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RESUMO

O presente estudo investiga as relacGes entre a orientacao ética, a satisfacdo das
necessidades de autonomia e relacionamento e a competéncia percebida, no sentido de
perceber como estas varidveis interagem e se influenciam entre si, na expetativa de que
a dimensdo ética produza efeitos importantes na motivacdo intrinseca, na autoestima e
no compromisso do professor com a escola e a profissao.

No primeiro objetivo pretendeu-se conhecer as perce¢des dos professores do
ensino particular e cooperativo em fatores associados a identidade profissional e, num
segundo objetivo, analisar as diferencas introduzidas pelo género, pela experiéncia e
orientacdo religiosa da escola. O terceiro objetivo centrou-se na testagem de um modelo
de relacGes entre varidveis associadas a identidade docente.

Dos sete instrumentos utilizados para avaliar os construtos em estudo, a escala
de orientacdo ética do professor e a escala de competéncia profissional percebida foram
por nos construidas, enquanto as cinco restantes resultaram de processos de adaptacao
de outras escalas. Nos estudos de validagdo realizados as escalas mostraram
propriedades psicométricas adequadas.

Num primeiro estudo utilizdmos os dados de uma amostra de 201 professores
portugueses, de duas escolas privadas da zona de Lisboa, e num segundo os dados de
uma amostra constituida por 450 professores, de escolas privadas distribuidas pelo
territorio nacional e ilha da Madeira.

No que concerne ao primeiro objetivo, os professores apresentam percegdes
elevadas em todos os fatores avaliados, a excecdo da dimensdo participacdo na escola e
relagdo com a comunidade educativa, no compromisso normativo e instrumental com a
escola, onde revelaram autopercepc@es de valor moderado.

Quanto ao segundo objetivo, os resultados obtidos permitem verificar a
existéncia de diferencas introduzidas pelo género, com as professoras a expressarem
autopercepcGes mais favordveis na orientacdo ética, na dimensdo relacdo com o0s
colegas e satisfacdo, nas competéncias profissionais e de conduta e no compromisso
afetivo com a escola. O tempo de servico introduz diferencas no autoconceito
profissional e em algumas das suas dimensdes — a medida que aumenta a experiéncia 0s
professores percecionaram-se como significativamente mais competentes nas dimensoes
aceitacdo de riscos e iniciativas e na relacdo com os alunos, sendo gque nesta se verifica
apenas uma diferenca significativa entre 0 grupos menos experiente e experiente - e
enguanto o compromisso afetivo com a escola aumenta com a experiéncia, favorecendo
0 grupo mais experiente, o compromisso instrumental diminui. A variavel orientagdo
religiosa da escola introduz diferencas na relagédo com os alunos, na dimensdo satisfacao
e no compromisso afetivo, favorecendo os professores das escolas com orientagdo
religiosa.

Relativamente ao terceiro objetivo, os resultados obtidos no modelo de relagdes
proposto, testado através de modelos de equacBes estruturais, mostram relacdes
significativas entre as variaveis em estudo, destacando-se o facto de a orientagéo ética
produzir efeitos significativos sobre os demais fatores de identidade docente; o papel
mediador da autoestima entre as variaveis motivacionais € 0 compromisso com a
profissdo e a mediacdo da satisfacdo da necessidade de relacionamentos da orientacédo
ética com o compromisso afetivo com a escola e a competéncia como nediadora entre a
orientacdo ética, a autonomia e a autoestima.

Este estudo acrescenta algum conhecimento Gtil a identidade docente
principalmente ao evidenciar a importancia da ética na acdo dos professores.

Palavras chave: Identidade docente; ética; satisfacdo de necessidades; compromisso
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ABSTRACT

This study investigates the relationship between the ethical orientation, the
accomplishment of autonomy and relationship needs and the perceived competence, to
try to understand how these variables interact and influence each other in the
expectation that the ethical dimension will have major effects on intrinsic motivation,
self-esteem and the teacher's commitment to the school and the profession.

The first objetive was to know the perceptions of the private and cooperative
education teachers on factors related to professional identity and a second objetive was
to analyse the differences introduced by gender, experience and school religious
orientation. The third objetive focused on testing a model of relationships between
variables associated with teacher identity.

Of the seven instruments used to assess the constructs under study, the ethics
teacher orientation scale and professional perceived competence scale were built by us,
while the remaining five were the result of adaptation of other scales processes. In
validation studies conducted, scales showed adequate psychometric properties.

In a first study, we used data from a sample of 201 Portuguese teachers, from
two private schools in the Lisbon area, and a second study data from a sample of 450
teachers from private schools all around Portugal and the island of Madeira.

Regarding the first objetive, the teachers had high perceptions in all evaluated
factors except for the level of school participation and relationship with the educational
community in the normative and instrumental commitment to the school, where they
revealed self-perceptions of moderate value.

As far as the second objetive is concerned, the results obtained showed that there
are differences introduced by gender, whereas female teachers express more favourable
self-perceptions in ethical orientation, professional knowledge and conduct, in meeting
the need of autonomy and competence and in the affective commitment to the school.
The service time introduced differences in professional self-concept and some of its
dimensions - with increasing experience the teachers perceived themselves as
significantly more competent in the dimensions of accepting risks and initiatives and in
the relationship with students, in which the latter showed a significant difference merely
between the least experienced and the experienced groups; and, finally, as the affective
commitment increases with experience, favouring the more experienced group, the
instrumental commitment decreases. The variable school religious orientation
introduced differences in the relationship with students and satisfaction and in the
affective commitment, favouring teachers in schools with religious orientation.

As for the third objetive, the results obtained in the proposed relationship model,
tested through structural equation models, showed significant relationships between the
variables under study, highlighting the fact that the ethical orientation has significant
effects on the other teacher identity factors and the mediating role of self-esteem among
the affective variables and the commitment to the profession, and the need for
relationships between the ethical orientation and the affective commitment to the
school, and the perceived competence among ethical orientation and the need for
autonomy and self-esteem.

This study adds some useful knowledge to teacher identity mainly by
highlighting the importance of ethics in teachers’ practices.

Keywords: Teacher identity; Ethics; Satisfaction needs; Commitment
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INTRODUCAO

A partir da segunda metade do século XX, com particular incidéncia a partir dos
anos oitenta, a sociedade tem sofrido profundas mudancas no dominio social,
econdémico e tecnoldgico. As mudancas na estrutura familiar, a massificacdo do ensino,
a desvalorizacdo da imagem do professor, as modificacdes no mercado de trabalho, a
rapidez e a imprevisibilidade das mudangas, o acesso a informacéo e ao conhecimento,
e os valores sociais emergentes sdo algumas das caracteristicas da sociedade
contemporanea.

Muitas das tensdes que atualmente se vivem no sistema educacional expressam
estas transformacdes sociais e as novas e consequentes exigéncias que se colocam as
escolas e aos professores para a formacao integral das novas geragoes.

Este periodo de grandes mudancas e imprevisibilidade que estamos a viver e que
muitos consideram vir acompanhado de um acentuado relativismo ético, sem valores
claros e em que a maioria das pessoas vive hum vazio do ponto de vista ideoldgico (e.g.,
Lipovetsky, 1989; Lipovetsky & Serroy, 2010; Lipovetsky & Juvin, 2011) acabam por
influenciar o trabalho dos professores. Consequentemente, a superacdo deste estado de
espirito pés-moderno exige uma reflexdo ética aos professores de forma a repensar
algumas das prioridades da educacdo nas escolas. Cada vez se torna mais urgente a
afirmacdo de valores perenes como o da dignidade humana e a defesa de principios que
salvaguardem os direitos das futuras geracdes. E tempo de assumir responsabilidades ja
que ao professor compete apontar caminhos, sendo certo, como refere Ceia (2002), «que
em poucas profissdes se exige tanto de um profissional em termos éticos e talvez em
nenhuma outra ocupacdo existam tantos objetivos decretados para o registo da
identidade do professor.» (p. 11). O individuo & medida que persegue a sua vocagao e
cumpre o seu papel de cidaddo deve exibir uma «mente ética», no cumprimento das
suas responsabilidades enquanto trabalhador e cidaddo (Gardner, 2006). E este o desafio
da educacdo integral. Como refere Victoria Camps (1994), apoiada na nocdo de
cidadania de Cortina (2006), ndo temos um modelo de pessoa ideal porque 0 nosso
mundo é plural, mas contamos com um conjunto de valores universais, os direitos
fundamentais declarados universais em 1984, que possuem a forca de orientar a nossa

ética individual e coletiva.
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As escolas e aos professores é-lhes pedido/exigido que inovem e se renovem de
modo a dar resposta a tdo rapidas e imprevisiveis mudancgas. Porém, muito embora as
mudangas ocorridas na sociedade em geral e em particular na profissdo docente —
diversificacdo de funcbes e papéis, 0 aumento de responsabilidades e a redefinicdo de
identidades (Maroy, 2005) -, um aspeto tem permanecido imutavel, com significacfes
diversas ao longo dos tempos: o carater indubitavelmente ético da docéncia. H& contudo
uma tendéncia na investigacdo educacional para retratar a docéncia como moralmente
neutra, em que o principal papel do professor - a sua principal responsabilidade -
consiste na transmissdo de conhecimento e no desenvolvimento das capacidades
intelectuais dos seus alunos, os aspetos que podem ser objetivamente avaliados
(Sabbagh, 2009).

Autores contemporaneos, com relevancia no contexto educacional, como, por
exemplo, Fenstermacher (1990, 1999, 2010), Gordon, Perkin, Sockett e Hoyle (1985),
Korthagen, (2001, 2004) e Soder (1990), associam esta «retorica da profissionalizagdo
dos professores» a uma necessidade de reforgcar o prestigio do ensino na sociedade
(Sabbagh, 2009).

No ensino estdo sempre presentes questdes relativas ao que é justo, correto,
razoavel e virtuoso (Fenstermacher, 1990). Tanto os objetivos do professor como 0s
meios que utiliza possuem caracteristicas morais. Os factos ndo dizem apenas o0 que 0
professor deve dizer, tem de recorrer a argumentacdo moral. Um professor sem um
propdsito moral ndo tem objetivo, fica tdo recetivo a civilidade e ao mal como ao bem
(Martikainem, 2001; Fenstermacher, 1990; Socket, 2008, 2012).

Portanto, ensinar ndo é um «conjunto de performances mecénicas julgados pela
qualidade do produto» (Sockett, 1993), mas uma «missdo de Servir» ou «vocacao»
(Hansen, 2001), que tem subjacente uma variedade de fins morais (Fenstermacher,
1990; Soder, 1990; Veugelers & Oser, 2003).

E sabido que a educacéo é a socializacdo das geracdes e uma possibilidade de
impulso a transformagao. Por isso, “a sociedade contemporanea tem na escola um lugar
privilegiado para a concretizacdo do ideal de humanidade construido em torno dos
valores da democracia, da justi¢ca, da paz e da solidariedade” (Batista, 2005, p. 98).

Este pensamento educacional contemporaneo tem raizes em pensadores da

Antiguidade, como, por exemplo, Platdo (1976), que criticava a educacao de seu tempo
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por ndo visar a formacdo de governantes cidaddos, tratando-se, portanto, de uma
instrugdo descomprometida com o interesse comum. Posteriormente, este pensamento
foi também subscrito por pensadores modernos, como Rousseau (2004) e Dewey
(1960). Do primeiro, hd a relevar o seu método educacional que valoriza o
desenvolvimento da crianga, tendo em conta a temporalidade e as necessidades de
aprendizagem da mesma, e cuja finalidade é o desenvolvimento sensorial, mental e
moral do ser humano. Das teses de Dewey (1960) destacamos um dos principios
fundamentais da sua pedagogia - o principio da democracia, a partir do qual «as escolas
se deviam organizar como pequenas comunidades democraticas, empenhadas no
desenvolvimento de atividades socialmente Uteis, capazes de terem um impacto positivo
no desenvolvimento dos valores democraticos» (p.51).

Assim, de acordo com esta abordagem, o papel de transmitir conhecimento pelo
ensino é inseparavel da sua dimensdo ética (Ball & Wilson, 1996; Goodlad, Soder, &
Sirotnik, 1990; Korthagen, 2004; Sockett, 2012). No ensino nao esta apenas em causa a
preparacdo dos alunos relativamente a matérias/contelidos necessarias/os para as suas
ocupacdes futuras, mas também o seu desenvolvimento como pessoas eticamente
irrepreensiveis e cidaddos ativos numa sociedade democratica (e.g., Carr, 2006;
Korthagen, 2004; Noddings, 2002a; Sockett, 1993, 2008, 2012).

Os aspetos éticos da atividade docente, quer os relacionados com a conduta ética
do professor, quer com o desenvolvimento ético dos alunos, bem como a componente
ética da formacdo, tém sido progressivamente especificados na legislacdo portuguesa,
mais concretamente na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro). Por outro lado, «a importancia desta tematica na formac&o inicial e continua
dos professores acentuou-se com as Ultimas alteracdes curriculares do ensino basico, as
quais concederam a educacdo para a cidadania uma dimensdo transversal e
transdisciplinar, acentuando-se a necessidade de todos os professores integrarem esta
dimensdo no seu ensino.» (Marques, 2002, p. 11).

Recentemente o Regime Juridico da Habilitagdo Profissional para a Docéncia na
Educacéo Pré-escolar e nos Ensinos Bésico e Secundario (Decreto-lei 43/2007 de 22 de
fevereiro) apresenta a Formag&o Cultural, Social e Etica como uma das componentes de
formacdo. Este documento tem merecido severas criticas pela sua exaustdo e

inoperacionalidade (e.g., Ceia, 2002).
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Pelas razdes atras aduzidas, acrescidas do conhecimento cientifico que se tem
vindo a constituir no dominio da formacdo de professores, estamos de acordo com
Estrela et al. (2009), Sabbagh (2009) e Seica (2011), relativamente & necessidade de se
continuar a apostar na investigacdo de problematicas relacionadas com o pensamento e
a atuacdo etica dos professores, enquanto dimensdes centrais da atividade docente.

Aceitando como premissa que a ética ¢ uma ferramenta basica para a
participagdo na vida coletiva e social e atendendo aos mdltiplos desafios da
contemporaneidade a formacdo dos professores e a investigacdo neste dominio
assumem particular relevancia.

Esta reflexdo e questionamento sdo particularmente importantes quando se
constata uma certa indefinicdo ética cuja origem remete para uma certa conflitualidade
entre correntes éticas inseridas na modernidade (fundamentacéo racional de valores e
sua universalidade) e correntes inseridas no espirito pds-modernista que criticam essa
racionalidade e negam a existéncia de valores universais (Seiga, 2011).

Porém, de acordo com os estudos realizados com professores portugueses, “os
valores que enformam a ética profissional do professor sdo valores socialmente
apreciados e, se veiculados no dia a dia através da acdo pedagdgica, poderdo fazer do
professor um modelo axiologico para o aluno e um fator harmoénico da escola” (Estrela,
2010, p.82). Esses valores, que os professores dizem ser importantes, revelam uma face
humanizada da sua conduta, onde o respeito pelo outro estd aliado ao sentido de
responsabilidade e a orientacao para a solicitude.

Concomitantemente, o papel dos professores tem-se modificado de forma
acelerada e os problemas vivenciados pelos professores vdo para além das mudancas
ocorridas na sua atividade. E muito possivel que o/a maior constrangimento/tenséo
derive do contexto de incerteza e das permanentes controveérsias vividas nas escolas que
reenviam para mudancgas constantes que os professores tém de fazer no seu trabalho
(e.g., Hargreaves, 1994, 2000, 2003; Mayer, 2003; Marchesi, 2008).

O aumento das exigéncias sobre o professor e a forma como o ensino esta
organizado - a organizacgao dos tempos letivos e a distribuicdo do trabalho docente (...)
- permanece inalterado, como se nada de relevante tivesse ocorrido, sobrecarregando e

gerando insatisfacdo nos professores.
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Estas exigéncias sobre os professores vém acompanhadas de uma rutura do
consenso social sobre a educacdo e do aumento de contradigdes no ensino. Parece estar
em causa a resolucdo de um novo/velho dilema - o acentuar da pressdo atraves da
manutencdo e o reforco das politicas de controlo ou de priorizar a inovacao centrada
numa escola reconhecida e autonoma, assumida com uma verdadeira comunidade
profissional de aprendizagem. Ou, como sublinha Maroy (2008), o que est4 em causa €
uma politica de regulacdo pds burocrética dos sistemas de ensino, que se substancie em
proporcionar uma ampla autonomia as escolas e num controlo dos resultados.

Por outro lado, a sociedade exige que os professores sejam "trabalhadores do
conhecimento” com a experiéncia e capacidade de desenvolver, ampliar e aplicar novos
conhecimentos (Hargreaves, 2003; Mayer, 2003). Para que a educacao seja um processo
continuo, que ocorre ao longo da vida, exige-se do professor um significativo reportério
de competéncias, que o0 capacitem para a resolucdo de problemas emergentes
(Perrenoud, 2000).

Acresce que, pelo trabalho que desenvolvem nas escolas, os professores tém um
papel preponderante na educacdo dos futuros membros da sociedade, promovendo o
desenvolvimento econémico e o bem-estar das sociedades (Razak, Darmawan, &
Keeves, 2009). E sabido, que nas ultimas décadas, a escola tem acumulado um excesso
de espetativas e solicitacdes que ultrapassam em muito o ambito da sua missdo, em
consequéncia da incapacidade revelada por parte de determinados setores da sociedade
em se adaptar a novas realidades sociais emergentes. Dai um apelo, por vezes
desmesurado, ao compromisso dos professores para responder a essas solicitagdes, que
extravasam em muito as suas atribuicGes. Assim, o compromisso do professor aparece
como a capacidade do professor para responder a mudanca das solicitacdes geradas pelo
atual contexto educativo, assumindo-se como uma das principais caracteristicas do
professor que influencia o seu éxito profissional, neste tempo de mudanca (Crosswell,
2006). Adicionalmente, o compromisso do professor tem sido considerado como um
fator critico para a melhoria do ensino (Day, 2004, 2007; Nias, 1981; Park, 2005).

Reyes (1980), num dos primeiros estudos sobre o compromisso realizados com
professores, identificou um conjunto de caracteristicas positivas de um professor
altamente comprometido, um professor que nomeadamente: i) revela pontualidade e

realiza um maior nimero de horas de trabalho — mostra relutancia em deixar o local de
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trabalho; ii) mostra dedicacdo e disponibiliza mais tempo para as atividades
extracurriculares; iii) realiza um trabalho de melhor qualidade; iv) influéncia o
desempenho dos alunos; iv) acredita e age de acordo com 0s objetivos da escola e do
sistema educativo; v) desenvolve esforcos para além do interesse pessoal; e Vi)
manifesta intencdo de continuar a ser um elemento do sistema escolar.

Nias (1981), num dos estudos mais citados, realizado com professores do
primeiro ciclo, considera que o atributo que define o bom professor € o seu elevado
nivel de comprometimento com a escola e com os alunos. Assim sendo, 0 compromisso
do professor assume-se como um fator critico para a melhoria da qualidade do ensino, o
que por sua vez, de acordo com Darling-Hammond (2000) e Dannetta (2002), tem uma
grande influéncia no rendimento escolar dos alunos. Day (2006) acrescenta que 0
compromisso do professor € importante porque é um fator significativo da qualidade do
professor, na sua capacidade em adaptar-se as mudancas, no tipo de relacdo que
estabelece com os alunos e na obtengdo de bons resultados no ensino-aprendizagem.
N&do é demais acentuar que ensinar é um trabalho complexo e que os professores
necessitam de manter altos niveis de compromisso para responder ao que lhes é
solicitado. Na mesma linha, Park (2005) refere que a melhoria da qualidade da educacgéo
exige o reconhecimento e o incremento do profissionalismo docente para melhor
responder as necessidades dos alunos. Dai que o estudo dos fatores que influenciam os
niveis de compromisso dos professores com a escola e os sistemas de ensino em geral
deva ser um foco importante para a investigacdo na esperanca de que possa contribuir
para a introdugdo de reformas e gerar mudangas na sala de aula, nas escolas e nos
sistemas nacionais de ensino (Razak, Darmawan, & Keeves, 2009).

Portanto, é praticamente um dado adquirido que a qualidade em educacdo néo
pode atingir-se sem o esforco e a dedicagéo de professores altamente comprometidos.

Mau grado as razdes acima enunciadas, Somech e Bogler (2002), Razak,
Darmawan e Keeves (2009), Reyes (1990) chamam a atencao para a existéncia de muito
pouca pesquisa sobre o compromisso dos professores e outros profissionais de
educacdo. Paradoxalmente, o estudo do compromisso tem sido objeto de estudo e
produtor de uma grande quantidade de investigacdo no campo das organizag0es nao
escolares e noutras ocupacdes que ndo a dos professores (Brown, 1996; Lok &

Crawford, 2001; Reyes, 1990). Este facto é geralmente atribuido as dificuldades que os
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investigadores tém tido, até recentemente, para aceder ao mundo/ a privacidade dos
professores e das escolas que os inibe/impede de realizar as suas pesquisas. Como
consequéncia, Razak, Darmawan e Keeves (2009) constatam que ainda ndo foi possivel
identificar cabalmente os fatores que influenciam os niveis de comprometimento dos
individuos ou grupos, bem como os efeitos de interacdo entre os grupos e os individuos
dentro dos grupos. Do mesmo modo, ndo foi ainda possivel examinar empiricamente as
influéncias do compromisso do professor, tanto a nivel individual como grupal, nos
resultados escolares, na participacdo, manutencédo na profissao, atitudes e valores.

Contudo, como enfatiza Crosswell (2006), a partir de uma exaustiva revisdo de
literatura efetuada, podemos afirmar que o compromisso do professor € um fenémeno
crucial para a educacdo. Carece, todavia, de um estudo mais aprofundado pela sua
ligacdo a conceitos como a qualidade do ensino, a adaptacdo do professor, a presenca
docente, a satisfacdo dos professores, ao desejo de permanecer na profissdo, ao clima de
escola, as atitudes e aos resultados escolares dos alunos (Dannetta, 2002; Firestone &
Pennell 1993; Graham, 1996; Riehl & Sipple, 1996; Rosenholtz, 1989; Singh &
Billingsley, 1998; Tsui & Cheng, 1999).

Decorre do que foi dito que as mudancas ocorridas nas Ultimas décadas tém
gerado ambiguidades e contradicbes na situacdo profissional dos professores. A
identidade profissional docente ndo esta imune a influéncia de fatores afetivo-
emocionais, cognitivos e sociais. O estudo da identidade profissional docente continua a
manifestar interesse por parte das comunidades cientificas, por se acreditar que o seu
estudo pode contribuir para o desenvolvimento profissional e para desencadear
processos de mudanca e consequente melhoria da profissdo docente. Como referem
Beijaard et al. (2004), o desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do
intersubjetivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretagdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto.
Neste momento, parece estar a assistir-se a uma revisdo do conceito de identidade
profissional docente (Boliver, 2006). Acrescentando o0 autor que, e passo a citar, «as
mutacBes das Ultimas décadas geraram ambiguidades e contradigdes na situagdo
profissional dos professores. A crise da identidade profissional docente deve ser
entendida no quadro de um certo desmoronamento dos principios da modernidade, que

davam sentido ao sistema escolar» (2006, p. 13).
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Como refere Sachs (2012) o trabalho docente é exigente do ponto de vista
emocional, intelectual e politico, e é caracterizado pela complexidade em termos de
conhecimentos, gestdo de sala de aula e destrezas de ensino, como refere Day (2004). O
trabalho dos professores tem sofrido mudangas constantes e exigéncias crescentes com
repercussdes nas suas identidades e no seu profissionalismo (e.g., Flores, 2011, 2014a),
em contextos marcados por uma «cultura de performatividade», numa ldgica de
regulacdo como mediacgdo e controlo, induzindo um ambiente de desconfianga e uma
diminuicdo da autonomia docente (Flores, 2014a). Por isso, diversos autores tém
alertado para o facto de que essas opcdes tém ampliado os dilemas dos professores, 0
que por sua vez os obrigard a renovar o seu profissionalismo no sentido da
transformacéo das suas identidades (e.g., Bem-Peretz, 2012; Flores, 2014a; Lo, 2012).

Constata-se, portanto que nos altimos cinquenta anos e de uma forma mais
acelerada e acentuada na Uultima década, a profissdo docente se foi tornando
crescentemente complexa, mobilizando intensamente as dimensdes socio-emocionais e
éticas da profissdo. Dai que a investigagdo nesta area possa trazer beneficios para
delinear acbes que possam contribuir para o desenvolvimento ético e emocional dos
docentes, condicdo fundamental para o seu-bem estar profissional e da sua capacidade
de educar os alunos de uma forma integral. Nunca é demais realcar que a educacdo ética
e afetiva é promotora de uma personalidade equilibrada e uma boa adaptacdo a um
mundo altamente competitivo e conflitual (Estrela & Marques, 2008).

E sabido que na base das crises sociais e ambientais ha problemas éticos, como
problemas de afetos e de insensibilidades para com os outros. Por outro lado, a
promoc¢do do desenvolvimento éticomoral e emocional dos alunos € um dos grandes
objetivos da escola para o séc. XXI, desde que a educacdo moral ndo se substitua a ética
do conhecimento e o conhecimento ndo se reduza ao rendimento (Delors, 1996; Estrela,
2010; Gardner, 2006; Morin, 2001).

Partimos para esta investigacdo com a convic¢do de poder vir a contribuir,
dentro das nossas limitacdes, para a producdo de algum saber Util sobre a identidade dos
professores, algo que no futuro lhes permita refletir sobre si préprios e sobre as suas
praticas, no contexto da sua formagdo e desenvolvimento profissional e aceitando o
pressuposto que o0s professores sdo pessoas que desenvolvem a sua atividade

profissional com e para pessoas (alunos), credores de um passado, um presente e de um
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futuro que os constitui, um percurso diacrénico com assinalavel evolucdo (Borges,
2007).

A partir da analise das percecdes expressas pelos professores do Ensino
Particular e Cooperativo, sobre alguns dos construtos tedricos, que na literatura revista
surgem frequentemente a ela associados; a orientacdo ética, o autoconceito profissional,
a percecdo de competéncia percebida, a satisfacdo de necessidades basicas no trabalho
(de autonomia, competéncia e relacionamentos), a autoestima, 0 compromisso com a
escola e com a profissao servirdo para tentar compreender como as dimensdes socio-
emocionais e éticas se podem cruzar com a motivacgdo e contribuir para a autoestima e o
compromisso dos professores com a escola e a profissao.

Com este intuito em mente elabordmos trés objetivos, que elencamos de seguida:
1° objetivo - conhecer as perce¢des dos professores do ensino particular e cooperativo
através do levantamento/estudo das suas percecdes em dominios especificos que se
relacionam com a sua identidade profissional e as suas praticas; 2° objetivo - saber em
que medida se diferenciam as perce¢des dos professores relativamente ao género, anos
de servico e orientacdo religiosa da escola (como variaveis independentes) através de
analises diferenciais dos resultados nas medidas utilizadas nesta investigacao (variaveis
dependentes): orientacdo ética; autoconceito profissional docente; percecdo de
competéncia percebida; satisfacdo de necessidades basicas no trabalho (de autonomia,
competéncia e relacionamento); autoestima; compromisso com a escola e com a
profissdo; o 3° e principal objetivo da presente investigacdo - testar um modelo de
relacfes entre variaveis associada a identidade profissional do professor - a competéncia
profissional percebida, a satisfacdo de necessidades de autonomia e relacionamento
(fatores motivacionais intrinsecos), a autoestima e 0 compromisso com a escola e com a
profissdo. No modelo concetual elaborado acrescentamos a essas variaveis a orientagdo
ética, variavel algo negligenciada nos estudos de natureza quantitativa. Vamos,
portanto, tentar perceber como estas variaveis interagem e se influenciam entre si, na
expetativa de que a dimensdo ética tenha um efeito nuclear nos fatores motivacionais,
na autoestima e no compromisso afetivo do professor com a escola e com a profisséo.
Pretendemos, igualmente, analisar o papel da autoestima como varidvel mediadora das
relaces entre a competéncia percebida, satisfacdo de necessidades béasicas no trabalho

(de autonomia e relacionamento) e 0 compromisso com a escola e a profisséo.
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A partir destes objetivos organizamos o presente trabalho em sete capitulos. No
Capitulo I, apresentamos o quadro tedrico que serviu de base a concec¢do e realizacdo
deste projeto de investigacdo centrado na identidade profissional docente, atraves do
estudo de seis construtos teoricos a ela associados. A partir da investigacdo nacional e
internacional abordamos, nesta primeira parte, composta por sete subcapitulos, 0s
seguintes construtos: i) a identidade profissional docente, ii) a dimensdo ética da
identidade profissional docente, iii) 0 autoconceito profissional, iv) a autoestima, v) a
competéncia profissional percebida, vi) a satisfacdo das necessidades psicoldgicas
basicas no trabalho do professor, e vii) o compromisso do professor. Este primeiro
capitulo inclui, portanto, a revisdo de literatura que nos pareceu relevante para
contextualizar a problemética da investigag&o.

No Capitulo Il, procuramos fazer a transicdo da revisdo da literatura para a
componente empirica. Desta feita, contemplaremos a definicdo do problema, os
objetivos, as questbes especificas e as hipdteses do trabalho, sustentadas na revisao de
literatura efetuada. O capitulo termina com a operacionalizacdo das variaveis em estudo
e com uma breve descri¢cdo do plano do estudo.

A segunda parte do trabalho, que inclui a componente empirica, é composta por
cinco capitulos, quatro dos quais sdo dedicados a apresentacdo e discussdo de
resultados. Atendendo ao facto de que para esta investigacdo procedemos a construgdo
e/ou adaptacdo de varios instrumentos de medida, e para tal termos utlizados duas
amostras, ndo se incluiu nenhum capitulo com a descricdo do método. Apresentaremos
essa descricdo no Capitulo Ill, para os estudos que levaram a validagdo dos
instrumentos utilizados nesta investigagdo, e cujos resultados apresentados neste
capitulo tém por base estudos de validade interna, de fidedignidade e, num caso, de
validade externa. Adicionalmente, todos os instrumentos foram submetidos a uma
segunda andlise fatorial confirmatéria a partir dos dados da amostra principal deste
estudo (N=450).

No Capitulo IV, previamente a andlise e discussao das variaveis em estudo, que
nos permitirdo fazer a caracterizacdo das variaveis em estudo, dando respostas as
hipoteses e questbes especificas levantadas, fazemos uma breve descricdo dos

participantes que integraram a amostra principal do estudo e a descricdo dos
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procedimentos utilizados na recolha de dados, que de certa forma ja tinham sido
abordados no capitulo anterior.

No Capitulo V, apresentamos os resultados da anélise diferencial em fungdo do
género, da orientacéo religiosa da escola e dos anos de servico, para cada uma das sete
medidas incluidos no estudo, procurando dar respostas as hipoteses e questdes
especificas formuladas.

No Capitulo VI, apresentam-se os resultados e respetiva discussdo da andlise
efetuada a um modelo de relacGes entre as diferentes varidveis associadas a identidade
profissional, nomeadamente: a orientacdo ética (cuidado e justica), a competéncia
profissional percebida, a satisfacdo de necessidades de autonomia e relacionamento, a
autoestima e 0 compromisso com a escola e com a profissdo, e analisar o papel da
autoestima como variavel mediadora das relagdes entre a competéncia percebida, a
satisfacdo de necessidades basicas no trabalho (de autonomia e relacionamento) e o
compromisso com a escola e a profisséo.

Por fim, no Capitulo VII, apresentamos as principais conclusGes e
recomendacdes da investigacdo que podem ser objeto de investigacdes futuras, sem

deixar de referir as limitacdes a superar em futuros estudos.
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I. REVISAO DE LITERATURA

1. A lIdentidade Profissional Docente

Nunca como hoje a identidade assumiu tanta importancia, potenciada por um
contexto de acentuadas e aceleradas transformacgdes/mudancas filoséficas, sociais e
culturais, com implicacBes diretas no comportamento das pessoas e em particular dos
professores.

Estas mudancas constituem um processo complexo que implica simultaneamente
fatores contextuais, que podem ou ndo ser sustentados por estruturas formativas, e
fatores pessoais associados a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional no local
de trabalho (Simdo, Caetano, & Flores, 2005). A analise a literatura realizada pelas
autoras sobre a mudanca revelou que «i) a mudanca € um processo complexo que
pressupde a interacdo entre fatores pessoais e contextuais; ii) a mudanga é um processo
interativo e multidimensional que inclui altera¢cdes ao nivel das crencas e das praticas e
a articulacdo entre ambas; e iii) a mudanca esta intrinsecamente ligada a aprendizagem e
ao desenvolvimento» (Simdo, Caetano, & Flores, 2005, p. 175).

Contrariamente ao que acontecia com as geragdes anteriores, em que a tradigéo e
a religido disponibilizavam uma base solida de valores que indicavam a direcdo a seguir
(independentemente da conotacdo positiva ou negativa), a vida das pessoas era vivida
segundo determinados padrdes que lhes garantia uma certa seguranga e esperanca no
futuro. Na sociedade moderna, este padrdo tornou-se mais flexivel. Hoje ndo ha apenas
uma resposta certa e Unica sobre o que é certo ou errado, e 0 que vale ou ndo vale. As
deliberaces a tomar sdo da responsabilidade de cada um. Dai ser tdo importante que
cada pessoa conheca a sua propria identidade, para melhor discernir o que valorizar e
assim viver uma vida com mais significado (Baumeister, 1991; Schlegel, Hicks, Arndt,
& King, 2009).

A identidade
A identidade compreende as caracteristicas que nos identificam como pessoa e
que nos permitem responder a questdo: Quem sou eu? E ela que define a nossa

idiossincrasia, as caracteristicas que nos tornam pessoas Unicas, 0S N0SSOS Qostos e
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interesses e que orienta as nossas decisdes e nos permite projetar o futuro. Para a
construgdo da identidade contribuem a identidade pessoal, a identidade social e a
identidade cultural. (e.g., Palma & Lopes, 2012). Para o desenvolvimento da identidade
pessoal confluem as caracteristicas fisicas e psicoldgicas, as atividades que
privilegiamos, as nossas paix0es e as pessoas com quem mais gostamos de estar,
caracteristicas que nos tornam unicos e distintos das outras pessoas (Palma & Lopes,
2012). Para o estudo da identidade pessoal muito contribuiu o psic6logo americano Erik
Erikson (1959, 1968), com a sua teoria das oito fases de desenvolvimento psicossocial
(da inféncia até a idade da reforma), centrando o foco das suas investigacdes nos
aspetos psicossociais do desenvolvimento humano. Erikson (1959) elegeu como
conceito nuclear do desenvolvimento psicossocial a nogdo de «crise» ou «conflito»
psicolégico. De acordo com o autor, quando este conflito psicolégico - que surge em
cada uma das oito fases do desenvolvimento psicossocial - é resolvido de forma eficaz
emergem virtudes humanas que vdo qualitativamente melhorando ao longo da vida,
contribuindo decididamente para o desenvolvimento equilibrado da identidade pessoal
(Erik Erikson,1959, 1968).

Ha que referir que para a formacdo da nossa identidade ndo basta a tomada de
consciéncia de nos préprios e do mundo, para tal muito contribuem os grupos formais e
informais com 0s quais mais nos identificamos. Para o estudo da identidade social,
desde os anos setenta, muito contribuiram os psicologos britanicos, Henri Tajfel e John
Turner (Tajfel & Turner, 1979, 1986).

A partir dos seus estudos os autores concluiram que a identidade social emerge
da pertenca a determinados grupos sociais. Portanto, se, por um lado, a identidade
pessoal diz respeito as caracteristicas que nos tornam U(nicos, a identidade social
engloba as caracteristicas que partilhamos com os grupos a que pertencemos, ou melhor,
diz respeito as caracteristicas que sdo comuns aos grupos a que pertencemos. As
caracteristicas que partilhamos com os grupos de pertenca correspondem a identidade
social. Neste &mbito, ha também a realcar uma tendéncia humana para favorecer os
grupos a que se pertence (e.g., Tajfel, 1970) e para reforcar a identidade social positiva
(Sheeran, Abrams, & Orbell, 1995). Isto é, os individuos que em determinado momento

se percebem como membros de um grupo, e se essa pertenca € importante no contexto
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da relacdo com o outro grupo, tenderdo a favorecer os membros do seu grupo, para
manter ou reforgar a sua identidade social.

De modo concomitante, a identidade cultural assume também um papel
relevante para a formacdo da identidade, na medida em que vivemos em determinada
época e numa determinada cultura, que influenciam a nossa forma de pensar, sentir e
agir. A identidade cultural reenvia para a nogdo de nacionalidade e aspetos a ela
associados, dado que constitui em si um grupo alargado, podendo também ela prépria
ser considerada uma forma de identidade social, na medida em que os estudos relativos
a nacionalidade mostram similaridades muito significativas entre os membros de um
mesmo pais (Palma & Lopes, 2012). Um dos autores mais citado neste ambito é
Hofstede (1980), um autor que veio revolucionar todo o0 nosso conhecimento sobre as
caracteristicas que definem os povos de um mesmo pais. No seu estudo com
funcionarios da IBM a trabalhar em quarenta paises diferentes, Hofstede (1980)
encontrou diferencas nos valores partilnados entre a populacdo dos diferentes paises.
Isto é, as pessoas de uma mesma nagdo apresentavam comportamentos e sentimentos
semelhantes, o que denota a vivéncia e aprendizagem num determinado ambiente social
— numa determinada «cultura». Adicionalmente, o autor identificou quatro dimensfes
que distinguem a cultura dos diferentes povos: Individualismos vs. Coletivismo;
Masculinidade vs. Feminilidade; Baixo vs. Elevado Distanciamento Hierarquico; Baixo
vs. Elevado Evitamento de Incerteza (Hofstede, 1980). Em 2001, Hofstede acrescentou
mais uma dimensdo ao seu modelo: Orientacdo de curto vs Longo Prazo (Hofstede,
2001).

Delimitacdo do conceito de identidade profissional

Na generalidade, quando se fala de identidade profissional é comum pensar-se
numa forma especifica de identidade social, pois como refere Cohen-Scali (2000) a
distingdo entre identidade social e identidade profissional ndo aparece sempre de forma
clara, na medida em que a diferenca essencial entre as duas identidades estara ligada ao
contexto particular no qual a identidade social se atualiza, aparecendo a identidade
profissional como uma faceta da identidade social (Borges, 2007). Acrescenta Cohen-

Scali (2000) que as identidades profissionais se diferenciam das identidades sociais
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porque «se constituem e evoluem no quadro de atividades particulares: as atividades
profissionais» (p.82).

A identidade profissional tem sido também associada na literatura a um processo
de socializacdo da profissdo, a partir da qual o individuo assume os papéis, valores e
normas do seu grupo profissional (Dubar, 1997). Para Dubar (1997) as identidades
profissionais corresponderdo «a trajetdrias sociais diferentes (...) envolvem as
categorias oficiais, as posi¢cdes nos espacos escolares e socioprofissionais, mas néo se
resumem a categorias especiais. Sao intensamente vividas pelos individuos em causa e
reenviam tanto para defini¢fes de si como para rotulagens feitas pelos outros: sdo pois
formas identitarias» (p.235). Para este autor, «a identidade ndo é mais do que o
resultado simultaneamente estavel e provisério, individual e coletivo, subjetivo e
objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, em
conjunto, constroem os individuos e definem as instituicdes» (Dubar, 1997, p.105). Esta
articulacdo entre a identidade para si e a identidade para os outros, segundo Gravé
(2003), estard «no coracdo dos processos de construcdo ou de reproducdo identitaria de
cada individuo» (p.40). A identidade profissional e a identidade social ndo se chegarao a
confundir, embora nem sempre a distingdo entre ambas seja clara porque “a primeira
reenvia para o dominio do emprego e das atividades econémicas enquanto a segunda diz
respeito ao estatuto social” (Cohen-Scali, 200, p.82).

Portanto, de acordo com o modelo socioldgico de Dubar (1997), as identidades
sociais e profissionais ndo sdo expressdes psicologicas de personalidades individuais
mas «sdo construgcdes sociais que implicam a interacdo entre trajetérias individuais e

sistemas de emprego, sistemas de trabalho e sistemas de formagéo» (p.239).

Gohier et al. (2001), privilegiando um modelo psicossocioldgico integrado do
sujeito, apresentam-nos outra conceptualizacdo da identidade profissional focando
especificamente a sua analise no professor. Os autores consideram que a identidade do
professor € um processo dindmico e interativo de construgdo da representacdo de si
enquanto professor, na qual incluem duas representacOes: a representacdo de si como
pessoa e as representacdes dos professores face & profissdo. Na primeira dimensdo

incluem os conhecimentos, as crencas, atitudes, valores, projetos e aspiracdes que o
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professor reconhece como suas independentemente do seu contexto profissional.
Corresponde, portanto, a uma autointerpretacédo e autorrealizagéo.

Na segunda dimensdo, 0s autores enumeram cinco componentes principais: i) as
representacdes relativas ao trabalho; ii) as representacdes relativas as responsabilidades;
iii) as representacdes relativas aos alunos; iv) as representacdes relativas aos colegas e
ao corpo docente; e V) as representacdes relativas a escola como instituicdo social. Nesta
perspetiva a identidade profissional apoia-se num processo dindmico de construgédo de
uma identidade pessoal.

De acordo com Gohier et. al. (2001), os processos de construcdo da identidade
pessoal e profissional sdo atravessados por crises, por fases em que o sujeito se pde em
questdo pela vivéncia de conflitos internos e externos. Através de um dos seus estudos,
em que participaram professores formadores, foi possivel verificar que a construcdo

identitaria se caracteriza tanto pelo dinamismo como pela interacdo.

Outra das perspetiva, defendida por diversos autores (e.g., Tardiff, 2000;
Kelchtermans, 1993; Nias, 1989) sobre a identidade profissional, sustenta que a
identidade profissional é uma vertente muito importante da identidade pessoal, sendo
dificil separa-las. A questdo identitaria mais geral, «quem sou eu?», deve ser associada
de uma forma particular a questdo identitaria profissional, «como € que eu sou como
professor?».

Dai que a interpretacdo que o professor faz de si proprio enquanto professor néo
é uma descricao neutra, ja que expressa as suas orientagdes e 0s seus valores.

Kelchtermans (1993, 1995), através de uma analise comparativa de histérias de
carreira de professores, identificou varias dimensdes da identidade profissional («o eu
profissional»): a dimensdo descritiva (autoimagem), a dimensdo avaliativa (a
autoestima), a conativa (a motivacéo em relacdo a profissdo) e a normativa (percecédo da
tarefa). A sua investigacdo, a estas dimensdes retrospetivas da identidade, acrescentou
uma dimensao prospetiva (perspetiva de futuro), que remete para as expectativas do
professor que se relacionam com a sua situagéo profissional futura e para a forma como

essa experiéncia é sentida pelos préoprios professores.
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Kelchtermans e Ballet (2002) acrescentam que a identidade profissional nao
pode ser compreendida separadamente dos contextos sociais, culturais e politicos em
que o professor desenvolve a sua atividade profissional.

Na mesma linha Hargreaves (1996) argumenta que 0s contextos escolares tém
grande influéncia na forma como os professores percecionam 0s seus alunos, 0s seus
colegas, as suas tarefas e a sua eficacia. Ao que acrescenta que as condicdes de trabalho
afetam de forma direta a sua satisfacdo profissional e a forma como se sente integrado
na escola.

Portanto, quando queremos apresentar a visao (a voz) dos professores sobre
determinados aspetos identitarios, ndo podemos perder de vista que os professores estéo
alicercados num determinado contexto e sdo portadores de uma experiéncia anterior
como alunos e professores, muito presente nas suas perspetivas sobre a docéncia.

Como refere Sachs (2001), a construcdo da identidade do professor apoia-se
«sobre as suas experiéncias como aluno e como professor, nas suas histérias pessoais e
profissionais no interior e exterior da escola, bem como nas imagens dos professores
gue surgem nos media, na ficcao, etc.» (p. 3).

Em suma, as razfes e ideias atras aduzidas evidenciam-nos como a identidade
profissional do professor € um conceito complexo e multifacetado, que pode ser
interpretado sob diversas perspetivas, mas que ndo pode ser ignorado se quisermos
conhecer, compreender e valorizar os professores.

Vejamos de seguida algumas das questdes discutidas na literatura recente sobre a

identidade profissional dos professores.

Questdes em discussdo na literatura sobre a identidade do professor

A identidade profissional dos professores emergiu como uma area de pesquisa
independente no inicio dos anos 70 (e.g., Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004).
Recentemente o interesse dos investigadores tem-se dirigido para o estudo da identidade
profissional dos formadores de professores (e.g., Williams, Ritter, & Bullock, 2012).
N&o é por isso surpreendente que muita da literatura sobre formacdo de professores
destaque a importancia da identidade na formacdo de professores (e.g., Freese, 2006;
Hoban, 2007; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001; Olsen, 2008;
Sachs, 2005).
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Beauchamp e Thomas (2009), a partir de uma revisdo de literatura efetuada
sobre a identidade profissional dos professores e atendendo a forma como os diversos
autores definem o conceito e desenvolvem os diferentes aspetos do mesmo,
classificaram os estudos em trés categorias: i) a formagdo e desenvolvimento da
identidade profissional dos professores; ii) a identificacdo das caracteristicas da
identidade profissional dos professores; e iii) a identidade profissional representada / re
(apresentada) a partir das histérias dos professores (Beauchamp & Thomas, 2009).

Tentando conciliar a variedade de perspetivas sobre a identidade profissional dos
professores, Beijaard et al. (2004) argumentam que «0 que 0s varios significados de
identidade tém em comum é a ideia de que a identidade ndo € um atributo especifico de
uma pessoa, mas um fendémeno relacional» (p.108). Sobressai daqui que a identidade
profissional € um processo continuo de interpretacdo e reinterpretacdo solicitado por
experiéncias profissionais e fatores contextuais (Beauchamp & Thomas, 2009).

Mais recentemente foi considerado que este conceito envolve uma combinacéo
de interagdes competitivas entre fatores pessoais, profissionais e situacionais e qualquer
uma destas dimens6es pode tornar-se dominante num determinado momento (Ashforth,
& Tomiuk, 2000).

Dos estudos acima citados resulta a ideia consensual de que as mudancgas de
identidade podem ocorrer ao longo da carreira de um professor como resultado das
interacdes dentro das escolas e nas comunidades mais alargadas e de que os futuros
professores deveriam ser submetidos a programas de formacdo no sentido de os
ajudarem a assumir posicdes assertivas em contextos escolares cada vez mais exigentes
e desafiadores.

Todavia, como temos vindo a enfatizar, o conceito de identidade profissional é
um problema complexo, e até mesmo uma analise mais superficial da literatura nos
revela que ainda ha muito para entender quando se pretende valorizar o
desenvolvimento da identidade dos professores através da sua formagéao.

Para além destas vicissitudes/constrangimentos sobre a identidade profissional
do professor é possivel extrair algumas ilacGes:

- No contexto educacional é consensual a ideia de que as perspetivas dos

professores sobre o seu papel, a natureza do ensino e da aprendizagem influenciam o
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seu comportamento no seu trabalho, o seu bem-estar e a eficacia no trabalho (Abednia,
2012; Ashforth & Tomiuk, 2000).

- Do mesmo modo € consensual a ideia de que a identidade é dindmica e que a
identidade do professor vai mudando ao longo do tempo, pela influéncia de fatores
internos e externos. Na literatura podemos encontrar autores que tém estudado a
influéncia na identidade dos fatores internos, como as emoc¢6es (Rodgers & Scott, 2008;
Beauchamp & Lynn, 2009; Van Veen & Sleegers, 2006; Zembylas, 2003), e outros que
tém estudado a influéncia dos fatores externos, como as praticas docentes e as
experiéncias de vida em contextos especificos (Flores & Day, 2006; Rodgers & Scott,
2008; Sachs, 2005).

- Beijaard, Meijer e Verloop (2004), numa revisdo da literatura efetuada sobre a
identidade docente (1998-2000), falam da auséncia de uma definicdo clara do conceito e
do facto de terem encontrado defini¢des diversas, realcando, contudo, o reconhecimento
geral de que a identidade profissional dos professores tem uma natureza multifacetada e
dindmica. Nesse estudo sobre a identidade docente salientam quatro aspetos: i) que a
identidade € um processo continuo, um fendmeno em constante evolucdo; ii) que
envolve uma pessoa e 0 contexto, no qual os professores aprendem as caracteristicas
profissionais adotadas pelos professores mais experientes; iii) na identidade profissional
do professor é possivel identificar subidentidades, que podem assumir uma maior ou
menor centralidade para a identidade global, mas tém que estar em equilibrio para evitar
a conflitualidade entre elas; iv) e, que a identidade profissional compreende a nogéo de
envolvimento/compromisso, ou a preocupacao do professor com o seu desenvolvimento
profissional de acordo com os seus objetivos. Chamam também a atencdo para a
natureza problematica da identidade, nomeadamente, a ligacdo da identidade e o self, e a
distingdo pouco clara entre identidade pessoal e profissional. Sugerem que em futuras
pesquisas sobre a identidade profissional dos professores, se dé mais atencao a relagédo
entre conceitos relevantes, tais como self e identidade e ao papel do contexto na
formagéo da identidade profissional.

Por sua vez, Gee (2001) refere-se a natureza multifacetada e dindmica da
identidade, quando diz que a identidade tem a ver com o facto de a pessoa ser
reconhecida como um tipo particular de pessoa, que pode mudar de um momento para o

outro, de contexto para contexto (influéncia externa) e que pode ser ambigua e instavel.
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Apresenta quatro maneiras pelas quais uma pessoa pode ser reconhecida como sendo
um tipo particular de pessoa - i) Nature-identity (Identidade da natureza): um estado
desenvolvido a partir da natureza individual; ii) Institution-identity (ldentidade
institucional): uma posicdo autorizada/sustentada pelas autoridades das instituicdes; iii)
Discourse-identity (Identidade do discurso): uma caracteristica individual reconhecida
no discurso ou no dialogo com os outros individuos; iv) Affinity-identity (Identidade-
afinidade): experiéncias compartilhadas no contexto das relagdes grupais, realgcando que
as diferentes categorias se inter-relacionam e predominam em momentos e
circunstancias diversas.

- Day, Kington, Stobart e Sammons (2006), tomando por base a literatura
existente e as pesquisas realizadas no ambito de um projeto de investigacdo levado a
cabo no Reino Unido, com 300 professores de 100 escolas — no qual estudaram as
variacdes no trabalho, na vida dos professores e os seus efeitos sobre os alunos
(VITAE) -, concluem que as identidades ndo sdo intrinsecamente estaveis nem em si
mesmas fragmentarias, como sugere alguma literatura. Pelo contrario, as identidades
dos professores podem ser mais ou menos estaveis e mais ou menos fragmentadas em
momentos diferentes e de maneiras diferentes de acordo com uma fase da vida, de
carreira e fatores situacionais.

- Como vimos anteriormente, a definicdo de identidade também pode ser vista
numa perspetiva socio-cultural. A identidade do professor nesta perspetiva € vista como
produto e como processo. Produto no sentido em que é o resultado das influéncias do
professor e processo como forma de interacdo permanente na formacéo de professores.

Olsen (2008) refere que a identidade é como um rotulo, que recolhe as
influéncias e os efeitos imediatos dos contextos, do self social e de sistemas de
significados, que se entrelacam no interior e de como o professor simultaneamente
reage e se posiciona em determinados contextos e se relaciona com 0s outros num
determinado momento.

Sfard e Prusak (2005), na mesma linha, reconhecem a dindmica da identidade
em termos da dindmica do discurso. Para eles a identidade € um conjunto de
reedificadores significativos, historias endossaveis a uma pessoa, sendo que a andlise
subsequente da dinamica das narrativas deixa claro que as identidades, mesmo que

individualmente, sdo produtos de uma narrativa coletiva.
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- Uma das mais interessantes definicGes de identidade profissional do professor é
a proposta por Sachs (2005). A autora refere que a identidade profissional é o cerne da
profissdo docente, ao fornecer uma estrutura a partir da qual os professores constroem
as suas ideias acerca do “como ser”, “como agir”, e “como entender” o seu trabalho e o
seu lugar na sociedade, acrescentando que a identidade do professor ndo é algo fixo ou
imposto, mas que resulta de um processo de negociagdo atraves da sua experiéncia e do
sentido que lhe é atribuido. A autora enuncia duas formas antagdnicas de identidade
profissional: i) a identidade empresarial, como sendo individualista, competitiva e
reguladora, orientada para a externalidade e para os resultados; e, ii) a identidade
ativista em que o0s professores se preocupam com 0S processos de ensino e o
desenvolvimento de standards, no sentido de proporcionar aos estudantes experiéncias
democraticas. Estas mais orientadas para a investigacdo, para salas de aula colaborativas
e para escolas onde o ensino é fortemente orientado por valores e ideais da sociedade e
onde as finalidades do ensino e da aprendizagem transcendem um certo
instrumentalismo de politicas educativas. Sachs (2000) chega a propor um protocolo de
atuacdo para o professor ativista baseado nos seguintes principios: a inclusdo em vez da
exclusdo, realcando a necessidade de criar redes e parcerias; a agdo coletiva e
colaborativa; a comunicacdo eficaz dos objetivos e das expectativas; 0 reconhecimento
do conhecimento profissional de todas as partes envolvidas; a criagdo de um ambiente
de confianca e respeito; ser compreensivo e responsavel; agir com paixdo; deleitar-se e
divertir-se. Partindo de uma andlise critica do estado atual da profissdo docente, a autora
salienta que a identidade ativista € no essencial uma manifestacdo de esperanga no
discurso democratico e na capacidade individual e coletiva dos professores e das escolas
para serem criativos, comunicativos e para se orientarem por valores, se centrarem na
ética e preocuparem com a investigacdo. Este ponto de vista da identidade néo so realca
a sua importancia na profissdo docente, como também as suas mdaltiplas dimensdes,
englobando o aspeto pessoal e profissional, a sua dindmica modificavel, ao enfatizar o
papel da negociagdo na formacédo e remodelacdo da identidade do professor.

Parece-nos que a perspetiva de Sachs é um bom contributo e um ponto de
partida util para a compreensdo da identidade docente, como também salientam
Beauchamp e Lynn (2009), na medida em que a autora assume a centralidade do

conceito no ensino e indica o seu dinamismo.
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Contudo, na literatura revista aparecem outros conceitos, independentemente da
natureza dos estudos em causa, que se inter-relacionam no sentido de uma melhor
compreensdo da identidade profissional do professor (e.g., Canrinus, Helmes-Lorenz,
Beijaard, Buitink, & Hofman, 2012; Kelchtermans, 2009).

Nas proximas secOes deste capitulo tentaremos proporcionar uma visao geral
desses conceitos - todos eles interligados — nomeadamente: as relagbes da identidade
profissional com a orientacdo ética, com o autoconceito profissional e a autoestima, com
a motivacdo (satisfacdo de necessidades bésicas no trabalho do professor) e o

compromisso do professor com a escola e com a profissao.

2. A dimensdo ética da identidade profissional docente

O presente subcapitulo tenta esclarecer aspetos basicos do pensamento ético e
enfatizar a importancia da ética no papel do professor. Focar-nos-emos em trés grandes
questdes: Serd que a ética assume um papel central na docéncia? Em que se baseiam as
deliberagdes éticas dos professores? Como e onde se manifesta a justica e o cuidado,
dimensdes estruturantes da orientacdo ética, na acdo dos professores?

2. 1 Etica e identidade

Delimitagé&o de conceitos

A palavra ética deriva etimologicamente da palavra de origem grega «éthos»,
que originalmente significava «morada», lugar onde vivemos (Trigo, 1999). E nesse
contexto que adquirimos habitos, costumes, um modo particular de ver o mundo e um
modo de ser. E este modo de ser de cada um que caracteriza a sua identidade, que esta
na origem das suas atitudes, sentimentos, posturas e comportamentos. ldentifica-se,
portanto, com o carater, que para 0s gregos na Antiguidade era uma caracteristica
humana muito particular que reenviava para um modo de ser pessoal, configurado por
costumes, pela cultura, pecas tradi¢Oes e educacdo. Dai o carater ser o cunho pessoal
que identifica o sujeito ético (Magalh&es, 2010).
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Portanto, a ace¢do mais normal do vocabulo «éthos» € «modo de ser», «carater»,
0 que estd em conformidade com toda a tradicdo filos6fica a partir de Aristdteles
(2009).

Dai podermos inferir que o problema da identidade do professor sera sempre um
problema de ética na medida em que ética significa identidade (Ceia, 2002). Ou, como
salienta Seica (2003), o dia a dia das escolas apela constantemente para critérios de
deliberacdo e acdo valorativos, em que o apelo a critérios, como o do bom, do util, do
desejavel, do justo e as regras e as atitudes por eles justificados fazem da acdo docente
uma atividade especificamente ética e dos professores sujeitos éticos.

Em suma, muito embora a ética e a moral remetam para a mesma realidade e
sejam por alguns autores consideradas sinbnimos (Argandofia, 1994), os conceitos
diferem entre si. Enquanto a ética se preocupa com a fundamentacdo do agir, 0s
principios e valores, a dimensdo da interioridade dos atos, aquilo que € mais pessoal, a
moral indica acGes e normas concretas, € a aplicacdo dos costumes, dos habitos e das
regras daquilo que foi objeto da ética.

Portanto, a ética é a ciéncia da moral e a arte de dirigir a conduta. Trata-se de um
conjunto de permissdes e de interdi¢cBes que tém relevancia na vida dos individuos e séo
fonte de inspiracdo na orientacdo da sua conduta. Na prética, a ética orienta 0 homem na
realizacdo dos seus fins, enquanto a moral d& a conhecer as regras aplicadas ao ato a ser
cumprido (Brugger, 1969; Oderberg, 2009).

Etica e docéncia

A atividade docente é intelectual mas é também marcadamente ética, como ja foi
amplamente enfatizado, pois apela ao exercicio de competéncias cognitivo — intelectuais
e ético — morais. Na sua pratica diaria o professor é incontestavelmente um modelo de
conduta e de civismo para os seus alunos. A fungdo do professor envolve a relagédo
professor aluno e a transmisséo de conteddos para a consciencializacdo do aluno, o que
implica a capacidade de analisar situacdes e o uso de habilidades adequadas de ensino,
perpassados pela moral — implica uma avaliagdo moral sobre o que € certo e errado,
bom ou mau, digno ou indigno —, que determinam o tipo de influéncia que o professor

exerce sobre os seus alunos (Hansen, 2001).
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Tais praticas pedagogicas pressupdem concecdes especificas sobre o que
significa viver uma vida moral digna (Buzzelli & Johnston, 2001; Fenstermacher, 1990;
Hansen, 1998). Neste sentido, os professores tém a responsabilidade de reforcar o
bem comum e promover o bem-estar dos alunos (Noddings, 2003; Sockett, 1993).
Além disso, os professores sdo responsaveis por preparar "bons cidadaos" para o
exercicio pleno da cidadania (Aristoteles, 2009; Saha, 2000, 2004; Youniss & Yates,
1999).

Quando falamos de ética falamos da reflexdo sobre a a¢do. Contudo, ndo somos
éticos antes da decisdo ética da acdo, sendo que é através desta que decidimos se
queremos ou ndo ser éticos. O pensar sobre o agir vai-nos permitir justificar o que
fazemos (Seiga, 2003). Como salienta a mesma autora: «A vida quotidiana das escolas
com os seus conflitos relacionais, as suas dindmicas de poder e os seus dilemas (espelho
que reflete a sociedade em geral) é prova disto, ao apelar constantemente para critérios
de deliberagéo e acdo. Nem sempre conscientes, mas sempre valorativos. Ora este apelo
a critérios — do bom, do util, do justo, por exemplo — e as regras de agdo por ele
justificadas fazem da atividade docente, genericamente axioldgica, uma atividade
especificamente ética e dos seus agentes — 0s professores — sujeitos éticos.» (Seica
(2003. p. 31).

Os professores estdo constantemente a transmitir conceitos de moralidade aos
seus alunos. Ensinar a tomar decis@es, enfatizar uma habilidade em detrimento de outra,
punir ou ndo punir, sdo processos que normalmente envolvem decisdes morais e
avaliacOes. Levanta-se, portanto, aqui uma questdo pertinente:

- Como sao feitas essas avaliacGes e tomadas essas decisdes e que principios
podem orientar essas escolhas?

A fundamentacdo teodrica para responder a esta questdo encontra razfes no
campo da ética normativa - um campo de estudo que nos ultimos 2500 anos
desenvolveu varios principios para orientar decisdes éticas -, uma vez que dai provém as
principais correntes do pensamento ético que permitem avaliar a aceitabilidade
filosofica das acbes dos professores. Neste contexto, de acordo com Sabbagh (2009),
Magalhdes (2010), Marques (2007), Resh e Sabbagh (2009) e Seica (2003),
encontramos as trés correntes éticas mais relevantes sobre a justificacdo das atitudes

morais, ou seja da acdo: as éticas teleologicas, juizos de valor que se orientam para um
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fim e as suas consequéncias (para garantir a acao ética os meios e os fins tém de ser
bons); as éticas deontoldgicas, que fundamentam a acdo moral na obediéncia ao dever (é
boa a acdo moral porque € um dever realiza-la e ndo por outro motivo qualquer); e a
ética da virtudes, com raizes no pensamento de Aristoteles (384-322 a.c./2009), em que
se destaca o papel do agente, do seu carater e do juizo que toma de acordo com cada
situacdo. Ao contrario das teorias anteriores, trata-se de uma perspetiva que rejeita
estabelecer normas aplicaveis as situacdes, procurando definir o caminho do progresso
moral da pessoa, que resultara em decisfes e numa conduta eticamente aceitaveis.

Estas trés abordagens influenciaram grande parte da pesquisa educacional atual
sobre a ética dos valores e dos ideais que orientam a acdo dos professores. Porém, como
refere Hansen (1998), ndo esgotam toda a gama de abordagens possiveis e todas as
formas de pensar dos professores. Tendo como suporte as abordagens filoséficas da
ética normativa, atras referidas, a investigacdo educacional empirica produziu trés
grandes concecdes sobre o pensamento ético dos professores: a abordagem deontoldgica
baseada no dever; o consequencialismo, uma abordagem baseada em resultados; e a
abordagem baseada na virtude. Comum a todas estas perspetivas é a suposicao de que se
espera dos professores que reflitam criticamente sobre as suas praticas e analisem as

suas implicagcdes morais e politicas (Sabbagh, 2009).

A abordagem deontolégica

A deontologia desvaloriza as consequéncias dos atos estabelecendo o valor
moral a partir ou em funcdo de principios e regras universais. Neste sentido, ao
estabelecer principios de conduta independentes das consequéncias dos atos, a
deontologia elege o principio do dever como prioritario no processo de deliberatorio, ou
seja, a acdo e determinado pelo dever.

Enquanto o ato legal é o que esta de acordo com a lei, a agdo é determinada pelo
dever, sem restricdes de qualquer espécie.

Para os defensores desta perspetiva a pergunta fundamental da ética ndo é «o que
é 0 bem?», mas «o que devo fazer?» Esta abordagem desenvolvida por Kant (1995) e
Rawls (1971/1993) defende também que as decisbes e a¢Oes das pessoas, neste caso 0s
professores, devem ser guiadas tendo em consideracdo os direitos e os deveres proprios

e os dos outros. Ou seja, 0 que vale para mim, em igualdade de circunstancias, deve
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valer para toda a gente (validade universal). Por sua vez, as decisdes e 0 comportamento
dos professores sdo julgados como moralmente aceitaveis se estdo em consonancia com
as funcbes explicitas e implicitas para com os individuos (Kant, 1995) ou as
instituicBes/escolas (Rawls, 1971/1993).

O comportamento dos professores € julgado como moral se cumprir a obrigagéo
de conceder aos alunos o direito universal a educagdo. Por outro lado, convém referir
que os direitos dos professores e obrigacdes sdo determinados por regras e principios de
comportamento determinados a priori, e ndo pela avaliacdo dos resultados das suas
acOes (Sabbagah, 2009).

De acordo com Husu e Tirri (2003) e Sabbagah (2009), dos professores é
esperado que realizem determinadas acGes, porque estdo certos de que antes fizeram a
escolha correta independentemente de haver ou ndo beneficios ou produzirem boas
consequéncias. A adesdo a principios de integridade académica, como a honestidade e a
abertura de espirito, sdo valorizados em si mesmo, mesmo que isso possa conduzir a
consequéncias negativas (e.g., ser expulso da escola). Da mesma forma, um ato que
beneficia o aluno, pode ser julgado como antiético se foi obtido da forma ndo correta
(e.g., obter um bom resultado num trabalho escolar por utilizacdo de meios ilicitos,
como a copia ou o plagio).

E também caracteristica da ética do dever a ideia de «nunca tratar os outros
como um meio para o cumprimento arbitrario de qualquer vontade, mas unicamente
como um fim», o chamado principio pratico supremo de Kant (1995). Quando nos
relacionamos com os outros (e.g., 0s alunos) devemos trata-los como queremos que nos
tratem a nos, independentemente da classe, cor ou credo.

Finalmente, a condicdo essencial de toda a atividade moral é a autonomia da
vontade. A autonomia identifica-se com a liberdade - a capacidade racional de escolher
0 bem, mas o bem para toda a gente, nas mesmas circunstancias. Como pessoa livre
devo determinar a minha vontade por uma consciéncia responsavel e ndo por pressoes
externas.

Claro que esta abordagem ndo estd isenta de criticas. E certo que a ética
Kantiana marcou a diferenca ao relevar o sentido do dever desinteressado, contudo nada
diz sobre o que se deve fazer em contextos diferentes ou em situagdes dilematicas. Nas

palavras de Ramiro Marques (2007, p.61): «E uma ética interessante para a discussao
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dos grandes principios, mas incapaz de nos dar respostas concretas sobre como devemos
deliberar e agir em situagéo contextual.»

(& frente abordaremos de forma mais detalhada as perspetivas de Kant (1995) e
Rawls (1971/1993) no ambito da ética da justica)

A abordagem consequencialista

O consequencialismo corresponde a corrente do pensamento segundo o qual o
valor moral do ato é determinado pelas consequéncias que produz. A agdo correta é
aquela que maximiza o bom. A perspetiva mais influente do consequencialismo € o
utilitarismo. Esta corrente foi proposta inicialmente por Jeremy Bentham (1948/1989) —
utilitario no sentido hedonista - e desenvolvida e consolidada por John Stuart Mill
(1863/1980) — utilitario no sentido da felicidade. Dos utilitaristas contemporaneos
destacam-se Richard Hare (1982) e John Harsansy (1982) que definem o utilitarismo
em termos de vontade e desejo (preferéncias pessoais).

Em suma, ndo ha apenas um utilitarismo, mas varias teorias utilitaristas que tém
em comum as seguintes caracteristicas: i) a ética tem como finalidade o bem-estar; ii) a
qualidade moral das acdes depende das suas consequéncias; iii) no desenvolvimento de
determinadas acdes o bem do individuo deve ser maximizado e o seu sofrimento
minimizado; iv) a ética ndo pode separar 0 bem-estar ou o sofrimento individual da
qualidade de vida de todos os cidaddos (Magalhdes, 2010). Atendendo a que o
utilitarismo se situa na perspetiva liberal, um dos mais acérrimos criticos do liberalismo
é Charles Taylor (1989), que acusa os liberais de terem feito abstracdo da vida moral e
construido um modelo de sociedade sem raizes, nem historia, nem tradicdes.
Adicionalmente, uma das criticas mais frequente que se faz ao liberalismo é que nédo
dispde de um conceito adequado de equidade e de justica, mau grado defenda como
critério de justica a maxima «a maior quantidade de felicidade possivel para o maior
namero possivel de pessoas».

Noddings (2002a, 2003a), um nome reconhecido no contexto da educagéo
moral, pode ser interpretada como tendo uma abordagem consequencialista ao ensino e
a educacdo (embora ndo utilitarista). A propria autora enquadra-se numa tradicao
liberal, sem deixar de afirmar que é preciso ir mais além do liberalismo (Noddings,

1999b, p.18). Noddings (2003b) no seu livro Felicidade e Educacdo coloca uma
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questdo importante e relativamente negligenciada (Sabbagh, 2009): Em que medida e
por que meios 0 sistema de ensino nas democracias liberais contribuem para a
realizacdo e a felicidade do individuo? A resposta reenvia-nos para uma abordagem
dindmica, otimista e igualitaria, através de praticas de ensino que melhorem as relacdes
de cuidado podemos ajudar os alunos a atingir a felicidade. O seu argumento central é
que as boas préticas de ensino podem ajudar a felicidade de todos. As pessoas felizes
parecem ser boas, melhores pessoas (e.g., menos violentas) e, por outro lado, a autora
acredita que uma maior énfase na felicidade pode fortalecer a motivacdo dos alunos
para aprender e facilitar experiéncias positivas da escola. Acrescenta, que o enfoque
tradicional numa estreita faixa de realiza¢6es intelectuais como crucial para a felicidade,
como defendido por Mill (1863/1980), impede a autorrealizacdo dos alunos em varios
dominios, como, por exemplo, a socializa¢do dos alunos em questdes morais, 0 que 0S
levara a preocuparem-se com questdes civicas).

(a frente desenvolveremos de forma mais detalhada o pensamento da autora).

Abordagem baseada na virtude

A ética da virtude, contrariamente a abordagem deontoldgica e
consequencialista, advoga a importancia primordial do carater que o agente deve
desenvolver, a partir de uma reflexdo ética sobre como se deve viver. Ou melhor, a
abordagem baseada na virtude procura definir o que faz uma pessoa boa — o elemento
central da sua doutrina.

Nesse sentido, propde-se identificar quais as caracteristicas morais e intelectuais
que cada individuo deve possuir e desenvolver a fim de viver uma vida boa.

A ética das virtudes tem origem em Aristoteles (384-322 a.C./2009), cujo
pensamento estabeleceu uma ética centrada no individuo, no seu carater e na sua
capacidade de julgar atos morais. Considera que o bem supremo das a¢Ges humanas
reside numa finalidade a que se destina o ser humano - a felicidade. «A felicidade é
entdo, o que ha de mais esplendoroso e o que da um prazer extremo o bem supremo;
estas qualidades ndo podem ser dissociadas, tal como as encontramos no epigrama de
Delos: O mais nobre € a justica e 0 mais desejavel a saude; / mas o que de mais doce

ha / é encontrar 0 que se ama.» (Aristoteles, 2009, p. 36). Acrescenta que 0 que é
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decisivo para a felicidade sdo as atividades realizadas com exceléncia ética,
inversamente as atividades opostas que levam a infelicidade.

Outro aspeto central e inovador na ética aristotélica tem a ver com a concecao
de responsabilidade individual pelos atos praticados. Nesse sentido, quando alguém
pratica uma acdo deliberada faz algo pelo que tera de responder, revelando também o
seu carater. Assim, o carater ao fundir-se com sua agdo da-se uma dupla
responsabilizacdo do sujeito. A virtude para Aristdteles (2009) esta no nosso poder de
escolha. Reenvia para uma predisposicdo de carater para procurar a exceléncia moral,
gue pode manifestar-se através da exceléncia intelectual (sophia) e da exceléncia moral
(phronis).

No contexto educacional, a ética da virtude especifica as caracteristicas pessoais
e interpessoais que o professor deve ter e defende que através da aprendizagem é
possivel desenvolver a qualidade moral sustentavel do individuo, aspeto nuclear da
teoria ética no ensino (Sockett, 1993). Este autor identifica cinco virtudes profissionais
que sdo constitutivas da pratica de ensino e da capacidade dos professores para lidar
com aspetos morais, nomeadamente: a honestidade intelectual; a coragem; o cuidar; a
imparcialidade; e, finalmente, a sabedoria pratica (Sockett, 1993).

Em consonancia, Ceia (2002), relativamente a formacdo dos professores, refere
que «A identidade do professor pode ser construida de forma positiva por duas vias, que
recupero da ética aristotélica: ser professor é possuir virtudes morais, que apenas se
concretiza praticando a¢6es moralmente positivas como o puro ato de ensinar alguém
alguma coisa; ser professor é possuir virtudes intelectuais, que se conquistam pela
aprendizagem que se adquire com o fim de poder ser Gtil aos outros» (p.7).

Carr (2006) coloca a questdo nos seguintes termos: o carater pessoal dos
professores € particularmente importante porque sdo 0s responsaveis pelo
desenvolvimento pessoal e moral dos seus alunos (juntamente com a familia,
acrescentamos nos). Acresce, que «0s pais e 0s professores sO podem desempenhar o
seu papel de educadores se possuirem as virtudes do carater, porque um mau mestre faz
do aprendiz um mau praticante.» (Marques, 2007, p. 69).

Em suma, para a ética da virtude o esfor¢o educativo de um caréter virtuoso para
agir corretamente oferece garantias mais duradouras de uma conduta eticamente

aceitavel do que a imposi¢do de uma norma impessoal. Nesse esforco educativo os pais
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e os professores tém uma influéncia decisiva, mas para tal necessitam de possuir

virtudes de carater.

2.2 A orientacdo ética
A ética do cuidado e a ética da justica ou as duas faces da mesma moeda

O construto orientacdo ética pode ser definido como o conjunto de principios
que guiam o individuo no sentido de descriminar o certo do errado, o0 bem do mal e o
moral do imoral, ajudando-o, assim, na escolha de um modo adequado de conduta.

Para conhecer os critérios éticos subjacentes as decisfes dos professores, a sua
orientacdo ética, utilizdmos como referencial tedrico duas escolas do pensamento ético:
a ética do cuidado e a ética da justica. A primeira com caracteristicas consequencialistas
ndo utilitarias, que ndo pode confundir-se com a ética das virtudes, ja que se preocupa
mais com a relacdo que com o agente e mais com a relacdo de cuidado que do cuidado
como virtude. E a segunda, a ética da justica de raiz deontoldgica. Contudo, de acordo
com Jaffee e Hyde (2000), o que carateriza a maturidade ética de uma pessoa é a
habilidade de manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma equilibrada e
complementar. Os professores, para além do exercicio do cuidado, devem preocupar-se
com a justica na sua relagdo com os alunos, mesmo com aqueles que ndo tém relagéo
nenhuma (Strike, 1990). Aspeto ndo esquecido e defendido pela propria Noddings
(1999a), quando refere: «(...) we recognize a dramatic need for both care and justice.
The educational objetive, of course, should be not only to prevent harm and to ensure
justice, but also to increase caring throughout the web of care so that offenders will be
less likely to want to harm others. (...) I think now that care and justice often apply to
different moments in moral episodes. It is clearly not enough to make a just decision or
to establish a just policy. One must follow up with caring implementation and with
reflection guided by care to see whether the original policy has fulfilled its aims or has
introduced new inequities or harms.» (p.4). A tese de Noddings (1999a) pode formular-
se da seguinte maneira: é preciso superar o conflito entre a ética do cuidado e a ética da
justica, abrindo-se a possibilidade da sua complementaridade e procurando a forma de
integré-las na agdo educativa. A autora acredita que a justica temperada pelo cuidado
pode evitar o surgimento de novas injusticas, afirmando com convicg¢ao que o cuidado

atende o que justica ignora.
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Na mesma linha, Seyla Benhabit (1990, 1992) propde uma complementaridade
entre a perspetiva da justica e do cuidado — orientagdes éticas que respondem a duas
formas de reconhecimento reciproco; a do outro generalizado (ética da justica) e a do
outro concreto (ética do cuidado). O outro generalizado exige que todos os individuos
tenham todos os direitos e deveres que desejariamos para n6s mesmos. A nossa relacdo
com 0s outros é regida por normas de igualdade formal e reciprocidade — cada um tem o
direito de esperar de si 0 que pode esperar do outro. As categorias morais seriam o
direito, a obrigacdo e os sentimentos morais de respeito, dever e dignidade. O outro
concreto considera cada ser humano com um individuo concreto, com uma historia
particular, uma identidade e uma construcdo afetivo-emocional concretas. Ao
assumirmos o outro, COmo um outro concreto, tentamos compreender as necessidades
do outro e as suas motivagdes. A nossa relagdo com o outro rege-se por normas de
equidade e reciprocidade, normas que remetem para o privado e nao institucionalizadas
e que para além disso exigem de nés algo mais do que o reconhecimento de direitos e
deveres.

Por sua vez, Verdera (2009) considera que embora a ética do cuidado parta de
epistemologias e perspetivas diferentes das da ética da justica, ambas as perspetivas
possuem elementos dignos de serem apreciados e analisados do ponto de vista da teoria
da educacdo. Conclui a autora, que a ética do cuidado ndo € incompativel com a ética da
justica. Ou como refere Marchesi (2008), a partir das concecdes de Arteta (1996), «é
necessario ser justo e compassivo e, mais ainda, de que nao é possivel ser equitativo
sem ser, a0 mesmo tempo, compassivo» (p. 143).

Este pensamento também estd em sintonia com o pensamento de Paul Ricoeur
(2010) quando refere que o amor pressupde a logica da ndo reciprocidade, da
abundéncia e da gratuidade e a justica assenta na reciprocidade, na igualdade, na
equivaléncia. Assim, o amor indica a ética 0 caminho teologico para uma vida boa, com
0S outros e para 0s outros, dentro das instituicdes justas. Por sua vez, a justica indica o
caminho da moral, o escolher o preferivel de entre varios objetos de desejo. Nesta
perspetiva, a justica e 0 amor assumem particular importancia para uma ética social. A
causa ndo deve ser entendida como «0 amor ou a justica», mas sim «o amor e a justi¢a».

Estamos também de acordo com Hansen (2001) quando nos recorda que o

professor deve ter “sense” e “sensibility”, qualidades que implicam uma permanente
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“fusdo da razdo imparcial com o sentimento de empatia”, condi¢cdes essenciais para uma
vida com significado.

Portanto, em sintonia com os autores atras citados, assumimos que ndo podemos
dissociar a ética do cuidado da ética da justica na vida do professor. Ndo é possivel uma
vida ética auténtica sem o cumprimento do seguinte principio poliédrico: a justica ndo é
completa sem o cuidado e a autonomia; o cuidado ndo € completo sem a justica e sem a
autonomia; a autonomia ndo € auténtica, sem a justica e o cuidado (Banks & Nohr,
2003).

De seguida, dada a relevancia que a ética do cuidado e ética da justica assumem
na nossa investigacdo, vamos descrevé-las de forma mais detalhada. Terminaremos esta

seccdo enunciando algumas das suas implicagBes na préatica dos professores.

A ética do cuidado

A teoria da ética do cuidado, desenvolvida por Noddings (1988, 1990, 1999ab,
2002ab, 2003ab, 2004, 2006), baseia-se na tese da necessidade ontologica do ser
humano se relacionar com o mundo e 0s outros seres humanos. Para a autora a vida
moral nasce do amor e dos lagos que se estabelecem entre os seres humanos. E uma
ética que surge no encontro humano e segue uma linha de raciocinio baseado em
sentimentos, ao invés de uma deducdo ldgica baseada em principios abstratos. A ética
do cuidado é uma ética da reciprocidade, ndo no sentido contratualista, mas num sentido
relacional na qual quem cuida e que recebe o cuidado tém um papel importante no
estabelecimento e manutencéo das condi¢fes que facilitam o comportamento moral.

As origens da ética do cuidado encontram-se em Gilligan (1982). A autora
defende entdo, em contraposicdo ao universalismo abstrato dos principios de justica, a
necessidade de dar atencdo as diferencas e a individualidade. Em 1994, Gilligan vai
mais longe ao afirmar a existéncia de duas vozes morais diferentes, que remetem para
valores e maneiras diferentes de ver o mundo: uma visdo masculina que fala
basicamente de igualdade, justica e direitos, e em que a justica e autonomia associados a
afirmacdo do individuo e a relagdes contratualizadas, entre o constrangimento e a
cooperacdo, e, por outro lado, uma perspetiva feminina que fala de conexédo e
disponibilidade para o cuidar do outro, o que revela a interdependéncia do eu e do outro,

entendidas e suportada por redes de atengéo e disponibilidade.
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Noddings (2002a, 2002b) analisa a pratica do cuidado numa perspetiva
fenomenologica, com intuito de procurar um ampla descri¢do do encontro moral.
Considera as relagdes de cuidado como fenémenos em si, dai ndo pretender analisar o
cuidado como um valor absoluto, mas sim como uma vivéncia. O que permite
identificar as relacdes de cuidado é a forma como a pessoa que cuida recebe o0s desejos e
as necessidades do outro para apreender a sua realidade, e com se motiva para atender o
outro. Assim, as relacbes de cuidado caracterizam-se por uma atencdo recetiva e a
motivacao para os interesses da pessoa cuidada.

Os dois elementos chave para identificar uma relacdo de cuidado, a partir da
pessoa que cuida, sdo: a atengéo recetiva (engrossment) e a motivacéo para o0s interesses
da pessoa que recebe o cuidado (motivational displacement).

Segundo Noddings (2002a) o cuidar implica para a pessoa que cuida o «sentir
com», algo semelhante ao conceito de «empatia» mas que nao se confunde com ele, na
medida em que o conceito de engrossment ndo implica projecdo mas sim rece¢do. Ou
seja, ndo consiste em colocar-se no lugar do outro e analisar a sua realidade como algo
objetivo para depois questionar-se sobre como se sentiria nessa situacdo. O engrossment
consiste em receber do outro e compartilhar com ele os seus sentimentos, sem projetar-
se, e deixando de lado a tentacdo de analisar objetivamente e planificar um processo de
mudanga estranho a outra pessoa (Noddings, 2002a). Nas palavras da autora, a pessoa
que cuida vé e sente a realidade através dos olhos do outro (Noddings, 2002a). O
engrossment ou atencéo recetiva é imprescindivel para estabelecer e manter relacfes de
cuidado baseadas no acolhimento e ndo na projecdo da prépria maneira de ver e sentir o
mundo.

O cuidar de alguém para além de envolver sentimento envolve também o
deslocamento da motivacdo (motivational displacement). A energia da pessoa que cuida
flui para o outro podendo atingir os seus fins. O fim da motivacao na relagdo do cuidar é
0 bem-estar, a protecdo e a capacitacdo da pessoa que recebe o cuidado. Ou seja, 0
deslocamento motivacional leva a que o sujeito abandone a sua prépria maneira de ver e
sentir o mundo para dirigir a sua acdo no sentido das necessidades do outro. Por isso, a
pessoa que cuida atua para o bem do outro, a partir dos seus projetos, desejos e

necessidades expressas. Assim sendo, ndo tem sentido para Noddings (2002a) falar de
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altruismo em situacGes de motivational displacement na medida em que a atuagdo em
funcdo do outro promove também o bem-estar préprio.

Nas relagdes de cuidado ndo € suficiente que a pessoa que cuida sinta que se
preocupa com 0 outro, a pessoa que recebe os cuidados também tera de se sentir assim.
Dai que, segundo Noddings (2002a), a relacao de cuidar envolver a pessoa que cuida e a
pessoa que recebe os cuidados, e, por isso, a relagdo de cuidar s6 estara completa com
um terceiro elemento, que diz respeito a pessoa cuidada — o reconhecimento de ter
recebido os cuidados.

Outro dos aspetos relevantes da ética do cuidado é a concegdo da ética do
cuidado como ética da reciprocidade, sobretudo em contraposicdo a teoria ética de
Levinas (1993). Para este autor, as pessoas sdo radicalmente responsaveis umas pelas
outras e esta formula de assimetria ndo admite reciprocidade — o principio da
responsabilidade. Levinas (1982/2013) entende a responsabilidade «como
responsabilidade por outrem, portanto, como responsabilidade por aquilo que nédo fui eu
que fiz, ou ndo me diz respeito; ou que precisamente me diz respeito, € por mim
abordado como rosto.» (p.79).

Contrariamente, um dos pressupostos de Noddings relativamente a este aspeto €
que a reciprocidade € possivel em relacBes assimétricas porque apenas depende da
resposta de reconhecimento da pessoa cuidada - «the cared-for». Noddings (2002a)
considera que a nogdo de reciprocidade utilizada no quadro das teorias contratuais é
muito limitada porque considera os seres humanos como entidades separadas e que
apenas se unem para realizar acordos racionais que tém como finalidade o bem-estar
individual. Pelo contrério, a teoria da ética do cuidado considera que 0s seres humanos
sdo seres em relacdo, ligados entre si e autossuficientes. A autora enfatiza que «the
care-for» depende de «one-caring», e, embora ndo pareca, «the one-caring» depende
também de «the care-for». Ou seja, a pessoa que cuida e a pessoa que recebe o cuidado
estdo ambas ligadas e os comportamentos, sentimentos e pensamentos de uma parte
afetam a outra parte, consubstanciando a verdadeira reciprocidade. Contudo, para além
de ser necessério o esforco a favor do outro é também necessario o reconhecimento do
esforco realizado, para que as relagdes de cuidado sejam completas (Noddings, 2002a).

O pensamento de Noddings (2003a) coincide com o pensamento de Levinas (1993) ao
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salientar que o cuidado surge num momento de encontro com as necessidades do outro.

O desejo de dar uma resposta positiva aparece s6 quando nos deparamos com 0 outro.

Em suma, para Noddings (2002a, 2006) a ética constrdi-se sobre o sentimento
natural e ético que nasce perante as necessidades do outro. Portanto, a fonte da
moralidade é sobretudo o sentimento, postura filoséfica baseada nos pressupostos de
Hume (1751/1983). A ética do cuidado €é uma ética da reciprocidade, &
fundamentalmente relacional e preocupa-se mais com a relacdo de cuidar que do
cuidado como virtude. Por ultimo, a relacdo de cuidar necessita de trés elementos: i) a
atencdo recetiva (engrossment), ii) o deslocamento motivacional (motivational
displacement) e iii) o reconhecimento espontaneo da pessoa que recebe o cuidado.
Somente a presenca destes trés elementos permite falar de uma auténtica relacdo de
cuidado (Noddings, 2002a).

A ética da justica

Atendendo ao facto de que o conceito de justica ndo € universal e Unico,
procuraremos nesta sec¢do abordar de forma sucinta este aspeto, para posteriormente
nos determos de forma mais detalhada no pensamento de Rawls (1971/1993). Na base
desta opcéo estdo duas ordens de razbes que se inter-relacionam: a primeira, tem a ver
com o facto de se tratar de um autor contemporaneo e cuja teoria retne algum consenso
relativamente a forma de compreender a perspetiva equitativa da justica numa sociedade
democrética (Afonso, 2010); a segunda razdo, por poder dar inteligibilidade ao nosso
estudo, pois foi o principal referencial tedrico escolhido, no quadro da abordagem
deontoldgica sobre a justica, para estudarmos a orientacdo ética dos professores.

A abordagem ética do conceito de justica permite compensar algumas
insuficiéncias das abordagens classicas na medida em que as orientagdes gerais e
abstratas dessas teorias nem sempre permitem responder satisfatoriamente a problemas
concretos da vida social. As teorias da justica tratam de forma particular como séo
atribuidos direitos e deveres na sociedade e como devem ser distribuidos os beneficios e
0S encargos entre as pessoas.

A discussdo sobre o conceito de justica remonta a antiguidade grega. Para Platéo
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(1976), na Republica, no plano individual o homem justo é aquele que vive em
harmonia interior e no plano publico uma sociedade justa é aquela que vive em
harmonia politica, em estabilidade e ordem social. Neste contexto, o sentido de justica
harmoniza-se com a ideia de virtude. Por isso, ndo pode haver justica sem homens
justos. Aristoteles (2009), na Etica a Nicémaco, faz a distingéo entre justica universal,
ligada a conduta individual e em sintonia com as virtudes morais, € a justi¢ca particular,
ligada a virtude aplicada a situacdes especificas. Subdivide ainda a justica particular em
justica distributiva, associada a distribuicdo de beneficios e encargos, em justica
retributiva, associada a punicdo dos infratores que cometem injusticas, e em justica
compensatéria, relacionada com a compensacdo das injusticas. Na distribuicdo de
honras e riquezas - justica distributiva - defende que os individuos devem ter um
tratamento diferenciado no caso da existéncia de diferencas relevantes entre as suas
condicdes e caracteristicas, ou seja, cada um deve receber na justa medida do que
merece. Apesar da sua aplicabilidade limitada, dado o seu carater formal, trata-se de um
principio que constitui um fundamento essencial do pensamento sobre a justica, pois
releva a necessidade do que € semelhante ser tratado de maneira idéntica e 0 que é
desigual de forma diferente, proporcionalmente a sua diferenca (é este o significado da
igualdade em termos morais).

Porém, convém aqui referir, conforme salienta Marques (2007), que «a ética dos
gregos nao estava centrada nas no¢des de certo e errado, bem e mal, porque isso era um
assunto do ambito das leis e dos costumes. Nao havia necessidade de reflexdo filosofica
sobre esses temas que, por esse motivo, ndo faziam parte da ética.» (p. 61). Para os
habitantes da polis tudo o que ndo permitisse o individuo atingir a exceléncia era o
errado, ao invés tudo o que permitia que o individuo cumprisse a sua funcdo de forma
excelente era o certo. O que as leis humanas exigiam que se fizesse era a obrigagdo ou
dever.

Por sua vez, o pensamento consequencialista advoga o principio da utilidade
como critério de deliberacéo ética, em que ao primado do bom se sobrepde o justo (e,g.,
Bentham, 1948/1989; Mill, 1863/1980). E o alcance dos resultados produzidos que
determina a bondade da ac¢do. Os resultados serdo tanto melhores quanto resultam num

acréscimo de bem-estar para a maioria das pessoas. Desta abordagem consequencialista
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emergem trés principios orientadores: i) o principio da utilidade — o maximo de
bem-estar para a maioria das pessoas; ii) o principio da eficacia — as reformas sé se
justificam se dai advir uma melhoria de bem-estar para a maioria das pessoas; e iii) 0
principio da igualdade — nenhum individuo tem mais peso ou valor de que outro
relativamente a qualquer decisdo a tomar. Ou seja, ninguém pode tirar vantagem ou
beneficiar pessoalmente de qualquer agéo a realizar.

No polo oposto a estas abordagens temos duas perspetivas de justica
contratualistas, de natureza deontologica, cujas principais referéncias sdo Kant (1995) e
Rawls (1971/1993).

Para a corrente deontoldgica da ética a acdo justa é determinada pelo dever
sustentado em principios racionais e universalmente validos. Por isso, em Kant (1995) o
dever esta associado a lei, cuja validade universal decorre da razdo. A razdo deve
encontrar as bases de uma unido entre os homens que, constituindo-se em contrato,
tenham como objetivo garantir a cada um o que é seu. Sendo que o contrato deve
assentar nos seguintes principios: i) a liberdade de cada membro da sociedade, como
homem; ii) a igualdade deste com todos, como subdito; iii) a independéncia de cada
membro de uma comunidade, como cidaddo. S0 satisfazendo estes principios o contrato
pode tornar-se um instrumento regulador de um procedimento racional de forma a
garantir a justica das leis, obrigando a abandonar o interesse individual/egoista e a
adotar uma perspetiva universal (Kant, 2010). A forma justa de vida advém da
dignidade da pessoa, dotada de vontade racional autbnoma e capaz de agir de acordo
com a lei (Kant,1966).

Do contratualismo moderno emergem assim dois principios gerais de justica: i) o
principio dos acordos firmados; e ii) o principio do respeito pelos direitos inalienaveis
dos individuos: o direito a vida, a liberdade e a propriedade (o embrido dos direitos
humanos).

No &mbito do contratualismo contemporaneo, a teoria igualitaria de Rawls
(1971/1993) — a teoria da justica social - surge como alternativa aos principios
utilitaristas classicos. Procura fazer a sintese entre o conceito de igualdade de Kant
(tradicdo formal) e a tradicdo contratual, com origem em Hobbes (1688-1679), John
Locke (1632-1704) e Rousseau (1712-1778). Fundamenta a sua teoria no conceito de

equidade, baseada em dois principios: i) 0 maximo de liberdades bésicas para todos; e
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ii) diferenciar para criar condi¢cdes a igualdade de oportunidades (principalmente em
beneficio dos mais desfavorecidos).

Chegados aqui, convém referir, em consonancia com Afonso (2010, p. 241), que
a oposicao entre a justica firmada em principios universais e principios contextuais néo
se verifica apenas no ambito da filosofia (como ja pudemos constatar), verifica-se
também o mesmo fenémeno no campo da psicologia do desenvolvimento (veja-se, por
exemplo, as divergéncias entre Kolhberg (1984) e Gilligan (1997), e no campo da
sociologia, de que sdo exemplo as perspetivas divergentes de Durkheim (1893/1977) e
Max Weber (1979).

Em suma, todas as perspetivas focadas evidenciam o inegavel valor de justica.
Todavia, constata-se que ndo existe uma definicdo Unica e consensual sobre o conceito
de justica, variando as posicGes de acordo com as conviccdes pessoais e de como se
perspetiva e se estrutura a vivéncia individual e coletiva. Ou melhor, as concecdes sobre
justica na educacédo estdo em fungdo da concecdo do homem e da sociedade que cada
um tem, existindo, portanto, visdes contrastantes: umas mais proximas do polo liberal e

outras do pdlo social (Marchesi, 2008, p. 132).

De seguida, vamos deter-nos na andlise do pensamento de John Rawls
(1971/1993), como era nosso proposito inicial.

A justica e o «Principio de Equidade» de John Rawls

John Rawls (1971/1993), em Uma teoria da justica, defende que o Estado de
Bem-Estar deve ser substituido por uma sociedade de Bem-estar. Tendo esse objetivo
em mente propde-se redefinir o modelo de justica distributiva de tradicdo utilitarista.
Rejeita o principio utilitarista por ser incompativel com uma conce¢do cooperativa entre
iguais e cuja funcdo é assegurar beneficios matuos. Na mesma linha critica os modelos
anteriores de justica, que na sua perspetiva fracassaram devido a trés fatores: i) a
abstracdo do conceito de justica e consequente auséncia de relacdo entre a teoria e a
pratica; ii) a auséncia de relacdo entre o principio de maxima felicidade para todos e o
conceito de «igualdade equitativa de oportunidades»; e iii) a ilimitada liberdade de

acumular riqueza que levou a um agravamento das desigualdades (Magalhaes, 2010). A
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partir dos principios universais de imparcialidade, equidade (para si 0 conceito chave) e
neutralidade, desenvolve uma nova teoria de justica distributiva. Para tal, parte do
pressuposto de que uma teoria da justica deve ser critica, universalista, suportada em
principios formais e procedimentais e independente de fatores de ordem cultural.
Rejeita, portanto, uma teoria da justica assente na sabedoria da prudéncia que promove
0 mérito, de tradicdo aristotélica, os principios de igualdade formais, como defendia a
tradicdo kantiana, e as finalidades abstratas de tradig&o utilitarista.

Segundo Rawls (1971/1993), a universalidade dos principios de justica tem de
contemplar as diferencas, criando oportunidades para todos. Com referimos atrés, o
autor procura encontrar a sintese entre a tradicdo formal e a tradicdo contratual. Da
tradicdo formal aproveita a méxima kantiana: «Age de tal modo que trates a
humanidade, na tua pessoa ou na de outro, hunca como um meio, mas sempre cComo um
fim em si», a partir da qual derivam as verdadeiras leis. Da tradicdo contratual retira a
ideia de que a justica resulta da ligagdo estabelecida por um contrato entre os cidadaos e
as instituicdes como via para um Estado de Direito. Nesse sentido, a legitimidade das
leis criadas pelo legislador tém de pressupor um compromisso de todos os cidaddos com
0 bem comum. Trata-se de estabelecer condi¢cdes de imparcialidade a fim de serem
formulados os principios de uma teoria da justica «equitativa».

Rawls (1971/1993) define dois principios de justica formulados a partir do
acordo entre individuos livres e racionais hipoteticamente situados numa posicao
original sob um véu de ignorancia (os individuos desconhecem as condicdes do
contrato, por exemplo, se sdo ricos ou pobres), que passo a descrever:

1° Principio (principio da igualdade) - «Cada pessoa deve ter um direito igual ao
mais amplo sistema total de liberdades basicas que seja compativel com um sistema
semelhante de liberdades para todos» (Rawls, 1971/1993, p. 239). Este principio
assegura a igualdade de todos os cidaddos perante a lei.

2° Principio (principio da distribui¢do ou da igualdade de oportunidades) — “As
desigualdades econdmicas e sociais devem ser distribuidas para que, simultaneamente:
a) redundem nos maiores beneficios possiveis para os menos beneficiados, de uma
forma que seja compativel com o principio da poupanca justa; b) sejam a consequéncia

do exercicio de cargos e fungdes abertos a todos em circunstancias de igualdade
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equitativa de oportunidades” (Rawls, 1971/1993, p. 239). Este principio assegura uma
equitativa igualdade de oportunidades.

Os principios descritos sdo dispostos por Rawls de forma sequencial, tendo o
primeiro principio prioridade sobre o segundo, o que remete para o facto de que as
liberdades basicas ndo podem ser violadas, ou compensadas, por um qualquer beneficio
decorrente da diminuicdo das desigualdades.

Em suma, Rawls (1971/1993) sintetiza 0 seu pensamento da seguinte forma:
«Todos os valores sociais — liberdade e oportunidade, rendimento e riqueza, e as bases
sociais do respeito proprio — devem ser distribuidos igualmente, salvo se uma
distribuicdo desigual de algum desses valores, ou de todos eles, redunde em beneficio
para todos. Assim, a justica é simplesmente a desigualdade que n&o resulta em beneficio
de todos» (p. 69).

Passados em revista 0s aspetos fundamentais da teoria ética do cuidado e da
ética da justica, vamos de seguida descrever algumas das suas implicacGes no contexto

educativo.

ImplicagOes da justica e do cuidar na a¢ao dos professores

Nos debates sobre educacdo a equidade na educacdo tem estado na ordem do dia
e € praticamente unanime a ideia de que o direito a educacdo é um dos bens mais
preciosos do ser humano, ndo podendo, por isso, ser deixado ao livre arbitrio (e.g.,
Hutmacher, Cochrane, & Bottani, 2001).

A generalidade dos estudos sobre equidade tem servido para orientar as politicas
educativas mais consonantes com os principios de justica (European Group of Research
on Equity of the Educational Systems, 2003; Marchesi, 2008). Preocupam-se
fundamentalmente em elaborar um conjunto de indicadores de equidade para os
sistemas educacionais europeus. No contexto educacional, um dos estudos mais citados
é 0 de Grissay (1984), em que o autor se debruca sobre o principio de igualdade e onde
sdo discriminados os diversos niveis de equidade: a igualdade de oportunidades, a
igualdade no acesso, igualdade no ensino, e a igualdade de resultados. Este estudo é
teoricamente sustentado no modelo de justica de Rawls (1971/1993), que advoga a

defesa do principio da compensacdo e critica ferozmente 0 modelo meritocratico, como
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ilustra a seguinte afirmagdo: «(...) A ideia é compensar o viés de contingéncia em
direcdo a igualdade. Na busca deste principio, maiores recursos devem ser dedicados a
educacdo dos menos dotados e ndo dos mais inteligentes, pelo menos durante um certo
tempo de vida, por exemplo nos primeiros anos de escolarizacdo.» (Rawls, 1971/1993,
p. 17).

Acresce que, em consonancia com o0s principios de Rawls, «um sistema
educativo serd justo se a escola — democratica na sua organizagao e nas suas praticas —
for capaz de garantir o “acesso e o sucesso educativo de todos”, principio consagrado na
LBSE. E, através da justa igualdade de oportunidades e da igualizacdo, na medida do
possivel, dos diplomas escolares, para que todos tenham igual oportunidade de aceder a
cargos de responsabilidade» (Afonso, 2010, p. 244).

Perante o que foi dito, surge a pergunta: Em que ambito/s se manifesta o sentido
de justica dos professores?

Para tentar responder & dificil questdo colocada, resolvemos servirmo-nos dos
trabalhos de Nura Resh e Clara Sabbagh (2009), Alvaro Marchesi (2008) e Seica
(2003), cujas respostas a questdo colocada sdo na globalidade consonantes. Senao
vejamos. Marchesi (2008) elege os seguintes principios sobre a justica - geralmente
aceites - no ambito da acdo educativa: «as decisdes autbnomas que a escola adota no seu
funcionamento; o apoio especial aos alunos menos favorecidos; o estilo de relacdo que
se estabelece entre os professores e 0s alunos; a equidade nas decisdes sobre a
avaliacdo.» (p.133). Seica (2003) elege os seguintes dominios: a distribui¢cdo de modo
justo da atencdo e cuidado do professor; a conciliagdo dos ritmos de aprendizagem dos
alunos; assegurar a justica na avaliacdo e classificagcdo dos alunos; como lidar com a
indisciplina; proporcionar a todos os alunos oportunidade para o desenvolvimento ético
e da cidadania; e o assegurar o direito de recorrer de decisdes e procedimentos. Por fim,
Nura Resh e Clara Sabbagh (2009), a partir de uma revisdo de literatura efetuada
(Sabbagh et al., 2006) sobre a perce¢do que normativamente deve guiar as avaliacfes e
distribuicfes dos professores de forma realmente justa, enunciam 0s seguintes
dimensoes: a avaliacdo dos alunos; a forma como o professor trata os alunos (atencéo,
afeto e disciplina); a distribuicdo equitativa nas praticas pedagdgicas; e a atribuicdo de

vagas no caso dos alunos com necessidades educativas especiais.
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Por nos parecerem ser as dimensfes mais significativos em que se expressa 0
sentido de justica dos professores, escolhemos tratar de forma breve as seguintes: i) As
decisdes tomadas ao nivel da escola — muitas das decisGes tomadas pelos professores,
com responsabilidades atribuidas neste dominio, estdo relacionadas com a equidade. A
forma como se aplicam os critérios para a admissédo de alunos, a organizacéo das turmas
e a distribuicdo da carga horéria dos professores, a integracdo de alunos com
necessidades educativas especiais e a elaboracdo de normas de convivéncia e das
medidas disciplinares (a elaboragéo, aprovacao do regulamento interno da escola). Para
além destas decisOes, relativas a organizacdo e funcionamento da escola, coloca-se
também a questdo da equidade na forma como cada professor gere a aplicacdo de
medidas disciplinares (gestéo da indisciplina). Uma aplicacéo justa de normas e sancoes
exige dos professores uma atitude de equanimidade no sentido que possa contribuir para
ajudar o aluno e ndo para o prejudicar. ii) O apoio prestado a alunos com necessidades
educativas especiais — a preocupac¢do com os alunos com mais dificuldades na escola e
0 apoio a sua integracao social revela uma atitude pro-ativa dos professores para com
esses alunos que correm maiores riscos de exclusdo. O professor quando se preocupa
em compensar essas desigualdades, promovendo iniciativas concretas, esta a
comprometer-se com a justica (expressar acolhimento e interesse pela situagdo do aluno,
adaptar o ensino as capacidades do aluno, dispor de mais tempo de ensino e envolver a
familia). Essas medidas adotadas pelos professores expressam de forma categorica as
implicacdes educacionais dos principios rawlsianos, mais especificamente do principio
da distribuicdo equitativa dos bens educativos. iii) A relacdo professor aluno — os
professores desempenham um papel importante na distribuicdo de uma ampla gama de
recompensas relacionais aos seus alunos : atencdo, tempo investido para responder as
solicitacBes dos alunos, praticas relacionais baseados no respeito mutuo, encorajamento
e afeto (Resh & Sabbagh, 2009). E na atencéo e apoio dado a cada aluno que se reflete a
equidade do comportamento do professor. Ao que acrescem as expectativas
manifestadas relativamente a cada um dos seus alunos, nas possibilidades de
participacao e expressdo proporcionadas e na escuta ativa e respeito pelas suas opinides.
As expectativas do professor devem assentar numa convic¢do positiva, otimista e
realista, na qual se reflete a justa responsabilidade com os seus alunos (Marchesi, 2008).

Um dos indicadores geralmente utilizado para avaliar a equidade educacional é o
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sentimento dos estudantes de serem tratados com justica (respeito, reconhecimento e
néo favoritismo). iv) A equidade no processo de avaliagédo - avaliar o desempenho dos
alunos e classifica-los de forma padronizada e hierarquica tornou-se uma caracteristica
universal do processo ensino e aprendizagem. Esta funcédo da avaliacdo - classificar os
alunos - tem efeitos instrumentais e psicossociais multiplos (Jasso & Resh, 2002). Este
aspeto é altamente valorizado, porque proporciona ao sistema tomar decisdes sobre a
progressdo ou retengéo dos alunos, fornece feedback sobre o valor dos alunos, afeta a
sua autoestima e a motivacdo, bem como as expectativas dos pais, podendo também
afetar o status e popularidade social do aluno na classe (Resh & Sabbah, 2009). As
praticas de classificacdo tém tambeém uma funcdo latente, inculcar valores e normas e
comportamentos importantes que prevalecem na sociedade em geral (Deutsch, 1979;
Resh & Sabbah, 2009). Por tudo isto, o sentido de justica dos professores reflete-se de
forma clara na avaliacdo dos alunos. Trata-se de um processo importante mas que
envolve certa complexidade. O professor tem de considerar simultaneamente os
progressos do aluno e 0s objetivos e contetdos programaticos da sua disciplina por ciclo
e ano letivo e a situacdo individual de cada aluno em relacdo a esses objetivos. O
equacionar simultaneamente todos esses fatores, por vezes contraditérios, dificulta
sobremaneira o tomar decis6es de avaliacdo. O professor tem de encontrar uma deciséo
equilibrada face as tensdes a que o processo de avaliagdo esta submetido. Essa deciséo
deve estar baseada no sentido de justica, cujo principal elemento constituinte é a
sensibilidade a situacdo pessoal de cada aluno (Bickmore, 2001; Haeberli & Audigier,
2004; Resh & Sabbagh, 2009; Seica, 2011).

Os estudos empiricos realizados no &mbito da justica, embora escassos (Resh &
Sabbagh, 2009), tém revelado que as conce¢des dos professores apontam para quadros
tedricos divergentes. Um que pensa a justica hum sentido normativo (a existéncia de
regras a que todos tém de obedecer (Sabbagh, Resh, Mor & Vanhuysse , 2006; Seica,
2011), o outro que remete para a congregacdo de ideias de equilibrio e de paridade
(Bickmore, 2001; Haeberli & Audigier, 2004). Enfim, conforme refere Seica (2011), «o
que os professores parecem privilegiar € o aluno enquanto pessoa, na sua
circunstancialidade e na sua individualidade; dai que uma ética afetiva e subjetiva do
cuidar ganhe maior relevancia do que uma ética de principios racionais e gerais.

Compreende-se assim que 0s principios de justica que os professores mais tém em conta
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sejam flexiveis e contextualizados, no quadro de um pensamento ético mais
consequencialista do que intencionalista, mais subjetivista do que universalista, em
sintonia com as tendéncias axioldgicas do tempo presente.» (p. 24).

Em suma, a justica reflete a qualidade da interacdo professor-aluno (justica
interacional). Acontece quando o professor age com dignidade e respeito, apresenta
justificacBes adequadas, logicas e genuinas aos alunos afetados pelas suas decisdes.
Envolve, por exemplo, o ter de responder as seguintes questdes: O professor trata 0s
alunos com dignidade e respeito? Explica aos alunos as decisdes que os afetam? Mostra
interesse genuino pelos direitos do aluno?

Por outro lado, focaliza-se no processo, nos meios utilizados para alcancar os
fins/resultados (justica procedimental). O que remete para a transparéncia na avaliacéo,
na aplicacdo de critérios de avaliacdo justos, para a transparéncia nos casos de
indisciplina/processos disciplinares (O aluno foi ouvido? O aluno ou o Encarregado de
Educacdo podem recorrer?), para os critérios escolhidos na organizacao do trabalho com
os alunos. Enfim, para o facto de as decisdes serem tomadas de forma moral e ética.

Os trabalhos da area de investigacdo da psicologia social da justica, com
participantes portugueses, demonstraram que quanto mais as pessoas percecionam a
autoridade como justa mais a consideram e legitimam através da adocdo de
comportamentos pro-ativos face ao grupo. Do mesmo modo, que quanto mais positivos
sdo os julgamentos de justica procedimental e interacional (relacdo professor-aluno),
menor é o envolvimento dos adolescentes em atos desviantes (Sanches & Gouveia-
Pereira, 2010).

Por fim, focaliza-se no contetdo, na justica dos fins alcancados (justica
distributiva) — como, por exemplo, na avaliacdo/resultados justos e na disciplina

(sangdes justas), em que o critério de equidade assume particular relevancia.

Na perspetiva da ética do cuidado o processo de ensino-aprendizagem vai para
além do processamento e transmissdo de informacdes. E também uma ocasido para o
encontro moral humano. Para Noddings (2002a) educar é ajudar os alunos a
desenvolverem-se como pessoas, a afirmarem-se como cidaddos, pais competentes e
amigos fiéis, trabalhadores qualificados, vizinhos generosos e aprendizes ao longo da

vida.
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Para atingir esse desiderato a escola tem de permitir a pratica de cuidado nas
relagdes humanas e o desenvolvimento das capacidades de cada um / a.

A sua proposta educativa baseia-se em dois pilares: criar relagdes pessoais entre
professores e alunos, e entre grupos heterogéneos em que o dialogo entre diferentes
perspetivas e posicdes é um elemento fundamental no processo educacional.

Os professores devem estar interessados no desempenho académico de seus
alunos, mas também no seu desenvolvimento integral, como pessoas morais. Os alunos
devem ser incentivados a ajudarem-se uns aos outros e a trabalhar juntos, ndo sé para
melhorarem no aspeto académico, mas para ganhar competéncias na pratica assistencial.
A escola tem de levar a sério a dimensdo afetiva do ser humano e proporcionar uma
pedagogia que tem o vocabulario do amor e gerar praticas que promovam a compaixao
e se deixem afetar pelo rosto do outro (Verdera, 2009). A compaixdo aqui entendida
como virtude primeira e ultima, um sentimento que pode e deve ser virtude quando é
também uma expressdo da reflexdo e gera transformagdo. E uma forma primaria e
intuitiva de justica, na medida em que pelo sentimento a pessoa toma consciéncia da
injustica que sofrem os outros e o impele a refletir sobre as suas convicgdes e juizos
morais e consequentemente o pode levar a atuar de maneira solidaria (Arteta, 1996).
Uma atitude compassiva para 0s problemas dos alunos exige sensibilidade, respeito e
compreensdo. O professor, nessa acdo compassiva e solidaria, ¢ um modelo exemplar
para o comportamento dos alunos (Marchesi, 2008).

Das escassas investigacdes empiricas realizadas, suportadas na ética do cuidado,
destaca-se a investigacdo de Verducci (2009). A autora ao explorar o conceito de
responsabilidade, focaliza a sua atencdo na expressao capacidade de responder, ou seja
na capacidade especifica das pessoas (bons profissionais) responderem a uma
determinada necessidade das suas vidas profissionais. A autora remete a questdo da
responsabilidade social pelo bom trabalho para o ambito moral, tentando compreendé-la
a partir da abordagem teorica da ética do cuidado. A grande conclusdo do estudo de
Verducci foi que a capacidade de resposta (response-abitity) nos melhores profissionais
tem a ver com o facto de se perceberem a si mesmos como se estivessem ligados
profundamente aos outros e as suas profissdes. Isso era 0 que 0s motivava e 0 que 0s

levava a importarem-se.
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Por sua vez, Lynn Barendsen (2009) examinou diferentes maneiras de ver a
responsabilidade, conforme foram expressas por dois grupos: um grupo de cunho social
e humanitério (profissionais que trabalham com pessoas em beneficio dessas pessoas —
area da medicina, ensino e empreendedorismo social) e um grupo profissional de cunho
individual (trabalho que se desenvolve em escritorios e que ndo envolve o
relacionamento pessoal (profundo) — negdcios, direito e jornalismo). As conclusées do
seu estudo foram as seguintes: i) os trabalhadores das profissdes de cunho social e
humanitario, que incluia os professores, descreviam-se a si mesmos como se estivessem
a cumprir e a comprometerem-se com responsabilidades que os outros ndo assumiram;
ii) a fonte de conflito entre 0o dominio pessoal e profissional existia em todas as
profissdes. Contudo, a linha de separacdo era muito menos clara nas profisses de
cunho social e humanitario; iii) os valores que regiam a sua vida pessoal e profissional
eram 0s mesmos e esse alinhamento pode fazer com que os sacrificios pessoais sejam
debelados com mais facilidade; e, finalmente, o grupo de cunho social e humanitario
quando confrontado com responsabilidades conflituantes geralmente fundamentam as
suas decisbes nas pessoas ou nas comunidades a que se dedicavam (uma
responsabilidade acima das demais).

Por outro lado, as investigacbes sobre a identidade das pessoas civica e
moralmente exemplares (e.g. Colby e Damon, 1995; Csikszentmihalyi, 1990, 1993;
Gardner, 2006, Gardner & colaboradores, 2007/2009); Gardner, Csikszentmihaly &
Damon, 2001/2004) revelam que relativamente a forma como as pessoas realizam o seu
trabalho, o que faz a diferenca ndo séo tanto os aspetos cognitivos e o talento de cada
um mas sim uma combinacdo de valores e a orientacdo ética para o outro (acdes

congruentes com valores e principios).

Em suma, para se atingir uma educacdo baseada na ética do cuidado, Noddings
(2002a, p.184) oferece as seguintes sugestdes praticas de abordagem: i) Devemos ser
claros e livres relativamente a nossa finalidade — o fim principal da educacéo é formar
pessoas competentes, cuidadosas, carinhosas e agradaveis. ii) A nossa preocupacdo deve
focar-se em criar vinculos/relacionamentos — ha que conseguir que os alunos e

professores permanecem juntos, de livre vontade, durante varios anos da escolaridade,
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assim como os alunos. iii) Ha que refrear o desejo de controlar — € necessario dar aos
professores e aos alunos mais responsabilidade relativamente a formulacéo de juizos. E,
iv) eliminar as hierarquias dos programas — o essencial ¢ dar aos alunos o que
necessitam. Ou seja, oportunidades genuinas de examinar as questdes importantes da
vida humana. v) A escola deve dedicar parte do dia a temas do cuidar — o que implica
encarar as interrogagdes existenciais, incluindo a dimensdo espiritual, com total
liberdade. Para além, de ajudar os alunos a tratarem-se eticamente uns com 0S outros
proporcionando-lhe praticas de cuidado. Por fim, v) ensinar os alunos que, em todos os
campos, o cuidar implica capacidade — o assumir a responsabilidade de exercitar de
forma continua a nossa capacidade para que o recetor de cuidado melhore, seja ele
pessoa, animal, objeto ou ideia.

2. 3 Considerac0es finais

De tudo o foi dito sobre a dimensdo ética da identidade dos professores,
resultante da revisao da literatura efetuada, destacamos 0s seguintes aspetos:

i) Constata-se uma certa unanimidade ao nivel dos investigadores da area da
filosofia e das ciéncias da educacdo e da psicologia positiva de que a identidade
profissional dos professores contém em si uma dimensdo ética e que esta assume um
papel central na acdo dos professores (e.g., Fenstermacher, 1990, 1999, 2010; Gordon,
Perkin, Sockett & Hoyle, 1985; Hansen, 2001; Korthagen, 2004; Seica, 2003; 2011;
Sochett, 1993, 2008, 2012; Soder, 1990; Verducci, 2009; Veugelers & Oser, 2003).

ii) Na atividade docente existe a possibilidade de identificar dominios que
envolvem processos deliberativos baseados em critérios/principios de justica e cuidado
(e.g., Marchesi, 2008; Noddings, 1999a,b; Rawls, 1971/1993; Resh & Sabbagh, 2009;
Seica, 2003, 2011), permanecendo ainda algumas questdes em aberto relativamente a
sua total identificacdo e manifestacdo nas praticas de ensino.

Os professores cuidadores desenvolvem frequentemente relacionamentos que
sdo os fundamentos da motivacdo, persuasdao e inspiram 0s outros & exceléncia
(Marshall et al., 1996). Com os alunos os professores sdo sensiveis as suas necessidades
sociais, emocionais e académicas. Acreditam e preocupam-se que o0s alunos se

respeitem uns aos outros, afirmando os valores de cada individuo e as tradicbes da
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escola, independentemente da sua filiacdo religiosa ou cultural. Os educadores do cuidar
permanecem sensiveis as necessidades e sentimentos de todos os alunos.

A relacdo entre a ética de justica e a ética do cuidado pode ser instrutiva (Katz,
Noddings & Greve, 1999). Um compromisso educativo para procurar a justica em
termos de promocdo da igualdade, equidade e respeito na sala de aula para todos os
alunos é fundamentalmente uma premissa da ética do cuidado. Preocupar-se com o
valor e as necessidades de cada aluno € de extrema preocupacao para os educadores que
trabalham a partir de uma ética do cuidado e da justica. Convém, contudo, salientar que
h& uma diferenca entre as duas éticas. A justica esforca-se por ser imparcial. A ética do
cuidado, pelo contrério, evita a imparcialidade. Trata-se de orientacBes éticas que
respondem a duas formas de reconhecimento reciproco, a do outro generalizado (ética
da justica) a do outro concreto (ética do cuidado) (Seyla Benhabit, 1990, 1992). Gilligan
(1982) e Noddings (2003), na tradicdo de Dewey (1960, 1981), argumentam que 0
desapego moral ndo é viavel. Para Noddings (1999b) se a justica ndo é temperada pelo
cuidado, pode levar a introducdo de novas injusticas, quando o que se pretende é
eliminar as existentes. A sua conviccao de fundo é que o cuidado atende o que a justica
abandona.

Portanto, a maturidade ética dos professores manifesta-se na habilidade de
manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma equilibrada e complementar nas
suas praticas (Banks & Nohr, 20003; Csikszentmihalyi, 1990, 1993; Gardner,
Csikszentmihalyi & Damon, 2001/2004; Jaffee & Hyde, 2000; Marchesi, 2008;
Noddings, 1999a,b; Strike, 1990; Seyla Benhabit, 1990, 1992; Verdera, 2009; Verducci,
2009). Acresce, que a orientacdo ética dos professores (justica e cuidado) se pode
manifestar em dominios ja relativamente identificados, nas decisdes tomadas ao nivel da
escola, no apoio prestado a alunos com necessidades educativas especiais, na relagéo
professor aluno e na equidade no processo de avaliacdo (Marchesi, 2008; Sabbagh et al.,
2006; Resh & Sabbagh, 2009; Seica, 2011).

Uma analise critica e reflexiva, por parte dos professores, sobre esta matéria e
uma pratica profissional intencionalmente ética podem contribuir de forma decisiva para
o reforgo da sua identidade profissional.

iii) Comega, a emergir uma viséo empirica sobre o pensamento e a orientacéo
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ética dos professores (e.g., Bickmore, 2001; Estrela et al., 2008, 2009; Haeberli, &
Audigier, 2004; Resh & Sabbagh, 2009; Sabbagh, Resh, Mor, & Vanhuysse, 2006;
Santos, 2008; Seica, 2011). A grande maioria destes estudos, seguindo a tradi¢do ética
normativa, tém tentado caracterizar os tipos de dilemas morais encontrados pelos
professores na sua atividade. S80 muito escassos 0s estudos centrados no impacto das
decisdes éticas dos professores sobre os alunos (Norberg, 2006; Sabbagh, 2009).

Por outro lado, constata-se a existéncia de multiplas abordagens éticas, que ndo
podem ser reduzidos a um Unico sistema unificado de valores morais (Sabbagh, 2009).

iv) A nivel nacional varias investigacdes tém sido realizadas no ambito da ética e
deontologia da profissdo docente (e.g., Estrela, 1993; Estrela et al., 2008, 2009; Estrela,
& Caetano, 2012; Silva, 1997; Seica, 2003, 2011; Batista, 2005) que encaram a
educacdo como um compromisso ético.

Contudo, sdo ainda escassos 0s estudos com dimensao empirica a nivel nacional
e internacional (Resh & Sabbagh, 2009; Sabbagh, 2009; Seica, 2011).

Finalmente, v) na grande maioria dos estudos os investigadores tém utilizado na
recolha de dados entrevistas (e.g., Afonso, 2010; Csikszentmihalyi, 1990, 1993;
Gardner, Csikszentmihalyi & Damon, 2001/2004; Norberg, 2006; Verdduci, 2009) e de
forma muito reduzida questionarios ou formatos mistos (entrevista e questionario), por
exemplo, Estrela et al. (2008), Estrela e Caetano (2012), Santos (2008) e Seiga (2011).

3. O autoconceito profissional docente

Neste sub-capitulo fazemos uma abordagem a evolucdo e definicdo do
autoconceito e uma referéncia aos principais estudos efetuados sobre o autoconceito
profissional dos professores a nivel nacional e internacional, atendendo ao facto de que
os estudos analisados no &mbito do autoconceito profissional partem do pressuposto de
que as teorias que ddo suporte ao desenvolvimento do autoconceito sdo equivalentes as

que apoiam o autoconceito profissional.

O autoconceito
O estudo do autoconceito tem despertado o interesse de investigadores com
diferentes perspetivas — filosoficas, psicoldgicas, sociologicas e educacionais, com

raizes no profundo sentido do “conhece-te a ti proprio” do pensamento grego pre-
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cristdo, e representa uma das areas mais antigas e proficuas da investigacdo nas ciéncias
sociais e humanas (Harter, 1999). Porém, podemos encontrar concetualizagdes acerca
da autopercecGes anteriores ao século XX como, por exemplo, nos estudos de James
(1890) e Cooley (1897). William James (1890), por muitos considerado como uma das
figuras de referéncia no estudo do autoconceito, destacava a sua concecao
multidimensional a partir de trés componentes: a material, social e espiritual. Para este
autor, o Self global é simultaneamente considerado “Me” (o sujeito que conhece) e “I”
(o sujeito objeto, o0 alvo das autopercec¢des). Foi, contudo, durante o Gltimo século que o
interesse pelo Self emergiu como um dos construtos centrais da psicologia (e.g., Brown
& Marshall, 2001).

Até 1976 foi produzida uma grande quantidade de estudos sobre o autoconceito,
mas, paradoxalmente, ndo foi dada a atencdo devida aos modelos teoricos e a utilizacdo
de medidas com validade e fidelidade adequadas (Shavelson et al., 1976).

O modelo de Shavelson et al. (1976) representou um avango muito significativo
na investigagcdo sobre o autoconceito e ainda hoje sustenta teoricamente muita da
investigacdo produzida neste dominio. Estes autores definem o autoconceito como a
percecdo que uma pessoa tem de si propria e a sua formacao resulta das experiéncias
adquiridas pelo sujeito através das suas relagdes com o meio, assumindo um papel
importante neste processo as pessoas significativas e os reforgos ambientais. A um nivel
mais especifico, os autores definem o autoconceito a partir de sete caracteristicas
principais, a saber: i) 0 autoconceito tem uma estrutura organizada (categorizacdo da
informacdo e relacdo entre categorias); ii) € multifacetado refletindo os seus dominios
concretos; iii) esta organizado de forma hierarquica; iv) € estavel, sendo que a medida
que se desce na hierarquia parece torna-se menos estavel, porque mais especifico
(Marsh & Yeung, 1999); v) que se desenvolve com a idade e a experiéncia; vi) é tanto
descritivo como avaliativo, e vii) é diferenciavel de outros construtos (e.g., rendimento
escolar). E de salientar que os autores deste modelo ndo distinguem o autoconceito da
autoestima. Contudo, trata-se de conceitos distintos em termos conceptuais € empiricos
(Leary, Tambor, Terdal & Downs, 1995; Peixoto, 2003; Peixoto & Almeida, 2011), a
autoestima remete para o grau de satisfagdo do individuo consigo proprio, uma
componente avaliativa predominantemente afetiva e unidimensional (e.g., Harter, 1993,
1999).
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Desde essa época, 0s investigadores produziram uma vasta base tedrica e
metodol6gica com resultados substantivos que indicam o autoconceito como um
construto constituido por uma estrutura multidimensional - algo que ndo pode ser
ignorado para ser adequadamente compreendido (Marsh, 1986, 1990a; Marsh &
Craven, 2006; Marsh, Craven, & Debus, 1997) - e a sua estrutura como acentuadamente
mais complexa do que a proposta inicial de Shavelson e colaboradores (Hattie, 1992;
Marsh, 1990a; Marsh & Yeung, 1999; Marsh & Roche, 1996; Marsh & Shavelson,
1985; Peixoto, 2003; Shavelson & Bolus, 1982; Vispoel, 1993, 1995). Segundo alguns
autores, o estudo do autoconceito parece evidenciar algumas contradi¢Ges tedricas e de
operacionalizacdo, devido principalmente ao facto de em muitos dos estudos realizados
neste ambito ter sido adotada uma perspetiva unidimensional, quando a generalidade
das teorias do autoconceito o considerarem multifacetado (Harter, 1985; Marsh, Byrne
& Shavelson, 1988; Marsh & Hattie, 1996; Peixoto, 2003). Contudo, podemos afirmar,
de acordo com Bong e Skaalvik (2003), que o0 autoconceito é um construto psicoldgico
que se relaciona com o Self e se define a partir de percecOes sobre a competéncia
pessoal. Assim, em sintonia com as diversas teorias sobre o autoconceito (e.g., Harter,
1985; Hattie, 1992; Rosenberg, 1979; Shavelson, Hubner & Stanton, 1976), este pode se
definido como a percecdo que o sujeito tem sobre si préprio, remetendo para
autoavaliacBes do sujeito sobre a representacdo global de si proprio e das suas
competéncias em dominios especificos (Harter, 1985; Marsh, 1990a, b; Shavelson,
2003).

Um dos dominios em que a investigacdo tem sido mais consistente é aquele que
tem explorado a influéncia do autoconceito na realizacdo humana. Mais especificamente
na realizacdo escolar, com destaque para os trabalhos de Craven e Yeung (2008) e
Marsh e Scalas (2010), comprovando-se a existéncia de uma influéncia reciproca entre
0 autoconceito e a realizagéo escolar, verificada em estudos longitudinais (e.g., Marsh &
Craven, 2005), na identidade (Yeung, Craven & Kaur, 2012), e na satisfacdo com a vida
(Marsh et al., 2006; Parker, Martin, & Marsh, 2008; Terry & Huebner, 1995).

Por outro lado, muitos estudos tém mostrado que um autoconceito positivo esta
positivamente relacionado com a progressao na Carreira (Shimada, Moriyama, &
Matsuura, 2007) e com a satisfacdo na profissao (Gelissen & de Graaf,
2006; Seibert & Kraimer, 1999; Sutin, Costa, Miech, & Eaton, 2009)
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O Autoconceito profissional dos professores

Na investigacdo contemporénea €é praticamente undnime a ideia que o
autoconceito € um construto multidimensional (Craven et al., 2003; Marsh & Perry,
2005), particularmente em relacéo a populagédo adulta (Marsh & Ayotte, 2003).

De acordo com o modelo do autoconceito de Shavelson, Hubner e Stanton
(1976), anteriormente descrito, a autopercecdo organiza-se em consonancia com a
natureza das dimensfes especificas, sendo que o numero de dimensdes a incluir no
autoconceito depende de varidveis como a idade e o género (Marsh, 1989), o contexto
cultural (Watkins, Fleming & Alfon, 1989) e ainda as exigéncias profissionais, como
Arthur (1995) evidenciou numa amostra de profissionais de enfermagem.

Acresce que, no ambito das conceg¢des cognitivistas, o autoconceito é definido
como um sistema complexo e dinamico de crencas acerca de si proprio (Purkey, 1970),
ou melhor, como um conjunto de autoesquemas que processam e organizam a
informacdo. Os esquemas moldam as percec¢Bes que os individuos tém das situagdes, as
memorias dos acontecimentos e 0s sentimentos relativamente a si préprios e aos outros
(Cantor, 1990). Assim, e de acordo com Brown e Taylor (1986), Markus, Smith e
Moreland (1985), o autoconceito remete para um conjunto de autoesquemas que
organizam a experiéncia passada e com um papel fundamental no processamento da
informacdo, a partir das experiéncias resultantes da interacdo do sujeito com 0 meio.
Contudo, nem todos o0s autoesquemas constituintes do autoconceito estdo
simultaneamente ativos — ja que, de acordo com o contexto, apenas 0s autoesquemas
relevantes para a execucgdo das tarefas sdao ativados (Markus & Wurf, 1987). Ora, isto
levou os autores a avancar com a existéncia de um autoconceito de trabalho, formado a
partir das principais autorrepresentacdes ligadas a momentos circunstanciais vividos
pelos sujeitos em contexto laboral. Faz assim sentido, para estes autores, a existéncia de
um autoconceito profissional, constituido por autoesquemas que dizem respeito as
diversas facetas da atividade profissional.

Por outro lado, o autoconceito profissional dos professores, ao incluir crencas
sobre aspetos como a autorrealizagdo no processo ensino-aprendizagem, as relagoes
com os alunos e professores e sobre o valor reforgante da profissdo docente, assume
uma funcdo importante como regulador da conduta do professor. Conforme assinalam

Markus e Rubolo (1989), o processo de autorregulacdo nédo € percecionado como um
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todo, mas a partir de diferentes autopercecdes e autoesquemas que constituem o
autoconceito - possible selfs (Markus & Ndria, 1986) — que determinam o
processamento de informacgOes (selecdo da informacéo, interpretacdo/elaboragéo e
inferéncias que o professor retira dos acontecimentos).

Muito embora se verifique uma significativa producdo cientifica sobre o
autoconceito, 0 mesmo ndo se verifica em relagdo ao autoconceito profissional dos
professores, dada a escassez de trabalhos publicados no dominio do desenvolvimento e
pratica dos professores (Marsh & Roche, 2000; Veiga et al., 2006; Villa & Calvete,
2001).

O autoconceito profissional dos professores tem sido estudado principalmente na
sua relagcdo com o desenvolvimento e o sucesso escolar dos alunos (Chan, 1992), com o
contexto de sala de aula (e.g., Shultz & Wolf, 2006) e a sua importancia para o bem-
estar emocional do professor (e.g., Craven & Yeung, 2008; Friedman & Farber, 1992;
Rad & Nasir, 2010; Villa & Calvete, 2001).

A semelhanca de Markus e Wurf (1987), Marsh e Roche (2000) realgam o facto
de que o autoconceito € uma componente nuclear na educacdo do professor, ja que se
verificam relagcdes reciprocas entre o autoconceito profissional dos professores e 0s
resultados obtidos na sua atividade profissional.

Zlatkovic et al., (2012) investigaram as relages entre as dimensfes do
autoconceito e as autoavaliacbes de desempenho, numa amostra de 135 professores
sérvios, tendo concluido que as autoavaliacdes do desempenho em todos 0os dominios do
papel/funcdo do professor estdo significativamente correlacionados com a competéncia
global, dimensdo do autoconceito profissional do professor, que indica sentimentos
subjetivos de capacidade e sucesso no desempenho de qualquer funcéo do professor.

No contexto portugués, Feliciano Veiga tem sido um dos autores que mais tem
contribuido para o estudo do autoconceito profissional dos professores. Num dos seus
primeiros escritos (Veiga, 1995), refere que o autoconceito profissional € um construto
particularmente relevante, porque ao tratar-se de um construto consciente,
multidimensional, evolutivo - modifica-se ao longo da vida -, avaliativo e autodescritivo
permite compreender a percecdo que os professores tém de si mesmos na relagdo que
estabelecem com o0s outros em contexto escolar. Portanto, para o autor, ndo ha apenas

um autoconceito mas varios, com diferentes niveis de importancia, o que confirma a
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multidimensionalidade do construto e a sua conceptualizacdo diferencial. Dada a
escassez de instrumentos que permitissem compreender o autoconceito dos professores
portugueses, Veiga et al., (2003) elaboraram uma escala de avaliacdo do autoconceito
profissional dos professores, a Escala de Avaliacdo do Autoconceito dos Professores
(EAPP), e adaptaram para o contexto portugués (Veiga et al., 2006) a Teacher Sel-
concept Evaluation Scale (TSCES), desenvolvida por Villa e Calvete (2001), das quais a
frente falaremos.

Dos estudos levados a efeito pelo autor, em parceria com outros investigadores,
sobre o autoconceito profissional professores portugueses destacam-se os estudos de
Gongcalves e Veiga (2006); Roque e Veiga (2007) e Fonseca e Veiga (2010).

O estudo de Goncgalves e Veiga (2006) teve como objetivo geral analisar a
percecdo que os professores tém de si proprios como profissionais e a relacdo desta
percecdo com 0s seus comportamentos de cidadania docente. Na avaliacdo do
autoconceito profissional dos professores foi utilizada a versdo adaptada da Teacher
Sel-concept Evaluation Scale, a qual responderam 251 professores. Os resultados
evidenciaram a relacdo entre as dimensdes do autoconceito profissional dos professores
e as variaveis escolares e pessoais — i. €, em relacdo a varidvel género observaram-se
diferencas estatisticamente significativas, com exce¢do nas dimensdes relacdo com os
alunos, relacdo com os colegas e aceitacdo de riscos e iniciativas e foram os professores
dos género masculinos a revelarem maiores niveis de autoconceito. Por outro lado, os
resultados obtidos, relativamente a relacdo entre a varidvel tempo de servico e o
autoconceito profissional, permitem referir que o autoconceito dos professores € mais
elevado nos professores com mais tempo de servico nas dimensdes relacdo com o0s
alunos, satisfacéo, aceitacdo de riscos e iniciativas e no autoconceito global. Ao inves,
os professores com menos tempo de servigo apresentaram maior nivel de autoconceito
nas dimensdes competéncia e relagdo com os colegas — assim como, evidenciaram
correlagbes estatisticamente significativas entre o autoconceito profissional dos
professores e 0s seus comportamentos de cidadania. Em suma, os resultados deste
estudo, para além de irem ao encontro de outros estudos preliminares, apoiam a ideia de
a percecdo que os professores tém de si proprios, enquanto profissionais da docéncia,
contribui para a forma como desempenham a sua funcdo e que um maior autoconceito

revela melhores comportamentos de cidadania docente, o0 que, segundo os autores, pode
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contribuir para beneficiar a eficicia da escola e para uma melhoria do ensino e da
aprendizagem dos alunos.

Em 2007, Roque e Veiga, realizaram um estudo com 342 professores, de escolas
do distrito de Lisboa, do Centro e do Sul do pais, com o intuito de analisar as
representacdes dos professores acerca de si mesmos, relacionando o autoconceito
profissional dos professores com a satisfacdo e cada uma da quatro dimensdes do
autoconceito profissional da Escala de Autoconceito Profissional dos Professores
(cuidado na relacdo interpessoal, seguranca em contexto laboral, cooperatividade e
reconhecimento laboral) (Veiga et al., 2003), com as variaveis mal-estar docente,
envolvimento na promocéao dos alunos e competéncias para lidar com a indisciplina. Os
autores encontraram relagfes significativas entre o autoconceito profissional dos
professores e as varidveis atras referidas, sendo que os professores que revelaram um
maior grau de satisfacdo apresentaram um autoconceito mais elevado, assim como
verificaram correlagcbes altamente significativas e negativas entre o autoconceito
profissional dos professores e 0 mal-estar docente. Por sua vez, a anélise correlacional
também revelou que as quatro dimensdes do autoconceito se correlacionavam
significativamente com as variaveis envolvimento na promoc¢do dos alunos e
competéncias para lidar com a indisciplina, revelando a importancia do autoconceito
profissional dos professores na promogéo cognitiva dos alunos e na gestdo das relacoes
sociais dos alunos.

Finalmente, o estudo de Fonseca e Veiga (2010) teve por objetivo estudar as
oscilacBes no autoconceito profissional dos professores de ciéncia e matematica em
termos da sua adequacdo, em fungdo do tempo de servico, formacgdo recebida e
comportamentos de cidadania docente. Participaram no estudo 242 professores,
maioritariamente do género feminino, com idades compreendidas entre os 25 e 44 anos,
do 2° ciclo do ensino basico, tendo a maior parte entre 10 a 19 anos de servico (40,3%).
Para avaliar o autoconceito profissional dos professores foi utilizada a versdao adaptada
da Teacher Sel-concept Evaluation Scale, por Veiga et al. (2006). A analise dos
resultados revelou que os professores apresentavam resultados globalmente positivos no
autoconceito profissional, verificando-se valores elevados na maioria dos itens,
especialmente nas dimensfes competéncia, relacdo com os colegas e funcionarios,

relagdo com os alunos e relacdo consigo préprio como professor. Relativamente a
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relacdo autoconceito profissional e tempo de servico os resultados revelaram que o
autoconceito profissional se vai tornando mais negativo a medida que aumenta o tempo
de servi¢o. Quanto a relacdo do autoconceito profissional com a formacéo recebida os
resultados apontam para uma correlagé@o positiva e reciproca entre as duas variaveis. Por
sua vez, o autoconceito profissional correlaciona-se positivamente com a cidadania
docente. Os autores retiram a seguinte conclusdo: o autoconceito profissional dos
professores varia nos aspetos pessoais e especificos da profissdo, aspetos que podem
afetar o desempenho do professor em sala de aula, dai poder-se afirmar que nunca €

demais investir no desenvolvimento profissional e pessoal dos professores.

De seguida, debrugcamo-nos sobre o conceito de autoestima, que aparece na
literatura como um dos conceitos nucleares para o estudo da identidade profissional
docente, dada a sua importancia para o desenvolvimento equilibrado do sujeito. Uma
regular, solida e resiliente autoestima € o melhor passaporte para a vida de um ser
humano (Matos, 2007).

4. A autoestima

No presente sub-capitulo fazemos uma abordagem tedrica ao conceito de
autoestima, iniciando pela sua delimitacdo, sua validade convergente e divergente e, por
fim, fazemos referéncia aos principais estudos efetuados sobre a autoestima dos

professores a nivel nacional e internacional

O conceito de autoestima tem exercido um grande fascinio em geracbes de
psicologos/investigadores, consubstanciado num século de proficuas pesquisas e
teorizacOes em contextos diversos. Constata-se que ha mais de 3000 titulos de livros na
web site Barnes & Noble contendo apenas o termo «self-esteem» (Asbury, 2002).
Baumeister et al. (2003), de janeiro a outubro de 2001, na base de dados PsycINFO,
obtiveram uma lista de 15059 artigos publicados contendo a palavra «self-esteem». No
campo da saude mental a sua importancia ficou bem expressa quando a Associacao
Psiquiatrica Americana (DSM-IV, American Psychiatric Association, 1994) incluiu a

autoestima entre os critérios de diagndsticos para algumas categorias de perturbacdes
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mentais e a considera estar relacionada com a depressdo. Esta atencdo para com a
autoestima reflete bem o papel importante que a autoestima tem na vida das pessoas.
Ironicamente, apesar de a autoestima ser um dos conceitos mais antigos e mais
duradouros nos estudos psicolégicos e de nos dltimos trinta anos estar profundamente
enraizada na cultura popular e de os investigadores terem desenvolvido uma série de
investigacgdes, rigorosas do ponto de vista metodologico e em grande escala, sobre os
efeitos da autoestima, os psicologos continuam divididos no que respeita as suas
funcBes e aos seus beneficios. Enquanto uns argumentam que uma elevada autoestima é
essencial para o funcionamento humano e para levar uma vida impregnada de sentido
(e.g., Pyszczynski, Greenberg, Solomon, Arndt, & Schimel, 2004, Matos, 2007; Rojas,
2009), outros afirmam que a autoestima tem pouco valor, podendo tornar-se um 6nus
para o0 sujeito e para a sociedade em geral (e. g., Asburi, 2002; Baumeister, Campbell,
Krueger, & Vohs, 2003; Baumeister, Smart, & Boden, 1996). Parece, portanto, que esta
divergéncia de posicOes tera a ver com a falta de entendimento em relagdo a forma
como o construto tem sido conceptualizado e utilizado. Uma visdo diferente parece ter
Mruk (2008) quando refere que estas posicdes extremadas reenviam para a existéncia de
duas psicologias positivas, uma que € humanista e outra que nao o é, mas ambas focadas
em pesquisar, compreender e promover o funcionamento ideal do individuo e
organizacgdes sociais saudaveis. Para além de emergirem em momentos diferentes, as
duas psicologias sdo caracterizadas por grandes diferencas filosoficas e metodoldgicas
que ajudam a determinar o que é visto e ndo visto a partir de cada ponto de vista. Dai a
psicologia humanista positiva entender que a autoestima desempenha um papel
fundamental no comportamento humano, enquanto para a psicologia positiva mais
positivista a autoestima pareca ter perdido grande parte dessa importancia. Claro que
entre estes dois extremos ha vérias posi¢des de natureza intermédia (Brown & Marshal,
2006).

Delimitagéo do conceito

Na literatura cientifica, o termo autoestima aparece concetualizado e é utilizado
de diferentes formas por diferentes investigadores — pelo menos trés -, que remetem

para conceitos tedricos e desenvolvimentos distintos em termos de antecedentes e
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consequentes (Brown, Dutton, & Cook, 2001; Brown & Marshall, 2006).

Numa primeira perspetiva, o termo autoestima € utilizado como uma variavel da
personalidade representando a maneira como as pessoas se sentem na globalidade
acerca de si proprias. Os investigadores chamam a esta forma de autoestima, autoestima
global ou trait self-esteem, por ser relativamente estavel no tempo e a situacdes. Acresce
que, nesta perspetiva as representacOes dos investigadores sobre a autoestima variam
muito. Alguns deles adotam uma perspetiva cognitiva, assumindo que a autoestima
global corresponde a decisdo que a pessoa toma acerca do seu préprio valor como
pessoa (e.g., Coopersmith, 1967; Crocker & Park, 2004; Crocker & Wolfe, 2001),
outros acentuam 0s processos emocionais, definindo a autoestima global como um
sentimento que afeta o individuo e que ndo deriva de processos racionais de julgamento
(Brown & Marshal, 2001, 2006).

Numa derivacdo desta primeira perspetiva, o termo autoestima € usado para
fazer referéncia a reagdes autoavaliativas relativas a acontecimentos significativos, i.e.,
experiéncias de ameaca a autoestima (threaten self-esteem) ou de melhoria da
autoestima (boost self-esteem), apds o sujeito vivenciar acontecimentos negativos ou
positivos (e.g., um divorcio ou uma promocao no emprego). Brown e Marshall (2006), a
semelhanca de James (1890), referem-se a essas reacOes autoavaliativas emocionais
como sentimentos de autovalor (self-worth).

Por fim, numa segunda perspetiva, o0 termo autoestima é utilizado relativamente
a forma como as pessoas avaliam as suas Vvarias competéncias e atributos —
autoavaliacOes (Self- Evaluations, Domain Specific Self-estem), muitas vezes referidas
como autoconceito/s (Suls, 2006). Os termos autoconfianca e autoeficacia tém sido
usados com referéncia a esse processo e muitas pessoas consideram a autoconfianca e a
autoestima como construtos equivalentes (Brown & Marshall, 2006; Guskey, 1988).
Para estes autores, quando as pessoas fazem autoavalicbes dos seus atributos fisicos,
competéncias e carateristicas de personalidade, € mais adequado chamar a essas crencas
autoavaliacOes (self-evaluations) ou autoapreciacdes (self-appraisals). Porém, nem

todos os investigadores tém esse entendimento, ja que muitas escalas que avaliam a
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autoestima incluem também subescalas para medir essas autoapreciacbes em Varios
dominios (e.g., Harter, 1985a, 1988; Marsh, 1986; 1988, 1990a, 1990b, Marsh, Craven,
& Martin, 2006; Messer & Harter, 1968; Shavelson, Hubner, & Staton, 1976), optando

estes autores por utilizar o termo autoconceito.

De acordo com Brown, Dutton e Cook (2001), Brown e Marshall (2006) os trés
construtos: global self-esteem ou trait self-esteem, feelings of self-worth e Self-
evaluations, embora conceptualmente distintos estdo altamente correlacionados. Para
estes autores pensar que se € bom em determinada dimensdo ndo € 0 mesmo que ter
elevada autoestima.

Relativamente a forma como os diversos investigadores estudam a relagdo entre
estes construtos, quanto a formacédo e funcionamento da autoestima, os autores fazem a
sua analise a partir de dois modelos: 0 modelo cognitivo (bottom-up) e o modelo afetivo
(top-down). O modelo cognitivo da autoestima (bottom-up), representado na figura 2,
defende que o feedback avaliativo (e.g., sucesso ou fracasso, aceitacdo ou rejeicéo
pessoal), influencia as autoavaliagcdes do sujeito e essas, por sua vez, vao determinar 0s
sentimentos de autovalor (feelings of self-worth) e a autoestima global. Trata-se de um
modelo bottom-up, porque o modelo assume que a autoestima se baseia mais em
crencas elementares do que em qualidades particulares dos sujeitos. Portanto, se a

pessoa se acha atraente, se pensa que € popular, entéo tera elevada autoestima.

Figura 2. Modelo cognitivo de autoestima (bottom-up) (adaptado de Brown & Marshall,
2006)

Sentimentos
de Autoestima global
autovalor
Efeito imediato

AutoavaliagGes

1

Feedback avaliativo
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Todavia, hd a considerar algumas variantes. Por um lado, ha autores que
defendem que nem todas as autoavaliagdes influenciam de igual modo a autoestima. Ou
melhor, autoavaliacdes em dominios de elevada importancia pessoal exercem um forte
efeito sobre a autoestima, mas as autoavaliagdes em dominios de baixa importancia
pessoal ndo (Harter, 1993, 1999; Pelham, 1995; Pelham & Swann, 1989). Por outro
lado, como referem Josephs, Markus e Tafarodi (1992), podera haver variaces
relacionadas com o género — nos homens a sua autoestima parece basear-se na sua
percecdo de competéncia, a0 passo que geralmente nas mulheres a base da sua
autoestima derivaria das suas habilidades sociais. Por sua vez, o facto de determinadas
culturas atribuirem importancia especifica a certos atributos faz com que a autoestima
fique dependente da percecdo que a pessoa tem de possuir ou ndo em abundancia esses
atributos culturalmente valorizados (Pyszczynski et al., 2004). Por outro lado, 0 modelo
cognitivo assume que os efeitos na autoestima global derivam das autoavaliagdes que
Ihe estdo subjacentes. Certos autores tendem a valorizar as autoapreciagdes e a
menosprezar a autoestima global (e.g., Crocker & Wolf, 2001; Marsh, 1990a; Marsh,
Craven, & Martin, 2006). Chegam mesmo a sugerir que a autoestima tem pouco valor e
que os investigadores deveriam concentrar-se mais no estudo das autoapreciacdes. Por
sua vez, Blaine e Crocker (1993), chamam também a atencdo para o facto de que apés o
fracasso, se a alta autoestima das pessoas persiste por muito mais tempo do que a baixa
autoestima, deve ser porque as pessoas com alta autoestima tém mais confianca na sua

habilidade para o sucesso

O modelo afetivo de autoestima (top-down), Figura 3, € uma abordagem
alternativa as origens e fungdes da autoestima. Segundo os autores que se enquadram
neste modelo (Brown, Dutton, & Cook, 2001; Brown & Marshall, 2001, 2002, 2006;
Deci & Ryan, 2000; Moller, Friedman & Deci, 2006; Ryan & Brown, 2006), a
autoestima desenvolve-se precocemente sob a influéncia de fatores emocionais e
relacionais e, uma vez formada, a partir das autoavaliacdes e sentimentos de autovalor.
Assim, neste modelo, a autoestima global e o feedback avaliativo combinam-se para
influenciar as autoavaliacbes e o sentimento de autovalor, sendo que o feedback
avaliativo néo influencia a autoestima global, como defendem os autores do modelo
cognitivo. Este efeito interativo € particularmente pronunciado quando as pessoas

enfrentam um feed-back negativo, como um fracasso no dominio da realizacdo ou
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quando a pessoa € confrontada com uma rejeicdo pessoal. Quando as pessoas com baixa
autoestima recebem um feed-back negativo, as suas autoavaliagbes tornam-se mais
negativas e os seus sentimentos de autovalor diminuem. Quando a autoestima das
pessoas é elevada e se deparam com um feedback negativo, as pessoas mantém altas
autoavaliacGes para proteger ou restaurar rapidamente os seus sentimentos de autovalor

(feelings of self-worth).

Figura 3. Modelo afetivo de autoestima (top-down) (adaptado de Brown & Marshall,
2006)

Autoestima global

Feedback Autoestima global

avaliativo X
Feedback avaliativo
\
AutoavaliagBes

\

Sentimentos de autovalor

Brown & Marshall (2006), a partir da analise dos resultados obtidos nos estudos
que testaram os dois modelos (Bernichon, Cook, & Brown, 2003; Brown & Dutton,
1995; Brown & Marshall, 2001; Dutton & Brown, 1997) concluem que a autoestima e

as autoavaliacOes parecem determinar diferentes aspetos da vida psicolégica.

Para Brown e Marshall (2006) a principal vantagem de uma autoestima elevada
é permitir & pessoa falhar sem que se isso fagca com que se sinta mal consigo mesma. E
certo que a autoestima pode ser um trunfo, mas também pode ser um problema, mesmo
quando alta. E por isso que os autores da teoria da autodeterminacdo defendem que no
estudo da autoestima € necessaria uma perspetiva mais diferenciadora, que reconheca
que a autoestima das pessoas se manifesta diferentemente em funcdo dos seus
antecedentes ou origens, produzindo consequéncias diferentes para a adaptacdo (Ryan

& Deci, 2004). Por isso, distinguem dois tipos diferentes de autoestima, cada um
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construido por diferentes motivos e cada motivacdo com diferentes tipos de
comportamento - a autoestima contingente e a verdadeira autoestima, i.e., a autoestima
«ideal» (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000, 2004).

A autoestima contingente (CSE) é um sentido de valor que se baseia na
introjecdo de padrdes definidos externamente. Evidencia-se quando as avaliagdes da
Self de uma pessoa sdo baseadas no cumprimento de certos objetivos, comparando-se
com 0s outros, ou ganhando admiracdo e elogios externos. A CSE ¢ instavel e fragil
porque pode ocorrer um retrocesso ou a admiracdo externa pode ndo ser imediata e a
autoestima do individuo pode baixar, ou, inversamente, quando 0 sucesso nestes
resultados extrinsecos ocorre, pode seguir-se uma inflacdo da autoestima e as pessoas
podem distorcer os acontecimentos para manter o seu fragil sentido de valor.
Inversamente, a verdadeira autoestima € um sentido de autovalor merecido e néo
depende de armadilhas externas ou realizacbes especificas. De facto, a verdadeira
autoestima remete para um sentimento de valor que ndo é contingente. Ela ndo é
inflacionada quando se consegue algo, nem desmorona quando ocorrem contratempos.
Isso ndo quer dizer que 0s sucessos nao produzam sentimentos positivos e os fracassos
dececionem, na medida em que o Self funciona como um todo. Além disso, as pessoas
com verdadeira autoestima ndo estdo centradas no seu valor e em resultados especificos
externos, sucessos materiais, ou outras aprovacGes contingentes, pelo contréario sao
menos propensas a estas introjecGes e comportam-se com uma elevada integridade e
autenticidade (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000, 2004).

O facto das pessoas com CSE serem mais propensas em possuir determinado
estatuto, como por exemplo, o materialista pretende sempre fazer mais dinheiro e o
fanatico dos ginasios a ser cada vez mais atlético, reflete o que os autores descrevem
como o paradoxo da autoestima: quem precisa dela, ndo a tem, quem a tem, ndo precisa
dela (Ryan & Brown, 2006; Ryan & Deci, 2000, 2004).

Em sintese, podemos concluir que as autoapreciacdes/autoavaliagdes dos
atributos e habilidades estdo ligadas a autoestima global das pessoas em qualquer um
dos modelos apresentados: "bottom-up» ou «top-down». Autoestima global,
sentimentos de autovalor e autoapreciacbes em dominios especificos sdo termos

teoricamente distintos, tém diferentes desenvolvimentos em termos de antecedentes e
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consequéncias e ndo devem ser utilizados indistintamente (Brown & Dutton, 2001;
Brown & Marshall, 2001, 2002, 2006). Por sua vez, a autoestima global pode ser
logicamente distinguida de dominios especificos de autoestima. Estudos empiricos
mostram que as autoavaliacbes em dominios especificos se relacionam modestamente
com a autoestima global. No entanto, alguns investigadores verificaram que as
correlacdes séo elevadas quando somente os atributos considerados importantes pelo
individuo sdo considerados (Harter, 1993, 1996, 1999; Pelham, 1995; Pelham & Swan,
1989). Mas, outros autores referem que estas correlacbes tendem ainda a ser

relativamente pequenas em magnitude (Marsh, 1996; Peixoto, 2003).

Por fim, as perspetivas de Brown (1998; Brown, Dutton & Cook, 2001; Brown
& Marshal, 2001, 2002, 2006) e dos autores da teoria da autodeterminagéo (Deci &
Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000, 2004) contrastam de forma acentuada com a
perspetiva de Marsh (1986, 1990a, 1990b), quando definem a autoestima em termos
predominantemente afetivos, refletindo a tendéncia geral dos investigadores e tedricos
mais recentes (Kernis, 2006).

Como podemos constatar, ao fim de mais de um século de investigacdo sobre a
autoestima, permanecem ainda substanciais diferencas entre os mais relevantes

estudiosos quanto a sua origem e ao seu desenvolvimento.

De seguida, apresentamos de forma mais detalhada o modelo de Susan Harter
(1985b, 1993, 1996, 1999), inscrito na matriz cognitivo-desenvolvimentista, que suporta

teoricamente a escala de autoestima, que usaremos na nossa investigacao.
O modelo de Susan Harter

Susan Harter é uma das investigadoras que mais tem contribuido para o estudo
do autoconceito e da autoestima - no plano conceptual e metodoldgico - articulando a
perspetiva multidimensional dos julgamentos em dominios especificos com a
autoestima.

Contribuiram para a sua conceptualizacdo teorica os trabalhos de W. James
(1890) e Cooley (1902), que lhe permitiram fundamentar o estudo da relagdo entre a
autoestima e as competéncias percebidas e a valorizacdo da dimensdo socialmente

construida do autoconceito. De forma mais especifica, a autora adotou dos autores as
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nocbes de autoavaliaches (reflective self-evaluations) e apreciacdo dos outros
(appraisals of others). A primeira nogdo € atribuida a William James (1890) que
escreveu: « our self-feeling in this world dependes entirely on what we back ourselves
to be and do. It is determinated by the ratio of our actualities to our supposed
potentialities; a fraction of which our pretensions are the denominator and the
numerator our success: thus Self-esteem = Success / Pretentions. Such a fration may be
increased as well by diminishing the denominator as by increasing numerator», (pp.
310-311). Esta definicdo sugere que a autoestima ¢ um produto que resulta da reflexdo
do individuo apds ponderados 0s sucessos e aspiracdes e, aparentemente, reenvia para
uma sequéncia do desenvolvimento em que o conhecimento de si mesmo precede a
autoestima. Assim sendo, a autoestima resultaria da relagdo entre a competéncia
percebida pelos sujeitos e a competéncia a que aspiram, relacdo competéncia/sucesso —
aspiracdes. A cada dominio da sua vida a pessoa atribui um valor diferente, se a pessoa
se atribui uma competéncia inferior a desejada - operacionalizada a partir da
importancia que o sujeito atribui as diferentes dimensdes do autoconceito -, entdo a
autoestima sera baixa.

A segunda nocéo, appraisals of others, atribuida a Cooley (1902), reenvia para a
ideia de que o orgulho ou a vergonha para consigo mesmo séo devidos em grande parte
as inferéncias que o sujeito retira das apreciacfes do Self feitas pelos outros. Se os
outros, estdo creditados para julgar o Self favoravelmente, entdo a autoestima sera
elevada, se a familia e os amigos percebem e julgam o Self como negativo, a autoestima
resultara baixa. As ideias de Cooley (1902) sobre as influéncias sociais na autoestima
serviram de base para milhares de estudos que examinaram a relacdo entre a autoestima
e as percecdes (percebidas) de outros significativos - principalmente os pais, professores
e amigos - uma linha de investigagdo que se mantem atual (e.g., Bishop & Inderbitzen,
1995; Eccles & Harold, 1996; Grolnick et al., 2000; Harter, 1990, 1993, 1996, 1999;
Peixoto, 1999, 2000, 2003, 2004; Peixoto & Borralho, 2000; Ryan, Stiller, & Lynch,
1994).

A teoria de Harter (1985b, 1990, 1993, 1999) tem fornecido algum suporte
empirico ao modelo de James (1890), na medida em que os resultados das suas
investigagcOes mostram haver uma relagéo entre os niveis de competéncia elevados com

0s niveis da autoestima elevados, nas dimensdes consideradas importantes, assim como
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baixos niveis de competéncias percebidos nessas dimensdes originam baixa autoestima.
Harter (1993), para sustentar o modelo, mostra nas suas investigacbes valores de
correlagdo, que sdo relativamente elevados (r=0,70) entre dominios especificos de
avaliacdo em areas importantes para a autoestima, enquanto a correlacdo entre o
dominio especificos de avaliacdo em areas consideradas irrelevantes e a autoestima é
relativamente baixa (r=0,30).

Portanto, o modelo de Susan Harter (1985b, 1993, 1996, 1999) permite estudar a
relacdo entre a autoestima global e as competéncias especificas percebidas, através da
relacdo entre a competéncia nos diversos dominios considerados — muito importantes - e
a autoestima global. Usa, para tal, o célculo da discrepancia, entre a
competéncia/adequacdo percebida e a importancia atribuida a cada um dos onze
dominios. Quanto menor for a discrepancia, mais elevado serd o resultado da
autoestima. Considera apenas para o calculo da discrepancia as dimensbes do
autoconceito a que o sujeito atribui grande importancia, porque acredita que a
autoestima é mais fortemente influenciada por esses dominios do autoconceito. Porém,
convém referir que a investigacdo empirica ndo suporta totalmente esta posicdo, na
medida em que ha trabalhos que sugerem que esta relacdo varia de individuo para
individuo, principalmente em desfavor daqueles que apresentam autoconceitos
especificos mais baixos e/ou autoestima negativa. Dai poder inferir-se que este modelo
parece adaptar-se melhor as pessoas com autoestima mais baixa (Peixoto, 2003).

Adicionalmente, a autora nega a existéncia de um autoconceito geral,
subdividido em varias areas, afirmando que existem, por um lado, varios dominios de
autoconceito e, por outro lado, a autoestima, com uma forte componente afetiva e uma
estrutura unidimensional. A autoestima ndo resulta da soma das diferentes
autopercecfes, mas da relacdo destas com a importncia atribuida as diferentes
dimens@es do autoconceito (Harter, 1993, 1996). Considera, portanto, a autoestima um
construto superior e os julgamentos sobre a competéncia uma categoria de ordem
inferior.

Por fim, outro aspeto importante da sua teoria é o facto de a autora nos
apresentar o autoconceito numa perspetiva de desenvolvimento ao longo da vida,
esforcando-se na sua caracterizacio e diversificagdo das autopercepcdes. A medida que

a crianca vai crescendo aumenta o numero de dominios do autoconceito, diferenciando-
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os e articulando-os cada vez melhor. Nos adultos, Messer e Harter (1986) identificaram
11 dominios especificos: sociabilidade, competéncia no trabalho, competéncia no cuidar
dos outros, competéncia atlética, aparéncia fisica, competéncia para providenciar as
necessidades materiais da vida (adequate provider), moralidade, competéncia na
administracdo doméstica, para estabelecer relacdes intimas, inteligéncia, senso de

humor e um dominio geral - a autoestima global (self-worth).

Validade convergente e divergente da autoestima

Na analise, que se segue, vamos atender as areas do comportamento que estéo
relacionadas com a autoestima, considerando a autoestima enguanto avaliacdo global do
self, com uma forte componente afetiva e uma estrutura unidimensional, uma vez que a
maioria das pesquisas parte desta definicdo (Kernis, 2003).

Uma das principais razdes que suporta 0 enorme interesse pela autoestima tem
sido alimentado pela falsa crenca de que a baixa autoestima é causa de problemas
sociais e que 0 aumento da mesma pode ajudar a resolver esses problemas (Baumeister,
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Estas superlativas suposi¢des de ligacbes simples e
poderosas entre a autoestima e muitos aspetos especificos do funcionamento adaptativo
foram contrariados por Baumeister et al. (2003), por terem pouco suporte empirico.
Torna-se, por isso, importante «separar o trigo do joio», a partir da anélise de alguns dos
estudos que relacionam a autoestima e outras varidveis do funcionamento adaptativo

dos sujeitos em contextos diversificados.

A autoestima é muito considerada por estar mais fortemente relacionado com
resultados obtidos em indicadores globais de saude mental e bem-estar (e.g., Harter,
1999, Rosenberg et al, 1995, Trzesniewski et al., 2006). Este ultimo - um dos estudos
mais citado - demonstra que um baixo nivel de autoestima prognostica problemas de
saude fisica e mental, problemas financeiros e comportamento antissocial (Trzesniewski
et al., 2006). Adicionalmente, outros estudos tém mostrado uma relacdo elevada da
autoestima e a sintomatologia psicoldgica, em que um baixo nivel de autoestima esta
relacionada com o humor depressivo e ideacdo suicida, com os valores de correlagéo a
variarem entre .60 e .80 (e.g., Harter, 1990, 1999).
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Por sua vez, véarios estudos avaliaram a associacdo entre neuroticismo,
extroversao e a autoestima global, em que esta foi medida através da utilizacdo da
escala de Rosenberg (1965) ou o inventario de Coopersmith (1967). Os resultados séo
bastante consistentes: a autoestima global relaciona-se negativamente com o
neuroticismo, com correlagdes normalmente superiores a - .50 (Judge, Erez & Bono,
1998), e positivamente com a extroversdo, com correlacdes a variar entre .30 e .50. Em
trés estudos relativamente recentes, Watson, Suls e Haig (2002) relacionaram as cinco
dimensGes do Big 5 - modelo dos cinco fatores/tracos de personalidade (Digman, 1990)
— com a autoestima. Os autores retiraram as seguintes concluses: i) replicaram as
associacfes anteriormente referidas com o neuroticismo/instabilidade emocional e a
extroversao; ii) a escrupulosidade (conscientiousness), sociabilidade e abertura a
experimentacdo, foram tambem associados com a autoestima, mas mais modestamente.
Por sua vez, Watson et al. (2003), num dos estudo realizado, verificaram que a
correlacdo da autoestima, medida com a escala de Rosenberg (1965), foi
aproximadamente - .70 com o neuroticismo e .40 com a extroversdo. Relativamente as
variaveis abertura a experimentacdo, amabilidade e escrupulosidade obtiveram
correlagdes com a autoestima de .31, .32 e .37, respetivamente. Estes resultados
sugerem que a autoestima esta fortemente associada com o neuroticismo, um pouco
menos com a extroversdo e modestamente com as outras dimensdes da personalidade
(sociabilidade e abertura a experimentacao) (Watson et al., 2002; Sule, 2006).

Por sua vez, Bushman e Baumeister (1998), Morf e Rhodewalt (2001)
verificaram que altos niveis de narcisismo estdo mais fortemente associados ao
comportamento interpessoal agressivo e problematico do que a um alto nivel de
autoestima. Assim, altos niveis de autoestima podem levar a resultados desfavoraveis -
agressdo, raiva e alienacdo de outros - quando um nivel alto de autoestima € sustentado
por uma percecéo inflacionada do self (e.g., Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs ,
2003; Baumeister , Smart, & Boden, 1996; Salmivalli , 2001; Salmivalli , Kaukiainen ,
Kaistaniemi , & Lagerspetz, 1999).

Os autores que estudam o bem-estar subjetivo consideram a autoestima como

uma variavel relacionada com a satisfacdo com a vida e com o bem-estar subjetivo.
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Judge, Locke, Durham, e Kluger (1998), Judge et al. (2002) citam correlacbes
moderadas a fortes (.30 e . 50) entre a autoestima e a satisfagdo com a vida.

Diener e Diener (1995), no ambito do um estudo transcultural realizado com
participantes universitarios de trinta e um paises diferentes, relacionaram a autoestima
com a satisfacdo com a vida — uma das medidas principais do bem-estar subjetivo,
evidenciando que a autoestima estava correlacionada com a satisfagdo com a vida (.47),
sendo as correlagdes mais pronunciadas nas amostras de culturas individualistas do que
nas culturas coletivistas.

Crocker, Luhtanen e Sommers (2004) sustentam no seu estudo que pessoas com
alta autoestima sdo mais felizes, menos ansiosas, menos desesperadas e menos
deprimidas.

Crocker e Wolfe (2001), numa extensa revisdo de literatura efetuada, concluiram
gue a autoestima é o mais forte preditor de satisfacdo com a vida nos Estados Unidos,
superando outras variaveis, como o salario, a educacao, a saude fisica e o estado civil.
Num estudo de 2003, Alavi e Askaripur, com uma amostra aleatéria de participantes
iranianos, demonstraram haver uma relacdo significativa entre a autoestima e a
satisfacdo laboral.

Judge e Bono (2001), Judge, Erez, Bono e Thoresen (2002) obtiveram
correlagcbes moderadas e fortes (.50 e .85) entre medidas da autoestima, autoeficacia,
locus de controle e auséncia de neuroticismo. Num desses estudos, Judge e Bono
(2001), em que agregaram estas quatro medidas, num indice geral de ajustamento,
verificaram que estes fatores foram os mais fortes preditores disposicionais do
desempenho e satisfacdo no trabalho.

No ambito da teoria da autodeterminacédo, Sheldon, Elliot, Kim e Kasser (2001)
referem no seu estudo que a autoestima foi apontada, por estudantes universitarios do
Missouri, como um dos quatro aspetos mais relacionados com as experiéncias de vida
altamente satisfatorias, juntamente com as necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamento (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci. 2000, 2004).

Deci et al. (2001) encontraram relacdes diretas entre o grau de satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas, o compromisso no trabalho e o bem-estar. Neste

estudo, a autoestima foi utilizada como a principal medida para avaliar o bem-estar.
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Na sua investigacdo, Reis et al. (2000) mostraram também haver uma
associacao entre a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas e o bem-estar intra e
interpessoal.

Baard, Deci e Ryan (2004) encontraram relacbes entre a satisfacdo de
necessidades psicologicas basicas e as avaliacbes de desempenho dos funcionarios.
Gagné e Deci (2005), sublinham que climas organizacionais que promovam a satisfagdo
das trés necessidades basicas, aumentam a motivacdo intrinseca dos trabalhadores e
promovem uma plena internalizacdo da motivacdo extrinseca, um desempenho eficaz,
na satisfacdo e atitudes positivas face ao trabalho e no ajustamento psicoldgico dos
colaboradores.

Finalmente, relativamente aos estudos realizados com professores, 0s resultados
mostram que os professores se autopercepcionam positivamente e que ha uma forte
relacdo entre a autoestima, os sentimentos de autoeficacia, 0 compromisso e a satisfacao
docente (e.g., Adalsteinsson, Frimannsdottir, & Konradsson, 2014; Bogler, & Somech,
2004; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, & Steca, 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, &
Malone, 2006; Kelchtermans, 2009; Pajares, 1997; Pedro & Peixoto, 2006; Skaalvik &
Skaalvik, 2011; Smilansky, 1984; Zlatkovic, Stojiljkovic, Djigic, & Todorovic, 2012).

Em sintese, hd& um consenso alargado entre os investigadores de que a
autoestima é uma variavel nuclear para adaptacdo e o bem-estar, a que os professores
ndo sdo alheios. Na generalidade dos estudos revistos, a autoestima esta associada a
outras medidas de adaptacdo positiva - e.g., menor neuroticismo, menor depresséo,
ansiedade e stress, forte ressiliéncia para lidar com adversidades, maior satisfacdo com a
vida, autoeficacia e otimismo. Porém, elevada autoestima esta, pelo menos em alguns
individuos, associada a comportamentos defensivos ndo adaptativos, como o narcisismo

e a uma autoestima instavel (e.g., Deci & Ryan, 2000; Kernis, 2003).

5. A Competéncia profissional percebida do professor

E num contexto de frequentes mudancas e grande imprevisibilidade que tem
emergido o conceito - ja antigo - de competéncia. O conceito de competéncia foi
inicialmente aplicado no contexto da formacdo de professores vindo a alastrar a todo o

ensino basico e secundario.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



71

De uma andlise diacronica ao conceito resulta que a competéncia profissional
surgiu para caracterizar e definir a atividade de uma determinada profissdo e para
identificar as aprendizagens necessérias para a integragdo no mercado de trabalho. As
competéncias seriam definidas como as habilidades necessarias ao desempenho de uma
tarefa num determinado contexto de trabalho. Desta forma, as competéncias surgem da
andlise das tarefas e possuem uma componente de eficicia e desempenho dos individuos
relativamente a essas mesmas tarefas, ndo sendo facil fazer uma analise funcional das
unidades e dos padrbes associados que devem constituir a competéncia profissional do
professor (Marchesi, 2008).

Portanto, o significado estrito da competéncia no contexto profissional diz
respeito essencialmente a aplicacdo de conhecimentos e ndo apenas a sua posse.

Alids, a nova forma de conceber a formacdo profissional dos professores
baseada em competéncias assume que a simples aquisicdo de conhecimentos e
capacidades ndo garante por si s6é cumprir ou creditar um determinado padrdo de
competéncia, sendo necessario demonstrar essas habilidades na pratica e as mesmas

serem passiveis de avaliacao.

4.1 As competéncias do professor

O termo competéncia tem sido o objeto de estudo de mdaltiplas investigacdes.
Contudo, este significativo investimento ndo se traduziu ainda num consenso absoluto
em torno do seu significado. No entanto é possivel estabelecer um certo consenso na
medida em que diversos autores referem que a definicdo de competéncia deve ser vista
como um conceito holistico, que reenvia para a combinagdo dinamica de
conhecimentos, habilidades e atitudes. Este aspeto aparece de forma transversal nas
defini¢des de alguns dos autores mais referenciados na literatura, a saber: ser capaz de
mobilizar, de aplicar de forma eficaz as diferentes fungdes de um sistema no qual
intervém recursos tdo diversos quanto operagOes de raciocinio, conhecimentos,
ativacbes da memoria, avaliagbes, capacidades relacionais ou esquemas
comportamentais (Le Boterf, 1994; 2000); a capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um determinado tipo de situacdo (Perrenoud, 2000); o
conjunto formado por conhecimentos (saberes tedricos) e postura (saberes praticos)

necessarios ao exercicio da profissdo (Altet, 2001); a capacidade de resolver situacfes
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complexas, a partir da mobilizacédo de recursos psicossociais num determinado contexto,
I.e., um sistema de acdo complexa que abrange o conhecimento, aptiddes cognitivas e
préticas, atitudes como motivacao, os valores e as emogdes (Rychen & Salganik, 2003);
a combinacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e caracteristicas
pessoais, que capacitam o professor para atuar profissionalmente e de forma adequada
numa determinada situagdo (Koster & Dengerink, 2008).

Podemos, portanto, dizer que o consenso académico internacional parece
convergir para a definicdo de competéncias, como um conjunto de requisitos basicos
para 0 ensino, articulados em conhecimentos, habilidades e disposicGes
pessoais/atitudes (Williamson McDiarmid & Clevenger - Bright, 2008). Tal definicdo
concentra-se nas potencialidades de desenvolvimento continuo e da realizag&o,
associados a metas e objetivos numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, e
que especifica requisitos para cada uma das seguintes trés areas: a do conhecimento; a
das habilidades da profissdo; e das disposicbes pessoais/atitudes. A &rea do
conhecimento reenvia para o dominio dos contetdos da disciplina, conhecimento
pedagdgico, conhecimento curricular, fundamentos das ciéncias da educacdo
(intercultural, histérico, filosofico, psicoldgico, conhecimento socioldgico), aspetos
contextuais, institucionais, organizacionais das politicas educacionais, questdes de
incluséo e diversidade, novas tecnologias, psicologia do desenvolvimento, processos e
dindmicas de grupo, teorias de aprendizagem, questbes motivacionais, processos e
métodos de avaliacdo. A area das habilidades da profissdo inclui a planificacdo do
ensino, gestdo e coordenacéo, a utilizacdo de materiais e tecnologias de ensino, gestdo
de estudantes e grupos, a monitorizagéo e avaliacdo da aprendizagem, colaborar com 0s
colegas, 0s pais e 0s servicos sociais. Por fim, a area das disposicGes pessoais/atitudes
abrange as crencas, atitudes, valores e o compromisso do professor focados na acéo.
Esta é a area mais dificil de definir, dada a natureza fugaz dos critérios para definir e
avaliar a presenca de disposicdes e atitudes para o ensino, ou as melhores estratégias
para promover o seu desenvolvimento na formacéo inicial de professores (Williamson
McDiarmid & Clevenger — Bright, 2008).

Convém, contudo, distinguir entre as competéncias para 0 ensino e as
competéncias do professor. As competéncias para 0 ensino podem ser descritas como

estando centradas no papel do professor na sala de aula, portanto, diretamente ligadas
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com o oficio de ensinar. As competéncias dos professores implicam uma visdo mais
ampla do profissionalismo dos professores, havendo a considerar 0s papéis
multifacetados do professor a vérios niveis - do individuo, da escola, da comunidade
local e de redes profissionais (Hagger & Mclintyre, 2006).

Por outro lado, as perspetivas tedricas também distinguem o ensino eficaz do
ensino de boa qualidade. Fenstermacher e Richardson (2005) sublinham a necessidade
de abranger outros fatores, e.g. a dimensdo moral, quando se considera um bom ensino
como moralmente defensavel, a fim de se poder separar um bom ensino de um ensino
de sucesso. Para a resolucdo de uma situacdo ndo é suficiente ao professor implicar-se
profissionalmente na resolucdo da mesma, a dimensdo pessoal assume particular
relevancia neste processo, na medida em que para ser um profissional competente exige
que se seja também competente na dimensédo pessoal (Comellas, 2002).

Parafraseando N6voa (2000), “hoje sabemos que nao ¢é possivel separar o eu
pessoal do eu profissional, visto que é uma profissdo impregnada de valores e de ideais
e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagdo humana” (p.9).

O conceito de competéncia foi sendo incorporado no contexto educacional,
através da estruturacdo dos curriculos educacionais, seguindo as praticas da OCDE
(2005, 2009), e da Unido Europeia (2002, 2004, 2005, 2009), que tém feito das
competéncias a principal referéncia da sua postura educacional.

Os investigadores franceses apontam como principais caracteristicas a ter em
conta na especializacdo de professores ou profissionalismo, como preferem defini-la, as
seguintes: i) a rotinizagcdo das atividades de ensino, ou seja, o desenvolvimento de
padrdes de acdo e repertorios de ensino; ii) a sensibilidade para as exigéncias sociais da
sala de aula e o reconhecimento das suas dindmicas; iii) a flexibilidade e improvisacéo;
iv) o compreender os problemas; v) o dominio dos contetdos da sua disciplina e o
reconhecimento de padrdes especificos de complexidade no contexto da sala de aula
(Altet et al., 1996; Perrenoud, 1994).

Em Portugal, a discussdo sobre esta problematica iniciou-se em finais da década
de noventa, no seguimento da revisdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada
pela Lei n.° 46/86, de 14 de outubro. Com a aprovacdo do Perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos bésico e secundario

(Decreto-Lei n® 240/2001), institucionaliza-se o perfil de competéncia exigido para o
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desempenho docente constituindo-se como um referencial para a orientacdo da
formacdo de professores. Adicionalmente, o Decreto-Lei 240/2001, de 31 de agosto,
estabelece os elementos comuns a atividade dos professores do ensino ndo superior.
Para tal, foram estipuladas quatro dimensdes inter-relacionadas, constituidas por um
numero variavel de tracos: a dimensdo profissional, social e ética; a dimensdo do
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a dimensao da participagdo na escola e
da relagdo com a comunidade; e a dimenséo do desenvolvimento profissional ao longo
da vida.

Acresce que, no contexto educacional, como acontece noutros contextos da
existéncia humana, a competéncia tem-se tornado um aspeto cada vez mais valorizado
na obtengdo do sucesso, associada a um “saber fazer bem” acompanhada por “obter
sucesso” em situagdes complexas e imprevisiveis onde fazer “rapido” e “bem” ¢é
sinénimo de mestria e perfeicdo.

N&o € por acaso que, nos ultimos anos, o debate tem estado focado na tentativa
de estabelecer standards de competéncia profissional para os professores, que
representariam o nivel mais elevado do seu desempenho profissional.

Nesse sentido, e a titulo de exemplo, em 2011, o governo britanico propGe o
«Master Teacher Standard» descrevendo um conjunto de caracteristicas a evidenciar
pelos professores de alto desempenho, nomeadamente: i) ter o conhecimento profundo e
extenso de sua especialidade/disciplina, indo para além dos programas estabelecidos; ii)
a capacidade de lideranca para gerir a sala de aula e estimular o interesse dos alunos; iii)
ter o respeito de alunos e pais; iv) manifestar um excelente planeamento e organizacao e
prepar os alunos para todas as formas de avaliacdo; v) as suas aulas evidenciarem uma
cultura estimulante e um sentido de respeito mutuo e de boas maneiras; vi) serem
altamente considerados pelos colegas, que querem aprender com eles; vii) o
desempenho de um papel ativo no desenvolvimento de politicas escolares, e viii) 0
envolvimento em redes profissionais para além da escola (ver em:

www.teachernet.gov.uk/profissionaldevelopment/ast/).

Contudo, ha especialistas que criticam severamente esta postura argumentando
que estas caracteristicas parecem ter sido escolhidas para evidenciar os conteldos
disciplinares e marginalizar assuntos relacionados com os valores, as atitudes e as

qualidades pessoais (Fenstermacher & Richardson, 2001; Furlong et al., 2000;
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Hargreaves et al., 2001). E, por outro lado, chamam também a atencdo para o facto
desta perspetiva poder levar a que se facam conexfes lineares e causais entre o
comportamento dos professores e os resultados dos alunos, com o perigo de se
esquecerem os fatores de ordem contextual (Ball, 2003; Pring, 2004).

Acresce que as competéncias dos professores ndo se adquirem e manifestam de
forma plena no comego da atividade docente. A aquisi¢do, o desenvolvimento e a
consolidacdo de uma determinada competéncia atravessam diferentes fases da vida
profissional dos professores. Como refere Comellas (2002), as competéncias tém
diferentes graus de aquisicdo e manifestam-se de formas diversas em cada individuo,
dependendo das caracteristicas de cada individuo - interesses, exigéncias,
ambivaléncias, entre outras.

Do muito que se tem escrito sobre esta matéria, que nos reenvia para o
desenvolvimento profissional do professor, elegemos e descrevemos de seguida dois
dos modelos mais referenciados na literatura, o dos irmdos Dreyfus e Dreyfus (1986),
composto por niveis de desenvolvimento da competéncia profissional, o de Ryan Kevin
(1986).

O desenvolvimento de competéncias do professor

No processo de desenvolvimento das competéncias do professor, Dreyfus e
Dreyfus (1986) elencam cinco fases: 1%) nivel principiante — em que o professor tem
uma adesdo rigida a regras e planos aprendidos, fraca percecao da situacdo e auséncia
de juizo discricionario; 2%) nivel principiante avancado - orienta-se para a acdo com
base em atributos ou aspetos especificos reconheciveis apenas e ap6s alguma
experiéncia prévia, a percecdo da situacdo € ainda limitada e todos os atributos e aspetos
sdo tratados separadamente e é-lhes dada a mesma importancia; 3%) nivel competente — o0
professor lida bem com a existéncia de muitos alunos; compreende as suas acoes, pelo
menos parcialmente, em termos de objetivos a longo prazo, faz uma planificacao
deliberada e consciente e segue procedimentos estandardizados e rotinizados; 4%) nivel
proficiente - o professor encara as situacdes de uma forma holistica, discrimina o que é
mais importante numa situacéo e apercebe-se de desvios do padrdo normal. A tomada
de decisdes € menos laboriosa e usa maximas para se orientar, cujo significado varia de

acordo com a situacdo; 5% nivel especialista/perito — o professor ndo se baseia em
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regras, principios gerais ou maximas. Tem uma compreensao intuitiva das situacoes
baseada num entendimento silencioso profundo e usa abordagens analiticas apenas
numa situacdo nova ou quando ocorrem problemas. Possui uma visdo apenas do que é
possivel.

Por sua vez, Revin Kevin (1986) devidiu em quatro categorias os professores,
que passariam por quatro estadios de desenvolvimento profissional. No 1° estadio — o
professor ingénio (fantasy) ndo estabelece objetivos, padrfes ou metas a atingir. O que 0
motiva € o desejo de agradar aos alunos. No 2° estadio — o professor burocrata (survival)
tem como principal objetivo cumprir os regulamentos da escola. Este tipo de professor
preocupa-se em cumprir os conteidos curriculares da sua disciplina, ser assiduo e
pontual, mas ndo se preocupa o suficiente com o facto de que os alunos consigam
atingir os seus objetivos. No 3° estadio — o professor competente (mastery) preocupa-se
em selecionar as melhores técnicas para motivar os alunos para o estudo, tem elevadas
expectativas sobre os resultados dos alunos e uma preocupacdo permanente em manter-
se atualizado. Por ultimo, no 4° estadio — o professor de exceléncia (impact) preocupa-
se em planificar com rigor as suas praticas de ensino, traca os objetivos de forma clara e
rigorosa e avalia-os de forma permanente. Sao os professores que marcam para sempre
a vida de geracOes de alunos, por alguns designados como 0s professores que fazem a
diferenga.

H4&, contudo, entre todas essas fases uma forma especifica de relacdo entre os
conhecimentos em acdo e a motivacdo dos professores (Marchesi, 2008), aspeto que

abordaremos a seguir.

4.2 A motivacéo para a competéncia

A motivacdo para a competéncia € um processo fundamental na adaptacdo dos
seres vivos ao meio, que, através da procura ativa de instrumentos, experiéncias e
resultados otimizados, orienta 0 comportamento para a mestria. Ao que cresce, neste
processo de adaptacdo, o comportamento ndo é apenas ativado pela procura de niveis
positivos de competéncia, mas também pelo evitamento de consequéncias negativas da
incompeténcia (Elliot & Dweck, 2005; Faria, 2006).

Por outro lado, como sublinha Neves (2007), para compreender a motivacao

para a competéncia dos professores ha que compreender as consequéncias das percecoes
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e crencas que os individuos constroem sobre a competéncia num sentido mais lato e
sobre 0s seus proprios niveis de competéncia num sentido mais estrito.

No ambito da Teoria da Autodeterminacdo, a competéncia ¢ assumida como
uma das trés necessidades psicolégicas fundamentais, em que 0s sentimentos ou
percecdes de competéncia, no que diz respeito a uma atividade ou a um dominio, é
teorizado por uma sensacdo de satisfacdo de necessidades e de envolvimento numa
atividade em que as pessoas se sentem eficazes (Deci & Ryan, 1985, 2000). Deste
modo, a competéncia teria um aspeto motivacional que orientaria 0 organismo para o
dominio de uma determinada tarefa, que, por sua vez, originaria emocdes positivas e
uma adequada interacdo do sujeito com o meio. Nao podendo esse dominio ser
atribuido a impulsos que ocorreriam perante necessidades especificas ou a instintos.

Este pressuposto de uma necessidade de competéncia como fator determinante
da motivacao intrinseca foi baseada nos trabalhos de White (1975), cujos estudos foram
influenciados por uma certa insatisfagdo com as explicagOes oriundas da teoria do drive,
a abordagem tedrica que mais influenciou a investigacdo dos anos cinquenta aos anos
setenta do século passado (Graham & Weiner, 1996; Weiner, 1990). A motivacédo
intrinseca envolve pessoas que estdo livremente envolvidas em atividades que acham
interessantes e as desafiam e lhes fornecem um ideal. Pesquisas sobre a motivacéo
intrinseca, para as atividades inicialmente consideradas interessantes, tém demonstrado
de forma fiavel que os eventos que promovam a percecdo de incompeténcia, como o
feedback negativo, tendem a minar a motivacdo intrinseca. Inversamente, 0s
acontecimentos com um feedback positivo que promovam a percecdo de competéncia
tendem a aumentar a motivacdo intrinseca. Contudo, as pessoas devem sentir-se
responsaveis pelo desempenho competente, a fim de que a percecdo de competéncia
tenha efeitos positivos sobre a motivacao intrinseca (Deci & Ryan, 2000).

Desse modo, parece que as circunstancias que promovem a percecdo de
competéncia, denominadas informativas, sdo promotoras da motivacdo intrinseca, um
desempenho eficaz, na satisfagéo e atitudes positivas face ao trabalho e no ajustamento
psicoldgico dos colaboradores (Gagné & Deci, 2005). Por sua vez, Deci et al. (2001)
evidenciaram relacgdes diretas entre o grau de necessidade de satisfagdo, 0 compromisso
no trabalho e o bem-estar. Do mesmo modo, Reis et al. (2000) mostraram haver uma

associacdo entre a satisfacdo das necessidades psicologicas bésicas e 0 bem-estar intra e
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interpessoal. Na mesma linha, Baard, Deci e Ryan (2004) encontraram relagdes
positivas entre a satisfacdo de necessidades psicologicas basicas e as avaliacbes de
desempenho dos funcionarios.

No ambito das teorias cognitivas e tomando como exemplo a perspetiva
cognitivo-desenvolvimentista de Harter (1982), a autora considera a competéncia
percebida como um conjunto de perce¢des que o individuo tem de si mesmo, em
diversos dominios, e que a avaliacdo global de si proprio depende de uma sintese
pessoal das avaliacbes das suas experiéncias anteriores nos diferentes dominios
especificos.

A competéncia percebida é entendida como um construto multidimensional,
cujos dominios vdo aumentando a medida que o individuo vai crescendo, diferenciando-
o0s e articulando-os cada vez melhor, assumindo na vida adulta diversas facetas da
atividade profissional.

E de sublinhar que vérios autores encontraram relagBes reciprocas entre a
competéncia percebida - a componente cognitiva do autoconceito académico - e 0s
resultados escolares (e.g., Marh & Carven, 2006).

Do mesmo modo que, relativamente aos professores, a competéncia percebida
assume particular relevancia pelas relagdes reciprocas evidenciadas com os resultados
obtidos pelos professores nas suas praticas de ensino (e.g., Markus & Wurf, 1987;
Marsh & Roche, 2000).

Porém, ha também a destacar estudos que evidenciaram relacdes significativas
da competéncia percebida com a identidade (Yeung, Craven & Kaur, 2012), a satisfacdo
com a vida (Marsh et al., 2006; Parker, Martin, & Marsh, 2008; Terry & Huebner,
1995), com a progressdo na carreira (Shimada, Moriyama, & Matsuura, 2007) e a
satisfacdo na profissdo (Gelissen & de Graaf, 2006; Seibert & Kraimer, 1999; Sutin,
Costa, Miech, & Eaton, 2009).

No quadro conceptual da teoria sociocognitiva de Bandura (1997), a autoeficacia
- um conjunto de crengas e expetativas acerca das capacidades pessoais para realizar
tarefas, concretizar objetivos e alcangar resultados no dominio da realizacéo - assume-se

como um mecanismo que explica os sucessos e 0s fracassos da realizacdo humana.
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Da investigacao realizada neste dominio destacamos 0s seguintes autores e as
respetivas conclusfes evidenciadas nos seus estudos: Pajares (1997) e Tschannen-
Moran & Hoy (2002) evidenciaram que o professor que apresenta niveis elevados de
autoeficécia revela niveis de motivacdo mais elevados na sua atividade profissional
levando-o a desenvolver um esforco superior na superacdo dos objetivos; do mesmo
modo, Muijs e Reynolds (2002) verificaram que as crencas de autoeficacia influenciam
0S objetivos e as aspiragdes profissionais dos professores; Schwazer e Schwits (2004)
encontraram também relacbes significativas entre a autoeficacia do professor e as
variaveis - empenho na planificacdo, organizacédo das atividades e o entusiasmo na sala
de aula; por sua vez, Dzubay (2001) evidencia as relacdes entre a autoeficacia e o nivel
de investimento e envolvimento profissional dos professores; finalmente, na década de
noventa, varios estudos estabeleceram conexdes significativas entre a autoeficacia dos
professores e as suas disposicdes relativas a inovacdo e a mudanca (e.g., Ross, 1998;
Smylie, 1998).

Em suma, a motivacdo para a competéncia desempenha um papel fundamental
no funcionamento pessoal e profissional do professor. Um sentimento de competéncia
positivo poderd ser promotor do seu bem-estar psicoldgico e potencializar as suas
realizacbes, através de processos como a capacidade de autodesafio, persisténcia,
orientacdo para a tarefa e para a mestria. O providenciar contextos que estimulem o
sentimento de competéncia assume particular relevancia na promocdo de professores
intrinsecamente motivados.

Adicionalmente, hd a salientar que a competéncia percebida estd na base de
construtos relacionados com o Self, como o autoconceito e a autoeficicia, de que a

seguir damos conta.

4. 3 Competéncia percebida e sua relacdo com o autoconceito e a autoeficacia

Quando se compara 0 autoconceito e a autoeficacia a semelhanga mais evidente
resulta da centralidade assumida pelas autopercecfes de competéncia ou competéncia
percebida (Bong & Skaalvik, 2003; Eccles et al., 1998). Ou seja, ambos 0s construtos se

definem a partir da nocdo de competéncia percebida, ou, utilizando as palavras de
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Skaalvik e Bong (2003), "perception of competence is the major common
denominator between the two constructs”, e ponto de partida para a formacdo das
percecOes de si mesmo e das crencas sobre a eficacia pessoal. Ao que acresce o facto de
varios estudos evidenciarem associagdes positivas entre os dois conceitos (e.g., Choi,
2005) e de forma mais acentuada (r=0.93) entre o autoconceito académico e a
autoeficacia matematica (Pietsch, Walker, & Chapman, 2003).

Outra das semelhancas, entre 0 autoconceito e a autoeficacia, tem a ver com o
facto de ambos o0s construtos apresentarem uma estrutura multidimensional.
Relativamente ao autoconceito, desde os estudos de Shavelson et al. (1976) foi
produzida uma vasta base tedrica e metodoldgica que indicam o autoconceito como um
construto multidimensional (Marsh, 1986, 1990; Marsh & Craven, 2006; Marsh,
Craven, & Debus, 1997). Do mesmo modo, estudos realizados por investigadores da
area da autoeficacia permitiram concluir que também esta € um construto
multidimensional que se diferencia em funcdo de dominios e atividades especificas
(Bong, 1999; Bong & Hocevar, 2002).

Finalmente, a ultima semelhanca identificada, entre o autoconceito e a
autoeficacia, remete para a influéncia que os dois conceitos tém evidenciado
relativamente ao rendimento escolar (mais especificamente o autoconceito académico e
autoeficécia académica), a realizacdo humana, a satisfacdo com a vida e com a profisséo
(e.g., Bembenutty, 2006; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, & Steca, 2003; Caprara,
Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006; Craven & Yeung, 2008; Choi, 2005; Gelissen &
de Graaf, 2006; Marsh, 1986; Marsh, Byrne & Shavelson, 1988; Marsh & Craven,
2005; Marsh & Scalas, 2010; Marsh et al., 2006; Parker, Martin, & Marsh, 2008;
Pajares & Schunk, 2001, 2005; Sutin, Costa, Miech, & Eaton, 2009; Terry & Huebner,
1995).

Para identificar as diferencas entre o autoconceito e a autoeficacia, Pajares e
Schunk (2005) e Skaalvik e Bong (2003) chamam a atencdo para a necessidade de
analisar a nivel operacional os dois conceitos. Para estes autores, a grande diferenca no
plano conceptual tem a ver com o facto de o autoconceito representar a percegéo de
competéncia em determinados dominios da realizacdo (uma avaliagdo mais pura das
capacidades e competéncias pessoais) e a autoeficacia remeter para a convicg¢ao sobre

como realizar numa determinada situacdo (uma avaliacdo mais centrada naquilo que os
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sujeitos acreditam ser capazes de fazer). Alguns dos autores que se tém debrucado sobre
esta matéria identificaram cinco aspetos particulares que parecem diferenciar o
autoconceito da autoeficacia, ndo estanto esta discussao terminada (Bong, 2006; Bong
& Skaalvik, 2003; Marsh, Walker & Debus, 1991; Pajares & Schunk, 2005; Skaalvik &
Bong, 2003). A primeira diferenca apontada, ja referida anteriormente, diz respeito a
origem dos dois conceitos — enquanto o0 autoconceito se baseia nas caracteristicas do
sujeito, nas suas capacidades e competéncias, a autoeficicia resulta do cruzamento
dessas caracteristicas com as da tarefa a realizar. Relativamente a segunda diferenca, a
direcdo da sua avaliacdo, os autores referem que 0 autoconceito € retrospetivo, dando
origem a percecdes, € a autoeficacia é prospetiva, dando origem a expectativas. Quanto
a terceira diferenca, a especificidade da sua avaliacdo, a autoeficicia seria avaliada de
forma mais epecifica (a nivel microanalitico) enquanto o autoconceito ndo dependeria
de situacOes de realizacdo nem das tarefas. O autoconceito teria uma natureza normativa
processo ndo valorizado no dominio da autoeficacia. O que diz respeito a quarta
diferenga, natureza da avaliacdo, é referido que o autoconceito tem uma natureza
iminentemente normativa, enquanto para a autoeficacia este processo ndo parece ser
essencial. Finalmente, a quinta diferenca, a sua estabilidade temporal, segundo Bong e
Skaalvik (2003) o autoconceito parece ser um construto globalmente mais estavel do

que a autoeficacia.

Em suma, ndo obstante as diferencas relativas apontadas entre o autoconceito e a
autoeficécia, verifica-se que os dois conceitos sdo constructos afins na medida em que
estdo relacionados com o Self e sdo definidos a partir da nocdo de competéncia
percebida (Bong & Skaalvik, 2003; Skaalvik & Bong, 2003). Ao que se aduz o facto de
ambos 0s conceitos estarem positivamente associados e concorrerem para a explicagdo
da motivacdo e a realizagdo profissional dos professores. N&o obstante as diferencas
identificadas entre os dois conceitos, principalmente por autores oriundos da teoria
socio-cognitiva, a discussdo mantém-se em aberto sobre alguns dos elementos

especificos diferenciadores dos dois conceitos.
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4. 4 Consideracdes finais

As progressivas adaptacdes e readaptacfes ao nivel do ensino tém obrigado a
consequentes mudancas ao nivel do desenvolvimento profissional dos professores -
aquisicdo de conhecimentos, desenvolvimento de competéncias e qualificacdes -
provocando uma redefinicdo dos papeis do professor e das funcdes da escola.

Nesse contexto de profundas e imprevisiveis mudancas, em que nenhuma
mudanca é sustentadvel em educagdo sem a colaboracdo e o empenho dos professores, a
motivacdo para a competéncia desempenha um papel crucial nesse processo com
consequentes implicacOes na vida pessoal e profissional dos professores.

Vimos atrés que um sentimento de competéncia positivo pode potenciar o bem-
estar psicoldgico e a realizacdo pessoal e profissional dos professores. Todavia, como
referem Craven, Marsh e Burnett (2003), Linnenbrink e Pintrich (2003) e Pajares
(2006), convém ter em conta que as percecdes e crencas de competéncia terdo de ser o
mais realistas possivel a fim de poder evitar-se um efeito nefasto na motivagdo e nas
préticas dos professores.

Por outro lado, hd a realcar que a competéncia percebida esta na base de
construtos afins relacionados com o Self, como o autoconceito e a autoeficacia dos
professores, cujas semelhancas no plano conceptual suplantam, a nosso ver, alguns
elementos diferenciadores especificos no plano operacional.

Por fim, atendendo a que a competéncia pode assumir multiplas dimensdes e
manifestacdes, no ambito do nosso trabalho, definimos competéncia percebida como
um conjunto de percecbes e juizos dos professores acerca das suas competéncias
profissionais, assumindo que as autopercecfes de competéncia tém um papel
determinante na prossecucao de objetivos orientados para a realiza¢do dos professores.

Corroboramos o pensamento de Faria (2006), quando afirma que sentir-se

competente parece importar mais do que tornar-se competente.

Para sustentar teoricamente a Escala de Competéncia Percebida do Professor, de
que a frente falaremos, elegemos o modelo de competéncias do professor de Philippe
Perrenoud (2000), que passamos a descrever.
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4.5 O modelo de competéncias do professor de Philipppe Perrenoud

Philippe Perrenoud (2000, 2002), um dos autores mais referenciado na literatura
relativamente ao conceito de competéncia, define a competéncia como a capacidade do
sujeito para mobilizar um conjunto de recursos cognitivos - saberes, capacidades,
informagdes, valores, atitudes, esquemas de percecdo e raciocinio -, para solucionar,
com pertinéncia e eficacia, uma série de situacdes.

De acordo com Perrenoud (2000), para descrever uma competéncia ha que
evocar trés elmentos complementares: i) o tipo de situagdo; ii) 0s recursos cognitivos
que mobiliza; e iii) a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitagéo,
a mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos pertinentes em situacdo complexa e em
tempo real. Portanto, existe competéncia quando, perante uma determinada situacao,
temos capacidade de mobilizar adequadamente 0s conhecimentos prévios, seleciona-los
e integréa-los adequadamente.

Para além da competéncia ser “um saber em uso” ¢ também a “aptidao para
enfrentar uma familia de situacfes analogas. Ou, de uma forma simplificada, “é o que
subjaz ao desempenho” de qualquer sujeito (Perrenoud, 2004).

A partir destes pressupostos, Perrenoud (2002) procura construir um perfil do
professor, devidamente atualizado e sintonizado com as novas exigéncias da profissao
docente. Trata-se de apreender 0 movimento da profissdo docente (Perrenoud, 2000).

Com intuito de atingir esse desiderato, Perrenoud (2000) enuncia dez dominios
de competéncia para o exercicio da profissdao docente, desdobrados em competéncias
mais especificas, a saber: i) organizar e dirigir situacbes de aprendizagem; ii)
administrar a progressao das aprendizagens; iii) conceber e fazer evoluir os dispositivos
de diferenciacdo; iv) envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho; v)
trabalhar em equipa; vi) participar na administracdo da escola; vii) informar e envolver
0s pais; viii) utilizar novas tecnologias; ix) Enfrentar os deveres e dilemas éticos; e x)
administrar a sua prépria formacao (Anexo 1).

Esta-se perante um perfil de competéncias complexo e global, que integra
competéncias cientificas, técnicas, pedagogicas, comunicacionais, relacionais,

reflexivas e criticas, fundamentais as novas funcdes e papéis atribuidos aos professores,
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que exige a complexificacdo e o aprofundamento das mesmas. Contudo, convém referir
que este inventario ndo é definitivo, nem exaustivo, na medida em que nenhum
referencial pode garantir uma representacdo consensual, completa e estavel de uma

profissdo ou das competéncias que ela operacionaliza.

Em suma, os dez dominios de competéncia apresentados descrevem um futuro
possivel e desejavel da profissdo, por serem considerados prioritarios, inscrevem-se nas
novas fungdes do professor, nas politicas educativas, nas reformas da formacao inicial e

continua dos professores (Perrenoud, 2000).

Pelo exposto, o modelo de competéncias de Perrenoud (2000) parece-nos
satisfazer os requisitos necessarios para sustentar teoricamente a Escala de Competéncia
Percebida do Professor, cujo processo de construcdo e validacdo descrevemos mais

tarde.

6. A satisfacdo de necessidades psicoldgicas bésicas no trabalho do professor

A teoria da autodeterminacdo representa um quadro amplo para o estudo da
motivacdo humana e da personalidade (Deci & Ryan, 1985b, 2000). Os seus autores,
Deci e Ryan, (1985b, 2000); Ryan e Deci (2000), salientam que a autodeterminacdo é
uma tendéncia humana inata relacionada com a motivacao intrinseca, em que as pessoas
tém uma propensdo natural para a realizacdo das suas atividades. Representa um
conjunto de requisitos - comportamentos e habilidades - que tornam a pessoa capaz de
intencionalmente determinar o seu futuro (Wehmeyer, 1992, 1999). Todavia para um
comportamento ser autodeterminado necessita satisfazer quatro condigdes: ser
autonomo, autoregulado, exprimir equilibrio psicologico (controle percebido em
dominios cognitivos, motivacionais e da personalidade) e resultar em autorealizacdo
Wehmeyer (1999). Deste modo, as pessoas agem de forma espontanea, por vontade
propria e ndo devido a pressbes externas. Tém uma tendéncia inata para procurar
novidades, para desenvolver as suas capacidades, para explorar e aprender. Porém, 0s
contextos de convivéncia social podem fortalecer ou fragilizar o desenvolvimento de tal
potencialidade (Reeve, Deci, & Ryan, 2004). Dai que o principal proposito dos

investigadores da teoria da autodeterminacdo (TAD) seja o de tentarem perceber como
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as tendéncias naturais para o crescimento e as necessidades psicologicas interagem com
as condiges socioculturais no sentido da autodeterminacdo. Partem do pressuposto que
quando o trabalho € potencialmente satisfatdrio e significativo e a cumprirem-se
determinadas condigdes, constitui um contexto ideal para a expressdo das capacidades e
competéncias pessoais e para a vivéncia de experiéncias de autodeterminacgédo. Para Deci
e Ryan (2008), o que movimenta as pessoas para a agdo, O pensamento e O
desenvolvimento sdo aspetos que dizem respeito a motivacéo (Deci & Ryan, 2008).

A motivacdo € assim concebida como um recurso interno que explica muitos
aspetos do comportamento humano (realizacdo, desenvolvimento, bem-estar), incluindo
o lidar com tarefas de trabalho que podem né&o ser intrinsecamente interessantes.

Num dos seus primeiros artigos Deci (1972) afirmava: quem estiver interessado
em desenvolver e alargar as motivacgdes intrinsecas ndo deve concentrar-se em sistemas
de controlo extrinsecos, como as recompensas monetarias. Por essa altura ninguém
estava a espera de que as recompensas pudessem ter um efeito negativo.

A teoria da autodeterminacdo veio a constituir-se numa macroteoria da
motivacdo humana, que define e descreve as respetivas funcdes da motivacdo intrinseca
e da motivacdo extrinseca no desenvolvimento cognitivo e social dos sujeitos. E
constituida por cinco subteorias interligadas, cuja finalidade é explicar diferentes
fendmenos motivacionais e da personalidade (Deci & Ryan, 1985b, 2000; Ryan & Deci,
2000). Foi a partir de investigacdes realizadas no ambito de cada uma dessas subteorias
que a TAD recebeu uma parte significativa do seu apoio empirico, nomeadamente da i)
subteoria das Necessidades Basicas (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe, & Ryan, 2000;
Sheldon, Ryan, & Reis, 1996), que releva a importancia da satisfacdo das necessidades
basicas de autonomia, competéncia e relacionamento para o incremento da motivacao
intrinseca, a0 mesmo tempo que a frustracdo das mesmas estdo associadas a uma maior
motivacao extrinseca e amotivacdo/desmotivacdo (Deci & Ryan 2000); da ii) subteoria
da Avaliacdo Cognitiva (Deci, Koestner, & Ryan, 1999; Koestner, Ryan, Bernieri, &
Holt, 1984), que se debruga sobre o impacto das ocorréncias externas na motivacédo; da
i) subteoria da Orientagdo Causal (Deci & Ryan, 1985a; Williams, Grow, Freedman,
Ryan, & Deci, 1996), que evidéncia as diferengas individuais nas orientacbes para 0
controlo ou autonomia; da iv) subteoria das Metas dos Conteudos (Deci & Ryan, 1985b,

2000; Ryan & Deci, 2000), e da v) subteoria da Integracdo Orgénica, que estuda em
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particular a motivagdo extrinseca e o seu grau de internalizacdo (Deci & Ryan, 2000;
Pelletier, Fortier, Vallerand, & Briere, 2001; Ryan & Connell, 1989). Esta sub-teoria
pressupde que a motivagdo é continua, caraterizada por niveis de autodeterminacdo
diferenciados, expressos em comportamentos que variam do autodeterminado para o
ndo-autodeterminado, que correspondem a motivacdo intrinseca, extrinseca e a
amotivacdo (Figura 1). A motivacdo extrinseca remete para um comportamento
instrumental, que visa atingir resultados extrinsecos ao préprio comportamento.
Existem, porém, formas distintas de instrumentalizacdo - a regulacdo externa, a
introjecdo, a identificacdo e a integracdo. Dai a motivacdo extrinseca poder ser
entendida como um construto que diz respeito a uma atividade realizada com a
finalidade de atingir um resultado especifico. Por sua vez, a motivacao intrinseca supGe
que o sujeito se implique numa atividade pelo interesse e prazer que a atividade produz
em si, ou seja, a atividade € um fim em si mesma (Deci, 1975; Deci & Ryan, 1985). Ja
amotivacdo diz respeito a auséncia de motivacdo, em consequéncia de o sujeito nao
avaliar uma atividade (Ryan, 1995), ndo se sentir capaz de realiza-la (Bandura, 1986) ou
por ndo esperar o resultado desejado (Seligman, 1975), o sujeito perde o controlo e o

locus de causalidade é impessoal.

Figura 1. Taxonomia da Teoria da Integracdo Organica (adaptada de Deci & Ryan,
2000)

Tipos de s Motivagao Motivagao
T Amotivagao . oo
moptivacgéo Extrinseca intrinseca

Regulacéo
Externa Regulacéo
Tipos de regulacdo  N&o-Regulacdo Introjetada gutag
ol Intrinseca
Identificada
Integrada
Locus de
) Impesssoal Externo Interno
causalidade
Comportamento Nao- »  Autodeterminado

Autodeterminado
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5. 1 Autodeterminacéo e Self

Para a teoria da autodeterminagdo o Self é um construto fundamental pois é a
base da personalidade e da autodeterminacdo. A TAD parte do principio que a pessoa €
propensa ao desenvolvimento, a integracdo de elementos psiquicos - que estdo na
origem do Self - e a interacdo social. Essas tendéncias surgem das necessidades
intrinsecas de autonomia, competéncia e relacionamentos (Ryan & Deci, 2000). Tal
como as necessidades psicoldgicas bésicas, o Self tem origem orgénica e a sua funcéo é
organizar 0s processos cognitivos, afetivos e comportamentais. Parte nuclear do Self é
constituida pela consciéncia, a qual permite o controlo dos sentimentos e
comportamentos, a responsabilidade consigo mesmo, com 0s outros e com a sociedade
(Brown & Ryan, 2003). Deste modo, o seu papel é dar significado a informacdo e
verificar se a mesma estd em consonancia com os contetdos internalizados e integrados
pela pessoa. Ou seja, € através da consciéncia que se tenta encontrar uma coeréncia
I6gica entre essas informacdes, as crengas e os valores da pessoa (Deci & Ryan, 2002).

A integragcdo harmoniosa destes processos contribui de forma decisiva para a
autodeterminacdo - um conjunto de comportamentos e habilidades que dotam a pessoa
de uma capacidade de gerir de forma autdbnoma e intencional o seu futuro, e ter a
possibilidade de usufruir de um certo bem-estar psicolégico.

Ao longo de mais de trinta anos Deci e Ryan criaram uma extensa rede de
investigadores ligados a teoria da autodeterminacdo - Estados Unidos, Canada, Israel,
Singapura e toda a Europa ocidental -, tendo sido produzidos centenas de artigos,
explorando as motivacdes intrinsecas e autodeterminadas em diversos contextos e com
participantes diversos (e.g., Baard, Deci & Ryan, 2004; Chirkov, Ryan, Kim & Kapla,
2003; Davis & Wilson, 2000; Deci et al., 1984; Deci, Koester, & Ryan, 1999, 2001;
Deci & Ryan, 2000; Fernet, Guay, & Senecal, 2004; Gagné & Deci, 2005; Jang, Reeve,
& Deci, 2010; Tlardi, Leone, Kesser et al., 1992; Kasser e Ryan,1993; La Guardia et al.,
2000 ; Landsman, 2001; Reeve, 2006a,b, 2009, 2012; Reeve & Jang, 2006, Reeve &
Halusic, 2009; Reis et al., 2000; Vallerant et al. (1992).

Muitos destes trabalhos apontam no mesmo sentido: existe nos seres humanos
um impulso interior inato para a autonomia e para a determinacgdo de si mesmo e para a
procura de relacionamentos com o0s outros. Quando esse impulso flui de forma livre as

pessoas vivem mais livres e mais felizes.
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Portanto, a teoria da autodeterminacdo assume uma visao do ser humano como
autodeterminado e heterodeterminado, na medida em que as pessoas séo influenciadas
por condi¢Bes bioldgicas e socioculturais. Contudo, as pessoas sdo dotadas da
capacidade de poderem modificar o seu contexto social (Deci & Ryan, 1985b; Ryan &
Deci, 2000; Deci & Ryan, 2002)

Este nosso estudo foca-se na teoria das necessidades basicas, uma subteoria da
teoria da autodeterminacgéo, que incide sobre o estudo das trés necessidades psicoldgicas
basicas (competéncia, autonomia e relacionamento). Por isso, vamos de seguida
descrever os conceitos principais da teoria das necessidades basicas e apresentar alguns

dos estudos, por ela orientados, em contexto de trabalho.

5. 2 A Teoria das Necessidade Bésicas

De acordo com a teoria das necessidades bésicas, as pessoas envolvem-se nas
atividades por interesse, prazer ou satisfacdo e experienciam graus elevados de
vitalidade quando estdo intrinsecamente motivadas. Este estado resulta da criacdo de
condigbes ambientais que permitem a satisfacdo de trés necessidades basicas:
autonomia, competéncia e relacionamento. A satisfacdo dessas necessidades é
indispensavel para desenvolver a sensacdo de bem-estar e de apoio a concretizacdo das
tendéncias naturais e da adaptacdo de todo o ser humano ao meio ambiente (Ryan &
Deci, 2000; Gagné & Deci, 2005).

A necessidade de autonomia

Um dos elementos centrais na TAD é o carater essencialmente autdbnomo da
natureza humana. Deci e Ryan (1985b) descrevem que a necessidade de autonomia foi
inspirada no trabalho de deCharms, que desenvolveu o conceito inicialmente
apresentado por Heider, onde evidenciou a autodeterminagdo como uma necessidade
humana inata. Nesta linha as pessoas tenderiam a realizar determinada atividade pelo
seu proprio desejo e vontade e ndo movidas por fatores e/ou pressdes externas.

Deste modo, a autonomia consiste em 0 sujeito ter a experiéncia de ser o autor e
estar na origem de seu proprio comportamento — uma experiéncia subjetiva que

expressa a autenticidade do Self e as suas necessidades, desejos e intengdes; uma
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qualidade que permite as pessoas autogovernarem-se, decidirem por si proprias e
fazerem as suas proprias escolhas (Beauchamp & Cildress, 1989).

Conforme refere Reeve (2006a), esta experiéncia tem grande importancia na
vida das pessoas, na medida em que a autonomia € o suporte motivacional para o
funcionamento positivo (e.g., compromisso, aprendizagem, desempenho, motivacao
intrinseca) e o bem-estar (e.g., afeto positivo, vitalidade, autoestima e salude mental)
(Ryan & Deci, 2000; Kesser et al., 1992; La Guardia et al., 2000).

Portanto, a autonomia é reconhecida como um conceito teorico central no estudo
da motivacdo humana e emocdo (Reeve, 2006a,b). O mesmo autor salienta trés
qualidades experienciais que operam em conjunto para definir a experiéncia subjetiva
de autonomia - o locus de causalidade percebido, a volicdo e a escolha percebida.

A medida que o seu trabalho foi evoluindo, Deci e Ryan foram-se afastando da
classificacdo do trabalho como intrinseca ou extrinsecamente motivado adotando novas
nomenclaturas, como a de motivagdo autdnoma e motivacdo controlada. A motivacao
autobnoma remete para um sentido de volicdo e de escolha plena enquanto a motivagao
controlada envolve a experiéncia da pressdo e a exigéncia de resultados especificos que
nasce das forcas percebidas como externas ao proprio sujeito (Ryan & Deci, 2008).
Convem referir que autonomia é diferente de independéncia. A autonomia envolve o
poder de escolha e é possivel ser autbnomo e simultaneamente interagir com os demais.
Né&o se trata de um individualismo solitario impregnado de desconfianca (Ryan & Deci,
2008).

Um contexto que estimule a autonomia remete para contextos nos quais a pessoa
possa exercer as suas proprias escolhas, bem como internalizar e integrar normas (Deci
& Ryan, 1985b; Brown & Ryan, 2004). Para Reeve (2006a,b), um contexto de suporte a
autonomia engloba baixo nivel de controlo (e.g., recompensas e castigos); possibilidade
de participacdo; compreensdo perante eventuais sentimentos negativos quando €
necessario realizar uma tarefa dificil; e o desenvolvimento de um sentido para as

atividades a realizar.

A necessidade de competéncia
Neste ambito, a competéncia é assumida como uma das trés necessidades

psicolégicas fundamentais, em que 0s sentimentos ou percecdes de competéncia, no que
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diz respeito a uma atividade ou a um dominio, é teorizado por uma sensacdo de
satisfacdo de necessidades e de envolvimento numa atividade em que as pessoas se
sentem eficazes (Deci & Ryan, 1985b, 2000). Deste modo, a competéncia tem um
aspeto motivacional que orienta o0 organismo para o dominio de uma determinada tarefa,
que, por sua vez, origina emocdes positivas e uma adequada interacdo do sujeito com o
meio (Gagné & Deci, 2005).

Este pressuposto de uma necessidade de competéncia como fator determinante
da motivacdo intrinseca foi baseada nos trabalhos de White (1975), que utilizou o termo
competéncia para definir a capacidade do organismo de interagir satisfatoriamente com
0 meio, cujos estudos foram influenciados por uma certa insatisfagdo com as
explicagbes oriundas da teoria do drive (Graham & Weiner, 1996; Weiner, 1990).
Zuckerman, Porac, Lathin, Smith, e Deci (1978) enfatizam que as pessoas para serem
intrinsecamente motivadas necessitam de se sentir competentes e autodeterminadas. A
necessidade de competéncia reflete-se no desejo do individuo poder exercitar s suas
capacidades, procurar dominar os desafios a um nivel 6timo. A pessoa € capaz de se
envolver numa atividade cujo grau de dificuldade esta ao nivel das suas habilidades
pessoais e obter um feedback positivo, caracterizado pelas informacdes fornecidas por
um agente habilitado sobre o desempenho do sujeito (Reeve, 2006).

Os estudos sobre a motivagdo intrinseca, para atividades inicialmente
consideradas interessantes, tem demonstrado de forma fidvel que os eventos que
promovam a percecdo de incompeténcia, como o feedback negativo, tendem a minar a
motivacao intrinseca. Contrariamente, os acontecimentos com um feedback positivo que
promovam a percecdo de competéncia tendem a aumentar a motivagdo intrinseca.
Todavia, as pessoas devem sentir-se responsaveis pelo desempenho competente, a fim
de que a percecdo de competéncia tenha efeitos positivos sobre a motivacdo intrinseca
(Deci & Ryan, 2000).

A necessidade de relacionamento
A necessidade basica de relacionamento (relatedness), também por vezes
traduzida por «necessidade de pertencer», «necessidade de estabelecer vinculo», ou,

ainda, «necessidade de pertenga», refere-se ao desejo da pessoa se sentir valorizada e
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ligada a um determinado grupo. Pelo relacionamento as pessoas recebem ajuda e
desafios para realizar uma tarefa, suporte emocional e companheirismo nas atividades
partilhadas no dia a dia (Deci & Ryan, 2000). Para Reeve (2006a) a necessidade de
relacionamento/pertencer € um construto que assume particular relevancia no contexto
da TAD, porque quando se verificam relacBes interpessoais adequadas, as pessoas
revelam melhores desempenhos, maior tolerdncia ao stress, relatam menores
dificuldades psicoldgicas e apresentam respostas emocionais positivas. Ao invés,
quando a satisfacdo dessa necessidade fracassa, pelo menos em parte, 0s seus efeitos
lesam o equilibrio emocional e o bem-estar geral do individuo.

Conforme salientam Meyer e Turner (2002), essas respostas emocionais
positivas em contexto escolar geram a sensagdo de realizagdo em que professores e
alunos compartilham melhores resultados perante os desafios e melhora a interacdo no
processo ensino/aprendizagem.

A necessidade de relacionamento/pertenca envolve duas caracteristicas
fundamentais - a interacdo com os outros e a percecao de vinculo social. De acordo com
Reeve (2006b), a interacdo € a primeira condicdo da necessidade de relacionamento, na
medida em que € através dela que as pessoas se empenham em relacionamentos, afetos
e preocupacBes mutuas. Embora se considere a interagdo como condi¢do suficiente para
criar envolvimento com os outros, a necessidade de relacionamento/pertenca requer a
percecdo de um vinculo social com os outros e com o Self. A percecdo de vinculo social
acontece quando i) a pessoa se sente integrada num grupo com outros individuos, ii)
quando se estabelecem relacbes de afeto entre si, e iii) quando percebe que essas
pessoas se preocupam com 0 seu bem-estar. Essa percecdo ocorre quando as relacfes
satisfazem um Self Auténtico, ou seja, as pessoas sentem o vinculo internalizado e
reconhecido como verdadeiro (Reeve, 2006b).

Em suma, podemos referir que a autonomia reenvia para a independéncia e o
controle das escolhas percebidas pelo individuo e a competéncia para autopercegdes de
eficacia pessoal e de mestria na realizacdo de atividades e o atingir de objetivos. O
relacionamento assenta na necessidade de estabelecer relagOes interpessoais
significativas em contextos especificos, percecdo de pertenca e de apoio na realiza¢do

de atividades e no estabelecimento de objetivos.
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Acresce que entre as trés necessidades psicoldgicas basicas hd uma relacao de
interdependéncia e complementaridade. Por isso, a satisfacdo de cada uma delas
consolida e fortifica as demais (Deci & Ryan, 2000).

Por fim, como ja amplamente enfatizado, a satisfacdo das trés necessidades
bésicas constitui 0s nutrientes necessarios para a motivacdo intrinseca, funcionamento
positivo e 0 bem-estar psicologico das pessoas (Deci & Ryan, 2000). Ou seja, como
referem Deci, Koestner e Ryan (2001), sentimo-nos motivados, somos produtivos e

dominados pelo bem-estar.

5. 3 Estudos no &mbito da Teoria das Necessidades Bésicas

Muitos estudos tém dado suporte a esta teoria, evidenciando que a satisfacdo das
necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento € indispensavel para
desenvolver a sensacdo de bem-estar e de apoio a concretizacdo das tendéncias naturais
e da adaptacédo de todo o ser humano ao meio ambiente, fornecendo os nutrientes para a
motivacdo intrinseca e a internalizacdo (Deci & Ryan, 1985b, 2000).

Diversos estudos experimentais e de campo ja examinaram as relacdes e
consequéncias da motivacdo autbnoma. De forma consistente, a regulacdo autdbnoma
tem sido associada a uma maior persisténcia, a afetos positivos, a um melhor
desempenho, mais especificamente em atividades heuristicas, e a um maior bem-estar
psicoldgico. A titulo de exemplo, podemos referir que tém sido encontradas evidéncias
de que a motivacdo autbnoma esta associada a promoc¢do de uma maior compreensdo
conceitual (e.g., Grolnick & Ryan, 1987); a melhores resultados escolares (e.g., Black &
Deci, 2000); mais criatividade (e.g., Koestner, Ryan, Bernieri, & Holt, 1984); a mais
persisténcia em atividades escolares e desportivas (e.g., Pelletier, Fortier, Vallerand, &
Brie're, 2001); melhor produtividade e menor burnout no trabalho (e.g., Fernet, Guay,
& Senecal, 2004); e niveis mais elevados de bem - estar psicoldgico (e.g., Ryan, Righy,
& King, 1993); maior satisfacdo entre os funcionarios cujos chefes apoiam a autonomia
(Baard, Deci, & Ryan, 2004), entre outros resultados positivos (Deci & Ryan, 2008).

A titulo de exemplo, alguns dos estudos efetuados em contexto escolar, que a
frente descrevemos, exemplificam que um contexto promotor de autonomia € propicio a
aprendizagem e ao desempenho (Deci & Ryan, 2000), j& que tem efeitos diretos na

motivacao e é importante para a internalizacdo de valores e regras, que vao contribuir

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



93

para o desenvolvimento de pessoas mais autodeterminadas. Num primeiro estudo,
Pelletier, Séguin-Lévesque e Legault (2002) mostraram que professores com estilos
altamente promotores da autonomia e menos controladores tendiam a ter alunos mais
autonomos e autodeterminados para a aprendizagem em sala de aula. Um segundo
estudo, realizado por Reeve (2006a), indicou que um ambiente promotor da autonomia
melhora o nivel de aprendizagem e de interagdo. Outro estudo, ainda, realizado por
Reeve, Jang, Carrell, Jeon e Barch (2004), avaliou a incorporacdo dos conceitos da
TAD por parte de professores nas suas praticas. Um grupo de professores foi treinado e
orientado para adotar um estilo promotor da autonomia dos estudantes e um grupo de
controlo ndo recebeu tais orientacbes. Os professores treinados apresentaram
comportamentos significativos no encorajamento dos alunos e, por sua vez, os alunos
revelaram maior empenho e melhor desempenho académico.

O estudo de Vansteenkiste et al. (2009) corrobora a premissa da TAD de que
pessoas intrinsecamente motivadas tendem a um melhor ajustamento ao ambiente e a
uma participagcdo mais satisfatoria.

Ja o estudo de Chirkov, Ryan, Kim e Kapla (2003), de natureza multicultural,
envolvendo participantes da Coreia do Sul, Russia, Turquia e Estados Unidos, indicou
que a possibilidade de desenvolver praticas com autonomia individual teve tendéncias
preditivas no bem-estar

Standage, Duda, e Ntoumanis (2003) evidenciaram no seu estudo que a
autodeterminacdo motivacional (autonomia, competéncia e relacionamento) revelou-se
preditiva quanto as intencGes de participacdo nas praticas de atividades fisicas no tempo
livre e que a amotivacao foi um preditor negativo. A amotivagdo, aqui entendida quando
0 sujeito ndo tem a intencdo de realizar algo, com consequéncias negativas para a sua
atividade, provavelmente desorganizada e acompanhada por sentimentos de frustracéo,
medo e depressdo (Deci & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000), foi um preditor negativo.

Na mesma linha, Gagné, Ryan e Bergmann (2003), num estudo realizado com
ginastas, verificaram que a vivéncia diéria de experiéncias de satisfacdo predizia bem-
estar nos atletas para além das quatro semanas em que decorreu o estudo.

Relativamente aos estudos realizados no ambito das organizagdes, as conclusdes
vao no mesmo sentido. Climas organizacionais que promovam a satisfacdo das trés

necessidades basicas aumentam a motivacgéo intrinseca dos trabalhadores e promovem

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



94

uma plena internalizacdo da motivacao extrinseca, produzindo resultados importantes na
persisténcia e abertura a mudanca, um desempenho eficaz nas tarefas que exigem
criatividade e flexibilidade cognitiva, na satisfagéo e atitudes positivas face ao trabalho,
na implementacdo de comportamentos de cidadania organizacional e ajustamento
psicoldégico e bem-estar dos colaboradores (Gagné & Deci, 2000).

No seu estudo, Reis et al. (2000) mostraram haver uma associacdo entre a
satisfagdo das necessidades psicoldgicas basicas e 0 bem-estar intra e interpessoal.

Deci et al. (2001), num estudo realizado na Bulgaria e nos Estados Unidos,
avaliaram as necessidades de autonomia, competéncia e de relacionamento no trabalho e
encontraram relacfes diretas, em ambos o0s paises, entre o grau de necessidade de
satisfacdo, 0 compromisso no trabalho e o bem-estar. Por sua vez, Baard, Deci e Ryan
(2004) encontraram relacdes entre a satisfacdo de necessidades psicologicas basicas e as
avaliacdes de desempenho dos funcionarios.

Gagné e Deci (2005), de forma consonante e algo redundante, sublinham que
climas organizacionais que promovam a satisfacdo das trés necessidades bésicas,
aumentam a motivacdo intrinseca dos trabalhadores, promovem uma plena
internalizacdo da motivacdo extrinseca, um desempenho eficaz, a satisfacdo no trabalho,
atitudes positivas face ao trabalho e o ajustamento psicoldgico dos colaboradores.

Gagneé e Koestner (2002) e Gagne et al. (2004) evidenciaram que a motivagédo
intrinseca estd relacionada com o compromisso organizacional. Com um design
longitudinal de 13 meses, os investigadores descobriram que a motivacao intrinseca no
inicio do estudo predizia 0 compromisso organizacional no final, enquanto o
compromisso no inicio ndo predizia a motivacdo intrinseca. Parece, portanto, que a
motivacao intrinseca € importante quando os funcionarios aceitam os objetivos da
organizacéo e estdo comprometidos em trabalhar para os atingir.

Um estudo realizado por Bono e Judge (2003) mostrou que os funcionarios de
lideres transformadores ou visionarios eram mais propensos a adotar metas autbnomas
do que metas controladas no local de trabalho. Adicionalmente revelaram mais
satisfacdo com o0s seus empregos e mais comprometidos afetivamente com a
organizacgéo. Isto porque, segundo os autores do estudo, a lideranca transformacional
envolve mecanismos motivacionais que facilitam a identificagdo com o grupo e

incrementam o sentido de autoeficacia. Ou melhor, os lideres transformacionais apoiam
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0s seus trabalhadores proporcionando-lhes autonomia e a satisfacdo das necessidades

psicolégicas basicas.

5. 4 Considerac0es finais

Segundo os autores da TAD, a iniciativa da proposicdo da teoria das trés
necessidades basicas foi muito Util para compreender como os diversos agentes sociais e
contextos interpessoais influenciam a motivacdo do individuo. Com o conhecimento
dessas necessidades, as pessoas serdo capazes de prever os efeitos dos comportamentos
sobre a sua motivacdo e bem-estar. Como salienta Reeve (2006b), quando o professor
encontra um contexto capaz de proporcionar e contribuir para a satisfacdo das suas
necessidades psicoldgicas, ele experimenta um desenvolvimento saudavel e emocdes
positivas na sua atividade docente. Adicionalmente, Reeve, Deci e Ryan (2004)
afirmam que os professores que apoiam a perce¢do de autonomia nos seus alunos sao 0s
que integram no seu Self o sentido de autodeterminacdo. Deci, Koestner e Ryan (1999),
a partir da revisdo de mais de cem investigacdes, confirmaram que na globalidade os
incentivos externos diminuiam a motivacdo em qualquer tipo de atividade. Noutra
revisdo de literatura, Reeve, Deci e Ryan (2004) identificaram quatro categorias de
comportamentos tipicos de profissionais autodeterminados, materializados nas seguintes
estratégias de ensino: i) fomentam o0s recursos motivacionais internos dos alunos; ii)
utilizam como base pedagdgica a informacdo com uma linguagem néo controladora; iii)
comunicam e estabelecem o valor das atividades desinteressantes para que os alunos
utilizem comportamentos racionais ao desenvolvé-las: e iv) reconhecem e aceitam as

manifestacdes negativas dos alunos.

Em suma, os trabalhos publicados nos ultimos trinta anos comprovaram a
hipbtese principal da TAD de que um comportamento autodeterminado € um fator de
salde e bem-estar psicolégico. Para tal contribui de forma determinante a satisfacdo das
necessidades psicologicas bésicas de autonomia, competéncia e relacionamento
indispensaveis para desenvolver a sensacdo de bem-estar e adaptacdo ao meio ambiente,
fornecendo os nutrientes para a motivacdo intrinseca e a internalizagéo (Deci & Ryan,
1985b, 2000).
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O quadro conceptual da TAD tem permitido a elaboracdo e implementacdo de
programas educacionais. Por exemplo, um movimento educacional surgido nos Estados
Unidos, Canada e Europa, que incidiu principalmente ao nivel da defini¢do de politicas
publicas educacionais, na formacdo de professores e na definicdo e aplicacdo de
estratégias ao nivel da sala de aula, obteve resultados bastante animadores para a
aprendizagem (Wehmeyer, 1999).

Na globalidade, os estudos em organiza¢Ges tém fornecido um certo suporte
cientifico a partir do qual as liderancas podem melhorar a eficacia e a eficiéncia das
suas organizagOes, optando por providenciar ambientes de suporte aos Seus
colaboradores (em vez de estratégias de controlo); ambientes de trabalho e métodos de
gestdo que promovam a satisfacdo basica de necessidades dos colaboradores, a
motivacao intrinseca, a plena internalizacdo da motivacao extrinseca, a persisténcia face
ao trabalho, um desempenho eficaz, a satisfacdo no trabalho, atitudes positivas face ao
trabalho, 0 compromisso organizacional e o bem-estar psicologico.

Por fim, segundo Silva-Appel, Wendt e Argimon (2010), os conceitos desta
teoria podem ser aplicados com relativa facilidade e a baixo custo em contextos
educacionais. Salientam, contudo, como principal limitacdo da TAD o facto de o seu
objetivo -delinear conceitos operacionalizaveis com a perspetiva da promocao da satde

e bem-estar psicoldgicos - ser relativamente restrito.

7. O compromisso do professor

O compromisso do professor é um conceito fundamental para o sucesso e 0
futuro da educacdo (Crosswell, 2006; Huberman, 1993; Skillbeck & Connell, 2004;
Watson & Hatton, 2002). Contudo, o seu estudo permanece relativamente inexplorado
por investigadores educacionais (Somech & Bogler, 2002).

E possivel constatar, como também referem Tsui e Cheng (1999) e Crosswell
(2006), que a literatura sobre o compromisso do professor é sustentada pelos trabalhos
oriundos da psicologia organizacional, mais especificamente do compromisso
organizacional. Por sua vez, esta area da investigacdo tem tido um incremento

acentuado desde os finais da década de cinquenta do século passado. Dai ser este o
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ponto de partida para a concetualizacdo do compromisso do professor, na medida em

que os professores exercem a sua atividade em organizacdes escolares.

Compromisso organizacional

Uma das primeiras concetualizagdes do compromisso organizacional pertence a
Becker (1960) ao sugerir que 0 compromisso consistiria num curso de ac¢do, uma forma
consistente de atividade, da forma como uma pessoa se envolve na organizagao pelas
vantagens que dai pode retirar. Tratava-se, portanto, de um construto unidimensional. A
partir desta ideia basica de Becker (1960), diversos autores propuseram novas
concetualizagde para 0 compromisso organizacional. Salancik (1977), por exemplo,
refere-se a0 compromisso como um estado através do qual o individuo se liga a uma
organizacdo por meio de a¢0es, sustentadas em crencas ou convicgdes, que justificam as
suas atividades e o seu envolvimento. Durante 0s anos setenta, para além de outras
concetualizacOes alinhadas pelas posices de Becker (1960), surgem outras perspetivas
sobre o compromisso organizacional, havendo a destacar o modelo proposto por Marsh
e Mannari (1971) por evidenciar a sua dimensao afetiva. Este aspeto foi reforcado por
Buchanan (1974) ao elucidar que o compromisso seria um vinculo afetivo relativo as
metas e aos valores e ao papel da pessoa em relacdo a organizagdo como um todo,
realgando a sua independéncia da dimens&o instrumental. O autor operacionalizou o
conceito em trés dimensdes, medidas através de trés escalas — i) a identificacdo com as
metas e valores da organizacdo; ii) o envolvimento psicologico nas atividades
relacionadas com as fungGes organizacionais; e iii) a lealdade para com a organizacao.

Por esta altura, Kanter (1974) - autora da area da sociologia - da um contributo
importante para o estudo do compromisso, quando refere que o compromisso é
importante porque ocorre na intercessdo das necessidades sistémicas da organizacdo e
das experiéncias e necessidades humanas. A autora define 0 compromisso como um
processo através do qual as pessoas estdo dispostas a dar a sua lealdade e energia a um
sistema social particular, na medida em que esse sistema particular expressa as
necessidades e a natureza da pessoa. Portanto, o compromisso é visto como sendo,
simultaneamente, social e psicoldgico o que denota uma ligacdo intrinseca da pessoa a

um sistema social particular. Kanter (1974) identifica trés tipos de compromisso:
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controlo (control), coesdo (cohesiveness) e continuidade (continuance), descrevendo-os
como diferentes tipos de compromisso e distintos uns dos outros. O compromisso
controlo refere-se a disposi¢do da pessoa para estar em conformidade com as regras e a
autoridade da organizacgdo, onde as solicitacdes e necessidades da organizagdo séo vistas
como moralmente corretas e de acordo com as do individuo. O compromisso coeso
verifica-se quando os individuos desenvolvem relagBes positivas com 0s outros e
vendo-se como fazendo parte de um grupo, que lhe d& suporte. O compromisso de
continuidade reenvia para a decisdo do individuo em participar e permanecer como
membro da organizagdo, comprometido com o seu papel social.

No final da década de setenta, Mowday, Steers e Porter (1979) definem o
compromisso como uma forca relativa de identificagdo e envolvimento do individuo
com a organizacdo. Para Mowday, Steers e Porter (1979) o compromisso possui trés
dimens0es: i) uma forte crenca e aceitacdo dos valores e objetivos da organizacao; ii) o
desejo de envidar esforgos em beneficio da mesma; iii) um intenso desejo de manter-se
como membro da organizacdo. Mowday et al. (1982), a partir do conhecimento
acumulado sobre o compromisso, propuseram uma distin¢do entre 0 compromisso como
atitude e o compromisso como comportamento. Segundo Reichers (1985), o
compromisso como atitude refletiria mais a identificagdo com os objetivos e metas da
organizacdo e ao desejo e empenho para atingi-los. Por sua vez, 0 compromisso como
comportamento estaria mais conotado com uma relagdo dos individuos em funcédo dos
custos e beneficios associados a uma organizacdo empregadora ou profisséo.

O’Reilly e Chatman (1986), por sua vez, vém definir o compromisso como o
vinculo psicolégico existente entre o individuo e a organizacdo, o qual reflete o grau de
internalizacdo e a adocdo das perspetivas de uma dada organizacdo por parte do
individuo. E assim valorizado o processo de identificacdo com atitudes, valores e metas
da organizacdo. Para estes autores, 0 compromisso comportaria trés dimensoes: i) 0
envolvimento instrumental resultante de retribuicdes extrinsecas; 2) a identificacdo ou
envolvimento com base no desejo de afiliacdo; e iii) a internalizagcdo ou envolvimento
baseado na congruéncia entre valores individuais e organizacionais.

Na década de noventa, Allen e Myer (1990) e Meyer e Allen (1991) fazem uma
primeira tentativa de construcdo de um modelo integrado do compromisso ao proporem

um modelo composto por trés dimensdes, que incorpora tanto as perspetivas atitudinais
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como as perspetivas comportamentais. Ou seja, incorporam as teorias de Kanter (1974)
e Mowday et al. (1979, 1982) e de outros autores para construirem o modelo
tridimensional do compromisso.

Expandem, assim, 0 conceito do compromisso nao apenas a congruéncia de
valores, mas também ao desejo, a necessidade e a obrigacdo de continuar a fazer parte
da organizacdo. Neste sentido, 0 compromisso é definido como um esquema mental, um
estado psicologico que explicaria o vinculo entre o individuo e a organizagdo, e que
incorpora trés dimensdes de diferente natureza psicoldgica. A primeira, 0 compromisso
afetivo, reenvia para o desejo de fazer parte da organizacao, resultante de experiéncias
positivas relacionadas com o trabalho e que implica uma forte componente emocional,
uma elevada identificacdo com os valores e objetivos da organizacédo e o desejo de fazer
parte dela. A segunda, o compromisso normativo, o dever de permanecer na
organizacdo, cujo principal sentimento envolvido advém das pressbes normativas,
influéncias culturais e familiares ou da forma como foi vivenciado o processo de
socializacdo secundéria aquando do ingresso na organizacdo. Finalmente, a terceira
componente, 0 compromisso de continuidade (instrumental), remete para a necessidade
de permanecer na organizacao, resultante da avaliacdo que o individuo faz dos custos
associados ao ato de abandonar a organizacdo (Allen & Meyer, 1990; Meyer & Allen,
1991, 1997).

O reconhecimento desta concetualizacdo tridimensional — compromisso afetivo,
compromisso instrumental e compromisso normativo, vistos como componentes e ndo
como tipos de compromisso - foi um importante avanco conceptual, atendendo a que a
relacdo de um funcionario com uma organizacao pode refletir diferentes graus de todas
essas trés componentes.

Em suma, os aspetos que emergem da literatura relativa a compromisso
organizacional, de que acima demos conta, sdo: i) 0 compromisso com a organizagdo
pode ser considerado como sendo simultaneamente social/comportamental e atitudinal /
psicolégico (e.g., Kanter, 1974; Mowday et al., 1979, 1982); ii) 0 compromisso
organizacional é multidimensional (Allen & Meyer, 1990; Kanter, 1974; Meyer &
Allen, 1991, 1997; Mowday et al., 1979, 1982); e iii) um funcionario pode refletir
varios graus dessas dimensdes - de uma s6 vez e em qualquer altura - 0 que permite néo

limitar a sua classificacdo em apenas uma categoria.
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O compromisso do professor

Na revisdo de literatura efetuada € possivel encontrar pesquisas educacionais
baseadas no pressuposto de que o compromisso do professor é equivalente ao
compromisso organizacional (Graham, 1996; Louis, 1998; Huber, 1999; Tsui & Cheng,
1999). Contudo, o termo compromisso tem sido usado de diversas formas para
descrever varios comportamentos e atitudes dos professores, para além das dimensoes
descritas por Meyer e Allen (1991). Muitas dessas dimens@es incluem o compromisso
com os alunos, com a escola e com a profisséo.

Num dos primeiros estudos realizados com professores, Lortie (1975) refere-se
ao compromisso como a vontade manifesta do professor em investir nas tarefas do
ensino, em linha com Becker (1960) e Lacey (1977) quando definem o compromisso
como um investimento numa carreira especifica, neste caso de ensino.

Por sua vez, Nias (1981), a partir da analise de entrevistas realizadas como
professores do ensino primario, revela que estar comprometido ou ndo estar
comprometido remete para a forma como os professores descrevem a sua relacdo com a
docéncia e os seus pares. Ou seja, entende o compromisso como fazendo parte da
identidade profissional do professor. O autor descreve trés tipos de compromisso: i) o
vocacional; ii) o profissional e iii) o de continuidade na carreira. Todavia, 0 autor chama
a atencdo para o facto desses tipos de compromisso ndo indicarem trés espécies de
professores, mas num individuo pode prevalecer, de forma frequente, um desses trés
tipos de compromisso.

Firestone e Pennell (1993), em linha com Beker (1960), definem o compromisso
como um estado voluntéario em que a motivacao intrinseca para os objetivos e valores da
escola inspira esforcos para aléem das expectativas minimas. Trata-se de algo estavel no
tempo, na medida em que o compromisso € um vinculo que o individuo estabelece com
a organizacdo a partir de pequenos investimentos realizados ao longo do tempo. O
professor permanece na escola porque ao optar por outra situacdo o levaria a perda dos
investimentos antes realizados.

No seu estudo, Tyree (1996) identifica e descreve quatro dimensdes do
compromisso do professor: i) 0 compromisso como cuidado (caring); ii) 0 compromisso
como competéncia profissional; iii) o compromisso como identidade; e iv) o

compromisso como continuidade na carreira.
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Para Day (2004), a partir de uma ampla investigacdo realizada, posteriormente
reportada (Day et al, 2006, 2007), refere que “o compromisso do professor tem diversos
significados, apesar das caracteristicas gerais serem o entusiasmo, o0 cuidado, a crenca
num ideal (sentido de visdo), o trabalho arduo, o sentido de justica e a consciéncia da
necessidade de o professor se preocupar com o seu proprio desenvolvimento continuo e
0 dos alunos” (p.103). Trata-se, portanto, de um conceito com varias e diferentes
acecOes, cujas diversas significagdes remetem para uma combinacdo de fatores, a saber:
i) um conjunto de valores e ideologias que informam a pratica dos professores
relativamente ao seu contexto social; ii) a rejeicdo ativa por um tipo de ensino
minimalista; iii) uma vontade continua para refletir sobre a experiéncia e sobre o
contexto em que a pratica ocorre e como o professor se pode adaptar a ela; iv) um
sentido continuo de identidade e propdsito, e a capacidade de administrar tensdes
causadas por mudancas externas; v) o compromisso intelectual e emocional (Day,
2004).

Day et al. (2007) pdem em relagdo o compromisso do professor com a eficécia
no ensino, mostrando que os professores comprometidos obtém melhores resultados dos
seus alunos do que aqueles que ndo estdo comprometidos, encontrando correlacdes
significativas entre o0 compromisso dos professores e o progresso dos alunos.

Por outro lado, no mesmo estudo, os autores referem os fatores que contribuiram
para o incremento do compromisso dos professores, sem deixarem de referir que é tdo
importante incrementar os fatores extrinsecos positivos (e.g., incentivos) como reduzir
os fatores de insatisfagcdo. Os fatores que contribuem para 0 compromisso do professor
sdo: os fatores profissionais (contexto de trabalho, as politicas de apoio que néo
desmoralizem), os fatores contextuais (relacbes positivas com 0s alunos; poucos
problemas de comportamento; familias interessadas e que apoiam; 0 apoio consistente
por parte das liderancas; as relagdes com colegas — o sentimento de fazer parte de uma
equipa); e os fatores pessoais (a saude fisica e mental e os valores) (Day et al., 2006).

Por sua parte Crosswell (2006), em linha com os estudos que privilegiam a
dimenséo afetiva e emocional do compromisso do professor (Day et al., 2006, 2007;
Nias, 1981), elenca no seu estudo seis dimensdes do compromisso do professor: o
COMpPromisso ComMo paixdo; 0 compromisso como um investimento de tempo

extraordinario; o0 compromisso como uma responsabilidade de atualizacdo de um saber
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fazer profissional; 0 compromisso como transmissdo de saberes e valores; e 0
compromisso de envolvimento do professor na comunidade escolar.

Os estudos atras focados evidenciam um conjunto de saberes que contribuiram
para a concetualizacdo do compromisso de professor (Crosswell, 2006; Dannetta, 2002;
Firestone & Rosemblum, 1988; Park, 2005; Razak, Darmawan & Keeves, 2009),
alicercado em quatro dimensdes emergentes — 0 compromisso com a escola; o
compromisso com a profissdo; o compromisso com o aluno, € 0 compromisso com 0

ensino (Razak, Darmawan & Keeves, 2009), que passamos a descrever.

Dimensdes do compromisso do professor
O compromisso com a escola

O compromisso com a escola remete para a um processo de identificacdo do
professor com os valores da organizacgdo escolar, um sentido de comunidade e o desejo
de permanecer na escola. Espera-se que o professor colabore ativamente nas atividades
planificadas em consondncia com a missédo da escola. Como referem Myer e Allen
(1991,1997), o compromisso com a organizagdo escolar manifesta-se na i) concordancia
com os seus valores e objetivos; ii) nas boas relacBes entre os professores, que se
expressam na lealdade de cada professor para com a escola; iii) um investimento
consideravel nas atividades desenvolvidas pela instituicdo, um esforco para além do
legalmente instituido; e iv) o desejo de permanecer na escola. De acordo com Louis
(1998), o compromisso com a escola cria um sentido de comunidade e trabalho
colaborativo facilitando a integracdo da vida pessoal e profissional. Por sua vez, como
antecedentes do compromisso com a escola sublinha as crencas de aceitacdo dos
objetivos da organizacdo, o nivel de participacdo na tomada de decisdes, o clima
organizacional e os resultados obtidos. Aos antecedentes do compromisso Rosenholtz
(1989) acrescenta dois fatores do contexto de trabalho: i) a recompensa psiquica -
feedback positivo do trabalho realizado e dos resultados conseguidos, associados ao
reconhecimento da organizagcdo — e ii) a autonomia nas tarefas — que normalmente
incrementa a motivacgéo, a responsabilidade e 0 compromisso.

O compromisso dos professores € um fator determinante para a eficacia da
escola, e 0os contextos culturais organizacionais e profissionais podem influenciar a

capacidade do professor para manter o compromisso (Rosenholtz & Simpson, 1990).
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O compromisso com a profissdo

Uma das primeiras definicbes do compromisso com a profissdo remete para uma
atitude para com uma profissao ou vocacao (Blau, 1985).

O professor comprometido experiencia um sentimento de satisfacdo pelo
trabalho realizado. S&o vivenciados altos niveis de compromisso quando os professores
dao um sentido de importéncia ao trabalho que desenvolvem e se sentem satisfeitos e
realizados por isso (Firestone & Rosenblum, 1988).

Colarelli e Bishop (1990) definem o compromisso com a profissio como um
atingir das metas profissionais individuais e a forca motivacional que lhe estava
associada.

Por sua vez, Myer, Allen e Topolnytsky (1998) referem que os individuos
comprometidos podem escolher e redirecionar as suas energias e emocOes para a
profissdo que desempenham. Daqui surgem duas implicagdes: por um lado, essas
pessoas podem ser mais propensas a participar no trabalho das suas organizagoes
profissionais e, por outro, pode aumentar a probabilidade de procurarem melhorar as
suas competéncias profissionais e assim melhorarem a qualidade do seu trabalho.

Adicionalmente, Somech e Bogler (2002) alegam que 0 compromisso com a
profissdo envolve uma ligacdo afetiva com a profissdo, que esta associada a uma
identificacdo pessoal e a satisfacdo de ser professor. O compromisso com a profissao
tem importancia porque habilita o professor a desenvolver as suas competéncias e
relacionamentos para ter sucesso na profisséo.

Em suma, podemos concluir que o compromisso com a profissao reenvia para a
identificacdo e satisfacdo do professor relativamente ao seu trabalho — uma atracdo
especial para com a atividade docente, uma forca que incita o professor a melhorar as
suas competéncias profissionais, independentemente do estabelecimento de ensino onde
exerce a sua atividade. O professor preocupa-se em desenvolver as suas competéncias
profissionais e ndo manifesta a intencdo de abandonar a sua carreira/profissao.

Este tipo de compromisso é dificil de dissociar de outros, que a frente
discutiremos, na medida em que ensinar envolve o desenvolvimento de uma base de
conhecimento profissional, atendendo estudantes com necessidades educativas especiais
- compromisso com 0 ensino e com os alunos -, trabalhando dentro dos parametros

estabelecidos pelas escolas e o0s sistemas educacionais.
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Compromisso com os alunos

O compromisso com os alunos é outra das dimensdes identificadas do
compromisso do professor (Biklen, 1995; Firestone & Pennell, 1993, Nias, 1981; Tyree,
1996; Yong, 1999).

Esta dimensdo ou tipo de compromisso reenvia para as relacdes entre o professor
e os seus alunos. Por isso, ndo tem sido objeto de discussédo no &mbito das dimensdes do
compromisso organizacional. De acordo com Skillbeck e Connell (2004) e Young
(1999) trata-se de uma motivacao altruista do professor para trabalhar com os alunos e
assim poder contribuir para a sua qualidade de vida — é muitas vezes apontada como
sendo a principal razéo pela qual o professor escolheu a docéncia.

Tyree (1996) acentua que estes professores tém uma atencao personalizada para
com os alunos e utilizam estratégias diversificadas de aprendizagem e de avaliacéo.
Estes professores, que consideram os alunos como a principal razéo para ensinar, estao
mais disponiveis para apoiar os alunos em funcdes de tutoria e coaching. Do mesmo
modo, e de acordo com Biklen (1995), o compromisso com 0s alunos pode manifestar-
se na organizacdo de programas de trabalho que beneficiem os alunos, mesmo que isso
prejudique as condicdes de trabalho do professor. Nias (1981) discute compromisso
com os alunos reenviando-nos para 0 compromisso como cuidado (care), uma relagéo
emocional e cuidado pessoal com os alunos, que vai para além do contexto escolar.

Por sua vez, Firestone e Pennell (1993) e Dannetta (2002) fazem aluséo ao facto
de altos niveis de compromisso do professor proporcionarem uma melhoria
significativa nos resultados escolares dos alunos.

Por fim, Day et al. (2005) argumentam que o verdadeiro compromisso do
professor com o0s alunos tem por base um conjunto de crengas e valores pessoais e

profissionais, que vao para além do cuidado sugerido por Nias (1981).

Compromisso com 0 ensino

Outra das dimensGes do compromisso do professor, sugerida na literatura
cientifica, inclui o compromisso do professor com o seu desenvolvimento profissional,
o0 desafio da aprendizagem permanente (Day, 2004; Nias, 1981; Tyree, 1996; Watson &
Hatton, 2002; Wood, 1981). Como refere Skillbeck e Connel (2004) esta dimensao é
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critica na atual sociedade do conhecimento em que os professores terdo de transformar-
se em trabalhadores do conhecimento.

Pode-se argumentar que esta dimensdo tem alguma ligacdo com a dimensdo do
compromisso afetivo de Meyer e Allen (1991, 1997), na medida em que os professores
procuram manter algum tipo de envolvimento com a organizacao escolar. No entanto, a
aprendizagem profissional ndo se limita a implicar o professor na aprendizagem, na
medida em que esta estrategicamente relacionada com os objetivos ou indica¢fes da
organizacdo. Para muitos professores o desenvolvimento profissional é um processo
individual - um percurso pessoal.

Adicionalmente, o compromisso com uma ocupacdo também foi concebido
como uma ligacdo psicoldgica estabelecida entre a pessoa e a sua ocupacao, baseada
numa reacdo afetiva com essa ocupacdo (Lee, Carswell, & Allen, 2000).

Day (2004) realca a forte ligacdo entre o compromisso do professor e a
aprendizagem permanente e uma forte resisténcia do professor para refletir sobre a sua
pratica profissional. Tyree (1996), assim como Nias (1981), referem que os professores
comprometidos com o seu desenvolvimento profissional, estdo mais disponiveis para
integrar organizacGes profissionais e participar em conferéncias e workshops, ou seja,
participarem mais em acles de formacdo. No entanto, Nias (1981) sugere que esta
dimensdo de compromisso pode ser usada para caracterizar os professores que levam o
seu trabalho a sério e se preocupam em fazé-lo bem. Claro que por detras desta
evidéncia estd o pressuposto de que que o ensino € um trabalho dificil e os professores
eficazes devem ser trabalhadores dedicados e resistentes.

Com base nos pontos de vista acima focados, 0 compromisso do professor com o
ensino pode ser definido como uma ligacéo psicoldgica entre o professor e a docéncia.
Exige a disposigéo do professor para proporcionar um ensino eficaz, mostrar um maior
entusiasmo para ensinar as matérias e, como consequéncia, o dedicar tempo extra para
ouvir os alunos e para preparar as materias (Tyree, 1996). Finalmente, 0 compromisso
de um professor com o ensino tem um papel importante na determinagdo do tempo o
professor quer permanecer na profissdo (Chapman, 1983; Chapman & Lowther, 1982;
McCracken & Etuk, 1986).

Em sintese, a partir da reviséo da literatura efetuada relativa ao compromisso do

professor, de que acima demos conta, ha a destacar 0s seguintes aspetos:

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



106

i) o compromisso do professor é considerado como sendo um construto
multidimensional, & semelhanca do compromisso organizacional (Firestone & Pennell,
1993; Nias, 1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree, 1996; Watson & Hatton, 2002);

i) varios investigadores tém enfatizado a "dimenséo afetiva” do compromisso,
uma vez que a paixao é fundamental para o ensino (Nias, 1981; Day, 2004; Day et al.,
2006, 2007; Meyer & Allen, 1997; Crosswell, 2006);

iii) as dimensdes do compromisso do professor sdo geralmente consideradas
como sendo exteriores ao professor (Crosswell, 2006);

vi) os diversos tipos de compromisso do professor podem ser incluidos nas
seguintes quatro categorias: 0 compromisso com a escola (Graham, 1996; Huber, 1999;
Louis, 1998; Tsui & Cheng, 1999), o compromisso com os alunos (Bilken, 1995; Nias,
1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree, 1996; Watson & Hatton, 200), o compromisso
com o ensino (Day, 2004; Nias, 1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree, 1996; Watson
& Hatton, 2002), o compromisso com a profissdo (Day, 2004; Nias, 1981; Skillbeck &
Connell, 2004; Tyree, 1996);

vi) diversos autores tém estudado a relacdo entre o compromisso e 0
envolvimento (engagement) do professor (Firestone & Pennell, 1993; Skillbeck &
Connell, 2004; Tyree, 1996) e estudado 0 compromisso como um construto similar ao
de engagment (Bakker, 2009; Bakker & Leiter, 2010; Halbesleben, 2010; Sweetman &
Luthans, 2010; Xanthopoulou et al., 2007);

vii) comeca a emergir uma visdo empirica de que o compromisso do professor é
influenciado por fatores pessoais (valores e crengas), fatores profissionais (e.g.,
qualidade das liderancas) e fatores contextuais (e.g., relacdes positivas com os alunos e
familias) (Crosswell, 2006; Day et al., 2006, 2007; Sun, 2004);

viii) alguns investigadores (e.g., Graham, 1996) tém assumido 0 compromisso
do professor como sendo 0 mesmo que 0 compromisso organizacional;

iX) na recolha de dados os investigadores tém utilizado, na grande maioria dos
estudos, questionarios (e.g., Huber, 1999; Singh & Billingsley, 1998; Tsui & Cheng,
1999; Tyree, 1996; Watson & Hatton, 2002; Yong, 1999) e de forma muito mais

limitada entrevistas semiestruturadas (e.g., Crosswell, 2006; Nias, 1981; Shann, 1998).
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Consideragdes finais

Os quatro tipos de compromisso do professor, acima tratados, evidenciam um
corpo de saberes que contribuiram para a emergéncia do conceito «compromisso do
professor» (Crosswell, 2006; Dannetta, 2002; Firestone & Rosemblum, 1988; Park,
2005; Razak, Darmawan & Keeves, 2009), ao mesmo tempo que tém permitido
entender o compromisso do professor numa perspetiva mais ampla (Razak, Darmawan,
& Keeves, 2009).

Neste estudo utilizaremos o0 modelo do compromisso organizacional de Meyer &
Allen (1991) para compreender o fendmeno do compromisso dos professores com a
escola. Partimos do principio que muito desse tipo de analise, ao considerar diversos
niveis de compromisso relativamente as trés dimensfes que o constituem, pode ser
relevante e ser aplicado aos professores. O trabalho dos professores encontra sentido
dentro das estruturas e ambientes organizacionais, ou seja, em sistemas de ensino e
escolas. Deste modo, entendemos que o compromisso do professor podera ser discutido
e estudado em termos das dimensdes organizacionais afetiva, normativa e instrumental
— esta dimensdo organizativa tem sido a mais estudada (Crosswell, 2006).
Concordamos, contudo, com Crosswell (2006) e Razak et al. (2006), quando referem
que o conceito de compromisso do professor € um conceito multifacetado dependendo
do contexto em que € analisado e o0 seu estudo ndo pode limitar-se a dimenséao
organizativa. Do mesmo modo, e de acordo com Razak et al. (2009), entendemos que 0s
quatro tipos de compromisso, embora relacionados, podem ser estudados

separadamente.

Nesta investigacdo, contemplaremos o estudo do compromisso com a escola e o

compromisso do professor com a profissao.
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Il. PROBLEMATICA

Como podemos constatar na literatura revista e independentemente da natureza
dos estudos em causa, surgem outros conceitos que se interpdem no caminho da
investigacdo sobre a identidade profissional dos professores — autoconceito profissional,
percecdo de autoeficdcia e/ou competéncia percebida, motivacdo, compromisso e
satisfacdo no trabalho do professor, que se inter-relacionam e que resolvemos analisar
para melhor compreender a identidade profissional do professor (e.g., Canrinus,
Helmes-Lorenz, Beijaard, Buitink, & Hofman, 2012; Kelchtermans, 2009).

Os diversos autores tentam aceder ao conhecimento da identidade docente a
partir de estudo da relacdo entre duas ou trés dessas variaveis. A investigacdo de
Canrinus et al. (2012) procura dar-nos uma visao mais global da identidade profissional
docente, ao relacionarem as varidveis atrds citadas. Contudo, os estudos de natureza
quantitativa tém negligenciado uma das variaveis nucleares da identidade docente — a
dimensdo ética, cuja importancia tem sido destacada por diversos autores oriundos da
area filosofica, das ciéncias da educacéo e da psicologia humanista, atras citados, que se
tém debrucado sobre o estudo do pensamento ético dos professores.

Antes de apresentarmos a nossa proposta de estudo, vamos recuperar de forma
breve 0s conceitos que na literatura recente aparecem relacionados com a identidade
profissional docente e as principais investigacGes que 0s sustentam, sem deixar de
inicialmente realgar os contributos dos autores que se tém dedicado ao estudo do
pensamento ético dos professores, um dos aspetos nucleares do nosso estudo.

Toda e qualquer profissdo desde que tenha uma forte componente de interacédo
humana tem sempre uma faceta ético-moral. Para Fenstermacher (1990), a docéncia
contém em si uma forte compoente ética, que faz com que o professor tenha de lidar
com questdes relativas ao que é justo e virtuoso. MartiKainem (2001), radicalizando
posi¢des, chega ao ponto de advogar que um professor sem um proposito moral ndo tem
objetivo/s, ficando deste modo recetivo a incivilidade.

Neste estudo, para conhecer 0s critérios éticos subjacentes as decisdes dos
professores, a sua orientacdo etica, adotamos como referencial tedrico duas escolas do
pensamento ético: a ética do cuidado, com caracteristicas teleoldgicas e a ética da

justica, de raiz deontoldgica. A orientacdo para o cuidado reenvia para a preocupacgao

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



110

com 0s outros, para a responsabilidade relacional, para o principio da responsabilidade
(e.g., Gilligan, 1982; Jonas, 1992; Levinas, 1990; Noddings, 2002). O saber ouvir e
apoiar os alunos sao competéncias que derivam de uma ética do respeito e da atencéo ao
outro — ética do cuidado (e.g., Gilligan, 1982; Noddings, 2002; Verdera, 2009,
Verducci, 2009).

A orientacdo para a justica remete para um problema de direitos e regras,
intimamente ligados com uma légica de igualdade, equidade e reciprocidade, autonomia
e independéncia (e.g., Aristoteles 384-322 a.C., 2009; Seica, 2011: Kant 1724-1804,
Soromenho-Marques, 2005; Kohlberg, 1984; Lourenco, 2002; Rawls, 1993).

Todavia, neste contexto, o que carateriza a maturidade ética de uma pessoa é a
habilidade de manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma equilibrada e
complementar (Banks & Nohr, 2008; Benhabit, 1992; Jaffee & Hyde, 2000; Noddings,
19994, b).

Por outro lado, o estudo das autopercepgdes relativas aos professores representa
uma tentativa de descrever a percecdo que o professor possui das suas praticas
profissionais, assumindo a autopercepcao de competéncias um papel importante como
variadvel mediadora do comportamento (e.g., Marsh, & Roche, 2000; Novick, Cauce, &
Grove, 1996). A percecao de competéncias do professor diz respeito a forma como este
autopercepciona as suas competéncias profissionais. O professor que apresenta niveis
elevados de autopercepcdo revela niveis de motivacdo mais elevados na sua atividade
profissional o que o leva a desenvolver um esforco superior na superacdo dos objetivos
(e.g., Bandura, 1977, 1997; Pajares, 1997; Tschannen-Moran & Hoy, 2002). Neste
estudo, a competéncia profissional percebida e a autoeficacia sdo assumidas como
construtos semelhantes (Bong & Skaalvik, 2003; Canrinus et al., 2012; Guay et al.,
2010), ja que envolvem percegdes de competéncias dos individuos sobre si mesmos,
apesar das diferencas conceptuais que possam existir e anteriormente referidas.

Adicionalmente, os estudos realizados no ambito do envolvimento no trabalho
(work engagement), com participantes de diferentes profissdes, tém revelado que a
autoeficacia estd positivamente associada ao envolvimento no trabalho (e.g.,
Halbesleben, 2010; Sweetman & Luthans, 2010) e de uma forma consistente tém
mostrado que o envolvimento no trabalho esta positivamente associado aos conceitos de

autoeficécia, autonomia, feedback, suporte, autoestima, otimismo e desempenho laboral
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(Bakker, 2009; Xanthopoulou et al., 2007). Convém aqui esclarecer que, de acordo com
Bakker e Leiter (2010), o conceito de work engagement «abrange 0s conceitos
tradicionais, como 0 compromisso afetivo, compromisso normativo e compromisso
instrumental» p.181).

Kelchtermans (2009), a partir de uma outra abordagem, acrescenta que faz parte
da identidade profissional a forma como os professores se veem como professores a
partir das suas interpretacdes e da sua continua relagdo com o meio. Real¢ando que essa
interacdo se manifesta na satisfacdo do trabalho dos professores, no compromisso
profissional, na autoeficacia e na motivacao.

Canrinus et al. (2011), por sua vez, consideram a satisfacdo profissional dos
professores, a autoeficacia, 0 compromisso organizacional e a mudanca no nivel
motivacional como indicadores da sua identidade profissional. Num outro estudo, os
mesmos autores concluiram que a autoeficacia na sala de aula e a satisfacdo no
relacionamento desempenhavam um papel determinante na relacdo entre os indicadores
da identidade profissional dos professores em estudo (Canrinus et al., 2012).

Ja no ambito da teoria da autodeterminacdo, os resultados das investigacdes
evidenciam que a satisfacdo das necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamento é indispensavel para desenvolver a sensacdo de bem-estar e de apoio a
concretizacdo das tendéncias naturais e da adaptacdo de todo o ser humano ao meio
ambiente, fornecendo os nutrientes para a motivacao intrinseca e a internalizacdo (Deci
& Ryan, 1985, 2000; Baard, Deci, & Ryan, 2004; Gagné & Deci, 2005). Deci et al.
(2001) encontraram relacGes diretas entre o grau de necessidade de satisfacdo
(autonomia, competéncia e relacionamento), o compromisso no trabalho e o bem-estar.
Reis et al. (2000) mostraram, no seu estudo, haver uma associagdo entre a satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas e o bem-estar intra e interpessoal. Também Baard,
Deci e Ryan (2004) encontraram relagdes entre a satisfagdo de necessidades
psicologicas basicas e as avaliagbes de desempenho dos funcionarios. Climas
organizacionais que promovam a satisfacdo das trés necessidades basicas aumentam a
motivacdo intrinseca dos trabalhadores e promovem uma plena internalizacdo da
motivacgdo extrinseca, um desempenho eficaz, na satisfagdo e atitudes positivas face ao

trabalho e no ajustamento psicoldgico dos colaboradores (Gagné & Deci, 2005).
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Outros estudos, ainda, apontam para uma forte relacdo entre a autoestima, 0s
sentimentos de autoeficacia, a satisfacdo docente e a vida em geral (e.g., Pedro &
Peixoto, 2006; Smilansky, 1984). Crocker e Wolfe (2001) concluiram que a autoestima
é 0 mais forte preditor de satisfacdo com a vida nos Estados Unidos, superando outras
variaveis, como o salario, a educacdo, a saude fisica e o estado civil.

Parece haver um consenso alargado na comunidade cientifica de que a satisfacéo
docente depende da avaliagdo positiva ou negativa do sucesso ou insucesso pessoal na
realizacdo dos objetivos envolvidos no trabalho e no compromisso organizacional
(Alves-Pinto, 2001; Estrela, 2010; Jesus, 1998, 2000). Por outro lado, a satisfacdo
profissional parece afetar o compromisso ocupacional (Bogler & Somech, 2004; Davis
& Wilson, 2000; Landsman, 2001), entendido como uma relagcdo predominantemente
afetiva, entre uma pessoa e a sua atividade profissional, (Lee et al. 2000), que faz com

que os professores ndo abandonem a docéncia (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

A proposta do estudo

A principal finalidade deste estudo é contribuir para o0 conhecimento da
identidade profissional dos professores. Para tal delinedmos trés objetivos principais.

Com o primeiro objetivo, pretende-se conhecer as autopercepcbes dos
professores do ensino particular e cooperativo através do levantamento/estudo das suas
percecdes em dominios especificos que se relacionam com a sua identidade profissional
e as suas praticas. Assim, pretende-se analisar os niveis/indices evidenciados pelos
professores nas seguintes variaveis: orientacdo ética (justica e cuidado); autoconceito
profissional docente (competéncia, relacdo alunos, relagéo colegas, satisfacéo, aceitacao
de riscos e iniciativas e autoaceitacdo); percecdo de competéncia percebida
(desenvolvimento do ensino-aprendizagem, competéncias profissionais e de conduta,
participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa); satisfacdo de
necessidades basicas no trabalho (autonomia, competéncia, relacionamento);
autoestima; compromisso com a escola e com a profissdo. Deste modo, pretende-se
auscultar o que pensam o0s professores nos dominios acima enunciados para dai retirar
algumas ilacOes relativamente as necessidades destes profissionais em termos do seu

desenvolvimento profissional.
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No que concerne ao segundo objetivo, pretende-se saber em que medida se
diferenciam as percecBes dos professores relativamente ao género, anos de servigo e
orientacdo religiosa da escola em que o professor exerce a sua atividade (como variaveis
independentes) através de andlises diferenciais dos resultados nas medidas utilizadas
nesta investigacdo (variaveis dependentes): orientacdo ética; autoconceito profissional
docente; percecdo de competéncia percebida; satisfacdo de necessidades béasicas no
trabalho (de autonomia, competéncia e relacionamento); autoestima; compromisso com
a escola e com a profissao.

Assim sendo e tendo em consideracao os objetivos acima definidos, pretende-se
responder as seguintes questdes gerais de investigacao:

Questdo 1 - Que percecbes expressam 0s professores nos seguintes dominios da
sua identidade profissional: orientacdo ética, autoconceito profissional, competéncia
profissional percebida, autoestima, satisfacdo de necessidades bésicas (de autonomia,
competéncia e relacionamento), compromisso com a escola e compromisso com a
profissédo?

Questdo 2 - Serd que existem diferencas na perce¢cdo que o0s professores
expressam na orientacdo €tica, no autoconceito profissional, competéncia profissional
percebida, autoestima, satisfacdo de necessidades béasicas (autonomia, competéncia e
relacionamento), compromisso com a escola e no compromisso com a profisséo,
segundo as variaveis independentes em estudo - género, orientacdo religiosa da escola e
0s anos de servi¢o?

A partir destas duas questdes gerais formulamos algumas das hipéteses de
pesquisa e respetiva sustentacdo, apoiados na revisao de literatura efetuada. Por outro
lado, tratando-se também de um estudo com uma acentuada componente exploratoria,
tentaremos encontrar respostas para um conjunto de questbes especificas,
principalmente quando se constatar que, relativamente as variaveis em estudo, a
producdo empirica é escassa e/ou os resultados das investigacfes forem contraditorios
e/ou inconsistentes. Dito isto, passamos a descrever as hipOteses e as questdes

especificas em estudo, relativas a cada uma das variaveis dependentes em estudo.
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Orientac&o Etica

Hipotese 1. No exercicio da docéncia os professores tendem a expressar valores
médios elevados na orientacdo ética, assim como nas suas duas dimensdes - orientacdo

para o cuidado e orientagdo para a justica.

Esta primeira hipotese encontra suporte nos estudos empiricos realizados com
professores portugueses, os quais referem que os professores valorizam a exemplaridade
pessoal na prossecucdo das suas praticas (Estrela, 1993, 1995; 2010; Galveias 1997,
Silva, 1997; Sanches, 1997; Santos, 2008), privilegiando valores éticos socialmente
apreciados e em que os professores se assumem como modelos axiolégicos para 0s seus
alunos (Estrela, 2010). Por outro lado, basedmo-nos nas conclusdes da investigacdo de
Seica (2011), no ambito da ética da justica, em que a autora refere que os professores
nas suas praticas parecem privilegiar «o aluno enquanto pessoa, ha sua
circunstancialidade e na sua individualidade; dai que uma ética afetiva e subjetiva do
cuidado ganhe maior relevancia do que uma ética de principios racionais e gerais.
Compreende-se assim que 0s principios de justica que os professores mais tém em conta
sejam flexiveis e contextualizados, no quadro de um pensamento ético mais
consequencialista do que intencionalista, mais subjetivista do que universalista, em
sintonia com as tendéncias axiolégicas do tempo presente.» (p. 24). Adicionalmente, o
relatorio publicado do projeto de investigacdo TEL — Teachers Exercising Leadership,
que envolveu cerca de 3000 professores portugueses, coordenado por Maria Assuncdo
Flores (2014a), refere que os professores pdem a énfase das suas praticas na ética do
cuidado, associada a sua preocupacdo fundamental com a aprendizagem e o bem-estar
das criancas e dos jovens. Por fim, apoiamo-nos nos estudos empiricos internacionais
realizados no ambito da justica, que tém revelado que as concegdes dos professores
reenviam para perspetivas teoricas diferentes: uns que pensam a justica num sentido
normativo (Sabbagh, Resh, Mor, & Vanhuysse, 2006) e outros que sustentam as suas
deliberagdes em ideias de equilibrio e de paridade (Bickmore, 2001; Haeberli &
Audigier, 2004). No ambito da teoria do cuidado, servimo-nos dos estudos de Verducci,
(2009) e Barendsen (2009), em que participaram professores, e cujas conclusdes vao no
sentido de os melhores profissionais se autopercecionarem como se estivessem

profundamente ligados aos outros e as suas profissdes e como se estivessem a cumprir e
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a comprometerem-se com responsabilidades que outros ndo assumiram. Os professores
quando confrontados com responsabilidades conflituantes fundamentavam as suas
decisdes na dedicacdo aos alunos e as comunidades educativas a que se dedicam. Por
fim, a afirmacéo colocada encontra sentido, nos estudos dos investigadores das ciéncias
da educacéo e da psicologia positiva quando referem que a identidade profissional dos
professores contém em si uma dimensdo ética, assumindo esta um papel nuclear nas
suas praticas (e.g., Fenstermacher, 1990, 1999, 2010; Gordon, Perkin, Sockett, & Hoyle,
1985; Hansen, 2001; Korthagen, 2004; Strike, 1990; Sochett, 1993, 2008, 2012; Soder,
1990; Veugelers & Oser, 2003). Encontra igualmente sustentacdo, nas investigacoes
sobre a identidade das pessoas civica e moralmente exemplares, cujas conclusdes véo
no sentido de que o que faz com que as pessoas facam a diferenca nas suas praticas
profissionais € a orientacdo ética para o outro e a realizacdo de acdes congruentes com
0S seus principios e valores e ndo tanto os aspetos cognitivos e os talentos individuais
(e.g. Colby & Damon, 1995; Csikszentmihalyi, 1990, 1993; Gardner, 2006, Gardner et
al., 2009; Gardner, Csikszentmihaly, & Damon, 2004).

Hipotese 2. Existem diferencas significativas na orientacdo ética dos
professores relativamente ao género, com predominancia da orientacdo ética do
cuidado nos professores do género feminino e da orientacdo ética da justica nos

professores do género masculino.

A segunda hipotese encontra sustentacdo no trabalho de Gilligan (1982), no qual
a autora defende a existéncia de dois tipos de orientacdo ética distintas, cada uma delas
mais relacionada com um dos géneros. Os homens tomariam as suas decisdes orientados
por principios baseados na ética da justica, enquanto as mulheres deliberariam com base
em principios da ética do cuidado. Muito embora homens e mulheres possam utilizar
tanto a ética do cuidado como a ética da justica, alguns autores defendem que as
deliberacbes orientadas para o cuidado sdo utilizadas predominantemente pelas
mulheres (e.g., Barbeau & Brabeck, 1989; Crandall et al., 1999; Ford & Lowery, 1986;
Gilligan, 1992; Gilligan & Attanucci, 1998; Jaffe & Hyde, 2000; Karniol, Grosz, &
Schorr, 2003; Stander & Jensen, 1993; Wilson, 1995).
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Esta mesma hipdtese foi testada por Ferreira, Branco e Rodrigues (2010), num
estudo em que participaram alunos universitarios. Os resultados revelados ndo apoiaram
totalmente as teses de Gilligan (1992), uma vez que apenas foram encontradas
diferencas significativas na orientacdo etica para o cuidado. Convém referir, no entanto,
que ha autores que ndo defendem esta perspetiva, como foi enfatizado na revisdo da
literatura. Por exemplo, Kolberg (1984) tem sustentado que a ética do cuidado e a ética
da justica ndo representam formas distintas de desenvolvimento moral, e, por outro
lado, Lourenco (2002) tem defendido que na teoria de Kohlberg (1984) o conceito de
justica inclui a ética do cuidado de Gilligan (1992). Esta polémica, ainda ndo terminada,
tem originado muitas investigagdes, sendo que as mais referenciadas na literatura ja
foram anteriormente referidas. Destaca-se, contudo, o estudo de Jaffee e Hyde (2000)
que, a partir de uma meta-analise de cento e treze investigacBes sobre aspetos
relacionados com a diferenca entre géneros e a orientacdo ética, conclui que existe uma
diferenca entre os géneros na orientacdo ética, havendo uma predominéancia da ética do
cuidado nas mulheres e da ética da justica nos homens. Porém, o autor acrescenta que a
forma como a orientacéo ética é percecionada, ndo esta fortemente associada ao género,
e, por outro lado, as andlises indicaram que o efeito do género na ética do cuidado e na
ética da justica diferia em funcdo de variadveis especificas muitas vezes confundidas com
0 género, ja que as diferencas entre géneros eram mediadas por outras variaveis (e.g.,
idade, ciclo de vida, o estatuto profissional e o estatuto sécio-econdémico). Do mesmo
modo, o tipo de instrumentos de avaliacdo utilizados, quantitativo ou qualitativo,
contribuia de forma decisiva para os resultados encontrados pelos diversos
investigadores. O autor acaba por referir que a maturidade ética de uma pessoa se
caracteriza pela habilidade de manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma
equilibrada e complementar. Na mesma linha estdo os pensamentos de Benhabit (1990,
1992) e Noddings (1999 a,b) quando defendem a complementaridade entre a perspetiva
da justica e do cuidado, porque respondem a duas formas de reconhecimento reciproco,
a do outro generalizado (ética da justica) e do outro concreto (ética do cuidado).

Por ultimo, hd a mencionar que também é possivel encontrar na literatura autores
cujos estudos indicam ndo haver diferencas significativas entre os géneros na orientacdo
ética (e.g., Knox et al., 2004; Shimizu, 2001; Vikan et al., 2005; Walker, 1989).
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Autoconceito profissional docente

Muito embora a escassez de trabalhos publicados sobre o autoconceito
profissional dos professores de acordo com varios autores (Marsh & Roche, 2000;
Veiga et al., 2006; Villa & Calvete, 2001), as hipoteses 3 e 4, abaixo formuladas, estéo
em linha com os estudos revistos de Villa e Calvete (2001); Zlatkovic, Stojiljkovic,
Djigic e Todorovic (2012); Gongalves e Veiga (2006); Fonseca e Veiga (2010); Roque
(2003); Roque e Veiga (2007); Veiga et al. (2003), cujos resultados revelam que o0s
professores tendem a evidenciar niveis elevados no autoconceito profissional e para
algumas das suas dimensoes, e.g., nas dimensbes competéncia, satisfacdo profissional,

aceitacdo de riscos e iniciativas e no autoconceito global (Goncalves & Veiga, 2006).

Hipotese 3. Os professores tendem a apresentar valores médios elevados no

autoconceito profissional e para algumas das dimensdes que o compdem.

Hipotese 4. Os professores do género masculino e do género feminino revelam
diferencas significativas no autoconceito profissional e em determinadas dimensdes que
0 constituem, sendo que os professores do género masculino revelam niveis médios
superiores no autoconceito profissional e em algumas das suas dimensfes em relacao

aos professores do género feminino.

No que concerne aos efeitos do tempo de servigo no autoconceito profissional,
os resultados obtidos por Fonseca e Veiga (2006) revelaram que o0 autoconceito
profissional dos professores se torna mais «negativo» a medida que aumenta o tempo de
servico. Por sua vez, Goncalves e Veiga (2006) ndo observaram diferencas
significativas no contraste de tempo de servigo entre 0s grupos de professores que mais
se aproxima do assumido neste estudo (menos de 9 anos, entre 9 e 15 anos e com mais
de 15 anos).

Dada a contradicdo dos resultados destas investigagdes com professores

portugueses, optamos por colocar a seguinte questao especifica de investigagao:

Questédo especifica 1. Serd que os professores com mais tempo de servi¢o (15

ou mais anos de servico) apresentam niveis médios mais elevados no autoconceito
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profissional e em algumas das suas dimensfes relativamente aos professores com

menos tempo de servigo?

Competéncia profissional percebida

Hipotese 5. Os professores expressam valores médios elevados na competéncia

profissional percebida e em determinadas dimensdes que a compdem.

Hipotese 6. Os professores do género masculino revelam niveis medios
superiores na competéncia profissional percebida e em algumas das suas dimensdes em

relacdo aos professores do género feminino.

Questao especifica 2. Sera que os professores dos trés grupos de tempo de
servico considerados - 1 a 5 anos, 6 a 14 e 15 ou mais anos de servi¢o - diferem

significativamente na competéncia profissional percebida?

Atendendo a que, neste estudo, a competéncia profissional percebida ¢ um
construto similar aos conceitos de autoeficacia e autoconceito, na medida em que ambos
0s conceitos se alicercam na percecdo de competéncia (Bong & Skaalvik, 2003;
Canrinus et al., 2012; Guay et al., 2010), para formular as hipdteses 5 e 6 e a questdo 2,
basedmo-nos nos estudos revistos no ambito da autoeficacia do professor e do
autoconceito profissional. Embora as preocupacdes desses investigadores incidam
sobretudo em andlises relacionais e nos efeitos provocados por elevados ou reduzidos
niveis de autoeficacia docente nas atitudes e desempenho dos alunos, tem sido também
sua preocupacdo o estabelecimento de relacfes entre a autoeficacia do professor e outras
variaveis da identidade docente e do contexto organizacional. Os resultados parecem
indicar que os professores de paises diversificados tendem a expressar elevados sentidos
de autoeficacia (Brouwers & Tomic, 2001; Canrinus et al., 2011, 2012; Caprara,
Barbaranelli, Borgogni, & Steca 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006;
Day, Elliot, & Kington 2005; Day et al.,, 2006, 2007; Pedro & Peixoto, 2006;
Schwarzer, Garcia, Llorens, Salanova, & Cifre, 2004; Somech & Drach-Zahavy, 2000;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2007). O mesmo se

verifica relativamente aos valores elevados que os professores autorrelatam em relacédo
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ao autoconceito profissional (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Fonseca & Veiga, 2010;
Gongalves & Veiga, 2006; Guay et al., 2010; Kelchtermans, 2009; Marsh, & Roche,
2000; Pedro & Peixoto, 2006; Veiga et al., 2010; Villa & Calvete, 2001; Zlatkovic et al,
2012). Os resultados divulgados pela OCDE em 2014, do estudo Teaching and
Learning International Survey (TALIS) realizado em trinta paises, vdo no mesmo
sentido relativamente a autoeficAcia e a satisfacdo no trabalho dos professores
portugueses (OCDE, 2014). Ou seja, uma grande percentagem dos professores
portugueses acredita que estdo habilitados para ajudar os alunos a valorizar a
aprendizagem (99%) e a ajudar os alunos a pensar de forma critica (97.5%). Por outro
lado, uma pequena percentagem dos professores acredita que a sua profissdo é
valorizada pela sociedade (10.5%) e uma grande percentagem de professores esta
satisfeita com a sua profissao (94.1%).

Relativamente aos efeitos do género e do tempo de servico (H5 e Q2) na
competéncia percebida, os resultados das investigacdes realizadas para além de escassos
tém-se revelado algo consonantes em relacdo ao género, mas 0 mesmo nao se verifica
em relacdo aos efeitos do tempo de servigo (experiéncia letiva).

No que diz respeito aos efeitos do género (H5), no @mbito dos estudos da
autoeficécia do professor, a investigacdo de Wolters e Daugherty (2007) revelou que o
género e o nivel de ensino dos professores se relacionava com a autoeficacia e que os
professores que lecionavam em niveis mais elementares (elementary school) reportavam
niveis mais elevados de autoeficacia do que os professores que lecionavam em escolas
de ensino médio ou secundario (middle or high schools). Klasser e Chiu (2010), num
estudo com 1430 professores canadianos, obtiveram resultados em que as professoras
apresentaram indices de stress mais elevados no seu trabalho e menor sentimento de
autoeficacia na gestdo da sala de aula, apesar de as diferencas do efeito do género na
autoeficacia serem modestas. Por sua vez, Liu e Ramsey (2008) relataram no seu estudo
que as professoras manifestaram menor satisfacdo no trabalho do que os professores,
principalmente quando remetia para as condi¢des de trabalho. Do mesmo modo Vérias
investigacOes anteriores relatam que as professoras apresentam niveis mais elevados de
stress do que os professores, geralmente atribuidos ao facto de as professoras terem uma

maior carga de trabalho, nomeadamente, pelo facto de acumularem outros papéis
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sociais, 0 que as limitaria nos dominios da autoeficacia docente (e.g., Antoniou,
Polychroni, & Vlachakis, 2006; Chaplain, 2008).

Verifica-se, deste modo, um certo consenso entre 0s investigadores da
autoeficécia relativamente a ideia de os professores do género feminino apresentarem
um menor sentido de autoeficacia do que os professores do género masculino, o que,
por seu turno, estd em concordancia com o0s estudos realizados no ambito do
autoconceito profissional. No entanto, as crengas de autoeficicia do professor ndo séo
estaticas e refletem um processo ao longo da vida e desenvolvendo-se de acordo com os

atributos pessoais e a interpretacao das circunstancias ambientais.

No que concerne ao efeito da variavel tempo de servico na competéncia
profissional percebida (Questdo especifica 2), os investigadores no ambito da
autoeficacia manifestam uma certa discordancia entre si. Essa discordancia parece estar
relacionada com a forma como a variavel anos de servigo e/ou experiéncia docente é
operacionalizada pelos diversos autores, para além da pouca evidéncia existente sobre
como as crencas de autoeficacia dos professores se modificam ou solidificam ao longo
das fases da carreira profissional, como refere Tschannen-Moran et al. (1998).

Varios autores de referéncia, tais como Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy
(2007), Wolters e Daugherty (2007) sustentam que na fase inicial da carreira a
autoeficacia dos professores & mais maleavel e fragil, aumentando e tornando-se mais
firme a medida que os professores ganham experiéncia profissional. Ou seja, de acordo
com Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy (2007), a influéncia das fontes de autoeficacia,
pode alterar-se ao longo do tempo, em que a persuasao verbal e os fatores contextuais
tém um papel mais importante para os professores em inicio de carreira do que para 0s
professores veteranos. Por sua vez, Kooij, de Lange, Jansen e Dikkers (2008), Spickard,
Gabbe e Christensen (2002) acrescentam que os desafios com 0s quais se confrontam os
professores nas fases da carreira média e tardia podem influenciar a motivagédo e a
satisfacdo no trabalho.

Contudo, num dos estudos mais citado, realizado com 1024 professores
americanos, divididos em quatro grupos de experiéncia (1ano, 1 a 5 anos, 6 a 10 anos, e
11 ou mais de experiéncia), os resultados mostraram efeitos modestos da experiéncia na

dimensdo da autoeficacia para as estratégias de ensino e na dimensao da autoeficacia
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para a gestdo da sala de aula, ndo se tendo verificado nenhum efeito da experiéncia
sobre a dimensdo autoeficacia no compromisso com os alunos (Wolters & Daugherty,
2007).

Por sua vez, Klasser e Chiu (2010), num estudo em que participaram 1430
professores canadianos, revelaram que os anos de experiéncia ndo mostram relacoes
lineares em todas as dimensdes da autoeficacia (estratégias de ensino, gestdo da sala de
aula e envolvimento com os alunos). Estes autores constataram que, em média, a
autoeficacia aumenta desde os O anos de experiéncia até cerca dos 23 anos de
experiéncia (meio da carreira), verificando-se a partir dai um declinio progressivo a
medida que aumentam 0s anos de servigo. Estes resultados estdo em sintonia com o
padrdo motivacional sugerido por Huberman (1989, 2000) e com o estudo de Day e Gu
(2007), este construido a partir do modelo de Huberman (1989), em que a maioria dos
professores em meio de carreira aumenta 0s niveis motivacionais e de compromisso
(i.e., 8 a 23 anos de experiéncia), verificando-se um declinio nas fases posteriores da
carreira (24 ou mais anos de tempo de servigo) na motivagdo dos professores.

Porém, Canrinus et al., 2012, num estudo em que participaram 1214 professores
holandeses do ensino secundario, divididos em trés grupos (1 a 5 anos — professores
com pouca experiéncia; 6 a 14 anos — professores experientes; > = a 15 de servigo, —
professores muito experientes, seniores), ndo encontraram diferencas significativas
qguanto aos efeitos da experiéncia dos professores na autoeficicia, nos niveis de
motivacao, na satisfacdo profissional e no compromisso. Os autores chamam a atencao
para o facto de estes resultados estarem em concordancia com um estudo por eles
realizado, (Canrinus et al., 2011), em que as diferencas encontradas nos perfis de
identidade dos professores ndo dependiam do nivel de experiéncia. Deste modo, 0s
autores sugerem que nao se pode confirmar ou negar a estabilidade ou flexibilidade da

identidade profissional dos professores.
Satisfacdo de necessidades béasicas no trabalho do professor (autonomia e
relacionamento)

Hipdtese 7. Os professores expressam valores médios moderados na satisfacédo

da necessidade de autonomia e relacionamento.
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Para sustentar a HipGtese 7 recorremos ao relatdrio recentemente publicado do
projeto de investigacdo TEL — Teachers Exercising Leadership (Flores, 2014), ja acima
mencionado, em que 61% professores admite que a sua motivacdo tem vindo a
diminuir, desde 2009, tendo como referéncia o ano de 2012. Porém, 45,5% dos
professores inquiridos consideraram que a sua motivacdo era moderada, ao passo que
17,4% a consideravam baixa, havendo um grupo que admitiu ser muito baixa (5,4%). A
autora defende que é na sala de aula e no contacto com os alunos onde os professores
vao encontrar motivacdo para continuar a trabalhar todos os dias, uma espécie de
“Gltimo reduto” da sua autonomia, profissionalismo e realizacdo profissional. Quanto
aos aspetos que podem estar a contribuir para a diminui¢do da motivacao e satisfagéo
dos professores, a autora refere que os professores relatam o aumento da burocracia
(79,7% concordam totalmente e 15,7% concordam), do volume de trabalho (76,8%
concordam totalmente e 19,9% concordam) e da critica em relacdo aos professores
(64,2% concordam totalmente e 28% concordam). Adicionalmente, os professores
admitem que, nos ultimos trés anos, se registou um maior controlo sobre o seu trabalho
(40,2% concordam e 35,4% concordam totalmente) e um aumento na prestacdo publica
de contas (38,% concordam e 36,6% concordam totalmente).

Por outro lado, os resultados do estudo Teaching and Learning International
Survey (TALIS), divulgados pela OCDE em 2014, revelaram que uma grande
percentagem de professores portugueses esta satisfeita com a sua profissdo (94%). O
que esta em contradicdo com os dados da investigacdo anterior a 2003, que realcava o
facto de no contexto europeu serem 0s professores portugueses 0s que apresentavam
menores indices de satisfacdo profissional (Pinto, Lima, & Silva, 2003; Prick, 1989).

Ha também a salientar o facto evidenciado pelo estudo de Pedro e Peixoto
(2006) e Flores (2004a), com professores portugueses, de que foram os fatores
motivacionais de natureza psicopedagdgica os mais associados a satisfacdo profissional
docente e os fatores de natureza sociopolitica a insatisfacdo profissional docente.
Havendo também a realcar a importancia que assume a boa relagéo entre colegas para a
satisfacdo profissional. Estas conclus6es estédo em linha com o estudo de Sharma e Jyoti
(2006) e outras investigacOes desenvolvidos nos anos noventa, no ambito do bem-estar
docente (e.g., Estrela, 2010; Jesus, 1996).
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Na mesma linha vao os resultados de um estudo recente, realizado por Machado,
Soares, Brites, Ferreira, Farhangmehehr e Gouveia (2014), em que participaram 4529
docentes universitarios portugueses, do ensino publico e privado. No que se refere a
motivacao geral evidenciada foi, em média, 7.1, um valor moderadamente superior ao
ponto medio da escala utilizada, a qual variava entre 0 (extremamente desmotivado) e
10 (extremamente motivado). Relativamente as quatro dimensfes consideradas, 0s
professores revelaram maior motivagao para ensinar e para se manterem como docentes
do ensino superior (M=7.8), depois para investigar (M=7.4) e em dultimo lugar a
motivacdo para participar em o6rgdos de gestdo (M=5.1). J& na satisfacdo geral
manifestada os resultados evidenciados pelos professores sdo semelhantes aos referidos
em relacdo a motivacdo, porém ligeiramente menos elevados (M=6,3). Estes resultados
ndo se afastam dos obtidos em estudos internacionais, dedicados ao estudo das variaveis
satisfacdo e motivacdo de professores universitarios, em que as preferéncias dos
professores vao em primeiro lugar para atividades ligadas ao ensino, em segundo para a
investigacdo e em terceiro para atividades ligadas a gestdo (Mclnnis, 2000a,b;
Oshagbemi, 2000; Verhaegen, 2005)

Por sua vez, encontramos também sustentacdo para a hipdtese acima formulada
nos trabalhos no &mbito da teoria da autodeterminacdo, dos quais destacamos a
investigacdo de Deci et al. (2001), com participantes bulgaros (n=431) e americanos
(n=128). Nesta investigacdo o resultado evidenciado nos fatores motivacionais
intrinsecos, satisfacdo das necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento,
foram de nivel médio moderado, com ligeira supremacia para os resultados dos
participantes bdlgaros nas trés dimensdes. Nas duas amostras, aparecem com valores
médios mais elevados as dimensdes satisfacdo da necessidade de relacionamento,
seguida da satisfagdo da necessidade de competéncia e, por fim, a satisfacdo da
necessidade de autonomia.

Por fim, atendendo a que a percecdo da necessidade de competéncia € um
conceito similar ao autoconceito, autoeficacia e competéncia profissional percebida,
como ja foi amplamente referido, os resultados das investigacdes levadas a cabo pelos
investigadores dessas areas ajudam-nos também a sustentar a afirmacdo de que o0s

professores deste estudo se autopercepcionam como sendo capazes de realizar com
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sucesso as funcgdes inerentes a sua profisséo.

No que diz respeito aos efeitos da experiéncia na motivacdo intrinseca dos
professores, 0s resultados dos estudos revistos revelam-se inconclusivos. Por um lado,
os trabalhos de Wolters e Daugherty (2007) e Canrinus et al. (2011, 2012), ja
anteriormente citados, defendem que a experiéncia profissional ndo introduz mudanca
nos niveis motivacionais dos professores (autonomia, competéncia/autoeficacia,
relacionamento e satisfacdo no trabalho). Pelo contrario, os estudos de Klasser e Chiu
(2010), Day e Gu (2007), sugerem que a meio da carreira (8-23 anos) 0s niveis
motivacionais aumentam e a partir dos 24 anos ou mais de experiéncia profissional
tendem a diminuir progressivamente, em linha com os estudos de Huberman (1989,
2000). Assim como, o estudo de Pedro e Peixoto (2006), com 76 professores, da zona
de Lisboa, vai na mesma linha, em que os professores em meio de carreira (7 a 15 anos
de ensino) apresentaram niveis superiores de satisfacdo profissional. Do mesmo modo,
outras investigacGes no ambito da satisfacdo profissional dos professores mostram que a
satisfacdo profissional tende a ser mais elevada nos professores mais experientes
(Gongalves 2000; Kyriacou & Sutcliffe, 1979; Lopes, 2001). Apesar de haver autores
que defendem o seu contrario, que a satisfacdo dos professores diminui com os anos de
experiéncia e com os professores com mais experiéncia a relatarem menor satisfacdo no
trabalho (Gursel, Sunbul, & Sari, 2002; Scoot, Cox, & Dinham, 1999). Por sua vez, €
possivel ainda encontrar uma terceira via em que os autores defendem que sdo os
professores em meio de carreira que apresentam maior desmotivacdo e tensoes
profissionais, evidenciando os professores mais experientes e menos experientes
maiores indices motivacionais (e,g., Cordeiro-Alves, 1994; Chaplain, 1995). Assim
sendo, face a inconsisténcia dos resultados dos estudos acima enunciados, colocamos a

terceira questdo especifica de investigagéo:

Questdo especifica 3. Serd que existe uma diferenca significativa, nos trés
grupos de tempo de servi¢o considerados - 1 a 5 anos, 6 a 14 e 15 ou mais anos de

servico, em relacéo as variaveis dependentes autonomia e relacionamento?
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Autoestima

No que concerne a autoestima, de acordo com o estudo de Flores (2004) grande
parte dos 2702 docentes portugueses inquiridos referem que nos ultimos trés anos a sua
autoestima se manteve tendencialmente alta (43, 6%), embora 39,1% dos docentes
tivessem admitido que tem vindo a diminuir. Estes resultados vdo no mesmo sentido
dos obtidos por Pedro e Peixoto (2006), no qual os professores revelaram uma
autoestima relativamente elevada (M= 3.13), avaliada numa escala com valores
compreendidos entre 1 (valor minimo) e 4 (valor méximo). Assim como dos resultados
do estudo de Monteiro (2013), com 158 professores portugueses participantes, dos
departamentos disciplinares de matematica e educacéo fisica, cujas médias obtidas nos
dois grupos disciplinares foram elevadas.

Estes resultados estdo em consonancia com os revelados por Deci et al. (2001),
no seu estudo com participantes Bulgaros e Americanos com profissfes variadas (M=
3.10; M= 3.43), respetivamente, também avaliada numa escala de 4 pontos). Acresce
que, os resultados de véarios estudos internacionais mostram que os professores se
autopercepcionam positivamente e que ha uma forte relacdo entre a autoestima, os
sentimentos de autoeficacia, o0 compromisso e a satisfacdo docente (e.g., Adalsteinsson,
Frimannsdottir, & Konradsson, 2013; Bogler, & Somech, 2004; Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, & Steca, 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006; Kelchtermans,
2009; Pajares, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2011; Smilansky, 1984; Zlatkovic,
Stojiljkovic, Djigic, & Todorovic, 2012).

Assim sendo, a partir dos trabalhos acima citados, colocamos a seguinte hipotese

de pesquisa:

Hipotese 8. Os professores expressam valores médios elevados na autoestima.

No que concerne aos efeitos de género sobre a autoestima e/ou outras
representacdes globais sobre si proprio (autoconceito global, autoconceito profissional e
autoestima profissional), com participantes em diferentes fases da vida humana, desde a
infancia a vida adulta, na literatura revista podemos constatar uma certa discordancia
entre os resultados obtidos pelos diversos investigadores. Apesar desta constatacéo, a
maioria dos estudos realizados a nivel nacional e internacional referem a inexisténcia de

diferencas nas autorepresentacdes globais introduzidas pelo fator género (e.g.,
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Bolognini et al., 1996; Brites, 2012; Hattie, 1992; Hay, Hashman & Kraayenoord, 1998;
Kashima et al., 1995; Kavussanu & Harnisch, 2000; Marsh, 1989a,b; Marsh, Craven &
Debus, 1998; Oliveira, 2005; Peixoto & Mata, 1993; Peixoto & Alves Martins, 2001;
Watkins, Dong, & Xia, 1997; Watkins & Yu, 1993; Wylie, 1979). No entanto, varios
investigadores referem que as diferencas encontradas nos resultados dos seus estudos
favorecem os individuos do género masculino, independentemente da faixa etaria (e.g.,
Aznar et al., 2003; Bekhuis, 1994; Block & Robins, 1993; Cairns et al., 1990; Diener &
Diener, 1995; Fonseca &Veiga, 2010; Goncalves & Veiga, 2006; Harper & Marshall,
1991; Harter, 1998, 1999; Josephs, Markus & Tafarodi, 1992; Kling, Hyde, Showers, &
Buswell, 1999; Major, Barr, Zubek, & Bebey 1999; Marsh, 1989a,b; Marsh, Parker &
Barnes, 1985; Mboya, 1994; Oslon & Shultz, 1994; Roque, 2003; Roque & Veiga,
2007; Romano, Negreiros, & Martins, 2007; Santos & Maia, 2003; Simmons &
Rosenberg, 1975; Veiga et al., 2010; Villa & Calvete, 2001; Zimmerman et al., 1997,
Zlatkovic, Stojiljkovic, Djigic, & Todorovic, 2012). De forma mais reduzida é possivel
encontrar estudos em que os efeitos do género favorecem os individuos de género
feminino (e.g., Connell, Spencer & Aber, 1994; Tabassum & Ali, 2012).

Pelo que foi dito, e de acordo com Peixoto (2003), no que diz respeito aos
efeitos do género na autoestima podemos concluir que ndo existem diferencas

substanciais devidas ao género. Dai a formulagéo da nona hip6tese de investigagdo:

Hipdtese 9. Nao se verificam diferencas na autoestima dos professores em
funcéo do género.

Na literatura revista relativa aos efeitos da idade e do tempo de servi¢o sobre
autoestima e/ou outras representacdes globais sobre si proprio com participantes de
diferentes faixas etarias, podemos constatar uma certa dissonancia nos resultados
obtidos pelos diversos investigadores. Por um lado, nas revisdes de literatura efetuadas
por Wylie (1979), Kling et al. (1999), Veiga (1995), e nos resultados dos estudos de
Chubb, Fertman e Ross (1997), Peixoto e Alves Martins (2001), ndo se encontraram
diferengas introduzidas pela idade. Noutros estudos é referido que a autoestima aumenta
com a idade e/ou o tempo de servigo (Cairns et al., 1990; Gongalves & Veiga, 2006;
Fonseca & Veiga, 2010; Marsh, 1989a,b; Marsh, Parker, & Barnes, 1985; Rosenberg,

1979, 1985). Havendo ainda autores que defendem que o autoconceito profissional dos
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professores diminui @ medida que aumenta o tempo de servico (Fonseca e Veiga, 2010).
Ainda relativamente as representacdes globais de si proprio, Peixoto (2003), ap6s uma
exaustiva revisao de literatura, refere no seu estudo que a idade ndo introduz diferengas
significativas na autoestima, mas que isso «ndo invalida, no entanto, a existéncia de
padrdes de desenvolvimento diferentes, nomeadamente no decurso da adolescéncia,
com individuos a manterem estaveis 0s seus niveis de autoestima enquanto outros
apresentam variagfes.» (p.100). Posto isto, formulamos a décima hipdtese de

investigacao:

Hipdtese 10. N&o se verificam diferencas na autoestima dos professores em
funcdo dos trés niveis de tempo de servi¢o considerado - 1 a 5 anos, 6 a 14 e 15 ou mais

anos de servico

Compromisso com a escola

Como enfatizado por diversos autores, da revisdo da literatura efetuada, o
compromisso do professor tem sido considerado como um fator critico para a melhoria
do ensino (e.g., Crosswell, 2006; Day, 2004, 2007; Flores, 2014a; Nias, 1981; Park,
2005). Todavia, Somech e Bogler (2002), Razak, Darmawan e Keeves (2009) e Reyes
(1990) chamam a atengd@o para a escassa pesquisa realizada sobre 0 compromisso dos
professores e outros profissionais de educacdo. Nas investigacdes revistas as
preocupacfes dos investigadores incidem sobretudo em analises relacionais e na
tentativa de identificar os fatores pessoais, profissionais e contextuais (Canrinus et al.,
2011, 2012; Crosswell, 2006; Day et al., 2006, 2007; Sun, 2004) que influem no
compromisso do professor. Flores (2014a) faz alusdo ao facto de os professores
permanecerem comprometidos com os alunos e a sua aprendizagem (66.8%), mau grado
o incremento de alguns fatores, ja anteriormente focados, poderem condicionar a sua
motivacao e o envolvimento no trabalho. Por sua vez, Deci et al. (2001), no seu estudo
com participantes Balgaros e Americanos, revelaram resultados médios e elevados no
que se refere ao compromisso (M= 4.80; M= 5.60, respetivamente, numa escala em que
0 ponto médio era 4.0).

Considerando o0s estudos acima referidos, e atendendo a natureza

multidimensional do modelo utilizado para medir o compromisso do professor com a
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escola — o “modelo das trés componentes” de Meyer ¢ Allen (1991, 1997) - e a
especificidade para que reenvia cada uma das dimensdes que o compdem, de que ja
fizemos alusdo na revisdo da literatura, apresentamos a décima primeira hipotese:

Hipotese 11. Os professores expressam valores médios elevados no
compromisso em relacéo a escola.

Nos poucos estudos a que tivemos acesso sobre os efeitos do género no
compromisso foi possivel constatar resultados ndo congruentes. Segundo alguns
autores, os individuos do género masculino apresentam niveis de compromisso
significativamente mais elevados devido a usufruirem de melhores remuneractes
salariais e ocuparem melhores posi¢es ocupacionais (e.g., Aven, Parker, & McEnvoy,
1993; Aydin, Sarier, & Uysal, 2011). De acordo com outros, as mulheres apresentam
um compromisso significativamente superior em relacdo aos homens (e.g., Alvi &
Ahmed, 1987; Dixon, Turner, Cunningham, Sagas, & Kent, 2005; Mowday, Steers, &
Porter, 1979). Mowday, Steers e Porter (1979) acrescentam que as mulheres apresentam
um maior nivel de compromisso do que os homens, porque elas lutaram muito para
obter o seu estatuto. Para outro grupo de autores, o género ndo tem qualquer efeito sobre
0 compromisso (e.g., Balay, 2000).

A incongruéncia dos resultados nos poucos estudos revistos leva-nos a
formulacdo da quarta questédo especifica:

Questao especifica 4. Sera que existe uma diferenca significativa no

compromisso dos professores em fungdo do género?

Por outro lado, apesar da escassez de estudos sobre o efeito da experiéncia no
compromisso dos professores, foi possivel encontrar trés estudos cujos resultados
apontam para a ndo existéncia de qualquer efeito da experiéncia docente sobre o
compromisso dos professores (Wolters & Daugherty, 2007; Canrinus et al.. 2011,
2012). Assim sendo, colocamos a quinta questéo especifica de investigagéo:

Questdo especifica 5. Serd que existe uma diferenca significativa, nos trés
grupos de tempo de servico considerados - 1 a 5 anos, 6 a 14 e 15 ou mais anos de

servico, em relacdo ao compromisso com a escola?

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



129

Compromisso com a profissédo

O compromisso com a profissdo € sustentado pelo pressuposto de que o
professor esta identificado e satisfeito com sua profissdo, independentemente da escola
onde exerce a sua atividade, o que o leva a investir no desenvolvimento das suas
competéncias e a ndo abandonar a profissdo (Colarelli & Bishop, 1990; Firestone &
Rosenblum, 1988; Myer, Allen, & Topolnytsky, 1998; Somech & Bogler, 2002;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Mau grado, os resultados da investigacdo produzida sobre
a satisfacdo dos professores com a profissdo sejam inconclusivos, alguns dos estudos
nacionais com professores portugueses do ensino nao superior (e.g., 0s resultados do
TALIS, divulgados pela OCDE em 2014) parecem estar alinhados com os estudos
internacionais realizados no ambito da identidade e desenvolvimento profissional dos
professores (Day, 2004; Nias, 1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree, 1996; Skaalvik
& Skaalvik, 2011). Esses resultados apontam para niveis moderados a elevados de
satisfacdo dos professores com a sua profissao e baixos indices no desejo de abandonar
a profissdo (e.g., Skaalvik & Skaalvik, 2011). Nesse sentido, apresentamos a décima

segunda hipotese de pesquisa:

Hipotese 12. Os professores expressam valores médios elevados no
compromisso com a profissao.

Apesar da literatura revista ndo evidenciar diferencas no compromisso com a
profissdo introduzidas pela experiéncia profissional (Canrinus et al., 2001; Skaalvik &
Skaalvik, 2011), pretendemos analisar esta relagdo nos participantes no presente estudo.

Dai a formulacdo da décima terceira hipotese de investigacgdo:

Hipotese 13. Nao existe uma diferenca significativa, nos trés grupos de
professores considerados (1 a 5, 6 a 14, e 15 ou mais anos de tempo de servi¢o), em

relacdo ao compromisso com a profissao.

Finalmente, por razbGes ja anteriormente enunciadas, tentaremos também

encontrar respostas para as seguintes questdes especificas:

Questdo especifica 6. Serdo significativamente diferentes as percecGes

expressas pelos professores do género masculino e do género feminino em relagéo as

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



130

variaveis dependentes: a) satisfacdo da necessidade de autonomia, competéncia e
relacionamento, e b) no compromisso com a profissao?

Questdo especifica 7. Serdo significativamente diferentes as percecGes
expressas pelos trés grupos de professores com tempo de servico diferentes (L a 5, 6 a
14, e 15 ou mais anos de tempo de servigo) relativamente as variaveis dependentes
orientacdo ética e nas suas duas dimensdes, orientacdo para o cuidado e orientagdo
para a justica?

Questao especifica 8. Serdo significativamente diferentes as percecdes dos
professores que exercem a docéncia em escolas com e sem orientacdo religiosa em
relacdo as variaveis dependentes em estudo: a) orientacdo ética, b) autoconceito
profissional; ¢) competéncia profissional percebida, d) satisfacdo de necessidades
basicas no trabalho (autonomia, competéncia e relacionamento), e) autoestima, f) no

compromisso do professor com a escola e g) no compromisso com a profissao?

Por ultimo, no terceiro objetivo, pretendemos testar um modelo de relagdes entre
varidveis associadas, na literatura revista, a identidade profissional do professor,
nomeadamente: a competéncia profissional percebida e a satisfacdo de necessidades
basicas no trabalho (de autonomia e relacionamento — fatores motivacionais
intrinsecos), a autoestima e 0 compromisso com a escola e a profissdo. A estas
acrescentamos a orientacdo €tica, variavel algo negligenciada nos estudos de natureza
quantitativa. VVamos, portanto, tentar perceber como estas varidveis interagem e se
influenciam entre si, esperando-se que orientacdo ética assuma um papel central nos
fatores motivacionais (motivacdo) e no compromisso do professor. Por (ltimo,
pretendemos analisar o papel da autoestima como variavel mediadora das relacdes entre
a competéncia percebida, satisfacdo de necessidades béasicas no trabalho (de autonomia
e relacionamento) e 0 compromisso com a escola e a profisséo.

Assim, tendo por base a revisdo de literatura efetuada e assumindo a orientagédo
ética do professor como ponto de partida, construimos o nosso modelo concetual
(Figura 4), alicercado nas seguintes premissas:

1. A orientacdo ética do professor contribui para mudangas na competéncia

percebida, satisfacdo da necessidade de autonomia, satisfacdo da necessidade de
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relacionamento, autoestima, compromisso com a escola e no compromisso do professor
com a profisséo.

Esta primeira relagdo é baseada nas investigacOes de autores das ciéncias da
educacdo, da psicologia humanista, atras mencionados, que assumem a orientacéo ética
como uma dimensdo estrutural da identidade profissional docente e, portanto,
indissociavel do trabalho do professor, ou seja do ensino (e.g., Banks & Nohr, 2003;
Bogler & Somech, 2004; Fenstermacher, 1999, 2010; Gardner, Csikszentmihaly, &
Damon, 2001; Jaffe & Hyde, 2000; Korthagen, 2004; Martikainem, 2001; Noddings,
2002; Sockett, 2012; Verducci, 2009).

2. A competéncia percebida relaciona-se com a satisfa¢cdo da necessidade de
autonomia, satisfacdo da necessidade de relacionamento, autoestima, compromisso
com a escola e com a profissao.

A segunda relacdo decorre dos trabalhos revistos de autores que tém estudado as
relacbes entre autoeficacia, a autoestima, o compromisso do professor e a satisfacdo
com a profissdo, no &mbito da identidade profissional do professor, e por outro lado, dos
autores que tém estudado as relagdes entre o autoconceito e a autoestima e a satisfacédo
profissional docente (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Canrinus et al., 2011, 2012; Caprara,
Barbaranelli, Borgogni, & Steca 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006;
Day, Elliot, & Kington 2005; Day et al., 2006, 2007; Guay et al., 2010; Marsh, &
Roche, 2000; Pedro & Peixoto, 2006; Kelchtermans, 2009; Skaalvik, & Skaalvik, 2007;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001, 2002).

Do mesmo modo, decorre dos resultados de outros estudos realizados com
participantes de outras profissdes, que a autoeficacia se relaciona positivamente com o
envolvimento no trabalho (work engagement) (e.g., Halbesleben, 2010; Sweetman &
Luthans, 2010) e este com construtos como suporte, feedback, autonomia, autoeficacia,
autoestima, otimismo e realizacéo laboral (Bakker, 2009; Xanthopoulou et al., 2007).

As restantes relagdes propostas no modelo sdo baseadas nas investigacoes
empiricas revistas, realizadas pelos autores da teoria da autodeterminacdo e da
autoeficécia, que suportam a existéncia de relacfes entre a competéncia, a autonomia, 0
relacionamento (fatores motivacionais intrinsecos), a autoestima e 0 compromisso com
a escola e a profisséo (e.g., Deci et al., 2001; Gagné & Deci, 2005; Sinclair et al., 2006;
Skaalvik & Skaalvik, 2011).
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3. A satisfacdo da necessidade de autonomia contribui para mudancas na
satisfacdo da necessidade de relacionamento, na autoestima, no compromisso com a
escola e no compromisso com a profissdo. (e.g., Baard, Deci, & Ryan, 2004; Bakker &
Leiter, 2010; Davis & Wilson, 2000; Deci et al., 2001; Deci & Ryan, 2000; Gagne &
Deci, 2005; Landsman, 2001; Reis et al., 2000; Ryan & Deci, 2000; Skaalvik &
Skaalvik, 2011).

4. A satisfacdo da necessidade de relacionamento contribui para mudangas na
autoestima, compromisso com a escola e compromisso com a profissao. (e.g., Bakker &
Leiter, 2010; Deci & Ryan, 2004; Deci et al., 2001; Gagné & Deci, 2005; Landsman,
2001; Reis et al., 2000; Ryan & Deci, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

5. A autoestima relaciona-se com 0 compromisso com a escola e com a
profissdo (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Crocker & Wolfe, 2001; Day, Elliot, & Kington,
2005; Day et al., 2006, 2007; Deci et al., 2001; Kelchtermans, 2009; Landsman, 2001;
Ryan & Brown, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

6. O compromisso com a escola esté associado ao compromisso com a profissao
(e.g., Baard et al., 2004; Bogler & Somech, 2004; Chapman, 1983; Chapman &
Lowther, 1982; Dannetta, 2002; Day et al., 2005, 2006, 2007; Firestone & Pennell
1993; Graham, 1996; Kelchtermans, 2009; McCracken & Etuk, 1986; Riehl & Sipple,
1996; Rosenholtz, 1989; Ryan & Brown, 2003; Singh & Billingsley, 1998; Tsui &
Cheng, 1999; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

O modelo proposto esta em linha com os estudos de Canrinus, Helms-Lorenz,
Beijaard, Buitink e Hofman (2012), Deci et al. (2001) e Kelchtermans (2005, 2009), na
medida em que partem do pressuposto de que a identidade profissional ndo deve ser
vista/considerada com tendo uma estrutura uniforme e de que a satisfacdo do professor
no trabalho, a autoeficacia, o0 compromisso organizacional e as mudangas que ocorrem
ao nivel motivacional sdo indicadores da identidade profissional do professor. Porém, a
orientacdo ética do professor, uma das mais importantes variaveis da identidade
profissional, ndo tem sido considerada nos seus estudos. A importancia da orientagdo
ética do professor no ensino tem sido destacada na literatura por autores de origem
filoséfica e psicologia humanistica (e.g., Fenstermacher, 1990, 1999, 2010; Osguthorp
& Sanger, 2009; Martikainem, 2001; Csikszentmihaly & Damon, 2001; Resh &
Sabbagh, 2009; Sockett, 2008, 2012). Em adicdo com as investigacdes sobre a
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identidade das pessoas civica e moralmente exemplares que tém mostrado que o que faz
a diferenca, relativamente a forma como as pessoas realizam o seu trabalho, ndo sdo
tanto os aspetos cognitivos e o talento de cada um mas sim uma combinagéo de valores
e a orientacdo ética para o outro (acdes congruentes com valores e principios) (e.g.
Colby & Damon, 1995; Csikszentmihalyi, 1990, 1993; Gardner, 2006, Gardner &
colaboradores, 2007/2009; Gardner, Csikszentmihaly, & Damon, 2001/2004).

Por outro lado, para a elaboracdo do modelo proposto servimo-nos dos
contributos de autores da area de investigagdo do envolvimento no trabalho (work
engagement), que utilizando participantes de variadas profissdes encontraram relacdes
positivas do envolvimento no trabalho com a autoeficécia, o suporte organizacional e
das liderancas, a autoestima e a realizacdo profissional (e.g., Bakker, 2009;
Halbesleben, 2010; Sweetman & Luthans, 2010; Xanthopoulou et al., 2007).
Suportamos igualmente o modelo nos estudos de Deci et al. (2001), Baard, Deci e Ryan
(2004), Gagné e Deci (2005), que enfatizam o facto de que os climas organizacionais
que promovem a satisfacdo das trés necessidades psicoldgicas basicas incrementam a
motivacao intrinseca e a internalizacdo da motivacao extrinseca nos colaboradores, com
resultados importantes na satisfacdo face ao trabalho e no seu ajustamento psicoldgico e
bem-estar.

Por Gltimo, o modelo encontra suporte na literatura que assume a autoestima
como variavel mediadora de relacbes entre a satisfacdo das necessidades basicas e o
compromisso (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Bogler & Somech, 2004; Day et al., 2007).
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Figura 4. Modelo concetual
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Operacionalizacéo das variaveis

Nesta sec¢cdo descrevemos a forma como foram operacionalizadas as variaveis
dependentes e as variaveis independentes expressas nas diversas hipdteses e questdes

especificas em estudo.

Variaveis dependentes

O construto orientacdo ética é definido como o conjunto de principios que
guiam o individuo no sentido de descriminar o certo do errado, o bem do mal e 0 moral
do imoral, ajudando-o, assim, na escolha de um modo adequado de conduta. Neste
ambito, é assumido que a maturidade ética de uma pessoa se caracteriza pela habilidade
em manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma equilibrada e complementar.

A ética do cuidado é uma ética da reciprocidade, é fundamentalmente relacional
e preocupa-se mais com a relacdo de cuidado que do cuidado como virtude. A relacéo

de cuidado necessita incluir trés elementos: i) a atencdo recetiva (engrossment), ii) o
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deslocamento motivacional (motivational displacement) e iii) o reconhecimento
espontaneo da pessoa que recebe o cuidado.

A orientacdo para a justica remete para um problema de direitos e regras,
intimamente ligados com uma logica de igualdade, equidade e reciprocidade, autonomia
e independéncia.

O levantamento das percecBes dos professores relativamente a orientagdo ética
na sua globalidade é feito a partir da escala de orientagdo ética do professor,
operacionalizado a partir da média aritmética dos vinte itens que constituem a escala. O
mesmo acontece relativamente as duas dimensfes que a constituem: a orientacao para a
justica (dez itens) e a orientacéo para o cuidado (dez itens).

O autoconceito profissional dos professores remete para um conjunto de crengas
do professor sobre aspetos como a autorrealizagdo no processo ensino-aprendizagem, as
relacBes com os alunos e professores e sobre o valor reforcante da profissdo docente.
Trata-se, portanto, de um construto avaliativo, autodescritivo multidimensional e
evolutivo, que permite compreender a percecao que os professores tém de si mesmos na
relacdo que estabelecem com o0s outros em contexto escolar. A escala utilizada
compreende seis dimensdes do autoconceito profissional: competéncia; relacdo com os
alunos; relacdo com os colegas; satisfacdo e aceitacdo de riscos e iniciativas.
Adicionalmente permite também considerar a autopercep¢do global do autoconceito
profissional do professor, a partir do valor obtido na escala total, resultante da média
das respostas aos itens nas diversas dimensoes.

A varidvel competéncia percebida do professor diz respeito a forma como o
professor se autopercepciona nas suas competéncias profissionais. Representa uma
tentativa de descrever a percecdo que o professor possui das suas praticas, a partir da
autopercepcdo das suas competéncias. No que diz respeito as competéncias
profissionais do professor, a escala é sustentada teoricamente pelo modelo das dez
competéncias de Perrenoud (2000). Considerou-se a percecao da competéncia percebida
como a percecdo do professor em relacdo a trés dimensdes distintas: competéncias
relativas ao desenvolvimento do ensino e aprendizagem, competéncias profissionais e
de conduta, e a competéncias relativas a participacdo na organizacdo da escola e relagdo
com a comunidade educativa, assim como a perce¢ao da competéncia percebida na sua

globalidade.
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Adicionalmente foi também considerada a importancia atribuida a cada um dos
dez itens que incorporam a escala, a partir da resposta a questdo «Qual dos dez itens do
quadro anterior é, para si, 0 mais importante?», agregada a escala de competéncia
percebida do professor.

A medida satisfacdo de necessidades psicoldgicas basicas no trabalho do
professor foi operacionalizada enquanto meédia das respostas a uma escala especifica
que continha itens relativos a trés dimensdes — autonomia, competéncia e
relacionamento - que avaliam a satisfacdo de necessidades em dominios especificos da
atividade docente.

A percecdo da satisfacio da necessidade de autonomia consiste em o professor
ter a experiéncia subjetiva de ser o autor e estar na origem de seu proprio
comportamento. Trata-se de uma qualidade que lhe permite autogovernar-se, decidir por
si proprio e fazer as suas proprias escolhas. A percecdo de satisfacdo da necessidade de
competéncia remete para uma sensacao de satisfacdo e de envolvimento numa atividade
em que as pessoas se sentem eficazes. A percecdo de satisfacdo de relacionamentos
refere-se ao desejo do professor se sentir valorizado e ligado a um determinado grupo.

A autoestima é definida como uma autopercepcéo global do valor do individuo,
independente de qualquer dominio de competéncia / adequacgdo. Avalia até que ponto o
professor gosta de si como pessoa e a sua satisfacdo em relacdo ao modo como corre a
sua vida, resultando da média das respostas a itens de uma escala especifica
(unidimensional).

A variavel compromisso com a escola foi considerada como a perce¢do do
professor em relagdo a forma como se identifica com a missdo e os valores da
organizacdo escolar, a que se alia um elevado sentido de comunidade e o desejo de
permanecer na escola, em trés dimensdes diferentes: o compromisso afetivo, o
compromisso normativo e o compromisso instrumental. O professor comprometido
afetivamente com a escola manifesta o desejo de fazer parte da organizagdo, uma
elevada identificacdo com os valores e objetivos da organizagdo. O compromisso
normativo reenvia para o dever de o professor permanecer na escola, devido a um
sentimento determinado por pressées normativas, influéncias culturais e familiares ou
da forma como foi vivenciado o processo de integracdo na escola. Por ultimo, o

compromisso instrumental remete para a necessidade do professor permanecer na
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escola, resultante da avaliacdo que faz dos custos associados ao abandono da
organizagao escolar. O compromisso do professor com a escola foi operacionalizado
enquanto média das respostas a cada uma das trés dimensfes da escala: compromisso
afetivo, compromisso normativo e compromisso instrumental.

O compromisso com a profissdo reenvia para a identificacdo e satisfacdo do
professor relativamente ao seu trabalho, uma forca que incita o professor a melhorar as
suas competéncias profissionais, independentemente do estabelecimento de ensino onde
exerce a sua atividade. Avalia até que ponto o professor se preocupa em desenvolver as
suas competéncias profissionais e nao manifesta a intencdo de abandonar a sua
carreira/profissao, resultando da média das respostas a itens de uma escala especifica

(unidimensional).

Variaveis independentes

As informacgdes relativas ao professor, que incluem o levantamento dos dados
que dizem respeito as varidveis independentes idade, género e tempo de servico, foram
recolhidas na primeira parte do questionario, inquirindo sobre este dados.

Porém, a variavel tempo de servico carece de uma explicacdo suplementar, na
medida em que pretendemos analisar se a experiéncia dos professores produz alteracfes
nas variaveis dependentes em estudo, ou seja nos indicadores da identidade profissional
do professor, 0 que nos permitird entender até que ponto esses indicadores sdo ou ndo
modificaveis pela experiéncia docente. Para tal, os professores participantes foram
divididos em trés grupos com base no seu nivel de experiéncia, operacionalizada a partir
dos anos de servigo, nomeadamente: professores pouco experientes ou novigos, com 1 a
5 anos de tempo de servico; professores experientes, com 6 a 14 anos de servico; e
professores muito experientes ou seniores, com 15 ou mais anos de servi¢o. Esta
classificacdo dos niveis de experiéncia esta de acordo com a estipulada por Canrinus et
al. (2012), que sustentam que 0 ponto exato para definir os professores em inicio de
carreira deve ser 0s primeiros cinco anos de experiéncia em educacdo, ao inves do que
geralmente acontece na investigacdo centrada na retencdo dos professores em inicio de
carreira, que utiliza participantes com 3 a 5 anos de experiéncia docente (e.g., Ingersoll
& Smith, 2004). Por outro lado, a partir dos estadios de carreira de Super e Hall (1978),

que referem que é pelos 45 anos de idade que a carreira profissional dos trabalhadores
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esta estabilizada, 0 que no caso dos professores holandeses significa que tém cerca de
15 anos de experiéncia antes de terem estabelecido em pleno as suas carreiras
profissionais. Portanto, os professores muito experientes sdo percebidos como o0s
professores que trabalham ha 15 anos ou mais anos em educacdo. De forma semelhante
ao defendido por Sikes (1989), quando refere que dos 40 aos 45 anos, se entra na 42
fase, que corresponde a estabilizacdo do desenvolvimento profissional dos adultos.
Acresce que este pressuposto estd também em sintonia com a 42 fase, chamada de
autoquestionamento, do desenvolvimento da carreira de professores de Huberman
(1989; 2000), que corresponde a um periodo entre 0s 12 e os 20 anos de servi¢o, em que
os professores refletem sobre a sua vida profissional, optando entre manterem-se na
profissdo ou experimentarem uma nova via, ainda que esta oferega alguma inseguranca.
Assim sendo, os professores experientes, que se encontram entre os professores pouco

experientes e 0s muito experientes, tém entre 6 a 14 anos de experiéncia em educacao.

Por sua vez, as informacbes relativas a escola, que inclui a variavel
independente orientacdo religiosa da escola, foram também recolhidas na primeira
parte do questionario, com uma questdo de resposta sim/ndo, sobre se a escola tinha
orientacéo religiosa. Com esta questdo pretendia-se saber se a escola onde o professor
trabalha tem ou ndo orientacdo religiosa. E sabido que a missdo das escolas com
orientacdo religiosa aponta, de forma explicita, para a evangelizacdo de criancgas e
jovens através da educacao, segundo um determinado estilo e carisma, associado ao seu
fundador. A finalidade da escola com orientacdo religiosa é ajudar os alunos a
«harmonizar fé, cultura e vida». H4 um apelo explicito aos professores no sentido do
desempenho das suas funcbes de responsabilidade profissional, mas também de
animacao pastoral e ao seu envolvimento em projetos que alimentem a sua fé e o seu
compromisso social. Adicionalmente, no centro do curriculo esta o programa de
orientacdo religiosa, abrangente e de acordo com as orientagdes da igreja. Portanto, ha
uma intencdo deliberada de fazer destas escolas centros de evangelizagdo. Este
pressuposto é de facto o que diferencia as escolas com orientacédo religiosa das que nao
tém essa orientagéo.

Como foi enfatizado, na revisdo de literatura, as perspetivas psicologicas e

psicossociologicas ddo grande importdncia ao contexto social na formacdo e
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estabilizacdo da identidade profissional quando referem que 0s espacos ndo sdo neutros,
estruturam a nossa experiéncia e influenciam a comunicagéo, entendida como um
sistema aberto de interacdes. Portanto, «0 que se passa entre 0s interatuantes nunca se
desenrola num “vazio social”, mas inscreve-se sempre num determinado contexto. Este
contexto ndo é somente um quadro onde a interacdo decorre, é antes de mais, uma
matriz que fornece a relagdo um codigo, representagdes, normas de desempenho e
rituais que permitem a relacéo e Ihe dao caracteristicas significativas» (Granjo, 2008, p.
86). A identidade de um professor é moldada na interacdo com 0s outros no contexto
profissional e os valores organizacionais sdo parte importante da formacdo da
identidade dos professores (Flores, 2014a; Flores & Day, 2006; Malm, 2008; O Connor,
2008; Woods & Jeffrey, 2002; Zembylas, 2003). Dai que o alinhamento dos valores dos
professores pelos valores da escola assuma uma grande importancia na prossecucao da
missao educativa das organizacdes escolares.

Pelas razdes atrds aduzidas, a partir do cruzamento da varidvel independente
orientagdo religiosa da escola com os indicadores da identidade profissional (variaveis
dependentes), pretendemos explorar a importancia do contexto organizacional para 0s
indicadores da identidade profissional dos professores, que exercem a docéncia em
contextos escolares diferenciados: escolas com orientagdo religiosa e escolas sem

orientacéo religiosa.

Plano do estudo

Este estudo enquadra-se numa perspetiva quantitativa correlacional, na medida
em que houve a preocupacdo de analisar a relacdo e regularidades entre as variaveis
selecionadas, predominantemente quantitativas, no sentido de identificar e definir
elementos, assim como descobrir meios a partir dos quais essas relagcbes se possam
expressar (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Contudo, o0 estudo tem uma componente
exploratéria, na medida em que a producdo empirica relativamente a algumas das
variaveis em estudo é escassa.

Levando em consideracdo 0s objetivos deste estudo e os instrumentos de
pesquisa utilizados nas pesquisas quantitativas optamos pela utilizacdo do questionario,
na medida em que se pretendia quantificar as variaveis em estudo e abranger um grande

numero de professores do ensino particular e cooperativo.
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O desenvolvimento do estudo abrangeu trés fases. Na primeira fase procedeu-se
a construcdo e/ou adaptagdo dos instrumentos de recolha de dados de uma primeira
amostra de 201 professores, de duas escolas do ensino particular e cooperativo. Na
segunda, realizou-se uma nova recolha de dados a nivel nacional, que nos permitiu obter
informacdo relativa a 450 professores, proceder a reconfirmacdo das propriedades
psicométricas de cada um dos instrumentos utilizados na investigacéo inicial (primeira
fase), que abordaremos no proximo capitulo, e posteriormente, o estudo das questdes e
hipdteses anteriormente colocadas (terceira fase). No capitulo 1V, por um lado, fazemos
uma breve recapitulacdo da descricdo dos professores participantes no estudo e os
procedimentos utilizados na recolha dos dados e, por outro, procedemos a
caracterizacdo das sete variaveis em estudo. No capitulo seguinte, o quinto, analisou-se
a influéncia das variaveis género, anos de servico e orientacao religiosa da escola sobre
cada uma das sete medidas obtidas em cada um dos sete instrumentos, a fim de
clarificar os efeitos destas varidveis demograficas sobre as medidas utilizadas, que
operacionalizam as variaveis relacionadas com a identidade profissional do professor; a
orientacdo ética, o autoconceito profissional, a competéncia profissional percebida, a
satisfacdo de necessidades basicas no trabalho (autonomia, competéncia e
relacionamento), a autoestima e o compromisso do professor com a escola e a profissao.
Finalmente, o capitulo seis incide sobre as andlises efetuadas relativamente a um
modelo hipotético de relagdes entre as variaveis em estudo no sentido de responder as
premissas anteriormente colocadas. A modo de conclusdo, terminaremos, com algumas

consideragdes alusivas ao estudo efetuado (capitulo VII).
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I11. CONSTRUCAO, ADAPTACAO E VALIDACAO DOS
INTRUMENTOS
Neste capitulo fazemos a descri¢do dos processos relativos a construgdo e/ou
adaptacdo e validacdo dos instrumentos de medida utilizados na recolha de dados.
Antes, porém, € nosso proposito fazer a descricdo dos participantes e dos procedimentos

utilizados na recolha de dados nos dois estudos realizados.

Participantes e procedimentos na recolha de dados
1° Estudo

No primeiro estudo participaram 201 professores de dois colégios do ensino
particular da regido de Lisboa e Vale do Tejo — 68 do sexo masculino (33,8%) e 133 do
sexo feminino (66,2%), com uma meédia de idades de 42 anos (DP=9,6) e 15 anos de
servico (DP=8,5). Quanto ao nivel de ensino que lecionam: 18 (9,0 %) dos professores
lecionam no ensino pré-escolar, 33 (16,4%) no 1° ciclo, 36 (17,9 %) no 2° ciclo, 55
(27,4%) no 3° ciclo e 59 (29,4%) no ensino secundario.

A recolha de dados decorreu num periodo de oito dias, em mar¢o de 2012, sob
autorizacdo e colaboracdo das direcbes das escolas participantes. Nestas, 0s
coordenadores de ciclo distribuiram 210 questionarios e recolheram 201, em méo. Os
professores receberam um questionario em papel, cujas instru¢des salientavam o facto

de a colaboracdo ser andnima.

2° Estudo

No segundo estudo participaram 450 professores (32% do sexo masculino e 68%
do sexo feminino), com uma média de idades de 41 anos (DP=9.56) e 15,5 anos de
servico (DP=9.47), distribuidos pelo territério Nacional e ilha da Madeira (regido Norte
- 38,7%, Centro - 10,5%, Lisboa e Vale do Tejo - 44,9%, Alentejo e Algarve - 2,7%, e
Madeira - 3,3%), a lecionarem no ensino basico e secundario em estabelecimentos de
ensino do ensino particular e cooperativo (pré-escolar - 6,2%, 1° ciclo - 16,2%, 2° ciclo -
17,8%, 3° ciclo - 31,8% e secundario - 28%).

Na recolha de dados do 2° estudo contamos com a autorizacdo e colaboragdo da
Associacdo de Estabelecimentos de Ensino Particular e Cooperativo (AEEP) na
divulgacdo e aplicacdo do questionario on-line aos professores das escolas que integram
essa associacdo. Os professores responderam ao questionério alojado num link criado
para efeito pela empresa SURVEYGISMO, disponivel on-line de dezembro a margo de
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2013. Durante este periodo recebemos 910 questionarios, dos quais aproveitamos 450.
Foram rejeitados 460 questionarios porque ndo estavam preenchidos na totalidade, o
que corresponde a uma taxa de rejei¢do de 50.5%.

Anélises dos dados

O primeiro estudo incidiu sobre as andlises das propriedades psicométricas,
através da analise da validade e fidedignidade. A validade foi estudada em todas as
escalas sob o ponto de vista da validade interna. Para o estudo da validade interna
recorreu-se a analises fatoriais exploratérias e confirmatorias. Nesse sentido, num
primeiro momento, para avaliar a estrutura relacional dos itens procedeu-se a uma
Anélise Fatorial Exploratéria (AFE) sobre a matriz das correlages, com extracdo dos
fatores pelo método das componentes principais seguidas de uma rotacdo obliqua
promax dos fatores, maximizando os pesos fatoriais dos itens (Brown, 2006). Para
avaliar a validade da AFE utilizou-se o critério KMO com os critérios de classificacdo
definidos em Mardco (2011). Os resultados de cada sujeito em cada um dos fatores
retidos foram obtidos pelo método de Bartlett implementado no SPSS Statistics (v. 21).
Assumiu-se, portanto, que o valor do teste de KMO fosse superior a .6 e o valor do teste
de Bartlett significativo (p-value <.001).

Num segundo momento as escalas foram submetidas a uma Analise Fatorial
Confirmatoria (AFC), com o método de estimacdo Maximum Likelihood, utilizado para
investigar a adequacdo do modelo tedrico aos dados empiricos, no ambito da analise de
equacOes estruturais (SEM — Strutural Equation Modeling). Para tal, selecionamos
quatro indices de qualidade de ajustamento do modelo: o y %/ gl, para o qual os valores
inferiores a cinco podem ser interpretados como um indicativo de que o modelo teérico
se ajusta aos dados; o Goodness of Fit Index (GFI), que explica a propor¢do da
variancia, observada entre as varidveis manifestas, explicada pelo modelo ajustado e
cujos valores inferiores a .90 indicam modelos com mau ajustamento aos dados e igual
a 1 indica um ajustamento perfeito; tal como para o0 Comparative Fit Index (CFl), (Hair
et al., 1995; Kline, 2011; Loehlin, 2004); e o Root Mean Square Error of Aproximation
(RMSEA) o qual deve ter valores proximos de 0. Browne and Cudeck (1993) sugerem
que o valor de RMSEA deve situar-se abaixo de .08 e nunca ser superior a .1. Steiger
(1989), por seu turno, afirma que valores abaixo de .10 sdo bons e inferiores a .05 séo
muito bons. No entanto, outros autores adotam uma abordagem mais conservadora
sustentando que os valores aceitaveis de RMSEA se devem situar abaixo de .05 e com
um intervalo de confian¢a ndo muito grande (Raykov & Marcoulides, 2006; Shumaker
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& Lomax, 2004). A qualidade do ajustamento local avaliou-se tendo em consideracéo
0s pesos fatoriais e a fiabilidade individual dos itens, cujos valores de referancia acima
de .50 correspondem a efeitos fortes e em torno de .30 efeitos médios e abaixo de .10
efeitos fracos (Kline, 1998). Por sua vez, a andlise da fidedignidade foi avaliada pelo
calculo do coeficiente Alfa de Cronbach, em que o valor .70 estd no limiar minimo
aceitavel para a consisténcia interna (Nunnaly, 1978).

O segundo estudo incidiu na analise da validade interna de todos os instrumentos
validados no primeiro estudo, com o recurso a analises fatoriais confirmatorias e da
fidedignidade, utilizando 0 mesmo procedimento descrito no segundo momento do
primeiro estudo, com o propdsito de reconfirmar as propriedades psicométricas de cada
um dos instrumentos utilizados. Adicionalmente foi também estudada a validade
externa da escala de orientacdo ética do professor a partir do estudo da relacdo das
pontuacdes obtidas nesta escala e os resultados da escala de valores de Schwartz em
professores (Granjo & Peixoto, 2013).

As analises fatoriais exploratdrias foram feitas com o software SPSS Statistics
(v.21, IBM SPSS, Chicago, IL) e nas analises fatoriais confirmatorias utilizou-se o
software AMOS (v.21).

Escala de orientacédo ética do professor

Nesta seccdo propomo-nos apresentar a escala de orientacdo ética do professor,
sem deixar de referir a definicdo do construto e o modelo que subsidiou a sua
construcgéo.

O que € hoje requerido aos professores ultrapassa e muito o dominio legislativo
e invade a esfera da consciéncia moral. A ética é a reflexdo sobre a acdo. Contudo, ndo
somos éticos antes da decisdo ética da acdo, sendo que ¢ através desta que decidimos se
queremos ou ndo ser éticos (Seica. 2003).

Com o desenvolvimento da Escala de Orientagio Etica do Professor (EOEP)
pretende-se conhecer os critérios éticos subjacentes as decisdes dos professores: a sua
orientacdo ética. Para tal, escolhnemos como referencial tedrico duas escolas do
pensamento ético: a ética do cuidado e a ética da justica. Como foi amplamente
enfatizado na revisdo da literatura, a orientacdo para o cuidado reenvia para a
preocupacdo com 0s outros, para a responsabilidade relacional. A orientacdo para a
justica remete para um problema de direitos e regras, intimamente ligados com uma

I6gica de igualdade, equidade e reciprocidade, autonomia e independéncia.
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Adicionalmente o0 que carateriza a maturidade ética de uma pessoa € a habilidade de
manter a perspetiva do cuidado e da justica de forma equilibrada e complementar (e.g.,
Banks & Nohr, 2003; Jaffee & Hyde, 2000; Noddings, 1999b; Marchesi, 2008;
Benhabit, 1992). Ndo podemos, portanto, dissociar a ética do cuidado da ética da justica
na vida do professor.

A Escala de Orientagdo Etica do Professor, aqui proposta, tem uma estrutura
bidimensional, incorpora os modelos tedricos atras aduzidos — ética do cuidado e ética
da justica - e na formulacdo dos itens tivemos em consideracdo outras escalas sobre o
tema (e.g., Bryant, 1982; Davis, 1983; Forsyth, 1980; Ferreira, Branco, & Rodrigues,
2010; Goncalves & Alferes, 2010; Gump, Roll, & Baker, 2000; Rego & Cunha, 2011;
Seiga, 2011). Assim, num primeiro momento, elabordmos sessenta e quatro afirmacées
que remetiam para a orientacdo ética da justica e do cuidado do professor.
Seguidamente, pedimos a seis professores da area da humanidades e das ciéncias exatas
para classificarem essas afirmacdes segundo essas duas categorias e registassem toda e
qualquer dificuldade relacionada com a incompreensdo das mesmas. A partir dessa
classificacdo selecionamos os 46 itens em que houve concordancia total e ndo
levantaram qualquer davida na sua formulacdo/compreensdo. Finalmente, um painel de
cinco especialistas, professores e psicologos, procederam a definicdo da versdo final de
cada um dos itens, tendo em consideracdo o grau de ajustamento do contetdo dos itens
as duas dimensbes em estudo. A partir de uma avaliacdo unanime por parte dos
especialistas, chegou-se assim a versdo inicial da escala de orientacdo ética do professor
(EOEP) com 36 itens, distribuidos por duas dimens@es: justica e cuidado, a serem
respondidos e cotados numa escala de Likert (1= Discordo Totalmente; 6=Concordo
Totalmente). A dimensdo Justica € constituida pelos itens 1, 2, 3, 7, 8, 9, 13, 14, 15, 19,
20, 21, 25, 26, 27, 31, 32 e 33 (e.g. “E nosso dever estar bem informado acerca do
desempenho dos alunos e fazer avaliagdes adequadas *“); a dimensdo Cuidado pelos
itens 4, 5, 6, 10, 11, 12, 16, 17, 18, 22, 23, 24, 28, 29, 30, 34, 35 ¢ 36 (e. g. “E nossos
dever sermos sensiveis aos problemas dos outros ).

Resultados do 1° Estudo
1° Momento
Validade interna — Anélise Fatorial Exploratoria

Tendo-se anteriormente assumido que o valor do teste de KMO teria de ser
superior a .6 e o valor do teste de Bartlett significativo, foi possivel no nosso estudo
proceder a AFE para o modelo testado (KMO = .848; Teste Bartlett p <.001).
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Quadro 1
Anélise Fatorial Exploratéria (componentes principais com rotacdo obliqua

Promax) e alfas de Cronbach
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Itens Comunali Matriz de Estrutura
dades F1 Justica F2 Cuidado

it21 538 726

it13 .387 .696

it20 488 .658

it27 391 .640

it25 409 .620

it32 434 612

it19 281 584

it8 343 574

it7 251 549

it33 351 530

it2 314 501

it10 576 167

it5 473 743

it1l .589 .688

it12 .383 623

it17 406 623

it22 404 .603

it16 379 596

it23 246 582

it4 430 .504

it36 .282 495

it35 162 .399

Valor Préprio
(eingenvalues) 0428 2089
Variancia explicada 29.219 % 9.496 %
Alfa de Cronbach .824 .819

A anélise fatorial realizada a versdo preliminar da escala com 36 itens, com o

método das componentes principais com rotacdo obliqua Promax, levou a retirada de 14
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itens por se encontrarem deslocados das dimensdes definidas no modelo tedrico. Apos
nova analise fatorial realizada, a EOEP ficou reduzida a 22 itens e dois fatores
relacionados entre si. Contudo, hé a referir os problemas encontrados nos itens 7, 19,
23, 35 e 36, em que os valores de Comunalidade séo inferiores a 0,3.

No Quadro 1, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item em cada um dos
dois fatores, os seus valores préprios (eingenvalues). A sua andlise permite-nos
constatar que o 1° fator orientacdo para a justica é constituido pelos itens 2, 7, 8, 13, 19,
20, 21, 25, 27, 32, 33 (11 itens), e a orientacdo para o cuidar agrupa os itens 4, 5, 10,
11, 12, 16, 17, 22, 23, 35, 36 (11 itens). Por outro lado, podemos verificar que todos
itens, nos dois fatores, apresentam pesos fatoriais elevados. A dimensao justica explica
29.2% da variancia total e orientacdo para o cuidado 9.5%.

Fidelidade

Os resultados da consisténcia interna, avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa
de Cronbach, que se apresentam no Quadro 1, apresentam valor elevado nas dimensdes
orientacdo para a justica (a=.82) e orienta¢ao para o cuidado (a=.81). Para a escala total
o valor encontrado foi um coeficiente Alfa de Cronbach de .87, um valor aceitavel
(Nunnaly, 1978).

Em suma, os resultados apresentados na AFE e da consisténcia interna na
versdo inicial da EOEP, Quadro I, permitem-nos referir que esta versdo possui boas
qualidades psicométricas iniciais, mau grado os problemas encontrados nos itens 7, 19,
23, 35 e 36, cujos valores de Comunalidade séo inferiores a 0,3. Contudo, nesta fase,
decidimos aguardar pela analise fatorial confirmatéria para tomar uma decisdo

relativamente a sua manutencao na escala.

2° Momento
Neste segundo momento, a validade da escala de orientacdo ética do professor

foi avaliada através de uma Analise Fatorial Confirmatoria.

Validade — Analise Fatorial Confirmatoria

A Anélise Fatorial Confirmatoria ao modelo da Escala de Orientacdo Etica do
Professor revelou uma boa qualidade de ajustamento (y¥/df=1.358; CFI=.943;
GFI1=.901; RMSEA=.042), ap6s a remocao dos itens 8 e 23, cujos indices de
modificagdo sugeriam a saturacdo desses itens em fatores diferentes dos sugeridos na
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versdo inicial e depois de correlacionados os erros de medida dos itens 32, 25,33 e 7 -
pertencentes a dimensdo justica - e os itens 5, 10, 11, 16 e 17, pertencentes a dimensao
cuidado.

E de realgar que todos os itens apresentaram pesos fatoriais elevados (A>50),
com excecdo dos itens 17(.45), 2(.47), 33(.45) (dimensdo justica), 22(.44) e 36 (.35)
(dimensdo cuidado), o que, segundo Kline (1998), revela associacdes elevadas desses
itens as dimensOes respetivas. Relativamente aos itens que apresentavam baixas
comunalidade, aquando da AFE, apenas o item 23 foi excluido, dado que os indices de
modificacdo sugeriam a sua saturacdo num fator diferente ao inicial, ou seja no fator
Justica e ndo no fator Cuidado.

O modelo da Escala de Orientagéo Etica do Professor, constituida por 20 itens e

duas dimensdes, pode ser observado na Figura 5.

Figura 5. Representacdo do modelo final da escala de orientacdo ética do professor

58

Cuidado
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Resultados do 2° Estudo
Validade — Andlise Fatorial Confirmatoria

Na Figura 6 apresenta-se 0 modelo bidimensional da Escala de Orientacdo
Etica do Professor. Depois de correlacionados os erros de medida dos itens 16, 17, 18,
4, 8, pertencentes a dimensao justica, e os itens 20, 19, 6, 3, 5, pertencentes a dimenséo
cuidado, foi possivel obter uma boa qualidade de ajustamento (x?/df=3, 023; CF1=.903;
GF1=.902;PCFI=.774; PGFI=.700; RMSEA=.067), suportando a validade fatorial do
modelo. Adicionalmente, com excecdo dos itens 20 (.23) e 19 (.31), todos os itens
apresentam pesos fatoriais elevados (A>50), o que revela associagdes elevadas desses
itens as dimensdes respetivas (Kline, 1998). O modelo final da Escala de Orientacdo
Etica do Professor pode ser observado na Figura 6.

Figura 6. Representacdo do modelo final da Escala de Orientagdo Etica do Professor
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Fidelidade

Neste segundo estudo, a consisténcia interna ao modelo da Escala de
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Orientacdo Etica do Professor, estimada pelo método de Alpha de Cronbach,
revelou uma fiabilidade bastante satisfatoria, tendo-se obtido um valor o=. 87 na
dimensdo orientagdo para justiga ¢ um valor a=. 79 para a dimensdo orientacdo para o

cuidado. Para a escala total obteve-se um valor a =. 88.

Validade Externa

Para o estudo da validade externa da escala de orientacdo ética do professor
procedeu-se ao estudo da relacdo entre os valores obtidos nas dimensGes da escala de
orientacdo do professor e os resultados obtidos nas dimensdes da escala de valores de
Schwartz em professores (Granjo & Peixoto, 2013) - uma adaptacdo da escala de
valores humanos (Schwartz, 2003), verséo reduzida do Portrait Values Questionnaire
(P,VQ) - conforme se apresenta no Quadro 2. Antes de procedermos a sua analise,
convém referir que, segundo o modelo de Schwartz (2003), os valores humanos se
agrupam em dez valores motivacionais — universalismo, benevoléncia, conformidade,
tradicdo, seguranca, poder, realizagdo, hedonismo, estimulacdo e autocentracéo,
representativos dos fins que se pretendem atingir com a adesdo a valores especificos.
Esta estrutura permite organizar os dez valores motivacionais numa estrutura
bidimensional composta por quatro orientacfes fundamentais que se organizam em dois
eixos conceptuais basicos e bipolares: um primeiro eixo que opbe valores de
Autotranscendéncia (universalismo, benevoléncia) a valores de autopromocao (poder e
realizacdo); e um segundo eixo que opde valores de abertura a mudanca
(autocentracdo, estimulacdo e hedonismo) a valores de conservagdo (tradigéo,
conformismo e seguranca). Se cruzarmos este dois eixos axioldgicos de ordem superior
com a classificacdo geral de valores humanos basicos, podemos dizer que o primeiro
eixo diz respeito a valores éticos, e 0 segundo eixo remete para valores praticos — modos
de estar e de agir nas diversas circunstancias da vida.

A analise das correlacbes observadas entre as dimensdes das duas escalas,
permite constatar coeficientes de correlacdo estatisticamente significativos (p <0,01), de
magnitude moderada, entre a escala de orientacdo ética e as suas duas dimensdes com a
dimensdo Autotranscendéncia, e entre o fator orientacdo ética (escala total) e a

dimensao orientacdo para o cuidado e a dimensédo conservacao, da escala de valores.
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Quadro 2

Correlacdo entre as dimensdes da orientacdo ética na escala de orientacédo ética do
professor e as dimensfes da escala de valores de Schwartz em professores (Granjo &
Peixoto, 2013)

Fatores Autotranscendéncia Conservagdo Autopromogéo Abertura a
mudanca

Orientagdo 5477 2727 .039 2317

para a justica

Orientagdo 568" 363" .098 270"

para o cuidado

Orientagdo 568" 363" .098 2707

Etica

**p<.01

Por sua vez, observam-se relac6es de fraca magnitude entre a orientacdo para a
justica e a dimensdo conservagdo, e entre a escala de orientacdo ética e respetivas
dimensfes com a dimensdo abertura & mudanca. Por Gltimo, ndo se observa qualquer
tipo de relacdo da escala de orientacdo ética, orientacdo para a justica e orientacdo para
0 cuidado com a dimensdo autopromocao da escala de valores - centrada nos valores
poder e realizacdo, na satisfacdo direcionada para si proprio e no bem-estar individual.

Assim, os maiores coeficientes de correlagdo foram obtidos entre a dimensao
Autotranscendéncia - que remete para valores éticos (universalismo, benevoléncia),
para o reconhecimento da igualdade entre individuos e a preocupacdo com o bem-estar
coletivo -, e a escala de orientacdo ética e as dimensdes orientacdo para a justica e para
0 cuidado, ndo se tendo observado qualquer relacdo significativa destas com a
dimensdo autopromocdo, que reenvia para a defesa de valores ligados ao
individualismo, no polo oposto aos valores do universalismo e benevoléncia, valores
nucleares da escala de orientagéo ética. Os resultados obtidos atraves da comparagéo
das duas escalas no essencial sdo positivos, nas dimensdes comparaveis das duas
escalas, abonam positivamente em termos da utilizacdo da escala de orientacdo ética
com professores. Podemos, portanto, concluir que o estudo realizado sobre a qualidade
apresentada pela escala de orientacdo ética do professor (validade externa), permite
apresenta-la como mais uma possibilidade para estudar a orientacdo ética dos

professores, sobretudo em estudos que envolvam um grande numero de participantes.
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Considerac0es Finais

Os resultados obtidos nos dois estudos efetuados ao modelo testado da escala
de orientacdo ética do professor revelaram indices satisfatérios de validade fatorial e
fiabilidade e validade externa, comprovando a adequacédo da escala para os professores
portugueses. Assim sendo, podem ser utilizadas com alguma margem de confianca na
avaliacéo da orientacéo etica dos professores, tendo como modelo teérico de suporte as
teorias da justica e do cuidado. Deste modo, a EOEP surge como uma nova
possibilidade de avaliacdo da orientacéo ética do professor, dominio em que existe uma
caréncia deste tipo de escalas e em particular do tipo quantitativo. A verséo final da
escala, constituida por duas dimensdes inclui 0s seguintes itens: i) dimensdo justica —
itens 4, 8, 11, 15, 11, 12, 17, 13, 16 e 18; ii) dimens&o cuidado — itens 2, 5, 9, 14, 3, 6,
10, 19, 7 e 20 (Anexo 2).

Escala de autoconceito profissional do professor

Nesta parte fazemos a descricdo dos processos relativos a adaptacdo e
validacdo da Escala de Autoconceito Profissional Docente, designacao por nos adotada,
para ser utilizada na avaliacdo do autoconceito profissional dos professores.

Na revisdo da literatura efetuada, uma das escalas do autoconceito profissional
mais referenciada foi o Professional Self-Concept of Nurses Instrument (PSCNI),
desenvolvido por Arthur (1995) para avaliar o autoconceito em profissionais de
enfermagem. O PSCNI é composto por 27 itens distribuidos por cinco dimensdes:
lideranca, flexibilidade, habilidade / competéncia, comunicacdo / empatia, e satisfacao.
Vérios estudos tém mostrado a sua adequada validade e consisténcia interna em
diversos paises (Arthur, 1995; Arthur et al., 1999; Arthur & Thorne, 1998).

Relativamente as escalas utilizadas para medir o autoconceito profissional dos
professores, em termos cronolégicos a primeira escala a surgir foi a desenvolvida por
Guakey (1988) - uma escala unidimensional, constituida por vinte itens. Seguiu-se-lhe a
Teacher Self-Concept (TSC) construida por Friedman e Farber (1992), a partir da
Tennessee Self Concept Scale (Fitts, 1965) - uma das escalas mais reconhecidas para
avaliar o autoconceito pessoal - constituida por 33 itens, distribuidos por trés
dimensdes: competéncia profissional — 11 itens, que explicam 28,6% da variancia total
(e.g., «My studentes learn many important things from me.»; satisfacdo profissional — 4
itens, que explicam 7.5% da variancia total (e.g., «I am satisfied with being a teacher.»,
competéncia pessoal — 8 itens, que explicam 6,7% da variancia total (e.g., «<My classes
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are not as interesting as they should be.». A escala revelou uma adequada consisténcia
interna avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa de Cronbach. A escala total revelou um
valor alfa de 0,94, variando entre 0.77 e 0.91 nas trés dimensdes da escala. As
correlagdes entre as dimensdes variaram entre 0,59 e 0,71.

No mesmo ano, 1992, Aurelio Villa desenvolve uma escala com o intuito de
avaliar duas dimens@es do autoconceito do professor (autorrealizagdo e competéncia).
Os autores que utilizaram esta escala com professores (e.g., Elexpuru, 1998), sugeriram
0 aumento do numero de dimensdes a avaliar de forma a incluir aspetos como a
satisfacdo, relacdes com os seus alunos e com os outros professores, a fim de reforcar a
sua multidimensionalidade. Esta escala e as sugestOes retiradas da sua utilizagdo
estiveram na base da Teacher Self-Concept Evaluation Scale (TSCES), desenvolvida
por Villa e Calvete (2001). A TSCS é constituida por trinta e trés itens, sendo que vinte
e dois indicam um autoconceito positivo e 0s restantes um autoconceito negativo,
integrando seis dimensdes: competence (competéncia) - 9 itens (e.g., «l feel very
competent.»); relationship with pupils (relacdo com os alunos) — 4 itens (e.g., «l feel
secure about my student-teacher relationships.»); interpersonal perception (relacdo
com os colegas) — 5 itens (e.g., «I feel integrated with my colleagues.»); satisfaction
(satisfacdo) — 5 itens (e.g., «My teaching work is not satisfactory.»); taking risks and
iniciatives (aceitagdo de riscos e iniciativas) 5 itens (e.g., «Changes do not worry me.»);
e self-acceptance (autoaceitacdo) — 5 itens (e.g., «I learn a lot from my own mistakes.»).
E solicitado aos professores que respondam em que medida concordam ou ndo com
cada uma das 33 afirmacbes numa escala de Lickert de 6 pontos (1=discordo
totalmente; 6= concordo totalmente).

Da comparacdo efetuada aos quatro modelos testados pelos autores, através de
uma andlise fatorial confirmatéria (Maximum Likelihood estimation method with
LISRELS), resultou um modelo obliquo de seis fatores como sendo o mais adequado aos
dados recolhidos, numa amostra de 197 professores de 24 escolas secundarias de
Espanha (y 2 / df = 479, GFI = 0.80; CFI = 0.83; RMSEA = 0.061). A escala revelou
uma adequada consisténcia interna (o= 0.89), com os seguintes valores nas seis
dimensdes: competéncia o= 0,85; relagcdo com os colegas a= 0,77; satisfacdo a= 0,67;
aceitacdo de riscos e iniciativas o= 0,74; autoaceitacdo o= 0,70; e relacdo com os alunos
o=0,74.

Villa e Calvete (2001) descrevem o significado das seis dimensdes da Teacher
Self-Concept Evaluation Scale (TSCES) da seguinte forma.
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A dimensdo competéncia tem a ver com a perce¢do que o professor tem da sua
competéncia profissional, condicdo essencial para a sua imagem como professor.
Compreende caracteristicas como a confianca em si proprio relativamente as tarefas que
realiza em sala de aula, sentindo-se uma pessoa valiosa e um bom professor, alguém que
possui as qualidades necessarias para desempenhar as suas funcdes. Trata-se, portanto,
de uma autoavaliagdo do professor sobre as suas capacidades para ensinar.

A relagéo com os colegas remete para a percecdo que o professor tem da sua
relacdo com os outros professores, o que faz com que o professor lide com sentimentos
de integracdo interpessoal e social. Uma pontuacdo alta nesta dimensdo revela que o
professor se sente apreciado pelos outros, aceitando-se como é, o que faz com que
aprecie a relacdo que estabelece com o0s outros.

A dimensao satisfacdo tem a ver com 0s aspetos considerados positivos pelos
professores relativamente a sua profissdo. O facto de o professor ter o sentimento de
fazer um trabalho bem feito e bem-sucedido faz com que se sinta bem e o impeca de
abandonar a sua profissdo. A auséncia deste quesito pode levar o professor a abandonar
a profissao.

A dimensdo assumir riscos e iniciativas relaciona-se com o facto de o professor
nédo ter medo de assumir riscos e tomar iniciativas, revelando autoconfianca e vontade
de fazer melhor e/ou de maneira diferente as tarefas de ensino e aprendizagem.
Contrariamente, o professor com medo ndo acredita em si proprio e ndo assume riscos
para implementar novas praticas de ensino, levando-o a optar pela estabilidade e a
imobilidade.

A dimensdo autoaceitacao reflete um sentimento de compreensdo de si mesmo,
0 compreender e aceitar as suas caracteristicas positivas e negativas. Por exemplo,
qguando o professor assume que esta sempre a aprender significa que aceita o facto de
que ndo sabe tudo e, por isso, tem de estar disposto a aprender e a descobrir novas
temaéticas e formas de fazer as coisas.

Finalmente, a dimensédo relacdo com os alunos reenvia para a forma como o
professor se relaciona com 0s seus alunos, aspeto que assume particular relevancia para
0 professor. Uma pontuacdo elevada nesta dimensdo significa que ndo existem
problemas com os alunos, que o professor gosta da turma e se sente apreciado pelos
alunos. A relacao professor - aluno assenta no principio da estima e do respeito matuo.

Esta escala foi adaptada para o contexto portugués por Veiga et al. (2006), num

estudo em que participaram 251 professores de diversos departamentos disciplinares e
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niveis de ensino. A analise fatorial exploratéria efetuada aos dados revelou seis fatores
que explicam 57.599% da variancia total (competéncia 26.71%; relacdo com os colegas
8.675%; relacdo com os alunos 6.642%; satisfacdo 5.787%; aceitacdo de riscos e
iniciativas 5.267%; autoaceitacdo 4.515%). Por outro lado, a escala manteve todos os
itens da versdo original distribuidos pelas seis dimensdes que a compdem, mau grado a
menor saturacdo do item 6 («Sinto-me livre e sem medo de ser eu préprio a assumir as
consequéncias.»), item 9 («As mudangas ndo me perturbam.») e item 20 («Tenho
facilidade em partilhar e cooperar com 0s outros»). Os autores do estudo decidiram-se
pela manutencdo destes itens na escala por questdes de validade semantica dos mesmos
e devido a vantagem de uma aproximacgdo com a versdo original.

Relativamente a consisténcia interna da escala, para a amostra total obtiveram-se
0s seguintes coeficientes alfa: competéncia a= 0.84; relacdo com os colegas o= 0.77;
satisfacdo o= 0.67; aceitacdo de riscos e iniciativas o= 0.50; autoaceitacdo o= 0.59;
relacdo com os alunos o= 0.76; escala total a= 0.91. Os valores obtidos nas trés
primeiras dimensdes sdo semelhantes aos obtidos na verséo original, nas restantes trés
dimensdes os valores observados sdo menores.

Para o estudo da validade externa da escala, os autores estudaram a relacdo entre
os resultados da TSCS e os resultados da Escala de Autoconceito Profissional dos
Professores (EAPP) de Veiga et al. (2003), verificando-se significativas correlagdes
entre as duas escalas (Veiga & Gongalves, 2007).

Em sintese e de acordo com Veiga et al. (2006), a versao portuguesa da Teacher
Self-Concept Evaluation Scale apresentou uma distribuicdo dos itens por uma estrutura
fatorial equivalente a versao original, apresentada por Villa e Calvete (2001), podendo
ser utilizada com seguranca na investigacdo e para a compreensdo dos professores
enquanto pessoas e profissionais.

Contudo, convém salientar que nesta adaptacdo o ajustamento do modelo néo foi
confirmado atraves de analise fatorial confirmatdria. Depois de constatarem a escassez
de instrumentos disponiveis para avaliar e melhor compreender o autoconceito
profissional dos professores, Veiga et al. (2003) decidiram elaborar uma escala para a
avaliar o autoconceito profissional dos professores portugueses, a Escala de Avaliagéo
do Autoconceito dos Professores (EAPP).

Trata-se de uma escala multidimensional do tipo “Lickert”, com trinta e seis

itens, distribuidos por quatro fatores, reveladas pela andlise fatorial exploratéria
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efetuada aos dados obtidos a partir de uma amostra de 342 professores, que explicam
46.79% da variancia total.

Por outro lado, a escala apresentou valores adequados na consisténcia interna e
nos quatro fatores que a constituem, nomeadamente: fator 1 - cuidado na relacdo
interpessoal em contexto laboral valor 0=0.89; fator 2 - seguranca em contexto laboral
valor a=0.86; fator 3 - pertenga e cooperatividade em contexto laboral 0=0.76; fator 4 -
reconhecimento profissional em contexto laboral valor a=0.78); e na escala total valor
0=0.90. No estudo da validade externa da EAPP, os resultados evidenciaram a
existéncia de correlacdes altamente significativas e negativas entre o autoconceito
profissional e 0 mal-estar docente e as outras variaveis estudadas.

O fator 1, cuidado na relacdo interpessoal em contexto laboral - 12 itens que
explicam 24.518% da variancia total (e.g., «Considero que tenho um bom
relacionamento com 0s meus colegas.») — reenvia para a qualidade das relacbes
interpessoais estabelecidas pelo professor no seu local de trabalho, para a percecéo que
0 professor tem da qualidade e a importancia que tem na escola, relativamente as
aspetos educacionais, de ensino, e sociais, do seu relacionamento com os diversos
membros da comunidade educativa e comunidade envolvente da escola.

O fator 2, seguranca em contexto laboral - 14 itens que explicam 11.621% da
variancia total (e.g., «Tenho dificuldade em participar de forma ativa em atividades de
grupo.») —tem a ver com a forma como o professor responde a situa¢fes especificas que
exigem controlo emocional para uma boa integracédo laboral.

O fator 3, pertenca e cooperatividade em contexto laboral — 4 itens que explicam
5.820% da variancia total (e.g., «<Empenho-me na planificacdo de atividades com a
comunidade envolvente da escola.») — reenvia para a percecdo que o professor tem da
sua integracdo no contexto escolar e na comunidade local, para a qualidade e
importancia da funcéo que desempenha na escola e em particular nos grupos de trabalho
em que se insere.

O fator 4, reconhecimento profissional em contexto laboral - 6 itens que
explicam 4.839% da variancia total (e.g., «Os meus superiores hierarquicos reconhecem
0 meu trabalho na escola.») — diz respeito a percecdo que o professor tem do seu papel
perante os diversos membros da comunidade educativa, que considera mais relevantes —
a forma como o estimam e valorizam o seu trabalho.

Os autores, para além de destacarem as adequadas propriedades psicométricas
reveladas pela escala, destacam a utilidade da mesma para a investigagdo em educacao.
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Em sintese, depois de um breve descricdo dos principais instrumentos de medida
criado para medir o autoconceito profissional e, em particular, o autoconceito
profissional dos professores, podemos constatar que o reconhecimento da importancia
do autoconceito do professor em relacdo ao comportamento académico de seus
estudantes e para o seu préprio bem-estar, ndo foi acompanhada pelo desenvolvimento
de um significativo nimero de instrumentos de medic¢do do autoconceito profissional do
professor.

O nosso proposito é adaptar e validar uma escala de autoconceito profissonal
para professores — A Escala de Autoconceito Profissional Docente (EAPD) - a partir das
duas escalas atras descritas: a versao adaptada para o contexto portugués por Veiga et
al. (2006) da Teacher Sel-concept Evaluation Scale (TSCES) (Villa & Calvete, 2001), e
a Escala de Autoconceito Profissional dos Professores (EAPP), de Veiga et al. (2003).

A decisdo por nos tomada de elaborar esta escala, segue a orientacdo de Veiga et
al. (2003), segundo o qual: «A elaboragdo de uma nova escala, derivada do que de
melhor apresentam em simultaneo a escala TSCES e a escala EAAP, podera constituir o
objetivo de uma posterior investigacdo» (p.8). Por outro lado, convém referir que a
escala TSCES ndo foi submetida a uma anélise fatorial confirmatoria para verificar o
ajustamento dos dados de professores portugueses ao modelo em estudo, 0 que na nossa
perspetiva se pode considerar uma limitacdo ou pelo menos que seja do nosso
conhecimento. Pensamos, portanto, ser importante desenvolver uma escala com
adequadas caracteristicas psicométricas para avaliar o autoconceito profissional dos
professores, que se adapte ao nosso estudo.

A Escala do Autoconceito Profissional Docente foi construida a partir das duas
escalas mais utilizadas com professores portugueses: a Teacher Sel-concept Evaluation
Scale (TSCES), desenvolvida por Villa e Calvete (2001), adaptada para os professores
portugueses por Veiga et al. (2006), e a Escala de Autoconceito Profissional dos
Professores (EAPP) de Veiga et al. (2003), das quais ja fizemos uma descricdo
detalhada.

Inicialmente foi feita uma analise as dimensdes das duas escalas (10) e
respetivos itens (69), por um painel de cinco especialistas, professores e psicélogos, que
tiveram em consideracdo o grau de ajustamento do conteudo dos itens as dimensdes em
estudo. Na sequéncia dessa avaliagdo unanime, optou-se por acrescentar a escala
Teacher Sel-concept Evaluation Scale, versdao adaptada por Veiga et al. (2006), a
dimensdo Reconhecimento (profissional em contexto de trabalho), constituida por seis
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itens da Escala de Autoconceito Profissional dos Professores (EAPP) de Veiga et al.
(2003), pela sua relevancia na vida dos professores. Por outro lado, a fim de garantir o
equilibrio de cinco das seis dimensdes, relativamente ao nimero de itens, decidiu-se
acrescentar o item «Empenho-me/Preocupo-me em ouvir os meus alunos.», da
dimensdo Cuidado na relacdo interpessoal, da EAPP, a dimensdo Relacdo alunos.
Chegou-se assim a versao inicial da Escala de Autoconceito Profissional Docente
(Anexo 3).

Esta versdo da Escala de Autoconceito Profissional Docente ficou constituida
por 40 itens, distribuidos pelas sete dimensbes: Competéncia — itens 1; 8;15; 22; 29; 36;
38; 39 (r); 40 (e.g., «Penso que tenho elevadas competéncias para ensinar.»); Relacdo
alunos — itens 2; 9; 16; 23; 30 (e.g., «Sinto seguranca na maneira como me relaciono
com os alunos.»); Relagdo colegas — itens 3; 10;17; 24; 31(e.g., «Gosto das relacdes que
estabeleco com o0s outros no meu trabalho.»); Satisfacdo — itens 4 (r); 11 (r); 18 (r); 25
(r); 32 (r) (e.g., « Sinto-me frustrado no trabalho. »); Aceitacdo de riscos e iniciativas
— itens 5; 12; 19; 26 (r); 33 (e.g., «Sinto-me livre e sem medo de ser eu proprio a
assumir as responsabilidades.»); Autoaceitacdo — itens 6; 13; 20; 27; 34 (e.g., «Sinto-me
bem comigo mesmo, apesar de ndo ser perfeito.»); Reconhecimento - itens 7; 14; 21;
28; 35; 37 (e.g., «Na minha escola, grande parte dos meus colegas veem-me como um
lider.»). As repostas aos itens foram dadas numa escala de seis pontos, de 1 (Discordo

Totalmente) a 6 (Concordo Totalmente).

Resultados do 1° Estudo
1° Momento

Neste primeiro momento do estudo procedemos a avaliacdo das qualidades
psicométricas, validade e fidelidade, de dois modelos da escala de autoconceito
profissional docente - um modelo de sete dimensdes (40 itens) (Modelo 1) e um outro
de seis dimensdes (33 itens) (Modelo 2). Este ultimo modelo respeita a estrutura do

modelo original de Villa e Calvete (2001) e do modelo adaptado de Veiga et al. (2006).

Validade — Andlise Fatorial Exploratéria

Os dados obtidos permitiram proceder a Analise Fatorial Exploratoria (AFE)
para 0s modelos testados - KMO = 0.883; Teste Bartlett p <0.001.
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Modelo 1

A AFE, pelo método das componentes principais, seguida de uma rotacao
obliqua promax dos fatores, forcando-se a anélise a sete fatores, revelou um bom
ajustamento a estrutura tedrica (57.403% da variancia explicada).
Quadro 3

Analise fatorial exploratoria (componentes principais com rotacao obliqgua Promax) da
escala de autoconceito profissional docente, modelo de 7 fatores

Matriz da Estrutura

Itens  Comunalidades F1 F2 F3 F4 F5 F6 E7

COMP RELCO SATI RELAL RECO AUAC ACRI

1 621 763

8 651 799

15 627 .780

22 .705 799

29 673 736

36 631 485

38 579 729

39 457 290

40 637 589

3 601 682

10 547 730

17 577 .708

24 377 546

31 .603 733

4 574 673

11 439 601

18 573 739

25 .593 147

32 639 773

2 551 612

9 486 .596

16 541 .660

23 .655 775

30 533 442 372 AT6 495

7 519 710

14 663 376 .783 .288

21 .689 517 775 352

28 .660 569 326 613

35 697 712 456 424 .500

37 521 .657

6 585 .593

13 .608 127

20 483 195

27 495 692

34 .504 312

5 .502 .606

12 621 269

19 414 587

26 574 453

33 .556 476

Valor proprio  11.352 2.593 2.326 2.152 1.800 1.503 1.236

% de variancia explicada  28.380 6.483 5.814 5.381 4.500 3.756 3.089

Alfa de Cronbach  .839 .753 762 758 719 675 .619

COMP- Competéncia; RELCO — Relagdo com os colegas; SATI — Satisfacdo; AUAC — Autoaceitacdo;
ACRI — Aceitacdo de riscos e iniciativas; RELAL — Relagdo com os alunos; RECO — Reconhecimento.
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Por sua vez, todas as comunalidades apresentam valores elevadas, o que
demonstra que os sete fatores extraidos sdo apropriados para descrever a estrutura
correlacional entre os itens. Contudo, na matriz da estrutura (Quadro 3) observam-se
dois tipos de problemas.

O primeiro prende-se com o facto de os itens 39 (0.29), na dimenséo
competéncia, 20 (0.20), na dimensdo autoaceitacdo, 14 (0.29), na dimensdo
reconhecimento, e 12 (0.27), na dimenséo aceita¢do de riscos e iniciativas, apresentarem
pesos fatoriais inferiores a 0.30, o que inviabiliza a sua manutencdo na escala. O
segundo problema, tem a ver com o comportamento dos itens 30, na dimensdo relacédo
alunos, e com quatros dos seis itens da dimens&o reconhecimento (item 14, item 21,
item 28 e item 35) que aparecem em mais do que uma dimensdo com pesos fatoriais
similares elevados (fator loadings >.30). Assim sendo, ndo é possivel manter na escala a
dimensdo reconhecimento (s6 devem ser retidos fatores com pelo menos trés itens) e o

item 30 da dimensao relagdo alunos.

Fidelidade

A andlise da consisténcia interna foi avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa
de Cronbach. Os resultados da consisténcia interna, que se apresentam no Quadro 1,
apresentam valores de alfa aceitaveis nas dimensdes competéncia (0=.839), relagdo
colegas (0=.753), satisfacdo (a=.762), relacdo alunos (0=.758), reconhecimento
(0=.719), o mesmo nao acontecendo com as dimensdes, autoaceitagdo (a=.675) e
aceitacdo de riscos e iniciativas (0=.619), cujos valores se afastam do limiar minimo
para a consisténcia interna (0=.70) (Nunnaly, 1979).

Em sintese, pelas razfes acima enunciadas, relativas a analise da matriz da
estrutura, 0 Modelo 1, de sete dimensdes, a escala de avaliacdo do autoconceito docente
levanta alguns problemas para ser utilizada com os professores no nosso estudo. Em
primeiro lugar, pelos problemas verificados com a dimens&o reconhecimento em que 2
dos 6 itens apresentam fraca saturacdo fatorial, para além dos itens 14, 28, saturaram
com valores mais elevados no fator 4 e 2, e o item 35 saturar simultaneamente nos
fatores 4, 2 e 1. Em segundo, pelo facto do item 30 saturar simultaneamente em quatro
dos sete fatores da escala, com pesos muito similares. Tudo isto fez com que
direccionassemos a nossa atencdo para o estudo das propriedades psicométricas da

escala de autoconceito profissional docente (Modelo 2), constituida por seis dimensdes
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e trinta e trés itens, com a mesma estrutura da Self-concept Evaluation Scale, adaptada
por Veiga et al. (2006), para o contexto portugués.
Modelo 2

A AFE, pelo método das componentes principais, seguida de uma rotacédo
obliqua promax, forcando-se a analise a seis fatores, revelou um bom ajustamento a
estrutura tedrica (55.902% da variancia explicada) (Quadro 4).
Quadro 4

Analise fatorial exploratéria (componentes principais com rotacdo obliqua Promax) e
alfas de Cronbach da escala de autoconceito profissional docente (valores de
saturacéo>.30), modelo 6 fatores.

Matriz da Estrutura

Itens Comunalidades F1 F2 F3 F4 F5 F6
COMP  RELCO SATI AUAC ACRI RELAL
1 .636 753
8 .641 .780
15 .621 757
22 721 .807
29 .635 743
36 726 .348
38 .584 744
39 431 278
40 .658 476
3 593 634
10 .563 739
17 .631 773
24 471 487
31 .603 743
4 557 677
11 471 .596
18 581 752
25 575 .730
32 .642 784
6 546 .390
13 493 521
20 .549 622
27 425 489
34 457 578
5 ATT .258
12 527 .358
19 .395 223
26 532 .399
33 537 448
2 .553 .328
9 546 .662
16 493 .361
23 .538 377
Valor proprio  9.677 2.215 2.102 1.915 1.367 1.172
% de variancia explicada  29.323 6.711 6.371 5.803 4.142 3.552
Alfa de Cronbach .839 .753 762 675 .619 .738

COMP- Competéncia; RELCO — Relacdo com os colegas; SATI — Satisfacdo; AUAC — Autoaceitacdo;
ACRI — Aceitacdo de riscos e iniciativas; RELAL — Relacdo com os alunos
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No Quadro 4, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item em cada um dos
seis fatores, 0s seus valores proprios (eingenvalues), a comunalidade de cada item e a
percentagem de variancia explicada por cada fator.

N&o obstante o problema manifestado pelo item 39 (0.28), na dimensdo
competéncia, e nos itens 5 (0.26) e 19 (0.22), na dimensdo aceitacdo de riscos e
Iniciativas, cujos pesos fatoriais sdo inferiores a 0.30 (Kline, 2011). Acresce que todas
as comunalidades séo elevadas, com excecdo do item 19 (0.40), demonstrando que 0s
seis fatores extraidos sao apropriados para descrever a estrutura correlacional entre os
itens.

A andlise do Quadro 4 permite constatar que o 1° fator agrupa os itens da
dimensdo Competéncia (1, 8, 15, 22, 29, 36, 38, 39 e 40), o 2° fator os itens da
dimensdo Relacdo com os colegas (3, 10, 17, 24 e 31), no 3° fator surgem os itens da
Satisfacdo (4, 11, 18, 25 e 32), o 4° fator engloba os itens da dimensdo Autoaceitacao
(6, 13, 20, 27 e 34), o 5° fator inclui os itens da dimensdo Aceitacdo de riscos e
iniciativas (5, 12, 19, 26 e 33) e, por ultimo, no 6° fator os itens da dimensdo Relacéo
alunos (2, 9, 16 e 23).

Fidelidade

A anélise da consisténcia interna foi avaliada pelo calculo do coeficiente Alfa
de Cronbach. No Quadro 3, apresentam-se os resultados da consisténcia interna, cujos
valores apresentam valores aceitdveis nas dimensdes competéncia (0=.839), relacdo
colegas (0=.753), satisfagcdo (0=.762), relacao alunos (0=.758), e menos satisfatorios nas

dimensdes autoaceitagdo (0=.675) e aceitacdo de riscos e iniciativas (a=.619).

2° Momento
A Escala de Autoconceito Profissional do Professor, modelo 2 (constituida por
seis dimensdes e 33 itens), foi avaliada através de uma Analise Fatorial Confirmatoria e

da Consisténcia interna.
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Validade — Analise Fatorial Confirmatéria
Inicialmente, a AFC ao modelo da Escala de Autoconceito Profissional
Docente (Quadro 5, Modelo 1) revelou uma qualidade de ajustamento sofrivel

(X?/df=1,835; CF1=0.836; GFI=0.792; RMSEA=0.065).

Quadro 5 indices de Adequagéo (AFC)
2 df CMIN/DF CFl GFlI RMSEA

Modelo 1*** 881 480 1.835 .836 792 .065
(33 itens)
Modelo 3*** 339.5 275 1.235 961 .887 .035
(26 itens)
Modelo 2*** 449.4 153 1.148 978 .902 .028
(24 itens)

***p<.001 CFI - Comparative Fit Index; GFI - Goodness of Fit Index;
RMSEA - Root Mean Square Error of Aproximation

Apobs a remocao dos itens 1, 29, 36, 39, 40, 3, 11, 5 e 20, cujos indices de
modificagdo sugeriam a saturacdo desses itens em fatores diferentes da versao inicial e
depois de correlacionados os erros de medida dos itens 10 e 31, pertencentes a dimensdo
Relacdo colegas, dos itens 26, 12, 19, 33, 19, 33, 26, da dimensdo Aceitacdo de riscos e
iniciativas e, por fim, os itens 32, 25, 18, 4, da dimenséo Satisfagcdo, procedeu-se a uma
nova analise (Quadro 5 — Modelo 2).

Foi assim possivel obter uma boa qualidade de ajustamento (X%df=1.148;
CFI=0.978; GFI=0.902; RMSEA=0.028), suportando a validade fatorial do modelo.
Este modelo final da Escala de Avaliagdo do Autoconceito Profissional Docente

(Modelo 2), constituida por 24 itens e seis dimens@es, pode ser observado na Figura 7.
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Figura 7. Representacdo do modelo final da Escala de Autoconceito Profissional
Docente (24 itens)
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COMP- Competéncia; RELAL — Relacdo com os alunos; RELCO — Relagdo com os colegas; SATI —
Satisfacdo; ACRI — Aceitacdo de riscos e iniciativas; AUAC — Autoaceitacdo

Consisténcia Interna
A consisténcia interna, estimada pelo método de Alpha de Cronbach, ao
modelo final da Escala de Autoconceito Profissional Docente revelou uma fiabilidade
satisfatoria em quatro das seis dimensdes da escala e na escala total, tendo-se obtido o0s
seguintes valores: Competéncia (0=.84), Relacdo colegas (0=.73), Satisfa¢do (0=.77),
Relacdo alunos (a=.73), Escala total (0=.88). Nas dimensdes Autoaceitacdo e Aceitacdo
de riscos e iniciativas obtiveram-se valores ndo satisfatorios, (0=.62) e (a=.58),

respectivamente..

Aspetos a relevar do 1° estudo
A estrutura proposta de seis dimens@es é corroborada pelos dados obtidos na
AFC e confirmatdria, na medida em que estas revelaram um bom ajustamento dos

dados a estrutura teorica testada, em consonancia com a estrutura fatorial equivalente a
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versdo original da Teacher Self-concept Evaluation Scale apresentada por Villa e
Calvete (2001) e a versdo adaptada da mesma escala para os professores por Veiga et al.
(2006). Ou seja, os resultados sugerem que o autoconceito profissional do professor,
avaliado pela Escala de Autoconceito Profissional Docente, sdo adequadamente
representados pelas dimensdes Competéncia, Relacdo alunos, Relacdo colegas,
Satisfacdo, Aceitacdo de riscos e iniciativas e Autoaceitacdo. Convém referir que a
estrutura de seis dimensfes da adaptacdo portuguesa da escala Teacher Self-concept
Evaluation Scale, proposta por Veiga et al. (2006), apenas foi corroborada pelos dados
obtidos na analise fatorial exploratoria. Por outro lado, apesar de os resultados
apresentados sustentarem a validade fatorial da EAPD, os itens 1, 29, 36, 39, 40, 3, 11
manifestaram-se problematicos, dai termos optado pela sua eliminacéo.

Contudo, relativamente aos itens 5, da dimensdo Aceitacdo de riscos e
iniciativa e 20, da dimensdo Autoaceitacdo, pensamos ser conveniente manté-los, a fim
de melhorar a fidelidade dessas dimensdes, que se revelou pouco robusta. Estas
dimensdes ja se tinham revelado probleméticas na adaptacdo de Veiga et al. (2006),
tendo os autores optado por manter todos os itens dessas dimensdes, «por questdes de
validade semantica dos mesmos e devido a vantagem de uma aproximacao com a versdo
original.» (p.4).

Muito embora estas consideracdes iniciais, entendemos submeter a versao de
26 itens do modelo 3 da escala de autoconceito profissional docente a uma nova analise

fatorial confirmatdria, cujos resultados apresentamos em seguida.

Resultados do 2° Estudo
A Escala de Autoconceito Profissional Docente, modelo 3 (constituida por 6
dimensGes e 26 itens), foi avaliada através de uma Analise Fatorial Confirmatoria e da

Consisténcia interna.

Validade — Analise Fatorial Confirmatoria

Inicialmente a AFC ao modelo da Escala de Autoconceito Profissional Docente
(Quadro 6) revelou uma qualidade de ajustamento sofrivel (X2/df=2.660; CFI=0.890;
GF1=0.885; RMSEA=0.061)
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Quadro 6 indices de Adequag&o (AFC)

r df CMIN/DF  CFI GFI  RMSEA
Modelo inicial 2° estudo *** 750 282 2.660 .890 .885 .061
(26 itens)

Modelo final 2° estudo *** 623.25 236 2.641 902 .896 .060
(24 itens)

*** p<.001 CFI - Comparative Fit Index; GFI - Goodness of Fit Index;
RMSEA - Root Mean Square Error of Aproximation

Em consequéncia do mau ajustamento do modelo procedemos a novas analises.
Nessas analises os indices de modificacdo sugeriam a saturacdo dos itens 3 (da
dimensdo aceitacdo de ricos e iniciativas) e 15 (da dimensdo autoaceitacdo) em fatores
diferentes da versdo inicial, o que levou a sua remocéao.

(Convém referir que sdo precisamente 0s mesmos itens que foram removidos do
modelo 2 do 1° estudo, os itens 5 e 29, das dimens@es aceitacdo de riscos e iniciativas e
autoaceitacdo, respetivamente).

Depois de correlacionados os erros de medida dos itens 12 e 22, pertencentes a
dimensdo relacdo colegas, foi possivel obter uma razoavel qualidade de ajustamento
(X#df=2.641; CFI=0.902; GFI=0.896; RMSEA=0.06), suportando a validade fatorial do
modelo (Quadro 6).

Na Figura 8 pode ser observado o modelo final da Escala de Autoconceito

Profissional Docente, constituida por 24 itens e seis dimensoes.
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Figura 8.

Representacdo do modelo final da Escala de Autoconceito Profissional Docente (24

itens)
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COMP- Competéncia; RELAL — Relacdo com os alunos; RELCO — Relagdo com os colegas; SATI —
Satisfacdo; ACRI — Aceitacdo de riscos e iniciativas; AUAC — Autoaceitacdo

Consisténcia interna
O modelo final da Escala de Autoconceito Profissional Docente (24 itens)

revelou uma fiabilidade satisfatoria, estimada pelo método de Alpha de Cronbach, em

trés das seis dimensdes da escala, tendo-se obtido os seguintes valores: Competéncia
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(0=.85), Relagdo colegas (0=.78), Satisfacdo (0=.65), Relagdo alunos (0=.75),
Autoaceitagdo (0=.44) e Aceitacdo de riscos e iniciativas (0=.63). Na escala total

obteve-se um valor 0=.88.

Quadro 7
Dados comparativos, alfas de Cronbach, no ambito da validagdo da Escala de
Autoconceito Profissional do Professor

F1 F2 F3 F4 F5 F6 ESCALA
COMP RELC SATI AUAC ACRI RELAL TOTAL

Espanha

(Villa & Calvete, 2001) .85 77 .67 .70 74 74 .89
Portugal

(Veiga et al., 2006) .84 a7 .67 .59 .50 .76 91
Modelo Final (33 Itens)

—1° estudo .84 75 .76 .68 .62 74 91
Modelo Final (24 itens)

— 1° estudo .84 71 77 .62 .58 73 .88
Modelo Final (26 itens)

— 1° estudo .84 71 .75 .66 .63 74 .88
Modelo Final (24 itens)

— 2° estudo .85 .78 .65 44 .63 75 .89

COMP- Competéncia; RELCO — Relagdo com os colegas; SATI — Satisfacdo; AUAC —
Autoaceitacdo; ACRI — Aceitacdo de riscos e iniciativas; RELAL — Rela¢do com os alunos

Comparando os dados obtidos no ambito das investigacdes realizadas para a
validacdo da Self-concept Evaluation Scale, que se apresentam no Quadro 5 — 0s
estudos de Villa e Cavete (2001), em que participaram 197 professores espanhois,
Veiga et al. (2006), com 251 professores portugueses participantes e os dois modelos
por nos testados, no primeiro estudo, em que participaram 201 professores (Modelo
final 33 itens e Modelo final 24 itens), mais os resultados do nosso segundo estudo, com
450 professores portugueses (Modelo final 2) - podemos constatar que os valores
obtidos nos estudos portugueses se aproximam dos obtidos na versdo original, com a
excecdo de serem menos favoraveis nas dimensfes Aceitagdo de riscos e iniciativas e na
dimensdo Autoaceitacdo. Por outro lado, os resultados dos nossos estudos sdo muito

similares ao do estudo de Veiga et al. (2006) com professores do ensino regular.
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Considerac0es Finais

Os resultados obtidos no modelo testado da Escala de Autoconceito
Profissional Docente, em particular na versdo reduzida da escala (24 itens), revelaram
indices satisfatorios de validade fatorial e fiabilidade, confirmando o modelo de Villa e
Calvete (2001), apoiando o seu uso na avaliagdo do autoconceito profissional dos
professores portugueses. No entanto, o fraco resultado obtido na consisténcia interna da

dimensao autoaceitacdo levou-nos a sua nao utilizacao neste estudo.

Escala de autoestima

Na revisdo de literatura efetuada sobre instrumentos de medida da autoestima
depardmo-nos com uma profusdo de instrumentos de medida de natureza distinta, de
acordo com os modelos tedricos que lhe estdo subjacentes. Grosso modo, podemos
dividi-las em técnicas projetivas e medidas de autorelato (questionarios ou escalas). As
técnicas projetivas, também chamadas medidas ndo reativas e/ou implicitas, incluem o
Thematic Apperception Test (TAT; Murray, 1943), o Self-Apperception Test (Aidman,
1999), o Go/No-Go Association Task (Nosek & Banaji, 2001), e o Extrinsic Affective
Simon Task (De Houwer, 2003) (ver e.g., Fazio & Olsen, 2003). No entanto, as mais
utilizadas sdo sem duvidas as segundas. Entre estas destaca-se a Escala de Autoestima
de Rosenberg (RSES), com elevada validade interna (¢=.92) (Rosenberg , 1965, 1989).
Trata-se de um instrumento unidimensional elaborado a partir de uma concecéo
fenomenoldgica da autoestima, que capta a percecao global dos sujeitos e o seu proprio
valor por meio de uma escala de 10 itens, 5 itens formulados positivamente e 5 itens
formulados de forma negativa (e.g., «On the world, | am satisfied with myself,» e «I
certainly feel useless at times»).

No contexto do estudo das representacdes globais (autoconceito global), destaca-
se o0 Self-Description Questionnaire | e versdes posteriores (Marsh, 1988, 1989,
1990b,c, 1996, 2000), de natureza multidimensional.

Blascovich e Tomaka (1991), numa extensa revisdo de literatura efetuada sobre
as escalas de autoestima disponiveis, destacam também como muito utilizadas o Self-
Esteem Inventory (Coopersmith, 1967), o Tennessee Self-Concept Scale, de Roid e Fitts
(1988), com um dimensao dedicada a avaliacdo da autoestima, a Feelings of Inadequacy
Scale (Janis & Field, 1959), e o Texas Social Behavior Inventory (Helmreich, Stapp, &
Ervin, 1974). A esta lista podemos acrescentar a Self-Liking and Self-Competence Scale
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(Tafarodi & Swann, 2001), a State Self-Esteem Scale (Heatherton & Polivy, 1991) e o
Adult-Self Perception Profile (Messer & Harter, 1986), que inclui a subescala de
autoestima global (General Self-worth), que a frente seré objeto de estudo.

Mais recentemente tem havido novos desenvolvimentos para melhor
compreender toda a complexidade da autoestima. Nesse sentido, Croker, Luhtanen,
Cooper e Bouvrette (2003), e Kernis (2003, 2005) defendem a necessidade de ter em
consideracdo outros aspetos da autoestima, nomeadamente a sua estabilidade, a
contingéncia e a autoestima implicita, dai terem incorporada nos seus estudos medidas
que avaliam essas componentes, principalmente a estabilidade e a contingéncia da
autoestima. Uma das escalas desenvolvida foi a Contingent Self-Esteem Scale (Kernis &
Goldman, 2006; Paradise & Kernis, 1999).

Neste estudo pretende-se adaptar a subescala“Global Self-Worth”, extraida da
escala “Adult Self-Perception Profile” de Messer e Harter (1968), a fim de ser utilizada
para avaliar a autoestima de professores. A possibilidade de retirar uma medida
independente da autoestima global, assim como qualquer um dos diferentes dominios

do autoconceito, é uma das vantagens apontadas a utilizacdo desta escala.

A escala Adult-Self Perception Profile (Messer & Harter, 1986), de onde foi
extraida a subescala de autoestima global (General Self-worth), tem como suporte a
teoria do autoconceito de Susan Harter (1985b, 1993, 1996, 1999) - de que atras
falamos - e utiliza uma estrutura semelhante ao formato do Self-Perception Profile for
Children (Harter, 1985a), e do Self-Perception Profile for Adolescentes (Harter,1988)
ja adaptados para a populacéo portuguesa por Peixoto e Mata (1993) e Peixoto, Martins,
Mata e Monteiro (1997), respetivamente.

A escala Adult-Self Perception Profile (Messer & Harter, 1986) é composta por
onze dominios especificos e um dominio geral - a autoestima global (44 itens, 4 por
dominio, mais seis itens para a autoestima global, i.e., 50 itens para a escala total).
Messer e Harter (1986), fazem a seguinte descricdo do dominio geral (Global Self-
Worth (autoestima global) (itens 1, 9, 17(r), 25(r), 33(r), 41 - 0=.87): a autoestima
global € definida como uma autopercepgdo global, independente de qualquer dominio
de competéncia / adequacdo. Avalia até que ponto o adulto gosta de si como pessoa, do
modo como corre a sua vida e se sente feliz (e.g., item «Some adults like the kind of

person they are BUT other adults would like to be someone else.».
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Quanto ao formato das questdes, o sujeito é forcado a escolher uma de quatro
possibilidades de resposta. Usa uma estrutura alternativa que as autoras recomendam
para ndo imprimir a tendéncia no sujeito de dar respostas socialmente desejaveis (Figura
9).

Figura 9.
Formato das questOes da escala de autoestima
Really  Sort of Sort of Really
true true True  true
for me for me for me for me
O O Some  adults BUT Other adults are not o o
are happy with happy with the way
the way they they look
look

A cotacdo de cada item € efetuada numa escala de quatro pontos. A atribuicao
do valor 4, corresponde a uma autoestima elevada enquanto o valor 1 corresponde a
uma baixa autoestima. Depois de efetuada a cotacdo dos itens é calculada a média para
cada uma das subescalas. Obtém-se, assim, doze médias a partir das quais é possivel
tracar o perfil da pessoa. Convém referir que alguns dos itens da escala foram
construidos na negativa, sendo os resultados registados de forma inversa as respostas

obtidas dos sujeitos (dois por subescala e trés para a autoestima global).

Adaptacédo da subescala Autoestima Global (General Self-Worth)
Traducéo
Inicialmente, fez-se uso de uma tradugdo da escala original, realizada no
ambito de um estudo com pessoas com paralisia cerebral (Granjo, 2008). Seguidamente,
foi pedido a dois professores que lecionam a disciplina de lingua inglesa, em diferentes
niveis de ensino, uma tradugdo dos seis itens da subescala “General Self~-Worth”, ap0s
Ihes ter sido feita uma breve descri¢do sobre o objetivo da mesma (avaliar a autoestima
dos professores - a forma como a pessoa gosta de si e se sente feliz consigo mesma).
Adicionalmente os investigadores fizeram mais uma traducdo. Obtiveram-se,

assim, numa primeira fase, trés traducGes para cada item.
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Posteriormente, um painel de cinco especialistas, professores e psicélogos,
definiram a traducdo final de cada um dos itens, tendo em consideracdo o conteudo dos
itens com o grau de ajustamento ao construto em estudo. Chegou-se, assim, & versao
final da subescala da autoestima (General Self-Worth - Anexo 4), a partir de uma
avaliacdo unanime por parte dos especialistas do nivel de ajustamento, informalmente

expresso, dos 6 itens a dimensao autoestima global.

Formato da Escala

Relativamente ao formato da escala decidimos alterar o seu formato,
apresentando apenas uma afirmacdo em vez das duas usadas na escala de Messer e
Harter (1968), mantendo a formulacdo na terceira pessoa do plural (Figura 10). Este
procedimento vai permitir-nos obter, de acordo com Peixoto (2003), uma forma mais
rapida de aplicar a escala — o formato da escala com duas afirmacdes para cada item
demora mais tempo a responder — e melhores resultados relativamente a fidedignidade,
validade convergente e validade fatorial (Wichstrem, 1995, cit. por Peixoto, 2003). Por
outro lado, por razbes de coeréncia l6gica com as restantes escalas a utilizar neste
estudo, optdmos por um formato do tipo Lickert, cuja cotacdo dos itens varia entre 1
(N&o tem nada a ver comigo) e 6 (Exatamente como eu) pontos, sendo que elevados
valores nas respostas aos itens aparecem sempre associados a altos niveis de autoestima,

pois a cotacdo sera invertida nos itens de orientacdo negativa (itens 3, 4 e 5).

Figura 10.
Item da escala de autoestima global
1=Naotem | 2=Nada 3=Um |4 =Parecido| 5=Muito 6=
nada a ver parecido bocadinho comigo parecido | Exatamente
comigo comigo parecido comigo como eu
comigo
Como € que eu sou? 112(3|4|5|6

1. Alguns adultos gostam do modo como levamasuavida. o|o|o|o|o| o
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Resultados do 1° estudo
1° Momento
Validade — Analise Fatorial Exploratoria

Os dados obtidos, na primeira fase, permitiram proceder a Analise Fatorial
Exploratoria (AFE) para o modelo testado - KMO = 0.72; Teste Bartlett p <0.001.

A AFE, pelo método das componentes principais, seguida de uma rotacao
obliqua promax, forcando-se a analise a um fator, revelou um bom ajustamento a
estrutura tedrica (47% da variancia explicada), muito embora o item 3 apresente um

peso fatorial no limite do aceitavel (.31).

Quadro 8
Analise fatorial exploratoria (componentes principais com rotacdo obliqua Promax) e

alfas de Cronbach da escala de autoestima global de Messer e Harter (1968)

) Matriz da Estrutura
Itens Comunalidades

F1
6 585 .765
5 562 749
4 547 .740
2 517 719
1 516 718
3 .098 313
Valor Proprio 2.824
% Variancia explicada 47.06
Alfa de Cronbach 7135

Por sua vez, todas as comunalidades sdo elevadas, com a excecdo do item 3
(.099), demonstrando que o fator extraido é apropriado para descrever a estrutura
correlacional entre os itens.

No Quadro 8, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item, os seus valores
préprios (eingenvalues), a comunalidade de cada item e a percentagem de variancia
explicada pelo fator. Considerando o baixo valor de comunalidade do item 3 (.098) e 0
seu peso fatorial no limite do aceitavel (.313), entendemos por bem retira-lo da escala.

Fidelidade
A analise da consisténcia interna foi avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa

de Cronbach. O resultado da consisténcia interna, que se apresenta no Quadro 8,

apresenta um valor aceitavel (0=.74).
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2° Momento
Validade — Analise Fatorial Confirmatoria

A AFC ao modelo testado da escala de autoestima global revelou uma boa
qualidade de ajustamento (x*df=1.046; CFI=1.00; GFI=0.990; RMSEA=0.01), apds
correlacionados os erros de medida dos itens 4 e 5, suportando a validade fatorial do
modelo testado. Este modelo final da escala de autoestima global, constituida por 5

itens, pode ser observado na Figura 11.

Figura 11.
Representacdo do modelo final da autoestima global de Messer e Harter (1968)

| i_it1

74

Fidelidade
A consisténcia interna, estimada pelo método de Alpha de Cronbach, ao
modelo final da escala de autoestima revelou uma fiabilidade bastante satisfatoria,

tendo-se obtido um valor a =.79.

Resultados do 2° Estudo
A escala de autoestima, versdo com 5 itens, neste segundo estudo foi reavaliada

através de uma analise fatorial confirmatoéria e da consisténcia interna.

Validade — Analise Fatorial Confirmatoria
A AFC ao modelo testado da escala de autoestima global revelou uma boa
qualidade de ajustamento (¥*/df=3.877; CFI1=0.992; GFI=0.992; RMSEA=0.06), depois
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de correlacionados os erros de medida dos itens 4, 5 e 6, apesar de os itens 4 e 5

apresentarem pesos fatoriais fracos (Figura 12).

Figura 12.
Representacdo do modelo final da autoestima global de Messer e Harter (1968) (N=450)

Autoestima_Global

ii_it1 ii_it2 il it ii_it5 ii_it6

Fidelidade
Neste segundo estudo a consisténcia interna ao modelo final da escala de
autoestima, estimada pelo método de Alpha de Cronbach, revelou uma fiabilidade

satisfatéria, tendo-se obtido um valor a =.76.

Quadro 9
Dados comparativos, alfas de Cronbach, no ambito da validacdo da Escala de

autoestima global de Messer e Harter (1968)

ESCALA
Autoestima
global
EUA
(Messer & Harter, 1968) .87
Modelo final _Estudo 1
(5 itens) .79
Modelo final _Estudo 2
(5 itens) .76
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Considerac0es Finais

Os dados revelados pelo estudo das qualidades psicométricas da escala de
autoestima de Messer e Harter (1968) em professores sugerem que a escala apresenta
razoaveis qualidades psicométricas. A estrutura unidimensional é corroborada pelos
dados resultantes da AFE e confirmada pelos dados obtidos na AFC, nos dois estudos
realizados, na medida em que estas revelaram um bom ajustamento dos dados a
estrutura tedrica testada.

Apesar de na generalidade os resultados apresentados sustentarem a validade
unifactorial da escala, um dos itens utilizados - o item 3 - revelou-se muito
problemético, com baixo peso fatorial (.03), no primeiro estudo, o que levou a sua
remogéo. Relativamente aos valores alfa de Cronbach obtidos na consisténcia interna,
comparando os dados obtidos no ambito das investigacGes de Messer e Harter (1968)
realizadas para a validacdo do Adult Self-Perception Profile e os dois modelos por nds
testados no primeiro e segundo estudo, que se apresentam no Quadro 9, podemos
constatar que estdo abaixo do modelo original, embora possam ser considerados
satisfatorios.

Em suma, os resultados obtidos no modelo testado da escala de autoestima
global, versdo com 5 itens, revelaram indices satisfatérios de validade fatorial e
fiabilidade, sugerindo a sua adequacéo na utilizagdo com professores.

Escala de competéncia profissional percebida do professor

A percecdo de competéncia do professor ou competéncia percebida diz respeito
a forma como o professor se autopercepciona relativamente as suas competéncias
profissionais. O estudo das autopercepcOes relativas aos professores, representa uma
tentativa de descrever a percecdo que o professor possui das suas praticas, assumindo a
autopercepcdo de competéncias um papel importante como variavel mediadora do
comportamento (e.g., Harter, 1992; Markus & Wurf, 1987; Marsh & Carven, 2006).
Marsh, & Roche, 2000; Novick, Cauce & Grove, 1996). Como enfatizado
anteriormente, o professor que apresenta niveis elevados de autopercepcdo de
competéncia revela niveis de motivacdo mais elevados na sua atividade profissional o
que o leva a desenvolver um esforco superior na superacéo de objetivos orientados para
a realizacdo pessoal e profissional (e.g., Caprara, Barbaranelli, Borgogni, & Steca,
2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006; Deci & Ryan, 2000; Marsh &
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Scalas, 2010; Marsh et al., 2006; Muijs & Reynolds, 2002; Pajares, 1997; Schwazer &
Schwits (2004); Tschannen-Moran & Hoy, 2002).

A percecdo de competéncia percebida, autoconceito e autoeficacia sdo
assumidos neste estudo como construtos afins, ja que envolvem percecdes de
competéncias dos individuos sobre si mesmos, diferenciando-se em relacdo a aspetos
especificos de cariz operacional (Bong & Skaalvik, 2003; Canrinus et al., 2012; Guay et
al., 2010; Skaalvik & Bong, 2003).

Para sustentar teoricamente a Escala de Competéncia Percebida do Professor,
mais especificamente quanto as competéncias dos professores, elegemos 0 modelo de
competéncias de Perrenoud (2000), cujos dez dominios de competéncia descritos pelo
autor representam um futuro possivel e desejavel da profissdo docente, amplamente
reconhecido no contexto educacional.

A Escala de Competéncia Percebida do Professor tem como objetivo avaliar a
percecdo dos professores face as suas competéncias profissionais. Tem uma estrutura
multidimensional e incorpora o referencial tedrico de competéncias de Perrenoud
(2010), mais especificamente os dez dominios de competéncias profissionais atras
descritos.

No processo de construgdo da escala, inicialmente elabordmos dois itens para
cada um dos dez dominios de competéncia, o que perfez um total de vinte itens. Um
painel de cinco especialistas — professores e psicologos — procedeu a analise desses
vinte itens, tendo em consideracdo o grau de ajustamento do conteddo dos itens aos
dominios de cada uma das competéncias em causa. Na sequéncia dessa analise, resultou
uma decisdo unanime relativa a versdo inicial da ECPP constituida por dez itens (Anexo
5).

Quanto ao formato da escala, optamos por um formato do tipo Lickert, cuja
cotacdo dos itens varia entre 1 (Nunca) e 6 (Sempre) pontos, sendo gque elevados valores
nas respostas aos itens aparecem sempre associados a altos niveis de competéncia
profissional percebida (Figural3).

No sentido de saber a qual das dez competéncias o professor atribui maior

importancia, introduzimos uma questao no final da escala (Anexo 5).
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Figura 13
Item da Escala de Competéncia Percebida do professor

1 = Nunca 2= 3 =Poucas |4 =Algumas| 5= Muitas | 6 =Sempre
Raramente VEZes VEZEeSs VEZEeS
Na minha pratica profissional sou capaz de ... 1 2 3 4 5 6

1...superar todos os desafios com que me

deparo na realizacdo dos objetivos de ensino.

Resultados do 1° Estudo

1° Momento
Validade — Analise Fatorial Exploratoria

Os dados obtidos, neste primeiro estudo, permitiram proceder a Analise
Fatorial Exploratéria (AFE) para o modelo testado - KMO = .758; Teste Bartlett p
<.001.

Da AFE, pelo método das componentes principais, seguida de uma rotacdo
obligua promax dos fatores, emergiram trés dimensbes de autoavaliagdo de
competéncias profissionais percebidas do professor: as competéncias relacionadas com
o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, as competéncias relativas a profissao e
a conduta do professor e as competéncias relacionadas com a participacdo do professor
nas atividades da escola e no relacionamento com a comunidade educativa, com um
bom ajustamento (54.760% da variancia explicada).

Adicionalmente, todas as comunalidades apresentam valores elevadas, com a
excecdo dos itens 4 (.27) e 8 (.20), o que demonstra que os trés fatores extraidos séo

apropriados para descrever a estrutura correlacional entre os itens.
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Quadro 10
Analise fatorial exploratoria (componentes principais com rotacédo obliqua Promax) e
alfas de Cronbach

Itens  Comunalidades Matriz de Estrutura
F1 F2 F3
DEA CPC PERCE
itl 445 729
it2 579 791
it3 457 164
it 10 A75 646
it8 204 327 422
it4 271 714
it .387 .588
it9 615 .803
it6 575 .850
it7 496 707
Valor Proprio 3.279 1.225 972
(eingenvalues)
Variancia explicada 32.786 % 12.250% 9.721%
Alfa de Cronbach .68 57 44

DEA - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; CPC - Competéncias
profissionais e de conduta; PERCE - Participacao na escola e relacdo com a comunidade
educativa

No Quadro 10, sintetizam-se 0s pesos fatoriais de cada item em cada um dos
trés fatores, os seus valores proprios (eingenvalues). A sua analise permite-nos constatar
gue o 1° fator desenvolvimento do ensino e da aprendizagem € constituido pelos itens 1,
2, 3, 10 e 8, 0 2° fator competéncias profissionais e de conduta agrupa os itens 8, 4, 5, 9,
e, por fim, o 3° facto participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa
engloba os itens 6 e 7. Por outro lado, podemos verificar que todos itens, nos trés
fatores, apresentam pesos fatoriais elevados, com a exce¢do do item 8, que para além de

saturar no fator desenvolvimento do ensino e aprendizagem (.33) satura também no
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fator competéncias profissionais e de conduta com um valor mais elevado (.42). Muito
embora este constrangimento, entendemos manté-lo na dimenséo desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem atendendo ao seu contetdo semantico.

A dimensdo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem explica 33% da
variancia total, a de competéncias profissionais e de conduta 12% e a dimensdo

participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa 10%.

Fidelidade

Os resultados da consisténcia interna, avaliada pelo calculo do coeficiente Alfa
de Cronbach, que se apresentam no Quadro 10, apresentam um valor aceitavel nas
dimensdes desenvolvimento do ensino e da aprendizagem (0=.68), e um valor fraco nas
dimensdes competéncias profissionais ¢ de conduta (a=.57) e na dimensao participagao
na escola e relagdo com a comunidade educativa (a=.44). Para a escala total o valor
encontrado foi um coeficiente Alfa de Cronbach de .70, um valor aceitavel.

Em suma, a partir da analise da estrutura, podemos dizer que o modelo de trés
dimensbes, a Escala de Competéncia Percebida do Professsor possui qualidades

psicométricas aceitaveis.

29 Momento

Validade — Analise Fatorial Confirmatéria

A Andlise Fatorial Confirmatéria ao modelo da Escala de Competéncia
Percebida do Professor revelou uma boa qualidade de ajustamento (y%/df=1.661;
CF1=.944; GFI=.953; RMSEA=.059), depois de correlacionados os erros de medida dos
itens 2, 3, 8 e 10 da dimensdo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem,
suportando a validade fatorial do modelo testado.

E de realgar que todos os itens apresentaram pesos fatoriais elevados (A>50), o
que, segundo Kline (1998), revela associacOes elevadas desses itens as dimensdes
respetivas, a excecdo do item 8 (.36), item 4 (.43) e item 6 (.32).

Este modelo da Escala de Competéncia Percebida do Professor, constituida por

10 itens e trés dimensdes, pode ser observado na Figura 14.
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Figura 14.
Representacdo do modelo da Escala de Competéncia Percebida do Professor (estudol)
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DeseEnsApr — Desenvolvimento do ensino e aprendizagem; CompProfCond -
Competéncias profissionais e de conduta; PartEscRelComEdu — Participac¢do na escola
e relacdo com a comunidade educativa.

Resultados do 2° Estudo

Validade — Analise Fatorial Confirmatéria

Na Figura 15 apresenta-se o modelo tridimensional da Escala de competéncia

percebida do professor.
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Figura 15. Representacdo do modelo final da Escala de Competéncia Percebida do

Professor (estudo 2)
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Depois de correlacionados os erros de medida dos itens 1, 2 e 3, da dimenséo
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, foi possivel obter uma boa qualidade de
ajustamento (y?/df=2,874; CFI=.963; GFI=.963; RMSEA=.065), suportando a validade
fatorial do modelo. Todos os itens apresentam pesos fatoriais elevados (A>50),

revelando associagdes elevadas desses itens as dimensoes respetivas (Kline, 1998).

Fidelidade
Neste segundo estudo, a consisténcia interna ao modelo da Escala de
Competéncia Percebida do Professor, estimada pelo método de Alpha de Cronbach,

revelou uma fiabilidade satisfatéria, tendo-se obtido um valor a = .79 na dimensdo
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desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, um valor o = .68 na dimensdo
competéncias profissionais e de conduta e um valor a = .57 na dimensao participacdo na
escola e relacdo com a comunidade educativa, um valor menos satisfatério ao que ndo
deve ser alheio o facto de incluir apenas dois itens. Para a escala total obteve-se um

valor o = .82.

Considerac0es Finais

Na generalidade, os resultados obtidos nos dois estudos efetuados ao modelo
testado da Escala de Competéncia Percebida do Professor revelaram indices
satisfatorios de validade fatorial. No que diz respeito a consisténcia interna de cada um
dos fatores da escala, no segundo estudo, o primeiro fator, “Desenvolvimento do ensino
e da aprendizagem”, apresenta valores aceitaveis (o = .79) enquanto os dois restantes,
apesar de se situarem abaixo do valor de referéncia de .70, podem considerar-se como
nao sendo demasiado maus (o = .68 no fator “competéncias profissionais e de conduta”
e um valor a = .57 no fator “Competéncias profissionais ¢ de conduta”), tendo em
consideracdo que: i) o alfa de Cronbach é afetado pelo nimero de itens sobre o qual é
calculado e que ii) os segundo e terceiro fatores sdo constituidos por trés e dois itens,
respetivamente.

Apesar dos valores mais baixos para a consisténcia interna do segundo e

terceiro fatores, decidimos utiliza-los neste estudo, pelas razdes acima aduzidas.

Escala de satisfacdo de necessidades basicas no trabalho do professor

Nesta seccdo apresenta-se a adaptacdo da escala“Basic Need Satisfaction at
Work” (BNSW), de llardi et al. (1993) para professores. Esta escala é suportada pela
Teoria da Autodeterminacdo (TAD). Como vimos no capitulo da revisdo da literatura,
trata-se de um quadro amplo para o estudo da motivacdo humana e da personalidade,
que releva o facto de as necessidades psicologicas basicas serem inatas e universais.
Para a TAD, a satisfacdo de trés necessidades basicas - autonomia, competéncia e
relacionamento - constitui um contexto ideal para a expressdao das capacidades e
competéncias pessoais e para a vivéncia de experiéncias de autodeterminagédo (Deci &
Ryan, 2000).

O nosso principal objetivo é adaptar esta escala para poder ser utilizada com
professores portugueses. Nesse sentido, num primeiro estudo testamos o modelo que

respeita a estrutura da escala original (BNSW), constituida por trés dimensdes e 21 itens:
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autonomia (7), competéncia (6), relacionamento (8). Num segundo estudo o modelo
tridimensional foi reavaliado através de uma analise fatorial confirmatéria e da

consisténcia interna.

A Basic Need Satisfaction on Work (BNSW) integra um conjunto de escalas de
necessidades psicoldgicas bésicas, que avaliam a satisfacdo de necessidades em
dominios especificos como, neste caso, o do trabalho e a vida em geral, tendo por
suporte a TAD (Deci & Ryan, 1985b, 2000). Trata-se de uma escala multidimensional
organizada em trés dimens@es — autonomia, competéncia e relacionamento.

A escala utilizada ficou assim constituida por 21 itens, distribuidos pelas trés
dimens@es: autonomia — itens 1, 8 (r), 11, 16 (1), 19, 23 ¢ 26 (e.g. “No trabalho, tenho
liberdade para expressar as minhas ideias e opinides.”); competéncia — itens 4 (r), 5, 14,
17,20 (r) e 25 (r) (e.g. “No trabalho, as pessoas dizem-me que sou bom/boa naquilo que
fago.”); relacionamento — itens 2, 7, 10 (r), 13, 21, 22 (r), 24 ¢ 27 (e.g. “Tenho bom
relacionamento com os meus/minhas colegas de trabalho.”). As repostas a todos os
itens foram dadas numa escala de seis pontos, de 1 (Discordo Totalmente) a 6

(Concordo Totalmente).

Adaptacéo da escala para os professores

Em primeiro lugar, procedeu-se a traducdo dos itens das escalas originais. Para
tal, pediu-se a quatro professores, que lecionam a disciplina de lingua inglesa em
diferentes niveis de ensino, que procedessem aos pares a tradugdo dos vinte e sete itens,
ap6s uma breve explicacdo sobre o objetivo da escala (avaliar a satisfacdo dos
professores face ao trabalho docente). Por seu lado, os investigadores levaram a efeito o
mesmo trabalho. Assim, numa primeira fase, obtiveram-se trés traduces para cada
item.

Num segundo momento, um painel de cinco especialistas, professores e
psicologos, procederam a definicdo da versdo final de cada um dos itens. Finalmente,
foi-lhes também pedido que tivessem em consideragdo o contetido dos itens em relacéo
as respetivas dimens@es com o grau de ajustamento.

Chegou-se assim a versdo final da escala a partir de uma avaliacdo unanime
por parte dos especialistas e do nivel de ajustamento, informalmente expresso, dos 21

itens as 3 dimensdes da escala (Anexo 6).
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Resultados do 1° Estudo

1° Momento

Validade — Andlise Fatorial Exploratéria

Dado que no nosso estudo o valor do teste de KMO foi superior a .6 e 0 valor
do teste de Bartlett significativo, permitiu-nos proceder a AFE para 0 modelo testado
KMO = .90; Teste Bartlett p <.001.

A versdo original da escala continha 21 itens distribuidos teoricamente por trés
fatores: autonomia, competéncia e relacionamento. Para a selecdo do nimero de fatores,
foram considerados os trés construtos acima enunciados, de acordo com o modelo
original. A baixa comunalidade (< .30) dos resultados dos itens 8 (.22), 10 (.19) e 22
(.24) levou a sua retirada. Procedeu-se também a retirada do item 1, ja que aparecia
deslocado na dimensdo competéncia, com peso fatorial de .74, ao invés de aparecer na
dimensdo autonomia. Por fim, e apds proceder a analise da consisténcia interna desta
solucdo inicial, verificamos que o item 4 apresentava um valor de correlacdo com a
dimensdo competéncia de .28, abaixo do valor minimo recomendado (. 30), o que levou
a sua retirada. A versdo final da escala de SNBTP ficou composta por 16 itens e trés
fatores latentes relacionados entre si, de acordo com o modelo original.

No Quadro 11, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item em cada um dos
trés fatores, os seus valores proprios (eingenvalues), a comunalidade de cada item e a
percentagem de variancia explicada por cada fator. Podemos verificar que todos itens,
nos trés fatores, apresentam pesos fatoriais elevados, com excegdo do item 5, que
apresenta um valor inferior a .40 na dimensdo competéncia o que pode pér em causa a
sua manutencdo na escala. O fator relacionamento explica 37.3 % da variancia total, o
fator autonomia 1.2% e o fator competéncia 8%. Ou seja, os trés fatores explicam 55.5
% de variéncia total.

Adicionalmente, todas as comunalidades s&o elevadas, com a excecdo do item
5 (.30), demonstrando que os trés fatores extraidos sdo apropriados para descrever a
estrutura correlacional entre os itens. Em relagdo ao item 5 resolvemos manté-lo e

aguardar os resultados da analise fatorial confirmatoria.
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Quadro 11
Analise fatorial exploratoria (componentes principais com rotacédo obliqua Promax) e
alfas de Cronbach

Matriz de Estrutura

Itens Comunalidades F1 F2 F3

Relacionamento  Autonomia  Competéncia

ix_itll 512 615

ix_itl6 547 732

ix_itl9 486 595

ix_it23 479 598

iX_it26 .700 821

ix_its 302 .388

ix_itl4 682 811

ix_itl7 648 .790

Ix_it20 .604 463

ix_it25 551 .600

ix_it2 623 784

ix_it7 521 778

ix_it13 550 778

ix_it21 532 778

ix_it24 476 595

ix_it27 610 778

Valor Proprio (eingenvalues) 5.960 1.639 1.221
Variancia explicada 37.253 % 1.244 % 7.629

Alfa de Cronbach 81 .18 .70
2° Momento

No segundo momento, a validade da escala de satisfacdo de necessidades
basicas no trabalho do professor foi avaliada através de uma Analise Fatorial

Confirmatoria e a fidelidade através calculo da consisténcia interna.
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Validade — Analise Fatorial Confirmatoria
Na Figura 16 apresenta-se o modelo tridimensional da escala de satisfacéo de
necessidades basicas no trabalho do professor (SNBTP).

Figura 16
Representacdo do modelo da escala de satisfacdo de necessidades basicas no trabalho
do professor (SNBTP)
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Depois de correlacionados os erros de medida dos itens 16, 26, 14, 17, 20, 25,
2, 7, 13, 21, 24 e 27, distribuidos pelas trés dimensdes, foi possivel obter uma boa
qualidade de ajustamento (y?/df =1.836; CFI=.928; GFI=.901; RMSEA=.065),
suportando a validade fatorial do modelo. Todos os itens apresentam pesos fatoriais
elevados (A>50), o que revela associacdes elevadas desses itens as dimensdes respetivas

(Kline, 1998). Excecéo feita ao item 14 (.40) e item 25 (.46) que apresentam valores

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



187

moderados.
O facto do item 5 apresentar um peso fatorial de .50 suporta a decisdo de o
manter na escala, ficando assim esclarecida a divida surgida na sequéncia da analise

fatorial exploratoria do 1° estudo.

Fidelidade

A consisténcia interna da escala de SNBTP, estimada pelo método de Alpha de
Cronbach, revelou uma fiabilidade satisfatoria. Obteve-se um valor 0=.70 na dimensao
competéncia, um valor a=.78 na dimensdo autonomia ¢ um valor ad=.81 na dimensdo

relacionamento.

Resultados do 2° Estudo

Neste segundo estudo, reavaliamos a escala de satisfacdo de necessidades
basicas no trabalho do professor (SNBTP), constituido por trés dimensdes: autonomia,
competéncia e relacionamento, através de uma andlise fatorial confirmatdria e da

consisténcia interna, recorrendo ao método descrito no segundo momento do 1° estudo.

Validade — Analise Fatorial Confirmatéria

Na Figura 17 apresenta-se o modelo tridimensional da escala de satisfacdo de
necessidades basicas no trabalho do professor (SNBTP).

Depois de correlacionados os erros de medida dos itens 16 e 12, pertencentes a
dimensdo autonomia, foi possivel obter uma boa qualidade de ajustamento (y%/df=2,
852; CFI1=.943; GFI=.938; RMSEA=.064), suportando a validade fatorial do modelo.

Por sua vez, com excecédo dos itens 15 (.26), 12 (.32) e 16 (.45), todos os itens
apresentam pesos fatoriais elevados (A>50), o que revela associacdes elevadas desses

itens as dimensoes respetivas (Kline, 1998).
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Figura 17
Representacdo do modelo final da escala de satisfagdo de necessidades bésicas no
trabalho do professor (SNBTP)
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Fidelidade

Neste segundo estudo, a consisténcia interna da escala de SNBTP, estimada
pelo método de Alpha de Cronbach, revelou uma fiabilidade satisfatoria, exceto na
dimensdo competéncia. Obteve-se um valor a=.56 na dimensdo competéncia, um valor

0=.69 na dimensdo autonomia € um valor 0=.81 na dimensao relacionamento.

Considerac0es Finais

Na generalidade, os resultados obtidos, no primeiro estudo, revelaram indices
satisfatorios de validade fatorial e fiabilidade para a escala de satisfacdo de necessidades
basicas no trabalho do professor.

O mesmo aconteceu no segundo estudo relativamente ao modelo testado, com
a excecdo do fraco resultado obtido na consisténcia interna da dimensdo competéncia.
Pode, portanto, ser utilizada com alguma margem de confianca na avaliacdo das

necessidades psicolégicas basicas dos professores de autonomia e relacionamento. Por
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sua vez, dada a discrepancia verificada nos valores da consisténcia interna na dimenséo
competéncia do 1° estudo (a=.70) para o 2° estudo (0=.56), este ultimo valor nao

aceitavel, 6ptamos por ndo utilizar a dimensdo competéncia nesta investigacao.

Escala de compromisso com a escola e escala de compromisso com a
profisséo
Nesta parte descrevemos os procedimentos relativos a construcéo e validacdo
de dois instrumentos — a Escala de Compromisso do Professor com a Escola e a Escala
de Compromisso do Professor com a Profissdo - cuja finalidade é avaliar, no ambito da
nossa investigacao, o0 compromisso do professor com a escola e 0 seu compromisso com
a profissao, duas das dimens6es estruturais do compromisso do professor. Antes, porém,
fazemos uma breve resenha dos instrumentos mais utilizados no &mbito da avaliacdo do

COmpromisso.

Instrumentos utilizados no @mbito da avaliagdo do compromisso

Os tipos de instrumento mais utilizado no contexto organizacional para medir o
compromisso tém sido os questionarios. Um dos primeiros instrumentos utilizados para
medir o compromisso foi o proposto por Mowday, Steers e Porter (1979). Estes autores,
a partir da sua teoria, propuseram o Questionario de Comprometimento Organizacional,
constituido por 15 itens, destinado a medir os trés aspetos do compromisso. De acordo
com Wasti (2004), desde o final dos anos setenta e durante a década de oitenta este
questionario foi intensamente aplicado, muito embora as criticas relacionadas com a
utilizacdo de alguns itens que estariam mais relacionados com as consequéncias do
compromisso — e.g., a intencdo de abandonar a organizacdo — do que com o
compromisso em si. Na tentativa de melhor operacionalizar o conceito de compromisso
organizacional outras medidas foram desenvolvidas, por exemplo: o Organizational
Commitment (Cook & Wall, 1980), o Organizational Commitment Scale (Balfour &
Wechsler, 1996) e o Organizational Commitment (Jaros, Jermier, Koehler & Sincich,
1993). Contudo, com o surgimento do “modelo das trés componentes” (Three-
Component Model of Organizational Commitment), de Meyer e Allen (1991, 1997), que
tem recebido o reconhecimento da comunidade cientifica, a escala Affective, Normative
and Continuance Commitment (Meyer & Allen, 1991; 1997) passou a assumir um papel
hegemonico na avaliagdo do compromisso organizacional. Na Ultima versdo da escala

de Meyer e Allen (1997), as escalas foram revistas passando a ser constituidas por seis
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itens para a escala afetiva (Affective Commitment Scale), sete para a instrumental
(Continuance Commitment Scale) e seis para a normativa (Normative Commitment
Scale). A resposta é dada numa escala de tipo Likert de 7 pontos, na qual (1)
corresponde a “Discordo Totalmente” e (7) a “Concordo Totalmente”. Meyer e Allen
(1997) encontraram os seguintes valores de coeficientes Alpha de Cronbach: 0,85 para a
escala afetiva, 0,79 para a instrumental e 0,73 para a normativa.

No contexto portugués as duas versdes mais utilizadas tém sido a adaptacéo da
escala Affective, Normative and Continuance Commitment (Meyer & Allen, 1997) de
Nascimento, Lopes e Salgueiro (2008) e um instrumento desenvolvido por Rego, Cunha
e Souto (2007) em que utilizaram itens retirados das duas versdes da mesma escala.

No contexto educacional, o principal instrumento utilizado na recolha de dados
tem sido o questionario (Cheng, 1999; Huber, 1999; Shann, 1998; Singh & Billingsley,
1998; Tyree, 1996; Watson & Hatton, 2002; Young, 1999). Contudo, alguns destes
estudos utilizaram os dados inicialmente recolhidos também com outras finalidades
(e.g., area administrativa) e debrucaram-se especificamente sobre os indicadores
relativos ao compromisso do professor (Huber, 1999; Singh & Billingsley, 1998; Tyree,
1996). Outros estudos, desenvolvidos por Celep (2001), Shann (1998), Tsui e Cheng
(1999) e Yong (1999), utilizaram questionarios construidos especificamente para medir
0 compromisso do professor.

Outro dos instrumentos utilizado pelos investigadores na recolha de dados para
estudar o compromisso do professor tem sido a entrevista semidiretiva, mas de forma
muito mais reduzida (Nias, 1981; Shann, 1998; Crosswell, 2006).

Em suma, a esmagadora maioria das investigacdes sobre o compromisso do
professor utilizou questionarios na recolha de dados.

O aperfeicoamento dos instrumentos de medida continua a revelar-se como um
tema de interesse para a investigacdo, persistindo a discussdo concetual a volta do
conceito, principalmente quanto a questdo da sua dimensionalidade. Relativamente a
este aspeto, Solinger, Olffen e Roe (2008) acalentaram o debate ao afirmarem de forma
devidamente fundamentada que esta questdo ndo esta resolvida, criticando o modelo
hegemédnico das trés componentes, em defesa de um visdo unidimensional do

COmpromisso.
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Escala de compromisso do professor com a escola

A escala de compromisso do professor com a escola baseia-se em duas escalas
de compromisso organizacional adaptadas para o contexto portugués, por Rego, Cunha
e Souto (2007) e Nascimento, Lopes e Salgueiro (2008), a partir da escala Affective,
Normative and Continuance Commitment (Allen & Meyer, 1991; Meyer & Allen,
1997). Esta escala ¢ suportada pelo “modelo das trés componentes” (Three-Component
Model of Organizational Commitment) de Meyer e Allen (1991, 1997).

Apesar de inicialmente o compromisso ter sido abordado como um constructo
unidimensional (Mowday et al., 1982), estudos mais recentes apontam para a sua
multidimensionalidade (e.g., Meyer & Allen, 1991, 1997; Meyer et al., 2002; Rego et
al., 2007). Podemos mesmo afirmar que essa multidimensionalidade explica melhor a
compreensdo do comportamento individual em determinado contexto organizacional
(Meyer & et al., 2002). Neste modelo, 0 compromisso assume simultaneamente uma
dimensdo afetiva, que consiste numa ligagdo emocional (identificacdo e envolvimento
da pessoa com a organizagdo), uma dimensdo instrumental (ponderagdo dos custos
associados ao abandono da organizacdo) e uma dimensdo normativa (obrigacdo de
continuar). Por isso, e de acordo com este modelo, podemos referir que os professores
se comprometem com a escola através de relacdes de tipo emocional (dimenséo
afetiva), de relagdes transacionais suportadas num investimento pessoal tendo em vista
um determinado retorno (dimensdo instrumental) e de um sentimento de um dever
moral para com a escola (compromisso normativo). Assim sendo, os professores com
um compromisso afetivo elevado estdo entusiasmados com o trabalho que realizam e
expressam interesse em contribuir para o sucesso da organizacdo escolar, (Allen &
Meyer, 1996; Meyer& Allen, 1997; Meyer & Herscovitch, 2001; Meyer et al., 2004),
ndo perspetivando a sua saida da escola (Meyer et al., 2002). Um elevado compromisso
instrumental implica que os professores se véo esforgar no seu trabalho, tendo em vista
unicamente a realizacdo dos seus objetivos pessoais - manutencdo do emprego,
remuneracdo, promocgdo, elevados custos associados & mudanga ou auséncia de
alternativas -, permanecendo na organizagdo enquanto ndo tiverem alternativas, ou
devido aos custos associados a uma mudanca serem elevados (Meyer & Allen, 1997;
Meyer & Herscovitch, 2001; Meyer et al., 2004). Os professores com um elevado
compromisso normativo sentem que tém uma responsabilidade moral para com a
organizacéo escolar. Esse sentimento de responsabilidade leva-os a realizarem de forma

competente o seu trabalho. Falta-lhes, todavia, o entusiasmo e o empenho. Enquanto
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esse sentimento de obrigacdo moral for suficientemente forte o professor nédo
abandonara a escola (Meyer & Allen, 1997; Meyer et al., 2004).

Adicionalmente, o modelo tridimensional parte do pressuposto que as trés
dimensGes do compromisso sdo independentes entre si (Meyer & Allen, 1997; Meyer et
al., 2002). Contudo, varios estudos tém evidenciado relacdes significativas entre elas.
Por exemplo, Meyer e Allen (2002) encontraram uma correlacdo .63 entre a dimenséo
afetiva e a dimensdo normativa e Rego et al. (2007) uma correlacdo de .43. Ja
Nascimento, Albino e Salgueiros (2008) obtiveram uma correlacdo de -.04. Estas
evidéncias ndo levaram os autores a mudar de opinido, tendo optado por manté-las
independentes entre si (Meyer & Allen, 1997; Meyer et al., 2002).

Relativamente a relacdo entre a dimensédo afetiva e a dimensdo instrumental,
Meyer et al. (2002) encontraram uma correlacdo de .05 e Rego et al. (2007) uma relacéo
de -.09. Inversamente, Makanjee, Hartzer e Uys (2006), num estudo realizado na Africa
do Sul, obtiveram uma correlacdo de .43. Noutro estudo, Rego e Souto (2004)
obtiveram na relagdo entre as duas variaveis uma correlacdo de -.27 para a uma amostra
brasileira e uma correlacdo de -.24 para uma amostra portuguesa, em consonancia com a
relacdo encontrada por Nascimento, Albino e Salgueiros (2008), de -.51. Finalmente,
quanto a relacdo da dimensdo normativa com a dimensdo instrumental, os estudos
apontam para uma fraca relacdo entre elas. Por exemplo, Meyer et al. (2002)
encontraram uma correlacdo de .16 entre elas, e Rego et al. (2007) uma correlacdo de
.17. Contra a corrente, Makanjee, Hartzer e Uys (2006) obtiveram uma correlacdo de
43, em linha com o estudo de Nascimento, Albino e Salgueiros (2008) em que a
correlagéo foi de .40.

Na versdo final da escala de Meyer e Allen (1997), as trés subescalas foram
revistas passando a dimensdo afetiva a incluir seis itens, sete a dimensao instrumental e
seis a dimensdo normativa. Acresce que a Escala de Comprometimento Instrumental foi
profundamente revista e alterada, tendo sido proposta uma nova formulacdo dos itens.
As trés subescalas apresentam uma consisténcia interna aceitavel.

Na adaptacdo portuguesa desta escala, realizada por Nascimento, Albino e
Salgueiros (2008), os resultados obtidos permitiram identificar uma dimensao afetiva,
uma dimensdo normativa e uma instrumental do compromisso organizacional, conforme
0 estabelecido pelos autores da escala. No entanto, os resultados ndo permitiram a
validagdo do modelo, na medida em que foi encontrada uma estrutura de relagdes entre

as trés componentes que ndo estd em consonancia com a do quadro tedrico e empirico
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estabelecido. Por fim, os resultados permitiram validar as trés escalas, depois da
eliminacdo de trés dos itens originais.

O instrumento de compromisso organizacional desenvolvido e validado por
Rego, Cunha e Souto (2007) é constituido por 11 itens. Estes itens na sua maioria foram
recolhidos de Allen e Meyer (1991) e Meyer e Allen (1997). O instrumento foi aplicado
a duas amostras, uma portuguesa e outra brasileira. A anélise confirmatéria da escala
permitiu-lhes chegar a uma solucéo final de trés componentes, com um bom nivel de
ajustamento.

Para a escolha dos itens para Escala de Compromisso do Professor com a
Escola, no inicio foi feita uma andlise detalhada as trés dimensdes das duas escalas e
respetivos itens (31), por um painel de cinco especialistas, professores e psicélogos, que
tiveram em consideracdo o grau de ajustamento do conteudo dos itens as respetivas
dimensGes em estudo e ao peso fatorial dos itens nas respetivas dimensdes, obtidos
pelos autores nos seus estudos. Apoés, a reescrita dos 9 itens escolhidos, tendo em
consideracdo o contexto escolar, chegou-se a versao inicial da Escala de Compromisso
do Professor com a Escola (Anexo 7). Esta versdo da Escala de Compromisso do
Professor com a Escola ficou constituida por 9 itens, distribuidos pelas trés dimensdes:
Compromisso Afetivo — itens 1; 4; 7 (e.g., «Ficaria muito feliz em passar o resto da
minha carreira nesta escola.»); Compromisso Normativo — itens 2; 5; 8 (e.g., «Neste
momento, ndo deixaria a minha escola porque sinto obrigacdes para com as pessoas que
aqui trabalham.»); Compromisso Instrumental — itens 3; 6; 9 (e.g., «Mantenho-me nesta
escola porque sinto que tenho poucas oportunidades noutras escolas»). As repostas aos
itens séo dadas numa escala de seis pontos, de 1 (Discordo Totalmente) a 6 (Concordo

Totalmente).

Resultados do 1° Estudo
1° Momento
Validade — Andlise Fatorial Exploratéria

Os dados obtidos permitiram proceder a Andlise Fatorial Exploratéria (AFE)
para 0 modelo testado - KMO = .758; Teste Bartlett p <.001.

A AFE, pelo método das componentes principais, seguida de uma rotacéao
obliqua promax dos fatores, revelou um bom ajustamento a estrutura teorica (62,513%

da variancia explicada). Adicionalmente, todas as comunalidades apresentam valores
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elevadas, com a excecao do item 9 (.32), o que demonstra que os trés fatores extraidos
sdo apropriados para descrever a estrutura correlacional entre os itens.

Por outro lado, no Quadro 12, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item em
cada um dos trés fatores, os seus valores proprios (eingenvalues). Podemos verificar que

todos itens, nos trés fatores, apresentam pesos fatoriais elevados.

Quadro 12
Analise fatorial exploratdria (componentes principais com rotacéo obliqua Promax) e

alfas de Cronbach

Itens Comunalidades Matriz de Estrutura
F1 F2 F3
Compromisso  Compromisso  Compromisso
Afetivo Normativo Instrumental
it4 .703 .838
it7 662 .808
itl 676 793
its 719 .813
it8 .654 .806
it2 635 791
it3 673 812
ite 591 .645
it9 315 504
Valor Proprio (eingenvalues) 3.052 1.407 1.168
Variancia explicada 33.910 15.630 12.973
Alfa de Cronbach .78 74 .36

A dimensdo do compromisso afetivo explica 34 % da variancia total, a do

compromisso normativo 16% e a dimensdo do compromisso instrumental 13%.

Fidelidade

Os resultados da consisténcia interna, avaliada pelo calculo do coeficiente Alfa
de Cronbach, que se apresentam no Quadro 12, apresentam valores moderados para as
dimensdes compromisso afetivo (a=.78), compromisso normativo (0=.74) e fracos no

compromisso instrumental (a=.36), o que pode eventualmente inviabilizar a utilizagado
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desta dimensdo na nossa investigacgdo. Em suma, a fraca consisténcia interna da
dimensdo compromisso instrumental (a=.36) poderia comprometer a sua utilizacdo na
nossa investigacdo. Contudo, aguardamos pela AFC para tomar uma decisdo definitiva,

que poderéa passar pelo aumento do nimero de itens na dimenséo instrumental.

2° Momento

A Anélise Fatorial Confirmatdria realizada ao modelo da escala de compromisso
do professor com a escola revelou que os indices de ajustamento do modelo sédo
adequados (y¥/df=1.562; CFI=.963; GFI=.954; RMSEA=.054), Figura 18.

Figura 18. indices de ajustamento e representacdo do modelo da escala de compromisso
do professor com a escola
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Resultados do 2° estudo
Antes de procedermos ao estudo da validade e fidelidade a escala de

compromisso do professor com a escola, constituida por 3 dimensdes e trés itens por
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dimensdo, acrescentamos dois itens a dimensdo compromisso instrumental, com o
proposito de melhorar as caracteristicas psicométricas da escala. Assim sendo, foram
acrescentados os itens 9, «Muito da minha vida seria afetada se decidisse sair desta
escola neste momento», e 10 «Neste momento, seria materialmente muito penalizante
para mim sair desta escola, mesmo que o pudesse fazer», a dimensao instrumental.
Estes dois itens foram retirados e reescritos da dimensdo instrumental da escala de

compromisso organizacional de Rego, Cunha e Souto (2007).

Validade — Analise Fatorial Confirmatoria

A Andlise Fatorial Confirmatdéria ao modelo da Escala de compromisso do
professor com a escola revelou uma razodvel qualidade de ajustamento, depois de
correlacionados os erros de medida dos itens 3, 6 e 11. E de salientar que todos os itens
apresentaram pesos fatoriais elevados (A>50), com exce¢ao dos itens 3 (.47), 6 (.14) e 9
(.43) da dimensdo compromisso instrumental. O modelo da Escala de compromisso do
professor com a escola, constituida por 11 itens e trés dimens6es, pode ser observado na
Figura 19.

Figura 19. indices de ajustamento e representacdo do modelo da escala de compromisso
com a escola
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Fidelidade

A consisténcia interna a escala de compromisso do professor com a escola,
avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa de Cronbach, apresenta valores moderados
elevados nas dimensdes compromisso afetivo (0=.84) e compromisso normativo (0=.82)
e um valor satisfatorio na dimensao compromisso instrumental (0=.69).

Comparando os dados obtidos na consisténcia interna, no ambito de outras
investigacOes realizadas, que se apresentam no Quadro 13, verificamos que os valores
obtidos no segundo estudo sdo bastante semelhantes, nas dimensdes compromisso
afetivo, compromisso normativo, apesar de inferiores na dimensdo compromisso
instrumental. Verificou-se, assim, uma melhoria acentuada nos resultados do primeiro
para 0 segundo estudo relativamente ao valor da consisténcia interna da dimenséo

compromisso instrumental, de a=.36 para 0=.69.

Quadro 13
Dados comparativos, alfas de Cronbach, no ambito da validagdo da Escala de

Compromisso Organizacional

F1 F2 F3
Compromisso  Compromisso Compromisso
Afetivo Normativo  Instrumental
Meyer e Allen (1997) .85 73 .79
(19itens)
Meyer et al. (2002) (19 .82 73 .76
itens)
Rego et al. (2007) (11 .85 .76 .86
itens)
Nascimento, Lopes e 91 .84 91
Rodrigues (2008) (17
itens)
Modelo final_Estudo 1 .78 74 .36
(9 itens)
Modelo final_Estudo 2 .84 .82 .69
(11 itens)
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Consideracoes finais

A estrutura proposta de trés dimens@es é corroborada pelos dados obtidos na
andlise fatorial exploratoria do primeiro estudo e confirmatéria do segundo estudo, na
medida em que estas revelaram um bom ajustamento dos dados a estrutura teorica
testada, em consonancia com a estrutura fatorial equivalente a versdo original da escala
Affective, Normative and Continuance Commitment (Allen & Meyer, 1991; Meyer &
Allen, 1997), da adaptacdo de Nascimento, Lopes e Salgueiro (2008) para a populagéo
portuguesa, e do instrumento desenvolvido por Rego, Cunha e Souto (2007), a partir de
itens retirados das duas versbes da mesma escala (Allen & Meyer, 1991; Meyer &
Allen, 1997). Ou seja, os resultados sugerem que o compromisso do professor com a
escola, avaliado pela Escala do compromisso do professor com a escola, sé&o
adequadamente representados pelas dimensGes compromisso afetivo, compromisso
normativo e instrumental, mau grado o comportamento dos itens 3, 6 e 9 da dimenséo
instrumental.

Em sintese, os resultados obtidos no modelo testado da Escala de
Compromisso do Professor com a Escola, revelaram indices satisfatorios de validade
fatorial e fiabilidade, confirmando o modelo de Meyer e Allen (1991, 1997), apoiando o

seu uso na avaliagdo do compromisso do professor com a escola.

Escala de compromisso do professor com a profissao

A escala de compromisso do professor com a profissdo baseia-se no
pressuposto de que o professor esta identificado e satisfeito com sua profisséo,
independentemente da escola onde exerce a sua atividade, o que o leva a investir no
desenvolvimento das suas competéncias e a ndo desistir da sua profissdo (Colarelli &
Bishop, 1990; Firestone & Rosenblum, 1988; Meyer, Allen & Topolnytsky, 1998;
Somech & Bogler, 2002).

Para medir o compromisso do professor com a sua profissdo, ligado as
emoc0Oes positivas para com a profisséo e ao desejo de permanecer na mesma — Escala
de Compromisso do Professor com a Profissdo - utilizamos trés itens que integram a
escala Motivation to leave the teaching profession, de Skaalvik e Skaalvik (2011).
Trata-se de uma escala unidimensional, cujos os itens, formulados na negativa, tém a
sequinte formulacédo: “I wish | had a different job to being a teacher”, “If I could choose
over again | would not be a teacher”, e “lI often think of leaving the teaching
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profession.” As respostas sdo dadas numa escala de seis pontos de “Completely
disagree” (1) a “Completely agree” (6). A consisténcia interna da escala obtida pelos

autores, medida pelo Alfa de Cronbach, foi de .92.

Adaptacédo da Escala de compromisso do professor com a profissdo (Motivation to

leave the teaching profession scale)

Traducéo

Para a adaptacdo da escala Motivation to leave the teaching profession, de
Skaalvik & Skaalvik (2011), o primeiro passo foi a traducéo dos itens. Para tal, pedimos
a quatro professores, que lecionam a disciplina de lingua inglesa em diferentes niveis de
ensino, que procedessem aos pares a traducdo dos itens, ap6s uma breve explicacdo
sobre 0 objetivo da escala. Por seu turno, os investigadores levaram a efeito 0 mesmo
trabalho. Obtiveram-se assim trés traducdes para cada item.

De seguida, um painel de cinco especialistas, professores e psicélogos,
procederam a defini¢do da versao final de cada um dos itens. Foi-lhes também pedido
que tivessem em consideracdo o conteldo dos itens e o grau de ajustamento em relacédo
ao objetivo da escala. A partir de uma avaliagdo unanime por parte dos especialistas
relativamente ao nivel de ajustamento dos trés itens ao objetivo da escala,

informalmente expresso, chegou-se a versao final da escala (Anexo 8).

Formato da escala
Quanto ao formato da escala, os itens foram respondidos e cotados numa escala
de Likert (1= Discordo Totalmente; 6=Concordo Totalmente), de forma similar a escala

original e em sintonia com as outras escalas utilizadas no nosso estudo.

Resultados do 1° Estudo
1° Momento
Validade — Andlise Fatorial Exploratéria

Os dados obtidos permitiram proceder a Andlise Fatorial Exploratéria (AFE)
para 0 modelo testado - KMO = .693; Teste Bartlett p <.001. A AFE, pelo método das
componentes principais, seguida de uma rotacdo obliqua promax, revelou um bom

ajustamento a estrutura teorica (77% da variancia explicada). Acresce, que todas as
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comunalidades sdo elevadas, o que demonstra que o fator extraido é apropriado para
descrever a estrutura correlacional entre os itens.

No Quadro 13, sintetizam-se os pesos fatoriais de cada item, os seus valores
préprios (eingenvalues), a comunalidade de cada item e a percentagem de variancia

explicada pelo fator.

Quadro 13
Analise fatorial exploratoria (componentes principais com rotacdo obliqua Promax) e

alfas de Cronbach da escala de compromisso do professor com a profissdo

_ Matriz da Estrutura
Itens Comunalidades

F1
1 662 814
2 .829 911
3 .808 .899
Valor Proprio 2.300
% Variancia explicada 76.653
Alfa de Cronbach .85

2° Momento
A Andlise Fatorial Confirmatéria realizada ao modelo da escala de
compromisso do professor com a profissdo revelou que os indices de ajustamento do

modelo sdo adequados (CFI=1.00; GFI=1.00), Figura 20.

Figura 20. Representacdo do modelo da escala de compromisso do professor com a

Comp_profissdo
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Fidelidade
A analise da consisténcia interna foi avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa
de Cronbach. O resultado da consisténcia interna, ver Quadro 13, apresenta um valor

elevado (0=.85), mas inferior ao valor obtido na escala original (¢=.92).

Resultados do 2° Estudo

Na figura 21 apresenta-se a representacdo do modelo da escala de compromisso
do professor com a profissdo. A AFC efetuada ao modelo da escala unidimensional de
compromisso do professor com a profissdo revelou que os indices de ajustamento do
modelo s&o adequados (CFI=1.00; GFI1=1.00).

Figura 21. Representacdo do modelo da escala de compromisso do professor com a

profissdo
\
l vi_it1 | | vil_it2 | | vi_it3 I
.22 82 76
Fidelidade

O resultado da consisténcia interna, avaliada pelo célculo do coeficiente Alfa

de Cronbach, revelou um valor satisfatorio (a=.74),

Considerac0es Finais

O estudo das qualidades psicométricas da escala de compromisso do professor
com a profissdo revelou que a escala apresenta razoaveis qualidades psicométricas,
sendo corroborada a sua estrutura unidimensional pelos dados resultantes da AFE e
AFC. Atendendo a que os resultados obtidos revelaram indices satisfatorios de validade
fatorial e fiabilidade, podemos concluir que a escala é adequada para ser utilizada com

professores.
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Sintese

Do que foi dito ao longo deste capitulo, dedicado aos processos relativos de
construcdo e/ou adaptacdo e validacdo dos sete instrumentos de medida utilizados na
recolha de dados, é possivel extrair algumas ilacoes.

As analises efetuadas a escala de orientacdo ética do professor permitiram o
emergir de duas dimensdes de avaliagdo: a orientagdo ética da justica e a orientagdo
ética do cuidado, de acordo com o modelo tedrico subjacente suportado nas teorias da
ética da justica e da ética do cuidado. Os resultados obtidos nos dois estudos efetuados
ao modelo da escala de orientacéo ética do professor revelaram indices satisfatdrios de
validade fatorial e fiabilidade, comprovando a sua adequacdo para ser utlizada na
avaliacdo da orientacdo ética dos professores. Dada a escassez de instrumentos do tipo
quantitativo neste dominio, a escala de orientacdo ética do professor surge como uma
nova possibilidade de avaliacdo da orientacdo ética do professor.

Os estudos realizados a escala de autoconceito profissional do professor
permitiram obter resultados consistentes com o modelo original da Teacher Self-
Concept Evaluation Scale (TSCES), desenvolvida por Villa e Calvete (2001) e com a
versdo portuguesa de Veiga et al. (2006). As analises efetuadas a escala apresentaram
uma distribuicdo dos itens por uma estrutura multifatorial de seis dimensfes -
competéncia, relacdo alunos, relacdo colegas, satisfacao, aceitacdo de riscos e iniciativas
e autoaceitacdo - equivalente a versdo original, com indices satisfatorios de validade
fatorial e fiabilidade, em particular a versao testada de 24 itens. No que que diz respeito
a consisténcia interna, os resultados sdo menos favoraveis em relacdo aos da escala
original nas dimensfes aceitacdo de riscos e iniciativas e na dimensdo autoaceitacéo.
Contudo, guando comparados com os resultados obtidos no estudo de Veiga et al.
(2006), com professores do ensino regular, os resultados sdo muito semelhantes.
Todavia, a dimensdo autoaceitacdo nao sera utilizada neste estudo.

No que se refere aos resultados obtidos nos dois estudos efetuados as
qualidades psicométricas da escala de autoestima de Messer e Harter (1968) sugerem
gue a mesma apresenta razoaveis qualidades psicométricas para ser utilizada com
professores. Nos dois estudos realizados foi possivel corroborar a estrutura
unidimensional da escala de autoestima. Apesar de na generalidade os resultados
apresentados sustentarem a validade unifactorial da escala, um dos itens utilizados - o
item 3 - revelou-se muito problematico, o que levou a sua remoc¢do. Relativamente a

fidelidade da escala, comparando os dados obtidos no &mbito das investigacbes de
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Messer e Harter (1968) realizadas para a validacdo do Adult Self-Perception Profile e o
modelo por nos testado no primeiro estudo e segundo estudo, podemos constatar que 0s
valores obtidos na consisténcia interna da escala estdo abaixo do modelo original,
embora satisfatorios. Assim, os resultados obtidos no modelo testado da escala de
autoestima global, versdo com 5 itens, revelaram indices satisfatorios de validade
fatorial e fiabilidade, sugerindo a sua adequacéo na utilizacdo com professores.

Das investigagOes realizadas com a escala de competéncia percebida do
professor, construida com o aporte teérico do modelo de competéncias de Perrenoud
(2000), emergirem trés dimensGes de autoavaliacdo de competéncias profissionais
percebidas do professor, nomeadamente as competéncias relacionadas com o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, as competéncias relativas a profisséo e a
conduta do professor e as competéncias relacionadas com a participacdo do professor
nas atividades da escola e no relacionamento com a comunidade educativa. Em termos
globais, os resultados de validacdo apresentados permitem-nos considerar a escala de
competéncia profissional percebida um instrumento valido e fiavel para ser utilizada
com os professores portugueses.

No que concerne a adaptacdo da escala de satisfacdo de necessidades béasicas
no trabalho do professor, na globalidade os resultados obtidos no primeiro estudo, o
modelo testado da escala de satisfacdo de necessidades béasicas no trabalho do professor
revelou indices satisfatorios de validade fatorial e fiabilidade. O mesmo aconteceu no
segundo estudo, comprovando a adequacédo da adaptacdo efetuada da escala Basic Need
Satisfaction on Work (BNSW), tendo por suporte a TAD (Deci & Ryan, 1985h, 2000)
para ser utilizada na avaliacdo das necessidades psicoldgicas basicas dos professores,
mau grado o fraco resultado obtido na consisténcia interna da dimensdo competéncia
inviabilize a sua utilizag&o neste estudo.

Relativamente a escala de compromisso do professor com a escola, a estrutura
proposta de trés dimensdes foi corroborada pelos dados obtidos na anéalise fatorial
exploratéria do primeiro estudo e confirmatéria do segundo estudo, na medida em que
estas revelaram um bom ajustamento dos dados a estrutura teorica testada (Allen &
Meyer, 1991; Meyer & Allen, 1997; Nascimento, Lopes & Salgueiro, 2008; Rego,
Cunha & Souto, 2007). Desta forma, os resultados sugerem que o compromisso do
professor com a escola é adequadamente representado pelas dimensdes compromisso
afetivo, compromisso normativo e instrumental avaliado pela escala de compromisso do

professor. Deste modo, os resultados obtidos no modelo testado da escala de
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compromisso do professor com a escola, revelaram indices satisfatorios de validade
fatorial e fiabilidade, confirmando o modelo tridimensional de Meyer e Allen (1991,
1997), apoiando o seu uso na avaliacdo do compromisso do professor com a escola.

Finalmente, para avaliar o compromisso do professor com a profissdo utilizamos
trés itens que integram a escala Motivation to leave the teaching profession, de Skaalvik
e Skaalvik (2011). O estudo das qualidades psicométricas da escala de compromisso do
professor com a profisséo - designacdo por nds adotada nesta investigacdo - revelou que
a escala apresenta razoaveis qualidades psicométricas, sendo corroborada a sua estrutura
unidimensional pelas andlises realizadas, cujos resultados revelaram indices
satisfatorios de validade fatorial e fiabilidade.

Como pode ser observado no Quadro 14, as anélises fatoriais confirmatorias
realizadas a todas as escalas revelaram indices de ajustamento adequados: ¥*/df<.5; GFI;
CFI>.9; RMSEA<.06, exceto na dimensdo compromisso normativo da escala
compromisso com a escola .08 (Browne & Cudeck, 1993 sugerem que o valor de
RMSEA deve situar-se abaixo de .08 e nunca ser superior a .1. Para o criador do indice,
Steiger (1989), valores abaixo de .10 sdo bons e abaixo de .05 muito bons).

Por sua vez, as medidas revelaram também adequada consisténcia interna
(Alfas de Cronbach >.74, com a exce¢do da dimensdo instrumental do compromisso
com a escola (0=.69), mas dentro do aceitdvel, atendendo a que o valor minimo de

referéncia considerado foi .70.

Em termos globais, partindo dos resultados de validacdo apresentados,
podemos considerar que as escalas estudadas apresentam caracteristicas psicométricas
adequadas - instrumentos validos e fidveis - para avaliar as autopercepcdes dos
professores relativamente aos sete construtos em estudo: orientacdo ética, autoconceito
profissional, competéncia profissional percebida, satisfacdo das necessidades basicas no
trabalho (necessidade de autonomia e relacionamento), autoestima, compromisso do

professor com a escola e 0 compromisso com a profisséo.
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Quadro 14
indices de ajustamento e consisténcia interna das escalas estudadas (N=450)
Alfas de
ESCALAS xvdf GFI CFl  RMSEA
Cronbach

Orientacdo ética 3,023 .90 .90 .06 .88
Autoconceito profissional 2.641 .90 .90 .06 .89
Competéncia profissional percebida 1.661 .95 .94 .05 .82
Satisfacdo de
necessidades Autonomia 69
basicas no 2,852 94 94 06
trabalho do .

Relacionamento 81
professor
Autoestima 3.877 992 992 .06 .76

_ Afetivo .84

Compromisso ]

Normativo 4.100 .94 .93 .08 .82
com a escola

Instrumental .69
Compromisso com a profisséo .00 1.00 1.00 .00 74

CFI - Comparative Fit Index; GFI - Goodness of Fit Index; RMSEA - Root Mean
Square Error of Aproximation
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IV. CARACTERIZACAO DAS VARIAVEIS EM ESTUDO

Este capitulo inicia-se com a descri¢do dos participantes e dos procedimentos de
recolha e analise estatistica dos dados do estudo. De seguida, fazemos a caracterizacao
das variaveis em estudo, 0 que nos vai permitir apreciar a distribuicdo dos resultados
médios obtidos nos instrumentos usados para medir as varidveis dependentes em estudo
e respetivas dimensoes.

As analises diferenciais dos resultados nos instrumentos de medida utilizados
neste estudo, em que 0 género, 0s anos de servico e a orientacdo religiosa da escola
funcionam como variaveis independentes vao-nos permitir uma melhor caracterizacéo
dos construtos em estudo — orientacdo ética do professor, autoconceito profissional
docente, competéncia profissional percebida, satisfacdo de necessidades psicoldgicas
basica no trabalho do professor (autonomia e relacionamento), autoestima,
compromisso com a escola, compromisso com a profissdéo — relativamente aos
professores do ensino particular e cooperativo que participaram no estudo, com veremos

no proximo capitulo.

Participantes e procedimentos de recolha de dados

Os participantes e os procedimentos de recolha de dados correspondem aos
descritos na 22 fase desta investigacdo, no capitulo Ill, onde se descreveram 0s
processos relativo a construcao e validacdo das escalas, antes da apresentacao dos dados
relativos a reconfirmacédo das propriedades psicométricas (validade e fidelidade) dos
instrumentos de medida, dai que ndo se justifique aqui a sua repeticdo exaustiva.
Contudo, convém referir que participarem neste estudo 450 professores, distribuidos
pelo territério Nacional e ilha da Madeira, a lecionarem em escolas particulares do
ensino do ensino particular e cooperativo, com e sem orientacdo religiosa, distribuidos
por todos os niveis de ensino, de 18 de dezembro de 2012 a 4 de margo de 2013,
periodo em que 0 questionario esteve disponivel on line (Anexo 9). Recebemos 910
questionarios dos quais aproveitamos 450, na medida em que 460 ndo estavam
preenchidos na totalidade.

Por outro lado, ha a acrescentar que para explorar a relacdo entre os construtos
em estudo e a experiéncia docente, os 450 professores participantes foram divididos em
trés grupos com base nos seus niveis de experiéncia: 71 professores em inicio de

carreira, novigos (com 1 a 5 anos de servico), 16%, 158 professores experientes (com 6
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al4 anos de servigo), 35%, e 221 professores, muito experientes, seniores (com 16 ou

mais anos de servigo), 49%.

Analise estatistica e apresentacdo dos resultads das variaveis em estudo

Para analisar as respostas dos professores, a partir dos valores médios
evidenciados nas variaveis dependentes em estudo, recorremos a medidas de tendéncia
central e dispersdo de estatistica descritiva (Média e Desvio padrdo). Tendo em conta
que o valor de cada item das escalas aplicadas oscila entre 1, como valor minimo, e 6,
como valor maximo, o valor intermédio sera 3.5, correspondendo a média da escala de
medida. Assim sendo, 0s resultados correspondem aos valores médios para cada
dimensdo das escalas, permitindo-nos a caracterizacdo das variaveis dependentes em
estudo.

Adicionalmente, no proximo capitulo, recorremos a analises de variancia
multivariada e univariada a fim de verificarmos as diferencas introduzidas pelas
variaveis independentes (género, orientacdo religiosa da escola e anos de servico) nas
varidveis dependentes (orientacdo ética, autoconceito profissional, competéncia
percebida, satisfacdo de necessidades psicolégicas basicas — autonomia e
relacionamento, autoestima, compromisso com a escola e compromisso com a
profisséo.

Tivemos em atencdo cumprir 0s requisitos de homogeneidade da variancia
(varios autores referem a robustez da estatistica F a desvios da normalidade, (e.g., Hair,
Anderson, Tatham, & Black, 2009; Hinkle, Wiersma, & Jurs, 2002; Tabachnick &
Fidell, 2012). Igualmente referem a robustez desta estatistica nos casos em que a
variancia ndo é homogénea e 0s grupos apresentam um ndmero equivalente de
participantes (Hair et al., 2009; Hinkle, Wiersma, & Jurs, 2002; Tabachnick & Fidell,
2012). Dai termos considerado o nivel de significancia de .01 no teste de Levene para a
homogeneidade da variancia nas analises univariadas e de .001 para o teste Box M, nas
analises multivariadas (Tabachnick & Fidell, 2012).

Nas analises de variancia multivariada apresentaremos o resultado no critério
Traco de Pillai, j& que se tem revelado mais robusto que os outros indicadores (Maroco,
2011; Tabachnick & Fidell, 2012). Contudo, esporadicamente adotamos uma postura
menos conservadora recorrendo ao indicador Maior Raiz de Roy (Maroco, 2011),

guando a poténcia do teste o justificava.
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As analises foram realizadas utilizando o software SPSS Statistics (v.21, IBM
SPSS, Chicago, IL), utilizou-se também o software AMOS (v.21), para testar o modelo
de equac0es estruturais.

De seguida, procedemos a apresentacao dos resultads das variaveis em estudo.

A orientacdo ética dos professores

A agregacdo das respostas dadas pelos professores na escala de orientacdo ética
encontram-se num valor médio de 5.15, o que revela um elevado e favoravel sentido
ético dos professores, tendo em conta que o valor intermédio da escala € 3.5.

Da andlise discriminada efetuada para a cada uma das duas dimensdes da
orientacdo ética é possivel verificar a existéncia de diferencas nos valores médios, quer
na dimensdo orientacdo para o cuidado (M = 4.73), um valor médio elevado, quer na
dimensdo orientacdo para a justica (M = 5.56), um valor médio muito elevado. Deste
modo, os professores participantes apresentam um valor médio mais elevado na
orientagéo para a justica do que na Orientagéo para o cuidado (Quadro 15).

Decorre do que foi dito que os professores autorelatam que as suas praticas sao
orientadas por principios de elevado sentido ético, harmonizando as suas deliberacGes
com critérios baseados na ética do cuidado e na ética da justica — o que revela grande
maturidade ética. Porém, este grupo de professores participantes parece privilegiar nos
processos deliberativos critérios derivados da ética da justica, intimamente ligados com

uma ldgica de igualdade, equidade e reciprocidade, autonomia e independéncia.

Quadro 15

Médias e desvios-padrao nas dimens@es da orientacdo ética e na escala total
Variaveis N Média Desvio-padréo
Orientacéo para o cuidado 450 4.73 .662
Orientacéo para a Justica 450 5.56 444
Orientac&o Etica (Escala total) 450 5.15 469

O autoconceito profissional docente

Considerando os fatores ou dimens@es constituintes da escala do autoconceito
profissional docente, referentes aos diferentes dominios de autopercepcdo de
competéncia de atuacdo docente, verifica-se que os professores apresentam valores

médios elevados em todas as dimensdes do autoconceito profissional. As percecfes de
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competéncia variam entre o valor médio menos elevado (M = 4.69), na dimensdo
aceitacdo de risco e iniciativas (que se relaciona com o facto de o professor ndo ter
medo de assumir riscos e iniciativas), e o valor mais elevado (M = 5.40) na dimenséo
satisfacdo, que remete para o facto de o professor ter o sentimento de que realiza um
bom trabalho e o faz sentir-se bem consigo mesmo impedindo-o de abandonar a
profissdo. Assim, de acordo com os resultados apresentados no Quadro 16, as
dimensGes do autoconceito profissional que apresentaram melhores avaliacGes por parte
dos professores foram, por ordem decrescente, a dimensdo satisfacdo (M = 5.40), a
dimensdo competéncia (M = 5.19), a dimensdo relacdo com os alunos (M = 5.12), a
dimensdo relacdo com os colegas (M = 5.01) e a dimensdo aceitagdo de riscos e
iniciativas (M = 4.69).

Por fim, relativamente ao resultado obtido na escala total do autoconceito
profissional docente, constata-se igualmente que os professores apresentam um valor
médio global elevado (M = 5.08), indicador de que os professores tém uma percecao de
competéncia global positiva elevada de si proprios e da relagcdo que estabelecem com os

outros em contexto escolar.

Quadro 16

Médias e desvios-padrdo nas dimensdes e na escala total de autoconceito profissional
docente

Variaveis N Média Desvio-padréao
Competéncia 450 5.19 .564

Relagdo com os alunos 450 5.12 .565

Relacdo com os colegas 450 5.01 611

Satisfacédo 450 5.40 .588

Aceitacdo de riscos e iniciativas 450 4.69 .625

Autoconceito profissional docente 450 5.08 440

(Escala total)

A competéncia percebida dos professores
A analise dos valores médios obtidos nas dimensdes da escala de competéncia
percebida do professor revela que, na acdo docente, onde os professores expressam

sentidos de competéncias percebida mais reduzidas remetem para a dimensdo
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participacdo na escola e na relacdo com a comunidade educativa (M = 4.50), um valor
médio moderado, associada a aspetos da gestdo escolar e do relacionamento dos
professores com os encarregados de educagéo e ao envolvimento destes nas atividades
da escola. Por outro lado, nas competéncias relacionadas com o desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem e nas competéncias profissionais e de conduta, que remetem
para capacidade do professor cooperar com o0s colega, manter a disciplina e revelar um
sentido de responsabilidade, solidariedade e justica, os professores expressam elevado
sentido de competéncia percebida (M = 5.01 e M = 5.34, respetivamente). O mesmo
acontece relativamente a escala total de competéncia percebida, em que os professores
manifestam elevada percecao global de competéncia percebida (M = 5.01) (Quadro 17).

Verifica-se, assim, que os professores participantes neste estudo revelam um
nivel mais elevado de percecdo de competéncia nos aspetos relacionadas com a
profissdo e a conduta (e.g., cooperar com 0s colegas e manter a disciplina) na sua
pratica profissional. Ao invés, os professores participantes revelam um menor sentido
de competéncia percebida na dimensdo participagdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, que reenvia para a capacidade de executar tarefas que exigem a
sua participacdo em processos de decisdo na escola e nas acdes de comunicagdo e
envolvimento dos encarregados de educacdo na dindmica da escola. Apesar desta
dimensdo apresentar um valor mais baixo, comparativamente as restantes dimensdes,

ndo deixa de ser claramente positivo.

Quadro 17

Médias e desvios-padrao nas dimensfes e na escala de competéncia percebida do
professor

Variaveis N Média Desvio-padrédo
Desenvolvimento do ensino- 450 5.01 544

aprendizagem

Competéncias profissionais e de 450 5.34 520
conduta
Participacédo na escola e relagéo 450 4.50 .968

com a comunidade educativa
Escala de competéncia percebida 450 5.01 .509

do professor
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A andlise dos resultados percentuais referentes aos itens escolhidos pelos
professores como mais relevantes da escala (importéncia atribuida) que compdem a
escala de competéncia percebida (Quadro 18), mostra que o0s quatro itens que
apresentam percentagens mais elevadas foram, por ordem decrescente, o item 3 «Na
minha pratica profissional sou capaz de ... envolver todos os alunos nas
aprendizagens e no trabalho.», O item 9 «Na minha prética profissional sou capaz de

. ter sentido de responsabilidade, solidariedade e justica.», O item 2 «Na minha
pratica profissional sou capaz de ... utilizar mecanismos de diferenciagdo pedagogica
de acordo com o ritmo de aprendizagem dos alunos.» e o item 1«Na minha pratica
profissional sou capaz de ... superar todos os desafios com que me deparo na
realizacdo dos objetivos de ensino.». Assim, dos quatro itens mais escolhidos (posi¢ao
1, 2, 3 e 4), trés integram a dimensdo desenvolvimento do ensino e aprendizagem,
donde se infere que € esta a dimensdo que os professores atribuem maior importancia.
Por outro lado, dos trés itens menos escolhidos (posicdo 8, 9 e 10), dois integram a
dimensdo participagcdo na escola e relagdo com a comunidade educativa (item 7 «Na
minha pratica profissional sou capaz de ... informar e envolver os pais na escola.» e
item 6 «Na minha pratica profissional sou capaz de ... participar na gestio da
escola.»). Na ultima posicdo aparece o item 8, cuja interpretacdo reenvia para o facto de
estes professores ndo valorizarem a utilizacdo das novas tecnologias de informacdo e

comunicac¢do no ensino.

Quadro 18

Importancia atribuida pelos professores (expressa em percentagens) a cada um dos 10
itens da escala de competéncia percebida do professor

Itens Frequéncia Percentagem  Percentagem  Percentagem

(%) valida cumulativa
3 143 31.8 31.8 31.8
9 109 24.2 24.2 56.0
2 59 13.1 13.1 69.1
1 50 11.1 11.1 8.2
4 27 6.0 6.0 86.2
10 27 6.0 6.0 92.2
5 14 3.1 3.1 95.3
7 10 2.2 2.2 97.6
6 9 2.0 2.0 99.6
8 2 A4 A4 10.0
Total 450 10.0 10.0
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Constata-se, portanto, que a dimensdo desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem é a mais valorizada pelos professores e a dimenséo participacdo na escola
e relacdo com a comunidade educativa a menos valorizada. Por fim, é de salientar que é
precisamente nesta dimens@o onde os professores apresentam um sentido mais reduzido

de competéncia profissional percebida.

A satisfacdo de necessidades psicoldgicas basicas no trabalho do professor
(autonomia e relacionamento)

Relativamente aos fatores que compdem a escala satisfacdo de necessidades
psicoldgicas basicas no trabalho do professor, podemos observar que os dois fatores da
escala apresentam valores médios elevados, tendo como referéncia o valor intermédio
da escala (Quadro 19). Néo se verificam, portanto, diferencas marcadas entre os valores
médios apresentados nas dimensdes autonomia e relacionamento. Contudo, o0s
professores avaliaram-se de forma mais positiva na dimensdo relacionamento (M =
4.83), que reenvia para a necessidade de estabelecer relacGes interpessoais significativas
em contextos especificos, percecdo de pertenca e de apoio na realizacdo de atividades,
do que na dimensdo autonomia (M = 4.80) — que nos remete para o nivel de
independéncia e controle das escolhas percebidas pelo individuo.

Pelo dito atrds, podemos referir que os professores apresentam nas duas
necessidades psicoldgicas basicas niveis de satisfacdo elevada, com ligeira
superioridade na satisfacdo da necessidade de relacionamentos em relacdo a satisfacdo
da necessidade de autonomia.

Quadro 19
Médias e desvios-padrdo nas dimensdes da escala de satisfacdo de necessidades

psicologicas basicas no trabalho do professor

Variaveis N Média Desvio-padréo
Autonomia 450 4.80 .667
Relacionamento 450 4.83 .736
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A autoestima dos professores
A andlise do valor médio obtido na variavel autoestima (M = 4.74), que se
apresenta no Quadro 20, revela que os professores participantes neste estudo

manifestam autopercepc¢des globais elevadas de satisfacdo consigo préprios e a vida em

geral.

Quadro 20

Média e desvios-padré@o na escala de autoestima dos professores

Variavel N Média Desvio-padréao
Autoestima 450 4.74 534

O compromisso do professor com a escola

No que diz respeito aos trés fatores ou dimensdes constituintes da escala do
compromisso do professor com a escola constata-se que os professores apresentam um
valor médio elevado na dimensdo compromisso afetivo (M = 5.16) e valores médios
moderados na dimensdo compromisso normativo (M = 4.11) e na dimensao
compromisso instrumental (M = 4.06) (Quadro 21).

Verifica-se, assim, que os professores participantes privilegiam uma ligacao
predominantemente afetiva com a escola, em consonancia com 0s seus valores e
objetivos, aliada a um forte desejo de permanecer e contribuir para o desenvolvimento
da organizagédo, seguida de uma ligacdo do tipo normativo em que 0s professores
sentem que tém uma responsabilidade moral para com a organizacédo escolar, realizando
de forma competente o seu trabalho mas sem entusiasmo e empenho. Donde se infere
que o professor s6 abandonara a escola quando esse sentimento de obrigacdo moral ndo

for suficientemente forte.

Quadro 21

Médias e desvios-padrdo nas dimensbes do compromisso do professor com a escola
Variaveis N Média Desvio-padrédo
Compromisso afetivo 450 5.16 .909
Compromisso normativo 450 411 1.355
Compromisso instrumental 450 4.06 .981
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Por dltimo, os professores manifestam uma menor valorizacdo de uma ligacéao

do tipo instrumental com a escola.

O compromisso dos professores com a profissdo

Quanto a variavel compromisso com a profissdo os professores apresentam um
resultado médio elevado (M = 5.20, Quadro 22). Assim, os professores participantes
revelam neste estudo uma positiva e elevada identificacdo e satisfacdo com o seu
trabalho, independentemente da escola onde exercem a sua atividade. Esta forte ligacdo
afetiva com a profissdo faz com que o professor invista no desenvolvimento das suas

competéncias profissionais e revele igualmente um elevado desejo de permanecer na

profisséo.

Quadro 22

Média e desvio-padrdo na escala de compromisso dos professores com a profissdo
Variavel N Média Desvio-padrédo
Compromisso com a profissao 450 5.20 .867

Discussao dos resultados

Na primeira parte deste capitulo, apresentamos os resultados relativos as
variaveis dependentes em estudo, que nos permitiram apreciar a distribuicdo dos
resultados médios obtidos nos instrumentos usados para medir as variaveis em estudo e
respetivas dimensdes. De seguida procedemos a discussdo desses resultados, tendo
como pano de fundo as hipdteses anteriormente formuladas, relativamente a cada um
dos sete construtos em estudo.

No que concerne aos resultados obtidos na orientagdo ética, o primeiro
construto em estudo, os professores participantes autorelataram um elevado sentido
ético, o que indicia a tomada de decisbes equilibradas a partir de critérios baseados na
ética da justica e da ética do cuidado.

Confirma-se assim a primeira hipotese em estudo, a qual referia que no
exercicio da docéncia os professores tenderiam a expressar valores médios elevados na
orientacdo ética e nas duas dimensdes que a constituem: a orientacdo ética para o
cuidado e orientacdo ética para a justica. Por sua vez, os resultados aparecem em

concordancia com as conclusdes de estudos nacionais e internacionais que referem que

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



216

os professores nas suas praticas valorizam a exemplaridade pessoal, privilegiando
valores éticos socialmente valorizados (e.g., Barendsen, 2009; Estrela, 1993, 1995;
2010; Galveias 1997; Silva, 1997; Sanches, 1997; Santos, 2008; Verducci, 2009), dos
estudos dos investigadores das ciéncias da educacdo e da psicologia positiva, que
enfatizam o facto de os professores fundamentarem as suas decisdes na dedicacao aos
outros e as comunidades educativas a que se dedicam (e.g., Fenstermacher, 1990, 1999,
2010; Flores, 2014a; Gordon, Perkin, Sockett, & Hoyle, 1985; Hansen, 2001;
Korthagen, 2004; Strike, 1990; Sochett, 1993, 2008, 2012; Soder, 1990; Veugelers &
Oser, 2003), e nas conclusdes das investigacbes sobre a identidade das pessoas civica e
moralmente exemplares, quando referem que o que faz a diferencga, nas suas praticas
profissionais, é a orientacdo ética para o outro e a realizacdo de a¢des congruentes com
0s seus principios e valores (e.g. Colby e Damon, 1995; Csikszentmihalyi, 1990, 1993;
Gardner, 2006, Gardner & colaboradores, 2009); Gardner, Csikszentmihaly, & Damon,
2004).

Por outro lado, a analise dos resultados expressos na dimensao ética da justica e
na dimensdo do cuidado, onde os professores expressaram valores médios muito
elevados e elevados, leva-nos a dizer que os professores tendem a privilegiar nas suas
praticas deliberacbes baseadas em critérios de justica. Ora, estes resultados estdo em
parcial discordancia com os resultados dos estudos de Seia (2011) em que a autora
refere que os professores nas suas praticas parecem privilegiar uma ética afetiva e
subjetiva do cuidado em lugar de uma ética de principios racionais e gerais.
Adicionalmente, no ambito dos estudos sobre a justica, os resultados deste estudo
parecem apoiar em parte a tese dos autores que defendem que os professores tendem a
pensar a justica num sentido normativo (Sabbagh, Resh, Mor, & Vanhuysse, 2006) em
detrimento de outros que sustentam as suas decisdes em ideias de equilibrio e paridade
(Bickmore, 2001; Haeberli & Audigier, 2004). Por ultimo, os resultados parecem apoiar
0 pensamento dos autores que defendem que a maturidade ética de uma pessoa resulta
da habilidade em deliberar de forma equilibrada e complementar entre uma perspetiva
da justica e da ética do cuidado, porque respondem a duas formas de reconhecimento
reciproco, a do outro generalizado, que reenvia para a ética da justica, e a do outro
concreto, principal preocupacao da etica do cuidado (Benhabit, 1990, 1992; Jaffee &
Hyde, 2000; Noddings 1999 a,b).
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No que respeita ao segundo construto em estudo, o autoconceito profissional
docente, a partir dos resultados obtidos, pode concluir-se que os professores tendem a
apresentar um valor médio global elevado no autoconceito profissional, o que é
revelador de que os professores tém uma percecdo de competéncia global positiva
elevada de si proprios e da relacdo que estabelecem com o0s outros em contexto escolar.
Os resultados obtidos nas cinco dimensfes que o constituem, que reenviam para
diferentes dominios de autopercepcdo de competéncia da atividade docente, foram
igualmente resultados médios elevados. Verificou-se, contudo, que os professores
inquiridos apresentaram resultados diferenciados nas cinco dimensdes que integram o
autoconceito profissional docente. Por ordem decrescente, os professores apresentaram
melhores avaliagdes na dimenséo satisfacdo, na dimensdo competéncia, na dimensao
relacdo com os alunos, na dimenséo relacdo com os colegas e na dimensao aceitacdo de
riscos e iniciativas.

Todos estes resultados sdo indicativos de que que os professores participantes
neste estudo tendem a evidenciar niveis elevados no autoconceito profissional e nas
dimensBGes que o constituem, o que confirma a terceira hipotese em estudo, que
indicava como tendéncia que os professores tendem a apresentar valores medios
elevados no autoconceito profissional e nas dimensdes que o constituem.

Deste modo, podemos concluir, que os resultados obtidos no ambito do
autoconceito profissional docente estdo em linha com os (poucos) estudos realizados
com professores portugueses e de outras nacionalidades (e.g., Fonseca & Veiga, 2010;
Goncalves & Veiga, 2006; Marsh & Roche, 2000; Roque, 2003; Roque & Veiga, 2007,
Veiga et al., 2006; Villa & Calvete, 2001; Zlatkovic, Stojiljkovic, Djigic, & Todorovic,
2012).

No que respeita a competéncia profissional percebida dos professores, pela
congregacdo das respostas expressas pelos docentes na escala total de competéncia
percebida, concluiu-se que os professores apresentam elevada percecdo global de
competéncia percebida. Deste modo, autopercepcionam-se com sendo capazes de
realizar com sucesso as tarefas relacionadas com o ensino e a aprendizagem dos alunos.

De igual modo, a analise dos valores médios obtidos em cada uma das trés
dimensdes da escala revelou que os professores expressam sentidos elevados de
competéncias percebidos relativamente as diferentes tarefas que envolvem a atividade

docente. Confirma-se, assim, a quinta hipotese em estudo, cujo significado da
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afirmacdo remetia para o facto de os professores expressarem no exercicio da profissdo
docente elevado sentido de competéncia profissional percebida, extensivel as trés
dimensdes que a compdem.

Contudo, convém salientar que os professores participantes neste estudo se
autopercepcionam como mais competentes nas dimensfes que envolvem a execucdo de
tarefas relacionadas com o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e as
relacionadas com a profissdo e a conduta do professor (e.g., 0 cooperar com 0s colegas,
0 conseguir manter a disciplina e manifestar sentido de responsabilidade, solidariedade
e justica). Por sua vez, revelam um menor sentido de competéncia percebida na
dimensao participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa, em que que 0s
professores expressaram menor apeténcia para se envolverem ativamente nos processos
de decisdo e gestdo da escola, em comunicar com as familias dos alunos e de os
envolver na dindmica da escola.

Os resultados deste estudo parecem estar em concordancia com os estudos
realizados no dmbito da autoeficacia e do autoconceito profissional, cujas conclusdes
indicam que os professores, independentemente dos paises de origem, tendem a
expressar elevados sentidos de autoeficacia (e.g., Brouwers & Tomic, 2001; Canrinus et
al., 2011, 2012; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, & Steca 2003; Caprara, Barbaranelli,
Steca, & Malone, 2006; Day, Elliot, & Kington 2005; Day et al., 2006, 2007; OCDE,
2013; Pedro & Peixoto, 2006; Pedro, 2011; Schwarzer, Garcia, Llorens, Salanova, &
Cifre, 2004; Somech & Drach-Zahavy, 2000; Tschannen-Moran & Hoy, 2001, 2002;
Skaalvik, & Skaalvik, 2007) e valores elevados no autoconceito profissional (e.g.,
Bakker & Leiter, 2010; Fonseca & Veiga, 2010; Gongalves & Veiga, 2006; Guay et al.,
2010; Kelchtermans, 2009; Marsh & Roche, 2000; Veiga et al., 2003; Villa & Calvete,
2001; Zlatkovic et al, 2012).

Adicionalmente é de salientar que as preferéncias dos professores vao em
primeiro lugar para competéncias ligadas ao ensino, em detrimento de atividades ligadas
a gestdo do ensino e ao envolvimento dos encarregados de educacdo nas dindmicas da
escola, em linha com os estudos de Mclnnis (2000a,b), Oshagbemi (2000), Verhaegen
(2005), Machado et al. (2014) e Pedro e Peixoto (2006).

Relativamente ao quarto construto em estudo, a satisfacdo de necessidades
basicas de trabalho, mais especificamente a satisfacdo da necessidade de autonomia e

relacionamento, os professores participantes apresentam autopercepgdes de satisfacdo
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elevada, com ligeira superioridade na satisfacdo da necessidade de relacionamento em
relacdo a satisfacdo da necessidade de autonomia. Verifica-se, portanto, que 0s
professores se autoavaliaram de forma positiva na capacidade de estabelecer relac6es
interpessoais significativas em contextos especificos, na percecéo de pertenca e de apoio
na realizacdo de atividades e de independéncia e controle das escolhas percebidas.

O que foi dito atras permite-nos confirmar parcialmente a sétima hipdtese em
estudo, na medida em que os resultados obtidos estdo em concordancia com os obtidos
em estudos nacionais e internacionais, com professores participantes do ensino basico,
secundario e universitarios (Mclnnis, 2000a,b; Oshagbemi, 2000; Verhaegen, 2005;
Machado et al., 2014; Pedro & Peixoto, 2006), apesar de mais otimistas relativamente
aos obtidos nos estudos de Deci et al. (2001) e Flores (2014a) que apontam para
resultados moderados nas autopercep¢des motivacionais dos professores.

Os resultados expressos pelos professores na autoestima, o quinto construto em
estudo, revelam autopercep¢des globais elevadas de satisfacdo consigo proprios, pelo
que se confirma a oitava hipotese em estudo. Os resultados obtidos estdo em linha com
os obtidos nas investigacdes de Deci et al. (2001), Flores (2014a), Monteiro (2013),
Pedro e Peixoto (2006) e outros estudos internacionais em que o0s professores
autorelatam percecdes globais de satisfacdo consigo proprios e a autoestima aparece
fortemente relacionada com a autoeficécia e a satisfacdo docente (e.g., Adalsteinsson,
Frimannsdottir, & Konradsson, 2013; Bogler & Somech, 2004; Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, & Steca, 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006; Flores, 2014a;
Kelchtermans, 2009; Pajares, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2011; Smilansky, 1984;
Zlatkovic, Stojiljkovic, Djigic, & Todorovic, 2012).

Quanto aos resultados obtidos pelos professores no sexto construto em estudo, o
compromisso do professor com a escola, mais especificamente nos trés fatores que
compdem a escala do compromisso do professor com a escola, observaram-se valores
médios algo distintos. Os professores apresentaram valores médios elevados na
dimensdo compromisso afetivo com a escola e valores médios moderados no
compromisso normativo e instrumental. Deste modo, o grupo de professores
participantes apresentou uma mais elevada percecdo no compromisso afetivo com a
escola, o que manifesta um forte desejo do fazer parte da organizacdo e identificagdo
com a missao e valores da escola e uma moderada percecdo de compromisso normativo
e instrumental com a escola. Viu-se desta forma, confirmada a tendéncia nos resultados

indicada na décima primeira hipotese em estudo. Os resultados observados neste
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dominio estdo em consonancia com 0s encontrados em estudos nacionais e
internacionais, de que sdo exemplo os estudos de Flores (2014a), Carinus et al. (2011,
2012), Crosswell (2006), Day et al. (2006, 2007), Deci et al. (2001) e Sun (2004).

Por fim, no que diz respeito a0 compromisso do professor com a profissdo, o
sétimo construto em estudo, os professores revelam autpercepgdes elevadas, cujo
significado reenvia para uma elevada identificacdo e satisfacdo dos professores com
atividade que desenvolvem nas escolas, 0 que, por sua vez, faz com que os professores
invistam no seu desenvolvimento profissional e a permanecam na profisséo. Confirma-
se, assim, a décima segunda hipdtese em estudo, a qual definia que os professores
tendiam a expressar valores médios elevados no compromisso com a profissdo.
Obtiveram-se assim resultados consonantes com os obtidos em investigagdes nacionais
e internacionais, no ambito da identidade e desenvolvimento profissional de professores
e satisfacdo docente, que indicam niveis moderados a elevados de satisfacdo dos
professores com a sua profissdo e baixos indices no desejo de abandonar a profissdo
(Day, 2004; Flores, 2014a; Nias, 1981; OCDE, 2014; Skillbeck & Connell, 2004;
Somech & Bogler, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2011; Tyree, 1996).

Em suma, os professores participantes nesta investigacdo apresentam nas
variaveis estudadas:

I.  um elevado sentido ético, tomam decisdes equilibradas a partir de
critérios baseados na ética da justica e da ética do cuidado, apesar
de privilegiarem deliberacbes baseadas em critérios de justica;

Il.  percecBes de competéncia elevadas de si proprios e das relacdes
que estabelecem com os outros em contexto escolar (autoconceito
profissional e competéncia profissional percebida elevados);

I1l.  autopercepcOes globais elevadas de satisfagdo consigo proprios e a
com a vida em geral (autoestima elevada);

IV. niveis de autonomia e relacionamento elevados (niveis de
motivacdo intrinseca elevados);

V. uma forte ligacdo afetiva com a escola (compromisso afetivo
médio elevado) em detrimento de uma ligacdo instrumental e
normativa (niveis de compromisso instrumental e compromisso
normativo médio moderado).

VI.  um elevado compromisso com a profisséo.
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V. ANALISES DIFERENCIAIS EM FUNCAO DO GENERO, DA
ORIENTACAO RELIGIOSA E OS ANOS DE SERVICO

Para analisar os efeitos das varidveis independentes (género, anos de servico e
orientacdo religiosa da escola) sobre as variaveis dependentes em estudo — orientacdo
ética do professor, autoconceito profissional docente, competéncia profissional
percebida, satisfacdo de necessidades bésicas no trabalho do professor, autoestima,
compromisso com a escola e a profissdo - procedemos a analises de variancia
multivariada (MANCOVA) e univarida (ANOVA two-way). O pressuposto da
homogeneidade de variancias e covariancias em cada grupo foi avaliado pelo teste M de
Box. Quando a MANOVA identificou efeitos significativos, procedeu-se a ANOVA
para cada uma das variaveis dependentes, seguida do teste Post-hoc HSD de Turkey,
guando a variavel independente podia assumir mais do que dois valores.

Foram considerados estatisticamente significativos os efeitos cujo nivel de
significancia (p-value) foi inferior ou igual a .05. Para analisar a dimensé&o do efeito foi
utilizado o Eta? parcial (npz), de acordo com a seguinte classificacdo (Maro6co, 2011, a
partir de Cohen, 1973, 1988): pequeno]<.05]; médio] .05; .25]; elevado] .25; .50]; muito
elevado [> .5]. Por fim, foi igualmente considerado a poténcia do teste (r) para detetar a
adequacao dos efeitos significativos, cujo valor da poténcia > .80 é considerado como
desejado, sendo 0 mais tipico, na maioria das revistas das ciéncias sociais € humanas,
considerar o valor > .60 (Cohen, 1992; Maréco, 2011).

Orientacdo ética do professor em funcdo do género, da orientacdo religiosa da

escola e os anos de servico

Para avaliar se os fatores sob estudo tiveram um efeito estatisticamente
significativo sobre a orientagdo ética e as suas duas dimensdes (orientacdo para o
cuidado e orientacdo para a justica) efetuou-se uma andlise de variancia multivariada
(MANOVA). A MANOVA revelou que ndo foram identificados efeitos significativos
sobre as variaveis dependentes em estudo. Por sua vez, também a interacdo entre os
fatores (variaveis independentes) ndo teve um efeito estatisticamente significativo sobre
a orientacdo ética e as suas duas dimensdes, Trago de Pillai =.002, F(4, 876) = .286, p
=.898, ,° = .001, ©=_.110.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



222

As anélises univariadas revelaram que o fator género possui um efeito marginal
estatisticamente significativo sobre a orientagdo ética, F(1, 438) = 3,756, p = .053,
np2= .009, n=.490 e um efeito marginalmente significativo sobre a orientacdo para a
justica, F(1, 438) = 3.333, p = .069, np2= .008, T = .445, sendo a dimensédo dos efeitos
pequena.

Na andlise dos efeitos de género, as professoras revelaram niveis
tendencialmente significativos ligeiramente mais elevados/positivos na orientagdo ética
e na orientacao para a justica (p = .053 e p =.069) em relacdo aos professores (Quadro
23).

Por outro lado, ndo se verificou qualquer efeito na orientacdo ética, na
orientagdo para o cuidado e na orientacdo para a justica relativamente aos professores
oriundos de escolas com ou sem orientacao religiosa. Os professores das escolas com e
sem orientacdo religiosa apresentam resultados médios muito semelhantes. Na
orientagdo para o cuidado, os professores das escolas sem orientagdo religiosa
apresentam resultados médios ligeiramente superiores, enquanto os professores de
escolas sem orientacdo religiosa apresentam um resultado ligeiramente superior na

orientacdo para a justica (Quadro 23).

Quadro 23
Médias e desvios-padrao nas dimensdes da orientacdo ética e na escala total em funcao

do género, anos de servico e orientacdo religiosa da escola

Género Orientacéo Anos de Servico

Religiosa

Masculino Feminino N&o Sim 1-5 6-14 =>15

Cuidado 4.67 4.76 470 475 468 469 4.78
(.610) (.602) (.547) (.663) (.525) (.601) (.679)
Justica 5.48 5.60* 558 555 562 553 556
(.511) (.405)  (.350) (.488) (.320) (.420) (.492)
Orientacéo ética 5.08 5.19* 514 515 515 511 517

(509)  (475) (.385) (.511) (.369) (.443) (.514)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padréo correspondente.
* Diferenca significativa para p<.05

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



223

Relativamente aos efeitos da variavel independente anos de servi¢o nas trés
variaveis dependentes em estudo nédo se verifica qualquer efeito significativo. Ou seja,
0s anos de servico ndo introduzem qualquer diferenca na orientacdo ética, na orientacdo

para o cuidado e na orientacdo para a justica dos professores.

Em suma, os resultados evidenciados sobre os efeitos na orientagdo ética e nas
suas duas dimens0es (orientacdo para o cuidado e orientagcdo para a justica) mostraram
que estas sdo apenas influenciada pelo género. Os efeitos do genero manifestam-se
numa atitude global mais favoravel das professoras na orientacdo ética (escala total) e
na orientacdo para a justica. Por ultimo, constata-se a inexisténcia de diferencas
introduzidas quer pela orientacdo religiosa da escola, quer pelos anos de servico na

orientacdo ética dos professores.

Autoconceito profissional docente em funcéo do género, da orientacdo religiosa da

escola e os anos de servico

Para identificar os efeitos das variaveis independentes (género, orientagdo
religiosa da escola e anos de servi¢o) relativamente ao autoconceito profissional docente
e as suas seis dimensdes foi igualmente utlizada uma MANOVA. A sua analise revelou
que o fator género teve um efeito de dimensédo reduzida, estatisticamente significativo
sobre o composito multivariado, o autoconceito profissional e as suas dimens@es, Trago
de Pillai = .043, F(7, 432) = 2.739, p = .009, np2=.043, ©=0.910. Finalmente a
interacdo entre os fatores ndo teve um efeito estatisticamente significativo sobre as
variaveis dependentes em estudo, Trago de Pillai = .038, F(14, 866) = .556, p = .899,
npzz 009, m=.358. E de salientar que a reduzida poténcia do teste pode ser
responsavel pela auséncia de significancia estatistica. Assim, tomando uma opgao
menos conservadora, mas mais potente, recorrendo ao indicador Maior Raiz de Roy,
cujo valor da poténcia do teste estd acima do aceitavel, € possivel observar um feito de
interacdo estatisticamente significativo, entre os fatores orientacdo religiosa e anos de
servigo sobre o autoconceito profissional e as suas dimensoes, A; = .038, F(7, 433) =
2.377,p=.022,n," = .037, m=.858.

Apds observada a significancia multivariada, procedeu-se a ANOVA
univariada para cada uma das variaveis dependentes, seguidas do teste post-hoc de

Tukey. A analise das probabilidades de significancia revela que o fator género possuiu
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um efeito de pequena dimensdo, estatisticamente significativo sobre as variaveis
dependentes relacgdo com os colegas, F(1,438) = 5763, p = .017,
np2 =.013, ©=.668 ; um efeito de média dimensdo estatisticamente significativo no
fator aceitacdo de riscos e iniciativas, F(1,138) = 3.873, p = .050, np2: .09, 1=0.502, e
um efeito de pequena dimensdo tendencialmente significativo na variavel satisfagdo,
F(1, 438) = 3.572, p = .059, an:.OO& n=.502. Assim, os resultados das andlises
univariadas ao autoconceito profissional e as suas dimensdes revelaram que as
professoras apresentam uma percecdo de competéncia mais elevada, estatisticamente
significativa, na dimensdo relacdo com os colegas e na dimensdo satisfacdo do que os
professores. Ao invés, os professores percecionam-se de forma estatisticamente
significativa como mais elevada na dimensdo aceitagcdo de riscos e iniciativas (Quadro
24).

Quadro 24
Médias e desvios-padrdo nas dimensdes e na escala total de autoconceito profissional

docente em funcéo do género, anos de servico e orientacao religiosa da escola

Geénero Orientacao Anos de Servico
Religiosa
Masculino Feminino Nao Sim 1-5 6-14 =15
Competéncia 521 5.17 519 518 513 523 517
(.576) (\559) (.535) (.580) (.570) (.497) (.605)
Relacéo alunos 5.08 5.13 508 5.14* 499 517 5.12*
(.576) (\559) (.595) (.547) (.632) (.535) (.572)
Relacéo colegas 4.93 501** 499 501 504 498 501
(.599) (611) (.622) (.606) (.672) (.599) (.601)
Satisfagdo 5.35 5.43* 535 5.43*** 539 537 540

(.625) (.569) (.595) (.583) (.376) (.567) (.588)
Aceitacdo de riscose  4.79 4.65* 468 470 452 465 4.78**
iniciativas (.615) (.625) (.592) (.643) (.638) (.596) (.630)
Autoconceito 5.08 5.08 506 509 500 508 511*
profissional docente (.441) (.441)  (417) (.453) (.454) (.405) (.459)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padréo correspondente.
* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.01; ***

diferenca significativa para p<.001
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Por fim, € de salientar que nédo se verifica qualquer tipo de efeito do géenero nas
dimensdes competéncia, relagdo com os alunos, e na escala total do autoconceito
profissional.

As analises univariadas realizadas a variavel independente orientacao religiosa

da escola mostram um efeito de pequena dimensdo, estatisticamente significativo, na

dimensdo do autoconceito profissional docente relagdo com os alunos, F(1, 438)
3.894, p = .049, np2 =.009, n=.504, e na dimensdo Satisfacdo, F(1, 438) = 7.137, p

.008, np2 =.016, ©=.760. Daqui se infere que os professores que exercem a docéncia
em escolas com orientacdo religiosa apresentam resultados mais elevados/positivos,
estatisticamente significativos, nas dimensdes relagdo com os alunos e satisfagédo, do
que os professores que exercem a docéncia em escolas sem orientacao religiosa (Quadro
24). Ou seja, o grupo de professores das escolas com orientacdo religiosa
autopercepcionam-se como mais competentes na relagdo com os alunos e apresentam
niveis mais elevados de satisfacao.

Por outro lado, verifica-se a ndo existéncia de qualquer tipo de efeito da
variavel independente orientacdo religiosa da escola nas dimensdes do autoconceito
profissional - competéncia, relacdo com os colegas, aceitacdo de riscos e iniciativas e na
escala total do autoconceito profissional docente.

No que diz respeito a variavel independente anos de servico, as andlises
univariadas mostram um efeito de pequena dimensdo, estatisticamente significativo na
dimensdo aceitacdo de riscos e iniciativas, F(2, 438) = 4.079, p = .018,
np2: 011, n=.723, um efeito reduzido, tendencialmente significativo sobre a variavel
dependente  autoconceito profissional, F(2, 438) = 2709, p = .068,
np2: 012, ©=.535, e marginalmente significativo no fator relagdo alunos, F(2, 438) =
2.394, p = .092, np2: 011, ©=.483. Convem referir, que ndo se verificou qualquer
efeito da varidvel independente anos de servico sobre as variaveis dependentes
competéncia, relacdo com os colegas e satisfacéo.

Observada a significancia nos fatores aceitacdo de riscos e iniciativas,
autoconceito profissional e na relacdo alunos, procedeu-se a realiza¢do do teste post hoc
HSD de Tukey para essas variaveis, na medida em que a variavel anos de servico
apresenta trés niveis. A intencao € verificar se os trés grupos considerados na variavel
independente anos de servigo (1-5, 6-14 e >15 anos de servigo) diferem entre si

relativamente a cada uma das variaveis dependentes.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



226

O teste post hoc HSD de Tukey, para essas variaveis, revelou uma diferenca
significativa no fator aceitacdo de riscos e iniciativas entre o grupo de professores com 1
a 5 anos de servigo (o grupo de professores menos experiente) e 15 ou mais anos de
servico (p = .008), o grupo de professores muito experientes, favoravel ao grupo de
professores mais experientes; uma diferenca tendencialmente significativa no fator
relagdo com os alunos entre o grupo de professores com 1 a 5 anos e o grupo com 6 a 14
anos de docéncia (p = .066), que favorece o grupo de professores com mais
experiéncia.

No fator autoconceito profissional (escala total) ndo se verificaram diferencas

estatisticamente significativas entre 0s grupos.

Por fim, ha a referir que existe um efeito de interacdo entre as varidveis
independentes — orientacao religiosa e anos de servi¢go — sobre as variaveis dependentes
em estudo, a excecao do fator relagdo com os colegas. Deste modo, a analise univariada
da interacdo das varidveis orientacdo religiosa e anos de servico mostra um efeito
estatisticamente significativo, de reduzida dimensdo, com os fatores satisfacdo, F(2,
438) = 6.604, p = .001, an=.012, n= 911, autoconceito profissional, F(2, 438) =
5.614, p = .004, n,"=.025, n=.858, competéncia, F(2, 438) = 3.082, p = .047,
npzz 014, n=.593 e relagdo com os alunos, F(2, 438) = 3.377, p = .035,
ny’ = .015, n=.636. Adicionalmente, a anélise univariada mostra, ainda, um efeito de
dimensdo reduzida, tendencialmente significativo no fator aceitacdo de riscos e
iniciativas, F(2, 438) = 2.559, p =.079, n,° = .012, n=.511.

Para as diferencas encontradas na variavel satisfacdo devidas a interacdo da
variavel orientacdo religiosa da escola com a variavel tempo de servico, a analise da
Figura 22 permite esclarecer em parte essa interacdo, mostrando que enquanto para 0s
professores de escolas sem orientacdo religiosa ha um aumento nos valores da
autopercepcdo de satisfacdo a medida que aumenta o tempo de servigo, para 0s
professores de escolas com orientagdo religiosa verifica-se um fenémeno inverso o que
resulta na diferenca substancial verificada nos professores com menos experiéncia (1 a 5

anos de servico), a principal responsavel pelo efeito verificado.
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Figura 22. Interacdo entre as variaveis tempo de servico e orientacao religiosa da escola
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Relativamente as diferencas encontradas para o autoconceito profissional
(escala total) devidas a interacdo da varidvel orientacdo religiosa da escola com a
variavel tempo de servico verifica-se que os valores de autopercepgdo no autoconceito
profissional dos professores de escolas sem orientacdo religiosa aumentam
progressivamente com o tempo de servi¢o, enquanto os dos professores de escolas com
orientacdo religiosa decresce, embora de forma pouco pronunciada nos trés grupos. E a
diferenca substancial verificada no grupo de professores com menos tempo de servico, a
principal responsavel pelo efeito verificado, como pode ser observado na Figura 23.

Figura 23. Interacdo entre as variaveis tempo de servico e orientacdo religiosa da escola

para o autoconceito profissional (escala total)
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A andlise da Figura 24 permite-nos esclarecer os efeitos verificados na variavel
competéncia pela interacdo das varidveis orientacdo religiosa da escola e o tempo de
servigo. Enquanto nos professores de escolas sem orientacdo religiosa os valores de
autopercepcao de competéncia aumentam com o tempo de servico, apesar de os valores
obtidos pelos dois grupo mais experientes serem semelhantes, nos professores de
escolas com orientacdo religiosa constata-se um fendmeno inverso, ou seja neste grupo
de professores verifica-se um decréscimo ligeiro nos valores de autopercepcdo de
competéncia com o aumento do tempo de servico. Todavia, a principal responsabilidade
para o efeito verificado, resulta da diferenca acentuada nos valores observados no

grupo de professores menos experientes (1 a 5 anos de tempo de servico).

Figura 24. Interacdo entre as variaveis tempo de servico e orientacdo religiosa da escola
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A escola tem orientacio religiosa?

No que concerne as diferencas encontradas para a dimensdo relagdo com os
alunos devidas aos efeits de interacdo das variaveis orientagdo religiosa da escola com a
variavel tempo de servico, podemos verificar a partir da analise da Figura 25 que
enquanto para os professores de escolas sem orientagdo religiosa ha um aumento nos
valores nas autopercecfes para a dimensdo relacdo com os alunos & medida que
aumentam os anos de servico, para os professores de escolas com orientagéo religiosa o0s

valores de autopercepcdo de competéncia na relacdo com os alunos decrescem com o
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tempo de servico, sendo mais acentuado esse decréscimo no grupo de professores com
mais tempo de servico. Verifica-se, contudo, uma diferenca acentuada no grupo de

professores menos experientes, a principal responsavel pelo efeito verificado..

Figura 25. Interacdo entre as variaveis tempo de servigo e orientagdo religiosa da escola

para a relacdo com os alunos
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A escola tem orientacio religiosa?

Por altimo, relativamente as diferencas encontradas para a dimensdo aceitacdo
de riscos e iniciativas, devidas a interacdo das varidveis orientacdo religiosa da escola
com a variavel tempo de servico, podemos verificar a partir da analise da Figura 26 que
enquanto para os professores de escolas sem orientacdo religiosa hd& um aumento nos
valores nas autopercecfes na dimensao aceitacdo de riscos e iniciativas a medida que
aumentam os anos de servigo.

Para os professores de escolas com orientacdo religiosa observa-se que o grupo
de professores nais experientes se autopercepcionam como menos habilitados em
assumir riscos e a tomar iniciativas do que o grupo de professores menos experientes e
experientes (6 a 14 anos de servigo).

Assim sendo, a principal responsabilidade pelo efeito verificado pode ser
atribuida a diferenca substancial expressa nos valores das autopercepg¢des no grupo de

professores menos experiente.
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Figura 26.
Interacéo entre as variaveis tempo de servico e orientacdo religiosa da escola para a

aceitacao de riscos e iniciativas
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A escola tem orientagfio religiosa?

Em suma, as analises diferenciais sobre o autoconceito profissional e as suas
dimensdes mostram a existéncia de diferencas, introduzidas pelo género, pela orientacdo
religiosa das escolas e pelos anos de servigo. Assim como um efeito de interagéo entre
as variaveis orientacdo religiosa da escola e o tempo de servico para as dimensdes
satisfacdo, autoconceito profissional, competéncia, relacdo alunos e aceitacdo de riscos
e iniciativas.

Relativamente ao género, as professoras apresentam nas dimens@es relacao
com os colegas e na dimensdo satisfacdo profissional do autoconceito profissional
valores mais elevados, enquanto os professores revelam valores superiores na dimensao
aceitacéo de riscos e iniciativas.

Quanto aos efeitos da orientacdo religiosa da escola manifestam-se na
dimensao relagdo com os alunos e na satisfagdo profissional. Assim, os professores que
exercem a docéncia em escolas com orientagdo religiosa percecionam-se como mais
competentes na relagdo com os alunos e manifestam um sentido de satisfagédo
profissional mais elevado do que os professores que exercem em escolas onde ndo

existe orientacdo religiosa.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



231

Por sua vez, os efeitos do nivel dos anos de servico manifestam-se nas
dimensdes relagdo com os alunos, aceitacdo de riscos e iniciativas e no autoconceito
profissional (escala total). Contudo, os efeitos provocados por essa varidvel
manifestam-se de forma diferenciada. Verifica-se, portanto, que no fator aceitacdo de
riscos e iniciativas os professores com menos anos de servi¢o (1-5 anos) tém uma
menor propensao para aceitar riscos e tomar iniciativas na sua atividade em relagdo aos
professores com mais tempo de servico (6-14 anos e mais ou igual a 15 anos de
carreira). Sendo essa tendéncia estatisticamente significativa em relacdo aos professores
com mais anos de servico (15 ou mais anos de servico). Relativamente ao fator
autoconceito profissional docente (escala total), embora se verifigue um padrdo de
sentido ascendente, os professores apresentam um autoconceito profissional mais
positivo a medida que avancam na carreira profissional, ndo se verifica uma diferenca
estatisticamente significativa entre os professores dos trés niveis de anos de servico
considerados.

Ao invés, no fator relacdo com os alunos ndo se verifica um padréo de sentido
ascendente, mas sim em forma de U invertido. Observa-se que a percecdo de
competéncia dos professores na relacdo com os alunos do grupo dos professores em
inicio de carreira (1 a 5 anos) aumenta de forma tendencialmente significativa dos 6
aos14 anos de servico, havendo uma quebra ndo significativa relativamente ao grupo de
professores com mais tempo de servico. Contudo, apenas se verifica uma diferenca
tendencialmente significativa entre o grupo de professores com menos anos de servico
(1 a 5 anos), pouco experientes, e 0 grupo de professores com 6 a 14 anos de servigo
docente (professores experientes), com o0s professores menos experientes a

autopercecionarem-se como mais competentes na dimensao relacdo com os alunos.

Por fim, a analise dos efeitos de interacdo das variaveis orientacéo religiosa e
tempo de servigo para as dimensdes satisfacdo, autoconceito profissional, competéncia,
relagdo alunos, e aceitacdo de riscos e iniciativas, mostrou que foi a diferenga
substancial verificada no grupo de professores com menos tempo de servico, das escolas
sem orientacdo religiosa e com orientacdo religiosa, a principal responsavel pelas
diferencas verificadas.
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A competéncia percebida do professor em funcdo do género, da orientacdo

religiosa da escola e os anos de servico

A analise da variancia multivariada efetuada para os trés fatores em estudo e a
escala de competéncia percebida do professor mostra a existéncia de efeitos principais
estatisticamente significativos de pequena dimensdo do género, Traco de Pillai = .029,
F(4, 435) = 3.234, p = .012, npzz .029, ©=.830, e do fator anos de servico, Traco de
Pillai = .050, F(8, 878) = 2.873, p = .005, np2: .025, ©=.943, bem como efeitos de
interacdo entre a orientacdo religiosa e os anos de servico, Trago de Pillai = .038, F(4,
436) = 2.100, p =.033, n,° = .019, 1 =.847.

Por sua vez, as analises univariadas permitem constatar a existéncia de efeitos
estatisticamente significativos de pequena dimensdo do género sobre o fator
competéncias profissionais e de conduta, F(1, 438) = 5524, p = .019,
np2: .012, ©=.650; dos anos de servico sobre o fator participacdo na escola e relacédo
com a comunidade educativa, F(2, 438) =5.301, p =.005, npzz .024, 7= .836; e para
efeitos de interacdo entre a orientacdo religiosa da escola e 0s anos de servigo sobre a
participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa, F(2, 438) = 3.878, p =
021, np*=.017, 7=.700.

A andlise post hoc, utilizando o teste de Tukey HSD, permite constatar a
existéncia de diferencas significativas nos grupos de professores, consoante 0 nlimero
de anos de servico considerados, no fator participacdo na escola e relacdo com a
comunidade educativa, o grupo de professores menos experiente (1 a 5 anos de servico)
diferencia-se significativamente (p=.007) do grupo experiente (6 a 14 anos de servico) e
do grupo mais experiente (15 ou mais anos de servico) (p <.001) (Quadro 25).
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Quadro 25
Médias e desvios-padrdo nas dimensdes e na escala de competéncia percebida em

funcdo do género, anos de servico e orientacao religiosa da escola

Género Orientacéo Anos de Servico
Religiosa

Masculino Feminino Nao Sim 1-5 6-14 >15

DesEnsApr 4.97 5.03 501 501 511 502 497
(.641) (.492)  (.491) (5.01) (.460) (.571) (.547)
CompProfCond 5.23 5.39* 527 521 537 532 534
(.633) (.449)  (.563) (.663) (.480) (.558) (.506)
PartEscRelComEdu 4.49 4,51 448 451 410 451 4.62**
(1.007) (.950) (1.011) (.944) (1.123) (.943) (.899)
EscaCompPercProf 4.95 5.03 500 501 499 501 501

(606)  (455)  (457) (457) (.459) (.546) (.498)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrdo correspondente.

* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.01;
*** diferenca significativa para p<.001
DesEnsApr — Desenvolvimento do ensino e aprendizagem; CompProfCond — Competéncias profissionais
e de conduta; PartEscRelComEdu — Participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa;
EscaCompPercProf — Escala de competéncia percebida do professor

A andlise da Figura 28 permite-nos elucidar sobre as diferencas verificadas na
variavel participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa pela interacdo das

variaveis orientacdo religiosa da escola e o tempo de servigo.

Enquanto nos professores de escolas sem orientacdo religiosa os valores de
autopercepcao de competéncia nesse dimensdo aumentam com o tempo de servico, nos
professores de escolas com orientacédo religiosa constata-se que se verificam valores de

autopercepcdao muito semelhantes nos trés grupo de nivel de experiéncia considerado.

Dai, que a principal responsabilidade para a diferenca verificada, resulte da
diferenca acentuada nos valores observados no grupo de professores menos experientes

(1 a5 anos de tempo de servigo).
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Figura 28. Interacdo entre as variaveis tempo de servico e orientacao religiosa da escola

para a participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa
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A escola tem orientacéio religiosa?

Em suma, as andlises diferenciais sobre a competéncia percebida do professor
mostram a existéncia de diferengas na dimensdo competéncias profissionais e de
conduta introduzidas pelo género. Dai decorre que as professoras se percecionam como
mais competentes na dimensdo competéncias profissionais e de conduta em relacdo aos
seus colegas professores.

Por outro lado, os efeitos do nivel dos anos de servico manifestam-se na
dimensdo participacdo na escola e na relacdo com a comunidade educativa. Esse efeito
traduz-se num aumento da competéncia percebida dos professores nessa dimensao a
medida que aumentam os anos de servigo. Contudo, muito embora se observe um
padrdo de sentido ascendente nesta dimenséo, os professores menos experientes (1 a 5
anos de servico) consideram-se menos competentes relativamente a sua participagdo na
gestdo da escola e a relacionar-se com a comunidade educativa em relagdo aos
professores experientes (6 a 14 anos de servi¢co) e muito experientes (15 ou mais anos
de servico). Por sua vez, mas de forma ndo significativa, o grupo de professores muito
experiente (15 ou mais anos de servigo) perceciona-se como mais competentes em

relacdo ao grupo de professores experiente (6 a 14 anos de servigo).

Por ultimo, a analise do efeito de interacdo das varidveis orientagdo religiosa e
tempo de servigo para a dimensdo participagdo na escola e relagdo com a comunidade
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educativa, mostrou que foi a diferenca acentuada observada no grupo de professores
com menos tempo de servico das escolas sem orientacdo religiosa, a principal
responsavel pela diferenca verificada.

A satisfacdo de necessidades psicologicas basicas no trabalho do professor
(autonomia e relacionamento) em funcdo do género, da orientacdo religiosa da
escola e os anos de servico

A analise multivariada realizada mostra efeitos principais estatisticamente
significativos da variavel independente género, sobre o composito de varidveis da
satisfacdo de necessidades béasicas no trabalho do professor (autonomia e
relacionamento), Traco de Pillai = .020, F(3, 436) = 2923, p = .034,
np =.020, m=.241. Acresce, se adotarmos uma atitude menos conservadora
relativamente ao teste escolhido, e recorrermos a Maior Raiz de Roy, verifica-se a
presenca de uma interagdo tendencialmente significativa, de pequena dimensédo, dos
fatores orientacdo religiosa e anos de servico sobre a autonomia, competéncia e
relacionamento, A, = .015, F(3, 437) = .931, p =.091, n,"=.015, n = .551.

A ANOVA revela que o fator independente género nao introduz diferencas na
autonomia e no relacionamento.

Por sua vez, a variavel anos de servico ndo introduz qualquer variabilidade nas
variaveis dependentes, assim como ndo se verificou nenhum efeito de interagdo
significativo entre as variaveis género, orientacdo religiosa da escola e anos de servico
sobre as dimensdes que compdem a satisfacdo de necessidades psicoldgicas basicas no
trabalho dos professores.

Em suma, decorre dos resultados apresentados a constatagdo da
inexisténcia de diferencas na variavel autonomia e relacionamento provocadas pelo
efeito do género; os professores de ambos 0s géneros autorelatam niveis de autonomia e
relacionamento similares.

O fator anos de servico e orientacdo religiosa da escola ndo introduzem qualquer
variabilidade nos fatores que compGem a satisfacdo de necessidades psicologicas

basicas no trabalho dos professores em estudo (Quadro 26).
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Quadro 26
Médias e desvios-padrdo nas dimensdes da satisfacdo de necessidades basicas no

trabalho do professor em funcéo do género, anos de servico e orientacao religiosa da

escola
Género Orientacéo Anos de Servico
Religiosa
Masculino Feminino N& Sim 1-5 6-14 >15
Autonomia 4.77 4.84 484 480 476 477 4.87
(.754) (.677) (.765) (.667) (.751) (.697) (.689)
Relacionamento 4.84 4.83 483 488 492 485 486

(837)  (691) (.734) (.692) (.826) (.729) (.649)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrdo correspondente.

* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.01,

*** diferenca significativa para p<.001
A autoestima dos professores em funcdo do género, da orientacdo religiosa da
escola e os anos de servico

A andlise univariada (ANOVA) utilizada para a variavel dependente — auto
estima — mostra existir um efeito tendencialmente significativo, de dimensédo reduzida,
do género, F(1, 438) = 2.782, p =.096, npzz .006, =381, e um efeito de interacdo
entre 0 género e 0s anos de servico, estatisticamente significativo, de pequena
dimensdo, F(2, 438) = 3.937, p = .020, an:.OIS, n=.707. N&o se verificando
qualquer tipo de efeito da varidvel independente orientacdo religiosa sobre a autoestima

dos professores (Quadro 27).

Quadro 27
Média e desvio-padrdo na autoestima em funcdo do género, anos de servigo e

orientacao religiosa da escola

Genero Orientacao Anos de Servico

Religiosa

Masculino Feminino N&o Sim 1-5 6-14 =>15

Autoestima 473 474 470 476 471 473 476
(703)  (.634) (.661) (.654) (.651) (.685) (.639)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrdo correspondente.
* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.01; ***
diferenca significativa para p<.001
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A analise post-hoc, para cada nivel de anos de servico, relativamente a
influéncia na autoestima, permite verificar que ndo existem diferencas estatisticamente

significativas entre os trés niveis de anos de servigo considerados (Quadro 27).

A analise da Figura 27 permite-nos elucidar sobre as diferencas verificadas na
autoestima pela interagdo das variaveis género e o tempo de servico. Enquanto nos
professores do género masculino os valores da autoestima aumentam com o tempo de
servico, nos professores do género feminio constata-se que que os valores da autoestima
vao diminiundo com o aumento do tempo de servico.

A principal responsabilidade pela diferenca verificada, resulta da diferenca
acentuada nos valores observados no grupo de professores menos experientes (1 a 5

anos de tempo de servico).

Figura 27. Interacdo entre as variaveis género e tempo de servico e a autoestima
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Em suma, relativamente & autoestima a andlise de variancia ndo revelou
diferengas significativas introduzidas pelo género, com os professores do género
feminino e masculino a apresentarem valores na autoestima muito semelhantes.

Contudo, a analise do efeito de interacdo entre o género e o tempo de servigo
mostrou que foi a diferencas acentuada verificada no grupo de professores menos

experiente (1-5 anos de servico), a principal responsavel pela diferenca verificada, em
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que os professores do género feminino deste grupo apresentaram valores
significativamente mais elevados dos que os professores do género masculino.
Por fim, constata-se a inexisténcia de diferengas introduzidas, quer pela

orientacdo religiosa da escola, quer pelos anos de servico na autoestima dos professores.

O compromisso do professor com a escola em funcédo do género, da orientacéo
religiosa da escola e dos anos de servigo

As analises de variancia multivariada (MANOVA) efetuadas a fim de constatar
os efeitos das variaveis género, orientacdo religiosa da escola e anos de servigo
(variaveis independentes) sobre as diferentes dimensfes do compromisso com a escola
mostram a existéncia de efeitos principais do género, de média dimensdo, Traco de
Pillai = .018, F(4, 435) = 2.036, p = .045, n,” = .18, n = .658, e do fator anos de
servico, de reduzida dimens&o, Trago de Pillai = .039, F(6, 874) = 2.865, p =.009, np2 =
019, © = .893, sem que se verifique quaisquer efeitos de interacéo.

As andlises univariadas mostram um efeito do género sobre a dimensao
compromisso afetivo com a escola. Assim, as professoras revelam um compromisso
afetivo com a escola, F (1, 438) = 5.138, p = .024, np2= 012, = = .619, mais elevado
(Quadro 31) do que os professores. Do mesmo modo um efeito significativo da
orientacdo religiosa da escola no compromisso afetivo. Ou seja, os professores que
exercem a docéncia em escolas com orientagdo religiosa mostram um compromisso
afetivo com a escola, F (1, 438) = 4.412, p = .029, np2: 011, © =.591, mais elevado do
que os professores cujas escolas ndo tém orientacdo religiosa (Quadro 28).

Adicionalmente, as analises mostram efeitos tendencialmente significativos da
variavel anos de servi¢o sobre o compromisso afectivo, F(2, 438) = 4.898, p = .070,
.058,

np =.013, © = .562. E, por fim, um efeito tendencialmente significativo de interagio

an:.OIZ, n = .529, e o compromisso instrumental, F(2, 438) = 5.364, p

das varidveis independentes género, orientacdo religiosa da escola e anos de servigo no
compromisso instrumental, F(2, 438) = 4.535, p =.089, npz =.011, = = .439.

As analises post hoc, utilizando o teste de Tukey HSD, realizadas aos trés
niveis da variavel anos de servigo evidenciam que no compromisso afetivo, o grupo de
professores com menos tempo de servico (1 a 5 anos) se diferencia tendencialmente de
forma significativa em relagéo aos professores com mais anos de servico (15 ou mais
anos (p =.061).
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Quadro 28
Médias e desvios-padrdo nas dimensGes do compromisso com a escola em funcédo do

género, anos de servico e orientacdo religiosa da escola

Geénero Orientacéo Anos de Servico

Religiosa

Masculino Feminino Nao Sim 1-5 6-14 >15

Compromisso 4.94 5.15* 494 516* 484 511 5.14*
afetivo (1.083) ((902) (1.052) (.909) (1.020) (.966) (.943)
Compromisso 4.00 4.16 416 408 434 416  3.99
normativo (1.416) (1.325) (1.312) (1.380) (1.321) (1.370) (1.349)
Compromisso 3.83 4.13 413 401 435 407 3.95*
instrumental (1.169) ((924)  (.901) (1.022) (.930) (.956) (1.000)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrao correspondente.

* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.0l; ***
diferenca significativa para p<.001

Observa-se, um padrdo ascendente nos resultados médios dos trés grupos
(Quadro 28), donde se infere que o compromisso afetivo (vinculo afetivo) com a escola
aumenta a medida que os professores avangam na carreira profissional.

No fator compromisso instrumental a analise comparativa entre os resultados
dos trés niveis de anos de servico revela uma diferenca significativa entre o grupo de
professores com menos e mais anos de servico (p = .008). Aqui, constata-se um padrao
descente, em que a medida que os professores avangcam no tempo de servico diminuem
os valores médios do compromisso instrumental (vinculo baseado na necessidade) com
a escola, de forma significativa nos professores com menos e mais tempo de servigo
(Quadro 28).

Relativamente a variavel dependente compromisso normativo verifica-se 0
mesmo padrdo descendente; ou seja, com 0 aumento do tempo de servi¢co diminui o
compromisso normativo (vinculo por obrigacdo) dos professores com a escola, ndo
sendo essa diferenca estatisticamente significativa entre os trés grupos de professores
(Quadro 28).

No que concerne ao compromisso instrumental também se verifica um
fendmeno de interacdo entre as trés variaveis consideradas — género, orientagdo
religiosa da escola e tempo de servico, como referido anteriormente. A anlise da Figura

29 permite-nos constatar que, a exce¢do do grupo de professoras experientes (6 a 14
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anos de servico) de escolas sem orientacdo religiosa, todos os outros grupos de
professores do género masculino oriundos de escolas com e sem orientagdo religiosa
apresentam autopercepgdes de compromisso instrumental menos elevadas do que as
suas congeéneres professoras. Por outro lado, ha uma tendéncia de decréscimo nos
valores das autopercepcdes de compromisso instrumental com o aumento dos anos de
servigo nos professores e professoras que exercem a docéncia em escolas com e sem
orientacdo religiosa, a excecdo das professoras muito experientes que exercem em
escolas sem orientacao religiosa, observando-se neste grupo um padrédo em forma de V
com uma descida acentuada nos valores do compromisso instrumental das professoras
experientes (6 a 14 anos de servigo) relativamente aos das professoras pouco
experientes, seguida de uma subida acentuada nos valores das autopercepcbes das
professoras muito experientes (com 15 ou mais anos de servico). E a diferenca
substancial verificada no grupo de professores experientes que exercem em escolas sem
orientacdo religiosa a principal responsavel para a diferenca observada devida ao efeito
de interacdo das trés varidveis independentes consideradas no compromisso

instrumental

Figura 29. Interacdo entre as variaveis género, orientacdo religiosa da escola e tempo de
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Em suma, as anélises diferenciais sobre o compromisso do professor com a
escola mostram a existéncia de diferencas nas dimensbes compromisso afetivo,

introduzidas pelo género, orientacdo religiosa e anos de servi¢o. Assim, as professoras
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sentem-se afetivamente mais comprometidas com a escola do que os professores, tal
como os professores das escolas com orientagéo religiosa.

Relativamente as diferencas provocadas pelos anos de servigo no
compromisso afetivo do professor com a escola, observa-se um padrdo de sentido
ascendente: a medida que aumentam 0s anos de servico aumenta o compromisso afetivo
dos professores com a escola. Sendo essa diferenca significativa entre o grupo dos
professores com menos e mais anos de servico.

Adicionalmente observam-se igualmente diferencas na dimensdo compromisso
instrumental, introduzidas pelos anos de servi¢o. Assim, a medida que aumentam 0s
anos de servigo diminui 0 compromisso instrumental. Verifica-se, portanto, um padréo
de sentido descendente, com diferencas significativas entre os professores com menos e
mais anos de servico. Por sua vez, a analise do efeito de interacdo das varidveis género,
orientacdo religiosa da escola e tempo de servico para a dimensdo compromisso
instrumental, mostrou uma diferenca acentuada entre o grupo de professores do género
feminino e masculino, com este grupo a manifestar autopercepcées menos elevadas no
compromisso instrumental, e uma tendéncia de descida no compromisso instrumental
com o aumento da experiéncia profissional (anos de servico) dos professores
independentemente da orientacdo religiosa da escola, com a exce¢do das professoras
experientes que exercem em escolas sem orientagéo religiosa.

Por dltimo, também verificamos que as variaveis independentes ndo
introduzem diferencas significativas na dimensdo compromisso normativo com a

escola.

O compromisso com a profissdo em funcdo do género, da orientacdo religiosa da

escola e os anos de servico

No que diz respeito a variavel dependente compromisso com a profissdo a
analise univariada ndo revelou qualquer tipo de efeito estatisticamente significativo
introduzido pelos fatores independentes género, orientacéo religiosa da escola e anos de
servigo. Verificam-se apenas ligeiras diferencas nos valores de agregacao e disperséo no
compromisso com a profissdo, em relagdo ao género e a orientagdo religiosa da escola,
em que as professoras apresentam valores médios ligeiramente superiores em relagdo
aos professores (Quadro 29). Assim, as professoras que exercem em escolas com
orientacdo religiosa estdo ligeiramente mais comprometidas com a sua profissdo. Por

fim, quanto aos efeitos da variavel anos de servico, o grupo de professores menos
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experientes (1 a 5 anos de servico) € 0 que se autopercepciona como mais
comprometido com a profissdo, apresentando um resultado ligeiramente superior em
relacdo aos professores experientes (6-14 anos) e mais experientes (15 ou mais anos de
Servigo); e, por sua vez, 0 grupo mais experiente apresenta resultados ligeiramente

superiores em relacao ao grupo de professores experientes (Quadro 29).

Quadro 29
Média e desvio-padrao no compromisso com a profissdo em funcéo do género, anos de

servico e orientacdo religiosa da escola

Género Orientacéo Anos de Servigo

Religiosa

Masculino Feminino Nao Sim 1-5 6-14 =>15

Compromisso com a 5.15 5.23 5,17 522 522 519 521
profissao (.883)  (.859) (.931) (.831) (.938) (.806) (.889)

Entre parénteses apresenta-se o valor do desvio-padrdo correspondente.

* Diferenca significativa para p<.05; ** diferenca significativa para p<.01; ***

diferenca significativa para p<.001

Em suma, as analises diferenciais sobre o compromisso com a profissdo nédo
revelaram diferencas significativas introduzidas pelo género, orientacdo religiosa da

escola e os anos de servico dos professores.

Discussao dos resultados

Neste ultima parte do sexto capitulo procedemos a discussdo dos resultados
apresentados a partir da analise dos efeitos das varidveis independentes género, anos de
servigo e orientacdo religiosa da escola sobre cada uma das sete medidas obtidas em
cada um dos sete instrumentos, que operacionalizam as varidveis dependentes em
estudo relacionadas com a identidade profissional do professor: a orientagdo ética, o
autoconceito profissional, a competéncia profissional percebida, a satisfacdo de
necessidades basicas no trabalho (autonomia e relacionamento), a autoestima e o
compromisso do professor com a escola e a profissdo. Na discussdo dos resultados
teremos em atencdo as hipdteses anteriormente formuladas e respetivos estudos que as

fundamentam.
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No que concerne ao primeiro construto em estudo - a orientacdo ética - 0s
resultados apresentados mostram que o varidvel género exerce uma influéncia
significativa na orientagdo ética dos professores e na dimenséao orientacdo para a justica.
Sendo que os efeitos de género se manifestam mais favoraveis nos professores do
género feminino do que nos seus congéneres do género masculino. Estes resultados ndo
apoiam a tese de Gilligan (1992), ja que se esperava que as diferencas expressas na
orientacdo ética para a justica e para o cuidado fossem repetivamente favoraveis aos
individuos do género masculino e feminino, 0 que ndo veio acontecer. Assim sendo,
confirma-se em parte a segunda hipdtese em estudo, a qual remetia para existéncia de
diferencas significativas na orientacdo ética dos professores no exercicio da docéncia
em relacdo ao género.Verificam-se diferencas significativas favoraveis aos professores
do género feminino na orientacdo ética e na dimensdo orientagdo para a justica.
Todavia, ndo se verifica a predominancia esperada dos professores do género masculino
na ética da justica em relacdo aos professores do género feminino, assim como néo se
verifica a supremacia dos professores do género feminino na orientagdo para o cuidado.
O que foi dito atras, apoia em parte a tese dos autores que defendem que homens e
mulheres podem deliberar com base em principios da ética do cuidado e da justica, mas
ndo apoia o principio de que haveria predominancia por parte das mulheres na utilizagéo
de deliberacdes orientada pela ética do cuidado (e.g., Barbeau & Brabeck, 1989;
Crandall et al., 1999; Ford & Lowery, 1986; Gilligan, 1992; Gilligan & Attanucci,
1998; Jaffe & Hyde, 2000; Karniol, Grosz, & Schorr, 2003; Stander & Jensen, 1993;
Wilson, 1995). Por sua vez, os resultados estdo também em discordancia com o0s
resultados obtidos por Ferreira, Branco e Rodrigues (2010) que, com estudantes
universitarios, encontraram diferencas significativas na orientacdo ética para o cuidado,
e nenhuma diferenca para a orientacdo ética da justica. Ao inves, relativamente & Gltima
varidvel, os resultados neste estudo apontam tendencialmente para diferencas
significativas na orientacdo ética para a justica entre professores e professoras,
favorecendo as professoras.

Por outro lado, os resultados apresentados contrariam as perspetivas dos autores
que defendem ndo haver diferencas significativas na orientacdo éetica em funcdo do
género (e.g., Knox et al., 2004; Shimizu, 2001; Vikan et al., 2005; Walker, 1989).

Por fim, ha que fazer aqui uma ressalva relativamente aos resultados obtidos, a
semelhanca de Jaffe e Hyde (2000), quando referem que existe uma diferenca entre os

géneros na orientacao ética, ja que dados observados na sua meta-analise indicaram que
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o efeito de género na ética do cuidado e na ética da justica diferiam em funcdo de
variaveis especificas muitas vezes confundidas com o género, visto que as diferencas
entre géneros sdo frequentemente mediadas por outras varidveis, como por exemplo, a
idade, o ciclo de vida, o estatuto socioeconémico e profissional).

No que concerne aos efeitos das variaveis independente anos de servico e
orientacdo religiosa da escola nas varidveis dependentes orientacdo ética, orientacdo
para o cuidado e orientacdo para a justica ndo se verificou qualquer tipo de efeito
significativo. Constata-se assim a inexisténcia de diferencas introduzidas quer pela
orientacdo religiosa da escola, quer pelos anos de servico na orientacdo ética dos
professores.

Pelo dito atrds, podemos responder a sétima questdo especifica em estudo,
dizendo gque nédo existe uma diferenca significativa na percecao que expressam 0s trés
grupos de professores com tempo de servico diferentes (1 a5, 6 a 14, e 15 ou mais anos
de tempo de servico) relativamente as variaveis dependentes orientacéo ética e nas suas
duas dimensOes, orientacdo para o cuidado e orientagdo para a justica. Podemos
igualmente responder a oitava questdo especifica a), referindo que os professores que
exercem a docéncia em escolas com e sem orientacdo religiosa ndo expressam
percecOes diferentes na orientacdo ética, na orientacdo para o cuidado e na orientacao
para a justica.

No que diz respeito aos efeitos das variaveis independentes no segundo
construto em estudo — o autoconceito profissional do professor e suas dimensdes -, 0s
resultados obtidos mostram que as variaveis género, orientacdo religiosa da escola e 0s
anos de servico exercem uma influéncia significativa no autoconceito profissional e nas
dimens@es que o constituem. Por sua vez, mostram também uma influéncia significativa
nas dimensdes satisfagdo, autoconceito profissional, competéncia, relacdo alunos, e
aceitacdo de riscos e iniciativas devidas ao efeito de interacdo entre as variaveis
orientacéo religiosa da escola e o tempo de servico.

Quanto aos efeitos de género, os resultados mostram que os professores do
género masculino se percecionam com mais competentes na dimensdo aceitacdo de
riscos e iniciativas em relagdo aos professores do género feminino, enquanto 0s
professores do género feminino se percecionam como mais competentes nas dimensdes
relacdo com os colegas e na dimensao satisfacdo profissional. Apesar das diferencas
referidas, constata-se a inexisténcia de qualquer tipo de efeito do género nas dimensdes

competéncia, relacdo com os alunos, e na escala total do autoconceito profissional. Ou
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seja, ndo existem diferencas significativas nas percecfes que expressam professores e
professoras no autoconceito profissional e em duas das cinco dimensbes que o
constituem: competéncia e relagdo com os alunos. Assim sendo, ndo se confirma na
totalidade a quarta hipotese em estudo, na qual se afirmava que os professores do
género masculino revelariam niveis médios superiores no autoconceito profissional e
em algumas das suas dimensdes em relacdo aos professores do género feminino. Sendo
certo que os professores do género masculino se percecionaram como mais competentes
na dimensdo aceitacdo de riscos e iniciativas em relacdo aos professores do género
feminino, e os professores do género feminino se percecionavam como mais
competentes nas dimensfes relagdo com os colegas e na dimensdo satisfacdo
profissional, 0 mesmo ndo se verificou em relagdo ao autoconceito profissional e nas
dimensGes competéncia e na dimensdo relacdo com os alunos, em que ndo se
verificaram quaisquer diferencas nas autopercecdes dos professores. Decorre do que foi
dito que os resultados encontrados estdo praticamente em desacordo com o estudo de
Gongalves e Veiga (2006), coincidindo apenas no facto de ndo terem encontrado
diferencas na dimenséo relacdo com os alunos devidas ao efeito de género. No estudo
de Goncalves e Veiga (2006), em que participaram 271 professores do ensino regular,
para além da diferenca ja mencionada os autores ndo encontraram diferencas nas
dimensGes relacdo com os colegas e aceitacdo de riscos e iniciativas; nas restantes
dimensBes e na escala total do autoconceito profissional, os individuos do género
masculino apresentaram perce¢fes de competéncia significativamente mais elevadas do
que os individuos do género feminino.

Contudo, convém referir que destes resultados ndo podem tirar-se grandes
ilacbes na medida em que apenas se trata de dois estudos e com professores
participantes de contextos sociais e escolares bastante diversos.

Os resultados apresentados relativos as diferencas encontradas no autoconceito
profissional e respetivas dimensdes devidas aos efeitos da variavel independente tempo
de servico vdo-nos permitir responder a questéo especifica 1, que nos interrogava se 0s
professores com mais experiéncia (mais tempo de servico) apresentariam niveis médios
mais elevados no autoconceito profissional e em algumas das suas dimensfes
relativamente aos professores com menos experiéncia. Relativamente a esse aspeto foi
possivel constatar a existéncia de diferencas significativas nas dimensdes aceitacdo de
riscos e iniciativas, autoconceito profissional e na dimenséo relacdo com os alunos,

embora nestas dimensfes os efeitos provocados pela varidvel anos de servigo se
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manifestem de forma diferenciada. Nas dimensdes aceitacdo de riscos e iniciativas e no
autoconceito profissional constata-se a existéncia de um aumento progressivo
significativo com a experiéncia dos professores. Contudo, no autoconceito profissional
ndo se verificou uma diferenca significativa entre os trés grupos de professores. Por
outro lado, na dimensdo relacdo com os alunos ndo se observa um padrdo ascendente,
mas sim em forma de U invertido, com o grupo de professores experientes a
percecionarem-se como 0S mais competentes nesta dimensdo e de uma forma
significativa em relacdo ao grupo de professores menos experientes. Portanto, a resposta
a questdo especifica 1 é positiva para as dimensdes aceitacdo de riscos e iniciativas,

relagdo com os alunos e no autoconceito profissional.

Adicionalmente, os resultados estdo em desacordo com os revelados pelo estudo
de Goncalves e Veiga (2006), que ndo encontraram quaisquer tipos de diferencas
provocadas pelo efeito da varidvel anos de servico no autoconceito profissional e
respetivas dimensdes. Assim como estdo em dissonancia com o estudo de Fonseca e
Veiga (2010), cujas conclusfes apontam para o facto do autoconceito profissional se
tornar mais «negativo» a medida que aumenta o tempo de servico dos professores.

Quanto aos efeitos da variavel independente orientacdo religiosa da escola no
autoconceito profissional e suas dimensdes, as diferencas encontradas manifestam-se na
dimensdo relacdo com os alunos e na satisfacdo profissional. Assim sendo, e
respondendo a oitava questdo especifica b), os professores que exercem a docéncia em
escolas com orientagdo religiosa percecionam-se como mais competentes na relagdo
com os alunos e manifestam um sentido de satisfacdo profissional mais elevado do que
os professores que exercem em escolas sem orientacdo religiosa. Pelo contrario, ndo se
verificaram quaisquer tipos de diferengas nas dimensfes competéncia, relagdo com os
colegas, aceitagcdo de riscos e iniciativas, e no autoconceito profissional.

Por fim, a andlise dos efeitos de interacdo das varidveis orientacdo religiosa e
tempo de servico para as dimensdes satisfagdo, autoconceito profissional, competéncia,
relacdo alunos, e aceitacdo de riscos e iniciativas, mostrou que a principal responsavel
pelas diferengas observadas foi a diferenca verificada no grupo de professores com
menos tempo de servigo, em que os professores participantes oriundos de escolas sem
orientacdo religiosa apresentam autopercepgdes menos favoraveis nessas dimensdes em
comparagao com 0s seus congeneres de escolas com orientacao religiosa.

No que diz respeito aos efeitos das varidveis independentes no terceiro construto

em estudo — a competéncia profissional percebida do professor, ou seja, a forma como
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0 professor se autopercepciona nas suas competéncias profissionais, os resultados
apresentados mostram que a variavel género exerce uma influéncia significativa na
dimensdo competéncias profissionais e de conduta e 0s anos de servigo na dimenséo
participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa. Nao se verificou qualquer
diferenca provocada na dimensdo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e na
escala de competéncia profissional percebida. Apesar das diferencas do efeito do género
sobre a competéncia profissional percebida dos professores serem praticamente
inexistentes, verifica-se contudo uma exepg¢do: os professores do género feminino
percecionam-se significativamente como mais competentes na dimensdo competéncias
profissionais e de conduta (trabalhar em equipa/cooperar com os colegas, fazer respeitar
as regras e o codigo de conduta aos alunos, manter a disciplina, e ter sentido de
responsabilidade, solidariedade e justica), enquanto os professores do género masculino
se percecionam como menos competentes. Assim, ndo se confirma a sexta hipotese em
estudo, que suportada nos estudos realizados por Klasser e Chiu (2010), Liu e Ramsey
(2008) e nos resultados de estudos realizados no &mbito da autoeficacia (e.g., Antoniou,
Polychroni, & Vlachakis, 2006; Chaplain, 2008) e do autoconceito profissional (e.g.,
Goncgalves & Veiga, 2006), afirmava que os professores do género masculino
revelariam niveis de percecdo de competéncia percebida significativamente mais
elevados do que os professores do género feminino.

Relativamente a questdo especifica 2, que remetia para a existéncia de
diferencas significativas na competéncia profissional percebida, introduzida pela
variavel tempo de servico, os resultados apresentados mostram apenas uma diferenca
significativa na dimensdo participacdo na escola e na relacdo com a comunidade
educativa, em que a percecdo de competéncia nessa dimensdo aumenta
significativamente a medida que aumentam os anos de servi¢o. Assim, os professores
menos experientes (1 a 5 anos de servigco) percecionam-se cOmo Menos competentes
relativamente a participacdo na gestdo da escola e a relacionar-se com a comunidade
educativa em relagdo aos professores experientes (6 a 14 anos de servigo) e muito
experientes (15 ou mais anos de servi¢o). Tendo em consideracdo que apenas em um
dos quatro fatores se observam mudancas introduzidas pela experiéncia, que ndo tem a
ver com a o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, nem com competéncias
profissionais e de conduta, mas sim com a capacidade para participar na gestdo da
escola e informar e envolver os pais na atividades escolares, permite-nos afirmar que os

resultados encontrados parecem estar em concordancia com os do estudo de Wolters e
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Daugherty (2007), que mostraram efeitos modestos da experiéncia na dimensdo da
autoeficacia para as estratégias de ensino e na dimensao da autoeficacia para a gestdo da
sala de aula, onde nédo se verificou nenhum efeito da experiéncia sobre a dimenséo da
autoeficécia relativa ao compromisso com os alunos. E de forma mais acentuada com o
estudo de Canrinus et al. (2012), que ndo encontraram diferencas significativas quanto
aos efeitos da experiéncia dos professores na autoeficicia. Por outro lado, pelo menos
em relacdo a dimensdo participagdo na escola e relagdo com a comunidade educativa, 0s
resultados parecem estar de acordo com os resultados dos estudos de Tschannen-Moran,
Woolfolk e Hoy (2007), Wolters e Daugherty (2007), sustentando que na fase inicial da
carreira a autoeficacia dos professores é mais maleavel e fragil, aumentando e tornando-
se mais firme a medida que os professores ganham experiéncia profissional.

Adicionalmente, os resultados apresentados do efeito de interacdo entre as
varidveis independentes — orientacdo religiosa da escola e tempo de servico - para a
dimensdo participacdo na escola e relagdo com a comunidade educativa, mostram que
foi a diferenca acentuada observada nos resultados do grupo de professores com menos
tempo de servico, mais elevados nos professores de escolas com orientacédo religiosa, a
principal responsavel pela diferenca verificada.

Por fim, os resultados apresentados mostram que a variavel orientacdo religiosa
da escola ndo introduz qualquer tipo de mudancga nas percecdes dos professores na
escala de competéncia profissional percebida e nas suas trés dimensdes, 0 que nos
permite responder negativamente a oitava questao especifica c). Isto €, as percecdes de
competéncia profissional percebida dos professores oriundos de escolas com e sem
orientacgdo religiosa ndo diferem entre si.

No que concerne as diferencas verificadas no quarto construto em estudo — a
satisfacdo de necessidades psicoldgicas basicas no trabalho do professor,
necessidade de autonomia e relacionamento, pelo efeito das variaveis independentes
género, orientacdo religiosa da escola e os anos de servico, os resultados apresentados
mostram a inexisténcia de diferencas significativas na variavel necessidade de satisfagdo
de autonomia e na variavel relacionamento, o que nos leva responder negativamente a
sexta questdo especifica a), verificada a inexisténcia de diferencas em funcdo do
género na satisfacdo de necessidade de autonomia e relacionamento. Ou seja, nédo
existem diferencas no percecdo que expressdo 0s professores na necessidade de

satisfacdo de autonomia e relacionamento.
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Os resultados apresentados mostram também que fator anos de servi¢co ndo
introduz qualquer variabilidade nos fatores que compdem a satisfacdo de necessidades
psicologicas basicas no trabalho dos professores — necessidade de autonomia e
relacionamento, o que nos leva a responder negativamente a questéo especifica 3. Estes
resultados vao no sentido dos encontrados por Wolters e Daugherty (2007) e Canrinus
et al. (2011, 2012), que sustentam que a experiéncia profissional ndo introduz mudanca
nos niveis motivacionais dos professores (autonomia, relacionamento e satisfacdo no
trabalho). Por fim, quanto a oitava questdo especifica d), que interrogava sobre a
possibilidade de ocorrerem diferencas significativas na satisfacdo da necessidade de
autonomia e relacionamento, introduzida pela variavel orientacao religiosa da escola, 0s
resultados apresentados mostram que os professores que exercem em escolas com
orientacdo religiosa ndo se percecionam significativamente como mais satisfeitos do que
0S seus congéneres de escolas sem orientacao religiosa.

Relativamente ao quinto construto em estudo — a autoestima dos professores —
os resultados apresentados mostram que o género ndo introduz mudancas significativas
na autoestima dos professores (p=.098). Constata-se, portanto a confirmacdo da nona
hipotese em estudo, que partia do pressuposto da inexisténcia de diferencas na
autoestima dos professores em funcdo do género. Os resultados apresentados vao no
sentido da maioria dos estudos, em que participaram adolescentes e adultos, que referem
a inexisténcia de diferencas nas autorepresentacdes globais introduzidas pelo fator
género (e.g., Bolognini et al., 1996; Brites, 2012; Chubb, Fertman & Ro0ss,1997; Hattie,
1992; Hay, Hashman & Kraayenoord, 1998; Kashima et al., 1995; Kavussanu &
Harnisch, 2000; Kling et al., 1999; Marsh, 1989a,b; Marsh, Craven & Debus, 1998;
Oliveira, 2005; Peixoto, 2003; Peixoto & Mata, 1993; Peixoto & Alves Martins, 2001;
Veiga, 1995; Watkins, Dong, & Xia, 1997; Watkins & Yu, 1993; Wylie, 1979).

Por sua vez, ap6s as analises realizada para cada nivel de anos de servico, 0s
resultados apresentados permitem verificar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre os trés niveis de anos de servigo na autoestima. Isto é, a varavel
independente anos de servico (experiéncia) ndo introduz diferencas nos trés grupos de
professores participantes (pouco experientes, 1 a 5 anos de servigo; experientes, 6 a 14
anos se servico; e muito experiente, 15 ou mais anos de servi¢o. Confirma-se, assim, a
décima hipdtese em estudo, que afirmava ndo haver diferencas na autoestima dos
professores em funcdo do trés niveis de tempo de servi¢o considerados. Os resultados

apresentados estdo linha com as conclusGes extraidas de exaustivas revisfes de
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literatura realizadas por Kling et al. (1999), Peixoto (2003), Veiga (1995) e Wylie
(1979), e em concordancia com os resultados dos estudos de Chubb, Fertman e Ross
(1997), Peixoto e Alves Martins (2001), que revelam a inexisténcia de diferengas na
autoestima introduzidas pela idade. No que concerne aos efeitos da variavel
independente orientacéo religiosa da escola na autoestima ndo se verificou qualquer tipo
efeito significativo. Constata-se, assim, a inexisténcia de diferencas introduzidas pela
orientacéo religiosa da escola na autoestima dos professores. Os resultados apresentados
permitem responder negativamente a oitava questdo especifica e) isto é que nédo se
verificam diferencas significativas na autoestima dos professores participantes oriundos
de escolas com e sem orientagéo religiosa.

Quanto ao sexto construto em estudo — compromisso do professor com a escola
— um construto tridimensional, que inclui o compromisso afetivo, 0 compromisso
normativo e o compromisso instrumental com a escola, os resultados apresentados
mostram que o género introduz mudancas na dimensdo compromisso afetivo, com os
professores do género feminino a percecionarem-se como mais ligados afetivamente a
escola dos que os seus congéneres professores. N&o se tendo verificado qualquer efeito
do género nas restantes dimensdes do compromisso do professor com a escola —
compromisso normativo e compromisso instrumental. Dai que possamos responder no
geral positivamente a quarta questdo especifica em estudo, uma vez que na dimensao
que melhor exprime o vinculo do professor com os valores e a missdo da escola — 0
compromisso afetivo — os professores do género feminino se percecionaram como
significativamente mais comprometidos com a escola do que os professores do género
masculino. Estes resultados parecem corroborar os de outros estudos, embora escassos
na area educacional, em que as mulheres apresentam um compromisso
significativamente superior em relacdo aos homens (e.g., Alvi & Ahmed, 1987; Dixon,
Turner, Cunningham, Sagas, & Kent, 2005; Mowday, Steers, & Porter, 1979).

Por sua vez, os resultados apresentados mostram mudancas significativas
introduzidas pelo fator anos de servico na dimensdo compromisso afetivo e
compromisso instrumental. Quer dizer que & medida que aumentam os anos de servigo
aumenta o compromisso afetivo dos professores com a escola, com uma diferenca
significativa entre o grupo dos professores com menos e mais anos de servigo. Pelo
contrario, a medida que aumentam o0s anos de servico diminui 0 compromisso
instrumental, com uma diferenca significativa entre os professores com menos e mais

anos de servigo. Ja a variavel independente tempo de servigo ndo introduz diferencas
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significativas no compromisso normativo com a escola. Pensamos poder afirmar que
existe uma diferenca significativa nos trés grupos de tempo de servigo considerado em
relagdo ao compromisso com a escola, com excegdo da dimensdo compromisso
normativo.

Tendo em consideracdo o modelo tedrico que suporta 0 construto compromisso
do professor com a escola, podemos assumir com alguma seguranga que a experiéncia
introduz mudangas significativas no compromisso do professor com a escola,
respondendo, assim, afirmativamente a questao especifica 4. Estes resultados estdo em
dissonancia com os encontrados por Wolters e Daugherty (2007) e Canrinus et al. (
2011, 2012), cujos resultados apontam para a ndo existéncia de qualquer efeito da
experiéncia docente sobre o compromisso dos professores.

Esta discordancia nos resultados poderéa ter a ver com razdes de indole cultural,
metodoldgicas e de contexto organizacional (e.g., a diferenca acentuada na dimensao
das amostras utilizadas nos trés estudos, as caracteristicas especificas dos professores
participantes portugueses, que ndo integra professores do ensino regular e ao tipo de
instrumentos utilizados na recolha dos dados).

Adicionalmente, observam-se igualmente diferencas na dimensdo compromisso
instrumental, introduzidas pelos anos de servico. Assim, a medida que aumentam 0s
anos de servigo diminui 0 compromisso instrumental. Verifica-se, portanto, um padréo
de sentido descendente, com diferencas significativas entre os professores com menos e
mais anos de servico. Por sua vez, também verificamos que a variavel independente
orientacdo religiosa da escola introduz diferencas significativas na dimenséo
compromisso afetivo, com os professores de escolas com orientagdo religiosa a
percecionarem-se significativamente como mais vinculados a sua escola do que 0s seus
congéneres de escolas sem orientacdo religiosa. Nao se tendo verificado qualquer
diferenga introduzida pela varidvel orientagdo religiosa da escola na dimenséo
normativa e instrumental do compromisso do professor com a escola. Contudo, pelas
mesmas razdes que utilizdmos relativamente as mudancas introduzidas pelo género no
compromisso afetivo, a resposta a oitava questao especifica f) é positiva.

Por Gltimo, os resultados apresentados mostram um efeito de interacdo entre as
trés variaveis independentes - género, orientacdo religiosa e tempo de servico - para a
dimensdo compromisso instrumental, com uma diferenca acentuada entre o grupo de
professores do género feminino e masculino, com o grupo do género masculino a

manifestar autopercepgfes menos elevadas no compromisso instrumental, e uma
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tendéncia de descida no compromisso instrumental com o aumento da experiéncia
profissional dos professores de escolas com e sem orientacdo religiosa, a excegdo das
professoras muito experientes que exercem a docéncia em escolas sem orientagdo
religiosa.

Finalmente, as analises realizadas ao seétimo construto em estudo — o
compromisso do professor com a profissdo, que remete para o professor que esta
identificado e satisfeito com a sua profissdo, que investe no desenvolvimento das suas
competéncias e que ndo abandona a profissdo, os resultados apresentados revelaram a
inexisténcia de diferencas significativas introduzidas pelos anos de servigo/experiéncia.
Assim sendo, confirma-se a décima terceira hipOtese em estudo que, suportada nos
resultados dos estudos de Canrinus et al. (2001) e Skaalvik e Skaalvik (2011), afirmava
que a experiéncia profissional ndo introduzia diferencas no compromisso com a
profisséo.

Por sua vez os resultados apresentados permitem-nos também responder
negativamente a sexta questao especifica b), na medida em que as professoras e 0s
professores expressaram percecdes semelhantes no compromisso com a profisséo,
verificando-se, portanto, a inexisténcia de diferencas introduzidas pelo género.

E, por Gltimo, do mesmo modo os resultados ndo mostram qualquer diferenca
nas percecdes expressas pelos professores que lecionam em escolas com e sem
orientacdo religiosa no compromisso com a profissdo, o que nos leva a responder
negativamente a oitava questao especifica g), isto é os resultados apresentados nao
expressam diferencas significativas nas percecoes dos professores de escolas com e sem

orientacéo religiosa.
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VI. RELACOES ENTRE A ORIENTACAO ETICA, COMPETENCIA
PROFISSSIONAL PERCEBIDA, SATISFACAO DAS NECESSIDADES DE
AUTONOMIA E RELACIONAMENTO, AUTOESTIMA, COMPROMISSO

COM A ESCOLA E A PROFISSAO

Neste capitulo, apresentamos os resultados da anélise a0 modelo de relagdes
proposto entre varidveis associadas & identidade profissional do professor,
nomeadamente: a orientacao ética do professor, a competéncia profissional percebida, a
necessidade de satisfacdo de autonomia, a necessidade de satisfacao de relacionamentos,
a autoestima, o compromisso afetivo com a escola e 0 compromisso com a profissao.
Do mesmo modo analisamos o papel mediador da autoestima das relagdes entre a
competéncia profissional percebida, satisfacdo de necessidades basicas no trabalho (de
autonomia e relacionamento) e o compromisso com a escola e a profissdo — o terceiro
objetivo deste estudo.

Antes, porém, de procedermos a apresentacao e analise dos resultados ao modelo
testado, fazemos questdo em salvaguardar que o modelo proposto é apenas mais um
entre outros modelos possiveis. Trata-se, portanto, de testar a plausibilidade de um
modelo criado a partir de uma base tedrica bem sustentada, a que foi acrescentado uma
variavel até agora ndo testada empiricamente, que seja do nosso conhecimento, a
orientacdo ética. Porém, na interpretacdo dos resultados teremos em conta que a
aceitacdo do modelo assenta no pressuposto de que este € um modelo possivel para
interpretar as relacdes entre as varidveis em estudo, mas aceitando a possibilidade de
n&@o ser o0 Unico caminho aceitavel para o estudo das relagcdes em causa.

Na apresentacdo e discussao dos resultados ao modelo conceptual testado, e por
raz0es meramente instrumentais, teremos em conta as seis premissas estruturais que
definem as relagdes entre os construtos em estudo, antes enunciadas no primeiro topico

da problematica do estudo (capitulo I1).

Anélise dos dados

Para testar as premissas em estudo utilizamos o método de estimagdo
Maximum Likelihood, utilizado para investigar a adequacdo do modelo tedrico aos
dados empiricos, no ambito da andlise de equacdes estruturais (SEM — Strutural
Equation Modeling), usando o Amos Version 21.0 (Arbuckle, 2013). Para tal,
seleciondmos quatro indices de qualidade de ajustamento do modelo, a saber: y2/df;
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Goodness of Fit Index (GFI); Comparative Fit Index (CFI); Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), considerando como valores de referéncia y4/df <5.0; GFIl e
CFl > .90, (Kline, 2011); e o0 RMSEA<.06 (Maroco, 2010). Consideraram-se
significativas as trajetérias com p < .05. Atendendo a que todas as medidas das
variaveis do estudo correspondem a autorrelatos dos professores participantes, o que
potencialmente introduz alteragdes nas relagbes, seguimos as recomendagOes do
Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff (2003) no tratamento dos dados. Assim, a fim
de controlar a tendéncia desse efeito, foi adicionado um fator latente comum e todos os

itens de todas as medidas foram acumulados nesse fator.

Apresentacao e discussdo dos resultados
No Quadro 30 apresentam-se as médias, os desvios padrdo e os resultados das

correlagdes entre os fatores em estudo.

Quadro 30

Médias, desvios padréo e matriz de correlacao entre os fatores (N=450)

Fatores M SD 1 2 3 4 5 6

1. Orientacdo ética 51 .47 -

2. Competéncia 50 .51  .46** -
profissional percebida

3. Autonomia 48 .70 16** . 26** -
4. Relacionamentos 49 .70 32*%*  32*%*  Hl1** -
5. Autoestima 47 .66 A7** 32*%*  20%*  28** -

6. Compromisso 50 .97 .30** .30** 55*%* 60** .24** -

afetivo com a escola

7. Compromisso 5.2 .87 .03 A% 30**  21%*% 22%*%  20%*

profissional

**p<.01;*p<.05
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A andlise correlacional dos valores encontrados permitem-nos verificar uma
relacdo significativa entre os fatores em estudo, para niveis de significancia de .01 e .05,
0 que indica uma relagdo positiva entre todas as variaveis, a exce¢do da relacdo entre a
orientacdo ética e 0 compromisso com a profissdo (r = .03, p > .05). Deste modo, as
relacbes mais fortes foram as verificadas entre a satisfacdo da necessidade de
relacionamentos e o compromisso afetivo com a escola (r = .60, p <.01); a satisfacdo da
necessidade de autonomia e o compromisso afetivo com a escola (r = .55, p <.01); a
satisfacdo da necessidade de autonomia e a satisfacio da necessidade de
relacionamentos (r = .51, p < .01); a orientacdo ética e a competéncia profissional
percebida (r = .46, p < .01); e as relacBes entre a orientacdo ética e a satisfacdo da
necessidade de relacionamentos, a competéncia profissional percebida e a satisfagdo da
necessidade de relacionamentos e entre a competéncia profissional percebida e a
autoestima (r = .32, p < .01). Para as restantes relacBes encontraram-se valores
inferiores ou iguais a .30, valores significativos mas de pequena magnitude.

Comparando os resultados obtidos neste estudo com os resultados de outros
estudos que evidenciaram a importancia da autoeficdcia e da motivacdo para o
compromisso organizacional (Canrinus et al., 2012) e a autoestima (Deci et al., 2001),
ha a salientar que os valores das correlagdes verificadas entre os fatores autonomia e
compromisso (.55) estdo acima dos encontrados por Deci et al. (2001) com participantes
da Bulgaria (.33) e ainda mais acima dos encontrados com participantes dos Estados
Unidos (.21). Por sua vez, na relacdo entre os fatores competéncia profissional
percebida e compromisso (.30) os valores estdo ligeiramente abaixo dos revelados no
estudo dos mesmos autores, .46 na amostra bllgara e .42 na amostra americana.

Contudo, os valores das correlacdes encontrados sdo semelhantes aos revelados
pelo estudo de Canrinus et al. (2012) com professores holandeses (. 26). O mesmo
acontecendo, mas de forma mais acentuada, na relagdo percecdo de competéncias
percebida e 0 compromisso com a profissdo (.11), em que 0s autores encontraram para
construtos semelhantes uma correlacdo de .26. Convém, contudo acentuar que se trata
de valores de fraca magnitude.

Relativamente aos valores encontrados para a relacdo entre os fatores
autonomia e autoestima (.29) estdo muito proximos dos valores do estudo de Deci et al.
(2001), que para a amostra bulgara e americana foram .28 e .23 respetivamente, valores
semelhantes e de fraca magnitude. Do mesmo modo os valores evidenciados na relagéo

entre os fatores competéncia e autoestima, .32 neste estudo e .34 e .37 no estudo de Deci
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et al. (2001), sdo muito similares. Por ultimo, verifica-se que os valores obtidos a partir
da relacdo da autoestima com o compromisso organizacional (.24) sdo bastante
superiores aos verificados com participantes bulgaros (.11) e semelhantes aos
verificados com os participantes americanos (.25) (Deci et al., 2001).

Em sintese podemos concluir que a comparacdo das analises correlacionais
entre as varidveis passiveis de comparacdo, no dominio da autoeficécia, satisfacdo de
necessidades de competéncia percebida, autonomia e relacionamento e a autoestima,
ndo diferem de forma acentuada nos trés estudos analisados, o que indicia a
plausibilidade das relacdes estudadas em participantes de culturas diferenciadas.

A anédlise ao modelo proposto sugere uma boa qualidade de ajustamento (
y4df=1.66; CFI=.972; GFI1=.898; RMSEA=.038), podendo se observado na Figura 30.

A analise das trajetorias entre os fatores estudados apresentaram pesos
significativos (p < .05), sendo que as trajetorias entre os fatores em que a dimensdo do
efeito direto foi muito elevado foram: 1) Satisfacdo da necessidade de autonomia —
Necessidades de satisfagdo dos Relacionamentos (B = .65); 2) Orientagdo ética —
competéncia profissional percebida (B = .57); 3) Necessidades de satisfacdo de
Relacionamentos — Compromisso afetivo com a Escola (f = .49). Acresce, que nas
restantes relacdes diretas estabelecidas as andlises das trajetdrias entre os fatores
revelaram efeitos elevados, a execpcao da relagdo autoestima — compromisso com a
profissdo, cuja dimensao do efeito provocado foi de média dimensao (B =.13).

Por sua vez, o modelo testado, Figura 30, mostrou que a autoestima medeia as
relagcbes entre a competéncia percebida e a satisfacdo das necessidades de autonomia
com o compromisso com a profissdo, mas ndo com o compromisso afetivo com a
escola. Adicionalmente, hd a salientar que a necessidade de satisfacdo de
relacionamentos medeia as relagdes entre a orientacdo €tica e a necessidade de
satisfacdo de autonomia com o compromisso afetivo com a escola, e, ainda, que a
competéncia percebida medeia as relacdes entre a orientacdo ética e a satisfacdo das
necessidade de autonomia e a autoestima.

Por ultimo, o modelo final ajustado explica 32% da variabilidade na
competéncia profissional percebida, .10% e 55% nas variaveis autonomia e
relacionamento, e 22%, 65% e 14%, na autoestima, no compromisso afetivo com a
escola e no compromisso com a profisséo, respetivamente.

No estudo de Deci et al. (2001) as varidveis motivacionais (autonomia,

competéncia e relacionamento) explicaram 23% da varidncia no compromisso nos
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participantes bulgaros e 66% nos participantes americanos, e 31% e 35 %, na
autoestima. Ou seja, relativamente ao compromisso os valores obtidos neste estudo
estdo muito proximos dos revelados no estudo com os participantes bulgaros, ndo se
verificando o mesmo com os participantes americanos. Contudo, nos trés estudos os
valores da variancia explicada na variavel autoestima pelo efeito dos fatores

motivacionais intrinsecos variam entre 22% e 35%, valores relativamente aproximados.

Figura 30. Representacdo do modelo estrutural final ajustado com as estimativas dos

coeficientes de regressao estandardizados e 0s R2

R=10 R =85
38 oo
. ProfMesso
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R=14
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Considerando, desta feita, a andlise dos efeitos significativos indiretos das
trajetdrias entre os fatores, que se apresentam no Quadro 31, indicia que a orientacao
ética tem um efeito indireto significativo de dimensdo elevada sobre o compromisso
afetivo com a escola (f=.25) e um efeito indireto significativo de dimensdo moderadas
na autoestima, na autonomia e na necessidade de satisfagdo de relacionamentos (f=.20;
(B=.18); (P=.11), e um efeito de pequena dimensdo no compromisso com a profissao
(B=.10). Quanto, ao fator competéncia profissional percebida tem um efeito indireto
significativo sobre compromisso afetivo com a escola (=.22), sobre a necessidade de
satisfacdo de relacionamentos (=.21), no compromisso com a profissao (f=.12), e um

efeito indireto significativo de pequena dimensao na autoestima (p=.10).

Quadro 31

Efeitos significativos diretos, indiretos e totais entre os fatores
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Fatores Direto  Indireto Total
Orientacdo ética > Competéncia percebida HT*** - STH**
Orientacdo ética - Autonomia - 18** 18**
Orientacéo ética - Relacionamentos 26F** 1% STF**
Orientacdo ética > Autoestima - 20%* 20%*
Orientacdo ética > Compromisso afetivo com a - 25** 25%*
escola

Orientacdo ética - Compromisso com a profissao - 10* 10*
Competéncia percebida - Autonomia 32F** - 32F**
Competéncia percebida - Relacionamento - 21%* 21%*
Competéncia percebida > Autoestima 26%** 10* 36***
Competéncia percebida = Compromisso afetivo com - 22%* 22**
a escola

Competéncia percebida - Compromisso com a - J12%* J12%*
profisséo

Autonomia - Relacionamento B5*** - B5***
Autonomia -> Autoestima 32F** - 32F**
Autonomia - Compromisso afetivo com a escola 38*** 32F** JQF**
Autonomia = Compromisso com a profisséo - 26F** 26F**
Relacionamento—> Compromisso afetivo com a 49FF* - AQFF*
escola

Relacionamento—> Compromisso com a profisséo 15%* 15%*
Autoestima - Compromisso com a profisséo 13%* - 13%*
Compromisso afetivo com a escola > Compromisso ~ .31*** - BLFx*

com a profissao

***p<.001; **p<0101;*p<.05

A necessidade de satisfacdo de autonomia tem um efeito indireto significativo

de elevada dimensdo no compromisso com a escola (f=.33), e sobre o compromisso

com a profissao (=.26). Por ultimo, a satisfacdo da necessidade de relacionamentos tem

um efeito significativo indireto, de media dimensdo, no compromisso com a profisséo

(B=.15) e na autoestima global (f=.40).

De seguida, procedemos a analise dos efeitos significativos totais entre os

fatores, tendo como pano de fundo as seis premissas anteriormente definidas no terceiro
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capitulo, que remetiam para o terceiro objetivo do estudo, e em que se alicerca 0 modelo
conceptual a testar.

Os resultados apresentados no Quadro 31 mostram que a orientagdo ética tem
um efeito total de dimensdo muito elevada sobre a competéncia profissional percebida
do professor (B=.57), um efeito total elevado na satisfagdio da necessidade de
relacionamentos (B=.37), um efeito total de média dimensdo nos fatores compromisso
afetivo com a escola (B=.25), na autoestima (B=.20) e na necessidade de satisfacao de
autonomia (B=.18), ¢, ainda, um efeito de pequena dimensdo no compromisso com a
profissdo (f=.10). Confirma-se assim a primeira premissa em estudo, ao afirmar que a
orientacdo ética do professor contribui para a percecdo da competéncia percebida,
satisfacdo da necessidade de autonomia, satisfacdo da necessidade de relacionamento,
autoestima, compromisso com a escola e no compromisso do professor com a profissao.

A confirmacdo desta primeira relagdo estd em consonancia com o0s resultados
das investigacdes de autores das ciéncias da educacdo, da psicologia humanista, que
assumem nas suas teses a orientacdo ética como uma dimensao estrutural da identidade
profissional docente e indissociavel do ensino (e.g., Banks & Nohr, 2003; Bogler &
Somech, 2004; Fenstermacher, 1999, 2010; Gardner, Csikszentmihaly, & Damon, 2001;
Jaffe & Hyde, 2000; Korthagen, 2004; Martikainem, 2001; Noddings, 2002a; Sockett,
2012; Verducci, 2009).

No que concerne as relacdes do construto competéncia profissional percebida
os resultados mostram que tem um efeito total significativo, de dimensdo elevada, nos
fatores autoestima (B=.36) e satisfacdo da necessidade de autonomia (B=.32), ¢ um
efeito significativo de média dimensdo sobre o compromisso afetivo com a escola
(B=.22), a satisfacdo da necessidade de relacionamentos (f=.21) e 0 compromisso com a
profissdo (p=.12). Verifica-se, assim, o0 estipulado na segunda premissa, que remetia
para o facto da competéncia profissional percebida do professor se relacionam com a
satisfacdo da necessidade de autonomia, a satisfacdo da necessidade de relacionamentos,
a autoestima, o compromisso com a escola e com a profisséo.

Estes resultados estdo linha com os resultados obtidos por autores que tém
estudado as relagdes entre autoeficacia, a autoestima, o compromisso do professor e a
satisfacdo com a profissdo, no dmbito da identidade profissional do professor, e dos
autores que tém estudado as relagcdes entre o autoconceito e a autoestima e a satisfagcdo
profissional docente (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Canrinus et al., 2011, 2012; Caprara,
Barbaranelli, Borgogni, & Steca 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006;
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Day, Elliot, & Kington 2005; Day et al., 2006, 2007; Guay et al., 2010; Marsh, &
Roche, 2000; Pedro & Peixoto, 2006; Kelchtermans, 2009; Skaalvik, & Skaalvik, 2007,
Tschannen-Moran & Hoy, 2001, 2002). Por outro lado, os resultados apresentados véo
de encontro a tese de autores que defendem que a autoeficidcia se relaciona
positivamente com o envolvimento no trabalho (work engagement) (e.g., Halbesleben,
2010; Sweetman & Luthans, 2010) e este com variaveis como o suporte, o feedback, a
autonomia, a autoeficacia, a autoestima, o otimismo e a realizacdo laboral (Bakker,
2009; Xanthopoulou et al., 2007).

Por ultimo, os resultados estdo em concordancia com os obtidos pelos
investigadores da teoria da autodeterminacéo e da autoeficécia, que suportam a tese da
existéncia de relacGes entre a competéncia, a autonomia, o relacionamento (fatores
motivacionais intrinsecos), a autoestima e o compromisso com a escola e a profissao
(e.g., Deci et al., 2001; Gagné & Deci, 2005; Sinclair et al., 2006; Skaalvik & Skaalvik,
2011).

Relativamente aos efeitos do construto necessidade de satisfacdo de autonomia
nas variaveis relacionadas, os resultados mostram um efeito significativo muito elevado
sobre o compromisso afetivo com a escola (p=.70) e sobre a satisfagdo da necessidade
de relacionamentos (B=.65); e um efeito significativo de dimensdo elevada sobre a
autoestima (=.32) e sobre o compromisso com a profissdo (=.26). Estes resultados
confirmam o estipulado na terceira premissa em estudo, que afirmava que a satisfacdo
da necessidade de autonomia contribuia para mudancas na satisfacdo da necessidade de
relacionamento, na autoestima, no compromisso com a escola e no compromisso com a
profissdo. O que, por sua vez, estd também em sintonia com o defendido por autores do
ambito da teoria da autodeterminacdo, da autoeficacia e do compromisso (e.g., Baard,
Deci, & Ryan, 2004; Bakker & Leiter, 2010; Davis & Wilson, 2000; Deci et al., 2001,
Deci & Ryan, 2000; Gagné & Deci, 2005; Landsman, 2001; Reis et al., 2000; Ryan &
Deci, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

No que diz respeito as relagbes do construto necessidade de satisfacdo de
relacionamentos o0s resultados mostram que tem um efeito total significativo, de
dimensdo elevada, com o compromisso afetivo com a escola (f=.49) e um efeito
significativo de média dimensdo no compromisso com a profisséo (f=.15). Nao se tendo
verificado qualquer efeito na variavel autoestima, contrariamente ao afirmado na
premissa 4 do modelo conceptual delineado. Assim sendo, os resultados apresentados

confirmam em parte a quarta premissa em estudo, que sustentava que a satisfagdo da
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necessidade de relacionamento contribuia para mudancas na autoestima, no
compromisso com a escola e no compromisso com a profissdo. Portanto, os resultados
apresentados estdo de acordo com os obtidos por autores que tém estudado as relagoes
da motivacdo com a autoestima e o compromisso (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Deci &
Ryan, 2004; Deci et al., 2001; Gagné & Deci, 2005; Landsman, 2001; Reis et al., 2000;
Ryan & Deci, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2011), com a excecdo da inexisténcia
verificada de uma relagdo significativa entre a necessidade de estabelecer
relacionamentos e a autoestima. Convém salientar, tomando como exemplo o estudo de
Deci et al., (2001), que a relacdo entre a necessidade de satisfacdo de relacionamentos e
a autoestima é infuénciada por outros construtos como o suporte fornecido pelas
liderancas intermédias e de topo e um clima organizacional que proporciona autonomia
aos colaboradores. Por outro lado, no mesmo estudo a varidvel necessidade de
relacionamento foi agregada as variaveis satisfacdo da necessidade de autonomia e
satisfacdo da necessidade de competéncia no construto necessidade de satisfacdo (Need
Satisfaction), factor mediador entre o suporte de autonomia (Autonomy suport) e a
autoestima. Dai o efeito significativo elevado na autoestima ($=.59) e os resultados
obtidos na variancia explicada por esse modelo na autoestima (31% para a amostra da
Bulgéaria e 55% para a amostra dos Estados Unidos). Decorre do que foi dito, que a
inexisténcia da relacdo entre a necessidade de satisfacdo de relacionamentos e a
autoestima possa ser explicada, em parte, pelo facto de que por si s6 a satisfacdo da
necessidade de relacionamentos pode ndo ser suficiente para produzir uma mudanca
significativa na autoestima. Convém aqui referir, a semelhanca dos autores da teoria da
autodeterminacdo, que ha uma relacdo de interdependéncia e complementaridade entre
as trés necessidades psicoldgicas basicas e dai que a satisfacdo de cada uma delas possa
contribuir para consolidar e fortificar as demais (Deci & Ryan, 2000).

Quanto a autoestima os resultados apresentados mostram que tem um efeito
significativo de média dimensdao no compromisso com a profissao (f=.15), mas nenhum
efeito no compromisso com a escola. Confirma-se, assim, em parte a quinta premissa
em estudo, na medida em que o modelo conceptual inicial pressupunha que a
autoestima se relacionava com o compromisso com a escola e com a profissdo. Estes
resultados estdo em parte em descordo com um conjunto vasto de autores que defendem
que autoestima se relaciona positivamente com 0 compromisso com a escola e com a
profissdo (e.g., Bakker & Leiter, 2010; Crocker & Wolfe, 2001; Day, Elliot, & Kington,

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



262

2005; Day et al., 2006, 2007; Deci et al., 2001; Kelchtermans, 2009; Landsman, 2001;
Ryan & Brown, 2003; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

A sexta e Ultima premissa em estudo afirmava que o compromisso com a escola
estd associado ao compromisso com a profissdo, o que veio a confirmar-se, na medida
em que os resultados apresentados mostram que 0 compromisso afetivo com a escola
tem um efeito significativo elevado no compromisso com a profissdo (f=.31). Este
resultado corrobora os encontrados por varios investigadores (e.g., Baard et al., 2004;
Bogler & Somech, 2004; Chapman, 1983; Chapman & Lowther, 1982; Dannetta, 2002;
Day et al., 2005, 2006, 2007; Firestone & Pennell 1993; Graham, 1996; Kelchtermans,
2009; McCracken & Etuk, 1986; Riehl & Sipple, 1996; Rosenholtz, 1989; Ryan &
Brown, 2003; Singh & Billingsley, 1998; Tsui & Cheng, 1999; Skaalvik & Skaalvik,
2011).

Em sintese, quanto ao terceiro objetivo do estudo em que se pretendia, em
primeiro lugar, testar um modelo de relagbes entre variaveis associadas a identidade
profissional do professor - competéncia profissional percebida e a satisfacdo de
necessidades basicas no trabalho (de autonomia e relacionamento, fatores motivacionais
intrinsecos), a autoestima e o compromisso com a escola e a profissdo, ao qual
acrescentamos a orientacdo ética. A nossa principal intencdo foi tentar perceber como
estas variaveis interagem e se relacionam entre si, esperando-se que orientacdo ética
assuma um papel importante nos fatores motivacionais intrinsecos (competéncia
percebida, autonomia e relacionamentos) e no compromisso do professor com a escola e
com a profissdo. Em segundo lugar, pretendia-se analisar o papel da autoestima como
varidvel mediadora das relacBes entre a competéncia percebida, satisfacdo de
necessidades basicas no trabalho (de autonomia e relacionamento) e o compromisso
com a escola e a profissao.

Os resultados apresentados mostram relag6es significativas entre as variaveis em
estudo e destaca-se o fato de que a orientacdo ética, adotada pelos professores nas suas
praticas, tem efeitos diretos e indiretos sobre os demais fatores de identidade
profissional, destacando-se a importancia da orientacdo ética para a percecdo de
competéncia profissional percebida dos professores, na motivacdo do professor, na
autoestima e 0 compromisso com a escola e a profisséo.

De acordo com os estudos de Canrinus et al. (2012), o estudo destaca a
importancia da competéncia profissional percebida dos professores como tendo uma
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forte relacdo com a satisfacdo das necessidades (motivacdo) e 0 compromisso com a
escola, em especial a ligagdo emocional, identificacdo e envolvimento do professor com
a escola.

Pelas razes atras explicitadas, este estudo quantitativo acrescenta um pouco de
conhecimento para o estudo da identidade profissional dos professores, propondo um
modelo mais holistico para o seu estudo nomeadamente ao destacar a importancia da
orientacdo ética na identidade docente e o papel mediador da autoestima nas relacdes
entre a percecdo de competéncia profissional percebida e a satisfacdo das necessidades
de autonomia com o compromisso e com a profissdo. Ao que acresce o papel mediador
da satisfacdo da necessidade de relacionamentos (motivacdo) entre a orientacao ética e o
compromisso afetivo com a escola, e, ainda, o pap el mediador da competéncia
profissional percebida entre a orientacdo ética ea satisfacdo da necessidade de
autonomia e a autoestima.

Por outro lado, o facto de o modelo evidenciar a importancia da satisfacdo da
necessidade de autonomia e dos relacionamentos estabelecidos, remete-nos para o papel
que as instituicbes e em particular as liderangcas devem desempenhar para melhorar a
qualidade da educacdo, através de professores altamente comprometidos com a escola.
Neste contexto, as liderangas assumem particular relevancia na promocéo de contextos
que estimulem a autonomia, nos quais as pessoas possam exercer as suas proprias
escolhas, bem como internalizar e integrar normas, com baixo nivel de controlo (Deci &
Ryan, 1985b; Brown & Ryan, 2004; Reeve, 2006a,b), proporcionando a possibilidade
de participar nas decisfes; e a compreensao perante eventuais sentimentos negativos
quando é necessario realizar uma tarefa dificil; e o desenvolvimento de um sentido para
as atividades a realizar. Do mesmo modo, que se releva a importancia da promocéo de
relacionamentos auténticos em que as pessoas recebem ajuda, suporte emocional e
companheirismo para realizar as atividades partilhadas no dia a dia (Deci & Ryan,
2000). Para Reeve (2006a) a necessidade de relacionamento/pertenca € um construto
importantissimo, porque quando se verificam relacbes interpessoais adequadas, as
pessoas revelam melhores desempenhos, maior tolerancia ao stress, relatam menores
dificuldades psicologicas e apresentam respostas emocionais positivas. Neste sentido, 0s
lideres escolares tém uma responsabilidade da qual ndo podem abdicar, a promocédo de
climas organizacionais que promovam a satisfacdo das necessidades de autonomia e
relacionamento dos professores, porque ao fazé-lo aumentam a sua motivagdo

intrinseca, promovem uma plena internalizagdo da motivacdo extrinseca, 0
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compromisso afetivo com a escola, um desempenho eficaz, a satisfacdo no trabalho, e
desencadeiam atitudes positivas face ao trabalho e o equilibrio psicoldgico dos
colaboradores (Bono & Judge, 2003; Gagné e Deci, 2005).

Por fim, outro dos aspetos que carece de uma explicacdo adicional é o facto do
modelo apenas explicar 14% da variancia no compromisso com a profissdo. O
compromisso com a profissdo assenta no pressuposto de que o professor esta
identificado e satisfeito com sua profissdo, incentivando-o a investir no seu
desenvolvimento profissional e a ndo abandonar a profissdo (Colarelli & Bishop, 1990;
Firestone & Rosenblum, 1988; Myer, Allen, & Topolnytsky, 1998; Somech & Bogler,
2002; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Por outro lado, alguns dos estudos nacionais com
professores portugueses do ensino ndo superior (e.g., os resultados do TALIS,
divulgados pela OCDE em 2014), alinhados com os estudos internacionais (Day, 2004;
Nias, 1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree, 1996; Skaalvik & Skaalvik, 2011),
apontam para niveis moderados a elevados de satisfacdo dos professores com a sua
profissdo e baixos indices no desejo de abandonar a profissdo (e.g., Skaalvik &
Skaalvik, 2011). Todavia, a conjugacdo de outras variaveis, ndo considerados neste
estudo, poderiam eventualmente contribuir para ampliar o efeito produzido sobre o
compromisso sobre a profissdo e consequente manutencdo ou abandono da profisséo.
Entre os fatores que poderiam contribuir positivamente para 0 compromisso do
professor na profissdo destacamos o clima de escola (Stronge & Jones, 1991; Winter &
Sweeney, 1994; Whitaker, 2000), o estilo das liderancas (Bogler 2001; Nguni, Sleegers,
& Denessen, 2006), em particular o suporte fornecido aos professores. Assim, o facto de
0 modelo testado ndo considerar os factores acima enunciados, relacionados com a
profissdo docente, poderda em parte explicar a razdo pela qual o modelo testado apenas

explica 14% da variancia na variavel compromisso com a profissao.
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VII. CONCLUSOES

Neste ultimo capitulo pensamos ser importante enunciar as principais
conclusdes do estudo, bem como formular um conjunto de consideragdes e sugestdes
que delas decorrem, de apontar as limitacdes inerentes a um estudo deste tipo e indicar
alguns desenvolvimentos possiveis a partir dos resultados obtidos. Assim, num primeiro
momento apresentamos um conjunto de quatro tdpicos que incluem as principais
conclus@es do estudo, e num segundo momento, dois topicos, em que tecemos algumas
consideracOes relativas as suas limitacbes e apresentamos sugestfes para futuras

investigacoes.

Autopercecdes de identidade dos professores do Ensino Particular e Cooperativo

O primeiro objetivo desta investigacdo remetia para o estudo das autopercepcdes
dos professores do Ensino Particular e Cooperativo, relativas a sete construtos
frequentemente referenciados na literatura como associados a identidade profissional
docente, a saber: a orientacdo ética, o autoconceito profissional, a competéncia
profissional percebida, a satisfacdo das necessidades de autonomia, competéncia e
relacionamentos, a autoestima, 0 compromisso com a escola e 0 compromisso com a
profissdo. Neste topico reportamos as principais conclusdes relativas as autopercepcdes
dos professores em relacdo a cada um desses construtos.

Os resultados relativos a orientacdo ética, o primeiro construto em estudo,
revelaram que os professores participantes relataram um elevado sentido ético, o que
indicia que os professores tomam decisdes equilibradas a partir de critérios baseados na
ética da justica e da ética do cuidado. Por sua vez, a analise dos resultados expressos na
dimensdo ética da justica, onde os professores expressaram valores médios muito
elevados, leva-nos a afirmar que os professores tendem a privilegiar nas suas praticas
deliberacdes baseadas em critérios de justica.

Quanto ao segundo construto estudado, o autoconceito profissional docente,
pode concluir-se que os professores tendem a apresentar um valor médio global elevado
no autoconceito profissional e nas dimensdes que o constituem, o que é revelador de
que os professores tém uma percecdo de competéncia global positiva elevada de si
proprios e da relacdo que estabelecem com os outros em contexto escolar.

No que concerne ao terceiro construto estudado, a competéncia profissional
percebida, os professores expressaram autopercecdes elevadas de competéncia

relacionadas com a sua profisséo, assim como nas trés dimensdes que a constituem.
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Apesar de se percecionarem como mais competentes nas dimensdes que envolvem a
execucao de tarefas relacionadas com o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e
as relacionadas com a profissdo e a conduta do professor (e.g., 0 cooperar com 0s
colegas, o conseguir manter a disciplina e manifestar sentido de responsabilidade,
solidariedade e justica). Pelo contrario, expressaram um menor sentido de competéncia
percebida na dimensdo participacdo na escola e relacdo com a comunidade educativa,
em que os professores relataram menor apeténcia para participar nos processos de
gestdo e nas decisdes da escola e em comunicar e motivar os encarregados de educacéo
para os envolver na dinamica da escola. Por Gltimo, é de salientar que as preferéncias
dos professores vao em primeiro lugar para competéncias ligadas ao ensino, em
detrimento de atividades ligadas a gestdo escolar e ao envolvimento dos encarregados
de educacdo nas dinamicas da escola.

Relativamente a satisfacdo das necessidades de autonomia, e relacionamento, o
quarto construto estudado, os professores participantes apresentam percegdes de
satisfacdo elevada, com ligeira superioridade na satisfacdo da necessidade satisfacdo da
necessidade de relacionamento em relacdo a satisfacdo da necessidade de autonomia.
Ou melhor, os professores expressam niveis elevados nestes fatores motivacionais
intrinsecos.

Quanto a autoestima dos professores participantes, o quinto construto estudado,
os resultados revelaram autopercepc@es globais elevadas de satisfacdo dos professores
consigo préprios e a com a vida em geral.

No que concerne aos trés fatores ou dimensfes constituintes da escala do
compromisso do professor com a escola, 0 sexto construto estudado, constata-se que
os professores apresentam valores médios elevados na dimensdo compromisso afetivo e
valores médios moderados na dimensdo compromisso normativo e na dimensao
compromisso instrumental. Daqui podemos inferir que os professores participantes
privilegiam uma ligagdo predominantemente afetiva com a escola, em consonancia com
0s seus valores e objetivos, aliada a um forte desejo de permanecer e contribuir para o
desenvolvimento da organizagdo, seguida de uma ligagédo do tipo normativo em que os
professores sentem que tém uma responsabilidade moral para com a organizagdo
escolar, realizando de forma competente o seu trabalho mas sem entusiasmo e empenho.
O que nos leva a afirmar, de acordo com o modelo tedrico que suporta a medida
utilizada, que o professor s6 abandonara a escola quando esse sentimento de obrigagéo

moral ndo for suficientemente forte. A dimensdo que os professores relatam como
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menos valorizada é o compromisso instrumental com a escola, 0 que revela que 0s
professores ndo parecem apreciar uma ligagdo baseada na necessidade individual, ou
seja, por aspetos ligados aos seu interesse pessoal e por ndo encontrarem alternativas de
trabalho.

Por dltimo, quanto ao compromisso com a profissdo, o sétimo construto
estudado, os professores participantes revelam neste estudo uma elevada identificagéo e
satisfacdo com o seu trabalho. O que atesta uma forte ligacdo afetiva com a profisséo
que os leva a investir no desenvolvimento das suas competéncias profissionais e a
manifestar um elevado desejo de permanecer na profissao.

Em sintese, os professores participantes neste estudo manifestam autopercepgdes
elevadas de maturidade ética, que embora suportadas em principios da ética do cuidado
e da justica, os professores parecem privilegiar nas suas decisdes principios ligados a
uma logica da justica - direitos e regras, intimamente ligados com uma ldgica de
igualdade, autonomia e independéncia. Assim como expressam percecdes de
competéncia elevadas de si proprios e da relacdo que estabelecem com 0s outros em
contexto escolar e em dominios relacionados com a docéncia, em detrimento de aspetos
relacionados com o0s processos de gestdo e controlo e do envolvimento dos
encarregados de educacdo nas atividades da escola. Por outro lado, autorelatam
autopercepcdes globais elevadas de satisfagdo consigo proprios e a com a vida em geral,
e niveis motivacionais intrinsecos elevados e de comprometimento afetivo com a escola
e a profissdo. Estes resultados estdo na generalidade em linha com os revelados por
autores nacionais e internacionais, com foi expresso no capitulo IV, relativo a
caracterizacdo das variaveis, mais especificamente na discussdo dos resultados.
Contudo, convém acrescentar que atendendo ao facto de que o trabalho docente €
exigente do ponto de vista emocional, intelectual e politico, caracterizado pela
complexidade em termos de conhecimentos, gestédo de sala de aula e destrezas de ensino
(Sachs, 2012; Day, 2004; Flores, 2014a), e o trabalho dos professores ter sofrido
mudancas constantes e exigéncias crescentes com repercussdes nas suas identidades e
no seu profissionalismo (e.g., Flores, 2011, 2014a), em contextos marcados por uma
«cultura de performatividade», numa légica de regulagdo como mediagdo e controlo,
induzindo um ambiente de desconfianca em relacdo aos professores (Flores, 2014a),
constatamos pelas conclusdes atrds enunciadas, que os fatores politicos, economicos e
sociais, ndo paralisaram as praticas dos professores. Este aspeto a nosso ver revela uma

forte capacidade de resiliéncia dos professores, que urge valorizar, na medida em que a
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sua imagem social tem sido progressivamente e impiedosamente denegrida por
determinados fazedores de opinido publica e outros, com interesses pouco claros, que
lancam a desconfianca em relagdo aos professores.

Esta narrativa pessimista e interesseira relativa aos professores estd em clara
dissonancia com as visfes positivas sobre os professores por parte dos alunos (e.g.,
Flores, 2014a), e dos professores sobre si proprios, como foi expresso pelos mesmos
neste estudo.

Efeitos em funcao do género, orientacdo religiosa da escola e anos de servico

A andlise conduzida no sentido de inquirir a existéncia de diferengas
significativas nas variaveis orientacdo ética, autoconceito profissional, competéncia
profissional percebida, satisfacdo de necessidades basicas no trabalho do professor, na
autoestima, no compromisso do professor com a escola e a profissdo, introduzidas pelo
género, orientacdo religiosa da escola e pelos anos de servico (experiéncia), constituiu o
segundo objetivo deste estudo. Passamos de seguida a apresentar as principais
conclusbes referentes as mudancas introduzidas por cada uma das trés variaveis
independentes — género, orientacdo religiosa da escola e anos de servico/experiéncia
sobre cada um dos construtos acima referidos (variaveis dependentes), na medida em
que a discussao relativa aos resultados encontrados ja foram exaustivamente descritos
na parte final do quinto capitulo.

No que concerne aos efeitos na orientacdo ética e nas suas duas dimensdes -
orientagdo para o cuidado e orientacdo para a justica - 0s resultados apresentados
mostraram que esta variavel é apenas influenciada pelo género. Os efeitos do género
manifestam-se numa atitude global mais favoravel dos professores do género feminino
na orientacdo ética e na dimensdo orientacdo para a justica. A predominancia esperada
dos professores do género masculino na tomada de decisfes baseadas em principios da
ética da justica em relacdo aos professores do género feminino ndo se verificou. Do
mesmo modo que ndo se verificou a predominancia esperada dos professores do género
feminino relativamente a orientacdo para o cuidado. Os resultados encontrados apoiam
em parte a tese dos autores que defendem que os homens e mulheres possam deliberar
com base em principios da ética do cuidado e da justica, mas ndo apoiam a afirmacdo de
que haveria por parte das mulheres o predominio de deliberacfes orientadas pela ética
do cuidado (e.g., Barbeau & Brabeck, 1989; Crandall et al., 1999; Ford & Lowery,
1986; Gilligan, 1992; Gilligan & Attanucci, 1998; Jaffe & Hyde, 2000; Karniol, Grosz,
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& Schorr, 2003; Stander & Jensen, 1993; Wilson, 1995). Os resultados estdo também
em desacordo com os resultados obtidos por Ferreira, Branco e Rodrigues (2010) que
encontraram diferengas significativas na orientacdo ética para o cuidado, e nenhuma
diferenca para a orientacdo ética da justica. Todavia, ha que referir que a amostra
utlizada neste estudo (estudantes universitarios) € muito diferente da utlizada no nosso
estudo (professores), ao que acresce o facto de a construcdo dos instrumentos de medida
ter seguida uma ldgica diferente, podem em si justificar essa diferenca.

Finalmente, os resultados neste estudo apontam tendencialmente para a
existéncia de diferencas significativas na orientacdo ética e na dimensdo orientacdo para
a justica entre professores e professoras, que favorecem as professoras, 0 que contraria
as perspetivas dos autores que defendem a inexisténcia de diferencas significativas na
orientacdo ética em funcdo do género (e.g., Knox et al., 2004; Shimizu, 2001; Vikan et
al., 2005; Walker, 1989). Por fim, constatou-se ainda a inexisténcia de diferencas
introduzidas, quer pela orientagdo religiosa da escola, quer pelos anos de servico na
orientacdo ética dos professores.

Relativamente aos resultados obtidos nas diferencas introduzidas pelo género na
orientacdo ética dos professores participantes deste estudo, como ja foi referido
anteriormente, convém ter em atencdo que as diferencas entre géneros sao
frequentemente mediadas por outras variaveis (e.g., a idade, o ciclo de vida, o estatuto
socioecondmico e profissional), como referem Jaffe e Hyde (2003) e ndo fazer a partir
daqui qualquer tipo de generalizacéo.

Quanto aos efeitos no autoconceito profissional docente e suas dimensdes 0s
resultados mostraram a existéncia de diferencas introduzidas pelo género, pela
orientacdo religiosa das escolas e pelos anos de servi¢co. Assim como um efeito de
interacdo entre as variaveis orientacdo religiosa da escola e o tempo de servico para as
dimensGes satisfagdo, autoconceito profissional, competéncia, relacdo alunos, e
aceitacdo de riscos e iniciativas.

Relativamente ao género, os professores do género feminino apresentam nas
dimensbes relagdo com os colegas e na dimensdo satisfacdo profissional do
autoconceito profissional valores significativamente mais elevados, enquanto 0s
professores revelam valores superiores na dimensédo aceitacao de riscos e iniciativas.

Os resultados encontrados estdo em desacordo com o estudo de Gongalves e
Veiga (2006), coincidindo apenas no facto de néo terem sido encontradas diferengas na
dimensdo relagdo alunos devidas ao efeito de género. No estudo de Gongalves e Veiga
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(2006), para além da diferenca ja mencionada os autores ndo encontraram diferencas
nas dimensdes relacdo com os colegas e aceitacdo de riscos e iniciativas; nas restantes
dimensdes e na escala total do autoconceito profissional, os individuos do género
masculino apresentaram percecfes de competéncia significativamente mais elevadas do
que os individuos do género feminino, o que esta em discordancia com os resultados do
nosso estudo.

Uma das justificacdes plausiveis para estas diferencas podera ter a ver com o
facto de os professores que participaram neste estudo serem oriundos de escolas
particulares, enquanto os professores que participaram no estudo de Veiga e Gongalves
(2006) sédo oriundos de escolas do ensino regular. Portanto, poderdo estar em causa
diferencas de natureza contextual, que carecem de um estudo mais aprofundado.

Quanto aos efeitos provocados pela variavel orientacdo religiosa da escola no
autoconceito profissional manifestam-se na dimenséo relagdo com os alunos e na
satisfacdo profissional, em que os professores oriundos de escolas com orientagédo
religiosa percecionam-se como mais competentes na relacdo com os alunos e
manifestam um sentido de satisfacdo profissional mais elevado do que os professores
que exercem em escolas sem orientacdo religiosa, 0 que parece apontar, igualmente,
para diferencas de natureza contextual. Estes resultados, a nosso ver, necessitam de um
estudo mais aprofundado em futuras investigacdes, atraves do estudo de outras variaveis
como, por exemplo, a incorporacdo da missdo e dos valores da escola pelos professores
(Todos os professores partilham da mesma visdo educativa, inclusivamente da dimensao
espiritual e religiosa nas escolas com orientagéo religiosa?), assim como para o estudo
dos principais indicadores do clima de escola, como os elencados por Whitaker et al.
(2010), nomeadamente o respeito, o cuidar, a moral dos professores, a oportunidade
para dar ideias e sugestdes, a valorizagdo da inovacao, a coesdo e a confianga. Assim
como nos parece relevante para a compressdo destes resultados estudar o estilo das
liderancas e 0 seu exercicio, a intensificacdo das relacbes e a comunicacao entre 0S
professores e destes com as liderancas intermédias e de topo, o tipo de formacgdo dos
professores a nivel interno e externo, o acompanhamento da adaptacao/socializa¢do dos
professores em inicio de carreira, 0 processo de admissdo dos novos professores, a
estabilidade do corpo docente e a forma como a liderangas promovem e incentivam a
moral dos professores (...). Como referem Winter e Sweeney (1994) as escolas eficazes

promovem e incentivam climas ordeiros, disciplinados e confortaveis. Sendo o clima
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um reflexo da estrutura organizacional que dota a escola de uma identidade Unica. Por
sua vez, Strong e Jones (1991) referem que a generalidade dos estudos concluem que as
atitudes dos professores e 0 apoio do diretor sdo a chave para a criagdo de um clima
positivo na escola. Os diferentes aspetos acima focados poderdo ajudar a explicar 0s
resultados anteriormente referidos.

Os efeitos do nivel dos anos de servigo no autoconceito profissional manifestam-
se nas dimensdes relagdo com os alunos, aceitacdo de riscos e iniciativas e no
autoconceito profissional. Contudo, os efeitos provocados por esta variavel manifestam-
se de forma diferenciada: o autoconceito profissional aumenta com a experiéncia no
fator aceitacdo de riscos e iniciativas, os professores com menos anos de servi¢o (1-5
anos) consideram ter uma menor propensao para aceitar riscos e tomar iniciativas na sua
atividade em relacdo aos professores com mais anos de servigo (15 ou mais anos de
servico). No fator relacdo com os alunos verifica-se uma diferenca tendencialmente
significativa entre o grupo de professores com menos anos de servico (1 a 5 anos),
pouco experientes, e 0 grupo de professores com 6 a 14 anos de servigo docente
(professores experientes), com o0s professores menos experientes a autopercecionarem-
se como menos competentes na dimensao relacdo com os alunos.

Estes resultados estdo em consonancia com os de Veiga et al. (2003), a excecdo
das diferencas por eles encontradas na dimensdo satisfacdo e na dimensdo relagéo
alunos. Pelo contrario, estdo em desacordo com os revelados pelo estudo de Gongalves
e Veiga (2006), que ndo encontraram quaisquer tipos de diferencas provocadas pelo
efeito da varidvel anos de servigco no autoconceito profissional e respetivas dimensoes.
O que pode ter a ver com os critérios utilizados na seleccdo dos professores
participantes nos estudos, oriundos de contextos organizacionais diferentes, uns do
ensino particular e cooperativo e outros do ensino publico. Contrariam, também, as
conclusdes do estudo de Fonseca e Veiga (2010), em que defendem que o autoconceito
profissional se torna mais «negativo» a medida que aumenta o tempo de servi¢o dos
professores. Contudo, neste estudo, para além dos professores participantes exercerem
em escolas do ensino puablico, o estudo apenas contempla os professores dos
departamentos disciplinares de portugués e de matematica do 2° ciclo, o que pode ajudar
a compreender as diferencas verificadas nos resultados.

A analise dos efeitos de interacdo das variaveis orientacdo religiosa e tempo de

servigo para as dimensdes satisfacdo, autoconceito profissional, competéncia, relacdo
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alunos e a aceitacdo de riscos e iniciativas, mostrou que a principal responsavel pelas
diferencas verificadas, foi a diferenga substancial verificada no grupo de professores
com menos tempo de servico.

Quanto aos efeitos sobre a competéncia profissional percebida do professor os
resultados mostraram a existéncia de diferencas na dimensdo competéncias profissionais
e de conduta introduzidas pelo género, com os professores do género feminino a
percecionarem-se como mais competentes na dimenséo competéncias profissionais e de
conduta em relacéo aos professores do género masculino.

Os resultados revelados neste estudo sdo discordantes com os estudos que
afirmam que os professores do género masculino expressam niveis de percecdo de
competéncia percebida significativamente mais elevados do que os professores do
género feminino (e.g., Antoniou, Polychroni, & Vlachakis, 2006; Chaplain, 2008;
Gongcalves & Veiga, 2006; Klasser & Chiu, 2010; Liu & Ramsey, 2008).

O facto de frequentemente nestes estudos o nimero de participantes do género
masculino ser reduzido — 32% neste estudo — pode ser algo a explicar, nomeadamente o
facto de ndo serem representativos e apresentarem caracteristicas particulares. Ao que
acresce, o argumento utlizado por Mowday, Steers e Porter (1979) quando referem que
as mulheres tém lutado muito para obter estatutos que exigem maiores niveis de
competéncia percebida e desempenhos profissionais eficazes.

Por sua vez, os efeitos do nivel dos anos de servico manifestam-se na
competéncia profissional percebida na dimensdo participacdo na escola e na relagédo
com a comunidade educativa, verificando-se um aumento da competéncia percebida dos
professores nessa dimensdo a medida que aumentam os anos de servico. Todavia, 0s
professores menos experientes (1 a 5 anos de servi¢o) consideram-se significativamente
menos competentes nNo que respeita & sua participacdo na gestdo da escola e no
relacionamento com a comunidade educativa em relacdo aos professores experientes (6
a 14 anos de servico) e muito experientes (15 ou mais anos de servico).

Os resultados apresentados parecem estar em concordancia com o estudo de
Wolters e Daugherty (2007) e de Canrinus et al. (2012), que apontam para efeitos
modestos e/ou inexistentes da experiéncia sobre a autoeficacia. J& em relacdo a
dimensdo participagdo na escola e relacdo com a comunidade educativa, os resultados
estdo de acordo com os resultados dos estudos de Tschannen-Moran, Woolfolk e Hoy
(2007), Wolters e Daugherty (2007), em que os professores apresentam niveis fracos na

autoeficacia e de forma mais prenunciada nos primeiros anos de ensino.
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Por ultimo, a analise do efeito de interacdo das variaveis orientacéo religiosa e
tempo de servigo para a dimensdo participagdo na escola e relacdo com a comunidade
educativa, mostrou que foi a diferenca acentuada observada no grupo de professores
com menos tempo de servico, a principal responsavel pela diferenca verificada.

No que concerne aos efeitos provocados na satisfacdo de necessidades de
autonomia e relacionamentos, decorre dos resultados apresentados a inexisténcia de
diferencgas na variavel autonomia e relacionamentos, provocadas pelo género. Portanto,
os professores do género feminino e masculino apresentam autopercecdes muito
semelhantes relativamente a satisfacdo das necessidades de autonomia e
relacionamento.

Os anos de servigo ndo introduzem qualquer variabilidade nos fatores que
compdem a satisfacdo de necessidades psicologicas basicas no trabalho dos professores,
a semelhanca dos resultados encontrados por Wolters e Daugherty (2007) e Canrinus et
al. (2011, 2012), que enfatizam o facto de que a experiéncia profissional n&o introduz
mudanca nos niveis motivacionais dos professores (autonomia, autoeficécia,
relacionamento e satisfacdo no trabalho).

No que diz respeito aos efeitos provocados na autoestima dos professores
participantes, os resultados mostram a inexisténcia de diferencas significativas devidas
ao género, com os professores do género feminino a apresentarem valores de
autoestima muito semelhantes aos dos professores do género masculino. Estes
resultados estdo em sintonia com varios estudos de investigadores nacionais e
internacionais (e.g., Chubb, Fertman & Ross, 1997; Kling et al., 1999; Peixoto, 2003;
Veiga, 1995; Wylie, 1979), que concluem pela ndo existéncia de diferencas devidas ao
género.

Os resultados apresentados mostram também a inexisténcia de diferengas
introduzidas quer pela orientacdo religiosa da escola, quer pelos anos de servico na
autoestima dos professores. Relativamente aos efeitos provocados pela variavel anos de
servigo na autoestima, os resultados apresentados estéo linha com os encontrados por
varios autores que revelaram a inexisténcia de diferencas na autoestima introduzidas
pela experiéncia (e.g., Chubb, Fertman, & Ross, 1997; Kling et al.,1999; Veiga, 1995;
Wylie, 1979). Ainda neste ambito, os resultados apresentados mostraram um efeito de
interacdo entre a varavel género e tempo de servigo. Enquanto nos professores do
género masculino os valores da autoestima aumentam com 0s anos de servigo, nos

professores do género feminino os valores da autoestima tendem a baixar a medida que
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avancam na carreira profissional. A diferenca verificada é devida fundamentalmente a
diferenca de valores verificados na autoestima no grupo dos professores com menos
tempo de servico, que é desfavordvel para os professores de género masculino.

Contudo, isto ndo significa que ndo possam ocorrer variagdes ao longo da
carreira dos professores, independentemente do género, da experiéncia e do contexto
onde exercem a docéncia, com professores a manterem estaveis 0s seus niveis de
autoestima e outros a apresentarem variagdes. Como referem Hart, Atkins e Tursi
(2006), a evidéncia da alta estabilidade da auto-estima e o facto de os individuos
poderem ser amplamente tendenciosos na forma de avaliar o mundo, de forma negativa
ou positiva, o0 que é relativamente novo e rico para a compreensao do desenvolvimento
da auto-estima.

Os efeitos sobre 0 compromisso do professor com a escola mostram a existéncia
de diferencas nas dimensdes compromisso afetivo, introduzidas pelo género, orientacdo
religiosa e anos de servico. Os professores do género feminino percecionam-se
afetivamente mais comprometidos com a escola do que 0s seus congéneres do genero
masculino, do mesmo modo que os professores das escolas com orientacao religiosa.

Quanto as diferencas provocadas pelos anos de servico no compromisso afetivo
do professor com a escola, a medida que aumenta o tempo de servico aumenta o
compromisso afetivo dos professores com a escola, com uma diferenga significativa
entre o grupo dos professores com menos e mais anos de tempo de servico.

Estes resultados evidenciados por este estudo estdo em linha com outros estudos,
embora escassos em contexto educacional, em que as mulheres apresentam um
compromisso significativamente superior com a organizagdo onde trabalham
comparativamente aos homens (e.g., Alvi & Ahmed, 1987; Dixon, Turner,
Cunningham, Sagas, & Kent, 2005; Mowday, Steers, & Porter, 1979).

Acresce que a varidvel anos de servigo introduz também diferencas
significativas no compromisso instrumental: & medida que aumentam os anos de servigo
diminui o compromisso instrumental. Observa-se, assim, um padrdo de sentido
descendente, com diferencas significativas entre os professores com menos e mais anos
de servico.

A andlise dos efeitos de interacdo verificados entre as trés variaveis
independentes na dimensdo compromisso instrumental, mostrou uma diferenca
significativa acentuada entre o grupo de professores do género feminino e masculino,

com este grupo a manifestar autopercep¢fes menos elevadas no compromisso
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instrumental, e uma tendéncia de descida no compromisso instrumental com o aumento
da experiéncia profissional dos professores, a excecdo das professoras experientes que
exercem a docéncia em escolas sem orientagao religiosa.

Por fim, constatou-se a inexisténcia de diferencas significativas introduzidas
pelas variaveis independentes na dimensdo compromisso normativo com a escola.

Os resultados deste estudo relativos ao compromisso do professor com a escola,
estdo na generalidade em dissonancia com os encontrados por Wolters e Daugherty
(2007) e Canrinus et al. (2011, 2012), a excecdo da dimensdo compromisso normativo
com a escola, que apontam para a ndo existéncia de qualquer efeito da experiéncia
docente sobre 0 compromisso dos professores.

Para explicar estes resultados poderdo contribuir um conjunto de razbes de
natureza individual e organizacional, nomeadamente, as caracteristicas especificas dos
professores participantes, o tipo de formacéo inicial e continua instituida, o papel das
liderancas intermédias e de topo na motivacdo dos professores, o clima de escola e a
especificidade das condicdes sociopoliticas de trabalho (e.g., remuneracdes, progressao
na carreira e o sistema de avaliagdo de desempenho dos professores). Ainda
relativamente ao papel desempenhado pelas liderangcas, o compromisso pode ser
reforgado por técnicas de lideranca relevantes que incluem: i) fornecer e comunicar uma
visdo inspiradora para a organizacdo; ii) atuar como modelo para os colaboradores; iii)
esperar um desempenho excepcional; iv) promover os colaboradores que abracam a
visdo; v) delegar competéncias em tarefas-chave - definir uma meta em si que pode ser
delegada para colaboradores capazes e responsaveis; v) expressar confianca (genuina)
nas capacidades dos colaboradores; vi) reforcar capacidades através da formacao; vii)
pedir empenho em puablico (Locke, 1996). Ou seja, uma lideranca cujo elemento central
¢ a capacidade do lider em criar motivacdo nos seus colaboradores, de modo a que cada
um seja, por si, um lider (Locke et al., 1994).

Quanto aos efeitos sobre o compromisso com a profissdo os resultados nao
revelaram diferengas significativas introduzidas pelo género, os anos de servi¢o dos
professores e a orientacdo religiosa da escola. E de salientar que as inexisténcias de
efeitos introduzidos pelo género e os anos de servi¢co no compromisso com a profisséo
corroboram 0s resultados obtidos nos estudos de Canrinus et al. (2001) e Skaalvik e
Skaalvik (2011). Contudo, os resultados obtidos carecem de uma discussdo mais
abrangente. Atendendo a que, por um lado, o compromisso com a profissao € sustentado
pelo pressuposto de que o professor esta identificado e satisfeito com a sua profisséo,
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independentemente da escola onde exerce a sua atividade, o que o leva a investir no
desenvolvimento das suas competéncias e a ndo abandonar a profissdo (Colarelli &
Bishop, 1990; Firestone & Rosenblum, 1988; Myer, Allen, & Topolnytsky, 1998;
Somech & Bogler, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2011); e, por outro lado, ao facto de
alguns dos estudos nacionais com professores portugueses do ensino ndo superior (e.g.,
os resultados do TALIS, divulgados pela OCDE em 2014) parecem estar alinhados com
os estudos internacionais (Day, 2004; Nias, 1981; Skillbeck & Connell, 2004; Tyree,
1996; Skaalvik & Skaalvik, 2011) apontarem para niveis moderados a elevados de
satisfacdo dos professores com a sua profissao e baixos indices no desejo de abandonar
a profissdo (e.g., Skaalvik & Skaalvik, 2011), leva-nos a especular relativamente a
eventuais efeitos positivos ou negativos provocadas no compromisso com a profisséo
por variaveis ndo contempladas neste estudo, nomeadamente o clima de escola, 0
suporte proporcionado aos professores pelas liderancas, em especial aos professores em
inicio de carreira e a fatores de natureza sociopolitica, geralmente associados a
insatisfacdo docente (e.g., 0 excesso de burocracia, os fracos salarios, as dificuldades
em progredir na carreira, a forma com se avalia o desempenho docente, a exaustdo
devida ao excesso de trabalho acumulado e a dificuldades em manter a disciplina na sala
de aula).

Adicionalmente, como refere Cochran-Smith (2004), “Para permanecer no
ensino hoje e amanha, os professores necessitam de condicdes na escola que 0s apoiem
e criem oportunidades para trabalharem com outros educadores em comunidades de

aprendizagem profissional, em vez de fazé-lo de maneira isolada” (p.391).

RelacGes entre a orientacdo ética, competéncia percebida, satisfacdo das necessidades
de autonomia e relacionamento, autoestima, compromisso com a escola e a profissao
A possibilidade de testar um modelo de relacBes entre varidveis relacionadas
com a identidade docente, ao qual foi adicionada a variavel orientacdo ética e analisar o
papel da autoestima como variavel mediadora das relacbes entre a satisfacdo de
necessidades basicas (motivacdo intrinseca) e 0 compromisso afetivo com a escola e a
profissdo eram as principais intencdes do terceiro objetivo deste estudo. O modelo
concebido acrescenta ao estudo da identidade docente o fator orientacéo ética (justica e
cuidado). Foi esse 0 ponto de partida para a constru¢cdo do nosso modelo conceptual.
Contudo, convém referir que outros modelos tém sido propostos, mas que partem dos

conceitos de autoeficacia (Canrinus et al., 2011, 2012; Caprara, Barbaranelli, Borgogni,
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& Steca 2003; Skaalvik, & Skaalvik, 2007) e da satisfacdo de necessidades, suportados
nas teorias da autoeficacia, da motivacdo e da autodeterminagé@o de Deci et Ryan (1985,
2000), Deci et al. (2001), Gagné e Deci (2005), Ryan e Deci (2000), em que construtos
semelhantes aparecem como preditores da motivacdo, do compromisso organizacional,
com a profissao e o bem-estar.

A andlise aos resultados obtidos a partir do modelo por nés testado permitiu
tornar evidente a existéncia de relagGes significativas entre as variaveis em estudo e
evidenciar a pertinéncia de se considerar a orientacdo ética como variavel a ter e conta
quando se pretendem estudar aspetos associados a identidade docente. Os resultados
apresentados mostraram que a orientacdo €tica, ou melhor as deliberagcdes adotadas
pelos professores nas suas préaticas, estdo associadas direta e indiretamente aos restantes
fatores em estudo, 0 que permite evidenciar a sua importancia para a percecao de
competéncias, para a motivacdo intrinseca do professor, para a sua autoestima, para o
compromisso com a escola e com a profisséo.

Estes resultados estéo na generalidade em consonancia com o0s autores de origem
filoséfica e das ciéncias da educacdo (e.g., mais recentes, Estrela, 2012; Fenstermacher,
2009; Korthagen, 2004, 2010; Marques, 2007; Noddings, 2002a; Seica, 2011; Sockett,
2008), que se tém debrucado sobre a importancia da ética no comportamento do
professor, tendo por base metodologias predominantemente qualitativas. Assim como
estdo em linha com autores que tém utilizado nos seus estudos pessoas moral e
socialmente exemplares, cujos resultados apontam para identidades cuja caracteristica
principal inclui uma solida orientacdo ética, baseada no respeito pelo outro, sentido de
comunidade alargada e forte consciéncia moral em consonancia com valores e
principios morais (e.g., Colby & Damon, 1995; Csikszentmihalyi, 1990; Gardner,
Csikszentmihaly, & Damon, 2001; Verducci, 2009).

Por outro lado, os resultados obtidos estdo em consonéncia com os estudos de
Canrinus et al. (2011, 2012), Caprara et al. (2003), Marsh e Roche (2000); Skaalvik e
Skaalvik (2007) — suportados nas teorias do autoconceito e na teoria social cognitiva; e,
igualmente, com os estudos realizados no &mbito da teoria da autodeterminacgéo (e.g.,
Deci et al., 2001).

Adicionalmente, 0 modelo testado mostrou que a autoestima medeia as relagdes
entre a competéncia profissional percebida e a satisfacdo das necessidades de autonomia
com o compromisso com a profissdo. H& também a salientar que a necessidade de

relacionamentos medeia as relacfes entre a orientacdo ética, a necessidade de autonomia
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com o compromisso afetivo com a escola, 0 que nos parece ser um aspeto muito
interessante a explorar em futuras investiga¢fes. E por ultimo, o papel mediador da
competéncia profissional percebida nas relagdes entre a orientacdo ética, a necessidade
de satisfacdo da autonomia e a autoestima.

Pelas razdes atras aduzidas, os contributos deste estudo acrescentam algum saber
util ao estudo da identidade profissional dos professores, ao propor um modelo mais
holistico para o seu estudo. Mais especificamente, a novidade do modelo proposto é o
facto de acrescentar a investigacdo quantitativa da identidade profissional docente a
variavel orientacdo ética (justica e cuidado), pondo em evidéncia i) a importancia da
orientacdo ética no comportamento dos professores. Ao que acrescem as evidéncias de
ii) a autoestima assumir o papel mediador entre os fatores motivacionais intrinsecos e o
compromisso com a profissdo; iii) a competéncia percebida mediar as relagcdes entre a
ética, a autonomia e a autoestima; e vi) o relacionamento mediar a relagdes entre a
orientacdo ética, a necessidade de satisfacdo de autonomia e compromisso afetivo com a
escola.

Pensamos que a reflexdo ativa dos professores sobre estes aspetos/contributos
deste estudo poderdo ser muito Uteis para a sua formacdo e desenvolvimento pessoal e
profissional, ja& que, do nosso ponto de vista e de outros (Estrela & Caetano, 2012;
Estrela et al., 2009; Estrela & Marques, 2008; Ribeiro, 2010), a dimensdo ética ndo tem
merecido a relevancia devida nos curriculos da formacdo inicial e continua dos
professores. Ao que acresce o facto do desenvolvimento do sentido de competéncia
percebida, motivacdo, autoestima e o compromisso contribuirem para identidade
profissional docente, um aspeto a ter em conta para que 0s professores se tornem
melhores professores. Conveém enfatizar que a formacéo da identidade profissional ndo
€ a resposta a pergunta “quem sou eu neste momento?”, mas “o que quero Vir a ser?”, na
medida em que a identidade profissional € um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretacdo de experiéncias, uma nog¢do que coincide com a ideia de que o
desenvolvimento dos professores ndo é estatico e é visto como uma aprendizagem ao
longo da vida (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Sendo certo que muito se tem falado
da formacdo reflexiva - desde os anos oitenta do século passado - vigoram ainda
praticas formativas que ndo sdo mais do que um somatério de a¢Oes de formacdo sem
grande ligacdo a area pedagdgica. Portanto, a formacdo reflexiva tem de estar centrada
na pratica profissional e utilizar recursos da aprendizagem cooperativa e o trabalho a
pares (e.g., Schon, 1983).
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Uma escola que promove oportunidades de formacdo tende a ser uma
organizagao que incrementa o compromisso e o entusiasmo dos seus professores pelo
ensino e pela aprendizagem (Marques, 2003). Como refere Flores (2014b), muito
embora «a formacdo de professores ndo seja a panaceia para todos os problemas da
educacdo, a verdade € que ela constitui um dos elementos decisivos para melhorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas.» (p.231). Dificilmente havera
desenvolvimento profissional sem reflexdo e sem formag&o. Urge, portanto, reorientar a
formacdo docente no sentido de dotar os professores de competéncias humanas,
pessoais e intelectuais, através de uma formacéo reflexiva que para além de favorecer
uma nova perspectiva de ensino garanta a promocdo de um desenvolvimento mais
humano e social dos alunos (Delors, 1996). Sendo que, um dos aspetos nucleares dessa
formacdo de professores tem de abranger o papel e a identidade dos formadores de
professores e 0 desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores. Ou
seja, a reflexdo sobre o tipo de professor que se pretende formar e para que fins, aspetos
ligados ao profissionalismo docente e a identidade profissional, para além do reconhecer
a importancia da dimensdo social e cultural da formacdo profissional e o papel dos
formadores de professores e dos aprendentes na criacdo e apropriacdo do curriculo
(Cochran-Smith, 2004; Flores, 2014b; Korthagen, Loughran, & Russel, 2006; Ndvoa,
2009).

Por sua vez, os lideres escolares ttm uma responsabilidade acrescida pela
necessidade de focalizar a sua atencdo ao clima da escola (e.g., promovendo
relacionamentos saudaveis e eticamente irrepreensiveis), em reconhecer e reforcar
condutas exemplares, em incentivar e promover o sentimento de competéncia dos
professores e promover a formacdo continua e o desenvolvimento profissional dos
professores. Quando estas variaveis estdo presentes na escola, e atendendo a que
geralmente andam interligadas, tornam a escola um contexto agradavel onde os

professores tém interesse e prazer em ensinar e aprender.

O contributo dos instrumentos construidos, adaptados e validados

Esta investigacdo permitiu a validacdo de um conjunto de sete instrumentos, o
que comprova a sua adequacdo para serem utilizados com os professores portugueses
em futuras investigacdes. Os resultados apresentados relativamente a cada um dos

instrumentos estudados mostraram comportamentos razoaveis ao serem avaliados
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através de analises fatoriais exploratorias, da consisténcia interna e através de
procedimentos confirmatorios baseados em técnicas de modelos de equagdes estruturais.

Convém salientar que dos sete instrumentos estudados, a escala de orientagdo
ética do professor e a escala de competéncia profissional percebida foram por noés
construidas de raiz, enquanto as cinco restantes resultaram de processos de adaptacédo
(para serem utilizadas com professores) de outras escalas ja existentes utilizadas em
contexto escolar (e.g., a escala de autoconceito profissional); clinico (e.g., escala de
autoestima global) e ou organizacional (e.g., a escala de satisfacdo de necessidades

basicas no trabalho e as escalas de compromisso).

Limitacgdes do estudo

Uma das principais limitacfes deste estudo € a sua natureza correlacional que
ndo permite a inferéncia de efeitos causais. Da mesma forma, os resultados ndo podem
ser generalizados para professores de outras instituicbes ou com outros dados
demograficos. Ou seja, o facto de os participantes serem oriundos apenas de escolas
particulares, exige cautela na generalizacdo dos resultados, na medida em que é possivel
elencar um conjunto de diferencas se compararmos escolas publicas e escola privadas,
nomeadamente ao nivel do projeto educativo, dos 6rgdos e processo de gestdo, da
estabilidade do corpo docente, entre outras. Acresce ainda que a utilizagdo exclusiva de
medidas de autorrelato pode considerar-se também uma limitacéo deste estudo.

Apesar das limitagdes acima enunciadas, 0 presente estudo adiciona algum
conhecimento Util para o estudo da identidade profissional do professor, propondo um
modelo mais holistico para o seu estudo incorporando orientacdo ética (justica e

cuidado) para a pesquisa quantitativa da identidade docente.

Proximos desenvolvimentos

Como préximos desenvolvimentos para este estudo, em linha com o0s
resultados que mostram uma associagdo positiva entre a orientacdo ética e a satisfagdo
da necessidade de relacionamentos, poderia ser a de analisar as relacbes das
organizaces com culturas diferentes, tanto do ponto de vista da ética, bem como a
partir do ponto de vista da forma como as organizagdes gerem as relacdes entre 0s seus
membros. Assim, um desenvolvimento possivel seria aprofundar o papel mediador que
o0s relacionamentos parecem assumir entre a ética docente e 0 compromisso do professor

com a escola.
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Por outro lado, sugerem-se outras pesquisas que utilizem amostras
representativas de professores de contextos escolares diferentes, no sentido de perceber
em que medida as liderangas, 0s contextos organizacionais e em especial o clima de
escola contribuem para o desenvolvimento da identidade docente.

Adicionalmente, a intensificacdo da investigacdo no dominio da identidade de
pessoas exemplares do ponto de vista ético, ouvindo professores e outros profissionais,
reconhecidos pelos seus pares, no sentido de compreender: O que 0s move numa
sociedade marcada por intensas e frequentes mudancas ao nivel local e global? O que 0s
faz resistir num contexto em que um modelo econdmico parece querer impor-se a um
modelo de educacdo assente em valores éticos universais, em que as pessoas estdo
primeiro? Quais os desafios com que os professores tém de se confrontar no futuro?

Seria também interessante o ensaio de modelos que aprofundem o papel que as
emoc0Bes desempenham na identidade do professor e no compromisso do professor.

Por outro lado, o desenvolvimento de programas de intervencdo no dominio da
ética docente, com temas que ajudem os professores a refletir, em cooperagdo com 0s
seus pares, sobre o pensamento ético do ensino e das suas praticas nesse dominio,
poderia constituir-se num contributo importante da investigacao para o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores.

Outro desenvolvimento possivel poderia ser a utilizagdo do modelo testado
neste estudo noutros contextos profissionais no sentido de testar a sua validade, na
expectativa de dai poderem emergir contributos importantes para o desenvolvimento
pessoal e profissional de pessoas de outras areas profissionais.

Tratando-se de um tema vasto, complexo e interessante, continuard com
certeza a mobilizar investigadores que, através das suas investigacdes, vdo contribuir

para a producdo de novo conhecimento no ambito da identidade profissional docente.

Para além desta nota de otimismo, gostaria de terminar este trabalho com o
desejo e a convicgdo de que a producdo de mais e melhor investigacdo neste dominio
possa contribuir para valorizar os professores e assim melhorar a educacdo. N&o é
possivel melhorar a educagdo sem o contributo de professores com um elevado sentido
ético, com competéncias de lideranca, competéncias de ensino, emocionais e relacionais
e altamente comprometidos com a escola e o seu desenvolvimento profissional. Mas
tudo isto so fara sentido se aceitarmos o pressuposto de que «viver é acreditar em nos

préprios» e ndo pactuarmos com um certo paradigma emergente em que 0 «credo dos
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valores parece estar a ser substituido por um credo econdémico», como alguém
mencionou e do qual me aproveito para terminar este estudo.

Porém, antes de dar por terminada esta longa caminhada, marcada por
momentos de animo e desanimo, ndo resisto a tentacdo de expressar o que me vai na

alma, servindo-me da sublime inspiracdo do meu escritor preferido que diz assim:

BRINQUEDO

Foi um sonho que eu tive:

Era uma grande estrela de papel,
Um cordel

E um menino de bibe.

O menino tinha langado a estrela
Com ar de quem semeia uma iluséo;
E a estrela ia subindo, azul e amarela,

Presa pelo cordel a sua mao.

Mas tdo alto subiu
Que deixou de ser estrela de papel.
E 0 menino, ao vé-la assim, sorriu

E cortou-lhe o cordel.

Miguel Torga, Diario 1 1936
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Anexo 1

Dez dominios de competéncia param o exercicio da profissao docente
1) Organizar e dirigir situacbes de aprendizagem - Conhecer, para determinada
disciplina, os conteudos a serem ensinados e sua traducdo em objetivos de
aprendizagem. Trabalhar a partir das representacfes dos alunos. Trabalhar a partir dos
erros e dos obstaculos a aprendizagem. Construir e planear dispositivos e sequéncias
didaticas. Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento.
i) Administrar a progressdo das aprendizagens - Conceber e administrar situacdes-
problema ajustadas ao nivel e as possibilidades dos alunos. Adquirir uma visao
longitudinal dos objetivos do ensino. Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as
atividades de aprendizagem. Observar e avaliar os alunos em situagdes de
aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa. Fazer balangos periodicos de
competéncias e tomar decisdes de progressao.
iii) Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo - Administrar a
heterogeneidade no ambito de uma turma. Abrir, ampliar a gestdo de classe para um
espaco mais vasto. Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de
grandes dificuldades. Desenvolver a cooperacao entre os alunos e certas' formas simples
de ensino matuo.
iv) Envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho - Suscitar o desejo de
aprender, explicitar a relacdo com o saber, o sentido do trabalho escolar e desenvolver
na crianca a capacidade de autoavaliacdo. Instituir e fazer funcionar um conselho de
alunos conselho de classe ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de regras e
de contratos. Oferecer atividades opcionais de formacdo, a la carte. Favorecer a
definicdo de um projeto pessoal do aluno.
v) Trabalhar em equipa - Elaborar um projeto de equipe, representagdes comuns. Dirigir
um grupo de trabalho, conduzir reunides. Formar e renovar uma equipe pedagdgica.
Enfrentar e analisar em conjunto situacbes complexas, praticas e problemas
profissionais. Administrar crises ou conflitos interpessoais.
vi) Participar na administracdo da escola - Elaborar, negociar um projeto da instituicdo.
Administrar os recursos da escola. Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus
parceiros (servigos paraescolares, bairro, associacdes de pais. Professores de lingua e
cultura de origem). Organizar e fazer evoluir, no ambito da escola, a participacdo dos

alunos.
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vii) Informar e envolver os pais - Dirigir reunides de informacédo e de debate. Fazer
entrevistas. Envolver os pais na construcdo dos saberes.

viii) Utilizar novas tecnologias - Utilizar editores de textos. Explorar as potencialidades
didaticas dos programas em relacdo aos objetivos do ensino. Comunicar-se a distancia
por meio da telematica. Utilizar ferramentas multimédia no ensino.

ixX) Enfrentar os deveres e dilemas éticos - Prevenir a violéncia na escola e fora dela.
Lutar contra os preconceitos e as discriminacfes sexuais, étnicas e sociais. Participar da
criacdo de regras de vida comum referentes a disciplina na escola, as sancdes e a
apreciacdo da conduta. Analisar a relacdo pedagdgica, a autoridade, a comunicacdo em
aula. Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o sentimento de
justica.

X) Administrar a sua propria formacdo - Saber explicitar as préprias praticas.
Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de formacao
continua. Negociar um projeto de formacdo comum com os colegas (equipe, escola,
rede). Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema

educativo. Acolher a formacao dos colegas e participar dela.

(Perrenoud, 2000)

Anexo 2

Escala de orientacdo ética do professor

Itens

1. E nosso dever promover a transparéncia das decisdes e procedimentos.
2. E féacil comovermo-nos perante o sofrimento alheio.

3. Devemos ajudar 0s nossos colegas mesmo que para isso nos falte o tempo para
realizar as nossas proprias tarefas.

4. Devemos preocupar-nos em explicar as pessoas as decisdes que lhe dizem respeito
ou as afetam.

5. E nosso dever sermos sensiveis aos problemas dos outros.

6. E dever de qualquer pessoa ajudar quem necessita, mesmo que isso a possa
prejudicar.

7. Devemos saber agradecer com regularidade os contributos dos nossos colegas.

8. Temos de dar oportunidades as pessoas para exprimirem o0s seus pontos de vista.
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antes de tomar uma decisdo que lhes diga respeito ou as afete.

9. E nossa obrigacdo compreender com facilidade o ponto de vista dos outros.

10. A dignidade e o0 bem-estar das pessoas devem ser a nossa principal preocupacéo.

11. Devemos ser respeitosamente francos e sinceros com as pessoas.

12. E um principio elementar de justica tratar cada aluno de acordo com as suas
necessidades.

13. E nosso dever estar bem informado acerca do desempenho dos alunos e fazer
avaliacdes adequadas.

14. Perante uma pessoa que esta a ser enganada devemos sentir vontade de protegé-la.

15. Devemos saber assumir 0s erros que cometemos.

16. Devemos ter a preocupacao de recompensar devidamente o esforgo/trabalho dos
alunos.

17. Quando temos de tomar uma decisdo devemos ter em conta o que aconteceu e ndo
deixar que fatores pessoais nos influenciem.

18. As classificacdes que atribuimos aos alunos devem estar de acordo com o que
merecem (Mérito).

19. O que me motiva/leva a cuidar do aluno é o acreditar que primeiro esta o sentimento
e so depois a razao.

20. Os alunos devem sentir gratiddo para com os seus professores.

Anexo 3
Escala de Autoconceito Profissional do Professor

Itens

1. Sinto-me muito competente na minha profissao.

2. Sinto seguranga na maneira como me relaciono com os alunos.

3. Sinto-me integrado na relagdo com os meus colegas.

4. Sinto-me frustrado no trabalho. (r)

5. Gosto de pensar em novos projetos.

6. Sinto-me bem comigo mesmo, apesar de nao ser perfeito.

7. Na minha escola, grande parte dos meus colegas veem-me como um lider.

8. Penso que, em geral, sou bom professor.

9. Tenho toda a confiangca nos meus alunos.

10. Gosto das relagdes que estabeleco com os outros no meu trabalho.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.

Nas minhas atuais circunstancias é dificil ter sucesso. (r)

Sinto-me livre e sem medo de ser eu préprio a assumir as responsabilidades.
Sei muito bem o que quero e aquilo que posso fazer.

Sinto que os encarregados de educacao valorizam o meu trabalho.
Penso que tenho elevadas competéncias para ensinar.

Gosto habitualmente das relac6es que tenho com as minhas turmas.
Sinto-me estimado pelas outras pessoas.

O meu trabalho como professor ndo me da satisfagdo. (r)

As mudancas ndo me perturbam.

Aprendo muito com 0s meus proprios erros.

Sinto que os meus alunos reconhecem o meu trabalho.

Acredito nas minhas préprias competéncias.

Em geral, os alunos tém muita estima por mim.

Tenho facilidade em partilhar e cooperar com outros.

Se me fosse possivel, mudaria de profissao. (r)

Tenho dificuldade em tomar iniciativas. (r)

As criticas, sejam de colegas ou de alunos, ndo me metem medo.

Os meus superiores hierarquicos reconhecem o meu trabalho na escola.
Sinto confian¢a nas minhas proprias capacidades.
Empenho-me/Preocupo-me a/em ouvir 0s meus alunos.

Sinto que sou bem aceite pelas outras pessoas.

N&o aguento mais ficar na minha profisséo. (r)

Gosto de correr riscos.

Acho que estou sempre a aprender.

Sou considerado como um bom professor pelos meus colegas.

Tenho fama de ser um professor eficiente.

Os meus superiores atribuem-me tarefas de responsabilidade na escola.
Sinto que sou uma pessoa com valor.

Sou pouco confiante nas minhas proprias ideias e capacidades. (r)

Os meus colegas veem-me como um professor competente
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Anexo 4

Escala de Avaliacdo da autoestima global de Messer e Harter (1968)

Itens

1.
2.

Algumas pessoas gostam do modo como levam a sua vida.

Algumas pessoas estdo satisfeitas sendo como séo.
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3. Algumas pessoas interrogam-se, algumas vezes, se sdo pessoas de mérito.
4. Algumas pessoas estdo desapontadas consigo proprias.
5. Algumas pessoas estdo insatisfeitas consigo préprias.
6. Algumas pessoas gostam do tipo de pessoa que séo.
Anexo 5
Escala de Competéncia Percebida do Professor
1 = Nunca 2= 3 =Poucas |4 =Algumas| 5= Muitas | 6 =Sempre
Raramente vezes vezes vezes
Na minha pratica profissional sou capaz de ... 1 2 3 5 6
1. ...superar todos os desafios com que me deparo
. . Lo . (@] @) O (@] @)
na realizacdo dos objetivos de ensino.
2. ...utilizar mecanismos de  diferenciagao
pedagdgica de acordo com o ritmo de o o o o o
aprendizagem dos alunos.
3. ...envolver todos os alunos nas aprendizagens e
O @] @] O (@]
no trabalho.
4. ...trabalhar em equipa/Cooperar com os colegas. o o o) o o
5. ...fazer respeitar as regras e o cddigo de conduta
o o o o o o
aos alunos (manter a disciplina).
6. ...participar na gestdo da escola. o o) o) o o
7. ...informar e envolver os pais na escola. o o o o )
8. ...utilizar as novas tecnologias. o o o o )
9. ...ter sentido de responsabilidade, solidariedade
. i O @] @] O @]
e justica.
10. ...acompanhar a evolucao do conhecimento. o o) o) o o)
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Qual dos itens do quadro anterior €, para si, 0 mais importante?

Anexo 6

Escala de Satisfacdo de Necessidades Basicas no Trabalho do Professor

Itens

=

No trabalho, as pessoas dizem-me que sou bom/boa naquilo que faco.

No trabalho, tenho liberdade para expressar as minhas ideias e opinides.

Eu gosto muito das pessoas com quem trabalho.

Tenho conseguido adquirir novas competéncias interessantes no meu trabalho.
No meu trabalho ndo tenho autonomia para poder decidir o que fazer.

Tenho bom relacionamento com os meus/minhas colegas de trabalho.

A maior parte dos dias sinto-me realizado/a com o meu trabalho.

No meu trabalho, os meus pontos de vista séo tidos em consideragé&o.

© o0 N o O bk~ DN

Considero os meus/minhas colegas como amigos/as.

[EEN
o

. E frequente sentir-me pouco capaz quando estou a trabalhar.

[EEY
[EEN

. Ndo me sdo dadas muitas oportunidades para decidir por mim proprio/a sobre qual a
orientagdo a dar ao meu trabalho.

12. As pessoas no trabalho sdo bastante simpaticas comigo.

Anexo 7

Escala de avaliacdo do compromisso do professor com a escola

Itens

1. Ficaria muito feliz em passar o resto da minha carreira nesta escola.
2. Neste momento, ndo deixaria a minha escola porque sinto obrigacdes para com as

pessoas que aqui trabalham.

Doutoramento em Ciéncias da Educacéo



342

3. Sinto que tenho poucas alternativas de emprego se deixar esta escola.

4. Na minha escola sinto-me como fazendo «parte da familia».

5. Sinto que, se recebesse uma oferta de melhor emprego, ndo seria correto deixar esta
escola.

6. Mantenho-me nesta escola porque sinto que tenho poucas oportunidades noutras
escolas.

7. Tenho uma forte ligacdo de simpatia por com esta escola.

8. Sentir-me-ia culpado se deixasse agora esta escola.

9. Neste momento, manter-me nesta escola é tanto uma questdo de necessidade
material quanto de vontade pessoal.

10. Muito da minha vida seria afetada se decidisse sair desta escola neste momento.

11. Neste momento, seria materialmente muito penalizante para mim sair desta escola,

mesmo que o pudesse fazer.

Anexo 8

Escala de avaliacdo do compromisso do professor com a profissao

Itens

1. Penso frequentemente em deixar a minha profissao de professor (r).
2. Se eu pudesse escolher de novo uma profissdo, eu ndo escolheria ser professor (r).
3. Gostaria de ter outro trabalho que néo o de professor (r).
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QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Estimado/a Professor/a,

percecBes dos professores nesses dominios.

Muito obrigado por participar nesta pesquisa!

Esta investigacdo tem como objetivo conhecer o pensamento dos professores em diversos dominios
relacionados com a sua pratica profissional. Para tal, tornou-se pertinente proceder ao levantamento das

Mais informo que todos os dados serdo apenas utilizados nesta investigacdo, e que os trataremos com
rigor e seriedade para que exprimam, o mais possivel, 0 que pensa e do que necessita a classe docente.
De igual modo, toda a informacéo recolhida é anénima e confidencial.

Parte |

POR FAVOR NAO DEIXE PERGUNTAS SEM RESPOSTA.

1. Informacdes sobre o INQUIRIDO:

. Idade: (anos)

. Género: O Masculino O Feminino

. Tempo de servico (contado até ao inicio deste ano letivo): (Anos)
. Nivel nsin leciona: - - - -
¢ de,e SIN0 que feclona Pré-esc. | 1°Ciclo | 2°Ciclo | 3°Ciclo Sec.
(maior nimero de horas)
o) @) o) @) @)

2. Informacdes sobre a ESCOLA:

. NUmero de professores que lecionam na escola:

. NUmero de alunos que frequentam a escola:

. A escola tem orientacdo religiosa: O Sim

Menos de 21a70 Mais de
20 71
O O O
Menos de 300 301 a 800 Mais de 800
@] O O
O Nio
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Parte 11

3. As afirmagBes que se seguem expressam varios aspetos relacionados com o comportamento do
professor na escola. Leia atentamente cada frase e escolha a opgdo que melhor se ajusta a sua opinido,
consultando a tabela seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

1=Discordo | 2=Discordo | 3=Discordo | 4= Concordo | 5=Concordo | 6= Concordo
totalmente um pouco um pouco totalmente
1]12|3|4|5]|6
1. Sinto seguranca na maneira como me relaciono com os alunos. 0O o0 o o0 o o
2. Sinto-me frustrado no trabalho. O 0 0o o0 o o
3. Gosto de pensar em novos projetos. o o0 o o0 o o
4. Sinto-me bem comigo mesmo, apesar de néo ser perfeito. o 0o o o0 o o
5. Penso que, em geral, sou bom professor. o o0 o o0 o o
6. Tenho toda a confianga nos meus alunos. o o0 o o0 o o
7. Gosto das relages que estabelego com os outros no meu trabalho. o 0o o o0 o o
8. Sinto-me livre e sem medo de ser eu proprio a assumir as oo o o0 o0 o

responsabilidades.

9. Sei muito bem o que quero e aquilo que posso fazer.

10. Penso que tenho elevadas competéncias para ensinar.

11. Gosto habitualmente das relacGes que tenho com as minhas turmas.

12. Sinto-me estimado pelas outras pessoas.

13. O meu trabalho como professor ndo me da satisfacéo.

14. As mudangas ndo me perturbam.

15. Aprendo muito com 0s meus proprios erros.

16. Acredito nas minhas proprias competéncias.

17. Em geral, os alunos tm muita estima por mim.

18. Tenho facilidade em partilhar e cooperar com outros.

19. Se me fosse possivel, mudaria de profissdo.

20. Tenho dificuldade em tomar iniciativas.

21. As criticas, sejam de colegas ou de alunos, ndo me metem medo.

22. Sinto que sou bem aceite pelas outras pessoas.

23. Nao aguento mais ficar na minha profisséo

24. Gosto de correr riscos.

25. Acho que estou sempre a aprender.

26. Sinto que sou uma pessoa com valor.

O 00 0O, 000 00 00 00 00 0 00
O 00 0O, 000 00 00 00 00 0 00

O OO0 0O, 000 00 OO0 00 00 0 00

O OO0 0O, 000 0O 0 OO0 00 00 0 00
O 00 0O, 000 0O 0 OO0 00 00 0 00
0O 00 0O 000 00 00 0000 0 00

VSFF
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Parte 111

4. Leia atentamente cada frase e escolha a opgdo que melhor se ajusta a sua opinido, consultando a tabela

seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

4 = Parecido
comigo

3 = Um bocadinho
parecido
comigo

2 = Nada parecido
comigo

1 = NAo tem nada
a ver comigo

5 = Muito
parecido
comigo

6= Exatamente
como eu

Como é que eu sou?

Algumas pessoas gostam do modo como levam a sua vida.

Algumas pessoas estdo satisfeitas sendo como sao.

Algumas pessoas interrogam-se, algumas vezes, se sao pessoas de mérito.

Algumas pessoas estdo desapontadas consigo proprias.

Algumas pessoas estdo insatisfeitas consigo prdprias.

© oA~ WD PRE

Algumas pessoas gostam do tipo de pessoa que sao.

;000 O O|r
C: 0 0:0 O O]|M

O 0 00 O O|w

;0 0:0 O O+
O 0 0:0 O O|wu
O 000 O O|o

Parte IV

5. Vou descrever-lhe pessoas com diferentes caracteristicas e pedir-lhe que me diga em que medida cada
uma dessas pessoas é ou ndo parecida consigo, indicando o quanto discorda ou concorda com a mesma,
consultando a tabela seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

1=Naotemnadaa | 2 =Nada parecido | 3 =Um bocadinho 4 = Parecido 5 = Muito parecido | 6= Exatamente
ver comigo comigo parecido comigo comigo como eu
comigo
11 2| 3| 4] 5

1. Um homem/mulher que d& importancia a ter novas ideias e ser criativo/a. Gosta
de fazer as coisas & sua maneira. O 0O 0 0 0 O
2. Um homem/mulher para quem é importante ser rico/a. Quer ter muito dinheiro
€ coisas caras. O O O 0O O O
3. Um homem/mulher que acha importante que todas as pessoas no mundo sejam
tratadas igualmente. Acredita que todos devem ter as mesmas oportunidades na O 0O O O 0O O
vida.
4. Um homem/mulher que d& muita importancia a poder mostrar as suas oclo ol ololo
capacidades. Quer que as pessoas admirem o que faz.
5. Um homem/mulher que da muita importancia a viver num sitio onde se sinta
seguro/a. Evita tudo 0 que possa por a sua seguranga em risco. O 0 O O 0 O
6. Um homem/mulher que gosta de surpresas e esta sempre & procura de coisas

‘- : : - ; O 0O 0O 0 0 O
novas para fazer. Acha que é importante fazer muitas coisas diferentes na vida.
7. Um homem/mulher que acha que as pessoas devem fazer o que lhes mandam.
Acha que as pessoas devem cumprir sempre as regras mesmo quando ninguém OO0 O O 0 O
esta a ver.
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1=Nsotemnadaa | 2=Nada parecido | 3 =Um bocadinho 4 = Parecido 5 = Muito parecido | 6= Exatamente
ver comigo comigo parecido comigo comigo como eu
comigo

41 5| 6
8. Um homem/mulher para quem é importante ouvir pessoas diferentes de si.
Mesmo quando discorda de alguém continua a querer compreender essa pessoa. 0.0
9. Um homem/mulher para quem é importante ser humilde e modesto/a. Tenta ololo
ndo chamar as atencdes sobre si.
10.Um homem/mulher para quem é importante passar bons momentos. Gosta de o 0 0
tratar bem de si.
11. Um homem/mulher para quem é importante tomar as suas proprias decisdes ololo
sobre o que faz. Gosta de ser livre e ndo estar dependente dos outros.
12. Um homem/mulher para quem é importante ajudar os que o/a rodeiam. ololo
Preocupa-se com o bem-estar dos outros
13. Um homem/mulher para quem é importante ter sucesso. Gosta de receber o ololo
reconhecimento dos outros.
14. Um homem/mulher para quem é importante que o Governo garanta a sua
seguranca, contra todas as ameacas. Quer que o estado seja forte, de modo a poder O O 0
defender os cidadéos.
15. Um homem/mulher que procura a aventura e gosta de correr riscos. Quer ter o 00
uma vida emocionante.
16. Um homem/mulher para quem é importante portar-se sempre como deve ser. ololo
Evita fazer coisas que os outros digam que é errado.
17. Um homem/mulher para quem é importante que os outros Ihe tenham respeito. o 00
Quer que as pessoas facam o que ele/ela diz.
18. Um homem/mulher para quem é importante ser leal com os amigos. Dedica-se ololo
as pessoas que lhe sdo proximas.
19. Um homem/mulher que acredita seriamente que as pessoas devem proteger a o o lo
natureza. Proteger o ambiente é importante para ele/ela.
2. Um homem/mulher que da importancia a tradi¢do. Faz tudo o que pode para
agir de acordo com a sua religido e a sua familia. ©c 0 0
21. Um homem/mulher que procura aproveitar todas as oportunidades para se
divertir. E importante para ele/ela fazer coisas que lhe ddo prazer. © 0 0

VSFF
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Parte V

6. As afirmacGes que se seguem expressam diferentes pontos de vista e rea¢fes perante uma variedade
de situacOes do dia a dia. Leia atentamente cada frase e escolha a opgdo que melhor se ajusta a sua
opinido, consultando a tabela seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

1= Discordo 2 = Discordo 3 =Discordo | 4=Concordo | 5=Concordo | 6 =Concordo
totalmente um pouco um pouco totalmente
1 |12|3[4|5]|6
1. E nosso dever promover a transparéncia das decisdes e procedimentos. O 0o o0 o0 0 O
2. E facil comovermo-nos perante o sofrimento alheio. O o0 o0 0 O O
3. Devemos ajudar 0s nossos colegas mesmo que para isso nos falte o tempo ol olo o o o
para realizar as nossas proprias tarefas.
4. Devemos preocupar-nos em explicar as pessoas as decis6es que lhe dizem ol olo o o o
respeito ou as afetam.
5. E nosso dever sermos sensiveis aos problemas dos outros. O 0o o0 o0 o0 O
. E judar quem n ita, mesm i
6. E d_evgr de qualquer pessoa ajudar quem necessita, mesmo que iSso a possa 6 0o o0 o o o
prejudicar.
. lari ntri n
7. Devemos saber agradecer com regularidade os contributos dos nossos 6 0 o0 o o o
colegas.
8. Temos de dar oportunidades as pessoas para exprimirem 0s seus pontos de ol olo o o o
vista, antes de tomar uma deciséo que lhes diga respeito ou as afete.
9. E nossa obrigacdo compreender com facilidade o ponto de vistadosoutros. o o o o o
. igni - rincipal
10. A dlgnldaQe e 0 bem-estar das pessoas devem ser a nossa principa ol olo o o o
preocupacao.
11. Devemos ser respeitosamente francos e sinceros com as pessoas. O 0o o0 0 O O
12. E um principio elementar de justica tratar cada aluno de acordo com as
suas necessidades. 6,060,000
13. E nosso dever estar bem informado acerca do desempenho dos alunos e ol olo o o o
fazer avaliagOes adequadas.
14. Perante uma pessoa que esta a ser enganada devemos sentir vontade de ol olo o o o
protegé-la.
15. Devemos saber assumir 0s erros que cometemos. O 0o o o0 o o
16. Devem rapr a recompensar devidamente o
6. Devemos ter a preocupagdo de recompens 6 o ol ol ol o
esforgo/trabalho dos alunos.
17. Quando temos de tomar uma decisdo devemos ter em conta o que 6 o olo oo
aconteceu e nao deixar que fatores pessoais nos influenciem.
18. As classificagdes que atribuimos aos alunos devem estar de acordo com o 6 o olo oo
gue merecem (mérito).
19. O que me motiva/leva a cuidar do aluno é o acreditar que primeiro esta o
; 3 ; « O 000 0 O
sentimento e s depois a razao.
20. Os alunos devem sentir gratiddo para com os seus professores. O 0 0o 0 O o
VSFF
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Parte VI

7. As afirmagdes que se seguem expressam diferentes pontos de vista sobre o trabalho do professor.
Leia atentamente cada frase e escolha a opgdo que melhor se ajusta a sua opinido, consultando a

tabela seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

1= Discordo 2 = Discordo 3=Discordo | 4=Concordo | 5=Concordo | 6= Concordo
totalmente um pouco um pouco totalmente
3|/4(5|6
1. Ficaria muito feliz em passar o resto da minha carreira nesta escola.
2. Neste momento, ndo deixaria a minha escola porque sinto obrigac@es para
com as pessoas que aqui trabalham.
3. Sinto que tenho poucas alternativas de emprego se deixar esta escola.
4. Na minha escola sinto-me como fazendo «parte da familia».
5. Sinto que, se recebesse uma oferta de melhor emprego, néo seria correto
deixar esta escola.
6. Mantenho-me nesta escola porque sinto que tenho poucas oportunidades oo o o
noutras escolas.
7. Tenho uma forte ligacdo de simpatia por com esta escola.
8. Sentir-me-ia culpado se deixasse agora esta escola.
9. Neste momento, manter-me nesta escola é tanto uma questao de
necessidade material quanto de vontade pessoal.
10. Muito da minha vida seria afetada se decidisse sair desta escola neste oo o o
momento.
11. Neste momento, seria materialmente muito penalizante para mim sair oo o o
desta escola, mesmo que o pudesse fazer.
8.
Parte VII 314|5|6
1. Penso frequentemente em deixar a minha profissdo de professor.
2. Se eu pudesse escolher de novo uma profissao, eu ndo escolheria ser
professor.
3. Gostaria de ter outro trabalho que ndo o de professor. oo o o
VSFF
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Parte VIII

9. Leia atentamente a afirmacdo que abaixo se apresenta e complete-a escolhendo em relacdo a cada um
dos itens a opcdo que melhor se ajusta a sua opinido, consultando a tabela seguinte. (Preencha o circulo
que corresponde a sua resposta.)

1 =Nunca 2 =Raramente | 3 =Poucas 4 = Algumas 5 = Muitas 6 = Sempre
vezes vezes vezes
Na minha pratica profissional sou capaz de ... 1 2 3 5 6
1. ...superar todos os desafios com que me deparo na
realizacdo dos objetivos de ensino. o o o o o
2. ...utilizar mecanismos de diferenciagdo pedagogica de
acordo com o ritmo de aprendizagem dos alunos. o o o o o
3. ...envolver todos os alunos nas aprendizagens e no
trabalho. o o o o o
4. ...trabalhar em equipa/Cooperar com os colegas.
O O O O O
5. ...fazer respeitar as regras e o codigo de conduta aos
alunos (manter a disciplina). o o o o o
6. ...participar na gestdo da escola.
p P & O O O O O
7. ...informar e envolver os pais na escola.
O @] @] O O
8. ...utilizar as novas tecnologias.
O @] @] ) O
9. ...ter sentido de responsabilidade, solidariedade e justica.
O @] @] O O
10. ...acompanhar a evolug@o do conhecimento.
O @] @] O O
1. Qual dos itens do quadro anterior é, para si, 0 mais importante?
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
o @] @] @] @] O O O
VSFF
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Parte IX

11. As afirmagGes que se seguem dizem respeito a diferentes aspetos relacionados com o seu trabalho.
Leia atentamente cada frase e escolha a opgao que melhor se ajusta a sua opinido, consultando a tabela
seguinte. (Preencha o circulo que corresponde a sua resposta.)

1= Discordo 2 = Discordo 3 =Discordo | 4 =Concordo | 5= Concordo | 6 =Concordo
totalmente um pouco um pouco totalmente
3/4|5|6

Eu gosto muito das pessoas com quem trabalho.

Eu gosto muito do trabalho que realizo.

No trabalho, as pessoas dizem-me que sou bom/boa naquilo que
faco.

Para mim o trabalho docente é divertido.

Tenho bom relacionamento com os meus/minhas colegas de
trabalho.

Para mim o trabalho docente é aborrecido.

No trabalho, tenho liberdade para expressar as minhas ideias e
opinides.

Para mim o trabalho docente € muito interessante.

Considero os meus/minhas colegas como amigos/as.

10.

Tenho conseguido adquirir novas competéncias interessantes no meu
trabalho.

11.

Para mim as atividades da docéncia sdo muito agradaveis.

12.

No meu trabalho ndo tenho autonomia para poder decidir o que
fazer.

13.

A maior parte dos dias sinto-me realizado/a com o meu trabalho.

14.

No meu trabalho, os meus pontos de vista s&o tidos em consideracao.

15.

E frequente sentir-me pouco capaz quando estou a trabalhar.

16.

N&o me sdo dadas muitas oportunidades para decidir por mim
préprio/a sobre qual a orientacdo a dar ao meu trabalho.

17.

As pessoas no trabalho sdo bastante simpéticas comigo.

OBRIGADO, MAIS UMA VEZ, POR PARTICIPAR NESTA PESQUISA!
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