumana”

“eu gosto de estar numa profissGo em que ndo esteja sempre
com o cutelo em cima da minha cabeca, de ou produzes ou vais
para rua (...) eu acho que produzo mas ndo tenho esse cutelo e
acho que é um aspeto bom da nossa profissé@o”

quer ao nivel da nGo progressdo na carreira, quer ao nivel mesmo
de cortes remuneratorios.”

“passdmos a ter outras fung¢bes burocrdticas, psicélogos...nds
temos de atuar em todas as frentes e nesse contexto acho que a
nossa formagdo ndo era bem dirigida para aquela drea e portanto
hoje comecgou-se a exigir do professor tudo menos ensinar”
“Temos de entender os meninos, temos de lhes facilitar a vida,
compreende-los, fazer tudo e mais alguma coisa, mas a parte do
ensinar ficou um bocadinho posta de lado...e portanto, como eu
ingressei no ensino com essa espectativa, gosto de ensinar, nessa
altura, a nivel de motivagdo caiu significativamente, houve
desmotivacdo...atividades que fazia fora da sala de aula,
extracurriculares, deixei de as fazer porque comecei a sentir que
ndo valia a pena.”

“primeiros 10 anos de servico (...) trabalhava com um entusiasmo
absoluto e dedicagéo”

“Relativamente ao desejo de continuar na profissGo eu nunca
desejei sair...nem agora...tive oportunidades de o fazer, (...) mas
nunca quis sair porque eu gosto de dar aulas, gosto do contacto
com os miudos.”

“as sucessivas reformas do ensino, alteragées de legislacdo que
tém sido sucessivas machadadas na profissdo docente,
nomeadamente pela perda de autoridade, pela perda do respeito
pela profissdo, pela forma como a profissdo passou a ser vista e
encarada, pelo desrespeito reinante neste momento pela classe
docente pela classe politica, e portanto depois dos 10/15 anos de
servigo a motivagdo néo foi a mesma”

“fui fazer uma série de formagdo relacionada com a docéncia




porque a minha formagdo é de engenharia (...) acho que comecei
a ficar mais desmotivada, eu diria, a 8/9 anos atrds”

“a profissdo docente é uma ndo-carreira (...) ao fim de muitos
anos, a fazer sempre o mesmo e ndo se progride para nada”

“Em termos de fungées, do inicio ao fim, estamos a fazer o mesmo
(...) hd uma desmotivagdo pelo tempo e pelas degradacbes das
condicbes de trabalho também”

“foi ha 8 anos que me comecei a sentir mais desmotivada mas o
mdximo de desmotivacGo que tive e até fiz uma tentativa de
pedido de rescisdo foi hd 2 anos”

“ao fim destes anos de servico, ainda concorro e ainda estou a 30
km de casa”

“Quando fiz estdgio estava muito motivado. Era um desafio
grande fazer estdgio.”

“Logo depois do estdgio, queria por em prdtica tudo que aprendi e
portanto, foi também uma fase muito interessante. Depois
efetivei num escola onde ndo havia o meu grupo de eletrotecnia e
consequi recriar tudo que fiz no estdgio, com o apoio da dire¢do
da escola, e senti-me sempre muito motivado.”

“(...) depois vim a integrar o conselho diretivo durante 3
mandatos. Quando se estd 3 mandatos numa direcdo de uma
escola, estds implicado...eu encontrei a escola a afundar-se...longe
dos tempos dureos...a degradar-se...tivemos de recuperar a escola
e isso foi um desafio, isso foi muito motivante! Uma vez mais, eu
estava implicado e a escola reconheceu o meu trabalho...eu
sentia-me motivado porque era reconhecido e a minha opinido
ndo caia em saco roto!”

“Depois sai (da diregdo)...e comegou a parte desmotivante!

\




Comecou a haver cortes...olhava-se mais a parte econdmica do
que a parte pedagdgica, deixas de ser reconhecido e comec¢a a
desmotivagdo...come¢a a perda de estatuto, a perda de
remunerag¢do, sem progress@o na carreira...e entdo decido pedir a
reforma antecipada, que deve estar para sair... Claro que sempre
estive motivado para as aulas..mas decido sair por questbes
econdémicas...”

Categoria D — Orientagao do projeto profissional (grau de direcionamento motivacional para a profissdo apresentado pelo professor,
sendo tanto maior quanto maior o seu desejo de continuar a exercer esta profissdo).

Orientacdo para a profissao docente

Orientacgdo para outras alternativas profissionais

“ndo...porque efetivamente ndo sei fazer outra coisa e sinto-me
realizada enquanto professora”

“Posso estar mais ou menos motivada mas efetivamente é o que
eu gosto de fazer...ndo tenho a mais pequena duvida”
“Ndo...nunca...eu gosto de ser professora...”

“tive oportunidade de me reformar, tive oportunidade de ir para
outro emprego mas...meti o papel e acabei por o retirar”

“Ndo, ndo! Eu entrei na escola aos 6 anos e vou estar na escola
até ao final da vida! Como aluno, como professor e quero
continuar a estudar! Tenho projetos de continuar a estudar
mesmo depois da reformar...”

“se as possibilidades profissionais que me surgiram quando eu
tinha 30 e poucos anos, me surgissem agora, eu ia..sem duvida
nenhumal”

“muito provavelmente mudava...”

“Jd...hd 2 anos atrds...e estd relacionado com o facto de néGo haver
progressd@o em nada”

“Eu achava que 22 h de aulas eram possiveis de fazer até ao resto
da minha vida mas sinto que ndo.”

“Ndo tenho redugdo nenhuma, cada vez mais chego a 69 feira
rouca, sem voz... e se calhar, isto tudo, fez-me achar que deveria
mudar de vida e era para alguma coisa que ndo tivesse nada a ver
com o ensino”

“(...) até fiz uma tentativa de pedido de rescisdo”

Categoria E — Fatores de desmotivacao do professor

Vil




Motivos intrinsecos ou motivacionais

Motivos extrinsecos ou higiénicos

“desvalorizagdo da profissdo”

“desrespeito pelos professores e pelo seu trabalho”

“ndo progredirmos na carreira”

“a forma como a avaliagdo é feita (...) ndo valoriza nem premeia
os bons professores”

“Sabemos que trabalhamos mas ndo somos avaliados
convenientemente”

“ndo é pelo facto de trabalharmos melhor que somos
recompensados e isso ndo é estimulo nGo ninguém.”
“desacreditacdo da profissdo”

“sistema de ensino estd virado para o facilitismo (...) E isso ndo
dd nenhum estimulo a ninguém! Ndo dd vontade de melhorar.”
“0 falta de carreira, de alteragées na carreira. Normalmente, a
pessoas entram num quadro e ao longo dos anos vdo exercendo
outro tipo de fungdes, de gestdo...delegam outro tipo de fungées
para pessoas mais novas e isto ndo é pensado no ensino. Por
isso, um professor de 60 anos ou um professor de 20 e tal é
exatamente o mesmo”

“(...) a questdo da implicagdo: em muitas escolas a tua voz ndo
conta para nada e isso deve ser revalorizado, a voz do professor.
Hé questbes burocrdticas tdo apertadas que a tua participagdo
na vida da escola é quase nula...tu entras e sais e a tua opinido
ndo conta. Quando a tua opinido conta, és capaz de estar
motivada!”

“os cortes salariais”

“o excesso de trabalho burocrdtico (...) o excesso de reunides”

“as pessoas estdo a ganhar o mesmo que ganhavam a 20 anos
atrds.”

“despromocgdo social”

“0s meninos séo muito mal-educados em casa”

“excesso de turmas...excesso de disciplinas que tém de preparar e
principalmente, o termos de estar cd 26 h, sendo que uma parte
ndo é produtiva ou eu, pelo menos, ndo acho que seja
produtiva...acho que provoca um desgaste imenso nos
professores”

“alunos que ndo conhecem limites”

“o vencimento (...) as progressoes estdo congeladas”

“considerar as escolas como empresas, em que a maior
preocupagcdo das OJrgGos de gestdo, condicionados pela
orientagdo da tutela, é resultados, resultados, resultados!”
“Decisdes politicas e decisées administrativas ...burocracia...a
indisciplina dos alunos”

“cortes salariais, aumento do numero de horas de trabalho, perda
de regalias profissionais”

“a pouca motivacdo dos alunos neste momento..a pouca
seriedade que poem no processo, em fungéo de saberem o quadro
legislativo e legal que lhes permite uma série de escapatdrias
independentemente deles estarem ou ndo aptos”

“(...) a estabilidade num agrupamento é fundamental e agora
temos professores que ao fim de 20 anos, ndo sabem o que vai ser

Vil




a vida no ano sequinte...é desmotivante.”

“o estatuto baixo a que o professor desceu”

“O professor precisa de um determinado estatuto para se impor
perante colegas, pais e alunos...tem de haver uma revalorizagdo
do estatuto do professor (...) Claro que as questdes econdmicas
também se relacionam com o estatuto: a remunera¢éo baixa e o
estatuto baixa também...tem de haver um equivalente econdmico
do estatuto, se queremos dignificar a profisséo.”

Categoria F — Motivagdo intrinseca (grau em que o professor realiza as suas atividades profissionais como um fim em si mesmo e ndo

como um meio para alcangar recompensas extrinsecas a atividade docente).

Elevada motivacdo intrinseca

Baixa motivacao intrinseca

“alterar a imagem que se tem do professor, sentir que o
trabalho que fazemos é respeitado e valorizado, a progresséo na
carreira e uma avaliagdo objetiva, clara e justa, uma avaliagdo
que efetivamente destacasse os bons profissionais e esses bons
profissionais pudessem ter a possibilidade de progredir na
carreira”

“Poderia ser aumentada se me diminuissem a carga de tarefas
ndo letivas. Eu passo muitas horas na escola: como tenho uma
enorme redugdo, tenho 12h de redug¢do, eu passo 12h em
bibliotecas, em aulas de apoio, em salas de estudo...quer dizer,
sdo horas e horas perdidas! E um desgaste enorme quando seria
muito mais util estar em casa, por exemplo, no meu ambiente a
preparar aulas e a pesquisar para as aulas. Acho que se
desvirtuou a preparacGo das aulas em funcGo de tarefas
burocrdticas, que eu ndo digo que sejam inuteis! Por exemplo,

“a parte da remuneracéo como é ébvio. Acho que neste momento
tivemos imensos cortes e ndo nos sentimos motivados para
continuar”

“Acima de tudo eu sou profissional e como profissional ndo me
sinto bem, ndo me posso sentir motivado quando nos ultimos
10/12 anos so perdi regalias. Perda de regalias, perda de
vencimento, congelamento da carreira, aumento da burocracia
dentro da escola, aumento das responsabilidades sem
contrapartidas, portanto, se me dessem tudo aquilo que me
tiraram ou grande parte daquilo que me tiraram e eu ndo quero
nada que ndo tivesse jd...”

“Agora quando eu entrei para a carreira docente prometeram-me
um quadro e uma perspetiva. Essa perspetiva alterou-se
completamente! Eu jd devia estar no topo da carreira e néo estou,

devia estar a ganhar mais 800€ por més e ndo ganho, tinha mais




eu dou aulas de apoio a imensos alunos e acho que eles tém tido
sucesso com essas aulas de apoio mas depois estou cd imensas
horas em que estou a olhar para o edificio! Ndo estou cd a fazer
nada. Estaria muito melhor em casa.”

“Acho que podia ser aumentada com um sistema de ensino mais
voltado para a exigéncia. Claro que nem todos os meninos
conseguem aprender tudo..e esses meninos devem ser
orientados para um determinado tipo de escola diferente do que
temos atualmente...isso poderia ajudar.”

“(...)haver uma carreira, para que ndo acabe a vida a fazer o
mesmo que fazia aos 20 anos. Ter outras fung¢des, como criar
materiais que poderiam ser divulgados para a escola toda...fazer
outras coisas...eu gosto da sala de aula, apesar dos alunos me
cansarem muito!”

Relativamente a educacdo, hd um problema de valores grande
que ndo sei até que ponto poderd ser alterado porque é social. E
tornar a profissdo um pouca mais prestigiante. Ndo somos o0s
melhores do mundo mas também ndo somos aqueles que ndo
sabem nada.”

“Melhorando estes fatores: (...) a implicagdo na vida da escola”
“No fundo, a questdo da motivacGo € uma questdo
reconhecimento...tu sentes-te reconhecida e sentes-te motivada
para fazeres! Quando ndo és tida nem achada na tua opinido,
como podes estar motivada para um assunto?”

dias de férias e ndo tenho, tinha menos horas letivas e mais horas
de componente ndo letiva mas puseram-se a trabalhar mais, a
ganhar menos e com mais responsabilidade. Nenhum profissional
em nenhuma drea, a partir do momento em que é mal tratado
pode ter motivag¢do...”
“Melhorando estes fatores:
remuneragdo (...)”

a estabilidade, o estatuto, a

Categoria G — Estratégias promotoras da motivagao (sugestdes de estratégias que, na opinido dos professores, seriam motivadoras

para os professores da escola)




Motivos intrinsecos ou motivacionais

Motivos extrinsecos ou higiénicos

“(...) hd situacbes em que nos impdem determinadas regras sem
elas antes terem sido discutidas a nivel de grupo e acho que as
coisas tém de comegar da base para o topo, tém de ser primeiro
discutidas em grupo, sairem vdrias propostas dos vdrios grupos
disciplinares e depois a dire¢éio ponderar na aplicagdo de certas
regras.”

“hd certas coisas que sdo decididas de topo e ndo sdo
consultadas as bases e isso também néo cria bom ambiente...é
algo que se podia trabalhar melhor. Haver uma articulagdo mais
eficaz e tentar saber junto dos professores o que seria melhor.”
“formacdo temos muito pouco ou nada! Que me lembre tivemos
uma sobre educacgdo sexual, depois ndo tivemos mais nada...”
“por exemplo, os alunos de ensino especial..se calhar era
importante trazer alguns profissionais da drea que nos
ajudassem a esclarecer determinadas situagdes... Ou formacgdo
sobre indisciplina...fiz uma aqui na escola hd alguns anos mas
ndo se voltou a repetir... Outra coisa é a formagdo mas gratuita.
E outra coisa que estd mal, é o facto de termos de pagar a nossa
formacgdo e fazé-la fora do nosso hordrio! Por exemplo aquela
das metas curriculares, védo ser dois sabados inteiros...devia ser
feita em hordrio letivo, por exemplo no final das aulas...”

“(...) reconhecer o mérito e ser mais incisivo na chamada de
ateng¢do aos incompetentes, isto é, é um paradoxo eu ter vivido
30 anos num sistema de ensino que ndo avaliava professores e
as direcoes acabavam por discriminar professores no sentido
positivo.”

“na elaboragdo dos hordrios...ndo estou a dizer que ndo haja jd
situagdes em que isso seja feito, mas tentar fazer os hordrios de
maneira a articular a nossa vida pessoal com a vida profissional e
também que nos permitisse articular com 0s nossos
colegas...tentar que o trabalho fosse feito na escola”
“Sinceramente, ndo acho fdcil...com o atual quadro legal e no
cumprimento estrito do quadro legal, sem subterfugios e sem
contornar a lei, ndo acho que as direcoes das escolas tenham
grande margem para motivar as pessoas...”

“Limita¢des orcamentais, legislativas e é complicado...”

“E mais acima...ndo é ao nivel das dire¢bes das escolas....”

“Os muito bons professores deveriam ter preferéncia na escolha
de hordrios, independentemente se estdo ou ndo no fim da
carreira. E eu estou no fim da carreira! Eu sou a 19 do grupo a
escolher hordrio portanto, contra mim falo. Mas um professor, so
porque é mais velho ou porque tem muitos anos de servico mas é
um incompetente escolhe sempre tudo em primeiro! E um
professor mais novo que é excelente, que é empenhado, que é
bom, fica sempre em ultimo, isso é uma forma absoluta de
desmotivagdo.”

“la avaliagdo) Acho que se deveria repercutir na escolha de
hordrio, por exemplo, progressdo mais rdpida na
carreira..embora a dire¢cGio ndo tenha poder para isso. Mas o
pedagdgico pode definir novas regras na escolha de hordrio com
base na avaliagdo feita pelos alunos, ndo pelos professores! O que

se tem assistido é que eu sou muito amiguinha da ndo sei quem e
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“(...) sistema de avaliagdo é absolutamente perverso, porque
estd condicionado por fatores exdgenos ao proprio valor do
individuo, sdo fatores, as vezes, administrativos, outras vezes
fatores dependentes da relagdo pessoal entre o avaliador e o
avaliado, e isso acabou por ter um afeito perverso, ou seja, hd
professores extremamente empenhados e como ndo pedem
avaliagdo extraordindria tém sempre uma avaliagdo de bom e
professores mediocres, que por fatores exdgenos ao seu valor,
acabam por ser catapultados para uma avaliagéo de muito bom
ou excelente.”

“Acho que as direcoes deveriam ter formas objetivas de avaliar o
trabalho dos professores e reconhecer o mérito. Mas um mérito
intrinseco ao professor...por exemplo, a FEUP criou um sistema
de avaliagdo dos professores: os alunos, de forma andnima,
avaliam, todos os anos, todos os professores e a diregdo tem
acesso a essa avaliagdo. Essa avaliagGo permite de forma
objetiva, um aluno pode ndo gostar, outro aluno pode adorar,
mas o conjunto dos alunos acaba por fazer uma avaliagdo
credivel porque o conjunto dos alunos ndo consegue mentir.
Quando hd 50 alunos a avaliar o professor poderd haver 1 ou
outro com avaliacbes desfasadas do real, mas os restantes ndo
avaliam de uma forma desfasada. Eu acho que devia ser
reconvertido o mérito dos professores em regalias.”

“Tal como o bom professor que faz uma avalia¢do formativa nas
aulas (...) a avaliacdo dos professores, ndo tem qualquer fungdo
formativa. E uma avaliagdo que se esgota nela propria, que se
traduz num numero aleatdrio, até agora ainda néo vi avaliagées
crediveis de professores e portanto eu acho que se deve premiar

portanto dou excelente...jd vi pessoas com tudo 10 e conhego
alunos que pedem transferéncia para ndo terem esses
professores...”
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0 mérito e que se deve penalizar a incompeténcia e até agora
ndo vejo isso.”

“Quando as dire¢des tiverem a coragem de avaliar professores a
partir dos alunos e néo a partir de colegas, interpares, entéo
teriamos uma avaliagdo mais credivel. Acho que fui a unica
professora que defendeu que os alunos pudessem contribuir
para a avalia¢do dos professores...”

“(...) nos hordrios ndo letivos criar equipas para exercer funcoes
diferentes...no fundo estamos sempre a dar apoio (..) com
meninos que ndo querem aprender dentro da sala de aula mas
que depois vdo para aulas de apoio e vdo aprender o qué?
Procurar saber junto das pessoas o que estdo disponiveis a fazer,
0 que gostariam de fazer e tentar organizar equipas de
trabalho.”

“(...) tornar a escola mais exigente do que aquilo que é...acabar
com a cultura do facilitismo, dos resultados, das positivas...e
acabamos por se pressionadas nesse sentido e os resultados sdo
muito fdceis de forjar...basta baixar o nivel dos testes...nGo é?”
“Deve-se fazer uma pesquisa: juntar os professores, falar com os
professores e fazer um trabalho de interrogacdo, ou seja, saber
para aqueles professores, daquela escola, o que é motivante,
qual é a opinido deles...o que era preciso, o que a escola poderia
fazer...em conversas. A motivacdo é diferente de professor para
professor...”

“Depois de detetar quais os problemas, ditos pelos professores,
ndo aquilo que se imagina, entdo, a partir dai, delinear um
projeto de formagdo...montar uma formagéo para atacar alguns
dos problemas...com professores internos ou externos a
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escola...criar um modelo de formagdo...nGo preconcebido mas
decorrente de uma pesquisa mais ou menos cientifica...”
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