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RESUMO

A relevéncia e o interesse pela analise do sentido de auto-eficicia e da satisfagiio
profissional vivenviada pelos professores associa-se ao facto de ambas determinarem
substancialmente, as atitudes e os comportamentos assumidos pelos docentes, quer para com
o ensino quer para com os varios elementos que o constituem. De igual modo, contata-se
que essas atitudes e comportamentos exercem influéncia directa sobre a qualidade da
actuagio diaria dos professores, o seu grau de investimento, envolvimento, dedicagio e

preserveranca.

A elei¢io dos docentes como objecto de estudo, ligou-se ao facto de se considerar
que para implantar as imprescindiveis acgdes reformistas e levar a modernizagéo do sistema
educativo, tera que ser considerado, prioritariamente, o envolvimento dos professores. Todas
as mudancas que se desejam implementar sdo sempre efectivadas por estes. Desta forma, a
educagdo necessita dispor de professores profissionalmente empenhados (professores

motivados, satisfeitos, competentes, eficazes).

Desta forma, pretendeu-se analisar os indices de auto-eficacia evidenciados pelos
professores, considerando distintamente os varios dominios de actuagéo que compSem a
actividade docente. Ambicionou-se ainda avaliar o nivel de satisfago profissional por estes
experienciado, bem como, os factores responsaveis por maior satisfa¢io/insatisfagéio com a
profissio. Assumiu-se também como objectivo, a andlise da relagdo que se poderia
estabelecer entre os dois construtos psicologicos, sentido de auto-eficacia e satisfagio

profissional.

Na persecugio dos objectivos em causa, o presente estudo contou com a participagdo
de 114 professores de diferentes areas do pais ainda que com maior preponderincia na
regiio de lisboa e Setbal. Para a recolha de dados foram utilizados dois instrumentos, o
Questionario de Satisfagdio no Trabalho para professores e uma adaptagio da Escala de
Auto-eficacia para professores de Bandura. O pfeenchimento dos mesmos decorrem on-line
pela publicacio dos instrumentos numa pagina web, sendo o enderego de acesso enviado por
e-mail a um grupo de professores, cujos enderecos de correio electronico foram
disponibilizados pelo Centro de Competéncia CRIE da Faculdade de Ciéncias da

Universidade de Lisboa.



Pelos resultados encontrados foi possivel concluir que os professores apresentavam
indices elevados de auto-eficacia, e que a sua percepgio pessoal de eficicia se apresentava
relativamente diferente nas diversas tarefas ou dominios constituintes da actividade docente.
Neste 4mbito, concluiu-se que era em areas associadas as interac¢des sociais estabelecidas
com alunos e colegas que estes se consideravam mais eficazes, aparecendo os mais
reduzidos indices de auto-eficicia nos aspectos referentes a sua participagio no processo de

tomada de decisio e na promogio do envolvimento parental.

Em sentido oposto, verificou-se que os docentes revelaram baixos niveis de
satisfacdo profissional, sendo os valores registados indicativos de um forte sentimento de
descontentamento e mal-estar na profissional. Estes sentimentos apareceram justificados por
aspectos ligados ao estatuto social conferido & profissdo docente, ao salario oferido e aos
processos estabelecidos para progressdo na carreira, podendo pois estes ser identificados

como factores de ordem socio-politica.

Analisou-se igualmente a relagio que poderia ser estabelecida entre auto-eficacia
docente e satisfagdo profissional dos professores, tendo-se verificado que entre estes se
apresentava uma forte associa¢do. O sentido da relagio mostou-se estar organizado em torno
da auto-eficacia docente, sendo que foram os professores com elevado sentido de auto-
eficacia aqueles que revelaram igualmente mais elevados niveis de satisfagfio profissional.
Na verdade, concluiu-se que 52% da variabilidade da satisfag@io profissional era explicada

pelo sentido de auto-eficicia dos docentes.



1) INTRODUCAO




Realizado no ambito do Mestrado em Psicologia Educacional, o presente estudo
associa-se 4 analise da auto-eficicia e satisfagio profissional dos professores, numa
prespectiva mutuamente dissociativa e integradora dos conceitos. Considera-se neste, ndo
apenas a analise dos construtos, mas igualmente de cada um dos factores que associados aos
mesmos podem revelar-se produtores de satisfatorios indices de auto-eficicia e de eficazes

nives de satisfagio (profissional).

A relevancia e o interesse pela analise do sentido de auto-eficacia e da satisfagdo
profissional dos professores, vdo além do facto de ambas, enquanto indicadores de bem-estar,
se apresentarem como o objectivo didrio e central da vida do ser humano. A sua importéncia e
validade liga-se sobretudo ao facto, destas assumirem um papel determinante nas atitudes e os
comportamentos assumidos pelos docentes, exercendo influéncia directa e indirecta sobre a
qualidade da sua actuagdio, do seu investimento, envolvimento e dedicagdo para com a

profissdo.

As crencas de auto-eficacia determinam o nivel de esfor¢o despendido perante uma
dada actividade, o tempo investido na eliminac@o dos obstaculos e dificuldades. Por sua vez, a
satisfagfio profissional aparece associada & motivagfo para actuar, ao empenho, a0 sucesso € a

realizag@o do individuo.

Neste trabalho sdo colocados sob analise, (i) os indices de auto-eficacia evidenciados
pelos professores, considerando distintamente os varios dominios de actuagdo que compdem
a actividade docente, (ii) os niveis de satisfagfio profissional experienciados pelos docentes e
nesta os factores que se podem identificar como responsaveis por uma maior satisfacdo ou
insatisfacio com a profissio, e (iii) a relagdo que se pode estabelecer entre os dois construtos
psicologicos (sentido de auto-eficacia e satisfagio profissional) considerando ndo apenas a
forca da associagdo ou grau de influéncia, mas igualmente o seu sentido ou orienta¢éo da

mesma.

Na persecuciio destes objectivos, o presente trabalho integra uma componente de
revisdo bibliografica (enquadramento teorico), a qual visa dar sentido teorico e empirico a
investigacio em causa. Nesta sdo considerados aspectos referentes ao conceito de auto-
eficacia, no dmbito da Social Cognitive Theory de Bandura, enquanto perpectiva tedrica
onde o conceito de formou e instituiu, & sua natureza e estrutura composita, aos elementos

que contribuem para a sua construgéo e & forma como o mesmo tem sido considerado e



avaliado no campo da educagéo, especificamente como mecanismo promotor e preditor do
envolvimemto e desenvolvimento profissional dos professores. Debruga-mo-nos, de igual
modo, sobre a tematica da satisfacdo profissional, das multiplas formulagées do conceito,
dos factores que se apresentam como antecedentes e decorrentes da mesma, sendo também
especificado o conceito de satisfagio profissional docente. Esta é apresentada como um
estado geral positivo e emocionalmente aferido através das desejadas recompensas auferidas
pelo trabalho em ambiente escolar, considerando os diferentes papéis e actividades
ocupacionais desempenhadas diariamente pelos professores. Em oposi¢do é apresentado o
conceito de mal-estar dos professores sendo identificados, de forma complementar, os seus
factores e manifestagdes. Como prespectiva tedrica de analise da satisfagio profissional,
elege-se e apresenta-se a teoria de Herzberg, na medida em que apesar de outras teorias,
especificamente as associadas 4 motivagiio humana, apresentem pressupostos, principios e
definigdes que contribuam positivamente para a compreensdo dos mecanismos subjacentes &
satisfacdo, apenas Herzberg apresenta uma perspectiva tedrica que se refere em particular a

satisfacdo profissional.

Com o objectivo de efectivar a investigagio em curso, é apresentado o grupo de
participantes que tornou possivel a investigagdo, bem como os instrumentos utilizados para
recolha de dados (Questionario de satisfagio profissional dos professores e Escala de Auto-
Eficacia para professores de Bandura-Adaptagfo), juntamento com os procedimentos

seguidos na realizacio do mesmo.

Sdo apresentados ainda, se ndo sobretudo, resultados encontrados, sendo os mesmos
organizados com vista a contribuir favoravelmente para a avaliacio da veracidade das
hipoteses em estudo. Consideram-se distintamente, indices de auto-eficicia, dominios da
auto-eficicia, satisfagfio profissional, factores de satisfagdo profissional e relagdio entre auto-
eficacia e satisfago profissional. Estes resultados sdo depois analisados, contextualizados,
discutidos a luz das prespectivas tedricas que os sustentaram, bem como dos estudos e
investigagdes que pela proximidade ou afastamento ajudam a dar-lhes sentido de orientagio

a compreensdo dos resultados.

As conclusbes encontradas, sdo pois sistematizadas com vista a apresentar algumas
das implicacbes que os resultados encontrados apresentam, nomeadamente, nos

conhecimentos e informagdes que proporcionaram e que se entende como produtivo de



mobilizar tanto por parte das escolas, que na pessoa dos seus orgdos de gestdo que por cada
um dos seus docentes, como por parte das institui¢des formadoras, como ainda por parte dos
organismos reguladores do sistema educativo e de todos aqueles que assumem interesse em
promover nos docentes (e acredita-se que consequentemente nos alunos e em todo o sistema

educativo) melhores niveis de ajustamento com profissédo.

Como capitulo ultimo deste trabalho, apresentam-se um conjunto de consideragdes
finais, nas quais se assume ou apura o sentido critico, sendo indicadas algumas das
limitacBes que se identificam na presente investigagdo, sendo igualmente aproveitada a
oportunidade de indicar caminhos ou direcgdes para o desenvolvimento de outras
investigacdes na area. Na verdade, com cada uma das paginas que a seguir se apresenta,
pretende-se sobretudo, conduzir ao desconforto que se entende como suficiente para
estimular vontade e interesse em desenvolver aprofundados estudos nas 4reas em causa. E
definem-se como 4areas, nio apenas a auto-eficacia ou a satisfagio profissional mas

igualmente a docéncia.

Sendo o presente trabalho produzido no campo da Psicologia da Educagio, aponta-se
a necessidade de ver aumentada a preocupacéo e o cuidado em direccionar o olhar da mesma

para OS professores.



2) ENQUADRAMENTO TEORICO




2.1) Auto-eficicia

Contextualizacio do conceito: Social Cognitive Theory

O conceito de auto-eficacia foi primeiramente apresentado no ambito da Secial
Cognitive Theory de Albert Bandura em 1977, definindo-o o autor como a crenga do sujeito
relativamente 4 sua capacidade para colocar em curso o conjunto de ac¢Bes exigidas para

atingir um determinado objectivo (Bandura, 1994).

As crencas de auto-eficacia apresentam-se como o factor-chave da perspectiva
assumida por Bandura relativamente & forma como o ser humano actua no mundo, sendo a
sua perspectiva teorica apresentada como Theory of Human Agency, teoria do
agenciamento humano (Nogueira, 2003) ou teoria banduriana da acg¢fo humana (Pinto,
2003). A teoria de Bandura é assumida como um referencial teorico sobre a actividade
humana, postulando acerca da forma como o ser humano toma decisdes e impde essas
decisdes ao mundo, agindo e decretando assim sobre ele. Segundo Bzuneck (2000), esta
teoria tem ganho uma crescente relevancia pelo poder explanatério e compreensivo dos

mecanismos psicolégicos associados aos sucessos e fracassos nos desempenhos humanos.

O primeiro trabalho onde Bandura comega a antecipar aquilo que viria a apresentar
como sentido de auto-eficicia data de 1975, num artigo escrito em colaboragio com Jeffery
e Gadjos. Debrucando a sua investigagio sobre os mecanismos subjacentes a motivagéo
humana, os autores comecam a referir-se & “sensagdo de se ser capaz”. O artigo publicado
introduzia o conceito de “self-directed mastery” referindo-se a capacidade do ser humano
em auto-orientar e dirigir activamente os seus comportamentos para a mestria, num

movimento de capacitagdo, desenvolvimento e procura de exceléncia na actuago.

Na perspectiva tedrica proposta, Bandura defende que para se compreender o
desenvolvimento e adaptagfio do ser humano nfo bastava considerar a actividade humana
como resultante da relagio entre um estimulo proporcionado pelo meio ambiente e a

resposta provocada no sujeito. O autor rejeita todo o tipo de evolucionismo que parta da



analise do comportamento social sob uma perspectiva behaviorista (Pajares, 2004).
Segundo Bandura, tem que ser tida em consideracio a interdependéncia da influéncia
exercida por trés determinantes, os quais se envolvem em relagGes triadicas de causalidade
reciproca (triadic reciprocal causation), sendo estes, os Factores pessoais internos,
associados a aspectos cognitivos, afectivos e biologicos do individuo, o Meio ambiente € o
Comportamento (Bandura, 1977). A actividade humana ¢é vista como produto activo de

interacgdes dindmicas entre influéncias ambientais pessoais e comportamentais.

Bandura alerta ainda para o facto de toda a actividade humana se encontrar inserida
num dado sistema social, pelo que os trés determinantes indicados encontram-se igualmente

mergulhados numa rede de influéncia de estruturas sociais.

Figura 1: Organizacio triadica dos determinantes da actividade humana
(Bandura, 1997)

Factores Pessoms Internos

)

Comportamento Meio Ambiente

Na medida em que, todas as formas de organizagdo social, nfo surgindo por
imaculada concepgio, sdo antes criadas pela actividade humana e, tendo estas organizagdes
(pelas suas regras, leis, mecanismos e praticas sociais) poder para guiar, restringir e/ou
promover o desenvolvimento do ser humano (Bandura, 1997), o Homem ¢é simultaneamente

produto e produtor desse sistema social (Bandura, 2001). E nfo apenas da forma que esse
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sistema assume hoje mas igualmente das formas assumidas anterior e futuramente, na
medida em que “given that individuals are producers as well as products of their life
circumsiances, they are partial authors of the past conditions that developed them, as well
as the future courses their lives take” (Bandura, 2006. p.165). O autor apresenta assim os
sujeitos como arquitectos parciais, tanto do seu proprio percurso como do destino do meio

que o envolve (Bandura, 1997).

Com a Teoria Social Cognitiva, Bandura (1977) vem assim op0r-se & visdo dualista
do ser humano como agente (determinando o meio) ou como objecto (determinado pelo
meio), entendendo que este pode mutuamente “agir” e “sofrer acgdo de”, explicitamente por
processos de auto-influéncia ou de auto-reflexdo. O sujeito € entendido como agente activo,
que ndio reage apenas as circunstdncias, mas que inicia e mantem comportamentos no
sentido de, intencionalmente, exercer controlo sobre estas. E através dos seus
comportamentos que o sujeito actua sobre o meio, sendo igualmente através destes que se
determina a si proprio (Bandura, 2001). No entanto, a sua forma de actuagdo ¢ ela mesma
socialmente situada; os proprios processos e construtos psicologicos do ser humano estéo

socialmente envolvidos e culturalmente embedidos (Bandura, 2006).

O individuo actua como agente quando exerce acgdo sobre o ambiente, quando
analisa as situagbes com as quais se confronta, quando selecciona modos de actuago,
quando avalia as suas capacidades para agir com sucesso, quando estima os efeitos ou
resultados que sera capaz de produzir e, igualmente, quando reflecte sobre a sua propria
accdo, assumindo-se mesmo, neste ultimo caso, como objecto da sua propria cogni¢do.
Neste processo, o sujeito ndo perde nunca o seu papel de agente, na medida em que se 0 néo
fizesse ficaria totalmente comprometido o proprio processo de reflexdo, mas toma-se a si

mesmo com objecto.

Como mecanismos desse agenciamento humano (mechanisms of human agency)
Bandura, (2005), Bandura aponta e enaltece um conjunto de capacidades especificas e
fundamentais do ser humano, as quais identifica como responsaveis pela sua evolugdo e

desenvolvimento, tanto individual como colectivo:

- Capacidade de aprendizagem por modelagem ou imitagfo: resultante sobretudo

da observacdo dos comportamentos de terceiros e seus consequentes efeitos (Bandura,
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1986a). Segundo o autor, tudo o que se pode aprender por experiéncia directa, pode
igualmente ser adquirido, reajustado ou modificado por imitacio ou modelagem. Refere
mesmo que a grande maioria das aquisi¢des efectuadas pelo ser humano decorrem da
visualizacsio ou partilha da experiéncia de outros, sendo disso exemplo, a linguagem, os
costumes sociais, padrdes morais, praticas religiosas, culturais e politicas (Bandura, 2005).
Os demais funcionam como modelos e fornecem pela sua actividade, pistas e informagdes
sociais que o sujeito selecciona, retem e transforma cognitivamente (visto que o ser humano
ndo actua de forma mimética), servindo-se delas para quando se revelarem necessrias a
executagio de determinado comportamento. Para Bandura (1977) a aprendizagem por
modelagem permite aos individuos evitar alguns erros que muitas vezes que revelavam
fatais para a sua auto-apreciagio. Afirma, inclusivamente, que os observadores podem
aprender mais rapido do que os proprios executantes, na medida em que estes Gltimos t€m
que dedicar particular ateng8o ao proprio desempenho nio podendo por isso atender de igual

modo as causas, influéncias e consequéncias das circunstincias.

- Intencionalidade (infentionality): dando substancialmente maior importincia a
liberdade do que ao determinismo, o ser humano é apresentado como sendo capaz de agir
com intencionalidade e premeditacdo; os sujeitos tendem a formular intengdes, tragar planos

de actuacio e definir estratégias para os realizar (Bandura, 2005).

- Capacidade de simbolizaciio (symbolizing capacity): pela aquisicdo e
desenvolvimento da utilizagsio de simbolos, o sujeito consegue compreender o meio que o
circunda, construir linhas de orientacio para a sua acglo, resolver cognitivamente
problemas, antecipar efeitos, adquirir e partilhar conhecimentos (Bandura, 2003). Pela
simbolizacio das suas experiéncias, os individuos conseguem transcender os limites do seu

meio ambiente mais imediato.

- Capacidade de planeamento e de pensamento antecipatério (forethoughi),
permite, por antecipagio das suas consequéncias, identificar e seleccionar adequadamente
estratégias alternativas de actuagio (Bandura, 2005). Através dela, o ser humano fornece
extensdo temporal a sua actuagiio no mundo, passando os seus comportamentos a ser
orientados por “visualized goals and anticipated outcomes” (Bandura, 2006, p. 164). Futuros
visualizados sdo trazidos para o presente permitindo-lhe assim fornecer estrutura,

significado e sentido de continuidade as suas acges.
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- Capacidade de auto-direccionamento (self-directedness) e auto-regulacio (self-
regulation): a simples defini¢do de intengdes e a formulagdo de planos de acgéo ndo conduz
ao atingir dos objectivos desejados; para tal, o ser humano tem igualmente que garantir a
execu¢io dos mesmos, pelo direccionamento e regulagdo dos seus comportamentos
(Bandura, 2003). Pela capacidade de antecipar as consequéncias das suas acgdes, 08 sujeitos

conduzem, mantém e regulam os seus desempenhos e motivagao.

- Capacidade de auto-reflexio (self-reflectiveness): cada individuo possui um
sistema auto-referente (self-system) que lhe permite reflectir sobre o significado dos seus
propositos, pensamentos e acgdes, conseguindo assim realizar os ajustamentos necessarios,
através da auto-regulacio. Nesse sistema auto-referente estio incluidos os padrbes ou
valores pessoais (personal standards) que o sujeitos utiliza para orientar o seu
comportamento (Bandura, 1997). A valorizaggo por parte proprio das acgdes que respeitam
esses valores pessoais e a auto-censura associada a actividades que os violam, funcionam
como mecanismos de auto-regulagio. Deste modo, os individuos tendem a realizar ac¢Bes
que os conduzam a um sentido de satisfagdo e de mérito proprio, e a retrair-se face a
actuacBes que provoquem reacgbes de auto-desvalorizaglio (Bandura, 2005). Esta
capacidade metacognitiva de auto-exame, apresenta-se como a caracteristica mais distintiva

do ser humano.

Por este ponto de vista, Bandura apresenta os sujeitos como seres auto-
direccionados, proactivos, com capacidade para planear e antever, dotados de capacidade de
reflexdo e orientagio (Bandura, 2001; 2004; 2006), detentores de competéncias emocionais,
sociais, cognitivas e comportamentais que lhes permitem simultaneamente agir como
reguladores e motivadores das suas acgdes. E assim negada a vis3o reducionista do ser
humano como definido ou moldado por forgas ambientes que o dirigem para reacgdes
impulsionais. A actividade humana passa a ser adequadamente compreendida por tomar em

consideracdo os pensamentos e as representa¢des internas dos sujeitos.

E efectivamente no dmbito da capacidade de auto-direccionamento e regulagdo
preconizadas que Bandura (1977) introduz o conceito de auto-eficicia, apresentando-a

como um mecanismos de mudan¢a comportamental ou de auto-regulagdo e salientando que
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“among the mechanisms of agency none is more central and pervasive than beliefs of

personal efficacy” (Bandura, 2004, p.35).

Caracteristicas e Estrutura Do Conceito De Auto-Eficacia

A auto-eficdcia aparece como uma crenca, futuramente orientada, acerca das
competéncias que um individuo espera evidenciar na resolu¢do de uma determinada situa¢io
(Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998), assumindo assim uma natureza prospectiva, na
medida em ndo se limita a0 modo de funcionamento presente ou se reduz as conquistas
passadas, antes projecta-se nos comportamentos futuros (Schunk & Gunn, 1986). E um
construto motivacional baseada da auto-percepgio de competéncia que vai muito além do

nivel de desempenho actual (Tschannen-Moran & Hoy, 2007).

O conceito de auto-eficacia nfio é, e nem deve ser entendido como semelhante ao
conceito de confianca ou auto-confianga. Segundo Bandura (1997), a confianga € um termo
ndo descritivo, que refere a forca de uma crenga mas ndo especifica necessariamente o
sentido da certeza, podendo-se estar confiante no fracasso. “A auto-eficacia inclui, tanto a
forga da crenca como a afirmagfo inconstestavel da capacidade.”(Bandura, 1997, p. 382).
Por outro lado, a confianca ou auto-confianca advém de experiénciax emocionais, ndo se
alicercando em quaisquer informag@es l0gicas ou factuais, no entanto, estas consideram-se
como fundamentais na construcdo do sentido de auto-eficacia. As crencas de eficacia ndo se
associam apenas ao “acreditar”, estas tornam-se as regras internas para regulam o
comportamento, ajustam o nivel de esforgo, a persisténcia e a perseveran¢a com que sio

utilizadas as estratégias que o sujeito possui (Pajares, 1997).

Desde 1977, que Bandura (1977) distingue no seio das crengas de auto-eficacia dois
elementos estruturantes, as expectativas de eficicia (efficacy expectations) e as
expectativas de resultado (outcome expectations). As expectativas de eficacia dizem
respeito & organizagfio e execugdo das ac¢des requeridas para um certo nivel de desempenho
(Bandura, 2000). Tendo em consideragdo o dominio de actuacdo, estas podem variar em:
nivel (estando o desempenho do sujeito condicionado pelo grau de desafio e pelo numero de

impedimentos presentes numa dada actividade, assim se essa actividade se apresentar pouco
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desafiante e revelar poucos impedimentos, sera considerada como facil, pelo que o sujeito
tenderd a sentir um elevado sentido de eficacia perante ela), generalidade (associa-se a
amplitude de areas ou dimensGes em que o sujeito se considera eficaz, a qual varia
consuante a semelhanca com outras actividades, a modalidade em que a capacidade se
devera expressar, as condigbes contextuais, as caracteristicas da pessoa ou objecto a que o
comportamento € dirigido), e poténcia (existindo expectativas de eficacia mais solidas e
mais frageis, estas ultimas sfo negadas mais facilmente face a experiéncias adversas, por
outro lado, quanto mais forte a crenga de auto-eficacia maior o investimento, a perseveranga
e a confianga no triunfo). A poténcia da expectativa de eficacia revela-se a medida mais

sensivel e informativa do sentido de auto-eficacia do sujeito (Bandura, 1997).

Por sua vez, as expectativas de resultado associam-se & estimativa de que um
comportamento em particular, uma vez efectuado, conduzird as consequéncias desejadas
(Bandura, 1997). Consoante a forca ou fraqueza das ultimas, estas podem revelar-se um
incentivo ou conduzir 4 apatia, mas nfo fornecem por si s0 informagdes sobre a percepg¢do
da capacidade do sujeito para agir do modo necessario, pelo que contribuem pouco para
prever o real desempenho de um individuo. Tal nfio quer dizer que ndo sejam importantes
para a motivacdo humana (Schwarzer & Schmitz, 2004) pois se aos sujeitos ndo fosse
possivel antecipar os resultados que poderiam produzir, se ndo os considerassem validos e
os ambicionassem, mesmo que se sentissem capazes de actuar, deixariam de ter raz8o para o

fazer.

Indo além do conceito de recompensa ou refor¢o do comportamento, Bandura (2005)
refere que as expectativas de resultados podem ser organizadas em trés classes distintas:
resultados fisicos (associados a positivas ou negativas experiéncias sensoriais, como seja,
prazer, conforto, dor ou aversdo), resultados sociais (decorrentes das reac¢Bes sociais de
outros, indicam-se como exemplo, reac¢des positivas como aprovacdo, interesse,
reconhecimento e negativas, como seja, a censura ou a revogacdio de privilégios) e
resultados auto-avaliatives (estando a satisfacio pessoal, o orgulho, a auto-valorizacio

associada a resultados positivos e a auto-depreciagio e sancdo ligada a resultados negativos).
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Figura 2: Diagrama expectativa de eficicia e de expectativa de resultado (adaptado de Bandura, 1977)
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Distinguindo os dois elementos, Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998) referem que a
expectativa de eficicia se associa & competéncia, estabelecendo a relagdo entre o sujeito
agente e os meios de que acredita dispor (agent-means relationship), ja as expectativa de
resultado ligam-se antes & contingéncia, estabelecendo uma relagfio entre os fins desejados e

o meios que se acredita dispor para os alcangar (mmeans-ends relationship).

Resumidamente, enquanto as expectativas de eficacia antecipam a acglo,
associando-se a objectivos, as expectativas de resultado decorrem da acgéo; ligam-se a algo
por ela produzido. No entanto, os resultados que o sujeito consegue obter sdo em si
condicionados pelo tipo de estimativa que este elabora em relagio a qualidade do seu
desempenho, pelo que as expectativas de eficicia modelam as expectativas de resultado.
Mas, em simultineo, os resultados alcangados sdo condicionadores dessa mesma estimativa,
ainda que relativamente a actuagBes futuras, donde exercem igualmente influéncia sobre as

expectativas de eficacia.

As expectativas de eficacia e expectativas de resultado nem sempre se revelam
consistentes (Bandura, 1997); um sujeito pode sentir que efectivamente o seu

comportamento podera produzir os efeitos que deseja, mas acreditar que ndo possui as
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capacidades exigidas na situagfo. Essas inconsisténcias produzem diferentes padrbes de
expectativas, os quais geram no sujeito diferentes estados psicoldgico-afectivos. Estes

encontram-se organizados na figura 3.

Figura 3: Efeitos dos diferentes padrdes de expectativas de eficicia e de expectativas de

resultado (adaptado de Bandura, 1997)
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O comportamento e o estado emocional do sujeito sdo assim mais fielmente
previstos quando se tém simultaneamente em consideragio as expectativas de eficacia e de
expectativas de resultado (Bandura, 1977). O desempenho ideal estaria alicercado em

positivas expectativas de eficacia e positivas expectativas de resultado.

A auto-eficacia, a avaliac@o da capacidade de actuar adequadaﬁente, revela-se assim
mais importante do que o proprio desempenho, na medida em que, ainda que tenha de existir
alguma harmonia entre crencas e competéncias. “There is a marked difference between
possessing subskills and being able to integrate them into appropriate courses of action and

to execute them well under difficult circumstances”. (Bandura, 1997, p. 37). Desta forma,
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ainda que se associe as capacidades ou habilidades possuidas pelo individuo em causa, o

sentido de eficacia acaba, progressivamente, por afastar-se ou mesmo transcendé-las.

Segundo o autor, “ow people behave can often be better predicted by the beliefs
they hold about their capabilities, than by what they are actually capable of accomplishing,
for these self-efficacy perceptions help determine what individuals do with the knowledge
and skills they have”. (Bandura, 1997, p.21). S3o as crencas de auto-eficicia que
determinam o nivel de esfor¢co despendido por um sujeito numa dada actividade, o tempo
investido na eliminac8io dos obstaculos/dificuldades, e o qufo resiliente este se revela no
confronto com eventuais fracassos ou situagdes adversas (Bandura, 1977). Quanto maior o
sentimento de auto-eficacia, maior sera consequentemente, o esforgo, a persisténcia € a

resiliéncia (Bandura, 1977; 1994; 1997; 2005).

Deste modo, a auto-eficacia apresenta-se como um construto psicoldgico que vai
além dos conhecimentos especificos, das habilidades reais ou das experiéncias de realiza¢do
anteriores. O nivel de motivagio, estado emocional € os comportamentos parecem ser
determinados mais por aquilo em que os sujeitos acreditam do que por aquilo que

efectivamente se revela real.

Contudo, as crencas de auto-eficacia apresentam-se funcionalmente associadas aos
comportamentos reais do ser humano (Bandura, 1997). Apresentam-se como potente
preditor do comportamento humano, sendo mais provavel que as pessoas fagcam o que

acreditam que s&o capazes de fazer do que aquilo em que se acham menos competentes.

O poder de influéncia do sentido de auto-eficicia sobre o comportamento do sujeito
¢ de tal forma marcado, que mesmo as crengas de auto-eficacia ilusorias ou induzidas
demonstram ter efeito nos desempenhos dos individuos. Por exemplo, nos estudos
desenvolvidos por Bouffard-Bouchard (1990, cit. por Bandura & Locke, 2003), constatou-se
que a criacdo de sentidos de elevada ou reduzida auto-eficacia em estudantes, por sugestdo
aos mesmos de que estes possuiriam uma eficécia superior ao seu grupo de pares, conduziu a
que os alunos a quem se havia induzido um elevado sentido de eficacia apresentassem
objectivos de desempenho mais ambiciosos, mobilizassem mais estratégias para resolugio
de problemas, revelassem melhores desempenhos intelectuais, comparativamente, ndo s6 aos

colegas a quem se haviam induzido reduzidos sentidos de auto-eficacia, mas igualmente aos
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colegas que ndo tendo sido alvo de qualquer manipulagio experimental, evidenciavam

capacidades cognitivas semelhantes.

Além da relagdo de proximidade com o comportamento do ser humano, Bandura
(1977; 1997) apresenta ainda duas outras caracteristicas centrais do conceito de auto-
eficacia, a sua natureza auto-referente e a forma distintiva com que se direcciona para

tarefas especificas.

Atribui assim ao sentido de auto-eficicia assume assim um caracter especifico e
particularizante (Pinto, 2003), opondo-se assim um sentido geral de auto-eficicia. Segundo
Bandura (1997), os seres humanos nfo revelam o mesmo nivel de eficicia em 4reas
diferentes de actuagdo. Tal, do ponto de vista evolutivo, nfio seria sequer adaptativo pois
exigiria uma grande quantidade de tempo, recursos e esforgo do préprio. Em 4reas distintas,
o sujeito apresenta niveis de competéncia distintos. Dai que uma avaliagio global, porque

geral e descontextualizada, seja pouco preditiva do desempenho.

No entanto, cada sujeito possui um sistema de crencas de eficacia, o qual nfio se
apresenta como um trago global, mas antes num conjunto de crengas ligadas a distintas areas
de funcionamento. Uma vez formado, esse sistema de auto-eficicia regula as aspiracdes,
escolhas, motivacdes, esforcos e reacgdes afectivas que impulsionam, acompanham e

detém os comportamentos humanos (Bandura, 1997).

Ao longo da vida, cada sujeito vai definindo e desenvolvendo um padrio de
competéncias adquiridas, o qual, segundo Bandura (2005), decorre dos processos naturais de
matura¢do, das experiéncias sécio-culturais vivenciadas e das préprias circunstincias ou
situagdes fortuitas (') que constituem a vida do ser humano. A falta de experiéncias
concretas relativamente a uma tarefa especifica, o sujeito recorre 4 sua crenca de auto-

eficdcia no dominio mais geral da qual esta faz parte (Bandura, 2004).

(1) Bandura (2005) refere que as circunstincias ou encontros fortuitos, apesar de serem frequentemente
ignoradas na estruturago causal do desenvolvimento humano efectuada pelas ciéncias sociais e humanas, assumem
um papel fundamental e determinante na vida do ser humano. Alguns encontros fortuitos revelam-se, de tal modo,
potentes que chegam mesmo a criar uma nova trajectéria de vida para os sujeitos. Para o autor, o estudo da natureza,
forga e impacto dos mesmos deveria ser foco de maior preocupagio por parte da Psicologia. Exemplificando a sua
importéncia, Bandura assume que tanto a seu contacto com a Psicologia, como o seu préprio casamento foram, em
grande parte, determinados por esses encontros fortuitos.
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O sistema de crencas de auto-eficicia apresenta-se como alicerce central do
desempenho, da motivacio, do bem-estar, das conquistas e ambig¢des pessoais. A nfo ser que
o sujeito acredite que conseguird atingir os resultados desejados através das suas acgdes, este
apresenta pouco incentivo para actuar e perseverar face a dificuldades. Assume pois um

papel determinante na aute-regulacio da motivagio (Bandura, 2005).

Mais do que posicionar o sentido de auto-eficicia numa ponto do continuum
genérico/especifico, Bandura prefere considerar a auto-eficicia como multifacetada (1997).
Para este, os sujeitos criam um sistema de crencas de eficicia o qual é constituido por um
conjunto diferenciado de julgamentos de eficicia relativos a areas ou dominios de
actividade. Esse sistema encontra-se sedimentado no controlo detido sobre a actividade, na
auto-regulacido dos processos, da motivacio e do estado afectivo ou emocional vivenciado

face a tarefa (Bandura, 2005).

Desenvolvendo trabalho sobre a dicotomia geral/especifica como caracteristica da
auto-eficacia, Gibson & Weingart (2001) propdem trés tipos ou niveis distintos de auto-
eficacia: um sentido de auto-eficacia geral (general self-efficacy) mais estavel e global, um
sentido de auto-eficicia relativo ao dominio de actuacio (domain self-efficacy), e um sentido

de auto-eficécia na tarefa especifica (task-specific self-efficacy).

Os individuos elaboram julgamentos sobre a sua eficacia, especificos ou gerais,
porque necessitam actuar em determinada situacéo, ou seja, os julgamentos de auto-eficicia
servem sempre um propdésito, assumem uma utilidade (Bandura, 2001). As crengas de
auto-eficacia funcionam no sentido de promover no sujeito um modo mais adaptado e
eficiente de actuacfo. Seguem o principio da economia, na medida em que permitem
economizar tempo € recursos. Face a uma nova tarefa, o sujeito nfo tem que avaliar e

reflectir constantemente sobre a sua capacidade para a realizar.

Consequentemente, as crengas de auto- eficicia, tende a ser estaveis, sendo pois a
estabilidade outra das suas caracteristicas. Se o ndo fossem, a forma como os individuos
consideravam suas capacidades mudaria continuamente, face a cada novo triunfo ou fracasso

momentaneo (Bandura, 1997).
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Assumem também uma funcio protectora (Bandura, 1997), pelo facto de
impedirem o confronto com situa¢des ameacadoras e/ou para as quais o sujeito nfio possui as
capacidades € o controlo necessario, prejudiciando assim a sua auto-avaliacio de
desempenho. Mas, segundo Bandura (1997), o sentido de eficicia influencia igualmente a
interpretacdo efectuado pelos sujeitos acerca do grau de dificuldade ou o perigo inerente a
cada tarefa. Os sujeitos com o elevado sentido de eficicia tendem a encarar as tarefas
dificeis como desafiantes e promotoras de mestria, em vez de as entenderem como
ameacadores ou intimidantes, apresentando elevados niveis de interesse, investimento e de
aspiracdo pessoal bem como um mais adequado pensamento estratégico (Wood & Bandura,
1989). Um forte sentido de eficicia melhora as realizagdes humanas e o bem-estar pessoal
(Pajares & Schunk, 2002), pelo facto da auto-eficacia aumentar os niveis de desempenho
percebido o que, em conjunto com o prazer, conduzem igualmente a um aumento dos
esforcos. Assim, individuos que duvidam da sua eficacia, estdo mais propensos a considerar
0s seus éxitos como decorrentes de esforgos do que como produtos de efectivas capacidades;
sendo €xitos similares considerandos por sujeitos com forte sentido de auto-eficicia como
evidéncias de cada vez mais solida crenga de auto-eficacia. Constata-se, deste modo, que as

crengas de auto-eficacia sdo simultaneamente construtoras e produtos das experiéncias.

No entanto, as crengas de auto-eficicia ndo possuem todas a mesma importincia.
As crencgas mais importantes sdo aquelas que se referem a dominios ou esferas de actuacio
em torno dos quais as pessoas estruturam as suas vidas (Bandura, 1997), esfera social,

familiar e profissional.

Relativamente a esta ultima, a qual tem vindo a assumir nas sociedades ocidentais
uma crescente importincia e valorizagdo social, Siu, Spector, Cooper e Lu (2005)
constataram que um elevado sentido de auto-eficicia aparecia positivamente relacionado
com a satisfacdo profissional (0.21), associando-se negativamente a manifestacdes de mal-
estar fisico e psicologico (-0.11), o que levou os autores a concluir que a auto-eficacia
exerce uma relacio de moderacio entre os factores stressores do meio e as forcas ou

recursos dos individuos, minimizando o impacto dos primeiros e promovendo o bem-estar.

O sentido de auto-eficacia influencia igualmente a relacio que o sujeito estabelece
com o sistema social onde se encontra inserido, especificamente, pelo facto desta ultima

determinar a propria forma como o individuo interpreta e actua no sistema (Bandura, 1997).
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Os sujeitos com elevado sentido de auto-eficicia tendem a tomar partido das
estruturas, movendo regras e procedimentos a seu favor, contornando constrangimentos e
procurando provocar mudancas pela ac¢io colectiva (*). Em oposicio, os individuos com
reduzido sentido de auto-eficicia apresentam-se menos aptos para explorar as oportunidades
facultadas pelo sistema, mostrando ser mais facilmente desencorajados pelos impedimentos

institucionais.

Para o autor, os sujeitos deverfio trabalhar colectivamente para produzir as
mudancas/efeitos sociais que ambicionam. Defende a accio colectiva como forma de
influenciar e determinar o curso social. Indo além do conceito de auto-eficicia, Bandura
introduz um outro construto, a Collective efficacy (Bandura, 1997). A eficécia colectiva, ou
sentido de eficicia colectivo, refere-se a crenca socialmente partilhada de que os individuos
possuem a capacidade para colectivamente produzir determinados resultados (Bandura,
2006). “It is people acting in concert on a shared belief“(Bandura, 2004, p.49). O sentido
de eficécia colectivo ndo € constituido pelo simples somatdrio dos julgamentos de eficicia
individuais, ele emerge antes como um atributo grupal que ¢ produzido por dinimicas
sociais interactivas, coordenadas e sinérgicas (Férnandez-Ballesteros, Diez-Nicolas,
Caprara, Barbaranelli & Bandura, 2004). A satisfacdo da performance de um dado grupo
(tendo em consideracfio os padrdes de desempenho esperados) combinada com um elevado
sentido de eficcia colectiva estimula a produtividade do grupo (Bandura & Locke, 2003) e
esta revela-se fundamental na mudanca e progresso social das comunidades. Pelo facto do
colectivo apresentar potencialidades que excedem em muito as do individual, s6 é possivel

obter proveitos pessoais de ordem superior (colectivos) por actua¢io conjunta e coordenada.

Estudos desenvolvidos em 2004 por Férnandez-Ballesteros, Diez-Nicolas, Caprara,
Barbaranelli e Bandura (2004) vieram provar que o proprio sentido de auto-eficicia de
sujeitos em actuagdes individuais, se revela significativamente mais débil do que o seu
sentido de eficacia apresentado em actividades de actuag¢do conjunta (logo, o seu sentido de
eficacia colectiva). Por seu turno, as investigagdes desenvolvidas por Stojkovic e Lee (2001)

permitiram constatar que quanto mais elevado se apresentava as crengas de um grupo de

(2) Na perspectiva social cognitiva, Bandura nfio instiga ou valoriza sequer uma atitude individual constestatéria ou de
oposicio, ndo sob uma perspectiva de actuagdo humana socialmente desintegrada e desestruturante do sistema. Fomenta
sim uma relagfio dinimica e transaccional de desenvolvimento mutuo entre sujeito e sistema social. Na verdade, o autor
afirma que a sua teoria se desvia da distingfo entre as duas entidades ou, de outra forma, “avoids a dualism between
individuals and society and between social structures and personal agency” (Bandura, 1997, p.6).
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individuos na sua eficacia colectiva melhores se apresentavam as suas realizaces. Tais
evidéncia conduzem a conclusfo que na construciio da auto-eficacia colectiva parece existir
subjacente um processo de capacitagio ou valorizagio mutua, potencializado pelo aumento
de poder do grupo para produzir determinados efeitos. As crencas de auto-eficAcia
funcionam assim como profecias auto-realizadas (Tschannen-Moran & Hoy, 2007), tanto
para o sujeito como para os grupos, validando as crengas dos sujeitos quer em relagfio & sua

capacidade quer em relagdo a sua incapacidade.

Construcio do Sentido de Auto-eficacia

Referindo-se, quer ao conceito de auto-eficacia colectiva, quer as crengas de eficicia
individual de um dado sujeito, Bandura (1994) refere que a percep¢do de auto-eficicia
decorre da conjugacdo da informagfio proveniente de quatro fontes principais: as
experiéncias pessoais de sucesso, as quais funcionam como indicadores das capacidades do
sujeito, as experiéncias vicariantes, que permitem formar e alterar as crengas de eficicia pela
transmissdo de competéncia e pela comparagéo com as realizagdes de terceiros; a persuasio
verbal e formas similares de influéncia social associadas a avaliagio das capacidades do
sujeito; e o estado fisiologico ou emocional, a partir do qual um sujeito pode parcialmente
inferir a sua forga ou vunerabilidade de actuacio em dada tarefa. Todas as influéncias
exercidas na auto-eficacia de um sujeito, dependendo da sua origem, tenderfio a operar
atraves de uma ou mais dessas fontes de informago (Bandura, 1997), pelo que se considera

importante analisar cada uma destas, mais detalhadamente.

Experiéncias pessoais de sucesso

Apresentando-as como a fonte de informacgfo mais auténtica, e promotora de mais
sélidas e generalizdveis crengas de auto-eficacia, Bandura (1994) considera que as
experiéncias pessoais de sucesso ou de mestria (as quais define em 1977 como performance
accomplishments, apresentando em 1997 a terminologia de enactive mastery experiences),
propiciam informag¢des convincentes de que dado sujeito possui as capacidades necessarias

para enfrentar eficazmente desafios semelhantes.



23

Assim, aos resultados de sucesso associam-se a um elevado sentido de auto-eficécia,
enquanto repetidas experiéncias de fracasso tendem a promover redugdes na percepcio
pessoal de eficicia, sobretudo, (i) se ocorrem logo no inicio dos procedimentos, (ii) se nio
podem ser justificadas por falta de esfor¢o ou circunstincias externas adversas e (iii) se se

apresentam anteriormente ao estabelecer de um firme sentido de eficacia.

A interpretacdo pessoal de uma experiéncia como prova de mestria ou de fracasso, é
determinada nfio apenas pelo desempenho ou capacidades do sujeito, mas igualmente por
factores situacionais, pelas circunstinciais sob as quais a tarefa decorreu e pelas préprias
caracteristicas da tarefa (Tschannen-Moran & Hoy, 2002). Se a mesma é entendida como
facil, e os resultados do desempenho do sujeito sfo positivos, o seu sentido de eficacia
apesar de favoravel, revela-se fragil, dependente de verificagBes constantes e pouco
resistente a fracassos. Em oposico, um sentido de eficacia resiliente, necessita do confronto
com obstaculos e de perseveranga no suplantar dos mesmos. Deste modo, as dificuldades,
como sejam, impedimentos das circunstincias, falta de assisténcia por parte de outros,
escassez de recursos € inadequacfo dos equipamentos, apresentam-se como oportunidades
para o sujeito aprender a transformar derrotas em éxitos, encontrando nesses obstaculos ou

dificuldades informagcdes titeis tanto sobre a tarefa, como sobre si mesmo (Bandura, 1997).

Outro aspecto determinante na interpretagdo pessoal das experiéncias de mestria séo
as estruturas de auto-conhecimento previamente existentes. “Os individuos nfio abordam as
tarefas sem qualquer nogéo de si ou do mundo & sua volta “ (Bandura, 1997, p. 81); os
sujeitos possuem antes um esquema auto-referente, construido por um conjunto de
memorias ligadas temporalmente. Esse esquema influencia a forma como este interpreta e
organiza as informagdes de auto-eficacia recebidas. Informagdes redundantes néio produzem
alteragBes, ja as informagdes inconsistentes com as crengas detidas pelo sujeito sobre si
tendem a ser minimizadas, sendo que as informagdes congruentes com essas crencas sio
valorizadas e entendidas como significantes. Desta forma, constata-se que as crencas de
auto-eficacia exercem influéncia sobre a forma como o sujeito interpreta o mundo ao seu

redor.

Tambem o esforgo exercido pelo sujeito durante uma dada experiéncia de sucesso
pessoal revela importancia na forma como este reflecte e se refere & mesma (Bandura, 1994).

Se 0 sujeito apresentar um desempenho pobre numa tarefa onde assume nfo ter realizado
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qualquer esforco ou apenas um esforco minimo, tal experiéncia ndo exercera efeitos
negativos. No entanto, o mesmo esforco minimo, mas produtor de sucessos, sobretudo em
actividades entendidas como dificeis por parte de terceiros, tendem a promover um positivo
sentido de auto-eficacia. J4 um elevado esforco exercido sob condicdes Gptimas, que se
revele em fracos ou mediocres desempenhos € facilmente entendido como significado de
falta de competéncia propria. Da-se assim especial relevo a atribuicio causal(’) efectuada

pelo sujeito.

Por outro lado, na avaliacdo do seu desempenho, o sujeito tem sempre em
consideracio as performances de um dado grupo de referéncia, elegido pelo préprio
(Bandura & Locke, 2003), o qual varia consoante o dominio de actuag@o. Por aparecer como
resultado de um processo inferencial que considera e envolve outros aspectos além das
acgdes executadas no passado, como seja, os aspectos contextuais ou situacionais, o nivel de
esforgo do sujeito, o grupo de referéncia tido em consideragfo ou as caracteristicas da tarefa,
o sentido de eficacia surge como o melhor preditor dos desempenhos do sujeitos do que a
simples quantificagio ou analise das experiéncias de sucesso por ele vivenciadas

(Tschannen-Moran & Hoy, 2002).

Experiéncias vicariantes
Em muitas actividades humanas revela-se dificil possuir previamente experiéncias de
realizagfo pessoais. Para estas, os individuos podem elaborar julgamentos acerca das
capacidades proprias, com base nos resultados alcangados por outros individuos. E a
utiliza¢do das actividades desempenhadas por outros sujeitos como forma de aprendizagem
e de inferéncia pessoal sobre as capacidades do proprio, que Bandura define como

experiéncias vicariantes (vicariant experiences).

(3) Ainda que se entenda tanto como relevante, a tematica da Atribuigdo causal, bem como mesmo tangente
ao sentido de auto-eficacia alguns pressupostos decorrentes de perspectivas tedricas no campo da causalidade,... .
No entanto, parece importante referir o que Weiner postula sobre o esforgo. Segundo o autor, este € uma das quatro
principais causas de atribuigo causal identificadas, as quais o autor faz somar a habilidade, a dificuldade da tarefa e
a sorte, considerando-as de forma distintivas sob trés factores: o locus de causalidade (externo/interno)
anteriormente  identificado por Rotter, a estabilidade (estavel/instivel) e a  controlabilidade
(controlavel/incontrolavel). Deste modo, o esforgo é considerada uma causa interna, controlével e instavel (Stipek,
2002).



25

Os processos pelos quais as experiéncias vicariantes contribuem para a construgio das
crengas de autoeficacia associam-se sobretudo a comparacgéio social; na verdade, as proprias
experiéncias pessoais necessitam do desempenho conseguido por outros para serem

classificadas como sucessos ou fracassos.

A comparagdo social assume diferentes formas para diferentes actividades. Para
tarefas mais regulares, os sujeitos possuem ja bem representado padrdes de desempenho
adequados, os quais sdo formados tendo em consideragdo um grupo de referéncia. Este é
constituido por individuos de status similar ao do sujeito (Bandura, 1997), sfo estes, colegas
de trabalho, de escola, de actividades desportivas ou culturais e outros individuos envolvidos
em partilhados contextos de actuagfo. Ja para tarefas mais especificas, o sujeito necessita
recorrer a experiéncia de outros individuos sujeitos que as ja tenham desempenhado com
consideravel qualidade e frequéncia, passando estes a servir de modelo de actuacio.
Considerando o grau de proximidade entre o sujeito e 0 modelo, este ultimo podera ser real

ou simbolico (Bandura, 1977).

A observacdo directa ou diferida de um desempenho de sucesso apresentado por
outros entendidos como semelhantes pelo observador, tipicamente aumenta o sentido de
auto-efic4cia deste ultimo, na medida em que o leva a acreditar que também ele possui as
capacidades necessérias para actuar positivamente em actividades de igual natureza. Em
oposi¢do, visualizar sujeitos considerados semelhantes falhar, reduz as crengas do préoprio

sobre as suas capacidades (Wang & Ertmer, 2003; Pratt, 2002).

O impacto das experiéncias vicariantes depende, no entanto, de alguns factores.
Segundo Schunk e Gunn (1986), estas assumem maior relevincia quando nio se encontra
activada nenhuma outra fonte de informac#o, sendo inegavel, que em multiplas areas de
actuagdo, a tnica fonte disponivel é a recordacdo de experiéncias de outros. Quando o
sujeito possui um numeroso conjunto de experiéncias pessoais com desempenhos
contraditérios ou incertos, as experiéncias vicariantes assumem especial relevo (Bandura,
1986b). E igualmente determinante para o impacto das experiéncias vicariantes, a
proximidade entre a situagdo observada e a situagfo vivenciada (Pratt, 2002). O poder de
influéneia das experiéncias vicariantes € também determinado pela percep¢io de
semelhanca/ identificacdo com o sujeito ou modelo observado, bem como pelo poder de

influéncia que lhe ¢ conferido. Individuos considerados semelhantes ou proximos ao nivel
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de capacidade do sujeito, providenciam a informacfio comparativa mais fidvel no que

respeita a influéncia exercida no seu sentido de auto-eficacia de um sujeito.

Sdo os proprios sujeitos que elegem os modelos que observam (Bandura, 1997), e
verifica-se que estes tendem a procurar activamente modelos nfo s6 entendidos como
proximos de si, mas sobretudo aqueles que possuem as competéncias que estes pretendem
vir a evidenciar. Essa seleccfio é efectuada, essencialmente, com base nos atributos pessoais
do sujeito (idade, sexo, estatura fisica, nivel socio-econdémico e educacional, raca e etnia) e
nas suas performances anteriores. Pelos seus comportamentos e formas de comunicacio,
esses modelos podem proporcionar conhecimentos, estratégias e habilidades que permitem

ao observador lidar, posteriormente, de forma mais eficaz com as circunstincias ambientais.

Kieffer e Henson (2000) afirmam que tanto a observac¢io de situacBes finalizadas
com resultados positivos como as terminadas em resultados negativos, se mostram
igualmente tteis na construgio do sentido de auto-eficicia de um sujeito. Segundo os
autores, € possivel que, dependendo do tipo de atribuicio efectuada, a observacio do
fracasso de um individuo numa certa actividade leve o sujeito a acreditar na sua capacidade
para apresentar um melhor desempenho, na medida em que, pode leva-lo a acreditar que
utilizando estratégias alternativas e/ou investindo maior esforgo poderd experienciar maior

éxito do que o individuo observado.

Por outro lado, a observagio da execuciio de uma dada tarefa fornece informagdes
acerca das condicionantes contextuais € do nivel de dificuldade da propria tarefa. As
experiéncias vicariantes apresentam assim informagdes importantes associadas 2
predictabilidade e controlabilidade das situacdes, as quais propiciam ao sujeito melhores
niveis de preparagéio para lidar com tarefas ou desafios semelhantes (Bandura, 1997). Deste
ponto de vista, revela-se mais proveitoso para o observador, assistir a modelos suplantando
dificuldades do que simplesmente observar modelos com tio elevado grau de habilidade que
facilmente executam a tarefa, a nfo ser que neste tltimo caso, seja permitido ao sujeito

identificar todos os passos que conduzem a mestria de actuagio (Schunk & Gunn, 1986).

Segundo Bandura (1986a), para que as experiéncias vicariantes propicionem
aprendizagem (sendo esta aprendizagem denominada de aprendizagem por observacio ou

modelagem) nfo basta expor o sujeito a observacdo de experiéncias vicariantes; a
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modelagem opera pela articulag@io e inter-relagfo concertada de processos atencionais, de
retencdo e processamento, motivacionais, de producfio comportamental e de procesos
afectivos (estes ultimos acrescentados posteriormente por Bandura & Jourden, 1991). A
observagio de outros semelhantes a atingir os resultados desejados, provoca no sujeito
estados afectivos positivos ou negativos, dependendo do quio favoravel ou desfavoravel se
revela o processo de comparagdo social. Major, Cozzarelli, Sciacchitano, Cooper, Testa e
Mueller (1990) constataram que a comparagdo com sujeitos detentores de melhores
desempenhos conduzia ao desapontamento e a auto-depreciacdo, o que se revela
motivacional e emocionalmente debilitante; j4 uma comparacio vantajosa com individuos

possuidores de talentos semelhantes aos do sujeito, conduzia a auto-avaliagdes positivas.

Persuasdo verbal

“E mais ficil manter o elevado sentido de auto-eficécia, especialmente quando se
enfrentam dificuldades, se outros significantes expressarem perante nds a sua fé nas nossas
capacidades do que se partilharem connosco as suas duvidas” (Bandura, 1997, p.101). Os
sujeitos que sdo verbalmente persuadidos a acreditar que possuem as capacidades para
superar positivamente a tarefa que lhe se apresenta, mostram-se mais dispostos a mobilizar e
manter esforcos na actuacfo, do que sujeitos com os quais se partilhou um total descrenca

nas suas habilidades.

A persuasdo verbal (verbal persuasion), ou outra forma de influéncia social exercida
por terceiros relativamente a avaliacfio das capacidades do sujeito, apresenta-se como um
feedback convincente e importante na construgdo das crencas de auto-eficacia do sujeito. O
poder de influéncia da persuasgo verbal €, no entanto, determinado por alguns factores:

- a credibilidade que se confere ao agente, a confiancga neste depositada e a pericia do
mesmo (Bandura, 1997; Bandura & Jourden,1991);

- o estado de desenvolvimento das crengas de auto-eficacia, revelando esta maiores
efeitos quando as crengas estdo em processo de formagéo (Schunk & Gunn, 1986);

- a congruéncia com as crengas do proprio, apresentando maior impacto as
verbalizagdes efectuada sobre a capacidade do sujeito, se este tiver ja razdes para acreditar
que efectivamente possui as capacidades necessarias para produzir determinados resultados

(Bandura, 1986b);
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- o conteudo da mensagem transmitida, ou seja, o facto de esta assumir a forma de
critica ou elogio (Bandura, 1997). Um feedback desvalorativo além de ser dificil de aceitar
socialmente, diminui as aspiragdes pessoais e a crenga nas capacidades proprias, bloqueando
o sentido de auto-eficacia. Mostra-se igualmente pouco util na identificacio de linhas
orientadoras de uma bem sucedida actuag@o. Por outro lado, um comentario positivo tende a
produzir efeitos favoraveis nas crengas de auto-eficacia sendo, contudo, importante
considerar a mensagem contida. Revela-se bastante diferente, se a informacio comunicada
se associar a identificacdo de melhorias no desempenho do sujeito decorrentes do aumento
do esforco exercido ou, se se ligar antes, a conquista das competéncias necessarias. A
referéncia ao primeiro tipo de informagfo, ainda que possa garantir o envolvimento do
sujeito na tarefa a curto prazo, quando utilizada repetidamente, acaba por trazer implicita a
mensagem de que as capacidades do sujeito se revelam na verdade limitadas (Schunk &
Rice, 1986);

- a genuinidade da informagio, a qual se associa a proximidade/disparidade entre
avaliagdo comunicada ao sujeito e o substrato real da mesma. Ainda que a produgfo de
feedbacks positivos conduza a superiores sentidos de eficicia o que se reflecte
favoravelmente no desempenho, a distdncia entre o feedback e as capacidades do sujeito tera
que revelar-se minima ou moderada. Criar crengas irrealistas sobre as capacidades pessoais
de um individuo apenas conduz a desempenhos de fracasso, que mais do que diminuir as

crengas de auto-eficicia, acabam por desacreditar o agente da persuasio.

A persuasdo social, que se materializa maioritariamente por forma verbal, revela
contudo poderes limitados quando se trata de produzir alteragdes em percepgdes de auto-
eficacia ja constituidas (Bandura, 1986), a nfio ser que seja posteriormente acompanhada por
desempenhos reais de sucesso, 0os quais actuam entio como confirmatorios. Quando as
capacidades necessarias se encontram em falta, acreditar que estas existem por si s6 nio

conduz a necessaria aquisicdo ou desenvolvimento das mesmas.

Além de apoiada em evidéncias reais, a persuasdo verbal, enquanto fonte de
construcdo do sentido de auto-eficacia, apresenta-se igualmente mais produtiva em
adjacéncia a outras das fontes identificadas. Bandura (1997) revela que, mais do que exercer
efeitos directos sobre a auto-eficdcia do sujeito, a persuasdo social tende a actuar

subterraneamente, instalando-se e ganhando lugar e de forma gradual, promovendo que o
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potencial se transforme em real ou em oposi¢do que nunca deixe de se encontrar apenas em

poténcia.

Estado fisiologico e emocional

No julgamento das suas capacidades, os sujeitos tendem também a ter em
consideragdio a informacfio composta pelo seu estado emocional. E a partir do estado
fisioldgico e emocional vivenciado (physiological/emotional arousal), ou seja, com base no
nivel de ansiedade sentido face a uma dada tarefa, que o sujeito se avalia relativamente a
forga ou vulnerabilidade para a realizagfo da tarefa, considerando-se este tio mais vuneravel

quanto maior os indices de ansiedade experienciados (Bandura, 1986b).

Niveis extremos de activagio, muito elevados ou muito reduzidos, tendem a
interferir negativamente no desempenho do sujeito (Bandura & Locke, 2003); em oposic3o,
se a activagdo ¢ Optima o individuo sente que pode funcionar no maximo das suas
potencialidades. Consequentemente, os processos de extingdo da ansiedade (normalmente,
quimicos ou por desensibilizagdo) podem apresentar-se como um mecanismo produtivo na

alteracdo dos julgamentos de auto-eficacia.

E na verdade dificil para o sujeito ignorar tais informagdes somaticas. Considerando
que estas sdo activadas pelo sistema nervoso central parassimpatico com o objectivo de
alertar o organismo para situagdes ameagadoras e prepara-lo para agir, lutando ou fugindo
(fight or flight). Estas apresentam-se sob a forma de reacgdes fisioldgicas extremamente
marcantes: hiperventilacfo, aumento da sudacfo, aumento da tensdo arterial e do ritmo

cardiaco, tremor muscular, indisposi¢do digestiva.

Tal como as outras fontes de influéncia na (re)construgio do sentido de auto-eficacia,
também o estado fisioldgico ou reac¢des emocionais, nio determinam de forma directa, as
crengas de eficacia do sujeito, estes sdo mediados por alguns factores, como seja, a analise
das fontes de activagdio. As acgdes do sujeito sfo frequentemente desempenhadas em
situagdes cujas caracteristicas circundantes contém vérios elementos evocativos de
alteragdes fisiologicas ou emocionais no sujeito. Tal facto, dificulta e cria ambiguidades na

identificacdo da causa promotora das reacgdes emocionais do individuo. E, contudo, com
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base na identificagdo da fonte de activagdo que o sujeito consegue autorregular-se e agir

mais eficazmente sobre o ambiente.

Por outro lado, diferentes estados emocionais (felicidade, tristeza, colera ou medo)
parecem ter em comum muitas reacgOes fisiolégicas, as quais por vezes impedem que o
suyeito realize uma identificacdo diferenciada das mesmas. No entanto, essa correcta
identificacdo assume especial importéncia, na medida em que diferentes estados emocionais
apresentam diferentes impactos no sentido de auto-eficacia do sujeito. Assume
consequéncias bastante distintas para um individuo, perceber que se sente agitado face a

determinada situag@o ou concluir que sente medo perante a mesma.

Simultaneamente, constata-se que o estado fisioldgico ou emocional do individuo
determina também a avaliacio por este efectuada dos seus desempenhos, apresentando este
tendéncia para classificar de forma mais positiva a sua actuacfio se o seu estado emocional
for positivo, podendo até sobrevalorizar as suas capacidades, e para auto-avaliar mais

negativamente o seu desempenho se for igualmente negativo o seu estado emocional.

Outro dos factores que determina a influéncia exercida pelo estado fisioldgico ou
emocional na construgdo do seu sentido de auto-eficdcia, associa-se & intensidade da
activacdo registada frente a um desafio. Regra geral, um ligeiro aumento da ansiedade tende
a revelar-se positivo e facilitador da actuaciio, pelo facto de colocar o sujeito em estado de
alerta e activando a sua aten¢fo. Ao contrario, um acréscimo muito elevado limita a

capacidade de raciocinio e conduz a diminuic¢éo da qualidade de funcionamento.

Bandura (1997) acrescenta, no entanto, que tio ou mais importante que as variagdes
registadas no nivel de ansiedade do sujeito perante uma tarefa é a interpretacio e o
significado atribuido pelo individuo as mesmas. Face a um desmesurado aumento da
ansiedade decorrente do confronto com uma actividade desafiante, um sujeito pode
considerar que esse estado fisioldgico condicionard totalmente a qualidade do seu
desempenho, enquanto outro podera entender que esse estado fisioldgico se apresenta como
uma reac¢dio comum e transitoria, com a qual, até os sujeitos mais competentes se deparam,
relativizando assim o seu poder de influéncia sobre a sua actuagfo. Tais afirmacgdes encontra
suporte nas investigacdes desenvolvidas por Hollandsworth, Glazeski, Kirkland, Jones e

Van Norman (1979, cit. por Bandura, 1997), onde se verificou que os sujeitos com elevado
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sentido de eficicia tendiam a considerar um ligeiro aumento da ansiedade perante
determinada tarefa como energizante, enquanto que sujeitos com mais reduzidos sentidos de

auto-eficacia consideravam essa mesma reacg¢do fisioldgica debilitante e perturbadora.

As quatro fontes centrais de influéncia na construgdo e/ou de reajustamento no
sentido de auto-eficdcia anteriormente indicadas apresentam-se como factores de auto-
diagnostico, que ainda que aplicaveis isoladamente, revelam maior poder quando integradas
e conjugaveis na formulagdo dos julgamentos do préprio. Bandura (1986b) refere que a
associagdo das diferentes fontes de informagfo, que estdo na origem das crengas de auto-
eficacia, permite confirmar a autencidade de cada uma e consequentemente a veracidade dos
Jjulgamentos formulados acerca da eficacia do préprio. Explicitando: as experiéncias de
sucesso aumentam o sentido de eficacia e as experiéncias de fracasso tendem a diminui-la,
mas essas alteragdes serfio mais intensas se o estado emocional do sujeito se apresentar
igualmente consistente, ou seja, se a excitagdo emocional acompanhar o sucesso € se a
ansiedade se associar ao fracasso, e ainda de forma mais marcada, se terceiros avaliarem de

forma positiva as capacidades possuidas pelo individuo.

Mas, segundo Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998), as quatro fontes de informagéo
anteriormente referidas ndo tém influéncia directa na formacfo das crengas de auto-eficicia,
antes, cada uma delas é mediada pelo processamento cognitivo de interpretacio e avaliacio
desenvolvido pelo sujeito. Por outras palavras, “é a propria pessoa que, em ultima instincia,
pondera suas capacidades de exercer ac¢des pertinentes na contingéncia de uma determinada

tarefa, num determinado contexto” (Bzuneck, 2003, p. 138).

Por exemplo, encarar ou nfo a realizagio de uma tarefa ,como uma experiéncia
pessoal de sucesso requer a reflexfio do prdprio sobre a atribuigdo desse &xito a si mesmo e
ndo a agentes ou causas externas. De igual modo, a percep¢do da relagdo de
semelhanca/diferenca com terceiros pode influenciar de forma correcta ou distorcida aquilo
que o sujeito retira das experiéncias vicariantes. Simultaneamente, a aceita¢o ou nfo do
veredicto dos demais face ao desempenho proprio é pessoalmente determinado; da mesma
forma que a andlise que o individuo faz relativamente ao estado emocional decorrente do
confronto com determinada tarefa poderd sempre ser incrementada ou desvalorizada pelo

proprio.



A mediacio exercida pelos mecanismos cognitivos do sujeito, Bandura (1997)
acrescenta ainda o importante papel dos factores afectivos na formulagio dos julgamentos de
auto-eficacia. “It is rare a person who is entirely dispassionate about himself or herself”
(p.115). Por consequéncia, as auto-avaliagdes tenderfio a sofrer processos de
sobrevalorizagdo, sendo esses processos os responsaveis pelo desenvolvimento e melhoria
dos desempenhos do prdprio. S6 por achar que efectivamente consegue melhor, é que o

sujeito se supera.

De igual modo, além da influéncia dos factores pessoais no processamento da
informagdo providenciada pela fontes indicadas, exercem igual influéncia factores
situacionais e sociais (Bandura, 2006), nio apenas por interferéncia directa mas igualmente
por efeitos moderadores, na medida em que toda a experiéncia humana é sempre

socialmente interpretada.

Auto-eficacia Dos Professores

O conceito de auto-eficacia do professor é apresentado por Bandura (1997) como a
crenga na capacidade docente para organizar e executar as acgdes requeridas para produzir
nos alunos os desejados resultados. Em sentido proximo, Guskey e Passaro (1994) referem-
se a convicgdo detida pelos professores de que podem influenciar a aprendizagem dos seus
alunos, mesmo daqueles que revelam maiores dificuldades ou desmotivacdo; afirmando
Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998) que a eficacia dos professores se associa & capacidade
para elaborar e realizar com éxito as tarefas de ensino exigidas num determinado contexto

educativo.

Explicitando antes o conceito de professor eficaz, Ashton (1984), havia j4 indicado
que este seria constituido por 8 dimensdes, especificamente: (i) sentimento elevado de
realizagdo pessoal, sendo o seu trabalho visto como importante e significativo; (ii)
expectativas positivas relativamente ao comportamento e resultados dos alunos; (iii)

responsabilizagiio pessoal pela aprendizagem dos alunos; (iv) defini¢do de estratégias para
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atingir os objectivos pedagodgico, planificando as aprendizagem dos alunos, estabelecendo
objectivos proprios e formas de os alcangar; (v) afectos positivos, sentindo-se bem com o
ensino, consigo mesmo e com os alunos; (vi) sentimento de controlo, acreditando poder
influenciar a aprendizagem dos alunos; (vii) sentimento de partilha dos objectivos com os
alunos, sendo desenvolvido assim um empreendimento conjunto e articulado para atingir
esses propositos, e (viii) processo democritico de tomada de decisfio relativamente &

aprendizagem.

Decompondo o conceito, Ribeiro (1996) refere-se 4 auto-eficdcia docente, como uma
variavel intermédia ou moderadora do seu comportamento em sala de aula, composta por
uma componente cognitiva e uma componente afectiva. A primeira aparecia associada a
probabilidade que um professor sente ter de poder provocar mudangas positivas nos alunos,
ligando-se a componente afectiva  avaliagdo (positiva ou negativa) que o professor faz da
sua propria habilidade ou capacidade para exercer ou provocar tais mudangas (Denham &
Michael, 1981, cit. por Ribeiro, 1996). Desta ultima decorreriam sentimentos de

satisfa¢do/insatisfacfio relativamente a eficacia do proprio.

Referindo-se igualmente aos professores eficazes, Gibbs (2002) identifica um
conjunto de aspectos que considera serem atributos-chave para os caracterizar: a capacidade
de sobrevivéncia, (sdo professores aptos a sobreviver as exigéncias, ameacas e desafios
inerentes as diversas circunstincias em que s3o chamados a ensinar), a
Resiliéncia/Presisténcia (tém a capacidade de permanecer resistentes e persistentes, mesmo
quando todos os aspectos parecem ndo estar a seu favor); e a Inovagio (revelam uma
elevada capacidade de inovagio e de preparagio para gerar novas solugdes, assumir novas
abordagens pedagdgicas, apresentando-se dispostos a conviver com o risco de falhar). O
autor refere que todos esses atributos, “capacities to survive, to demonstrate resilience and
persistence, and to demonstrate innovativeness are governed primarily by teachers’ beliefs

about their capability- that is, their self-efficacy as teachers (Gibbs, 2002).

Em sentido semelhante, Schwazer e Schwitz (2004) afirmam que um professor com
elevado sentido de auto-eficicia apresenta-se como um professor proactivo, que acredita na
existéncia dos recursos necessarios tanto externos como internos, que assume
responsabilidade pelo seu proprio crescimento profissional, que se foca na procura de

solugdes para os problemas, independentemente das causas que os originam, que elege o0s
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seus trilhos de accdo e que cria significado e sentido para a sua vida pela definigdo de metas

pessoais ambiciosas.

A revelancia educativa do conceito de auto-eficacia do professor associa-se ao facto
deste surgir como excepgdo a pouca consisténcia que se tem encontrado entre as
caracteristicas pessoais do professor e o comportamento e nivel de aprendizagem dos alunos
(Woolfolk & Hoy, 1990). Na verdade, as crencas de auto-eficicia docente afectam o nivel
de investimento e o envolvimento profissional realizado pelos professores (Dzubay, 2001), a
dedicagdo ao planeamento e organizagio das actividades, os objectivos estipulados, o
entusiasmo em sala de aula e o nivel de aspiragdo profissional (Tschannen-Moran &

Woolfolk-Hoy, 2002).

Os professores que se sentem eficazes apresentam objectivos profissionais mais
elevados, envolvem-se em actividades mais desafiantes, recuperam mais rapidamente na
sequéncia de adversidades, exploram mais os recursos fisicos e materiais existente a sua
volta, promovem um clima de sala de aula onde reina o rigor académico e o desafio
intelectual, acompanhado pela disponibilidade e apoio emocional necessarios para lidar com

esse desafio (Nogueira, 2003).

O conceito de professor eficaz parece assim aproximar-se do conceito de professor
motivado apresentado por Madeira (2000): “aquele que se realiza pessoalmente através da
experiéncia do seu trabalho e que vive o dia a dia com prazer e interesse pelas tarefas” (p.67)
que desenvolve. Na verdade, Steers e Porter (1991) afirmam que a motivagio dos
professores se encontra fortemente ligada a conceitos como as expectativas, a atribuicio

causal e auto-eficacia.

A avaliac¢8o da auto-eficacia dos professores, ainda que iniciada no final da décade
de 70, seguiu efectivamente essas duas linhas de orientagdio distintas, uma primeira

associada a atribuicfo causal e a Social Learning Theory de Rotter (4), especificamente ao

(") “A teoria da aprendizagem social é uma teoria molar da personalidade que procura integrar duas correntes
diferentes, mas significativas, da psicologia americana — as teorias de estimulo-resposta ou do reforco e as teorias
cognitivas. E uma teoria que procura lidar com a complexidade do comportamento humano, sem deixar de utilizar
conceitos operacionalmente definidos e hipoteses empiricamente verificaveis® (Rotter, 1990, p.57).

Em termos gerais, esta perspectiva utiliza quatro conceitos bédsicos na avaliagdo e previsio do comportamento
humano, designadamente: potencial de comportamento, expectativa de reforgo, valor de reforgo e especificidade da
situagio psicoldgica (Ribeiro, 1994). Descreve assim o comportamento humano como uma fungdo das expectativas,
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conceito de locus de controlo interno/externo, o qual pode ser definido como uma
caracteristica psicoldgica que tipifica o grau em que o individuo percebe que o que lhe
acontece na vida do dia-a-dia é consequéncia das suas ac¢des ou determinado por factores
externos, e uma outra posteriormente desenvolvida com base na Social Cognitive Theory de
Bandura, sendo esta a perspectiva que maior desenvolvimento apresentou ao longo das

ultimas décadas.

A investigagdo no campo da eficicia docente iniciou-se em 1976, ainda que n3o
assumisse sequer essa formulagdo (note-se que foi somente em 1977, um ano depois, que
Bandura vem introduzir o conceito de auto-eficicia), quando trés investigadores da Rand
Corporation(’) acrescentaram dois itens a um questiondrio construido para avaliar o
rendimento em leitura dos alunos de vinte estabelecimento escolares onde haviam sido
implementados programas de promoc¢do de competéncias de leitura e escrita. Com esses
instrumentos pretendiam-se avaliar os beneficios decorrentes desses programas. Tentando
perceber que factores poderiam estar subjacentes a melhorias nos desempenhos dos alunos
maioriariamente provenientes de meios econdmica e culturalmente desfavorecidos, os

investigadores resolveram introduzir dois itens que se referiam a aspectos associados as

do valor, do reforgo e do impacto das situagdo psicolégica vivenciada, dando igual relevo & cognigdo, as
expectativas, aos reforgos, as caracteristicas individuais e as influéncias situacionais.

A expectativa de reforco refere-se a probabilidade identificada pelo sujeito de que um determinado reforgo ocorrera
em fungdo da sua actuagfio numa dada situagiio ou conjunto de situagdes. De uma maneira geral, as expectativas
variam de um &mbito mais especifico, relacionando-se com situagdes particulares, para um ambito mais geral,
denominadas de expectativas generalizadas; estas tltimas, sfo perspectivadas como sendo o resultado de
experiéncias acumuladas, sendo que pela identificagio de elementos semelhantes se generalizam de umas situagdes
para outras.

A expectativa generalizada mais importante na teoria da aprendizagem social de Rotter é o locus de controlo.
Segundo o proprio, o controlo interno/externo refere-se ao grau em que o sujeito espera que um resultado do seu
comportamento dependa da sua prépria acgdio ou de caracteristicas pessoais, em contraste com o grau em que espera
que esse mesmo resultado seja fungdo do acaso, da sorte, do destino, que esteja sob controlo de outros, ou ainda que
seja totalmente imprevisivel (Rotter, 1990). Os sujeitos poderiam ser assim classificados ao longo de um continuum,
desde uma internalidade extrema a uma externalidade extrema (Ribeiro, 1994).

Rotter (1990) considera que os individuos com Jocus de controlo interno se encontram melhor preparados para
actuar no mundo, na medida em que tendem a desenvolver mais esforgos na realizacdo, a estar mais atentos aos
aspectos circundantes que lhes propiciona informacSes uteis para actuagdes futuras, a atribuir maior valor as
competéncias ou reforgos de realizagio e a mostrarem-se mais resistentes a tentativas de influéncia.

() “A Rand Corporation apresenta-se como uma organizagio nio governamental sem fins lucrativos, fundada em
1946 e com sede em paises como os EUA, a Alemanha e o Reino Unido. Os seus objectivos associam-se a
promogio da investigacdo e desenvolvimento em areas tio amplas como seja, artes, politica infantil, justiga social,
educagio, energia, ambiente, saide, ciéncia, tecnologia, transportes e infra-estruturas, mercado de trabalho e
politica internacional. Apresentando especial preocupagfio com o bem-estar e a seguranga mundial, desenvolve
investigagdo com o propdsito de oferecer apoio as entidades governamentais decisoras. No ambito da educagio,
apresenta pareceres sobre temas centrais, como seja, a avaliagio de reformas educativas, formagio e
desenvolvimento profissional, eficdcia de iniciativas e programas educativos, curriculos escolares, etc. Mais
informacgdes disponiveis através de hitp://www.rand.org/about/history/
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crengas dos professores. Os itens introduzidos para analisar as crengas dos professores na
sua eficdcia eram constituidos pelas seguintes frases: item 1, ““Quando a aprendizagem dos
alunos estd realmente mal, um professor nfo pode fazer muito porque a maior parte da
motiva¢do e desempenho do aluno depende de seu ambiente no lar’’; item 2, “‘Se eu me
empenhar realmente, consigo chegar até aos alunos mais dificeis ou desmotivados”,
(Armor, Conroy-Oseguera, Cox, King, McDonnell, Pascal, Pauly & Zellman, 1976; cit. por
Bzuneck, 2000).

Estes investigadores viriam a apresentar o conceito de eficicia dos professores, com
base na perspectiva teérica de Rotter, definindo-o como a medida em que o professor
acredita que pode, pela sua acgfo, exercer controlo sobre o ensino € a aprendizagem dos
alunos (Prieto-Navarro, 2002). Deste modo, os professores que discordassem com o
primeiro item e concordassem com o segundo, indicavam confianga nas suas capacidades
para suplantar a influéncia exercida por factores ambientais na aprendizagem dos alunos,
evicenciando um Jocus de controlo interno, ja respostas aos dois itens no sentido inverso,

dariam provas de um locus de controlo externo.

Analisando os resultados, os investigadores constataram que o valor médio das
respostas apresentadas pelos professores nesses dois itens (feacher efficacy score) se
apresentava fortemente relacionado com as variagdes registadas nos desempenhos em leitura
dos alunos, ainda que todos eles tivessem sido sujeito a0 mesmo programa de promogio de

competéncias (Tschannen- Moran & Hoy, 2001).

O seu trabalho € consensualmente considerado como pioneiro na investigacio da
auto-eficacia docente (Brouwers & Tomic, 2001; Bzunekc, 2000; Pinto, 2003; Prieto-
Navarro, 2002; Tschannen- Moran & Hoy, 2001) sendo a partir dele que se desenvolvem

todas as posteriores investigagdes realizadas no &mbito da eficicia dos professores.

Permanecendo na linha de investigagZo assente na perspectiva de Rotter, e sobretudo
na tentativa de construir uma escala de medida com maior nimero de itens e melhor
qualidade métrica, outros instrumentos foram posteriormente criados. Apresentam-se como
exemplos mais relevantes, o Teacher Locus of Control desenvolvido em 1981 por Rose e
Medway (1981, cit por Tschannen- Moran, Hoy & Hoy, 1998), o Responsability for Student

Achievement de Guskey (1981, cit por Guskey, 1988) e aquela que viria a ser denominada de
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Webb Scale desenvolvida por Ashton, Olejnik, Crocker e McAuliffe (1982, cit. por
Tschannen- Moran, Hoy & Hoy, 1998).

Associados a prespectiva de Bandura, e baseando-se ji na nogfio de auto-eficécia,
considerando os seus elementos constituintes, expectativas de eficicia e expectativas de
resultado, Gibson e Dembo desenvolvem em 1984, a Teacher Self-efficacy Scale (TES).
Segundo Bzuneck (2000) é com o trabalho desenvolvido por estes autores, que se acabard
por efectuar a transicdo entre as investigagdes desenvolvidas com base na perspectiva tedrica
de Rotter e aquelas que, posteriormente, se viriam a realizar com base na teoria social

cognitiva de Bandura.

A TES foi criada com base em entrevistas realizadas a cerca de 90 professores e
dentro dos seus iniciais 53 itens encontravam-se incluidos os dois itens criados para o
questiondrio da Rand Corporation. Depois de varias analises métricas, a versio final do
instrumento ficou reduzida a 16 itens organizados em 2 factores ou sub-escalas (Gibson &
Dembo, 1984). O primeiro factor associa-se & expectativa de eficicia pessoal do professor
(personal teaching efficacy) ou, mais especificamente, a crenga de que este possui a
capacidade para implementar as acgdes necessdrias para levar o aluno a aprender (Pinto,
2003), tendo como exemplo o seguinte item “ Se um aluno tem um aproveitamento melhor
do que o costume, muitas vezes é porque eu fiz um esforgo suplementar” (da versdo
portuguesa da escala desenvolvida em 1991 por Neto, Barros & Barros, 1991). O segundo
factor representa a crenga do professor acerca da eficacia do ensino (teaching efficacy), ou 2
expectativa de atingir os resultados educativos desejados. Reflecte a medida em que os
professores na sua capacidade para provocar mudangas nos alunos independentemente da
influéncia exercida por outros factores externos, como seja, influéncias parentais, contextos
familiares, condigdes de habitagfio e inteligéneia (Pinto, 2003). Exemplo deste factor é o
seguinte item: “As horas passadas pelos alunos nas minhas aulas tém pouca influéncia em
compara¢do com a influéncia exercida pelo ambiente familiar” (Neto, Barros & Barros,

1991).

Os estudos desenvolvidos por Gibson e Dembo (1984), basearam-se na observacgio
micro-analitica da gestdo das actividades de sala de aula realizada por professores com
elevado sentido de auto-eficacia e por professores com reduzido sentido de auto-eficacia

(distinguidos pela pontuacdio apresentada nos scores da TES). Concluiram que os
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professores do primeiro grupo dedicavam mais tempo lectivo as actividades académicas,
facultavam aos alunos com dificuldades o apoio e orientagfio necessarios para atingirem os
resultados esperados, proporcionavam aos alunos maior oportunidades para experienciar
sucesso, acreditavam que os alunos mais dificeis podiam ser igualmente ensinados se eles
proprios utilizassem as adequadas estratégias de ensino-aprendizagem e se lhes dedicassem
um investimento extra e que podiam promover um maior envolvimento das familias nos
processos educativos das criangas. Em oposi¢io, os professores com reduzido sentido de
eficicia gastavam mais tempo em actividades nfo-académicas, sobretudo relacionadas com
a manuten¢fo da disciplina e a transigdo entre tarefas, desinvestiam mais rapidamente nos
alunos que nfo apresentavam resultados positivos imediatos, teciam mais comentarios
criticos e enfatizavam mais os erros dos alunos, acreditavam que os professores pouco
podiam fazer perante alunos desmotivados, ¢ que face a falta de suporte, investimento e
valorizagdo escolar por parte de familias e meio socio-cultural circundante, a capacidade do
professor para promover um adequado desenvolvimento intelectual dos alunos se encontrava

seriamente limitada.

Desde a sua criagio, a TES tem-se apresentado como o instrumento mais utilizado na
analise da eficacia docente (Kieffer & Henson, 2000; Pinto, 2003; Tschannen-Moran &
Hoy, 2001). Um estudo desenvolvido por Ross (1998) no final da década de 90, permitiu
constatar que até entfo mais de metade dos trabalhos publicados no campo da auto-eficacia
de professores indicavam a TES, ou adaptagdes da mesma, como o instrumento utilizado.
Contudo, a mesma tem vindo a ser frequentemente referida como possuindo varias
inconsisténcias na saturagdo dos itens na estrutura factorial proposta (Guskey & Passaro,
1994; Pinto, 2003; Soodak & Podell, 1996), bem como, desfavoriveis flutuacdes na
consisténcia interna dos mesmos, sobretudo associadas ao segundo factor (Henson, 2001), o

que leva alguns autores a considera-la como uma escala psicometricamente pouco potente.

Além da TES de Gibson e Dembo, Tschannen- Moran, Hoy e Hoy (1998) indicam
ainda um conjunto de outros questiondrios de avaliagdo da auto-eficacia de professores
igualmente desenvolvido com base na perspectiva tedrica de Bandura, o Ahston Vignettes de
Aston, Burh e Crocker (1984, cit por Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998), o Science
Teaching Efficacy Belief Instrument de Riggs e Enochs (Riggs, 1991), o Sources of Self-
efficacy Inventory desenvolvido por Robin e Henson em 1999 (Kieffer & Henson, 2000)

permitindo este ultimo, ndo apenas medir o nivel de auto-eficacia dos professores, mas
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igualmente identificar as varias fontes de informagdo consideradas. O préprio Bandura,
debrugou a sua atencg@io sobre a auto-eficacia dos professores, tendo criado no inicio da
década de 90 uma escala de avaliagio da auto-eficacia docente, a Teacher Self-efficacy Scale

(Bandura, 1990).

Segundo Hoy e Spero (2005), este instrumento aparece como tentativa do autor em
fornecer uma prespectiva mais holistica e multifacetada 4 avaliacio da eficicia do professor,
na medida em que Bandura (1997) considera que os instrumentos que até entio se
utilizavam apresentavam uma perpectiva demasiado generalista, defendendo que “the
assessment of teacher’s perceived self-efficacy should be broaded to gauge its multifaceted
nature, ... teacher’s sense of efficacy is not necessary uniform across different (tasks or)

subjects” (p. 243).

A escala constituia-se de 30 itens agrupados segundo sete sub-escalas associadas a
aspectos tdo distintos como seja, a eficacia instrucional, a manutengdo da disciplina, o
processo de tomada de decisfo, a promogédo do envolvimento parental e da comunidade, o

estabelecimento de um positivo clima escolar.

Com forte presenca no campo da investigacio desenvolvida sobre a auto-eficacia dos
professores, Tschannen-Moran e Hoy (2001) vém posteriormente afirmar que, apesar do
instrumento proposto por Bandura (1990) contemplar varios dominios de actuagfio docentes,
um seminario desenvolvido pelas autores com professores, formadores de professores e
investigadores em programa doutoral na Universidade Estadual de Ohio, permitiu concluir
que alguns dos itens presentes nas subescalas de Bandura nfio reflectiam adequadamente as

tarefas tipicas da vida diaria de um professor.

Foi efectivamente desse seminario € com base na analise efectuada aos itens
constituintes da escala de Bandura, que surge a Ohio State Teacher Efficacy Scale. Bsta
incluia 23 itens dos 30 da escala de Bandura e 19 novos itens introduzidos, num total de 52
itens. Na sequéncia de estudos e analises desenvolvidas, o nimero de itens foi reduzido para
24, na long-form e para 12 na short-form. As sete dimensdes apresentas por Bandura foram,
neste instrumento, substituidas por trés novas dimensBes: eficdcia nas estratégias
instrucionais, eficicia na gestdo da sala de aula e eficdcia no envolvimento dos alunos,

referindo-se estas dimensdes apenas ao trabalho realizado pelo professor em sala de aula.
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Pela analise das dimensdes identificadas nos varios instrumentos desenvolvidos para avaliar
a auto-eficacia docente, constata-se que mais uma vez, permanece acessa a dicotomia
geral/especifico. Tal como acontece com o conceito geral de auto-eficacia, também no
ambito da auto-eficacia dos professores, surgem divergéncias entre o grau de especificidade

ou a generalidade do conceito relativamente ao dominio de actuacfo.

Ainda que para uma larga maioria de autores seja inegavel a ideia que de o trabalho
docentes se apresenta demasiado complexo para ser considerado apenas de modo global,
devendo por conseguinte, serem distinguidas, sob uma perspectiva multidimensional, as
diferentes esferas de actuagdo que compdem o trabalho docente (Bandura, 1990; 1997,
Brouwers & Tomic, 2001; Ross & Gray, 2006; Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001) as dificuldades surgem, explicitamente na identificacio e

parti¢io dessas dimensdes.

No inicio da década de 90, Cherniss (1993) defende que na analise da auto-eficécia
dos professores deverfio ter em consideragdo distintamente trés dominios de actuacgio:
dominio da tarefa, o qual engloba todos os aspectos técnicos associados ao papel de
professor, as actividades que este € chamado a desenvolver, como seja, preparar licdes, dar
aulas, atribuir notas, registar falta, presenciar reunides; o dominio interpessoal, o qual se
associa aos aspectos relacionais da profissdo, decorrentes das interacgdes estabelecidas com
colegas, alunos, pais, superiores e outros elementos da escola; ¢ dominio organizacional,
englobando todos os aspectos institucionais, como seja as politicas de actuacio, regras e

regulamentos.

Pelo trabalho desenvolvido com professores e directores de estabelecimentos
escolares, Imants e De Brabander (1996) vém assumir uma posic¢do semelhante, distinguindo
assim dois tipos de eficacia docente, a eficacia profissional e eficacia organizacional. A
primeira estaria associada ao sentimento de que se € capaz de realizar as tarefas inerentes ao
cargo de professor em exercicio numa dada instituiggio, ligando-se sobretudo as actividades
dirigidas aos alunos; a segunda diria respeito a percepcdo de que se pode influenciar os
outros actores da organiza¢do num sentido positivo, estado pois relacionada com as tarefas

orientadas para os colegas ou para a escola enquanto contexto de aprendizagem.
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Tornando ainda mais remota a possibilidade de se definirem dreas ou dominios
especificos na auto-eficacia dos professores, Ross, Cousins & Gadalla (1996) vém no
mesmo ano apresentar estudos que provam que a eficacia do professor se revela distinta, nio
apenas em diferentes tarefas, mas igualmente considerando as varias disciplinas leccionadas,

a matéria leccionada e a turma em que esta € leccionada.

Segundo Pinto (2003), a maioria dos instrumentos desenvolvidos possuem como
caracteristica comum o facto da eficicia dos professores ser considerada em termos das
actividades desenvolvidas em sala de aula para o ensino-aprendizagem dos alunos, no
entanto, a actividade profissional docente ndo se resume a este aspecto, havendo pois

conveniéncia em estudar esta variavel de modo mais discriminativo.

Considerando que mesmo dentro de uma mesma area de actuagfo, como seja a
actividade instrucional, um professor podera ter um elevado sentido de eficacia na execucio
de uma determinada tarefa e um reduzido sentido de eficicia face a outra, Brouwers e Tomic
(2001) vém defender que objectivar o sentido de auto-eficacia dos professores traz sérios
problemas. “For exemple, teachers may feel themselves quite competent at drafiing a test to
assess their student’s progress, but, at the same time, they may doubt their abilities to
maintain an orderly learning enviornment “ (p.435). Desta forma, os autores acabam por
reduzir a analise do conceito de auto-eficacia a dominios especificos tentando definir no
interior destes as vérias tarefas com que os professores se deparam. E deles a Interpersonnal
Self-efficacy Scale, instrumento publicado em 2001 e destinado a avaliar especificamente o
sentido de auto-eficacia docente no dominio das relagBes interpessoais. Neste, os autores
distinguem trés dimensdes, uma associada aos alunos, outra associada aos colegas, e uma
terceira ligada & coordenac@o ou drgios de gestdo da escola. Os resultados encontrados,
permitiram constatar que os os professores apresentavam crengas de auto-eficdcia distintas
nas trés dimensdes consideradas, o que veio suportar o pressuposto defendido pelos autores
de que um modelo distintivo das varias dimensdes que compdem os varios dominios de
actuagdo docente se apresenta mais adequado do que um modelo unitario ou

multidimensional na analise da auto-eficacia.

Ainda que nfo negando a complexidade e a multidimensionalidade que compde o
trabalho docente, outros investigadores com trabalhos desenvolvidos numa fase posterior,

especificamente Schwarzer e Schmitz (2004), t€m vindo a considerar e a avaliar o sentido



42

geral de auto-eficacia dos professores, um constructo genérico e decorrente da abstraccio
efectuada pelo docente de qualidade do seu desempenho e dos resultados alcangados ao

longo do exercicio da sua profisséo.

Foi inicialmente apresentada em 2000, a Teacher’s General Efficacy Scale (Schmitz
& Schwarzer, 2000). Correndo o risco de parecer uma antagonia, os autores identificaram
nesta quatro dimensdes que entenderam assumir especial importdncia no trabalho dos
professores: (a) realizagdo profissional; (b) desenvolvimento de competéncias no trabalho;

(c) interaccdes sociais com alunos, pais e colegas, e (d) reaccéo ao stress no trabalho.

Os resultados encontrados na aplicacdo desta escala a cerca de 300 professores,
vieram fornecer suporte a duas importantes conclusdes; em primeiro lugar, que o trabalho
dos professores € efectivamente constituido por um complexo composto de tarefas distintas,
para as quais apresentam crengas de auto-eficicia igualmente distintas; e, em segundo lugar,
que apesar disso, € possivel (e necessario) para o professor construir uma percepgfo geral da
sua capacidade para actuar eficazmente/ineficazmente na sua profissio e agir em

concordincia com ela.

Sob uma esta perspectiva, apresentavam-se ja os trabalhos desenvolvidos em 1996
por Ross, Cousins e Gadalla (1996), onde os autores entendem a eficacia do professor como
uma disposi¢do global, transversal as condicionantes do ensino e as varias tarefas que o
professor ¢ chamado a desempenhar. No entanto, estes autores nio negam as variacles
apresentadas no sentido de auto-eficacia do professores considerando as diferentes

dimens&es da actuacdo docente, mas referem-se a estas como within-teacher variation.

Também Prieto-Navarro (2002), pelo trabalhado desenvolvido com professores
espanhdis, defende a existéncia de alguma generalidade no sentido de auto-eficacia dos
professores, na medida em que verificaram os docentes tendem a apresentar uma certa
coeréncia entre as varias expectativas de eficacia assumidas em relagio a diferentes tarefas

docentes.

Ainda que defendendo uma perspectiva multidimensional da auto-eficacia docente,
Tschannen-Moran, Hoy e Hoy (1998) introduzem uma caracteristica ou processo subjacente

a constituigdo de crencas de auto-eficacia que apresenta poderes explicativas da coeréncia
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encontrada por Prieto-Navarro, ao referir-se ao conceito de transferéncia. Segundo as
autoras, “one dificult unresolved issues surrounding teacher efficacy is the issue of transfer.
To what extend does efficacy in one context subject or area transfer to other situations?”
(Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998, p.231). Em trabalhos posteriores, estas autoras
comegam a concordam com a dificuldade em estabelecer o quanto as crencas de auto-
eficacia do professor se revelam especificas em relagio a diferentes situagdes ou contextos,
passando a indicar que provavelmente estas serfio antes transferiveis a diferentes dominios

(Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Ainda que distintas, as posi¢des anteriormente indicadas nfo se revelam
inconcilidveis, encontrando-se mesmo fortes vantagens num entendimento complementar
das visBes propostas. Se é verdade que em 4reas distintas, como sejam as actividades de
ensino-aprendizagem em sala de aula, o trabalho desenvolvido com encarregados de
educacdo e as tarefas a realizar em cooperagdo com colegas, os professores podem
experienciar niveis distintos de auto-eficacia, ¢ igualmente inegdvel que quando novas
tarefas lhes sdo propostas, ou quando lhes falta experiéncia para as desenvolver, os
professores sentem necessidade de recorrer, e recorrem mesmo, a um sentido de eficacia
mais geral, constituido por generalizagdes acumuladas na vivéncia da profissio e dotado de
um certa estabilidade, para prever as suas possibilidades de sucesso. A esse conjunto
relativamente estdvel de crengas nucleares acerca das suas aptiddes Ross (1998) chamou em
1998 de “core beliefs”, sendo estas perturbadas apenas por situagdes ou alteracdes

(profissionais) realmente intensas.

Neste sentido, Pajares (1992) havia ja referido que as crencas de auto-eficicia dos
professores, genéricas ou mais especificas, tendem a formar-se cedo na profissdo e a auto-
perpetuar-se, perseverando mesmo face a informagdes contraditérias. Quanto mais cedo se
formam mais resistentes se apresentam face & mudanga, sendo as crencas adquiridas mais
recentemente aquelas que maior vulnerabilidade apresentam. E efectivamente pela maior
plasticidade das crengas de auto-eficicia recém-formadas que Tschannen-Moran, Hoy e Hoy
(1998) defendem que se revela importante promover nos professores, longo no inicio da

carreira elevados sentidos de auto-eficacia.

Considerando os autores anteriormente referidos, e ressaltando que estes se

apresentam como um conjunto relativamente reduzidos da amplitude de tedricos e
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investigadores com trabalhos desenvolvidos no ambito da auto-eficacia de professores,
sente-se necessidade de concordar com Tschannen-Moran e Hoy (2001) quando as autoras

afirmam que “Teacher efficacy is a simple idea with a significant implications” (p. 783).

Na verdade, varios tém sido os estudos desenvolvidos sobre a auto-eficacia docente
onde sfio analisadas as relagdes entre esta e aspectos tdo distintos do processo ensino-
aprendizagem como seja (i) a motivagdo dos alunos, a sua auto-estima, desempenho ou
rendimento académico, o comportamento em sala de aula e mesmo o proprio sentido de
eficacia dos seus alunos (Anderson, Greene & Loewen, 1988; Borton, 1991; Cheung &
Cheng, 1997; Hoy & Woolfolk, 1993; Moore & Esselman, 1992; Newman, Rutter & Smith,
1989, cit. por Prieto-Navarro, 2002; Ross, 1998; Tornaki & Podell, 2005); (ii) os
comportamentos e atitudes do professor, associando-se assim a estratégias de gestfio da sala
de aula e clima educativo (Woolfolk, Rosoff & Hoy, 1990), & adop¢io de praticas e
metodologias inovadoras (Fuchs, Fuchs & Bishop, 1992; Ross, 1995; Smylie, 1998; Stein &
Wang, 1988, cit. por Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2002), & integracdo educativa de
tecnologias (Albion, 1999; Fanklin, Turner, Kariuki & Duran, 2002; Pratt, 2002; Piper,
2003; Wang & Ertmer, 2003), (ii1) caracteristicas pessoais dos professores, como género ou
idade (Riggs, 1991; Ross, 1994; Tschannen-Moran & Hoy, 2007); (iv) factores associados a
propria profissdo, como o nivel de ensino que lecciona (Greenwood, Olejnik & Parkay,
1990), o grupo disciplinar (Tschannen-Moran & Hoy, 2002), os anos de docéncia ou estadio
na carreiro (Chester & Beaudin, 1996; Hoy & Woolfolk, 1990; Hoy & Spero, 2005; Pigge &
Marso, 1993; Tschannen-Moran & Hoy, 2002; 2007), tendo também sido analisada a relagdo
estabelecida entre auto-eficacia e stress ocupacional (Chwalisz, Altmaier & Russel, 1992;
Schwarzer, Schmitz & Tang, 2000), o burnout experienciado (Bliss & Finneran, 1991;
Friedman 2003) e o nivel de absentimo (Imants, 1995; Gaziel, 2004); e (v) os factores
organizacionais das instituicdes escolares, o clima ou cultura escolar (Sottile, Carter,
Murphy, 2002), a eficacia da escola (Hoy & Woolfolk, 1993) e o estilo de lideranca
assumido na instituicdo (Ross & Gray, 20006).

Verifica-se, no entanto, que a preocupacio das investigacdes liga-se mais a analise
dos efeitos e das relagBes decorrentes de favoraveis ou desfavoraveis sentidos de eficacia
docentes em aspectos referentes aos proprios professores, aos alunos ou as institui¢Ges
escolares, do que efectivamente em perceber se os docentes vivem o dia-a-dia da profissdo

com base em positivas crencas de auto-eficicia. Escassos s@o os estudos que assumem como
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objecto unico ou ultimo, a avaliagdo e a analise do quanto os professores se percepcionam

como eficazes no exercicio da docéncia.

Algumas investigacGes apresentam, contudo, alguns indicadores que permitem
analisar a qualidade do sentido de auto-eficdcia vivenciado pelos professores. O trabalho
desenvolvido com 251 professores do ensino elementar israelita, Somech e Drach-Zahavy
(2000), utilizando uma escala tipo likert de 5 pontos, encontravam um valor médio de auto-
eficacia de 4.08, indicativo de um favoravel sentido de auto-eficicia. Trabalhando com 183
professores em servico nas escolas norte-americanas, Tschannen-Moran e Hoy (2001)
encontraram um valor médio de 7.1, escala de resposta com 9 pontos na Ohio Teacher Self-
efficacy scale. Aplicando a Teacher Interpersonal Self-efficacy Scale com professores
holandeses, Brouwers e Tomic (2001) encontravam no mesmo ano resultados menos
favoraveis, com valores médios nfo muito superiores a 3 numa escala variante entre 1 € 6
pontos. Em 2004, e com base na Teacher’s General Efficacy Scale, Schwarzer, Garcia,
Llorens, Salanova e Cifre (2004) encontraram valores médios de auto-eficacia nos
professores espanhdis de 3.9 numa escala de resposta de 6 pontos. J4 em 2006, Caprara,
Barbaranelli, Steca e Maloni numa investigagdo realizada com professores italianos,
utilizaram uma escala de auto-eficicia docente com opg¢des de resposta de 7 pontos, tendo
descoberto nos 5 itens que constituem o instrumento, valores médios entre 3.64 e 4.80

pontos.

Constata-se assim que, independentemente do pais e, consequentemente, da realidade
educativa onde leccionam, os professores tendem a manifestar sentidos de auto-eficacia que
estando longe de se apresentarem reduzidos, revelam contudo variagdes no modo como se
aproximam do desejavelmente elevado sentido de auto-eficacia docente (variagdes essas que
certamente ndo serdo indiferentes ao facto das investigagdes terem sido desenvolvidas com

base em instrumentos distintos).
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2.2) Satisfacdo Profissional

Definico do Conceito

Ainda que nos anos 30, se comece a encontrar referéncia na literatura ao conceito de
satisfacdo profissional, a mesma passou a ser alvo da atencdo dos teodricos, sobretudo do
campo do comportamento organizacional, a partir do periodo que sucedeu a 2* Guerra
Mundial, na medida em que o conceito comeca entdo a ser entendido como elemento
preponderante no binémio explicativo da relacfo entre produtividade das instituigdes e

realizacdo pessoal dos seus elementos (Silva, 1998).

Apesar da relativa longevidade do conceito, a satisfacdo profissional ou satisfagdo no
trabalho aparece na literatura como um termo nubloso, nfo havendo uma definicdo
consensualmente aceite e partilhada entre os investigadores. E possivel encontrar, por essa
escassez de clareza conceptual, numerosas e variadas defini¢des de satisfagéo profissional,
aparecendo muitas destas associadas mais & descricdo de caracteristicas ou identificacdo de
consequéncias, do que efectivamente a real definicdo do termo. Os autores que tentam
definir satisfacfo profissional acabam por associa-la a construtos psicoldgicos tdo distintos
como sfo as necessidades, expectativas, valores e atitudes, sendo quase tio numerosas as

defini¢cdes quanto os autores que sobre esta debrugaram a sua atengéo.

Incrementando dificuldades, a satisfacdo (profissional) é com frequéncia confundida
com o conceito de motivacdo, sobretudo no que respeita as perspectivas tedricas que lhe
servem de quadro explicativo. Consequentemente, surge necessidade de distinguir os
conceitos. Entende-se motiva¢io como motor do comportamento humano a razio que o faz
mover em determinada direcgdo, e a satisfacio como uma das consequéncias possiveis da
actuagdo humana. Assim, a primeira antecede a accdo enquanto a segunda tende,

desejavelmente, a sucedé-la.

Pela analise do comportamento dos sujeitos em contexto laboral, Schaffer (1953)
vem associar a satisfagdo profissional ao saciar de necessidades humanas, referindo que a
satisfacdo no trabalho tende a variar em funcdo do indice de necessidades individuais que

podendo ser satisfeitas no exercicio da profissdo se apresentem efectivamente satisfeitas.
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Associando antes a satisfacfo profissional a valores, Locke (1969) define-a como
“the pleasurable emotional state resulting from the appraisal of one’s job as achieving or

facilitating the achivement of one's job values” (p.316).

Por sua vez, Lawler (1973) vem ligar o conceito de satisfagdo profissional a
realizacdo de expectativas, afirmando que a satisfagido profissional é determinada pela
diferenca entre aquilo que um sujeito entende que deveria oferir do seu trabalho e aquilo que
efectivamente recebe, estabelecendo assim uma relacdio tangente entre satisfacio e
recompensa, defendendo que a satisfagfo/insatisfacio seria resultante da comparagfo entre

o esperado com o conseguido.

Posteriormente, Orgon (1990) vem associar o conceito de satisfagdo profissional a
atitudes, indicando que a satisfacdio profissional se relaciona com as atitudes positivas
detidas por um sujeito relativamente aos varios aspectos especificos do trabalho

desempenhado.

No final da década de 90, Spector (1997), num tom simplificativo, define satisfagdo
professional como “the degree to wich people like their jobs. (...) is simply how people feel
about their jobs and different aspects of their jobs” (p.2). Desta forma, o autor distingue na
satisfacd@o profissional, uma apreciagio global ou unitaria da profissio de uma constelacéo
multidimensional ou composta pela apreciagio dos vérios aspectos relativos a profissdo. A
primeira permite avaliar os efeitos da satisfacfo/insatisfacio profissional em relagdo a
variaveis como o esforgo ou performance. A segunda fornece indicadores relativamente aos
diferentes constituintes da profissio que se revelam como fonte de satisfacdo e de
insatisfagdo ou, noutro sentido, analisa os efeitos que diferentes aspectos da profissio

exercem sobre 0s sujeitos.

Independentemente da formulacdo apresentada como defini¢do, um aspecto parece
ser aceite de forma consensual pelos investigadores na area, aspecto esse que se prende com
a necessidade de considerar e analisar a satisfacdo profissional como um contruto
multidimensional (ver por exemplo, Evans, 1998; Furnham, 2005; Locke, 1969; Sharma &

Jyoti, 2006).
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Antecedentes E Efeitos Da Satisfacdo Profissional

Definindo antecedentes como variaveis que exercem influéncia ou originam um dado
fendmeno, pondendo desta forma ser apontados como possiveis causas do mesmo, e efeitos
como os resultados ou produtos originados por uma dada ac¢fo ou fendmeno, indicam-se de
seguida os factores que se apresentam tanto como promotores como consequentes a

satisfacfo profissional.

Robbins (1996) refere-se aos factores associados a promocio da satisfacio
profissional organizando-os em categorias, as quais se prende com (i) competéncias e
tarefas, defendendo que para promover satisfagio nos trabalhadores o seu trabalho devera
ser variado e mentalmente desafiante; (ii) atribuico de recompensas, devendo esta marcar-
se pela equidade, justiga e transparéncia; (iii) condi¢Ges fisicas de trabalho, as quais deverdo
propricionar conforto e seguranga; (iv) relacionamento interpessoal, o qual se deve pautar
por positivas interac¢des formais e informais no contexto de trabalho; e (v) relagio entre a

natureza do trabalho desenvolvido e as caracteristicas de personalidade do sujeito.

Também Spector (1997) organiza as variaveis antecedentes da satisfagdo profissional
em categorias, preferindo contudo distinguir apenas duas, as quais indica actuarem
conjuntamente na influéncia exercida sobre a satisfagdo profissional. A primeira categoria
seria formada pelos factores ambientais ou contextuais do trabalho, como seja, o ambiente
de trabalho em si, a rotina e regras estabelecidas, os turnos e horarios, as ferramentas e
materiais disponiveis, a natureza das tarefas, as relagbes interpessoais, o sistema de
recompensas e as remuneragdes. A segunda encontrava-se associada aos aspectos pessoais
do individuo, as caracteristicas individuais que inevitavelmente os sujeitos trazem consigo
para o local de trabalho; encontram-se ai incluidas as caracteristicas da personalidade e as

experiéncias anteriores do individuo.

Trabalhando com base na realidade nacional, Silva (1998) propde um modelo,
designado por modelo composto para analise da satisfacdo no trabalho, segundo o qual a
satisfacdo no trabalho é determinada por um conjunto relativamente extenso de varidveis ou
antecedentes. Num sentido oposto ao referido por Spector, Silva nfo distingue aspectos

intrinsecos ao sujeitos dos factores ambientais relativos ao trabalho em si, mas conjuga-os
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referindo-se sempre a forma como o sujeito, enquanto ser subjectivo, percepciona e
considera os aspectos envolventes. Refere-se assim a:

- crengas e valores sobre o trabalho, como seja a variedade, identidade e significado
da tarefa, autonomia e desenvolvimento;

- controlo percebido sobre o trabalho, associado ao grau de influéncia ou a
capacidade de regular individualmente o trabalho exercido;

- norma subjectiva, a qual se traduz na pressdo socialmente exercida para um
individuo sentir ou nfo satisfacdo no trabalho,

- emocdes sobre o trabalho, referindo as oito emocdes basicas apontadas por
Parkinson (1994, cit. por Silva, 1998): a tristeza, o medo, o animo, o incdmodo, a actividade,
a felicidade e o interesse. Estas resultariam de avaliagdes valorativas efectuadas pelo sujeitos
e conteriam sempre tendéncias implicitas de acgéo;

- estatuto social no trabalho, sendo entendido em duas vertentes, o estatuto social
auto-atribuido e o estatuto social hetero-atribuido, devendo haver alguma concordéancia entre
cada um destes e entre estes € as aspira¢gdes do sujeito;

- importancia do trabalho, sendo a satisfacdo profissional do sujeito tdo mais
insignificante quanto menor for a importancia atribuida a esfera profissional;

- privacdo relativa, a qual se associa a um sentimento de injustica decorrente de uma
desfavoravel comparagdo entre o investimento e os ganhos do préprio e o investimento € os
ganhos conseguidos por outros semelhantes. A esta aparecem associados aspectos como seja
a antiguidade na instiui¢fo, a fungdo exercida, a categoria profissional, os privilégios e o
nivel de remunerac?o;

- expectativas profissionais, associada aos desejos e aspiracdes do sujeito no campo
profissional, como sejam a expectativas de promocdo ou de mudanga na categoria
profissional;

- identidades profissionais, distinguindo o autor tré€s tipo de identidades, uma
associada ao grupo profissional, outra ligada ao departamento/grupo e uma terceira

relacionada com a instituicao.

Em relagio aos efeitos ou produtos da satisfacfio profissional, um dos aspectos que
mais frequentemente se encontra referido € a performance no trabalho, ainda que o tempo
tenha permitido constatar que a associagdo entre ambas estd longe de ser perfeita. Numa
meta-analise desenvolvida em 1985, com base em 74 estudos correlacionais desenvolvidos

para analise da relacdo estabelecida entre satisfagéo e performance, laffaldano e Muchinsky
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(1985) encontraram uma correlagdo média de 0.15, indicativa de uma relagio ténue ainda
que positiva entre os dois construtos. Com o desenvolvimento da investigacio na area, a
tendéncia dos resultados veio a apresentar fortes inconsisténcias (Argyle, 1989), tendo as
correlagdes encontradas em varios estudos apresentado diferentes nives de intensidade (ver
por exemplo Wrigth, Cropanzano & Bonett, 2007 e Christen, Iyer & Soberman, 2006, onde
se encontram, repectivamente, correlagdes de 0.36 e 0.09). Referindo-se a relaco satisfagio-
performance, Tietjen ¢ Myers(1998) atestam que mais do que influenciar o desempenho ou a
produtividade dos trabalhadores, a satisfacdo profissional aumenta a qualidade do trabalho

produzido ao mesmo tempo que estimula a confianca e a lealdade 4 organizaco.

Spector (1997) menciona ainda outros aspectos decorrente da satisfag@o profissional,
indicando: os comportamentos de cidadania na organizagdo (os quais se expressam em
condutas altruistas, na pontualidade, na disponibilidade para ajudar os outros, na elaboraco
de sugestdes com vista a promover melhorias no local de trabalho); a redugéo dos niveis de
absentismo e despedimento; os indices de stress e burnout, o bem-estar fisico e psicoldgico
dos sujeitos; e a satisfacdo com a vida. Estes ultimos aspectos tornam-se ainda mais
compreensiveis se considerarmos o crescente espago temporal que a esfera profissional
ocupa na vida dos sujeitos sobretudo na sequéncia da flexibilidade de horarios e da
diversificacfo das tarefas profissionais passiveis de realizar on-line, factos que conduziram a

integragdo do trabalho no espaco pessoal e familiar.

Outra variavel que assume especial relevo na analise dos efeitos da satisfagéo
profissional dos sujeitos € a motivacdo. Esta ¢ frequentemente apontada, como factor
preditor e simultaneamente como factor consequente da satisfacio profissional,
encontrando-se varios estudos que confirmam a forte relagdo entre os conceitos (Anderson,
& Iwanicki, 1984; Egan, Yang & Barlett, 2004; Eskildsen, Kristensen & Westlund, 2004;
Igalens, & Roussel, 1999; Mertler, 2002; Tietjen & Myers, 1998; Timmreck, 2001), relagio

esta que se tem mantido estavel ao longo do tempo.

Independentemente dos efeitos que sejam considerados, revela-se importante
ressalvar que tal como refere Silva (1998), os efeitos que a satisfacdo profissional exerce no
sujeito sdo sempre determinados pela importancia que para este o trabalho assume, ou seja,
todo e qualquer produto decorrente da satisfagdo profissional (tal como ela mesma) € sempre

relativizado pela valorizacgo efectuada pelo sujeito em causa.
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Uma Teoria Da Satisfacdo Profissional: Os Dois Factores De Herzberg

Frederick Herzberg € consensualmente referido como sendo o primeiro autor a
apresentar um campo teorico explicativo da satisfagdo profissional (Evans, 1998; Furnham,
2005; Orgon, 1990; Spector, 1997; Trabulho, 1999, Trigo-Santos, 1996). Ainda que outras
teorias, especificamente as associadas a motivacdo humana, apresentem pressupostos,
principios e defini¢bes que contribuam positivamente para a compreensdo dos mecanismos
subjacentes a satisfagiio, apenas Herzberg apresenta uma perspectiva tedrica que em

particular se refere a satisfaco profissional.

A sua teoria, baseou-se num estudo desenvolvido em 1959, com 200 engenheiros e
contabilistas de nove empresas da regifio de Pittsburg. A estes foi pedido que relatassem
momentos em que se sentiram excepcionalmente bem e excepcionalmente mal no exercicio
da sua profissio. Na andlise das respostas, o autor constatou que quando os sujeitos
referiam factores de satisfagdio esbocavam respostas distintas das apresentadas quando
enumeravam factores de insatisfacdo. Herzberg formulou assim a Teoria dos dois factores
ou Teoria dual, a qual postula que as pessoas possuem dois grupos de necessidades

independentes que actuam de forma diferenciada na promogio da satisfagfo.

Um primeiro conjunto de necessidades apareciam associadas a factores motivadores
(motivator factors), e obedeceriam a uma dindmica de crescimento conduzindo, a longo

prazo, a satisfacfo e a felicidade.

Ja um segundo conjunto de necessidades relacionar-se-iam com factores contextuais
(hygiene factors), e seguiriam a dindmica do evitamento da dor e conduziriam, a curto prazo,
ao alivio da insatisfagfo e da infelicidade (Herzberg, 1968, cit. por Herzberg, 1996). Assim

sendo, a satisfacfo e a insatisfagdo dependeriam de dois conjunto de factores distintos
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Figura 4: Factores motivadores e factores contextuais (adaptado de Herzberg, 1996).
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Como se encontra representado na Figura 4, factores motivadores ou “satisfacientes”
(Herzberg, 1996) como seja, a realizagiio, o reconhecimento, a responsabilidade, o trabalho
em si, a possibilidade de crescimento e de desenvolvimento na carreira aparecem
intrinsecamente associados 2 satisfac@io laboral, estando na origem de sentimentos positivos
em relacdo ao trabalho. Do mesmo modo, factores contextuais ou “insatisfacientes”
(Herzberg, 1996), especificamente, o salrio, a supervisfo, as politicas da empresa e de
gestdo, as relagdes institucionais, as condi¢cdes de trabalho e a estabilidade/seguranca,
poderiam ser explicativos da insatisfagdo profissional. Estes ultimos sdo indicados pelo
autor como apresentando poderes muito limitados no que refere a sua capacidade de

influenciar positivamente o comportamento e o investimento dos empregados.

Constata-se que, para Herzberg, a satisfacfio e insatisfagdo profissional aparecem
como decorrentes de dois processos distintos que em si mesmos dependem de factores
igualmente diferentes. Se certos factores contextuais ou de natureza sdcio-politica, como
sejam as condigdes de trabalho, as relagdes institucionais ou o saldrio forem realizados de

forma optima, tenderfio a evitar a insatisfagdo mas nfo garantem por si sO a satisfagio.
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Como refere o proprio autor, a ideia de que “se nio € satisfatorio, entfio é insatisfatorio” ndo
pode ser tido como verdadeira na anélise dos comportamentos dos sujeitos em contexto
laboral (Herzberg, 1989); o contrario de satisfagdo nfio seria a insatisfacio mas antes a ndo-
satisfagdo, do mesmo modo que o oposto de insatisfagfio nfo seria a satisfacio mas nio-
insatisfagdo (Evans, 1998). O modelo tedrico proposto por Herzberg surgiu assim em total
contradi¢do com a tradicional teoria unifactorial da satisfagdo, segundo a qual, um qualquer
factor poderia ser simultaneamente fonte de satisfagdo ou de descontentamento profissional

(Trigo-Santos, 1996).

Apesar de Herzberg nfio ter utilizado professores como amostra nas suas
investigagdes (e considerando a classe docente como o objecto de estudo do presente
trabalho), estudos posteriores vieram confirmar a aplicabilidade da sua teoria no grupo
profissional docente. Em 1967, Sergiovanni (1967, cit. por Trigo-Santos, 1996), trabalhando
com professores americanos encontrou tendéncias nos resultados que corroboravam o
defendido por Herzberg, ou seja, a satisfagdo dos professores derivada de factores
relacionados com a docéncia em si e o seu descontentamento decorria sobretudo das

condi¢des socio-politicas de trabalho.

Investigagdes posteriormente realizadas em varios paises, tém apresentado a mesma
tendéncia nos resultados ainda que por vezes ndo siguam de forma perfeita o modelo
intrinseco/contextual proposto pelo autor (Bellot & Tutor, 1990; Caprara, Barbaranelli,
Steca & Maloni, 2006; Dinham & Scott, 2000; Hean & Garrett, 2001; Leach & Westbrook;
2000; Moreno 1995; Somech & Drach-Zahavy, 2000; Trabulho, 1999; Zembylas &
Papanastasiou, 2006).

Em Portugal, um estudo desenvolvido por Cordeiro-Alves (1994) sobre a
(in)satisfacdo profissional de professores efectivos do ensino secundério do distrito de
Braganga, permitiu confirmar a aplicabilidade da prespectiva de Herzberg na analise da
satisfagdo profissional de elementos da classe docente nacional. O autor concluiu que a
percepedo pessoal da satisfagdo aparecia associada a factores psicopedagdgicos, como seja,
o gosto de ser professor e a realizacido profissional, enquanto que a insatisfagio era
fundamentada por factores sociopoliticos, a designar, reconhecimento social da profissdo e

recompensas salariais.
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No trabalho desenvolvido em 2000 com professores portugueses, Seco (2000)
constatou, de forma semelhante, que eram os aspectos intrinsecos ao trabalho (o interesse,
investimento e sentido de responsabilidade), que comparativamente aos factores extrinsecos
(salario ou promocdes, recompensas pessoais, condi¢des fisicas de trabalho, relacionamento
com os colegas e com os Orgios de gestdo) exerciam maior influéncia na satisfacio

profissional docente.

Mais recentemente, Pedro & Peixoto (2006) encontraram resultados proximos aos
anteriormente indicandos. Dos varios factores considerados (trabalho com alunos, dimensgo
socio-politica, relacbes interpessoais/institucionais, estabilidade e realizacio pessoal), foi a
dimensdo socio-politica do trabalho docente aquela que aparecia associda ao
descontentamento, sendo que os maiores de indices satisfagio profissional apareciam
relacionados com o trabalho com os alunos e com as relagBes interpessoais e institucionais

estabelecidas no espaco escolar.

Ainda que se defenda a validade e utilidade da teoria de Herzberg na compreensio
dos mecanismos e factores subjacentes a satisfagéo profissional dos sujeitos, convém realcar
algumas limitagdes na sua aplicabilidade. Em primeiro lugar, o trabalho do autor foi
desenvolvido com base na realidade empresarial norte-americana, sendo obviamente
circunscrita pelas particularidades histéricas, culturais e sociais e econdmicas desse pafs. Em
segundo lugar, esta teoria inclui nas perspectivas tedricas da motivagfo e satisfacio humana
categorizadas por Locke (1976) como teorias de contetido ou need-based approach 6, pelo

facto de se debrugarem sobre os factores que orientam o comportamento (tentando responder

5 Nestas incluem-se também a teoria hierarquica das necessidades de Maslow e a Teoria de McClelland
(Locke, 1976). A primeira postula que a motivagdo/satisfagio dos individuos é determinada pela realizacio
de cinco niveis de necessidades basicas comuns a todos os sujeitos: necessidades fisioldgicas, necessidade
de seguranca (protecgfo, estabilidade), necessidade de amor ou pertenca (afeigfio, aceitagio pessoal),
necessidade de estima ou reconhecimento (prestigio, reputagio, estatuto) e necessidade de auto-realizagfio
(sucesso, realizagio, ambigdes, talentos pessoais). Estas estariam organizadas de forma hierdrquica, sendo
que o ser humano apenas procurava satisfazer as necessidades de ordem secundaria (como a auto-
realizagéo) depois de satisfeitas as necessidades de ordem priméria, como seja, as necessidades fisiologicas
ou de seguranga (Maslow, 1989).

A teoria de McClelland defende que os seres humanos sio governados por trés ordens de necessidades:
necessidade de realizagdo (achievement), necessidade de afiliagio (affiliation) € necessidade de poder. A
primeira liga-se ao desejo de agir em exceléncia, e promove o esforgo e 0 empenho. A segunda associa-se
ao desejo de exercer influéncia e controlo sobre outros. A terceira diz repeito 4 necessidade de estabelecer
relagBes afectivas com terceiros. Estas sfo resistentes 4 mudanga e tendem a manter-se presentes ao longo
da vida, podendo os sujeitos apresentar maiores ou menores niveis de necessidades, sendo distinguidos
pelo autor, por exemplo, os sujeitos com alta/baixa necessidade de realizagio (high achievers/low
achievers). S#o esses diferentes niveis de necessidade que acabam por ditar as atitudes do proprio nas
diversas esferas de actuagdo, incluindo a profissional (McClelland, 1965).
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a questdio “o que motiva?”’) e nio sobre os processos que os regulam (ja na procura de
resposta ao “como motiva?”). Estas ttm em comum o facto de entenderem que ¢é a satisfacio
das necessidades humanas que motiva a actuacio do sujeito. Considerando que a teoria de
Herzberg se refere apenas a necessidades humanas de ordem superior, como sejam, a
realizagfio, o reconhecimento ou a responsabilidade, nfio considerando, ou considerando ja
como satisfeitas, as necessididdes basicas, verifica-se que a aplicabilidade dos seus
postulados se revela relativa. Num estudo levado a cabo com professores da Nigéria,
verificou-se que o salario e beneficios, ambos aspectos contextuais, se apresentavam como
factores identificados como promotores da satisfacdo profissional dos professores (Ololube,
2006), concluindo-se assim, que em realidades onde se encontram por satisfazer as
necessidades basicas dos sujeitos, os factores contextuais podem assumir a mesma

relevancia na satisfacdo profissional que os factores motivadores.

Satisfaciio Profissional Dos Professores

Ainda que o termo tenha surgido e prosperado no campo da Psicologia
Organizacional e da Sociologia das organiza¢des, em muito associada & motivacio e
produtividade, a visdo acerca da satisfagdo profissional no campo da Educacfio ndo

apresenta grandes diferencas nem menores ambiguidades conceptuais.

Cordeiro-Alves (1991) define satisfacfo profissional como um sentimento e forma de
estar positivos dos docentes perante a profissdo, originados por factores contextuais e/ou
pessoais e exteriorizados pela dedicacdo, defesa e felicidade face a mesma. De forma
semelhante, Bastos (1995) apresenta a satisfagiio profissional como uma cognicgo, ainda que
ornamentada de componentes afectivas, que aparece associada a aspectos como auto-estima,

o envolvimento no trabalho e o comprometimento organizacional dos professores.

Decorrente de estudos desenvolvido no final dos anos 90 com professores ingleses,
Evans (1998) apresenta uma conceptualizacdo mais complexa do termo, associando
satisfacdo ao conforto e realizagfio na profissdo. No ambito do trabalho desenvolvido pela

autora, sobre satisfacdo, moral e motivagdo docente, esta apresentou a professores ingleses
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trés questdes de investigagdo distintas. Numa destas, os professores eram questionados
acerca dos aspectos profissionais com os quais se encontravam satisfeitos; noutra eram
questionados acerca dos factores com os quais se encontravam insatisfeitos, sendo-lhes
pedido, numa terceira questiio, que apontassem aspectos da profissio com os quais se
encontravam satisfeitos mas que ndo eram em si mesmos fonte de satisfacdo profissional

(“Tell me about the things that you are satisfied with but not satisfied by.”’ (Evans (1998).

Pela analise dos resultados encontrados, a autora constatou que um dado aspecto da
profissdo docente poderia efectivamente ser satisfatorio mas nfo produzir satisfacfo,
dependendo pois da importdncia ou valor que lhe era atribuido. Considerando tais
resultados, Evans (1998) acaba por distinguir dois componentes distintos na satisfacio
profissional: o conforto profissional (job comfort) e a realizagdo profissional (job fulfilment).
O primeiro associava-se ao nivel em que o sujeito se sente confortdvel no seu trabalho e
seria proporcionado pelos factores com os quais o sujeito de encontra satisfeito mas que em
st mesmos podem ndo produzir de satisfagio. O segundo envolve ja um processo de
avaliacfo pessoal em relag@io ao desempenho profissional, sendo este influenciado por aquilo
que o sujeito valoriza (e consequentemente entende como produtor de satisfaco), pela sua
auto-apreciagdo e pela avaliacio de outros significativos (Evans, 1998). A satisfacio
profissional dos professores decorreria assim da conjugacgéo desses dois componentes e diria
respeito ao sentimento experienciado em relacfo a docéncia, o qual seria determinado pela
forma como o professor percepciona que o seu trabalho didrio se apresenta de encontro as

suas necessidades pessoais.

Decorrente do trabalho desenvolvido com professores portugueses, Seco (2002b)
apresenta a satisfagdo profissional como um sentimento de bem-estar para com o ensino,
decorrente do nivel de ajustamento entre a actividade profissional (a qual devera poder ser
considerada desafiante, inovadora e variada) e as caracteristicas psicologicas do professor.
Distanciando satisfagdio professional das necessidades ou caracteristicas pessoais do
professor, Gursel, Sunbul e Sari (2002) vém, posteriormente, definir satisfagdo profissional
docente como “a positive emocional state resulting from appraisal of one’s job situation and
is linked to the characteristics and demands of one’s work” (Gursel, Sunbul & Sari, 2002,

p.36), associando-a mais as tarefas ou caracteristicas da profissdo.
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Em suma, e considerando os varios aspectos salientados pelos diferentes autores,
poderiamos resumir satisfacdo profissional a um estado geral positivo e emocionalmente
aferido através das desejadas recompensas auferidas pelo trabalho em ambiente escolar
(considerando os diferentes papéis e actividades ocupacionais desempenhadas diariamente
pelos professores), o qual resultaria da avaliacdo do nivel de conforto € do contributo da
profissdo para a realizag@io das necessidades individuais e que se reflectiria em dedicac3o,

envolvimento, eficacia e felicidade relativamente a docéncia.

As investigagdes em torno da problemdtica da satisfacio docente permanecem
relativamente escassas e recentes, sendo que muitos dos estudos existentes aparecem
associados & motivacfo, a identidade ou mal-estar docente. Efectivamente os primeiros
estudos acerca da satisfagdo docente remontam ao inicio da década de 70 e, desde entfo, as
investigacdes desenvolvidos revelam uma gradual, marcante e preocupante reducio da

satisfacdo profissional dos professores.

Estudos desenvolvidos por Fuller e Miskel (1972, cit. por Cordeiro-Alves, 1991) na
década de setenta, nos EUA, vieram provar que aproximadamente 90% dos professores
afirmavam estar “satisfeitos” ou mesmo “muito satisfeitos” com a sua profissdo. No inicio
da década de oitenta, as investigacdes desenvolvidas revelam um decréscimo de 15%,
dizendo-se satisfeitos com a profissio que desempenhavam pouco mais de 75% dos
professores (Bentzen & Heckman, 1980), 40% afirmavam que jamais voltariam a escolher o
ensino, € 10% planeavam mesmo abandonar a docéncia (Gorton, 1982, cit. por Cordeiro-
Alves, 1991). J4 na década de 90, num estudo desenvolvido com professores ingleses,
Chaplain (1995) constatou que apenas 37% da amostra respondeu afirmativamente a questio

“Encontra-se satisfeito com o ensino enquanto profissgo?”

No final da década de 90, um estudo desenvolvido por Harker, Gibbs, Ryan, Weir e
Adams (1998), com professors neo-zelandeses no ambito do Projecto “Teacher 2000: An
International Study of Teacher Satisfaction, Motivation and Health”, veio demonstrar que
cerca de 60% destes sentiam mal-estar ao desempenhar os seus trabalhos, indicando que, se

lhes fosse dada a possibilidade, deixariam o ensino para ingressarem noutra profissdo.

Quanto a realidade portuguesa parece importante analisar os resultados dos estudos

levados a cabo por Prick (1989) e mais tarde complementados por Pinto, Lima e Silva
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(2003) com professores de varios paises de Europa cujos resultados permitiram concluir que
de todas as nacionalidades, os professores portugueses foram os que manifestaram um

menor indice de satisfagio profissional.

A relevancia e o interesse acerca da satisfacfo profissional surge pelo facto de a ela
aparecerem associadas variaveis tdo importantes como sejam o bem-estar mental, a
motivagdo, o envolvimento, o desenvolvimento e a realizagdo profissional dos sujeitos
(Cordeiro-Alves, 1994; Jesus, 1993; 1995a; Trigo-Santos, 1996; Sanchez & Garcia, 1997,
Scott, Cox & Dinham, 1999). Nesse sentido, aparecem alguns estudos empiricos que tém
demonstrado a existéncia de correlacdes positivas entre a satisfacfio profissional, a
motivacio docente e o empenhamento profissional (Frase & Sorenson,1993; Moreno, 1998;
Scott, Cox & Dinham, 1999), o empowerment, comprometimento e profissionalismo (Wu &
Short, 1996; Pearson & Mooman, 2005), o envolvimento, sucesso e realizagdo profissional
(Bhatt, 1997; Malta, 1999). Por outro lado, a satisfagio professional dos professores tem
sido reconhecida como detendo um papel extremamente importante na implementacio de
qualquer tipo de reforma educativa, na medida em que se relaciona directamente com a
qualidade do processo ensino-aprendizagem € com o desenvolvimento profissional docente

(Seco, 2002a; Sharma & Jyoti, 2006).

Contudo, estudos desenvolvidos actualmente tém demonstrado que os professores
ndo vivem o seu dia-a-dia profissional retirando satisfac@o da sua pratica, sendo tal realidade
pertilhada por paises com realidades educativas tdo distintas como a India (Sharma & Jyoti,
2006), Italia (Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone, 2006) China (Ho & Au, 2006), Reino
Unido (Crossman & Harris, 2006), EUA (Garcia-Wukovits, 2005) e Portugal (Pedro &
Peixoto, 2004; 2006; Seco, 2000).

O lado oposto: Insatisfacio e Mal-Estar Docente

Como face oposta de uma mesma realidade aparecem os estudos relativos a
insatisfagfo profissional e ao mal-estar docente. Como foi possivel constatar anteriormente,
tem sido crescente o descontentamento no corpo docente nacional. Lopes (2001) apresenta a
docéncia como “a profissdo onde a desilusdo € mais sentida” (p.24), sendo essa desilusdo e

mal-estar bem espelhadas nas palavras de Carvalho (1997),
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“ndo é novidade para ninguém que o grupo sécio-profissional dos
professores vive sem prazer. Alturas hd, quer ao longo do ano lectivo, quer
na passagem de um ano para o outro, que essa desmotivacdo toca o ponto
mais baixo da curva do nivel da satisfacdo, do bem-estar e da auto-estima.
E nessas alturas que, ndo sé néo se tem vontade de ir G escola, ver os
alunos, ver os funciondarios, ver as simples paredes, como se odeia
profundamente a profissdo e se amaldi¢oa o dia em que a escolheu ou ld foi
parar. (...) O professor vive uma existéncia que é uma via-sacra: sdo as
cruzes de centenas de aulas todas iguais, de programas sempre iguais, de
manuais sempre semelhantes, de anos de tudo na mesma. Ao fim de anos a
fazer esta via-sacra chega-se ao cimulo do doentio: o professor fica
cercado de um sofrimento (...) uma raiva surda que passa a ser a sua unica

substdncia, a unica coisa verdadeiramente sua que o acompanha.” (p. 3, 5).

O mal-estar docente docente € definido por Esteve (1992) como o conjunto de
efeitos permanentes de caracter negativo que vio afectando a personalidade dos professores
em virtude das condi¢des psico-sociais em que estes exercem a sua profissdo. Referindo-se
igualmente ao conceito de mal-estar docente Jesus (1998) define-o como a traducgio de uma
realidade composta por diversos indicadores, como sejam, a insatisfagdo profissional, o

stress, o absentismo, o baixo empenho profissional e o desejo de abandono da profissio.

Os factores apontados para o crescente mal-estar docente e as causas justificativas da
gritante insatisfagdo profissional dos professores tendem a revelar-se bastante semelhantes,
sendo efectivamente essas parecencas que conduzem a aproximacgido dos dois conceitos,
numa relagfo tdo tangente que se torna dificil referir um, sem consequentemente salientar o
outro. Vérios tém sido os estudos associados aos factores subjacentes ao mal-estar,

descontentamento e insatisfagio docente.

No trabalho desenvolvido com professores do concelho de Castelo-Branco, Trabulho
(1999) constatou que os factores apontados pelos professores como justificativos da sua
desmotivagio/insatisfagdo se associavam a sobrecarga de trabalho, a degradagio do estatuto
do professor, as mas condi¢des de trabalho e as constantes alteracdes na estrutura do sistema

de ensino.
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Retomando o ultimo aspecto, Esteve (1995) havia ja aponta as recentes
transformacdes ocorridas nos sistemas educativos como um dos factores responsaveis
pela situacio de mal-estar vivida pela classe docente. Dentro dessas transformacdes,
especifica o aumento das exigéncias relativas as competéncias académicas e pedagogicas
dos professores; inibigdo educativa dos outros agentes de socializacio, desenvolvimento de
fontes alternativas de informag3o mais apelativas que a propria escola; ruptura de consenso
social sobre a educag@o, resultante de uma sociedade divergente e pluralista; aumento das
contradi¢des no exercicio da docéncia, quer no plano dos valores transmitidos quer no
dominio metodoldgico; mudanga de expectativas em relagio ao sistema educativo, o qual se
exige que seja flexivel, integrador, eficaz e adequado a todos os alunos; modificacdo do
apoio e creditagdo da sociedade ao sistema educativo, distinguindo desde os meios de
comunica¢@o aos governantes; desvalorizacdo social do professor; mudancas nos contetidos
curriculares resultantes do acelerado avanco cientifico e das exigéncias de maior
competitividade e eficiéncia decorrente de uma economia de mercado mundializado;
escassez de recursos materiais e deficientes condi¢des de trabalho; mudancas na relagio
professor-aluno, tornado-se estas conflituosas e marcadas por agressdes verbais, fisicas e
psicoldgicas mutuas; fragmentacio do trabalho do professor, os quais tém ainda que reservar

tempo para tarefas administrativas, programas curriculares, orientagdo de alunos e reunides.

De modo semelhante, Esteve (1992), havia ja apontado a passagem de um sistema
de ensino elitista para um sistema de ensino de massas como outra variavel
inegavelmente associada ao aumento do mal-estar docente, sendo evidente que este
sentimento de descontentamento so passou a ser expressado pelos professores a partir dos
anos 60/70, momento histérico em que se massificou o ensino. Essa massifica¢do implicou
um consideravel aumento quantitativo de alunos e muitos professores nfo souberam
redefinir-se perante essa nova realidade, que exigiu destes um vasto conjunte de novos
deveres e exigéncias profissionais (Garcia, Llorens, Salanova & Cifre, 2004). Esta
conduziu em Portugal a uma crise de identidade docente (Novoa, 1991; Loureiro, 2001), a
qual parece demorar a resolver-se, deixando os professores perdidos num vazio de sentido

profissional.

Ja Chaplain (1995) concluiu, dos resultados decorrentes do seu trabalho com

professores ingleses, que a falta de recursos na escola era identificada como uma das
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maiores obstrucdes a satisfacdio docente. A essa escassez de recursos materiais, Miramén
(2007) acrescenta as constantes alteracdes ou reformas curriculares, com consequentes
produgdes de novos curriculos, mudangas nos programas, nos pressuspostos pedagdgicos,
nos métodos de ensino e nas praticas educativas, sem que estas se fagam acompanhar do

necessario tempo para reflexdo e adaptag&o as novas situagdes geradas.

Por sua vez, Jesus (2007) refere que associados as alteracdes no sistema de ensino
surgiram também as mudancas estruturais e conceptuais no seio das familias ao longo do
século XX, bem como as transformacdes registadas noutros agentes tradicionais de
socializag@o, o que levou a que os professores vissem aumentadas as suas responsabilidades
e fungdes educativas. Oufra causa apontada pelo autor (Jesus, 1996) liga-se ao
desenvolvimento dos meios de comunicacio a escala mundial, o que originou um
processo de aceleragdio no ritmo de caducidade dos conhecimentos, levando assim os
professores a sentirem-se muitas vezes inseguros relativamente a actualidade e veracidade

dos conhecimentos transmitidos aos alunos.

Em parceria assistiu-se (e assiste-se ainda) a um acelerado desenvolvimento
tecnologico e a exaltagdo de valores consumistas e imediatistas, numa sociedade cada vez
mais divergente e pluralista, decorrente da mundializacio dos mercados e de um

desmesurado aumento da competitividade (Rangel, 1998).

Jesus (1998) indica ainda a indisciplina dos alunos como factor responsivel pelo
mal-estar docente, indicando que esta conduz os professores a4 adopcdo de atitudes de

distanciamento e de retorno ao autoritarismo do passado.

Por sua vez, Cordeiro-Alves (1993) relaciona o mal-estar docente & crescente
deslocacdo e a mobilidade geografica dos professores, explicando que os docentes em
situagdo habitual de deslocagéio tendem a dar menos tempo & escola (e aos alunos), a faltar
mais vezes “e a negaram essa escola como o seu universo € o seu mundo; vindos de fora,
permanecem estranhos até que a vaga dos concursos os leve para outras paragens” (p. 30).
Associado aos problemas na colocag@o dos professores, Seco (2000) aponta ainda a elevada
inseguranca e instabilidade profissional vivida pelos professores como causa importante

do seu descontentamento.
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Hargreaves (1998), Gavilan (1999), Malta (1999) e Miramén (2007) acrescentam
como factor preponderante para o mal-estar docente, o declinio do prestigio da profissio
docente, ou erosio da imagem docente (Loureiro,2001), aparecendo estas como
consequéncia de uma multiplicidade de factores: a desvalorizacio dos saberes escolares, as
actividades rotineiras e burocraticas desempenhadas, os baixos salarios, feminizacio e
juvenilizagdo do corpo docente, o excessivo niimero de professores e a baixa qualificaciio

académica de muitos deles.

As varias investigacdes desenvolvidas em torno do mal-estar docente tém permitido
obter uma multiplicidade de factores de ordem estrutural, politica, social e organizacional
que contribuem para esse sentimento. Na verdade, estudos desenvolvidos na década de 80
por Fimian (1982, cit. por Jesus 1996) permitiram distinguir cerca de 135 factores
responsaveis pelo descontentamento dos professores. Jesus (1996) alerta, no entanto, para o
facto de todos e quaisquer factores apontados aparecerem sempre em termos potenciais, na
medida em que sdo sempre particulares e incertos os efeitos que estes podem exercer junto
dos sujeitos, dependem sempre das caracteristicas do proprio individuo, da situacfo

envolvente, do momento especifico, da duragéio e intensidade de actuacio dos mesmos.

Uma visdo pouco esperangosa mas ainda importante de referir, é a assumida por
Pinto (1996) que salienta que mesmo que se visse garantida a extingdio de todos os factores
anteriormente indicados pelos vérios autores, para o descontentamento e a insatisfacio
docente ndo desapareceriam por si s0, pois segundo o autor, “esse mal-estar docente
mergulha mais fundo. E um mal-estar de consciéncia, uma dolorosa experiéncia de

inadequagdo” (p.6).

Manifestacoes do mal-estar docente

Considerando as consequéncias que esses sentimentos de mal-estar diariamente
experienciados pelos professores poderdo revelar, Jesus (1998) afirma que essa insatisfagio
afecta nfio apenas os professores mas também os seus alunos e, em tdltima instincia, toda a
sociedade, pelo facto da falta de motivagdo dos professores contribui directamente para o
desinteresse dos alunos na sala de aula e, consequentemente, para a menor qualidade do

processo de ensino-aprendizagem, processo no qual se alicerga todo o sistema educativo.
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Professores perturbados afectam (consciente ou inconscientemente) a qualidade das
actividades € o contexto na sala de aula, o que se relacionard inevitavelmente, com a

qualidade das aprendizagens dos alunos (Trigo-Santos, 1996).

Também Esteve (1992) se refere a um alargado conjunto de consequéncias que o
mal-estar docente pode ter junto dos professores. Fala-nos assim em alienagfio perante o
ensino, pedido de transferéncia, desinvestimento no trabalho, desejo de abandono,
absentismo, esgotamento, stresse, ansiedade permanente, auto-desvalorizacfio, neuroses e
depressdo. Cordeiro-Alves (1993) acrescenta o aumento dos pedidos de aposentagio, a
solicitacdo de exercicio da docéncia a meio-tempo, o abandono da profissio, as doengas
nervosas € psicossomaticas, a inibi¢&o do professor face ao trabalho e o recurso a um estilo
docente mais rigido e conservador. Lima(1996) refere ainda um anormal desejo de férias,
auto-estima reduzida, neuroses reactivas ou depressdes que tém como objectivo conseguir
abandonar temporariamente o ensino. Estrela (1997) apresenta igualmente um conjunto de
expressdes psico-fisiologicas das quais se pode revestir a insatisfagdo ou o mal-estar
docente: stresse ocupacional, desgaste ou burnout, absentismo, desejo de abandono e

abandono da docéncia.

Relativamente ao stress ocupacional, Gold e Roth (1993) afirmam que a docéncia
tem sido identificada como uma das profissdes mais stressante, tendo sido verificado que
muitos professores se encontram a ser tratados por apresentarem os mesmos sintomas que os
experienciados pelos soldados em situacfio de combate. Salientando a forma como parece
consensual a ligacdo entre stress e docéncia, tanto para a comunidade cientifica em
particular, como na opinido publica em geral, Jarvis (2002) defende que uma das
representacdes dominantes da profissdo docente tornou-se o facto desta ser uma ocupacio

fortemente stressante.

Kyriacou e Sutcliffe (1977), autores cujos trabalhos se revelaram pioneiros na
avaliac@o do stress dos professores, apresentam-no como uma resposta de efeito negativo,
acompanhado por mudangas fisiologicas e bioquimicas potencialmente patologicas,
resultante das caracteristicas do trabalho dos professores e mediada pela percepgio de as

exigéncias que se lhes apresentam séo por si interpretadas como uma ameaca.
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Para o stress ocupacional docente contribuem conjuntamente aspectos ambientais e
pessoais dos professores. Os factores causais organizam-se em trés grandes areas:
caracteristicas do ambiente educativo onde o professor lecciona, factores cognitivos que
afectam o nivel de vunerabilidade individual do sujeito (Adams, 1999) e aspectos sistémicos
que operam a nivel institucional e socio-politico (Jarvis, 2002). Segundo Kyriacou (2001), o
nivel de stress experienciado por um professor depende da interac¢fio completa entre estes

factores do meio e o sujeito.

Pela investigacdo desenvolvida com professores espanhdis de todos os niveis de
ensino, Aznar, Rodriguez e Aznar (2006) identificaram como manifestacdes de stress, as
seguintes sintomatologias: perturbagdes somaticas (perturbagdes digestivas, caimbras, dores
musculares e nas articulacGes e dores de cabeca), disturbios de ansiedade (palpitacdes,
sensacdo de sufoco e vertigens), depressdo e insonia. A estes, podem ser acrescentados a
preocupacgio constante, facil irritabilidade e problemas no aparelho vocal identificados por
Pereira, Justo, Gomes, Silva, e Volpato (2003) no trabalho desenvolvido com educadores

brasileiros.

Em estudos realizados em 2002 no territorio nacional, foi possivel concluir que 54%
dos professores da regido de Lisboa definiam a docéncia como uma actividade
extremamente stressante (Pinto, Lima & Silva, 2003). Sendo a mesma realidade vivenciada
em paises com realidades educativas tdo distintas como o EUA (Botwinik, 2007; Tye &
O’Brien, 2002), China (Wu, Li, Wang, Wang & Li, 2006), Reino Unido (Pithers & Fogarty,
1999), Espanha (Aznar, Rodriguez & Aznar, 2006; Soriana & Herruza, 2004), India (Bindhu
& Sudheeshkumar, 2006) Brasil (Bras & Féo, 2006) ou Nigéria (Ijaiya, 2000).

Na sequéncia de uma prolongada e constante exposicfio a elevados niveis de stress,
provocados por situacdes profissionais onde as exigéncias superam em larga medida os
recursos do proprio, surge o desgaste ou exaustdo profissional. Este € frequentemente
indicado na literatura como burnout profissional. O conceito € definido por Anderson e
Iwanicki (1984) como um sentimento de debilidade, perda de controlo, abatimento e
desamparo que se expressa num estado de fadiga e/ou frustrago causados pela dedicagédo a

uma causa que deixou de produzir as recompensas desejadas.
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Num sentido préximo, Jesus (1998; 2007) apresenta o desgaste ou burnout
profissional como reacc¢fio extrema a cumulativas, intensas e prolongadas circunstincias
profissionais com uma consequente perda de idealismo e da energia sentida, em resultado
das condi¢des em que dado sujeito € obrigado a realizar o seu trabalho. Caracteriza-se por
sentimentos de exaustdo fisica e emocional e falta de realizacdo pessoal (Schwarzer,
Schmitz & Tang, 2000), o que reduz drasticamente a percepciio de competéncia propria,

associando-se mesmo a crencas de auto-eficicia negativas (Miramon, 2007) .

Sendo actualmente aceite como um sindrome, o burnout foi apresentado, no inicio da
década de 80, por Maslach e Jackson (1981; cit. por Marlash, 1993), como constituido por
trés sintomas caracteristicos deste transtorno: baixa realizacfio pessoal (caracterizado pelo
desenvolvimento de um sentimento geral de fracasso pessoal, com expectativas negativas de
auto-eficacia), esgotamento emocional (total falta de recursos emocionais para as relacdes
sociais do dia-a-dia) e despersonalizacdo (manifesta-se em atitudes negativas para com
aqueles com quem trabalha, mantendo relagdes caracterizadas pelo distanciamento e baixa

receptividade).

O desgaste ou burnout docente revela-se nefasto ndo apenas para quem o experiencia
mas igualmente para aqueles, que de modo mais ou menos directo, trabalham e convivem
com o professor “desgastado”. A frustracio e o sentimento de impoténcia decorrentes
revela-se altamente prejudicial, influenciando negativamente a relacdo com os alunos e a
qualidade do ensino. Num estudo desenvolvido com professores de 2°, 3° ciclos e Ensino
Secundario, Pinto, Lima e Silva (2003) concluiram que cerca de 7% dos professores
inquiridos apresentavam ja sintomas de desgaste e que 30.4% encontravam-se em risco de

evoluirem para esse quadro.

Outra das manifestagdes do mal-estar dos professores € efectivamente, ¢ absentismo
docente. Almeida (1985, cit. por Cordeiro-Alves 1993) define-o como ‘“auséncia dos
trabalhadores ao trabalho naquelas ocasides em que seria de esperar a sua presenca”. Bowers
(2001) indica dois aspectos importantes a considerar na andlise do absentismo dos
professores, o indice de repeti¢cdo do fendémeno (sendo diferente se o professor apresenta 1
ou 30 faltas num ano lectivo) e o aspecto volitivo (sendo necessario, ainda que dificil,
distinguir quando este ocorre de forma involuntaria e inevitavel ou quando, pelo contrario,

se apresenta como opg&o expressa do proprio).
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Do ponto de vista econdmico, constata-se que o fenémeno do absentismo docente
tende a exercer um peso elevado nas despesas dos estados com a educacio (Times
Educational Supplement, 2000, cit. por Bowers, 2001). No entanto, se tivermos em
consideragio a forma como Esteve (1992) se refere ao fendomeno: “(o absentismo aparece)
como uma forma utilizada pelos professores com vista a buscar um alivio que lhes permita
alhear-se momentanecamente das tensdes acumulados no exercicio da docéncia”, os efeitos
destes poderdo revelar-se menos nefasto do que inicialmente se poderia pensar.
Considerando aqueles com que os professores passam grande parte das horas do seu dia de
trabalho, os alunos, do ponto de vista das suas aprendizagens, desenvolvimento e
desempenhos, o absentismo podera mesmo revelar-se uma opg¢ao aceitavel, tomada por um
professor que, em consciéncia, constata ndo se encontrar em condi¢des para exercer com

qualidade as funcdes que se lhe exigem (Bowers, 2001).

Num estudo realizado no inicio da década de 90 por Cordeiro-Alves (1991), 39% dos
professores escolheu como opg¢io de resposta “Concordo” e “Concordo Absolutamente”, em
resposta a afirmacgfo: “Razodes de stress e fadiga tém-me levado a faltar algumas vezes as

aulas”.

Uma das caracteristicas do fenomemo do absentismo € o desenvolvimento por
contagio (Amiel, 1988, cit. por Cordeiro-Alves, 1991). Gaziel (2004) constatou que
diferentes escolas apresentavam diferentes indices de absentismo dos professores, sendo
possivel destinguir escolas com elevados indices de absentismo e escolas com reduzidos
indices de absentismo Outra das caractetristicas do fendmeno associa-se ao facto do
absentismo apresentar capacidade de desenvolvimento, na verdade, o absentismo nfo
estagna, evolui; aparece como um prélogo daquilo que vai ser o capitulo tultimo da vida
docente, o abandono. Como afirma Esteve (1992) o absentismo “tem como tltima op¢io um

gesto de sinceridade: o abandono da prefissio docente” (p.32).

O desejo de abandono e a concretizacdo desse desejo aparecem pois como provas
irrefutaveis da insatisfacdo e do mal-estar docente. Jesus (1996) refere-se mesmo ao
abandono da docéncia como o principal indicador do mal-estar profissional. Em geral, os
professores que abandonam a profissfo sdo aqueles que atingiram um mais alto nivel de

insatisfacio, vivenciando uma constante e intensa fadiga e frustragao.
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Segundo Kersaint, Lewis, Potter e Meisels (2007), nos EUA cerca de 40% dos
professores abandonam o ensino antes de completarem 5 anos de exercicio docente, o que
afecta gravemente a estabilidade, continuidade e funcionamento da escola na medida em que
nio deixa florescer o sentido de comunidade e pertenca; 26% desses professores que

abandonam o ensino, apontam a insatisfacdo com a profissdo como causa desse abandono.

No que respeita a realidade portuguesa, uma investigacdo desenvolvida por Jesus
(1995b) com 69 professores e 74 futuros professores dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e do
ensino secundario, permitiu concluir que quanto menor a percepcio de competéncia, o
sucesso profissional, e as expectativas de realizagdo referentes aos relacionamento com o0s

alunos, maior se revelava o desejo de abandono da profisséo sentido pelos professores.

Auto-Eficacia E Satisfacio Profissional Dos Professores

Ainda que se revelem escassas as investigagdes que estabelecem como objecto de
estudo a analise da relacfo entre o sentido de auto-eficacia dos professores e a satisfagdo por
estes retirada da pratica profissional, parece evidente pela proximidade dos construtos
tedricos, a interrelagio dos dois conceitos. Se por um lado, a auto-eficécia se associa 4 auto-
percepgio de competéncia em esferas de actuagdo distintas, levando o sujeito a envolver-se
sobretudo em actividades que conduzem a um sentido de satisfagdo e de mérito proprio,
retraindo-se antes perante situagdes cuja actuagdo propria conduza & auto-desvalorizagdo,
por outro lado, a satisfagfo aparece como uma das consequéncias possiveis e desgjaveis da
actuagio e desempenho humano, sendo mesmo indicada por Spector (1997) como um factor
importante na garantia da eficicia, suportando que tal se revela real ndio apenas a nivel
individual mas igualmente a nivel colectivo ou organizacional. Desta forma, ambos 03
construtos aparecem ligados a sentimentos positivos e de bem-estar vivenciados pelo sujeito
em sequéncia do seu proprio comportamento, seja orientado para consigo, quer para com 08

demais.
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Nio parece, no entanto, ser consensual o sentido, forga ou visibilidade entre as
mesmas. Se para alguns autores, a satisfac@io aparece como consequéncia, ou produto de um
elevado sentido de eficacia, para outros seria a satisfacdo com a profissdo que conduziria a

positivas crencas de auto-eficacia.

Para Bandura (1997), o sentido da relagiio entre ambas € orientado pelas crengas de
auto-eficacia. SHo as positivas expectativas de eficidcia que se associam a positivas
expectivas de resultados e que conduzem a satisfagdo. A satisfagdio e o bem-estar
profissional requerem um optimista e resiliente sentido de auto-eficacia, “this is because the
usual daily realities are strewn with difficulties. They are full of frustration, conflicts,
impediments, adversities, failures, setbacks and inequities.” (Bandura, 2004, p.36).
Referindo-se ja especificamente a classe docente, Smilansky (1984, cit. por Bastos, 1995)
aponta num mesmo sentido. Para o autor a satisfagdo profissional dos professores encontra-
se associada a factores psicologicos e individuais, como a satisfacdo com a vida, a auto-
estima e as crengas de de auto-eficAcia. Em semelhanga, Bembenutty (2006) afirma que a
auto-eficdcia docente aparece como um factor significativo que influéncia as atitudes dos
professores para ajudar os alunos nas suas realizacfo, o seu desejo de os motivar para as
aprendizagens, a orientacdo do seu proprio desenvolvimento profissional e o seu nivel de

satisfacao.

Nos resultados de estudos desenvolvidos por Venditti (2005), constata-se, de igual
modo, que elevados sentidos de auto-eficacia docente conduzem a satisfagdo pessoal e
aumentam a disposi¢do para continuar na carreira, bem como os niveis de esforco e de

persisténcia dos professores.

Também para Caprara, Barbaranelli, Borgogni e Steca (2003), autores que
explicitamente assumiram como objectivo a analise da relacdo entre auto-eficacia e
satisfacdo profissional, as crencas de eficacia dos professores apresentam-se como
determinantes da satisfagio profissional, afectando e sustentando a mesma. Afirmam
igualmente que esta influéncia decorre simultaneamente, de forma directa, por saciar a
necessidade intrinseca de competéncia, e de forma indirecta, pelo facto de promover
desempenhos profissionais adequados os quais produzem recompensas € orgulho proprio
(Caprara, Barbaranelli, Steca & Maloni, 2006). Segundo os mesmos, a satisfacfo

profissional, acompanhada por um elevado sentido de auto-eficacia, contribui para sustentar
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a dedicacgio de esforcos para promover o sucesso educativo dos alunos, postulando pelos
resultados encontrados, que a satisfag@io profissional dos professores ndo contribui para os
resultados académicos dos alunos, a nfio ser que seja medidada por um elevado sentido de

auto-eficacia.

Indicando um sentido oposto na relagdo auto-eficacia/satisfacdo profissional,
Newman, Rutter e Smith (1989, cit por Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998) definem o
sentido de auto-eficicia dos professores como a percepcdo detida pelos docentes de que
ensinar & para si satisfatdrio, pelo facto de conseguirem promover sucesso nos alunos. Deste
modo, um elevado sentido de eficicia na profissdo seria consequente a satisfacio no
desempenho da mesma. Do seu trabalho com professores do Texas, Williamson (2006)
concluiu que a satisfagiio aparece associada a auto-eficacia dos professores, ao seu interesse
nos assuntos sociais e a forma como estes avaliam as condigdes de trabalho existentes nas
escolas. De igual modo, para Miramdn (2007) a ndo satisfacdo dos motivos ou metas que os
professores definem a nivel profissional conduziria a reduzidas crencas de auto-eficacia, a

frustragdo pelas expectativas ndo alcangadas, e, em consequéncia, a um défice motivacional.

Tschannen-Moran ¢ Hoy (2007) associam mais a satisfagdo profissional a uma das
quatro fontes de informacfo identificadas por Bandura no que refere a contrug@o e mudanga
das crencas de auto-eficacia, as experiéncias pessoais de sucesso. Relativamente aos
professores, as autoras definem experiéncias de sucesso como o sentido de satisfacdo com os
desempenhos no ensino. Dos factores analisados pelas autoras destacam-se: recursos
educativos, apoio interpessoal por parte da administragdo escolar e de colegas, envolvimento
e suporte parental, suporte da comunidade e satisfagdo com o desempenho profissional.
Registou-se neste ultimo a mais forte correlaccdo encontrada com a auto-eficicia dos
professores, 0.36, uma correlagio positiva e aceitdvel. As mesmas autoras haviam
encontrado também, em estudos desenvolvidos em 2002 (Tschannen-Moran & Hoy, 2002),

correlacdes similares (0.41) entre os construtos.

J4 em 1995, Taylor e Tashakkori (1995) haviam encontrado correlagdes positivas
entre o sentido de eficicia e a satisfacdo profissional docente. Com um coeficiente de
correlacdo de 0.40, constata-se que ainda que nfo se revelasse forte, essa apresentou-se
como a mais elevada correlacdo registada entre os varios aspectos analisados como

preditores da satisfagio profissional, tendo sido considerados aspectos ligados a participag¢do
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na tomada de decisdo, ao clima da escola e ao niveis de comunicacio entre os seus

elementos.

Um outro estudo desenvolvido em 2000, por Somech e Drach-Zahavy (2000), onde
se pretendia analisar a relacdo entre a satisfacfo profissional, o sentido de eficacia dos
professores e o envolvimento dos mesmos em comportamentos € actividades além daqueles
que sdo obrigatoriamente da sua competéncia, apresentou correlagdes positivas e

significativas, ainda que fracas, entre os dois contrutos (1=0.16).

Trabalhando com mais de 2600 professores italianos, Caprara, Barbaranelli,
Borgogni e Steca (2003) constataram, em 2003, que a auto-eficacia percebida dos
professores influenciava positiva e directamente a sua satisfagio profissional, registando
coeficientes de correlagio de 0.69 quando se agrupava os professores tendo em consideracio
as escolas onde leccionavam (estando assim em analise o seu sentido de auto-eficacia
colectiva) e de 0.56, quando deixavando de ser consideradas variaveis associadas a escola e
se debrugavam sobre o sentido de auto-eficacia individual. No ano seguinte, Mottet, Beebe,
Raffeld e Medlock (2004), encontram valores similares (r=0.66) no seu trabalho com

professores do ensino superior norte-americano.

Continuando a debrucar a sua atencfio sobre a relagdo existente entre a auto-eficacia
docente e a satisfagdo profissional, a equipa de Caprara, Barbaranelli, Steca e Maloni (2006)
publica, em 2006, outra investigagdo na qual introduz uma nova variavel para analise, o
papel dos resultados académicos dos alunos como estruturadores da interacgéio entre os dois
construtos. Nesta, os autores encontravam uma correlacdo de 0.74 entre a satisfagio
profissional e a auto-eficacia dos professores. De acordo com os mesmos, as crengas dos
professores nas suas proprias capacidades para gerir eficazmente as situagdes em sala de
aula, as tarefas instrucionais e as relagdes interpessoais que estabelecem no espago escola
influenciam fortemente o seu nivel de satisfagdo no trabalho. Em oposicdo, “teacher will
probably feel dissatisfied with their job if they believe that they cannot meet their own
obligations and challenges and perceive (him self as) incapable of pursuing his mission”

(Caprara, Barbaranelli, Borgogni & Steca, 2003 p. 823).

Num sentido préximo, varios sfo os estudos que tém encontrado correlagdes

negativas entre o sentido de eficicia dos professores e manifestagdes da insatisfagdo
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profissional dos professores, como seja o stress, o burnout, o absentismo ou o abandono da

docéncia.

Trabalhos desenvolvidos no inicio da década de 90, encontraram fortes correlacdes
entre baixos resultados em escalas de avaliacdo da auto-eficacia dos professores e o burnout
docente, operacionalizado em prolongado stress ocupacional e exaustfio fisica e psicolégica
(Chwalisz, Altmaier & Russel, 1992). Em sentido semelhante, Schwarzer, Schmitz e Tang
(2000) constataram, num estudo longitudinal desenvolvido com professores dos EUA,
Alemanha e China (considerando assim professores provenientes de culturas ocidentais e de
culturas orientais), que o factor stress profissional correlacionava-se negativamente com a
auto-eficacia percebida, Verificaram ainda que a assimetria na relagfo tendia a intensificar-
se ao longo do tempo, determinando-se os construtos reciprocamente. J4 em 2002, os
trabalhos de Salanova, Peiré e Schaufeli (2002) permitiram igualmente constatar que a
exposi¢do a um stress ocupacional cronico se associava a um reduzido sentido de auto-
eficacia para cumpirir as exigéncias profissionais, o que aumentava a vunerabilidade dos
professores ao burnout docente. Resultados semelhantes foram encontrados por Friedman
(2003), nas investigagdes por si desenvolvidas com professores israelitas, em torno do

burnout docente.

De igual modo, Bzuneck (2003) defende, na sequéncia do trabalho realizado em
torno das crencas de eficacia dos professores, que os inimeros obstaculos, revezes e
frustragBes que preenchem a vida diaria dos professores, conduzem a diminui¢dio do seu
empenho profissional, levando mesmo muitos professores a desejar € a abandonar
efectivamente a profissdo, acrescentando que os que ndo o fazem tendem a permanecer
vitimas de elevado stress fisico e psicolégico. E importante lembrar que o desejo de
abandono e o abandono real da docéncia apresentam-se como o capitulo ultimo da

insatisfacdio com a profissdo.

Apesar da confirmagfio da relagfio estabelecida entre auto-eficicia do professor e
satisfacio profissional, quer por correlagdes positivas entre os construtos, quer por
correlagdes negativas ou inversas entre auto-eficicia e as varias manifestacbes da
insatisfagfo profissional docente, parece, no entanto, importante referir que o sentido de
auto-eficicia por si mesmo nfo € o bastante para garantir a satisfagido profissional da mesma

forma que uma elevada satisfacdo profissional nfio implica forgosamente um positivo



72

sentido de auto-eficdcia. Mas, tal como Mottet, Beebe, Raffeld e Medlock (2004) referem,
qualquer ser humano no exercicio da sua profissdo genericamente, e os professores em
particular, pretendem diariamente sair do seus locais de trabalho satisfeitos com o trabalho
que realizaram e sentindo-se eficazes com a forma como o realizam, sendo dificil a
afirmagdo ser verdadeira em relagdo a satisfacdo se ndo for igualmente verdadeira no que

respeita a eficacia.



3) QUESTOES E HIPOTESES EM ESTUDO
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Tendo em consideragdio as prespectivas tedricas e as investigagdes empiricas
desenvolvidas em torno da tematica da auto-eficicia e satisfacdo profissional docente, e
assumindo os comportamentos e atitudes dos professores, como determinantes na forma
como decorre o processo de ensino-aprendizagem, o presente trabalho assume como
objectivo de estudo os indices de auto-eficdcia e de satisfacfio profissional experienciados
por alguns membros do vasto corpo docente nacional, bem como como a relacdo que se
pode estabelecer entre os dois construtos referidos, auto-eficdcia e satisfagfo profissional.
Deste modo, pretende-se perceber, se no meio dos caminhos precorridos no dia-a-dia na
escola, os professores conseguem entender-se como eficazes na execucdo das varias
actividades que sdo chamados a desempenhar e , em simultdneo, se conseguem retirar

alguma satisfacdo no exercicio da sua pratica.

De igual forma, pretende-se analisar as variacBes ou semelhancas registadas no
sentido de auto-eficicia dos professores considerando as diversas dimensdes que constituem
a actividade docente, sendo igualmente analisados os varios factores ou dimensdes que
aparecem como responsaveis pela satisfacfio/insatisfacdo profissional dos professores.
Assim sendo, formulam-se as seguintes questdes de investigacio:

1) No exercicio da actividade docente, experienciam os professores elevados e
saudaveis sentidos de auto-eficacia?

2) Considerando os varios dominios de actuacio que constituem a pratica docente,
sera que os professores apresentam nestes, distintas percepc¢des de auto-eficacia?

3) Sentir-se-do os professores satisfeitos com a sua profissao?

4) Que aspectos ou factores da profissdo docente aparecem como responsaveis pelos
indices de satisfago e insatisfacdo profissional vivenciados pelos professores?

5) De que forma se correlacionam ambos os construtos, satisfacfo profissional e

auto-eficacia docente?

Decorrente das questdes que sustentam o presente estudo, apresenta-se um conjunto

de hipéteses formuladas com vista a orientacéo e regulacio da presente investigacéo.

Escassos sdo os estudos que se dedicam a analisar os indices de auto-eficécia
esperienciados pelos professores que diariamente povoam as salas de aula, nacionais e

internacionais. As preocupagdes dos investigadores tem recaido sobretudo sobre a analise de
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relagdes e efeitos decorrentes e elevados ou reduzidos sentidos de auto-eficacia docente,
levando-os a debrucarem a sua atencdo sobre a associacdo desta com comportamentos,
atitudes e desempenhos dos alunos, com aspectos referentes ao processo instrucional ou
coma variaveis de nivel sistémico ou organizacional. Os resultados encontrados por alguns
autores parecem, no entanto, indicar que os professores apresentam tendencialmente
positivas percepgdes de auto-eficdcia (Brouwers & Tomic, 2001; Caprara, et al, 2006;
Schawrzer et al, 2004; Somech & Drach-Zahavy, 2000; Tchannen-Moran & Hoym 2001),

pelo que se apresenta desta forma a primeira hipotese em estudo:

Hipétese 1: O sentido de auto-eficacia dos professores tendem a revelar-se elevado.

Entende-se como elevada a pertinéncia em testar, afirmando ou infirmando a
hipotese levantada, por uma dupla ordem de factores. Por um lado, registam-se marcadas
variagcBes nas investigacdes anterirormente referidas relativamente ao quanto se revelam
elevados os indices de auto-eficacia docentes. Por outro lado, verifica-se que se encontra em
falta informacfo actualizada e disponivel relativamente a forma como se apresenta hoje o

nivel de auto-eficacia dos elementos do corpo docente nacional.

Pretende-se analisar auto-eficacia docente sob a prespectiva teoria social congitiva de
Bandura, pelo que se assume no presente trabalho, uma visdo multifacetada do conceito, tal
como € proposta pelo autor (Bandura, 1997) e sedimentada por outros investigadores com
trabalhos desenvolvidos especificamente no campo da auto-eficicia docente (Brouwers &
Tomic, 2001; Cherniss 1993; Imants & De Brabander, 1996; Ross, Cousins & Gadalla 1996;
Ross & Gray 2006; Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998). Contudo, suspeita-se, tal como
Tschannen-Moran e Hoy (2001) que, por mecanismos de transferéncia ou generalizacdo, os
professores possam transpor as suas crencas de auto-eficacia a diferentes areas ou dominios
de actuagdo, criando nesse processo um sentido de eficacia geral que interliga os diferentes
compostos e que permite ao professor considerar-se como um profissional elevada, reduzida

ou moderadamente eficaz. Dai decorrente a seguinte hipotese:

Hipdétese 2: Considerando as varias dimensdes do trabalho docente, o sentido de
auto-eficacia dos professores tende a apresentar nestas variagdes, ainda que exista coeréncia

entre cada uma destas e um sentido geral de auto-eficacia docente.
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Relativamente ao outro construto psicolégico sobre o qual se debruga a presente
investigacdo, a satisfacdo profissional, concluiu-se, pelos investigacdes recentemente
desenvolvidas, que os professores portugueses tendem a apresentar reduzidos indices de
satisfagdo profissional (Pedro & Peixoto, 2004; 2006; Pinto, Lima & Silva, 2003; Seco,
2000), tornam-se demasiado frequentes e recorrentes os discursos onde dominam
sentimentos de desconforto, desmotivacdo, insatisfacio e desespero. Desta forma, formula-

se a seguinte hipotese:
Hipotese 3: A satisfacfo profissional dos professores tende a apresentar-se reduzida.

Tendo em atengfo a teoria dos dois factores de Herzberg (1996), a qual se assume
como o modelo tedrico que apresenta conclusdes especificas sobre a forma como se institui,
suporta e mantém a satisfacfio e a insatisfag@o profissional, e atendendo aos varios estudos
que atestam a aplicabilidade desta perspectiva a andlise da satisfagdo profissional dos
docentes nacionais (Cordeiro-Alves, 1994; Moreno, 1995; Pedro & Peixoto, 2004; 2006,
Seco, 2000), podemos inferir que os sentimentos de satisfacdo profissional dos professores
aparecem associados a factores intrinsecos ou de natureza psicopedagogica da profissio,
como sejam as relagdes com alunos e pares, a realizagéo, o reconhecimento, o trabalho em
si, a responsabilidade, o desenvolvimento na carreira, enquanto que os sentimentos de
insatisfacio estarfio sobretudo ligados a factores extrinsecos ou de natureza sécio-politica,
nomeadamente, saldrio, relagdes institucionais, supervisio, programas politicos, condi¢des

de trabalho. Neste sentido, coloca-se sob estudo a seguinte hipotese:

Hipoétese 4: A satisfacdo profissional docente aparece associada a factores de
natureza psicopedagogica, enquanto que factores de natureza socio-politica serdio antes

rsponsaveis pelos sentimentos de insatisfagfo profissional dos professores.

Tentando analisar a relagio entre os dois conceitos anteriormente indicados, auto-
eficicia docente e satisfagdo profissional dos professores, verifica-se que estudos
desenvolvidos conjuntamento sobre ambos os construtos, apontam no sentido de que entre
estes se estabelece uma positiva e significativa associagdo (Bembenutty, 2006; Caprara,
Borgogni & Steca, 2003; Caprara, Barbaneli, Steca & Maloni, 2006; Mirdmon, 2007,
Tschannen-Moran & Hoy, 2002; 2006; Taylor & Tashakkori, 1995; Venditti, 2005,

Williamson, 2006). Consequentemente, coloca-se a ultima hipdtese:



77

Hipoétese 5: Os indices de auto-eficacia aparecem associados aos indices de

satisfac@o profissional docente.

Parece, contudo, ser necessario clarificar a natureza (forca e direc¢fio) da relagdo que
se pode estabelecer entre auto-eficacia e satisfagdo profissional dos professores, na medida
em que para alguns autores (Bandura, 1997; Bembenutty, 2006; Caprara, Borgogni & Steca,
2003; Caprara, Barbaneli, Steca & Maloni, 2006) o sentido da direccio da relagio € regulada
pela auto-eficacia, sendo os desempenhos profissionais de sucesso por ela orientados, que
conduziriam a satisfagfo profissional, enquanto que para outros (Newman, Rutter & Smith,
1989, cit. por Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998; Miramon, 2007; Williamson, 2006)
seria a percepcdo de que a actividade profissional e o seu desempenho nesta se revela

satisfatorio, que conduziria a elevados sentidos de auto-eficacia.

Tendo em consideracfo as varias hipdteses levantadas, o presente estudo apresenta-
se assim como uma investigacdo do tipo descritivo- correlacional (Fortin, 2003), na
medida em que se pretende reconhecer e descriminar conceitos e factores determinantes
(especificamente, auto-eficacia e satisfagdo profissional docente) e simultaneamente,
analisar a natureza da relacdo entre os dois construtos ou variaveis. O mesmo sera
operacionalizado pela andlise distinta e conjugada dos indices de auto-eficacia e de

satisfacdo profissional apresentado por professores.

De igual forma, por se pretender explorar a direcgio ou orientagfo da relagio que se
prevé puder ser estabelecida entre satisfagdo profissional docente e auto-eficacia, este estudo
assume igualmente uma natureza exploratoria. Neste ambito, deseja-se analisar as
variagOes registadas na auto-eficacia dos professores, tendo em consideragéo os niveis de
satisfagdo profissional por estes evidenciados, do mesmo modo, que se pretende examinar a
existéncia de diferencas na satisfagio profissional decorrentes de percepcdes de auto-
eficacia mais elevadas ou mais reduzidas. Assim, satisfagdo profissional docente e auto-
eficacia docente, serfo alternadamente entendidas como variaveis dependentes e

independentes.
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4.1) Participantes

Participaram voluntariamente no presente estudo 114 professores, com idades
compreendidas entre os 25 e os 64 anos, com uma média etaria de 38.46 anos € um desvio-
padrio de 8.2 anos. Destes, 72% eram do sexo femenino e os restantes 28% do sexo

masculino (Anexo A).

Considerando os niveis de ensino actualmente existentes, verifica-se que cerca de 10% dos
participantes (12 professoras) leccionam no 1° ciclo do ensino basico, 52% sdo professores
do 2° e 3° ciclos (59 docentes), sendo os restantes 38% professores do ensino secundario (43

docentes).

Verifica-se que a maior parte dos docentes da amostra leccionam as disciplinas de
TIC (Tecnologias de informagiio e Comunicagio) e Matematica, assumindo estas valores
percentuais de 32% e 20%, respectivamente. As restantes disciplinas sio leccionadas por
percentagens de professores proximas de 10%, encontrando-se a menor percentagem de
professores no grupo referente as disciplinas de Filosofia e Psicologia, constituindo menos
de 2% do grupo de docentes participantes. Salienta-se que apenas necessitavam indicar
disciplinas leccionadas os professores dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e ensino

secundario (102 professores).

Tabela 1: Distribuicio dos participantes por disciplina leccionada

Disciplinas N° professore:
TIC 33
Matemética 21
Biologia, Fisica, Quimica 12
Linguas (Portugués, Inglés, Francés, Latim) 11
Ed. Fisica, Ed. Musical, Ed. Visual, Geometria, Desenho 8
Geografia e Geologia 6
Historia 5
Economia, Sociologia, Direito, C. Politicas 4
Filosofia, Psicologia 2
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No que respeita a regido educativa onde os participantes se encontram a leccionar,
considerando o inicio do ano lectivo 2007/2008, registaram-se marcadas diferencas entre os
distritos, sendo que 84% dos professores leccionam em escolas da area de Lisboa e Settibal.
Na tabela 2 apresenta-se a distribuic8o dos professores considerando os varios distritos

nacionais.

Tabela 2: Distribuicfio dos participantes por distrito do pais

Distrito N° Professores
Lisboa 71
Setuibal 25
Santarém 7
Leiria 3
Castelo Branco 2
Portalegre 2
Coimbra 1
Evora 1
Faro 1
Porto l

Relativamente ao numero de anos de docéncia, constata-se que no grupo de
professores apresenta um valor médio de 12 anos e um desvio-padrio de 7.8 anos, situando-
se onumeros de anos indicados entre 1 e 39 anos. No que respeita a situagdo profissional dos
docentes, constata-se que 23 dos 114 participantes sdo professores-titulares, sendo os

restantes 91 sfo professores néo-titulares.

A selecgdo dos elementos constituintes do grupo de participantes desenvolveu-se
com base processos de amostragem ndo-probabilistica, especificamente, pelo método de
amostragem acidental (Fourtin, 2003). Segundo este, os sujeitos integram o grupo de
participantes pelas caracteristicas especificas que apresentam e pela facilidade do
investigador em aceder aos mesmos num momento preciso, ¢ vio sendo incluidos na
amostra até a dimensfo da mesma se revelar aceitavel para o cumprimento dos objectivos de

investiga¢do definidos.
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4.2) Instrumentos

Para recolha dos dados foram utilizados dois instrumentos distintos, o Questionario de
Satisfagdo no Trabalho para Professores (Pedro, 2004) e uma adaptacéo da Escala de Auto-
eficacia para professores de Bandura (Bandura, 1990), assumindo estes um formato de
resposta tipo Likert. Ambos foram colocados on-line (actualmente podem ser acedidos em

hitp://recursos.crie.fe.ul. pt/investigacao) iniciando-se a pagina com area especifica para

introducdo de informag3es pessoais, onde os professores deveriam indicar idade, sexo,
regiio educativa onde lecciona, nivel de ensino onde lecciona, disciplina(s) leccionada(s),
nimero de anos de docéncia e actual situagiio profissional. Eram apresentados em seguida,
os itens constitutivos do questionirio de satisfagdo no trabalho para professores, e
posteriormente, os pertencentes 4 adaptagio da escala de auto-eficacia de Bandura (Anexo

B).

- Questiondrio de Satisfacio no Trabalho para Professores

Para analise da satisfago profissional dos professores, foi utilizado um questionado
desenvolvido por Pedro (2004), com base no trabalho de construgio realizado por Dias

(1996). Este constitui-se de 5 partes:

- Parte A: permite analisar a satisfagdo profissional geral, ou seja, uma apreciagdo
global ou unitaria do nivel de satisfagio/insatisfagio relativamente a profissdo docente.
Compdem-se de quatro itens, os dois primeiros formulados de forma positiva e os restantes
dois de forma negativa, apresentando cada um destes quatro possibilidades de resposta
(“Concordo plenamente”, “Concordo”, “Discordo” e “Discordo plenamente”), classificadas

com valores entre 1 e 4.

- Parte B: é constituida por vinte e trés itens cada um destes com cinco possibilidades
de resposta (“Satisfaz-me plenamente”, “Satisfaz-me bastante®, “Satisfaz-me”, “Satisfaz-me
pouco”, “Néo me satisfaz”), sendo estas cotadas respectivamente com valores entre 1 e 5,
onde o valor 1 cormresponderia a respostas indicativa de insatisfagio e o valor 5 estaria
associado a respostas representativas de uma elevada satisfagdo. Esta segunda parte do

2
questionario permite aferir simultaneamente os factores da profissio docente que mais
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contribuem para a satisfagio/insatisfacdo dos professores e os scores da satisfacdo
profissional total, esta poderd ser definida como uma constelagio multidimensional,

composta pela apreciac@o dos varios aspectos relativos a profisszo.

Congregando esses varios itens indicados e analisando as dimensdes do trabalho
docente a que estes se referem, o instrumento apresenta um conjunto de factores distinguidos
por processos de Analise factorial (método das componentes principais) em investigacdes

anteriormente desenvolvidas (Pedro 2004; Pedro & Peixoto, 2006):

Dimensdo alunes, referente aos aspectos do trabalho docente directamente
desenvolvido com os alunos (indica-se como exemplo, os itens 5 “Rela¢do com os alunos” e
15 “Estudo dos alunos em casa”);

. Dimensfo socio-politica, associada a aspectos relativos ao reconhecimento social
dos professores e as defini¢des politicas referentes a carreria docente (apresenta-se o item 21
“Atitude dos pais e da sociedade face aos professores”);

Relacdes interpessoais/institucionais, decorrente de factores associados as
interaccdes pessoais e profissionais desenvolvidas entre professores e entre estes e os 6rgéo
de gestdo escolar (podendo servir como exemplo, o item 11 “Relagdes pessoais com outros
professores” e o item 18 “Apoio dos orgdos competentes da escola na resoluciio de
problemas com alunos e/ou pais™);

. Estabilidade e Realizacdo pessoal, associada as condi¢des proporcionadas para
exercicio da docéncia e a forma como estas constibuem para a realizagio pessoal dos
professores (sdo exemplos os itens 2 “Grau e realizacdo pessoal” e 19

“Seguranca/estabilidade no trabalho”).

- Parte C e D: nesta parte do questionario ¢ solicitado aos professores que
identifiquem dos factores apresentados na parte B do questionario, os 3 factores
responsaveis por uma maior satisfacdo (parte C) e por uma menor satisfacdo profissional

(parte D).

- Parte E: sendo fornecida aos professores uma listagem com 12 sentimentos, ¢
pedido aos professores que indiquem os 3 sentimentos que experienciam com maior

frequéncia no exercicio da docéncia.
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Ainda que o instrumento tivesse relevado anteriormente favoraveis indicadores de
qualidade métrica (Pedro, 2004; Pedro & Peixoto, 2006), procedeu-se no sentido de analisar
distintamente e sensibilidade e fiabilidade do mesmo. Como indicador de sensibilidade do
mstrumento, utilizou-se o calculo da Assimetria e Curtose. Segundo Hill e Hill (2005), os
valores da Assimetria e da Curtose numa distribuiggo tedrica perfeita serfo iguais a zero, no
entanto revela-se muito dificil encontrar uma distribuicdo com valores de assimetria e
curtose perfeitos pelo que, na pratica, o desejavel € que que ambas apresentam valores

inferiores a duas vezes o erro-padréo respectivo (Anexo C.1).

Tabela 3: Anélise da Curtose e Assimetria do Questionario de Satisfagfio no Trabalho para Professores

N=114 Assimetria  Erro-padrio Curtose Erro padrio
Assimetria Curtose

Parte A 0.109 0.226 -0.069 0.449

Parte B 0.017 0.226 -0.218 0.449

Para analise da fiabilidade do instrumento, especificamente da sua consisténcia
interna, utilizou-se o Coeficiente Alpha de Cronbach (Anexo C.2), tendo-se encontrado para
a parte A do questionarios valores indicativos de uma razoavel consisténcia interna (o =
0.674). Pela analise da tabela 4, constata-se que o retirar de qualquer item constitutivo desta

parte do instrumento provocaria uma indesejavel diminuicdo da sua consisténcia interna.

Tabela 4: Analise da Consisténcia interna a parte A do Questionario de Satisfagio no

Trabalho para Professores (Alpha de Cronbach)

Parte A  Correlaciio Item o. de Cronbach

Tterr Total excluindo ¢ item
1 0.419 0.669
2 0.331 0.443
3 0.480 0.315
4 0.421 0.637

Total 0.674
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Procedeu-se de igual modo com vista a analisar da fiabilidade da parte b do
instrumento (Anexo C.3). Também na mesma foram encontrados valores indicativos de uma

elevada consisténcia interna (o =0.82).

Tabela 5: Analise da Consisténcia interna a parte B do Questionario de Satisfag&o no

Trabalho para Professores (Alpha de Cronbach)

Parte B Correlacio Item- o de Cronbach

Item Total excluindo o item
1 0.417 0.813
2 0.120 0.825
3 0.234 0.820
4 0.520 0.807
5 0.468 0.810
6 0.575 0.804
7 0.538 0.806
8 0.042 0.827
9 0.234 0.820
10 0.362 0.815
11 0.450 0.811
12 0.174 0.824
13 0.364 0.815
14 0.285 0.818
15 0.531 0.809
16 0.465 0.811
17 0.514 0.808
18 0.358 0.815
19 0.390 0.814
20 0.539 0.807
21 0.304 0.818
22 0.166 0.823
23 0.318 0.818

Total 0.822
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Com excepe¢do do item 8, nenhum dos itens apresentou vantagens em ser retirado do
instrumento. No entanto, ral como se pode verificar tal procedimento produziria apenas um
ligeiro aumento da consisténcia interna do instrumento, razdo pela qual se optou por manter

o item no questionario.

Considerando as dimensdes ou factores identificados nesta mesma parte do
instrumento, especificamente, dimensdo alunos, dimensdo socio-politica, relacdes
interpessoais/institucionais e estabilidade e realizagfo pessoal procedeu-se, no sentido de
confirmar a consisténcia interna das mesmas, pelo que se apresentam sistematizados na

tabela 6 os valores referentes aos alphas de Cronbach encontrados

Tabela 6: Analise da Consisténcia interna dos factores considerados no Questionario

de Satisfa¢@o no Trabalho para Professores

Factor Dimensio Ttens o
Cronbach
1 Alunos 1,4,5,15,20 0.653
2 Sécio- politica 3,10, 12, 14, 21, 22 0.784
3 RelagSes interpessoais/institucionais 6,7,11, 18,23 0.712
4 Estabilidade e Realizac&o pessoal 2,8,9,13,16,17,19 0.712

Conclui-se desta forma, que todos os factores apresentam coeficientes indicativos de

uma razoavel consisténcia interna.

Na medida em que o questionario permite analisar a satisfagdo profissional dos
professores sob duas formulagdes distintas (ainda que desejavelmente conjugiveis) a
satisfagdo profissional geral, contemplada na parte A do instrumento, e a satisfacio
profissional total, considerada na parte B do mesmo, analisou-se igualmente a correlacio
entre ambas as partes do instrumento, com o objectivo de investigar se estas se
apresentavam independentes ou associadas. Encontrou-se um coeficiente de correlagio

muito elevado (1=0.896), indicativo de forte associagio entre os construtos (Anexo C.4).
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- Escala de Auto-eficicia para Professores de Bandura (adaptacéo)

A versido original da Escala de Auto-eficacia dos professores foi desenvolvida por
Bandura (1990) na década de 90, com o objectivo de analisar distintamente o sentido de
auto-eficacia dos professores das diversas dimensdes da actuagio docente. A escala
apresenta-se constituida por 30 itens de formato tipo Likert com 9 opgdes de resposta,
classificadas entre 1 (associado a um reduzido sentido de eficicia) e 9 (significativa de um
elevado sentido de auto-eficacia). Estes itens apresentavam-se agrupados segundo sete sub-
escalas: eficacia na influéncia da tomada de decisfo, eficicia na influéncia dos recursos da
escola, eficacia instrutional, eficacia na manuten¢io da disciplina, eficicia na promocfio do
envolvimento dos pais, eficidcia na promogio do envolvimento da comunidade, eficicia na

criacdo de um positivo clima escolar.

Para analise da auto-eficicia dos professores portugueses, e considerando que a
escala original se encontra na lingua inglesa realizou-se a traducfio da mesma. Para esse
processo, foram seguidos todos os passos do método Translate-Translate Back preconizados

por Hill e Hill (2005).

Analisando os itens constitutivos do instrumento, constatou-se, tal como havia
efectuado Tschannen-Moran e Hoy (2001), que as subescalas identificadas por Bandura nfo
reflectiam adequadamente a diversidade das tarefas tipicas da vida didrio de um professor,
pelo que outros itens e subscalas foram introduzidos, especificamente: os itens 3 “A que
nivel acha que consegue estimular os relacionamentos pessoais entre professores?” e 10 “ A
que nivel acha que consegue fomentar boas relagdes profissionais entre os seus colegas?”,
ambos referentes as relacdes interpessoais estabelecidas entre docentes. Foi efectivamente
esta sub-escala que foi acrescentada ao instrumento, Eficacia nos relacionamentos
interpessoais. Do ponto de vista conceptual, esta decisdo ganhou suporte no facto de ser
considerado por varios autores (ver por exemplo Tschannen-Moran, Hoy & Hoy, 1998 e
Brouwers & Tomic, 2001), que muitas das tarefas que os professores sio chamados a
realizar no espago escolar requerem que este estabelecam favoriveis e produtivas

interac¢des com colegas e superiores.

Em simultaneo, verificou-se que alguns dos itens apresentados no instrumento nfo se

adequavam a realidade educativa nacional, especificamente, os itens referentes a dimenso
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“eficacia na promocio do envolvimento da comunidade”. Apresenta-se como exemplo o
item, “How much can you do go get churches involved in work with the school?”. Por

conseguinte, a sub-escala em causa foi retirada do instrumento.

Neste processo de construc@o e eliminagdo de itens, foram tidos em consideragio os
pressupostos defendidos pelo Bandura relativamente a estrutura seméntica dos itens
(Bandura, 1997; 2001): (i) todos os itens se referem a primeira pessoa do singular, aspecto
importante quando se pretende aceder as crengas subjectivas do individuo; (ii) todos os itens
se iniciam com expressdes de capacidade, utilizando-se a questdo “A que nivel acha que
consegue...”, a qual remete directamente para desempenhos pessoais de sucesso; (iii) todos
os itens se referem a tarefas que incluem em si mesmas um certo grau de dificuldade, pelo

facto de néio apresentar utilidade questionar as expectativas de eficacia de um sujeito quando

a tarefa em si pode ser considerada como fécil ou rotineira.

Outra das alteragbes efectuadas ao instrumento prendeu-se com as opgdes de
resposta apresentadas aos sujeitos. Na escala original eram apresentadas 9 possibilidades de
resposta as questdes que se iniciavam todas com “How much can you...?”. As opgdes de

resposta apareciam sob o formato que a seguir se apresenta:

Figura 5: Formato de resposta na Teachers Self-efficacy Scale Bandura (1990)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Nothing Very Litte Some influence Quite a Bit A great Deal

Por dificuldades de tradugdo, reduziram-se as possibilidades de resposta para 5,
iniciando-se cada item do questionario com a pergunta “A que nivel acha que consegue...?”.

As opgBes de resposta foram apresentadas aos professores, na seguinte forma:
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Figura 6: Formato de resposta da adaptac?o 4 escala de auto-eficacia

para professores de Bandura (1990)

O Muito Pouco

O Pouco

O Nem muito nem pouco
O Muito

O Totalmente

Pelas varias reestruturacées efectuadas, tanto nos contetidos como na estrutura do
instrumento, e considerando que, néo se encontraram disponiveis quaisquer dados empiricos
sobre a utilizacdo da escala, nfo tendo Bandura publicado qualquer trabalho com base na
aplicacdo da mesma, procedeu-se no sentido de analisar a qualidade métrica da mesma, a sua

sensibilidade, validade e fiabilidade.

Para analise da sensibilidade do instrumento utiliza-se novamente, o célculo da
Assimetria e Curtose. Sendo desejavel que que ambas apresentam valores inferiores a duas
vezes o erro-padro respectivo (Hill & Hill, 2005). Verifica-se que tanto a assimetria como a

curtose revelam valores aceitaveis (Anexo D.1).

Tabela 7: Analise da Curtose e Assimetria da Escala de Auto-eficicia para professores

N=114 Assimetria Erro-padrie Curtose Erro-Padrio
Assimetria Curtose

X Auto-
eficacia 0.275 0.226 -0.707 0.449
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Para andlise da validade do instrumento, procedeu-se 4 submissio do mesmo ao
modelo de Andlise factorial, pelo método de extracdo de componentes principais.
Considerando os dados conseguidos nesse processo, revelou-se dificil a interpretagio dos

factores comuns tendo em atencéo os pesos factoriais indicado para cada uma das variaveis.

Na procura de uma solugdo factorial mais consistente e facilmente interpretavel,
seleccionou-se o método de rotagio Promax. Este apresenta a limitacfo de colocar em causa
um dos pressuposto de garantia da aplicabilidade da analise factorial, a interdependéncia ou
ortogonalidade dos factores (Maroco, 2003). Mas, considerando que esses varios factores a
extrair possam contribuem em conjunto para o sentido de auto-eficicia do professor e, sendo
que um dos aspectos que se pretende analisar ¢ efectivamente a especificidade intranferivel
ou a generalizag@o por integragcdo dos varios aspectos que constituem o sentido de auto-
eficicia, entendeu-se como adequado permitir que os factores pudessem estar
correlacionados. Foi igualmente tido em consideragio as dimensdes identificadas por
Bandura (1990) no seu instrumento, tendo sido assim definida, a prioir, a extracciio de 6

factores.

Com um valor de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling adequacy) de
0.730, foi-nos permitido constatar que a recomendacfo relativa a analise factorial se
apresentava meédia, logo exequivel. De igual modo, pelo teste de esfericidade de Bartlet
constatou-se que as varidveis se apresentam significativamente correlacionadas (y*=
178.685; p< 0.001). A andlise factorial realizada permitiu constatar que os 6 factores pré-
definidos explicavam cerca de 48% da variancia, ou seja, da variabilidade total registada na

auto-eficacia (Anexo D.2).

Analisando os valores de saturagio dos itens em cada um dos factores, verificou-se
os muitos dos itens apresentavam valores de saturacfio elevados em mais do que um dos
factores. Para distribuic¢fio destes, considerou-se ndo apenas os mais elevados factores de
saturagdo mas igualmente a ligac@o conceptual entre a tarefa ou actividade educativa a que
se referia cada um dos itens e as dimensdes identificadas por Bandura (1990). Pela andlise
dos valores de saturagfio (Tabela 8), foi possivel distribuir os 29 itens pelos 6 factores em

causa.



Tabela 8: Analise Factorial (com rotagio Promax) da Escala de Auto-eficAcia para professores

Component Matrix(a)

Factores
1 2 3 4 5 6
1 ,5979 -,045 ,364 -,019 -,094 ,123
2 232 ,039 ,060 ,467 -,126 ,281
3 -,098 ,267 ,399 ,467 -,214 ,113
4 ,154 ,066 ,533 ,576 ,002 -,223
5 -,016 ,071 ,013 117 ,672 -,173
6 -,084 ,185 -,089 ,164 214 -,173
7 -,083 ,298 -,255 ,185 ,219 ,243
8 -,204 =022 232 ,250 ,010 -,433
9 ,566 ,562 -,055 ,148 - 113 -,233
10 ,285 417 -,243 -,066 -,012 -,475
11 ,246 =272 ,148 ,301 ,108 -,053
12 -,001 ,208 -,114 ,109 ,167 ,106
13 ,298 ,170 ,138 -,163 -,125 ,158
14 ,342 ,112 -,261 ,223 ,420 ,079
15 ,254 -,209 223 ,493 -,117 -,067
16 317 ,126 -,072 -,220 ,190 ,192
17 ,084 -,057 254 -,143 278 ,280
18 ,073 ,489 -,193 -,094 -,137 -, 116
19 ,493 -,018 ,545 -,133 -,028 ,269
20 ,134 ,296 ,434 -,073 -,040 ,265
21 ,250 -,260 ,032 -,148 584 ,252
22 -,335 221 ,114 ,330 ,237 ,135
23 ,252 -,404 -,454 -, 108 -,033 ,280
24 ,026 ,043 ,230 -,344 ,478 -,368
25 ,455 -,119 312 ,078 ,354 ,008
26 ,188 ,263 ,185 ,147 ,335 ,120
27 ,341 ,630 ,144 -,193 ,060 ,400
28 ,149 -,370 ,058 ,077 ,378 ,127
29 ,064 ,638 -,128 -,154 -,077 ,123

90

Foram assim distinguidos para a escala, 6 factores referentes as seguintes dimensdes
ou dominios:

- Factor 1: Eficacia Instrucional (Itens 1, 9, 11, 13, 16, 19, 21 e 27) associa-se ao
sentido de eficacia percepcionado pelo professor na realizagdo de actividades de processo de
ensino-aprendizagem realizadas em sala de aula (O item 1 aparece como exemplo, “A que
nivel acha que consegue promover aprendizagem nos alunos mesmo quando estes nfo tém

apoio em casa?”).
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- Factor 2: Eficacia nos relacionamentos interpessoais (Itens 3, 10, 18, 22, 29 liga-
se ao sentido de eficdcia na comunicag@io e no estabelecimento de relagdes pessoais com
colegas e elementos dos orgéos de gestio (indica-se o item 18 como exemplo “A que nivel

acha que consegue manter bons niveis comunicacionais com os orgos de gestio?”);

- Factor 3: Eficacia na promogiio do envolvimento paremtal (Itens 4, 15, 20)
referente a percepcdo de auto-eficicia nas acedes desenvolvidas com vista a promover a
aproximagdo entre a escola e a famlia dos alunos (serve como exemplo o item 15 “A que

nivel acha que consegue fazer com que os pais se sintam confortaveis em vir a escola?”);

- Factor 4: Eficacia na influéncia na tomada de decisdo (Itens 2, 6 e 8) relaciona-se
com o sentido de eficacia experienciado pelas ac¢Bes desenvolvidas no ambito da
participagdo nas decisGes levadas a cabo na escola (aparesenta-se o item 2 como exemplo,

“A que nivel acha que consegue influenciar as decisdes que sfo tomadas na sua escola?”);

- Factor 5: Eficacia no estabelecimento de um bom ambiente escolar (Itens 5, 12,
14, 24, 25, 26, 28) associado ao julgamento de eficacia do professor relativamente a sua
capacidade para criar € manter na organizagio escolar um clima agradavel e
educacionalmente produtivo (exemplifica-se a defini¢io do dominio com a questdo colocada
no item 26 “A que nivel em que acha que consegue actuar no sentido de reduzir o abandono

escolar dos alunos?”);

- Factor 6: Eficacia na manutencfio da disciplina (Ttens 7, 17 e 23) correspondente
a avaliagdo da auto-eficdcia docente em actividades desenvolvidas com vista a eliminagio de
comportamentos disruptivos e de promocfio do respeito pelas regras instituidas (como
exemplo indica-se o item 7 “A que nivel acha que consegue levar os alunos a seguir as

regras de sala de aula?”).

Com vista a analisar a fiabilidade da escala, recorrer-se ao calculo do coeficiente
alpha de Cronbach, tendo este apresentado valores indicativos de uma razoavel consisténcia
interna do instrumento (o= 0.783). Considerou-se igualmente a possibilidade de algum dos
29 itens apresentar a vantagem de produzir ainda maior consisténcia interna, caso fosse
retirado da escala, no entanto, tal como mostra a tabela 9, tal situagdo ndo se veio a verificar,

permanecendo em analise todos os itens do instrumento (Anexo D.3).
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Tabela 9: Analise da Consisténcia interna da Escala de Auto-eficdcia dos Professores

Ttem Correlacio Item o de Cronbach
Total excluindo o item
1 0.176 0.783
2 0.122 0.782
3 0.342 0.782
4 0.560 0.780
5 0.468 0.772
6 0.575 0.766
7 0.586 0.762
8 0.425 0.727
9 0.415 0.725
10 0.625 0.781
11 0.540 0.771
12 0.743 0.782
13 0.641 0.781
14 0.257 0.721
15 0.531 0.762
16 0.652 0.781
17 0.546 0.780
18 0.362 0.775
19 0.590 0.781
20 0.594 0.780
21 0.704 0.781
22 0.166 0.782
23 0.328 0.781
24 0.465 0.772
25 0.514 0.780
26 0.358 0.755
27 0.390 0.760
28 0.745 0.783
29 0.364 0.776
Total 0.783

O mesmo processo de andlise da fiabilidade foi realizado para cada uma das
seguintes dimensdes, tendo todas estas apresentado valores de consisténcia interna aceitaveis

(Anexo D.4).
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Tabela 10: Anélise da Consisténcia interna das Dimensdes da Escala de Auto-eficicia dos Professores

Sub-escalas Itens o de
Cronbach

Efic. instrucional 1,9,11, 13, 16, 19, 21, 27 0.751
Efic. nos relacionamentos interpessoais 3,10, 18,22,29 0.740
Efic. na promocéo do envolvimento parental 4, 15, 20 0.736
Efic. na inflluéncia na tomada de decisdo 2,6,8 0.697
Efic. no estabel. bom Ambiente escolar 5,12, 14, 24, 25, 26, 28 0.796
Efic. na manutengfo da disciplina 7,17,23 0.718

4.3) Procedimento

A concretizac@o deste estudo empirico realizou-se através da publicagio on-line dos
dois instrumentos utilizagdo para recolha de dados. Tanto o questionario de satisfagdo no
trabalho para Professores como da escala de auto-eficacia dos professores (adaptagio) foram
colocados na web, ficando acessivel para preenchimento entre os meses de Agosto e

Outubro de 2007.

O endereco web indicado foi enviado por e-mail, no inicio do més de Agosto, a um
conjunto de 243 professores. Recorreu-se para tal a uma listagem de contactos electrénicos
de docentes facultada pelo Centro de Competéncia CRIE (Computadores, Redes e Internet
nas Escolas) da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, entidade dependente da
Direc¢do Geral de Inovagédo e Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educagdo, que
assume como funcfo o desenvolvimento e implementacdo de actividades de investigagio,
formacdo e apoio a escolas e professores do ensino bésico e secundario no dominio da

utilizacdo educativa das Tecnologias de Informacio e Comunicagéo.

Da listagem indicada faziam parte professores de areas distintas do pais, leccionando

numa multiplicidade de escolas e nas mais variadas areas disciplinares, tendo apenas em
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comum o facto de num qualquer momento dos ultimos trés anos lectivos ter estabelecido
contacto com elementos da equipa desta entidade (por participacéo em acg¢des de formagio,
worhshop, seminarios, projectos de investigagdio desenvolvidos pelo centro e/ou pelo
envolvimento em actividades de apoio, acompanhamento e avaliacdo desenvolvidas pelo
centro de competéncia relativamente a iniciativas e projectos de escolas basicas,

secundarias, integradas e/ou profissionais).

No e-mail enviado era solicitado aos professores que participassem na recolha de
dados que se encontrava a ser realizada para um trabalho de conclusdo de Mestrado em
Psicologia Educacional. Sendo garantido o anonimato e a confidencialidade de toda a
informagdo facultada, era pedido aos professores que acedessem ao link indicado,
preenchendo os varios campos referentes aos dados pessoais e, indicando em seguida a
op¢ao de resposta que melhor espelhava a sua opinifo perante as frases apresentadas. Para
tal, bastaria seleccionar com o cursor o0 espaco que se encontrava imediatamente 4 frente da

opcao de resposta pretendida (Anexo E).

Dos 243 e-mail enviados a professores, 19 indicaram de imediato no terem chegado
ao destinatario, pelo facto da morada de correio electronico nfio se encontrar correcta ou por
pela caixa se encontrar cheia. Assim sendo dos 224 professores a quem foi enviado o e-mail,
responderam ao questionario 154 professores, o que releva uma taxa de participagio, ou
indice de retorno, de cerca de 68%. Dos 141 questionarios respondidos, 13 apresentavam-se
como duplas submissdes ou submissdes em branco, tendo-se verificado que alguns
professores iniciavam o preenchimento dos campos mas que, posteriormente, abandonavam
a tarefa (possivelmente pelo numero total de itens apresentados ser proximo de 60 e por néo
ser dada a possibilidade ao utilizador de gravar o trabalho efectuado e completd-lo mais
tarde, pois sempre que a pagina era fechada todos os dados eram perdidos) e 27
apresentavam irregularidades nas respostas (seleccdo de duas opcdes de resposta e/ou itens
sem resposta), pelo que nfio foram consideradas na andlise de resultados. Desta forma,

chegou-se a um total de 114 questionarios considerados.

As respostas dadas pelos professores no preenchimento ao questionario eram
registadas, apos submissdo do mesmo, numa base de dados on-line criada com o programa

SPSS e acessivel através de http://investigacao_np/fc.ul.pt/dissertacao.sav. Esta base de
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dados posteriormente convertida em ficheiro, apresentava de imediato a possibilidade de

sujeitar os dados a tratamento estatistico com utilizacdo do Programa SPSS 15.0



5) APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
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5.1) Indices De Auto-Eficacia

Pela congregacio das respostas dadas pelos varios professores aos 29 itens que
constituiam a escala de auto-eficacia para professores, encontra-se um valor médio de 3.514,
o que se revela um favoravel sentido de auto-eficacia docente, tendo em consideragio que
poderia estar compreendido entre os valores 1, indicativo de uma reduzida percepgdo de

auto-eficacia, e 5, significativo de uma elevada percep¢ao de auto-eficacia (Anexo F.1).

Tabela 11: Média e Desvio-padrio dos itens da Escala de Auto-eficdcia de professores

N=14 Média Desvio-padrio
1 3,543 ,693
2 2,622 ,813
3 ,602
4 ,691
5 ,842
6 ,609
7 ,887
8 ,689
9 4,175 ,668
10 4,552 ,565
11 3,438 ,652
12 3,535 ,667
13 3,587 ,606
14 3,938 ,823
15 3,052 ,750
16 3,412 ,635
17 3,745 ,860
18 4,350 ,579
19 3,043 ,683
20 2,596 1,086
21 4,043 845
22 4,385 ,572
23 3,315 ,823
24 3,368 ,694
25 3,386 617
26 2,824 755
27 3,824 778
28 2,859 ,050
29 4,017 ,786

i total 3,514 ,160
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Analisando discriminadamente cada um dos itens, é possivel concluir, em primeiro
lugar, que se verificam diferencas nos valores médios apresentados em cada um destes,
encontrando-se um valor médio mais reduzido de 2.59 e um valor médio mais elevado de
4.55. Por outro lado, constata-se que os 114 docentes tenderam a apresentam respostas
relativamente semelhantes ou préximas nos vdrios itens, na medida em que os desvios-
padrio registados se revelam todos muito proximo de zero (& excepgdo do item 20) o que

indica uma reduzida disperséo nos dados.

Verifica-se, de igual modo, que os itens que apresentaram melhores avaliacdes de
auto-eficacia por parte dos professores foram, por ordem decrescente, os itens 10 (“A que
nivel em que acha que consegue fomentar boas relagdes profissionais entre 0s seus
colegas?”), 3 (“A que nivel em que acha que consegue estimular os relacionamentos
pessoais entre professores?”), 18 (“A que nivel em que acha que consegue manter bons
niveis comunicacionais com os Orgios de gestdo?”), 22 (“A que nivel em que acha que
consegue ajudar os outros professores nas suas competéncias instrucionais?”), 9 (“A que
nivel em que acha que consegue melhorar a memdria dos alunos relativamente a contetidos
ensinados em li¢des anteriores?”), 21 (“A que nivel em que acha que consegue manter os
alunos a realizar actividades dificeis?”) e 29 (“A que nivel em que acha que consegue
aumentar a colaboracéo entre professores e érgéos de gestio com vista a manter o adequado
curso das actividades da escola?”). Todos estes apresentam valores médios superiores a 4,
valor associado a respostas que indicam que os professores se auto-percepcionam como

“muito” competentes na execugdo da tarefa que se lhes indica.

Em sentido oposto, constata-se que os itens que apresentam valores médios
inferiores a 3, ou seja, indicativos de auto-percepgdes de “pouca” competéncia, foram, por
ordem decrescente, o item 20 (“A que nivel em que acha que consegue apoiar os pais a
ajudar os alunos a ter sucesso escolar?”), 2 (A que nivel em que acha que consegue
influenciar as decisdes que s@o tomadas na sua escola?”), 4 (“A que nivel em que acha que
consegue levar os pais a envolverem-se nas actividades escolares?”), 26 (“A que nivel em
que acha que consegue actuar no sentido de reduzir o abandono escolar dos alunos?”), 8 (“A
que nivel em que acha que consegue influenciar a constitui¢io das turmas na sua escola?”) e
0 28 (“A que nivel em que acha que consegue fazer para reduzir o absentismo escolar dos

alunos?””), encontrando nestes ultimos dois valores médios iguais.
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Analisando o conteudo dos itens que apresentaram valores médios mais elevados e
mais reduzidos de auto-eficicia dos professores, concluiu-se que os primeiros se associaram
sobretudo a tarefas referentes as interaccles estabelecidas com outros professores e
elementos dos orglos de gestdo e as actividades desenvolvidas em sala de aula. J4 os
segundos ligam-se sobretudo a aspectos da actividade docente relacionados com a
comunica¢do com pais e/ou encarregados de educacdo dos alunos, € com problematicas

educativas, como seja, o absentismo e o abandono escolar.

Dominios de Auto-eficacia

Considerando os factores ou dimensdes distinguidos na escala de auto-eficacia,
referentes a diferentes dominios de actuag@io docente, é-nos possivel observar que os
factores onde os professores expressaram sentidos de auto-eficacia mais reduzidos, foram os
associados a promog¢fio do envolvimento parental (u=2.807) e a influéncia exercida na
tomada de decisdo (1=2.944), apresentando ambos os factores valores significativos de um

reduzido sentido de auto-eficacia (Anexo F.2).

Os restantes dominios apresentaram todos valores préximos de um moderado ou
elevado sentido de auto-eficacia, sendo essa auto-percep¢iio mais marcada no factor
referente & eficicia nos relacionamentos interpessoais, onde se registou mesmo um valor
médio superior a 4 (u=4.338). Relembra-se que na escala de auto-eficicia para professores,
a opglo de resposta 4 se associava a afirmacdo da percepgdo do proprio como “muito”

competente na area ou tarefa em questao.

Tabela 12: Média e Desvio-padrio dos dominios da Escala de Auto-eficécia de professores

Factor DPominios Média Desvio-padriac
1 Eficacia instrucional 3,633 ,263
2  Eficicia nos relacionamentos interpessoais 4338 ,485
3 Eficacia na promogdo do envolvim. parental 2,807 ,396
4  Eficicia na inflluéncia na tomada de decisdo 2,944 ,493
5  Eficdcia no estabel. bom Ambiente escolar 3,290 ,313
6  Eficicia na manutenciio da disciplina 3,678 ,292
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Verifica-se assim que o grupo de professores participantes apresenta uwma mais
elevada percepcdo de auto-eficacia nos dominios referentes as interacgdes que desenvolve
com colegas e ao trabalho directamente desenvolvido com os alunos (tarefas instrucionais e
manutencdo da disciplina). Simultaneamente, revela menor sentido de auto-eficicia em
tarefas que exigem a sua participagdo no processo de tomada de decisdo na organizacio

escolar e nas ac¢Oes de comunicacdo e apoio estabelecidas entre escola e familia dos alunos.

Sendo que um dos aspectos que se pretende examinar se associa a analise
exploratoria da forma como se integram ou dissociam os varios aspectos ou dominios que
constituem o sentido de auto-eficacia dos professores, tentando identificar assim a
possibilidade de se falar num construto geral de auto-eficacia que permita ao professor
considerar-se como um profissional elevada, reduzida ou moderadamente eficaz, procedeu-

se no sentido de analisar a forma como os diferentes factores se correlacionam entre si.

Tabela 13: Correlagéio entre os dominios da Escala de Auto-eficdcia de professores

Factor 1  Factor2  Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6
2 Auto-eficacia ,525% ,640% 448+ ,439+% ,661% ,617*
Factor 1 ,070 -,059 ,076 ,174 , 7148
Factor 2 -,012 -,036 ,055 ,005
Factor 3 ,370 ,064 ,097
Factor 4 ,824% ,056
Factor 5 ,174

(* significativo para sig=0.01)

Com base na observacgdo dos coeficientes de correlagfo apresentados na tabela 13, é-
nos possivel concluir que os todos os factores distinguidos se correlacionam positiva e
significativamente com o somatdério das respostas encontradas em todos os itens
constitutivos da escala de auto-eficacia para professores (Anexo F.3). As correlagdes
encontradas indicam que € possivel estabelecer uma associagfio linear entre estas (Hill &

Hill, 2005).
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Analisando as correlagdes encontradas nos factores entre si, constata-se que alguns
dominios aparecem fortemente correlacionados, especificamente a Eficacia instrucional
(factor 1) e a Eficacia na manutengfo da disciplina (factor 6) com um coeficiente de
correlacio 0.748, e a Efic4cia na inflluéncia na tomada de deciséo (factor 4) e a Eficacia no
estabelecimento de um bom ambiente escolar (factor 5) com um coeficiente de correlagdo de
0.824. Estabelece-se assim uma associagio estatistica entre os factores, a qual parece ser
igualmente suportada por uma analise conceptual das areas de actuagio a que se referem os

factores.

Na verdade, se se analisar conjuntamente as tarefas para as quais remetem cada um
dos factores ou dominios, verifica-se que tanto o factor 1 como o factor 6 remetem para
actividades realizadas no ambito do processo de ensino-aprendizagem desenvolvido com os
alunos, enquanto os factores 4 € 5 se associam antes a aspectos organizacionais inerentes ao

funcionamento da instituiciio escolar.

5.2) Niveis De Satisfaciio Profissional

Os resultados gerais relativos a satisfacio profissdo permitem-nos concluir que o
grupo de 114 professores participantes apresentar valores médios na escala de satisfagdo no
trabalho indicativos de descontentamento ou insatisfagio profissional, tendo-se registado

uma reduzida dispersdo nas respostas apresentadas pelo docentes (Anexo G).

Tabela 14: Estatistica descritiva da Satisfagio profissional geral e total

N=114 Valor minim¢ Valor maxinm Média  Desvio-Padri
Satisfacdo Geral 1,50 3.5 2,528 0,477
Satisfacio Total 1,43 2,96 2,175 0,351

Analisando a satisfacdo geral com a profissfo, a qual se associa a uma apreciagdo
global ou unitaria da profissdo, podemos verificar que esta apresenta um valor médio de
2.528, o que se revela indicativo de um grau de satisfagio moderado, tendo em consideraggo

que este valor poderia oscilar entre 1 e 4.

Insitivio Susazrior de Psicologla Aplicade
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Relativamente 3 satisfagio profissional total, a qual se prende com os sentimentos de
satisfagio/insatisfacio relativos as caracteristicas especificas da profissdo, verifica-se que a
mesma registou um valor médio de 2.175. Considerando que este poderia variar entre o
valor 5, associado a resposta “Satisfaz-me plenamento”, e o valor 1, referente & resposta
“N#o me satisfaz”, e situando-se a médias das respostas dos professores proxima do valor 2
(opgiio de resposta “Satisfaz-me pouco”), verifica-se que os professores se apresentam
pouco satisfeito no exercicio da sua profissio. Observando comparativamente os dois
indicadores, concluiu-se que ambos indicam sentimentos de satisfagdo profissional
reduzidos, sendo a situagio mais marcada na satisfacio total. Tal revela que, numa avaliagdo
global da profissdo que exercem, os docentes indicam experienciar maior satisfacdo do que
quando sdo chamados a analisar detalhadamente os diversos aspectos ou factores indicados

em cada um dos itens como componentes integrantes da profissido docente.

Analisaram-e igualmente os valores médios registados em cada um dos 22 itens.

Tabela 15: Média e Desvio-padrio dos itens do Questionario de Satisfacio no Trabalho

Itens = Média  Desvio-padrio
1 ,785
2 ,670
3 ,595
4 ,921
5 ,851
6 ,941
7 1,025
8 ,643
9 ,661
10 ,693
11 1,035
12 ,673
13 ,807
14 ,589
15 ,658
16 ,655
17 ,844
18 ,832
19 ,678
20 ,825
21 j ,641
22 1,842 , 747

(o)
(U]
N
o
=
o)
o
S
[4S)
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Estes constituiam os varios factores ou aspectos constitutivos da profissdo docente e
nestes foi possivel encontrar diferencas marcadas nos valores médios apresentados .Apenas
os itens 1 (“Trabalho directo com os alunos™), 5 (“Relagéo com os alunos”) e 11 (“Relacdes

o]

pessoais com outros professores”) apresentam valores médios superiores a 3, logo

associados a um grau de satisfacio moderado ou aceitavel.

Por sua vez, os itens onde a insatisfagio se apresentou mais marcada, foram por
ordem decrescente; o 14 (“Reconhecimento social”), o 3 (“Estatuto social do professor”), o
21 (“Atitude dos pais e da sociedade face aos professores”) e 10 (“Salario do professor”).
Ainda que a grande maioria dos itens apresentasse valores médios indicativos de reduzidos
indices de satisfacio profissional consideraram-se, neste caso, apenas itens cujos valores
médios se apresentavam iguais ou inferiores a 1.55, na medida em que seriam estes que se
encontraram assim mais proximos da opgdo de resposta 1, indicativa de ndo satisfa¢io (“Néo
me satisfaz”), do que da opgfio de resposta 2, associada a um grau reduzido de satisfacio

(“Satisfaz-me pouco”).

Em concordincia, apresentam-se os dados referentes aos Sentimentos
experimentados no exercicio da docéncia. Tendo em atencdo que era solicitado aos
professores que seleccionassm trés sentimentos que experienciassem com maior frequéncia

no desempenho da sua profissdo.

Verifica-se que os sentimentos onde se registaram maiores valores percentuais foram
a Ansiedade, a ser eleita por mais de 62% dos professores participantes, a Preocupagéo, com
43% dos professores a seleccionaram-na e o Nervosismo, apresentando um valor percentual
de 38 pontos. Todos estes aparecem como indicativos de decontentamento ou mal-estar na

vivéncia da profissdo.
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Figura 7: Grifico dos Sentimentos experimentados no exercicio da docéncia

Na verdade, se distinguirmos os sentimentos positivos € os sentimentos negativos
apresentados, verifica-se que os primeiros sdo seleccionados pelos professores com maior
frequéncia do que os wltimos. Sentimentos de Confianga, Seguranga e Entusiasmo
apresentam valores percentuais inferiores a 20%, sendo a Satisfagdo, Realizagiio e
Tranquilidade eleitas como sentimentos frequentemente experienciados no dia-a-dia escolar,

por menos de 10% dos professores

Entendendo a Satisfacio como um sentimento imediata e directamente associado a
expressdo de satisfagio profissional, e a incapacidade como ligada, por relagdes de oposigéo,
ao sentido de eficacia ou percepc¢iio de competéncia do professor, verifica-se que apenas
16% dos professores indicam sentirem-se incapazes no exercicio da profissio, o que seria
indicativo de um favoravel sentido de eficacia; da mesma forma que, somente 9% indicam
sentirem-se satisfeitos com a actividade docente, o que se apresenta ja como sinénimo de

elevados indices de descontentamento ou insatisfagio profissional.
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Factores Justificativos da Satisfacio/Insatisfacfio Profissional

Considerando os factores apontados pelos professores como justificativos da
satisfagio/insatisfacio profissional, verificamos que o grupo de 114 professores
participantes apresenta menor insatisfagio nas dimensdes do trabalho associadas as relagdes
interpessoais e institucionais estabelecidas (Factor 3) com um valor médio de 2.867, € a0
trabatho desenvolvido com os alunos (Factor 1), com um valor médio de 2,540. Em
oposicdo, a dimensdo socio-politica aparece como o dominio onde se regista o valor médio
mais reduzido (1,551), igualmente acompanhada na insatisfagfio que provoca pela dimenséo

associada a estabilidade e realizacdo pessoal (Anexo H).

Tabela 16: Média e Desvio-padrio dos factores da Satisfacio Profissional Total

Factol Dimensio ~  Média  Desvio-padric
T Almos - 7540 540
2 Socio-politica 1,551 ,329
3 Relagdes interpessoais/institucionais 2,867 ,616
4 Estabilidade e Realizagio Pessoal 1,954 ,342

Em sentido semelhante, aparecem os resultados referentes aos itens escolhidos pelos
professores como mais relevantes na justificagdio da insatisfagdo profissional. Como se
encontra patente na figura 8, os trés itens que apresentam percentagens mais elevadas foram,
por ordem decrescente, o 3 (“Estatuto social do professor”), o 10 (“Salario do professor”) e
o 12 (“Processos para progressdo na carreira”). Todos estes itens se apresentam como
constituintes do Factor 2 (Dimensdo socio- politica), o qual se revelou igualmente como

factor onde a insatisfacio se mostrou mais marcada.
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Figura 8: Grifico da percentagem por item como justificativo da Insatisfacdo profissional
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No que diz respeito aos itens escolhidos como mais relevantes na justificagdo da
satisfago profissional, verifica-se, na figura 9, que 61% dos professores indicou o item 11
(“Relacbes pessoais com outros professores”) como o responsivel pela satisfagdo
experienciada na profissio. A este seguiram-se, por ordem decrescente, os itens 1
(“Trabalho directo com os alunos”), 5 (Relagio com os alunos), e 7 (“Relagdes profissionais

com outros professores”).
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Figura 9: Grafico da percentagem de escolhas por item como justificativo da Satisfacio
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Verifica-se que os itens apontados como produtores dos sentimentos de satisfagdo
experienciados pelos professores na actividade docente se associam ao Factor 3 (Relagbes
interpessoais e institucionais) e ao factor 1 (Dimensio Alunos), sendo estes factores que

igualmente revelaram valores médios mais elevados nas respostas dos professores.

5.3) Relaciio entre Auto-Eficdcia e Satisfaciio Profissional

Com vista a analisar a existéncia de relacdo entre os indices de auto-eficacia e os
niveis de satisfagio profissional apresentados pelos docentes, procedeu-se ao calculo do
Coeficiente de Correlaciio de Pearson, entre os valores médios registados na satisfagdo
profissional geral, na satisfagio profissional total e no somatério das respostas apresentadas
pelos 114 particpantes nos 29 itens constitutivos da escala de auto-eficacia para professores
(Anexo I). No entanto, como os valores médios registados, tanto na satisfagéo profissional
geral como na satisfacio profissional total, se apresentavam na realidade como indicativos

de insatisfacdo e nfo se satisfagdio, procedeu-se previamente a inversdo da codificagéo das
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respostas dos sujeitos passando, dessa forma, os dados a ser reconheciveis como indicativos

de satisfagio profissional.

Tabela 17: Correlacio entre Auto-eficicia e Satisfagdo profissional

C. Correlagdo B-Pearson (n=114) Sat. Prof. Geral - Sat. Prof. Total

Y auto-cficacia 636+ 631+
002 003
(* significativo para sig=0.05)

Sig. , s

Obtiveram-se assim coeficientes indicativos de uma associaglo positiva e
significante entre auto-eficacia e a satisfago profissional total (r=.631, p=0.007) e entre a
auto-eficacia e a satisfacdo profissional geral (=686, p=0.002), sendo essa associagdo mais

acentuada neste ultimo caso.

Considerando os diversos dominios de actuagio ou factores identificados na auto-
eficacia dos professores, bem como, as dimensdes distinguidas na satisfacdo profissional
docente, procedeu-se no sentido de analisar as associacBes estabelecidas entre cada um
destes (Anexo J). Sendo esta andlise efectuada com base na composigéo dos elementos dos
construtos, ndo foi tida em considerago a satisfagdio profissional geral dos professores, na

medida em que esta se apresenta como um apreciagio global e unitaria da profissdo.
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Tabela 18: Correlacfio entre dimensdes da Auto-eficacia e factores da Satisfacdo profissional

X auto-efica ~ Efic. Efic. Efic.t. Efic. env. Efic. Efic
instruc. ~ discipl.  decisdo  parental ambiente  rel. interp
Sat. prof. Total ,631* -,085 ,054 175+ , 142 ,094 ,181%
Factor 1 -,006 ,114 ,160% ,062 -,028 -,097 ,098
Factor 2 -,003 -,031 -,004 ,131% ,096 ,008 -,018
Factor3 ,126 -,075 ,080 -,058 , 143 ,109 271
Factord -026 068 -009 119, _,037 -,032 ,060

(* significativo para sig=0.05)

Concluiu assim que, ainda que algumas correlagdes se apresentassem significativas,
todas estas apresentavam valores referentes a reduzidas associagOes entre factores. A
correlacdo mais elevada entre factores distinguidos na satisfagdo profissional e dimensdes
consideradas no sentido de auto-eficicia dos professores, registou-se entre o factor 3
(Relagbes Interpessoais/Institucionais) e a dimensdo referente a eficacia nos relacionamentos
interpessoais, encontrando-se no entanto, um coeficiente de correlagdo reduzido (r=0.271,
p=0.002).

Pretendeu-se, de igual modo, perceber a forma como se orienta a direcgo da relagdo
estabelecida entre auto-eficicia docente e satisfagiio profissional dos professores, ou seja, se
sio elevados sentidos de auto-eficacia que se associam a elevados niveis de satisfagdo
profissional, se sdo antes indices de satisfagfio profissional elevados que se vém associar a
elevados sentidos de auto-eficacia, ou se a relagiio estabelecida entre estes tende a revelar-se

bidireccional.

Nesse sentido, distinguiu-se primeiramente o grupo de professores participantes
tendo em consideragio os indices de auto-eficacia apresentados no somatorio das respostas
aos 29 itens que constituiam a escala de auto-eficcia para professores. Considerando o valor
médio desses somatorios, formaram-se assim dois grupos de professores, um grupo
constituido pelos docentes que apresentavam valores iguais ou inferiores a 3.5 (Grupo
eficacia elevada), num total de 60 professores, e um segundo grupo constituido pelos

participantes que apresentavam valores médios superiores a 3.5 (Grupo eficacia moderada),
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num total de 54 professores. Estes apresentaram os seguintes valores médios de satisfacdo

profissional geral e de satisfagdo profissional total.

Tabela 19: Média e Desvio-padrio dos grupos formados com base na Auto-eficicia

~ Grupo Auto-eficicia N Média Desvio-padrio
Moderada 60 2462 464
Sat. Prof. geral Elevada 54 2,601 ,484
Moderada 60 2,178 ,344
Sat. Prof total Elevada 54 2,477 361

Com o objectivo de analisar a significAncia estatistica das diferencas encontradas nos
valores médio da satisfacio profissional geral e total, realizou-se um Independent Sample T-
test, tendo para tal sido previamente garantido o cumprimento dos pressupostos de aplicacgio
do mesmo:independéncia das observagdes, homogeneidade de varidncias e normalidade na
distribuicdo (Maroco, 2003). Com este, foi possivel concluir que as diferencas encontradas
entre os grupos se revelavam estatisticamente significativas, ou seja, verificavam-se
variagdes no nivel de satisfagio profissional geral (T(2, 112)=1.567, p=0.002) e no nivel de
satisfacdio profissional total (T(2, 112)=1.02, p=0.001) apresentados pelos professores, tendo

em consideracfo a auto-eficacia por estes evidenciada (Anexo K).

O mesmo procedimento foi repetido, tendo em consideragdo, os efeitos que a
satisfaciio profissional docente poderia provocar no sentido de auto-eficacia dos professores.
Por conseguinte, os 114 docentes foram reagrupados com base o nivel de satisfagéo
profissional geral evidenciado, na medida em que este havia apresentado, comparativamente
4 satisfacio profissional total, melhores correlagdes com o sentido de eficicia dos

professores.

Procedeu-se 4 formacfio dos grupos, tendo em consideragio o valor médio
apresentado pelo docentes na satisfagio profissional geral. Um primeiro grupo foi formado

pelos professores que apresentaram valores médios de resposta iguais ou inferiores a 1.5,
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logo associados a reduzidos niveis de satisfagdo. Um segundo grupo foi constituido pelos

docentes que apresentadas valores médios de satisfago profissional geral superiores a 1.5.

Verificaram-se apenas ligeiras diferencas no sentido de auto-eficacia considerando

os valores médios apresentados pelos dois grupos.

Tabela 20: Média e Desvio-padrio dos grupos formados com base na Satisfagio profissional geral

Grupo Sat. Prof. geral N Média  Desvio-padrio
Reduzida 47 3,491 ,147
% Auto-eficacia  Elevada 67 3,530 ,169

Contudo, apresentou-se necessario verificar a significancia estatistica das diferencas
entre esses valores médios, pelo que se recorreu novamente ao Jndependent Sample T-test,
tendo sido previamente garantido o cumprimento dos pressupostos de aplicagdo do mesmo
para as novas variaveis em andlise. Com base na estatistica-teste encontrada, concluiu-se que
as diferencas encontradas ndo se revelam estatisticamente significativas (#(2, 112)=-1.262,
p=0.210). N3io se verificaram, portanto, variagdes na auto-eficacia dos professores tendo em

consideracdo a satisfagio profissional por estes experienciada (Anexo L).

Concluiu-se assim que ainda que a satisfagdo profissional dos professores apresente
variaciio em fungfo dos niveis de auto-eficacia por estes revelados, os mesmos efeitos néo se
verificam quando se analisa os indices de auto-eficacia docente em fungdo dos elevados ou
reduzidos niveis de satisfagiio profissional por estes experienciados, o que indica que a
associagiio entre os dois construtos psicologicos, auto-eficicia e satisfacdo profissional é

orientada ou dirigida pela primeira.

Determinando-se assim a influéncia da auto-eficacia sobre a satisfacio profissional
geral pareceu importante analisar o peso quantitativo dessa influéncia, ou dito de outra
forma, a proporgiio da variabilidade da segunda que ¢ atribuivel ao efeito exercido pela

primeira. Desta forma procedeu ao célculo do modelo de regressdo linear multipla. Este



112

permite quantificar a proporgio da variabilidade da satisfacdio profissional que é explicada

pela sua dependéncia em relaggo 4 auto-eficacia docente.

Previamente procedeu-se no sentido de garantir os pressupostos de aplicagdo do
modelo, foi testada a colinearidade das variaveis independentes em analise, as dimensoes
distinguidas na auto-eficacia, especialmente pelo facto do modelo que se pretende estudar se
apresentar como um modelo exploratério. Esta foi estudada com base em dois indicadores, a
Toleréncia ¢ o VIF. Segundo (Maroco, 2003), a Tolerancia devera tender para zero,
enquanto que o VIF devera ser pelo menos inferior a 10 (Anexo M). Pela analise da Tabela
21 verifica-se que todos os factores revelaram valores aceitaveis, ou seja, as variaveis sdo

sendo colineares, se revelam antes ortogonais.

Tabela 21; Valores de Tolerancia e VIF do Modelo de Regressdo Multipla

Tolerancia - VIF
Eficacia Instrucional ,955 1,047
EficAcia na manutengfo da disciplina ,994 1,007
Eficacia na inflluéncia na tomada de decisdo 972 1,029
Eficacia na promogdo do envolvim. parental ,984 1,016
Eficacia no estabel. bom Ambiente escolar ,930 1,075
Eficacia nos relacionamentos interpessoais ,960 1,042

Constata-se assim que as varidveis em estudo (factores da auto-eficacia) se
revelavam ortogonais, pelo que os coeficientes de regressdo poderdo ser utilizados com
fins inferénciais. Do mesmo modo, para analise do modelo foi seleccionado inicialmente
o método Enter de onde foi possivel concluir, pela Analise de varidncia (ANOVA) que o
modelo se revelava altamente significativo (F= 674,373, p<.001) e que 52,6% da
variabilidade total da satisfagdio profissional geral era explicada pelos ac¢do conjunta dos

factores da auto-eficacia (R%adj = .526).

Considerou-se ainda como necessario, averiguar se todas os factores em causa
contribuiam de igual forma para a variagdo apresentada pela satisfagdo profissional geral,
pelo que foi posteriormente utilizado o método Stepwise. Foi assim possivel concluir

que os factores associados & eficacia na promogdo do envolvimento parental, eficacia no
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estabelecimento de um bom embiente escolar e eficacia na manutencio da disciplina foram
retirados do modelo. Por outro lado verificou-se que a eficacia nos relacionamentos
interpessoais explicava 40.6% da variabilidade da satisfacdo profissional, sendo que a
eficacia na inflluéncia na tomada de decisdo € a eficacia Instrucional explicavam apenas e
52% e 2.3% respectivamente da variabilidade da satisfagdo profissional geral dos
docentes. Deste modo, os alunos (Factor 1) aparecem como 0s principais responsaveis

pela variabilidade que se pode registar na auto-estima dos professores.
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6) DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Considerando os resultados encontrados, € analisando-os & luz das varios questdes €
hipoteses que forneceram sentido e estrutura & presente investigagdo, concluiu-se, pela
congregagio das respostas dadas pelos docentes na escala de auto-eficacia, que os
professores apresentam um favoravel sentido de auto-eficcia, ou seja, que se percepcionam

como capazes de realizar com éxito as tarefas de ensino exigidas no seu contexto educativo.

De igual modo, pela anilise individual de cada um dos itens apresentados no
instrumento de avaliagio da auto-eficacia, os quais se referem as diferentes tarefas
constitutivas da actividade docente, verifica-se que, na sua grande maioria, estes revelam
valores médios indicativos de uma elevada percepcdio de auto-eficacia. Apresenta-se, deste
modo, confirmada a primeira hipétese em estudo, a qual definia que no exercicio da
profissiio docente, os professores tenderiam a experienciar elevados e saudaveis sentidos de

auto-eficacia.

Tais resultados, aparecem em concordincia com as conclusdes encontradas por
estudos desenvolvidos noutros paises, como seja, os EUA (Tschannen-Moran & Hoy, 2001),
Holanda (Brouwers & Tomic, 2001), Italia (Caprara, Barbaranelli, Steca & Maloni, 2006),
Israel (Somech & Drach-Zahavy, 2000) ou Espanha (Schwarzer, Garcia, Llorens, Salanova
& Cifre, 2004). E assim possivel concluir que também em Portugal, independentemente das
especificidades da sua realidade educativa, os professores, enquanto agentes activos que
realizam ac¢Bes de forma intencional com o objectivo de definir sentido proprio e de exercer
controlo sobre o meio que o circunda (Bandura, 2001), tendem a procurar manter um

elevado sentido de auto-eficicia.

Apesar desses elevados sentidos de auto-eficacia registados, foi ainda possivel
examinar, distintamente no interior destes, os itens cujos valores médios apresentaram
resultados mais elevados e os itens que apresentaram resultados mais reduzidos.
Considerando o contetdo, ou as actividades a que estes se referiam, constata-se que nos
primeiros estas se associaram sobretudo a tarefas referentes as interacgdes estabelecidas com
colegas e as actividades desenvolvidas em sala de aula com os alunos. Ja os segundos
ligavam-se antes a aspectos da profissdo docente relacionados com a comunicagdo com
elementos das familias dos alunos e com problematicas educativas, como seja, o absentismo

e 0 abandono escolar.
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Esses resultados permitiram suspeitar da existéncia de diferencas registadas ao nivel
dos indices de auto-eficacia, tendo em consideracdo as diversas esferas de actuagdo que
compdem a realidade docente, sendo posteriormente, corroborados pelos valores médios
registados nos diferentes factores ou dominios distinguidos na escala de auto-eficacia
docente, especificamente, eficicia instrucional, eficicia nos relacionamentos interpessoais,
eficcia na promogiio do envolvimento parental, eficacia na inflluéncia na tomada de
decisio, eficacia no estabelecimento de um bom ambiente escolar e eficacia na manutengéo

da disciplina.

Nesses diferentes factores ou dominios considerados, observaram-se valores médios
de auto-eficacia distintos. Factores como a eficacia nos relacionamentos interpessoais (factor
2), eficacia instrucional (factor 1) e eficdcia na manutengfio da disciplina (factor 6),
apareceram associando-se a elevados sentidos de auto-eficacia; enquanto que os factores
relacionados com a eficacia na promogdo do envolvimento parental (factor 3) e eficacia na
inflluéncia na tomada de decisfio (factor 4) apresentaram valores médios associados a um

reduzido sentido de eficacia.

Assim, o grupo de professores participantes apresentou uma mais elevada percepcao
de auto-eficicia em actividades referentes as interaccdes sociais estabelecidas na
organizagio escolar (com colegas, alunos e orgdos de gestdo), e uma reduzida percepgéo de
competéncia em tarefas que exigem a sua participacdo e envolvimento no processo de
tomada de decisio referentes & escola e, nas interacgdes estabelecidas com a familia dos
alunos. Verificou-se pois inconsisténcias entre os diversos dominios de actuagdo

considerados.

Viu-se, desta forma, confirmada a tendéncia nos resultados indicada na hipétese 2.
Segundo esta, o sentido de auto-eficacia dos professores tenderia a apresentar variagdes nas
véarias dimensdes consideradas no trabalho docente. No entanto, a hipotese considerava
ainda a possibilidade de existir entre esses varios dominios uma certa relagio de coeréncia, a

qual permitira aos docentes formular um sentido geral de auto-eficacia docente.
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Pelas correlagBes registadas entre o somatorio das respostas apresentadas pelos
professores nos varios itens da escala de auto-eficicia e cada um dos factores, constata-se

que o primeiro aparece associado, positiva e significativamente, a cada um dos 6 factores.

Desta forma, concluiu-se, tal como haviam efectuado Schmitz e Schwazer (2000).
Tschannen- Moran e Hoy (2001) e Prieto-Navarro (2002), que o trabalho dos professores
necessita ser considerada, nio sob um modelo unitario, mas como constituido por um
complexo composto de tarefas distintas, para as quais estes apresentam crengas de auto-
eficicia ignalmente distintas; mas que apesar disso, é possivel que o professor constitua uma
percepeio global da sua capacidade para actuar eficazmente/ineficazmente na sua profisséo,
ou dito de outra forma, que forme para si uma avaliagio transversal (Ross, Cousins &
Gadalla, 1996), decorrente da abstracgio e generalizagio da qualidade do seu desempenho e

dos resultados alcangados no exercicio da sua profissdo (Schwarzer & Schmitz, 2004).

Por se situar teoricamente a presente investigagio na prespectiva social cognitiva de
Bandura, referimo-nos pois ao somatorio das respostas dadas pelos professores em cada item
da escala de auto-eficacia e ndo a um indice geral ou global de auto-eficacia, na medida em
que se pretende respeitar aquilo que para o autor € uma das caracteristicas centrais do
conceito de auto-eficacia, o seu caracter especifico, diferenciado e particularizante (Bandura,
1997), defendendo este que auto-eficicia deveria ser sempre analisada como construto

multifacetado.

No entanto, ainda que Bandura se oponha a uma visdo genérica ou globalizante do
conceito de auto-eficacia, o autor sente igualmente necessidade de indicar um construto mais
diferenciado, que funcione para o sujeito como regulador dos seus julgamentos de
capacidade sobretudo, quando face a uma nova tarefa ou desafio, lhe faltam indicadores
especificos ou informagBes viaveis sobre a sua habilidade para actuar de forma eficaz.
Bandura (1997; 2005) fala assim num sistema de crengas de auto-eficacia, o qual seria ndo
um traco global, mas antes um conjunto composto de crencas ligadas a areas distintas de
funcionamento. FEste sistema de crencas apresentar-se-ia como alicerce central nas
conquistas, ambicBes e bem-estar dos individuos, regulando a sua motivagéo, escolhas e

aspiragdes.
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Além das positivas e elevadas correlagdes registadas entre cada um dos dominios e
aquele que se define ja como o tal sistema de crengas de auto-eficacia dos professores, pela
conjugacio das crengas por estes evidenciadas nos varios dominios da actuagio docente
(somatorio das respostas dadas aos 29 itens), verificou-se igualmente que varios dominios
ou factores revelaram também elevadas e significativas correlacdes entre si. Referimo-nos
especificamente as associagOes registadas entre os factores 1 e 6 (Eficacia instrucional -
Eficacia na manutencio da disciplina) e os factores 4 e 5 (Eficacia na influéncia na tomada

de deciso - Eficicia no estabelecimento de um bom ambiente escolar).

A associacio estatistica entre os factores é igualmente suportada pela analise
conceptual das 4reas de actuagdo a que estes se referem. Verifica-se que o primeiro conjunto
de factores se ligam as actividades realizadas no &mbito do processo de ensino-
aprendizagem desenvolvido com os alunos, o qual envolve simultaneamente, levar os alunos
a realizar as tarefas escolas propostas e estabelecer um adequado clima de trabalho para o
qual se revela fundamental assegurar a manutencdo da disciplina. Em sentido semelhante,
constata-se que os segundo conjunto de factores (4 e 5) se associam antes a aspectos
organizacionais inerentes ao funcionamento da instituigdo escolar, associando-se & forma
como sdo tomadas decisBes referentes a organizagdo e os processos mobilizados pelos seus
elementos com vista a que esta se estruture adequadamente no cumprimento da sua missgo:

educar com sucesso.

A correlacio encontrada entre os factores, aproxima-se assim da forma como
Cherniss (1993) organizou, distintamente, a andlise da auto-eficacia dos professores.
Segundo o autor deveriam ser tidos em consideragdo trés dominios de actuagéo: o dominio
da tarefa, o dominio interpessoal e o dominio organizacional. O primeiro englobava aspectos
técnicos associados ao papel de professor, ou seja, as varias actividades que este ¢ chamado
a desenvolver: preparar ligdes, dar aulas, acompanhar os progressos dos alunos, corrigir
testes, atribuir notas, registar faltas, realizar reunides. Dos 6 factores distinguidos no
presente estudo, poderiamos associar a este dominio os factores 1 (Eficacia instrucional) e 6
(Eficacia na manutencio da disciplina), os quais, como se indicou anteriormente, apresentam
fortes indicadores de associacdo. O dominio interpessoal dizia respeito aos aspectos
relacionais da profissdo, decorrentes das interacgdes estabelecidas com colegas, alunos,
coordenagiio e outros agentes educativos. Este aparece associado com aquilo que definimos

como Eficicia nos relacionamentos interpessoais, ou seja, o factor 2. O dominio
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organizacional englobava todos os aspectos institucionais, como sejam, as politicas de
actuagdo e regras de funcionamento da organizagio. Neste poderiam ser integrados o factor
4 (Eficacia na influéncia na tomada de decisdo) e o factor 5 (Eficécia no estabelecimento de

um bom ambiente escolar), os quais apresentam também entre si uma elevada correlago.

J4 no que respeita ao segundo construto psicoldgico em estudo, a satisfagdo
profissional, concluiu-se, pelos resultados encontrados, que os professores tendem a

apresentar reduzidos indices de satisfagdo profissional.

Essas conclusdes sdo suportadas, tanto pelos baixos valores médios registados na
analise discriminativa de cada um dos itens constituivos do questionario de satisfagdo no
trabalho, como pelos reduzidos valores médios associados & satisfagdo profissional geral
(enquanto apreciagio global ou unitaria efectuada 4 profissdo), como ainda nos
marcadamente reduzidos valores apresentados na satisfacdo profissional total (a qual se
prende com os sentimentos de satisfagdo/insatisfacio em relagdo as caracteristicas
especificas da profissdo). Verificou-se, contudo, que os professores inquiridos apresentaram
indices de satisfacio mais elevados na satisfagio profissional geral do que na satisfagdo
profissional total, donde se concluiu que os docentes apresentam uma apreciagdo mais
positiva da sua satisfagio profissional quando sdo chamadas a avalid-la globalmente do que
quando se lhes pede para analisar em detalhe a sua satisfagdio nos varios aspectos referentes

a sua profissdo.

Em sentido semelhante, verificou-se que os sentimentos indicados pelos professores
como mais experienciados no exercicio da docéncia apresentavam uma componente
negativa, ligando-se assim a vivéncias didrias de mal estar, sendo maioritariamente,

seleccionados pelos docentes sentimentos de ansiedade, o nervosismo € a preocupagao.

Todos estes resultados aparecem como indicativos de um forte sentimento de
descontentamento e insatisfacdo com a docéncia, 0 que conduz, forgosamente & confirmagio
da terceira hipétese em estudo, a qual indicava como tendéncia, a marcada redugdo nos

indices de satisfa¢do profissional docente.

Tal confirmacgio, pelas consequéncias educativas que implica, revelava-se

indesejavel. Um reduzido nivel de satisfagdo profissional docente tende a conduzir a
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diminui¢do da motivaciio do envolvimento e empenho docente (Cordeiro-Alves, 1994;
Dzubay, 2001, Frase & Sorenson,1993; Moreno, 1998; Scott, Cox & Dinham, 1999), do
empowerment, comprometimento e profissionalismo (Wu & Short, 1996, Pearson &
Mooman, 2005) do sucesso e realizagio profissional dos professores (Bhatt, 1997, Malta,
1999). Por outro lado, a satisfag@o profissional dos professores tem sido reconhecida como
detendo um papel extremamente importante na qualidade do processo ensino-aprendizagem
desenvolvido, bem como na implementaco das inovages e reformas educativas necessarias

(Fanklin, Turner, Kariuki & Duran, 2002; Seco, 2002a; Sharma & Jyoti, 2006).

Os resultados encontrados no d4mbito da satisfagdio profissional docente, aparecem
em concordincia com estudos desenvolvidos recentemente, tanto em territério nacional
(Pedro & Peixoto, 2004; 2006; Pinto, Lima & Silva, 2003; Seco, 2000), como noutros paises
com realidades sociais, economicas, culturais, politicas e, consequentemente, educativas
distintas, como sejam, a India (Sharma & Jyoti, 2006), Italia (Caprara, Barbaranelli, Steca &
Malone, 2006), China (Ho & Au, 2006), Reino Unido (Crossman & Harris, 2006) ou EUA
(Garcia-Wukovits, 2005).

Na procura de identificagdo dos factores ou causas que apareciam como justificativas
desse sentimento geral (ou colectivo) de descontentamento e insatisfagdo profissional, bem
como daqueles que apareceriam associados a sentimentos de bem-estar e de satisfag@o,
surgiu a quarta hipétese em estudo. Nesta defendia-se que os factores de natureza
psicopedagogica apareceriam como responsiveis pela satisfagdio profissional docente,
enquanto que seriam os factores de natureza socio-politica aqueles que se apresentariam

associados & insatisfagdo profissional experienciada pelos professores.

Tendo, sob anéalise valores médios registados nos 4 factores definidos no
questionario de satisfagio no trabalho, onde o factor 1 (Dimensdio Alunos) e o factor 3
(Relagdes interpessoais e institucionais) estariam associados a uma natureza
psicopedagdgica e o factor 2 (Dimensio Socio-politica) e o factor 4 (Estabilidade e
Realizagiio Pessoal) se encontravam mais proximos de uma natureza socio-politica, verifica-
se que os resultados parecem suportar a hipotese colocada sob investigagio. Foi
efectivamente na dimensfio socio-politica (factor 2) que a insatisfacio se apresentou mais

elevada, sendo que os maiores indices de satisfacdio, ou mais adequadamente, os melhores
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indices de insatisfacdo, apareceram associados sobretudo as relagdes interpessoais e

institucionais (factor 3) e a dimens&o do trabalho com os alunos(factor 1).

De igual modo, pela analise dos itens que revelaram valores médios de satisfagdo
profissional total mais reduzidos (item 3, 10, 14 e 21), verificou-se que todos estes se
associavam a aspectos contextuais ou extrinsecos a docéncia, especificamente, ao salario dos
professores, a falta de reconhecimento e a um baixo social e as atitudes negativas que pais e
sociedade em geral assumem para com os docentes. Ja os itens com valores médios mais
elevados (1, 5, 11) ligaram-se antes a aspectos intrinsecos a actividade docente,

especificamente, as interac¢des e relagdes estabelecidas com colegas e alunos.

Considerando agora os itens apontados pelos docentes como justificativos da
insatisfagio profissional, verificou-se que foram novamente indicados itens que se referem a
factores contextuais ou estruturais, a especificar, os itens 3, 10 e 21, os quais se associam
novamente ao salario e as atitude desfavoraveis que pais e sociedade apresentam para com
os professores e, ja de forma distinta, os processos para progresséo na carreira. Apontados
como justificativos dos sentimentos de satisfagéio experienciados pelos professores, surgiram
os itens 1 e 5 referentes a relacdo e trabalho desenvolvidos com alunos e os itens 7 e 11,

associados as relagdes pessoais e profissionais estabelecidas com outros professores.

Consideraram-se separadamente, valores médios mais elevados e mais reduzidos
apesentados nos 23 itens que constituiem o questiondrio de satisfac@io e itens que foram
apontados pelos docentes como justificativos da satisfagdo/insatisfagdio profissional, na
medida em que como constatou Evans (1998), um dado aspecto da profissdo docente poder
revelar-se efectivamente como satisfatorio mas nfo ser em si mesmo produtor de satisfac@o.
Essa distingfo dependera da importincia ou valor que ¢ atribuido pelo sujeito ao aspecto em
causa. Assim, os varios itens onde os professores apresentam elevados indices de satisfag@o,
serdo responsaveis por um sentimento de conforto profissional (job comfort), enquanto que
os itens apontados como justificativos da satisfagdo, associando-se aquilo que o sujeito
valoriza, revelam-se como produtor de satisfagfio e conduzem antes a um sentimento de

realizacfo profissional (job fulfilment).

No entanto, a apreciagio efectuada pelos 114 participantes, relativamente aos

aspectos da profissdo com que estes professores se apresentam mais satisfeitos/insatisfeitos e
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as caracteristicas da mesma que apontam como produtoras ou responsdveis pela sua
satisfacfo/insatisfacdo profissional, revela que ambos se revelam proximos. Registam-se
apenas diferencas relativamente ao item 12, referente aos processos de progressdo na
carreira. Este ndo assume especial revelancia como aspecto da profissdo docente com o qual
os professores se apresentam mais insatisfeitos, mas €, no entanto, indicado como um dos

factores produtores de niveis elevados de insatisfacdo profissional.

Outro aspecto importante de realcar, tantos nos itens apresentados pelos professores
como aqueles com que estéo satisfeitos “com”, como naqueles com que s#o satisfeitos “por”
(Evans, 1998), associa-se ao facto de se ter verificado que a principal fonte de insatisfacio
profissional docente ser, nio um aspecto referente ao sistema educativo, mas antes um
problema ou condicdo de ambito societal. A principal causa do descontentamento dos
professores participantes associou-se a desvalorizagdo social da profissdo docente. Os
professors entendem que o seu trabalho € socialmente pouco reconhecido, afirmam que lhes
¢ conferido um baixo estatuto social e que a sociedade em geral assume perante estes
atitudes negativas. Essa desvalorizac@o social havia ja sido apontada por Esteve (1992), no
inicio da década de 90, como um das principais causas do mal-estar docente tendo,
posteriormente, outros autores referido-se ao mesmo aspecto, designando-o por declinio do
prestigio docente (Gavilan, 1999; Malta, 1999; Miramon, 2007) ou erosdo da imagem
docente (Loureiro,2001). Apontam-no como consequéncia da desvalorizacdo social dos
saberes escolares, dos baixos saldrios auferidos pelos professores, da feminizagdo e
juvenilizagdo do corpo docente, do excessivo numero de professores € da baixa qualificacgo

académica de muitos destes.

Estes resultados, tanto os referentes a analise individual dos valores médios
apresentados em cada item da satisfagfio profissional total, como os relativos aos valores
médios registados nos quatro factores distinguidos, aparecem em acordo com outros estudos
desenvolvidos com professores, onde se concluiu que a sua satisfagiio profissional derivada
sobretudo de factores relacionados com a docéncia em si e que o seu descontentamento
decorria sobretudo das condicdes socio-politicas de trabalho (Bellot & Tutor, 1990; Caprara,
Barbanelli, Steca & Maloni, 2006, Cordeiro-Alves, 1994; Dinham & Scott, 2000; Hean &
Garrett, 2001; Leach & Westbrook; 2000; Moreno 1995; Somech & Drach-Zahavy, 2000;
Trabulho, 1999; Zembylas & Papanastasiou, 2006).
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Estes resultados adquirem significado e sustento quando sfo analisados a luz do
modelo tedrico da satisfagio profissional proposto por Herzberg (1996). Segundo o autor, os
sentimentos de satisfagdo e de insatisfagio profissional dos trabalhadores decorrem de duas
ordens de factores distintos. Os sentimentos de satisfacdo aparecem associados a factores
motivadores (intrinseco a prépria actividade), enquanto os sentimentos de insatisfacio
surgiam associados a factores contextuais ou ambientais e portanto extrinsecos a profissgo.
Aplicando o raciocinio especificamente a profissdo docente, a satisfagdio profissional dos
professores aparecia associados a factores intrinsecos ou de natureza psicopedagoégica, como
sejam as relagdes com alunos e pares, a realizacdo, o reconhecimento, o trabalho em si, a
responsabilidade, o desenvolvimento na carreira; enquanto que os sentimentos de
insatisfacdo estariam ligados a factores extrinsecos ou de natureza socio-politica,
nomeadamente, saldrio, relagdes institucionais, supervisdo, programas politicos e condi¢des

de trabalho.

Apenas, um aspecto dos resultados nfo se apresenta em concordincia com a
prespectiva dual de Herzberg. Nos relacionamentos interpessoais estabelecidos no local de
trabalho verifica-se que os resultados encontrados se revelam em sentido contrario ao
proposto pelo autor (bem como, em oposi¢do aos resultados encontrados por Seco (2000) no
seu trabalho com professores portugueses). Para Herzberg, as relacionais institucionais no
contexto de trabalho sfo consideradas como um factor contextual ou insatisfaciente, logo
deveriam associar-se 4 insatisfacio ou nio-satisfagdo. Contudo, para os 114 docentes, este é
apontado como o factor mais satisfatério e com maior poder na producdo da satisfacdo.
Trabalhos desenvolvidos nos anos 90 por Pastor e Erlandson (1982, cit. por Jesus, 1996) e
outros realizados mais recentemente, por investigadores como Pedro e Peixoto (2006) e
Sharma e Jyoti (2006), apresentam a mesma tendéncia nos resultados, aparecendo as boas
relagbes estabelecidas com os colegas como uma das principais causas apontadas como

responsaveis pela satisfagdo profissional.

Esta tendéncia nos resultados encontrados nos varios factores distinguidos na
satisfacio profissional dos professores, ¢ explicada por Taylor e Tashakkori (1995) pelo
facto da profissio docente ndo apresentar em si fontes externas de compensaco. A entrada
na docéncia acontece sobretudo por razdes altruistas (os sujeitos seleccionam o ensino
porque pretendem promover desenvolvimento, porque ambicionam contribuir para formar

uma melhor sociedade e ndo pelo salario, beneficios ou recompensas que possam Vir a
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usufruir), e ndo tem tradicionalmente estabelecido um sistema de recompensas ou
incentivos, pelo que os professores tendem a mover-se em funcdo de intrinsecas fontes de

satisfacfo, sobressaindo tendencialmente no seio desta, o trabalho directo com os alunos.

Finalmente, considerando a quinta hipétese em estudo, a qual postulava a existéncia
de associagio entre a auto-eficacia dos professores e a sua satisfagdo profissional, concluiu-
se que estes revelavam positivas e significativas correlagdes, o que aponta para a
confirmacdo da existéncia de uma associa¢fo linear entre estas, tal como havia ji sido
constatado em investigacdes desenvolvidas onde a relagéo entre dois construtos se apresenta
sob analise (Bembenutty, 2006; Caprara, Borgogni & Steca, 2003; Caprara, Barbaneli, Steca
& Maloni, 2006; Mirdmon, 2007; Tschannen-Moran & Hoy, 2002; 2006; Taylor &
Tashakkori, 1995; Venditti, 2005; Williamson, 2006).

Esta associagio entre auto-eficcia e satisfacdo profissional podera ser explicada com
base na forma utilizada por Bandura (1977; 1986b; 1997) para caracterizar o padrio de
actuagdo de um sujeito com elevado sentido de eficacia face a uma tarefa. Um elevado
sentido de auto-eficacia leva os individuos a perseguir as condi¢cdes que o conduzem a um
favoravel desempenho (pela definicio de objectivos elevados, pela resisténcia e persisténcia
face as adversidades), este desempenho por sua vez, promove a auto-valorizar das suas
capacidades, o que produz uma elevada satisfacdo no dominio. Assim, quanto mais um
sujeito acreditar na sua auto-eficacia num dado contexto, maior sera a sua satisfacido nesse
dado contexto (Caprara, Barbaranelli, Borgogni & Steca, 2003), da mesma forma que quanto
mais satisfeito este se sentir nesse contexto, maior sera a probabilidade deste actuar

eficazmente no mesmo.

Por outro lado, verificou-se na (cor)relacdo encontadas entre auto-eficicia e
satisfacdo profissional, se esta apresentava ligeiramente mais marcada entre a auto-eficicia e
a satisfacdo profissional geral do que entre a primeira e a satisfagiio profissional total.
Relembra-se que a satisfacdo profissional geral se associa a uma apreciacdo global ou
unitaria efectuada a profissdo. Tais resultados poder@io ser suportados pelo facto de o indice
de auto-eficacia que se considera dizer respeito, ndo ao conceito de auto-eficicia como €
proposto por Bandura, mas antes, e tal como ja foi referido, 4quilo que o autor apresenta
como um sistema de crencas de auto-eficicia, um construto mais generalizado ou composto

no qual se encontram conjugadas as crencas ligadas a distintos dominios de actuagdo. E,
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pois, o caracter mais genérico associado aos dois construtos, sistema de crengas de auto-
eficacia e satisfacdo profissional geral, que podera sustentar a maior associa¢io registada
entre estes, comparativamente a satisfacio profissional total (a qual se prende com a

satisfagdo/insatisfacdo sentida em relagio as varias caracteristicas especificas da profisso).

Confirmando pois a associag@o entre auto-eficacia e satisfagio profissional docente,
procedeu-se no sentido de analisar a natureza ou direc¢fio dessa relacdo, tentando perceber
se o sentido da relag@o era orientado em fungfo da auto-eficicia dos professores ou em torno
da satisfacdo profissional. Os resultados encontrados apresentam evidéncia de que parece ser
a auto-eficdcia que conduz a relagio estabelecida entre os dois construtos. Enquanto a
satisfacdio profissional docente revelou variagdes em funcio dos niveis de auto-eficicia
registados, os mesmos efeitos nfo se verificam quando se analisou os indices de auto-
eficicia docente em fungfo dos elevados ou reduzidos niveis de satisfagdo profissional.
Tendo em consideragdo tais evidéncias, examinou-se ainda a proporc¢io da variabilidade da
satisfa¢do profissional que se revelava atribuivel a influéncia que sobre esta é exercida pelo
sentido de auto-eficicia. Desta forma, procedeu ao calculo do modelo de regressio Linear
multipla, tendo-se constatado que a auto-eficicia docente explicada cerca de 50% da
variabilidade registada na satisfagfio profissional dos professores, contribuindo sobretudo
para essa variagdo a eficacia experienciada pelos docentes no dominio dos relacionamentos

interpessoais estabelecidos,

Desta forma concluiu-se, tal como Caprara, Barbaranelli, Steca e Maloni (2006), que
€ o sentido de auto-eficacia dos professores que contribui significativamente para o
sentimento de satisfacdo com a profissfo experienciada. Segundo os mesmos autores, esta
influéncia decorre simultaneamente, de forma directa, pelo saciar das necessidade pessoais
de competéncia, e de forma indirecta, pelo facto de promover nos docentes desempenhos
profissionais adequados e de sucesso, os quais conduzem por sua vez a favoraveis

recompensas e ao orgulho no proprio (Caprara, Barbaranelli, Steca & Maloni, 2006).

A auto-eficacia docente, acompanhada por uma elevado satisfacio profissional,
contribui para sustentar o investimento, envolvimento, motivacio e dedicagio do docente
face a profissdo, levando-se a definir e a perseguir os objectivos e metas que define a nivel

profissional, o que potencializado pela crengas nas suas capacidades e pelos desempenhos
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pessoais bem sucedidos, contribui para tornar o seu ambiente profissional mais orientado

para o sucesso educativo.



127

7) CONCLUSOES
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Analisando de forma reflexiva os resultados encontrados e as implica¢des que destes
resultam parece-nos importante salientar alguns aspectos, que por se entenderem como

demasiado relevantes, nfio poderiam deixar de ser referidos.

Em primeiro lugar, constatou-se que os professores participantes revelam favoraveis
indices de auto-eficacia docente ou, como se assume na discussdo dos resultados, um
positivo sistema de crengas de auto-eficdcia. Com base na formulag@o de Bandura (2005),
este apresenta-se como uma constitui¢do compdsita, transversal, mas nfio global, onde se
encontram congregadas as diferentes crencas do sujeito relativamente a 4reas distintas de
funcionamento, actuando este, como regulador das escolhas, aspiragbes, motivagdes e

consequentemente, dos desempenhos dos individuos nas vérias esferas de actuagéo.

Considerando os efeitos identificados por elevados sentidos de auto-eficacia na
actuaciio dos docentes, reconhece-se que os professores que participaram no presente estudo
apresentam assim tendéncia, pelos niveis de auto-eficicia evidenciados, para revelarem
maior capacidade de resisténcia, persisténcia e inovagfio face as diferentes actividades de
ensino-aprendizagem, assumindo comportamentos proacticos na procura de solugdes para 0s
problemas que se lhes apresentam, independentemente das causas que lhes serviram de
origem, estipulando objectivos profissionais elevados e envolvendo-se em projectos e
iniciativas educativas desafiantes (Bzuneck, 2000; Gibbs, 2002; Schwazer & Schwitz,

2004).

Concluiu-se, no entanto, que dentro desse favordvel sistema de crencgas de auto-
eficicia evidenciado pelos professores, existiam variagdes no sentido das mesmas.
Apreciando, os varios factores distinguidos na escala de auto-eficdcia para professores,
concluiu-se que estes apresentavam percepgdes distintas de auto-eficdcia. Encontraram-se
sentidos mais favoraveis de auto-eficicia em factores ou dominios associados as interacgdes
sociais estabelecidas na organizag¢fio escolar, quer com outros professores, quer com oS
alunos, quer ainda com elementos dos orggos de gestdo), revelando-se, em oposicdo, indices
mais reduzidos de auto-eficicia quando os dominios se referiam & participagdo e
envolvimento no processo de tomada de decisdo desenvolvido na instituigfo e as interacgoes

estabelecidas com a familia dos alunos.
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Relativamente a este ultimo facto, defende-se que sera entfio necessario promover
nos professores melhores auto-avaliacdes de competéncia nos dominios onde os docentes
revelam fracos sentidos de eficécia, especificamente, no ambito do envolvimento parental e

na forma de participagéo activa no processo de tomada de decisdo na escola.

Associado a este primeiro aspecto, a investigacdes desenvolvidas em Portugal tém
permitido constatar que as relagdes estabelecidas entre escola, na figura dos seus docentes, e
familias dos alunos nfo se revelam as mais amistosas (Marques, 1989; Villas-Boas, 1996).
As escolas tendem a considerar que os pais se afastam dela, que nfo revelando interesse em
companhar o percurso escolar dos seus filhos. No entanto, verifica-se que as mesmas
mostram relutdncia relativamente ao envolvimento dos pais em iniciativas e actividades
escolares, pois como indica Vilas-Boas (2001) as escolas parecem recear “abrir as portas a
consumidores exigentes, considerando que (...) estd ameacada simultaneamente pela
indiferenca de uns e pela presenca muito forte de outros pais na escola” (p.6). Por outro
lado, os professores parecem ter uma imagem negativa do papel parental, considerando
muitos que a grande maioria dos problemas que os alunos enfrentam na escola t€m origem
no seu ambiente familiar, especialmente pelo facto de considerarem que os pais se demitem,

com demasiada frequéncia, do seu papel de educadores.

Em simultineo, e na sequéncia da crescente desvalorizacfo social da educacéo e da
frequente descontinuidade cultural entre docentes e encarregados de educagfo, os pais
tendem a considerar que o corpo docente se institui como uma classe profissional negligente,
desisteressada que “d4 muitas faltas, mete muitos atestados meédicos, aproveita todas as
pontes” (Carvalho, 1997, p.4). Revela-se pois necessdrio quebrar tais percepgdes negativas,

que acentam na reciprocidade e que relevam tendéncia para a generalizagéo.

Independentemente das causas que conduzem a falta de comunicag¢do e que,
consequentemente, restingem as possibilidades de cooperaciio entre escola e familia,
verifica-se que em prol de todos os agentes educativos, a reunifio desses dois mundos devera
acontecer e, como refere Harry (1992), nesse desejavel movimento de aproximag#o a escola
revela estar em melhor posi¢io para o iniciar. Defende-se como importante, fomentar nos
professores competéncias para estabelecer e manter adequados padrdes comunicacionais
com as familias, padrdes que nfo acentem na diferenciagfio de estatutos nem na assimetria

dos discursos. Segundo Coleman e Tabin (1992), as competéncias a promover nos
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professores deverdo associar-se a: compreensdo de que a eficacia dos pais no envolvimento
no processo de ensino-aprendizagem depende da iniciativa e do convite por parte dos
professores; legitimacio da sua colaboragdo com os pais; partilha de informacdes relevantes
e compreensiveis; meios para operacionalizar essa colaboracfo, nomeadamente pelo
desenvolvimento de actividades com pais e filhos e reconhecimento de positivos e validos

resultados nesse processo de colaboragéo.

De igual forma, comprova-se que os estabelecimentos escolares, nomeadamente, por
parte dos elementos que assumem a sua coordenagio ou gestéio, deverio procurar promover
medidas que levem os professores a considerarem-se envolvidos e integrados na forma como
o processo de tomada de decisdo acontece nos seus estabelecimentos de ensino. Taylor e
Tschakkori (1995), constatarem que tais medidas apresentavam efeitos significativos na

promoc#o de um mais positivo sentido de auto-eficdcia nos professores.

Da andlise dos resultados encontrados na satisfacéio profisional docente, concluiu-se
que os professores tendem a apresentar reduzidos niveis de satisfag@io profissional, tanto na
avaliagio geral que fazem da mesma como na ponderagio efectuada com base nos varios
factores constituintes do exercicio da docéncia. Na verdade, ainda que um dos objectivos do
presente estudo se associasse a analise dos indices de satisfacdo profissional docente e dos
factores a ela associados, rapidamente os resultados revelaram que estes se associavam antes
a marcados sentimentos de insatisfacfio profissional docente. Tais resultados aparecem em
concordéincia com investigacdes anteriormente desenvolvidas (Pedro & Peixoto, 2006; Seco,

2000).

Apresenta-se necessirio pois lembrar as consequéncias nefastas que os baixos
indices de satisfacdo encontrados junto dos docentes podem acarretar. Verifica-se que os
mesmos conduzem 4 redugio da qualidade do desempenho, da motivacgio, do envolvimento
e da realizagio profissional (Bhatt, 1997; Cordeiro-Alves, 1994; Dzubay, 2001; Malta,
1999; Scott, Cox & Dinham, 1999) bem como da confianca e lealdade para com a
organizacdo (Tietjen & Myers, 1998). Os sentimentos de insatisfagdo e mal-estar docente
afectam assim, nfio s os proprios professores, mas igualmente o clima vivenciado em sala
de aula e, em consequéncia, os comportamentos e desempenhos dos alunos com quem estes

interagem, na medida em que o desinvestimento e a falta de motivagdo dos professores
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contribui directamente para o desinteresse dos alunos e consequentemente, para a redugdo da

qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Revela-se igualmente importante concluir que, para a elevada insatisfacdo
profissional docente contribuiram sobretudo factores de natureza socio-politica, nfo
conseguindo pois os factores psico-pedagdgicos ou internos a profissdo, suplantar a
insatisfacio causada pelos primeiros. Deste modo, e a semelhanca de investigagdes
anteriores (Pedro & Peixoto, 2006), parece ser aqui chamado & responsabilidade o poder
central, pelos multiplos problemas de ordem social, politica e financeira que ha muito

aumentam o atrito entre professores (ou sindicatos) e Ministério da Educac?o.

Mas a culpabilizac@io das defini¢cdes legislativas pelo mal-estar e alienagdo que os
docentes vivem hoje nos estabelecimentos de ensino, apesar de se ter instituido como uma
verdade aceite de forma consensual e quase cooperativamente partilhada entre docentes, néo

se apresenta como justificativa dos indices de insatisfagdo registados.

Considerando os factores ou aspectos da profissio com os quais os professores
demonstram experienciar piores niveis de satisfacdo, bem como as causas por estes
apontadas como reponsaveis por tais sentimentos, concluiu-se que estes se associam, numa
primeira ordem, a falta de reconhecimento e desvalorizaciio social do papel do professor.
Na verdade, verificou-se que este factor era, efectivamente, produtor de maior insatisfacio
do que o vencimento oferido. Neste ambito parece importante considerar o facto dessa
desvalorizacdo se associar a um longo e progressivo processo de declinio ou de perda de
prestigio, decorrente de factores de ordem, social, econdmica, politica e tecnoldgica que
conduziram a que os professores perdessem o seu papel central na sociedade, levando-os a
viver actualmente saudosos pelos tempos de outrora. Sobre este aspecto, Silva (1998) refere
que assume especial importincia na satisfagiio profissional dos trabalhadores o estatuto
social decorrente do trabalho que se realiza. A adequagfo entre o estatuto social auto-
conferido e o estatuto hetero-conferido seria produtora de satisfagdo e, em sentido contrério,
a inconsisténcias entre estes e entre cada um destes e as aspiracdes do sujeito seriam

produtores de insatisfag@o profissional (Silva, 1998).

Outro aspecto que se apresentou digno de especial atenc@o, pelo peso revelado como

factor produtivo e responsavel pela insatisfagdo profissional docente, foi os processos de
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progressdo na carreira. Acredita-se que este facto no podera ser totalmente alheio ao novo
estatuto da carreira docente instituido a 1 de Janeio de 2007, bem como ao concurso para
professor titular aberto em Fevereiro do mesmo ano e terminado em Agosto do ano em

causa.

Considerando os varios factores justificativos do descontentamento e insatisfagio
dos professores e, na procura de um corpo docente profissionalmente satisfeito, ndo nos
podemos esquecer, contudo, do que nos aponta Herzberg (1996) na sua teoria dual da
satisfacio profissional. Factores de natureza socio-politica, quando realizados de forma
Optima, tendem a evitar a insatisfacdo mas nfo garantem por si s6 a satisfacfio, esta ultima
serd apenas produzida por sentimentos positivos associados aos factores intrinsecos a

profissdo.

Assim sendo, verifica-se que a satisfagdo docentes em aspectos associados ao salario,
a0s processos para progressio na carreira, aos concursos de colocagdo dos professores, a
diminuicdo da componente lectiva da carga hordrio e mesmo atitudes positivas e de
valorizacdo social da actividade docente, poderfio contribuir para evitar sentimentos de
insatisfaciio mas ndo garantem por si s6, docentes profissionalmente satisfeitos. Em sentido
semelhante, postula-se que aparecendo a satisfacio profissional como uma avaliagdo pessoal
acerca das véarias experiéncias vivenciadas no local de trabalho, por mais que se possam
alterar o contexto das experiéncias, nfo se garante que se altere igualmente a avaliagdo

pessoal efectuada.

Nio se querendo de forma alguma minimizar erros associados a definigBes
legislativas ou representagdes erradamente constituidas e socialmente partilbadas, parece
importante lembrar o que nos refere Pinto (1996), “a insatisfagdo docente mergulha mais
fundo, é um mal-estar de consciéncia, uma dolorosa experiéncia de inadequagio” (p.6), logo
a sua resoluciio exige o esforco e a implicacdo de cada um docente na elaboragdo ou
conquista pessoal dos factores que para si sdo sinénimo de satisfagfo. Para tal apresenta-se
imperativo, que o corpo docente nacional e cada um dos elementos individuais efectuem
uma profunda reflexdo educativa, institucional e epistemolégica acerca de si, enquanto
grupo profissional e enquanto actores educativos, debrugando-se sobre os seus objectivos, os
seus principios, as suas praticas, as suas motivagdes e sobretudo as suas necessidades

pessoais e profissionais que poderfio procurar satisfazer no local de trabalho. A satisfagdo
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profissional tende a variar em fun¢fio do indice de necessidades individuais que se entende

como satisfeitas pelo exercicio da profissdo.

Uma dessas necessidades ¢ exactamento, o sentimento de competéncia; porque
nenhum sujeito €, ou deve ser, completamente “desapaixonado” de si (Bandura, 1997) este
necessita confirmar com alguma regularidade, os motivos dessa paix@o. Em consequéncia,
os invididuos procuram actividades que, pelos desempenhos de sucesso que lhes
propicionam, os conduzam a sentimentos de satisfagdo, afastando-se de tarefas que lhes
possam provocar avaliagdes auto-desvalorativas. Desta forma, se os individuos nio se
sentirem competentes na sua profissfo tenderfio a desinvestir na mesma, conduzindo-se
assim a sentimentos de insatisfagio, que reforcando percepgdes de incompeténcia,

perpetuam um ciclo vicioso e viciante.

Na verdade, foi possivel concluir no presente estudo que existe uma forte associagéo
entre sentido de auto-eficicia e satisfagdo profissional, tendo-se constatado que os
professores participantes apresentavam uma positiva e significativa (cor)relagéo entre o seu

sistema de crengas de auto-eficacia docente e a sua satisfagfio profissional.

Essa relagdo seria orientada em torno do conceito de auto-eficacia, na medida em que
uma elevada percepgiio de auto-eficacia, por contribuir para sustentar a dedicagio € o
esfor¢o do proprio nas actividades realizadas, conduz a sentimentos de satisfagdo, ou noutro
sentido, a satisfagfo e o bem-estar profissional requerem um optimista e resiliente sentido de
auto-eficdcia. Verificou-se que mais de 50% da variabilidade registada na satisfacdio

profissional dos docentes se devia a influéncia exercida pelo sentido de auto-eficicia.

Analisando conjuntamente factores apontados como associados a elevados sentidos
de auto-eficicia dos professores e aspectos da docéncia que sdo apontados como produtores
de sentimentos de satisfagio profissional, constata-se que sdo as relagdes interpessoais
estabelecidas de forma gratificante no espago-escola, tanto com outros professores como
com alunos, que assumem maior relevo. Assim, realca-se que, ndo podendo de forma
imediata ou atempada eliminarem-se todos os factores responsaveis pela insatisfagdo e
associados a reduzidos indices de auto-eficacia (pelo facto destes assumirem uma dimensio

estrutural), poder-se-a sim estimular e potencializar os factores que se revelam produtores de
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satisfacfo e de avaliagdes de auto-eficicia, ou seja, as relagdes interpessoais entre docentes e

entre estes € os seus alunos.

Neste ambito chama-se a atengdo para o papel que as escolas, enquanto instituigdes
em regime de autonomia, podem ter na promocio de auto-eficacia e de satisfacio
profissional do seu corpo docente. Os estabelecimentos de ensino, na pessoa daqueles que
assumem a sua coordenacdo ou gestio, deverdo reflectir e actuar activamente no sentido de
procurar conhecer e satisfazer as necessidades pessoais € profissionais dos seus

trabalhadores (West & Sacramento, 2004).

Considerando a relevancia assumida pelos aspectos relacionais, indica-se como
importante o estabelecimento de saudavel niveis de relacionamento interpessoal, sendo
fomentada a troca experiéncias entre com os colegas, a partilha estratégias, de formas de
actuacio, de resultados positivos encontrados e de dificuldades sentidas das diversas
actuacdes docentes. Os orgdos de gestdo podem, pela postura que assumem, pelas
actividades que promovem, pelo apoio que fornecem as iniciativas dos seus professores,
quebrar a tendéncia da classe docente em trabalhar de forma marcadamente individualista,

sendo cada sala de aula vista como o seu mundo préprio.

Indicam-se como exemplo, a apresentagdo de actividades a desenvolver em equipa,
actividades curriculares e sobretudo actividades extra-curriculares, onde os professores
possam estabelecer as interac¢des informais que se apresentam como fundamentais na
manutenc¢io de solidas e duradouras relacdes pessoais e profissionais. Outro exemplo, liga-
se & necessidade de promover e organizar oportunidades de socializagdo dirigidas aos
docentes, pelo maior sentido de coesdo que estas proporcionam. A proposta de
desenvolvimento de projectos trans e interdisciplinariedade, onde se leve os docentes a
alargar os seus relacionamentos interpessoais para além do grupo de professores que
leccionam uma mesma disciplina ou do seu departamento, revela-se como outra

possibilidade de accfo a ser implementada pelos orgos de gestéo.

Outro aspecto que ¢é frequentemeénte apontado como sendo da responsabilidade da
escola, especialmente daqueles que assumem a sua administragfio, associa-se a cultura
escolar instituida. Esta aparece associada tanto ao sentido de auto-eficacia docente (Ross,

1998) como a satisfagio profissional dos professores (Conley & Woolsey, 2000). Defende-
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se uma cultura participativa, onde os sujeitos sejam profundamente considerados e
envolvidos no processo de tomada de decis@io, onde os objectivos da instituicdo sejam
explicitamente definidos e colectivamente partithados, uma cultura que assente num afectivo
clima de trabalho, que promova autonomia, que valorize e recompense a dedicagfo, o
envolvimento, a inovagio e a criatividade , uma cultura onde o bem-estar e a satisfacfio mais

do que desejada, se consiga definir como a realidade a implementar.

Revela-se igualmente importante que os elementos dos orgdos de gestio acarinhem
os seus professores (aproveitamos para ressalvar que o mesmo afecto devera ser dirigido aos
alunos); que assuma para com estes atitudes de reconhecimento e de divulgacgo, dando
visibilidade social as iniciativas e projectos por estes desenvolvidos, promovendo dentro e
fora da escola aquilo que de melhor qualidade e inovacdo se produz, fomentando assim um

sentido de orgulho na pertenca e de filiago a instituicfo.

Deste modo, apoia-se a partilha de experiéncia vicariantes entre docentes, podendo
ser reconhecidas entre professores actuacdes de colegas que possam funcionar como
modelos, bem como, a promocdo e divulgacio de experiéncias pessoais de sucesso,
consagrando assim os ja provados efeitos positivos produzidos por ambas no sentido de
eficacia dos professores. Refere-se também que os orgdos de gestdo das escolas deverdo
igualmente promover oportunidades profissionais desafiantes, promotoras de
desenvolvimento profissional, na medida em que sentidos de eficacia resilientes, necessitam

do confronto com obstaculos e de perseveranca no suplantar dos mesmos para se instituirem.

De igual forma, face a desempenhos meritdrios, cabe ndo sé aos orgdos de gestdo
escolar mas igualmente a cada um dos docentes, revelar uma atribuigdo cuidadosa, acertiva e
imediata de positivos feedback ou elogios, refreando-se face a comentérios criticos,
sobretudo na presenca de outros, promovendo assim didrias experiéncias profissionais mais

satisfatorias e impulsionadoras do estabelecimento de saudaveis sentidos de eficacia.

Cabera também a direccdo da escola, considerar a necessidade de investir e de
assumir uma atitude activa na estimulagdo do desenvolvimento profissional dos seus
professores, o enriquecimento do trabalho, a melhoria da pratica profissional, promovendo
oportunidade aos seus docentes de frequentar ac¢des de formacfo e/ou de desenvolver

actividades de auto-exploragio de recursos, ferramentas, metodologias ou contetidos que
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possam enriquecer o ensino proporcionado pela institui¢io. De igual modo, deverd ainda
haver a preocupag¢do em promover oportunidades para que esse conhecimento adquirido
possa ser partilhado entre colegas, numa favorecendo o contacto e a divulgaciio dos

desenvolvimentos que se registam nas diversas areas de investigag#o.

Também se revela essencial a promocdo de bons niveis de comunicagdes e de
cooperagdo entre os diferentes agentes educativos, ndo apenas ao nivel da escola, mas
também entre escolas de um mesmo agrupamento, entre agrupamentos de um mesma regido
ou entre aqueles que, sem qualquer proximidade geografica se ligam por interesses,
curiosidades ou dificuldades comuns. As comunidades on-line, tém apresentado e podem vir

a apresentar aqui um papel fundamental.

As plataformas virtuais de comunicagdo e colaboragfo que actualmente ja se
instituiram na maioria dos estabelecimentos de ensino, pelos novas dindmicas de
socializagfo e aprendizagem que tendem a gerar no interior das organizacdes (Rada, 2004),
poderdo, neste Ambito, ser utilizadas com sentido de intencionalidade, estimulando praticas
de cooperagdo e partilha. Como experiéncia na area, indica-se o trabalho desenvolvido por
White e Myers (2001) com professores em torno da utilizagdo educativa de plataformas.
Neste, foi possivel constatar que os docentes tendiam a avaliar a integracéio das plataformas
no espaco (virtual) escolar de forma bastante positiva, referindo-se a ela como uma
ferramenta de comunicaco e de partilha de informagdo educativamente potente e indicando
que as mesmas produziram efeitos, nfio apenas ao nivel da promogio de competéncias
individuais, mas igualmente na consitui¢do de um sentido de comunidade entre os elementos

envolvidos.

Na promogio de favoraveis sentidos de auto-eficcia docente e de elevados niveis de
satisfagfo profisssional nos professores indica-se que também devera ser chamada a assumir

um papel importante a formacéo inicial e continua de professores.

Considerando primeiramente a formag#o inicial dos professores, verifica-se que esta
assume uma elevada relevancia, sobretudo no dmbito da auto-eficacia docente. A promogéo
de mudangas positivas na auto-eficacia dos professores, revela-se mais facil quando estes se
encontram ainda no processo de formagZo. Ross (1994) constatou que a produgdo de

alteracdes favoraveis nas crengas de auto-eficicia de professores ja com alguns anos de
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servico, revelavam-se mais dificeis de produzir e sobretudo de manter, mesmo com

programas de apoio a formacdo e desenvolvimento profissional.

No entanto, as praticas exercidas junto dos professores mais novos parecem nio
apontar num sentido favoravel. A somar a falta de experiéncia, ao medo , & excitaciio e a
fragilidade da posic&o social que é conferida na escola aos professores em inicio de carreira,
surgem ainda a instabilidade das colocagdes, a atribui¢@io dos hordrios menos desejados e as
turmas cuja tradi¢fo indicada apresentarem elevados indices de comportamentos disruptivos.
Tschannen- Moran e Hoy (2001) referem-se a esta situacdo como a “sink-or-swim praticum
experiences”. Tais aspectos tenderfio a conduzir a baixos sentidos de auto-eficacia, na
medida em que promover a escassez de experiéncias profissionais de sucesso, tendendo

essas crengas negativas a estabilizarem-se e a resistirem a mudanga.

Uma das praticas escolares que parece ser promotora de aumento do sentido de
eficicia entre professores recém-formados ou com reduzida experiéncia € a promogdo de
oportunidades para coloborar com colegas mais experientes, observando as suas praticas,
métodos e estratégias (Tschannen- Moran & Hoy, 2007), ou seja, o contacto com

experiéncias vicariantes com propde Bandura (1986a).

Por outro lado, revela-se favoravel dar a conhecer aos professores durante a sua
formacdo inicial, a importancia que assumem na forma de actuacdo do docente, construtos
psicoldgicos, como sejam, o sentido de eficacia, a satisfagdo, a motivagio, as expectativas e
as representacdes, levando-os a reflectir sobre estas e a detectar ou eleger mecanismos de
ajuste dos mesmos. No entanto, sublinha-se que mais do que leva-los a compreender a
importancia de controlar a suas crengas, julgamentos, avaliacdes e ac¢des, mais do que leva-
los a estabelecer para si mesmos objectivos desafiantes, a monitorizar os seus progressos € o
seu papel exercido por si proprios nos progressos dos seus alunos, serd tentar fazé-los
mobilizar essas informacdes nas acc¢des reais, desenvolvidas no dia-a-dia, com o seus

alunos.

J4, no Ambito da formacio continua de professores, revela-se como principal a
necessidade de trabalhar com os professores com o objectivo de incrementar e/ou fornecer
suporte a elevados indices de auto-eficacia e, consequentemente (pelos resultados

encontrados), esperar que os mesmos conduzam a niveis superiores de satisfagdo
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profissional. Os programas de formag@io continua deverdo dar relevancia a reflexdo e
identificacdio de estratégias que ajudem os professores a criar e desenvolver competéncias
pessoais (associadas aos tragos de personalidade, atitudes, afectos e emog0es) e que criem

um sentimento de sucesso e bem-estar profissional.

Num sentido idéntico, valorizam-se as ac¢des de formagio onde se assume uma
preocupagio constante com a promog¢do de capacidades de auto-regulagdo, onde as
actividades sejam orientadas para as tarefas em sala de aula, numa forte proximidade com a
pratica docente, onde as interacgdes estabelecidas ndo se revelem demasiado assimétricas e
despersonalizadas, onde os formadores se mostrem sensiveis as especificidades de cada
professor, aos seus medos insegurancas, anseios, fragilidades e diferentes niveis de

conhecimentos (sendo isso também pedido aos professores para cada um dos seus alunos).

De modo semelhante, a propria formagfo continua devera ser desafiante, promotora
de experiéncias pessoais de sucesso, associadas a persuasdes verbais positivas e construtoras
de confianca nas capacidades proprias, podendo os formadores, pelas atitudes e
desempenhos apresentados ser entendidos como modelos, e produzir positivas experi€ncias

de aprendizagem vicariantes.

Complementarmente, os programas de formacfo continua de professores deveréo
procurar promover o desenvolvimento profissional dos docentes, trabalhando nfo apenas ao
nivel dos conteddos e de formas distintas de abordagem e exploragdo dos mesmos mas
preocupando-se igualmente com a capacitagdo dos professores, tanto em competéncias
profissionais como em competéncias pessoais. Rejeitam-se assim ac¢des de formagdo
demasiado tedricas ou técnicas, a0 mesmo tempo que se valorizam acc¢des onde se procura
promover um espirito critico e auto-reflexico, onde seja permitido o contacto e a troca de
experiéncias reais, onde se estimule a autonomiza e se provoca uma atitude proactiva de
responsabilizacio pela auto-formagfo, opnde se criam e mantenham redes de trabalho

colaborativo.

Ainda que se tenham apresentado algumas indicagdes referentes aqueles que gerindo
diariamente as institui¢Oes escolares onde os professores se movem, organizam o contexto
onde estes actuam, e aqueles que pela formagdo que propicionam, podem actuar no sentido

de capacitar ou promover melhores forma de auto-reflexio ou auto-regulagéo nos docentes,
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entende-se como importante apresentar igualmente, algumas consideragdes relativamente a
forma como os préoprios docentes poderem orientar a sua actuagdio. Tais consideragdes
apresentam-se como decorrentes dos resultados encontrados bem como das implicagdes

psico-educativas que a estes se julga associadas.

Desta forma, entende-se o professor como activo, autéonomo e responsavel, como um
ser que ndo reage apenas as circunstincias, mas que inicia € mantém comportamentos no
sentido de intencionalmente exercer controlo sobre o ambiente, actuando desta forma sobre
o meio que o circunda. Defende-se que o proprio deverd assumir uma atitude proactiva no
desenvolvimento de sistemas de crengas de auto-eficacia positivos e de niveis de satisfacio

profissional elevados.

Na verdade, a sociedade de hoje, tal como a constituimos, reinvindica aos individuos,
nio s6 aos professores, mas a todos os profissionais, uma maior capacidade de self-
directedness. A actual economia globalizada, exige sujeitos que mais do que possuindo
competéncias, se revelam capazes de se dirigir intencionalmente para a realizagfo das
tarefas e aquisicdo de competéncias, mostrando flexibilidade, desembarago e espirito
criativo, sujeitos que actuam adaptativamente face as necessidades de mudanca. Na medida
em que a caducidade do conhecimento e das capacidades se revela cada vez mais acelerada,
um sdlido sentido de eficacia e a procura de satisfagdo na actuacfo, revelam-se essenciais.
No campo da educagio, entende-se que estas capacidades, se associariam a atitudes
intencionais de procura constante de auto-desenvolvimento, de auto-regulacdo e de auto-
reflexdo, sendo assim assumida pelos professores a sua responsabilidade pela qualidade do

ensino que propicionam aos seus alunos.

Considerando o estudo que agora se apresenta, levanta-se uma questdo final, ou
conclusiva: que beneficios trouxe a preocupagio com a produciio de investigacfio na area da
auto-eficicia e da satisfacdo profissional? As vantagens que, de forma imediata, se podem
indicar, ligam-se 4 nog#o ganha de que apesar das varias manifesta¢cdes de descontentafnento
e mal-estar na profissio, os professores inquiridos revelam, no entanto, favoraveis sentidos

de auto-eficacia docente.

Por outro lado, com a identificagfo dos factores que para estes se revelam produtores

de maiores sentidos de auto-eficacia e, de igual modo, com a indicagdo de aspectos da
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profissdo docente que se apresentam promotores de mais elevados e saudaveis niveis de
satifagdo profissional, pretende-se apontar algumas direc¢Ses vidveis, no sentido, de
promover nos professores um sentido de eficicia mais positivo e resistente, em simultaneo,
uma satisfacdo profissional mais indicativa de conforto e realizagio na profissdo. Isto
porque, é com docentes com caracteristicas semelhantes as evidenciadas pelos participantes
neste estudo, que os alunos se encontram fechados diariamente nas salas de aulas nacionais.
E com estes docente que contamos no objectivo de estabelecer uma efectiva e modernizagio

do sistema educativo nacional.

De igual modo, entende-se que continua a ser imprescindivel estimular a
preocupagdo e agucar a interesse da Psicologia Educacional em tentar compreencer a forma
como os docentes vivem diariamente a sua profissdo conjugando a multiplicidade de
experiéncias adquiridas, capacidades estabelecidas, medos escondidos, aspiracdes apagadas,
vontades insatisfeitas, conjugando saberes e prespectivas e actuando em prol dos mesmos.
Tal como todos os seres humanos, os professores precisam sentir-se competentes e
satisfeitos no desempenho das suas funcdes, e acredita-se que quando estes se sentem
capazes, rapidamente se mostram dispostos a explorar, a investir e a dedicarem-se a

promover um ensino de qualidade, sendo a satisfago o momento consequente.

Acreditando, tal como Alarcio (1998) que o futuro de um pais reside na educagdo
dos seus cidaddos e que esta, depende em grande parte daquilo que foram e serfio os seus
professores, enquanto capital humano do sistema educativo, ha que procurar conseguir dotar
as escolas de alunos e professores responsaveis, alunos e professores instruidos, alunos e

professores empreendedores, alunos e professores competentes e satisfeitos.

No entanto, espera-se que esta investigacdo revele ainda outros beneficios,
nomeadamente pelo facto de poder conduzir a outros estudos na area, quer pelos resultados
ou conclusdes encontradas, quer pelas questdes que suscitou ou ainda pelas limitagdes que

lhe possam ser apontadas.
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8) CONSIDERACOES FINAIS
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Reforga-se a ideia de que o presente estudo pretendeu contribuir para o alargamento
da compreensio do conceito de auto-eficacia do professor, situando-o conceptualmente no
campo da perspectiva social cognitiva de Bandura, a qual apresenta os seres humanos como
auto-direccionados, proactivos, com capacidade de planear, antever, projectar e reflectir
sobre a sua actuacdo, e como detentores que competéncias emocionais, sociais, cognitivas e
comportamentais que lhe permitem actuar intencional e deliberadamente sobre o meio,

agindo e decretando sobre ele.

De igual modo, ambicionava-se analisar a forma como elementos do corpo docente
nacional se situavam numa escala de avaliagio da auto-eficacia para professores(com o
objectivo de compreender que indices de auto-eficacia eram por estes experienciados), bem
como, a forma como tal percepcio pessoal de eficiacia se apresentava relativamente a
diferentes tarefas ou dominios de actuacio da actividade docente. Neste ambito, concluiu-se
que os professores participantes indicavam experienciar elevados sentidos de auto-eficécia,
sendo esta mais marcada em Aareas associadas as interac¢des sociais estabelecidas com
alunos e colegas e mais reduzida em aspectos referentes a participagfio no processo de

tomada de decisdo e na promocao do envolvimento parental.

Assumiu-se ainda como objectivo a analise da relagdo que poderia ser estabelecida
entre auto-eficacia docente e satisfacdo profissional dos professores. Acreditando no
comportamento enquanto factor mediador, pretendeu-se assim ligar, crengas dos sujeitos
(auto-eficacia) a consequéncias (satisfagdo) da actuacdo dos mesmos, tendo-se verificado
que se estabelecia entre estas associagdes lineares, revelando os professores com elevado

sentido de auto-eficicia mais elevados niveis de satisfag@io profissional.

Na sequéncia, desejou-se ainda aprofundar investigacdes anteriores desenvolvido em
torno do conceito de satisfagdo profissional docente, sendo a mesma entendida como um
estado geral positivo e emocionalmente aferido através das recompensas auferidas pelo
trabalho desenvolvido em ambiente escolar, considerando os diferentes papéis e actividades
ocupacionais desempenhadas diariamente pelos professores, e que se reflectiria em atitudes

de dedicac¢@o, envolvimento, eficacia e felicidade relativamente a docéncia.
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Neste Aambito, parece importante comparar as actuais conclusdes com as
anteriormente encontradas pelos autores do presente estudo em investigagdes similares. Nos
dados recolhidos em 2004, com o objectivo de analisar a satisfagdo profissional e a auto-
estima dos docentes, Pedro e Peixoto (2006) encontraram indicadores de sentimentos de
insatisfacfio e descontentamento profissional junto dos 79 docentes da area educativa de

Lisboa e Vale do Tejo participantes na investigac#o.

Ainda que os dados que aqui se apresentam tenham sido recolhidos junto de outro
grupo de participantes, parece importante sublinhar que os valores médios encontrados na
actualidade se apresentam marcadamente mais reduzidos do que os registados em 2004
(Pedro, 2004), tanto no que refere a satisfagéio profissional geral, enquanto avaliacio global
do nivel de satisfagcdo /insatisfacio com a profissio, como relativamente a satisfagio
profissional total, ou seja, a composi¢do multidimensional da satisfagdo/insatisfacio dos
professores considerando os varios aspectos especificos da profissdo docente. Tais
evidéncias, alertam para a necessidade de se reflectir seriamente sobre os antagonismos e
dessintonias vividas diariamente pelos professores, 0s quais aparecem como responsaveis

pelos elevados indicadores de mal estar.

Ainda que tenham sido apresentadas conclusdes relativamente aos factores da
actividade docente que se revelam como justificativos de tal insatisfagdo (tendo-se
constatado que esses eram sobretudo factores de ordem socio-politica), assume-se a
necessidade de continuar a produzir investigacdo na area. Encontram-se, no entanto,
vantagens numa investigacdo que va além de desarticuladas iniciativas ou questionamentos
pessoais, defendendo-se um processo de investigagdo que se apresente soélido estruturado,
profundo e continuado no tempo. Neste deverfio ser congregadas metodologias quantitativas
e qualitativas, longitudinais e transversais, assumindo o mesmo, um ambito regional (pela
necessidade de adequar o conhecimento a especificidade de cada lugar) mas igualmente uma
perspectiva nacional, que contemple todos e cada um dos docentes em actividades lectivas,
aqueles a quem se entrega a responsabilidade de promover a aprendizgem e

desenvolvimento das nossas criangas.

Ha, pois, necessidade em aprofundar que aspectos do ensino, dos actores, da
organizacdo ou da estrutura conjuntural, conduzem a que os docentes entrem e saiam

diariamente descontentes no espaco escolar, que factores que revelam impeditivos, mas
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sobretudo potencializadores de mais favoraveis niveis de satisfacdo docente, que mudancas
necessitam ser implementadas, que medidas se apresentaram como erros, que sentimentos de

mal-estar podem ser facil e imediatamente eliminados.

Ainda que se revele indispensavel tentar responder a tais questdes hda, sobretudo,
necessidade de traduzir esse conhecimento adquirido ou sistematizado em actuagdes face a
realidade. A validade dos conhecimentos adquiridos pela investigacdo, adquire-se pela

reflexdo mas sobretudo pela aplicagfio da mesma.

Deste modo, poderia ser igualmente interessante analisar, o que faz cada escola com
vista a conhecer/promover o nivel de satisfacio profissional experienciado pelos seus
professores. Que analises realiza? com que frequéncia as promove? que ac¢des ou definicdes
apresenta? ou simplesmente, se pondera ou reflecte sequer, em algum momento, sobre a

tematica.

A actual conjugacdo do sentido de eficicia a satisfacdo profissional docente, e
anteriormente da auto-estima a satisfacdio (Pedro & Peixoto, 2004; 2006) aparecem por se
entender como necessario continuar a procurar identificar e compreender 0s processos
psicolégicos que nos permitam, no dmbito da Psicologia Educacional, contribuir para

promover para um melhor ajustamento entre docentes e docéncia.

E, efectivamente, com base nesse proposito, que apesar de se verificar que os
resultados encontrados se associam mais fortemente a insatisfacdo profissional do que
efectivamente a satisfagfo, tal como havia ja sido verificado nas investigagdes anteriormente
referidas, que se permanece a assumir como parte integrante do titulo deste trabalho o
conceito de satisfacdo e nfo de insatisfacdo profissional, na medida em que se pretende, ndo
apenas identificar causas e factores da insatisfacio docente, mas antes, numa abordagem
construtiva ou potencializadora, desenvolver e sistematizar informac¢do e conhecimento
mobilizavel para que organismos centrais ou regionais, agrupamentos, escolas, centros de
formacdo ou de acompanhamento e apoio ao professores, colegas ou cada docente
individualmente, entenda como fundamental a preocupagfo com o bem-estar daqueles a que
se atribui e exige a responsabilidade de educar, em qualidade e a cada dia, a geragio que

constituird aquilo que seremos socialmente amanha.
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A pertinéncia e relevincia da investigagdo que agora se termina, associa-se ao facto
de tanto, satisfacdo profissional como sentido de auto-eficidcia docente determinarem
substancialmente, as atitudes e os comportamentos assumidos pelo professor, quer para com

0 ensino quer para com os varios elementos que o constituem (alunos e professores)

De igual modo, considerado que tanto a eficacia dos professores como a sua
satisfacdo profissional exercem influéncia directa sobre a qualidade da actuacfio diaria dos
professores, defende-se que estas, tais como outras dimensdes psicologicas dos professores,
por funcionarem como intrumento potenciadores de melhorias no processo educativo e no
desenvolvimento profissional docente, necessitam continuar a ser investigadas, devendo ser

alvo de maiores e mais profundas reflexdes.

Neste ambito, parece importante referir e assumir, algumas das limitacdes inerentes
ao trabalho desenvolvido, tanto no que se refere ao processo de recolha de dados, como no

que respeita a amplitude dos resultados encontrados.

Considerando que os dados recolhidos no presente estudos, resultaram do
preenchimento voluntario por parte de professores a instrumentos colocados on-line, parece
importante analisar algumas desvantagens associadas a esta metodologia, frequentemente
referida como World-Wide Web Survey Research (Schmidt, 1997). Véarios dos autores que se
debrugaram sobre a analise da mesma, indicam que a principal limitag8io a esta associa se
liga ao questionamento da integridade e validade dos dados recolhidos, em sequéncia das
respostas aos itens ndo ter sido realizada na presen¢a do investigador (Thompson, Surface,

Martin, & Sanders, 2003; Wright, 2005).

Efectivamente, ndo existe garantia absoluta de que os 114 questionarios preenchidos
foram respondidos por professores.Na tentativa de contornar o facto do questionario poder
ser respondido por qualquer utilizador da web, o enderego da pagina foi facultado apenas ao
conjunto de professores que se pretendia que preenchessem o mesmo, utilizando para tal o
endereco da sua conta pessoal de e-mail. Por outro lado, introduziu-se no cabegalho da
pagina criada, a indicac¢fo de que se pretendia que questiondrio apenas fosse preenchido por
professores portugueses. Obviamente que assumimos a fragilidade dos argumentos
apresentadas, mas entendemos (e continuamos a entrender) que as vantagens associadas a

este processo suplantaram largamente as limitagdes que se podem apontar ao mesmo.



146

Restricdes de ordem temporal, foram completamente ultrapassadas pela
disponibiliza¢do on-line dos instrumentos. Com este foi possivel aceder de forma (quase)
imediata a um relativamente vasto grupos de docentes de diversas zonas do pais, situagio
que de outra forma envolveria um grande dispendio de tempo e de recursos. Considerando
investigagdes anteriormente desenvolvidas sob os tradicionais métodos de recolha de dados,
assentes no interface investigador-participante (Pedro, 2004), somos forgados a reconhecer
que esta metodologia promoveu o acesso a um nimero consideravelmente mais elevado de

participantes e num muito mais reduzido espago de tempo

A essa situacio, acrescenta-se o facto de nos ter sido sido facultado o acesso
(acreditando nds nas leis da probabilidade) a respostas de professores de uma multiplicidade
de estabelecimentos de ensino, e de ter sido consequentemente possivel contornar ou ver
diluidos os efeitos que varidveis de nivel organizacional (cultura, clima organizacional,
estilo de lideranca) poderiam exercer na auto-eficicia e na satisfaglo profissional dos

docentes.

De 1gual modo, estes questionarios foram desenvolvidos com a possibilidade de se
ter acesso automatico aos dados recolhidos e consequentemente proceder ao tratamento
estatistico dos mesmos. Esse facto agilizou consideravelmente o processo de tratamento de

dados e analise dos resultados.

Outra limitag@o sentida, também relativamente aos processo de recolha de dados,
liga-se aos instrumento de avaliagdo do sentido de auto-eficacia docente. Ainda que se
encontra-se disponivel uma versdo portuguesa da Teacher Self-efficacy Scale de Gibson e
Dembo, traduzida nos anos 90 por Neto, Barros e Barros (1991) e posteriormente sujeita a
analise da qualidades métrica por Pinto (2003), entendeu-se que a mesma apresentava sérias
fragilidades, ao considerar a auto-eficacia docente apenas associada as actividades de
ensino-aprendizagem directamente desenvolvidas com os alunos. Na verdade, os varios
instrumentos disponiveis possuiam, em comum, o facto dos seus itens remeterem sobretudo
para tarefas instrucionais. Considerando-se que a actividade profissional docente nio se
resume apenas este aspecto, havia pois conveniéncia em estudar esta varidvel de modo mais

discriminativo.
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A escala encontrada que considerava um conjunto mais amplo de dimensdes no
trabalho docente foi desenvolvida no inicio da década de 90 por Bandura (1990), tendo sido
este o instrumento eleito para a realizag@o do presente estudo. Contudo, surgiu a necessidade
de adaptar a escala & realidade portuguesa e de lhe introduzir algumas dimensdes
consideradas em falta, pelo que se procedeu a reestruturacdo da mesma. Esta é a razfio pela
qual o instrumento ¢ indicado ao longo do presente trabalho, nfo como a Teacher Self-
efficacy Scale de Bandura, mas como uma adapta¢io da mesma. A seu favor aparecem os

bons indicadores de qualidade métrica encontrados.

No que respeita ao instrumento utilizado para analisar a satisfagfo profissional dos
professores, retomou-se o questiondrio utilizado em investigagdes anteriores, o que
associado a familiaridade com o instrumento acresce ainda como ponto a favor, o facto do

mesm tender a revelar elevados indices de sensibilidade, validade e fiabilidade.

Relativamente aos resultados encontrados, ainda que se os entenda como relevantes,
¢ importante salientar os limitados poderes de generalizagdo dos mesmos. Pelo facto do
grupo de participantes ter sido seleccionado com base em metodologias de amostragem néo-
probabilisticas, e portanto com reduzida representatividade da populagio a que o estudo se
refere, € assumida no presente estudo a impossibilidade de generalizar os resultados e

conclusdes encontradas aos restantes elementos do corpo docente nacional.

Ainda associada aos resultados apresentados, revela-se necessario justificar o
processo realizado de inversdo da codificacio das respostas aos itens. Situando-se esta
investigacdo no campo da auto-eficacia e da satisfagdo profissional docente, revelar-se-ia
produtor de desarticulagdes entre o enquadramento tedérico realizado (e as varias
investigacdes que neste foram apontadas para suportar conjuda e distintamente auto-eficicia
e satisfago profissional) e a analise e reflexfio sobre os resultados encontrados, na medida
em que estes se associavam antes a auto-eficicia e insatisfacdo profissional. Para respeitar os
dados encontrados ter-se-ia que proceder a realizacdo constante de raciocinios inversos,

referindo-nos a um construto e estando a avaliar na realidade o seu oposto.

Apontadas aquelas que se conseguem entender como limitagSes ao estudo,
consideram-se, no entanto, como atingidos os objectivos definidos. Estes associaram-se nio

apenas a procura de resposta para as questdes em estudo e a verificacio da veracidade de
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cada uma das hipoteses levantadas, mas igualmente ao desenvolvimento e sistematizacdo de
alguns conhecimento em torno do conceito de auto-eficicia e de satisfagdo profissional
docente. A questdo que fez despertar a presente investigagio, partilha-se agora com o
objectivo de suscitar a procura de outras possibilidades de resposta: “porque é que alguns
professores sucedem na sua profissdo, sendo referidos como bons professores, dedicando-se
continuamente em promover cada vez mais aquisi¢des e capacidades nos alunos, colocando
para si mesmos objectivos profissionais desafiantes, perseguindo-os activa e
persistentemente; enquanto outros, ndo conseguem sequer responder as tarefas profissionais

que lhes sdo impostas e tendem a colapsar face as exigéncias e stress diario?*.

Pelos resultados encontrados indicamos que a resposta a questdo reside nas crengas
de auto-eficacia profissional pelos professores (enquanto mecanismos que directamente se
relacionam e direccionam o comportamento) € o nivel de satisfacio que estes conseguem
retirar diariamente da sua pratica profissional, na medida em que sé os comportamentos ou

desempenhos condutores a resultados satisfatorios tendem a manter-se ¢ a ser repetidos.

Este trabalho apresentou-se sobretudo como um momento de reflexdio e
questionamento pessoal mas ambiciona-se que seja em si mesma, pelas consideragdes,
fundamentacdes, conclusdes ou possibilidades levantadas, promotora de algumas
inquietacGes e interesses, € que estes acabem por se revelar desencadeadores de futuras
investigacdes, de analises e reflexdes semelhantes mas sobretudo mais amplas, quer em

extensdo, quer em profundidade.

Algumas investigacdes futuras ficam ja propostas, outras pretende-se ter
estimulado. Estas associam-se distintamente a necessidade de aprofundar o conceito de auto-
eficicia do professor, de identificar e analisar os efeitos exercidos por factores ambientais,
como seja, clima organizacional, estilo de lideranca, e sobretudo, considerando os resultados
encontrados, formas de envolvimento dos agentes nos processos de tomada de decisZo.
Revela-se importante perceber como cada um deste se revela promotor ou restritivo de

positivos julgamentos de auto-eficicia nos professores.

De igual modo, considera-se util tentar compreender como factores ambientais ou
contextuais podem desempenhar positivos efeitos no desenvolvimento e manutengdo de uma

elevada auto-eficacia e satisfag¢do profissional docente. Existirdo escolas onde os professores
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expressam genericamente positivos indices de satisfacdo profissional? O que as caracteriza?
De forma semelhante, encontram-se escolas onde os professores evidenciem saudaveis

sentidos de auto-eficacia?

Desta ultima questdo decorrem duas outras ordens de necessidades. Por um lado
parece fundamental examinar a forma como sera possivel promover melhorias nas crengas
de auto-eficacia dos professores, devendo a ateng@io dos investigadores recair nfo apenas
sobre 0 “como”, mas igualmente sobre o “quem” podera provocar essas mudancas. Por outro
lado, parece-nos relevante analisar a existéncia de um sentido de eficacia colectiva dos
professores. E, este existe, como se constitui, em que se suporta, como actua, que
possibilita? Estas sdo aspectos que se apontam como importantes de ter em consideragéo,
sobretudo pelas potencialidades que o sentido de auto-eficdcia colectiva revela na produgio

de proveitos pessoais e grupais de excedem em muitos os conseguidos individualmente.

Os professores instituem-se enquanto classe profissional, apresentam uma
identidade, um conjunto de caracteristicas comuns e socialmente partilhados, que os fazem
entender-se como parte de um todo, que os ajudam a definir-se e a defenderem-se
mutuamente, mesmo quando a realidade o ndo merece, pelo que se levanta a possibilidade
desse sentido colectivo de eficacia se encontrar constituido e de revelar maiores implicacdes
do que o sentido de eficacia individual. Como refere Bandura (2004) “teachers operate
collectively rather than in isolation. The beliefs system of academic staff creates school ...

that can be enabling or desmoralizing” (p.44).

Referimo-nos ao conceito de eficdcia colectiva do professor, ndo a nivel de todo um
pais ou sistema de ensino, mas sim como um construto colectivamente elaborado e
partilhado por um grupo concreto de professores, de uma mesma escola, agrupamento ou
area educativa, que se associa a forma como esse grupo de docente acredita na sua
capacidade conjunta para influenciar positivamente o processo de ensino-aprendizagem.
Estudos ja desenvolvidos apontam no sentido de que o sentido de eficacia colectiva do corpo
docente tende a influenciar os desempenhos dos alunos e a forma como se organiza o espago
escolar (Bandura, 1997; Férnandez-Ballesteros et al, 2004; Tschannen-Moran, Hoy & Hoy,
1998).
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Por outro lado, e aceitando a proposta de Hoy (2004) de que cohabitam diariamente
nos estabelecimentos escolares trés tipos distintos de crengas de auto-eficécia,
especificamente as crengas de auto-eficacia dos alunos, as crencas de auto-eficicia dos
professores e as crencas de auto-eficdcia colectiva, apresenta-se como igualmente
interessante de analisar a associacdo que se estabelece entre estas, tentanto perceber n#o

apenas os processos de influéncia mutua mas igualmente as especificidades de cada uma.

De igual modo, e considerando que tanto as crengas de auto-eficiacia como a
satisfacdo profissional sdo mediadas pela importdncia que ¢ atribuida pelos sujeito ao
dominio em causa (Bandura, 1997; Silva, 1998), no presente caso, a esfera profissional,
poderia ser importante analisar os efeitos verificados, tanto na satisfagdo como na auto-
eficacia, de uma substancial ou relativa importancia atribuida pelos sujeitos a dimensfo

profissional da sua vida .

Em tom conclusivo, apresentam-se ainda as conclusdes encontradas por Spector
(1997) relativamente & atengdo que no ambito organizacional se tem dado a satisfacdo
profissional.- Segundo o autor, as empresas tém-se dedicado nas ultimas décadas a avaliar e
analisar a satisfacdo de trabalhadores e clientes. Face a estas evidéncias uma outra questdo
se nos afigura: se esta se instituiu como pratica corrente no campo empresarial, porque ndo
tendem as escolas a fazé-lo?. Ainda que assentem em pressupostos e revelem objectivos
bastante distintos, acredita-se que € igualmente vantajoso para ambas compreender como se
sentem satisfeitos aqueles que as constituem. Entende-se pois, que revelar-se-ia produtivo
para os estabelecimentos de ensino, saber o quanto vivem satisfeitos com a sua instituigdo,
os professores que lhe ddo vida. Complementarmente, também pais e alunos poderiam ser
considerados, na medida em que a congregracio das informagdes facultadas por cada um
destes, poderiam revelar-se preciosas na identificagdo dos varios aspectos que s&o
necessarios melhorar e igualmente, daqueles que, muitas vezes néo se tendo sequer nog#o, se

apresentam produtores de elevados nivies de satisfag@o.

Alarga-se 0 mesmo raciocinio a um nivel sistémico superior, e levanta-se a
possibilidade de, também os organismos centrais considerarem a necessidade de recolher e
sistematizar informagio sobre como promover qualidade e melhoria nos niveis de satisfagéo

daqueles com asseguram o funcionamento e fornecem estrutura ao sistema de ensino, e de
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forma complementar daqueles para quem este se instituem (pais, alunos e sociedade em

geral).

A preocupacdo com os professores, € a eleigdo dos mesmos como objecto de estudo
decorreu do facto de se considerar que, em tempos de mudangas e reestrutura¢des tais como
aquelas que actualmente se pretendem imprimir, especificamente pela modernizacio
tecnologica do sistema de ensino, as institui¢Oes escolares terdo que considerar de forma
prioritaria o envolvimento, o investimento ¢ a dedicagfo dos professores nesse dmbito. Estes

s80 o unico capital de que dispdem.

E inegavel que a escola, como hoje se apresenta, necessita sofrer mudangas radicais,
esta deixou hd muito de responder adequadamente as necessidades dos seus estudantes e
docentes (Rangel, 1998; Skilbeck; 1998). Tais mudancas terdo for¢cosamente que ocorrer
com e pelos professores. No entanto White e Myers (2001) alertaram que, para implantar
accdes reformistas ou introduzir inovagdo na educagfio, ¢ imprescindivel dispor de
professores profissionalmente empenhados, professores profissionalmente motivados,
professores profissionalmente eficazes, professores que desejem e acreditem na necessidade
de modificar o sistema educativo € que assumam o seu proprio papel e responsabilidade na

implementagio dessas mudancas.

Sem qualquer juizo de valor, estd € a nossa época, o nosso momento histérico, e
estes professores inquiridos sdo um pequeno grupo daquele que € o, igualmente nosso, corpo
docente, (com as suas falhas, necessidades, insatisfagdes mas igualmente com as suas
capacidades e sentidos de competéncia); € com estes que temos que contar, sdo estes que

teremos que envolver na construcéo de um sdlido, ttil e valido e eficaz sistema educativo.
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Anexo A: Estatistica Descritiva das caracteristicas do grupo de participantes

Statistics
Sexo idade distrito nivel en discipl
N Valid 114 114 114 114 114
Missing 0 0 0 0 0
Mean 1,28 38,47 2,35 2,27 4,22
Mode i 32 1 2 7
Std. Deviation 451 8,188 2,687 ,642 2,709
Minimum 24 1 1 0
Maximum 2 64 11 3 9
Sum 146 4386 268 259 481
Statistics
anos_doc sit_prof
N Valid 114 114
Missing 0 0
Mean 12,02 1,80
Mode 6 2
Std. Deviation 7,839 ,403
Minimum 1 1
Maximum 39 2
Sum 1370 205
Frequency Table
sexo
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Femenino 82 71,9 71,9 71,9
Masculino 32 28,1 28,1 100,0
Total 114 100,0 100,0

Page 1



idade

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 24 1 9 9 ,9

25 2 1.8 1.8 2,6

26 3 26 26 53

27 1 9 9 6,1

28 3 2,6 2,6 8,8

29 3 2,6 2,6 11,4

30 2 1,8 1,8 13,2

31 6 53 53 18,4

32 9 79 7.9 26,3

33 2 1,8 1,8 28,1

34 6 53 53 33,3

35 7 6,1 6,1 39,56

36 7 6,1 6,1 45,6

37 7 6.1 6,1 51,8

38 6 53 53 57,0

39 5 4.4 4,4 61,4

40 2 1,8 1,8 63,2

41 8 7,0 7,0 70,2

42 5 4.4 4.4 74,6

43 3 2,6 2,6 77,2

44 3 26 26 79,8

45 4 3,5 3,5 83,3

46 2 1,8 1,8 85,1

47 3 2,6 2,6 87,7

48 2 1,8 1,8 89,5

50 1 9 9 90,4

51 2 1,8 1,8 92,1

52 2 1,8 1,8 93,9

54 1 9 9 94,7

56 2 1,8 1,8 96,5

58 1 9 9 97,4

60 1 9 9 98,2

61 1 9 ,9 99,1

64 1 9 9 100,0

Total 114 100,0 100,0

distrito
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent

Valid Lisboa 71 62,3 62,3 62,3

Setubal 25 21,9 21,9 84,2

Porto 1 9 9 85,1

Evora 1 9 9 86,0

Faro 1 9 9 86,8

Castelo Branco 2 1,8 1,8 88,6

Portalegre 2 1,8 1,8 90,4

Santarem 7 6,1 6,1 96,5

Leiria 3 2,6 2,6 99,1

Coimbra 1 9 9 100,0

Total 114 100,0 100,0

Page 2



nivel_en

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1%ciclo 12 10,5 10,5 10,5
2°/3° ciclo 59 51,8 51,8 62,3
Secundario 43 37,7 37,7 100,0
Total 114 100,0 100,0
discip!
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 0 12 10,5 10,5 10,5
Linguas 1 9,6 9,6 20,2
Matematica, Geometria 21 18,4 18,4 38,6
Historia 5 4,4 4.4 43,0
Geografia, Geologia 6 53 5,3 48,2
Biologia, Fisica, Quimica 12 10,5 10,5 58,8
Il\EﬂcLi‘t;?cI;:sma, Visual e 8 70 7.0 658
TIC 33 28,9 28,9 94,7
gﬁzggmla, Sociologia, 4 3.5 35 98,2
Filosofia, Psicologia 2 1,8 1,8 100,0
Total 114 100,0 100,0

Page 3



anos_doc

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 5 4.4 44 4.4
2 4 3,5 3,5 7.9
3 3 26 26 10,5
4 4 3,5 3,5 14,0
5 7 6,1 6,1 20,2
6 13 11,4 11,4 316
7 6 53 53 36,8
8 6 53 53 42 1
9 4 3,5 3.5 45,6
10 8 7,0 7,0 52,6
11 4 3,5 3,5 56,1
12 2 1,8 1,8 57,9
13 3 26 26 60,5
14 5 4,4 4.4 64,9
15 2 1,8 1,8 66,7
16 6 53 53 71,9
17 3 26 26 74,6
18 5 4,4 4.4 78,9
19 6 53 53 84,2
20 5 4.4 4.4 88,6
21 1 9 9 89,5
23 1 9 9 90,4
24 1 ,9 .9 91,2
25 2 1,8 1,8 93,0
26 1 9 9 93,9
27 3 2,6 2,6 96,5
28 1 9 9 97,4
30 1 9 9 98,2
33 1 9 9 99,1
39 1 9 9 100,0
Total 114 100,0 100,0
sit_prof
Cumulative
Freguency Percent Valid Percent Percent
Valid  prof_titular 23 20,2 20,2 20,2
nao_titular 91 79,8 79,8 100,0
Total 114 100,0 100,0

Page 4
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guestionario seja preenchido apanas por profe
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Questionario de Satistacao
== =

Atencéo: De momento, pretende-se que este
or

Caro Professor,

Antes de mais agradecemos a sua disponibilidade para
participar nesta investigagéo.

Informamos que todos os dados que fornecer seréo
apenas utilizados nesta investigaciio, sendo tratados
com rigor e seriedade. De igual modo, toda a informacéo
recolhida é anénima e confidencial.

Primeiramente, pedimos-lhe que forneca alguns
dados pessoais:

i) Sexo
(_) Feminino
() Masculino

2) Idade

3) N.° de anos de docéncia

4) Regiao Educativa onde lecciona
] Aveiro

Beja

Braga
Braganca
Castelo Branco
Coimbra

Evora

Faro

Guarda

Leiria

Lisboa

ODobDooooogdd

Portalegre

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/
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L] Porto

[ ] Santarém
[] Settbal
[] viana

[] vila Real
[ viseu

5) Nivel de ensino onde lecciona
[] Secundario

L1 20 e 39 ciclos

[] 10 ciclo

[1 Pré-escolar

[] Ensino Superior

6) Disciplinas leccionadas

[] Linguas(Portugués, Inglés, Francés, Latim)
U] Histdria

L] Filosofia, Psicologia

[] Geografia e Geologia

[ ] Biologia, Fisica, Quimica

[ ] Matemética

[l Economia, Sociologia, Direito, C. Politicas
[] Tecnologia de Informaciio e Comunicacdo

[] Ed. Fisica, Ed. Musical, Ed. Visual, Geometria,
Desenho

7) Situacco profissional
() Professor Titular

() Professor ndo titular

De seguida, pedimos-the gue indigue em que
medida concorda, no momento actual, com as
seguintes afirmacdes, seleccionando a resposta
que lhe parece mals adequada:

8) Gosto da minha profissdo
() Concordo plenamente

) Concordo
(_' Discordo
_ Discordo plenamente

9) Em geral, sinto-me satisfeito(a) no meu trabalho
escolar

_' Concordo plenamente

http://recursos.crie.fe.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007
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() Concordo
) Discordo
() Discordo plenamente

10) As vezes sinto-me desanimado(a) com a minha
profissao

() Concordo plenamente
(U Concordo
() Discordo
) Discordo plenamente

11) Se fosse possivel mudaria de emprego
(_) Concordo plenamente

) Concordo
(> Discordo

(U Discordo plenamente

Da lista de factores que se seguem, indigue em
gue medida eles contribuem, no momento actual,
para a sua satisfacao/insatisfaczo no trabalho,
seleccionando a resposta que lhe parecer mais
adequadas

12) Trabaiho directo com os alunos
() Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

(_ Satisfaz-me

(O Satisfaz-me pouco

) N3o me satisfaz

13) Grau de realizacdo pessoal
(0 Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

(Z) N&o me satisfaz

14) Estatuto social do professor
) Satisfaz-me plenamente

(_) Satisfaz-me bastante

(_) Satisfaz-me

(C) Satisfaz-me pouco

(_) N&o me satisfaz

i5) Atencio/interesse dos alunos nas aulas

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007
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i) Satisfaz-me plenamente
) Satisfaz-me bastante
() Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

_) N&o me satisfaz

16) Relac@o com os alunos
(U Satisfaz-me plenamente

(_) Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

(_) Satisfaz-me pouco

{_} N3o me satisfaz

17) Funcionamento/comunicacfo entre os varios
orgaos da escola

(O Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

(_) N&o me satisfaz

18) Relacdes profissionais com outros professores
(L) Satisfaz-me plenamente

(_) Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

{_) Satisfaz-me pouco
_) N&o me satisfaz

19) Autonomia na implementacdo de programas
() Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

(U Satisfaz-me

(U Satisfaz-me pouco

_) N&o me satisfaz

20) Condigctes materiais no local de trabalho
(O Satisfaz-me plenamente

(_) Satisfaz-me bastante

(_) Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

_* N3o me satisfaz

21) Salario do professor
(_' Satisfaz-me plenamente

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007
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(") Satisfaz-me bastante
' Satisfaz-me

) Satisfaz-me pouco
(_) N8o me satisfaz

22) RelagOes pessoais com outros professores
() Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

(2 N&o me satisfaz

23) Processos para progressao na carreira
() Satisfaz-me plenamente

(O Satisfaz-me bastante

) Satisfaz-me

(0 Satisfaz-me pouco

{2 N&o me satisfaz

24) Responsabilidade exigida aos professores
() Satisfaz-me plenamente

(O Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

(O Satisfaz-me pouco

_) N&o me satisfaz

25) Reconhecimento social
(U Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante
) Satisfaz-me

) Satisfaz-me pouco
() N&o me satisfaz

26) Estudo dos alunos em casa
() satisfaz-me plenamente

(_ Satisfaz-me bastante
(U Satisfaz-me

(_) Satisfaz-me pouco
) N&o me satisfaz

27) Quantidade de trabalho
() Satisfaz-me plenamente
(_) Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/
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(_) Satisfaz-me pouco
{_) Ndo me satisfaz

28) Desafios existentes nesta profissdo

) Satisfaz-me plenamente

O Satisfaz-me bastante

(U Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

C) N3o me satisfaz

29) Apoio dos orgaos competentes da escola na
res:olugﬁo de problemas com alunos e/ou com os
pais

) Satisfaz-me plenamente

(U Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

(O Satisfaz-me pouco

- (0 N3o me satisfaz

30) Seguranga/estabilidade no trabalho
) Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante
) Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco
(©) N&o me satisfaz

31) Comportamento/disciplina dos alunos na sala de
aula

() Satisfaz-me plenamente
(_) Satisfaz-me bastante
) Satisfaz-me

{_) Satisfaz-me pouco

(C) N3o me satisfaz

32) Atitude dos pais e da sociedade face aos
professores

(© Satisfaz-me plenamente

() Satisfaz-me bastante

() Satisfaz-me

() Satisfaz-me pouco

(_) N&o me satisfaz

33) Flexibilidade do horario de trabalho (gestgo

pessoal da componente nao lectiva do horario de
trabalho)

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/
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() Satisfaz-me plenamente
() Satisfaz-me bastante
(U Satisfaz-me

(©) Satisfaz-me pouco

(_) N8o me satisfaz

34) Relagdo com os orgaos Directivos da escola
() Satisfaz-me plenamente
() Satisfaz-me bastante

( Satisfaz-me

(

_) Satisfaz-me pouco

() N&o me satisfaz

35) Dos factores que indicou anteriormente como
motivos de maior satisfacdo, escreva, por ordem de
importaéncia, trés dos mals relevantes:

10

20

30

36) Dos factores que indicou anteriormente como
motivos de menor satisfacio, seleccione, por ordem
de importancia, trés dos mais relevantes:

10

20

30

37) Da lista de sentimentos que se segue, seleccione
0s 3 que experimenta com maior frequéncia no
exercicio da sua profissio:

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/
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Preocupagdo
Incapacidade
Entusiasmo
Ansiedade
Seguranca
Desanimo
Satisfagao
Frustracdo
Nervosismo

Ooodgooogd

Tranquilidade
L] Confianca
[] Realizacgo

Finalmente, solicitamos-the que, considerando a
sua pratica profissional, indique a que nivel acha
que consegue realizar cada uma das tarefas
indicadas, seleccionando a opcao de resposta qua
llhe parecer

mals adequada:

38) A que nivel acha que consegue pPromaover
aprendizagem nos alunos mesmo quando estes ndo
tém apoio em casa

() Muito Pouco
() Pouco

' Nem muito nem pouco
() Muito

) Totalmente

39) Influenciar as decisBes que sio tomadas na sua
escola

() Muito Pouco

) Totalmente

40) Estimular os relacionamentos pessoais entre
professores

() Muito Pouco

{_) Pouco

1o

_* Nem muito nem pouco
' Muito

hitp://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/
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) Totalmente

41) Levar os pais a envolverem-se nas actividades
escolares

() Muito Pouco

(' Pouco

(© Nem muito nem pouco
(+ Muito

) Totalmente

42) Fazer da sua escola um lugar seguro
() Muito Pouco
() Pouco

) Nem muito nem pouco

() Muito

() Totalmente

[

N

43) Aceder aos equipamentos e materiais
pedagdgicos de que precisa

O Muito Pouco

) Pouco

(©) Nem muito nem pouco

O Muito

) Totalmente

44) Levar os alunos a seguir as regras de sala de
aula

() Muito Pouco

() Pouco

(Z) Nem muito nem pouco
() Muito

) Totalmente

45) Influenciar a constituicio das turmas na sua
escola

(0 Muito Pouco

) Pouco

' Nem muito nem pouco
() Muito

(_' Totalmente

46) Melhorar a meméria dos alunos relativamente a
contetidos ensinados em licdes anteriores

() Muito Pouco
1 Pouco

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007
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_) Nem muito nem pouco
(' Muito
) Totalmente

(2 Muito Pouco

C Pouco

() Nem muito nem pouco
) Muito

) Totalmente

48) Chegar aos alunos mais dificeis
() Muito Pouco

) Pouco

(© Nem muito nem pouco

) Muito

) Totalmente

escola
(_} Muito Pouco

(_) Totalmente

trabalhos escolares
) Muito Pouco

P

() Pouco
C' Nem muito nem pouco
(2 Muito

) Totalmente

ter sucesso escolar

) Muito Pouco

' Pouco

{_' Nem muito nem pouco
_) Muito

) Totalmente

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/

47) A que nivel acha que consegue fomentar boas
relacbes profissionais entre os seus colegas

49) Fazer com que os alunos sintam prazer em vir a

50) Motivar os alunos com pouco interesse nos

51) Levar os alunos a acreditar que eles conseguem

53) Suplantar a influéncia exercida por condicdes
socio-econémicas adversas nas aprendizagens dos

30-10-2007
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alunos

(_) Muito Pouco

) Pouco

(C) Nem muito nem pouco
(2 Muito

) Totalmente

52) Fazer com que os pais se sintam confortaveis em
vir a escola

(_ Muito Pouco

(' Pouco

C) Nem muito nem pouco
' Muito

(O Totalmente

54) Controlar os comportamentos disruptivos em
sala de aula

(_) Muito Pouco

(0 Pouco

2 Nem muito nem pouco
O Muito

0 Totalmente

55) Manter bons niveis comunicacionais com os
orgaos de gestio

(© Muito Pouco

(_) Pouco

(2 Nem muito nem pouco
(U Muito

) Totalmente

56) A que nivel acha que consegue levar os alunos a
realizar os seus trabalhos de casa

2 Muito Pouco

) Pouco

© Nem muito nem pouco
() Muito

) Totalmente

57) Apoiar os pais a ajudar os alunos a ter sucesso
escolar

{_} Muito Pouco
) Pouco
' Nem muito nem pouco

™
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{_ Totalmente

58) Manter os alunos a realizar actividades dificeis
() Muito Pouco

) Pouco

) Nem muito nem pouco

(_) Muito

O Totalmente

59) Ajudar os outros professores nas suas
competéncias instrucionais

) Muito Pouco

U Pouco

(_) Nem muito nem pouco
(0 Muito

(O Totalmente

60) Prevenir comportamentos problematicos nos

intervalos
(C) Muito Pouco
) Pouco

(C) Nem muito nem pouco
(0 Muito
() Totalmente

61) Fazer com que os alunos confiem nos seus
professores

(_) Muito Pouco

) Pouco

(©) Nem muito nem pouco
) Muito

(_) Totalmente

62) Expressar livremente a sua opinido em relacdo
aos varios problemas da sua escola

(_) Muito Pouco

) Pouco

(_) Nem muito nem pouco
0 Muito

(_’ Totalmente

63) A que nivel acha que consegue actuar no sentido
de reduzir o abandono escolar dos alunos

() Muito Pouco

' Pouco

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007
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(_ Nem muito nem pouco
) Muito
(U Totalmente

64) Levar os alunos a trabalhar em grupo
) Muito Pouco

(' Pouco

(' Nem muito hem pouco

0 Muito

() Totalmente

65) Fazer para reduzir o absentismo escolar dos
alunos

() Muito Pouco

O Pouco

() Nem muito nem pouco

) Muito

( Totalmente

66) Aumentar a colaboracido entre professores e

orgaos de gestdo com vista a manter o adeqguado
curso das actividades da escola

O Muito Pouco
() Pouco
(O Nem muito nem pouco

() Muito
() Totalmente
| Enviar | | Apagar

http://recursos.crie.fc.ul.pt/investigacao/ 30-10-2007



Anmnexo C.1: Curtose e Assimetria parte A e B do Questionario de satisfacfio no

trabalho para professores

Descriptives

[DataSetl]

C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo
\dissertacao.sav

Descriptive Statistics
N Skewness Kurtosis
Statistic Statistic Std. Error Statistic Std. Error
stmedia 114 ,017 226 -,964 449
sgmedia 114 ,109 226 -,218 ,449
Valid N (listwise) 114
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Amnexo C.2: Alpha de Cronbach parte A do Questiondrio de satisfagfio no trabalho

para professores

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalhol\dissertacdo
\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excluded? 0 .0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach’s Standardized
Alpha ltems N of ltems
674 ,656 4

item Statistics

Mean Std. Deviation N
sg1 3,1754 ,53622 114
sg2 2,7544 ,81535 114
5093 2,0088 ,90716 114
sg4 21754 , 75546 114

ltem-Total Statistics

Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Multiple Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Correlation Deleted
sg1 6,9386 2,996 419 ,508 ,669
sg2 7,3596 2179 ,331 217 ,443
sg3 8,1053 1,688 ,480 524 315
sg4 7,9386 2,766 421 470 637
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of litems
10,1140 3,642 1,90834 4
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Anexo C.3: Alpha de Cronbach parte B do Questionario de satisfac@io no trabalho

para professores

RELIABILITY

/VARIABLES=sl1 s2 53 54 s5 s6 s7 s8 s9 s10 sl11 sl12 s13 sl14 sl15 sl6 s17 s18

519 s20 s21 822 s23
/SCALE ('ALL VARIABLES')

/ SUMMARY=TOQOTAT

Reliability

[DataSetl]

\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

ALL/MODEL=ALPHA
/STATISTICS=DESCRIPTIVE SCALE CORR

C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 ,0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
,822 ,813 23
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Item Statistics

Mean Sid. Deviation N
st 3,3421 , 78514 114
s2 1,9561 ,67036 114
s3 1,4386 59549 114
sd4 2,2982 92104 114
s5 3,2982 ,85113 114
s6 2,6404 ,94192 114
s7 3,1053 1,02507 114
s8 1,6228 ,64342 114
sQ 2,7105 66150 114
s10 1,5439 ,69308 114
s11 3,2456 1,03532 114
s12 1,6053 67337 114
s13 1,7456 ,80717 114
s14 1,3947 58926 114
s15 1,7895 ,65815 114
s16 1,7281 65561 114
s17 2,2719 ,84440 114
s18 2,6930 ,83218 114
s19 1,6491 67813 114
s20 1,9737 ,82506 114
s21 1,4825 64124 114
s22 1,8421 , 74761 114
s23 2,6491 ,90214 114
ltem-Total Statistics
Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Multiple Alpha if tem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Correlation Deleted
s1 46,6842 59,599 A7 356 813
s2 48,0702 63,535 ,120 ,282 ,825
s3 48 5877 62,705 234 332 ,820
s4 47,7281 57,173 520 497 807
s5 48,7281 58,448 468 415 810
s6 47,3860 56,257 575 ,505 ,804
s7 46,9211 55,967 538 521 ,806
s8 48,4035 64,420 ,042 ,198 ,827
s9 47,3158 $ 62,377 234 213 ,820
s10 48,4825 60,871 362 333 815
s11 48,7807 57,146 450 425 ,811
s12 48 4211 63,237 147 382 824
s13 48,2807 60,062 ,364 ,368 ,815
514 48,6316 62,270 ,285 229 ,818
s15 48,2368 59,439 531 475 ,809
516 48,2982 60,105 ,465 ,488 ,811
s17 47,7544 57,939 514 398 ,808
s18 47,3333 59,959 ,358 375 815
519 48,3772 60,679 390 ,388 814
s20 48,0526 57,820 539 519 ,807
s21 48,5439 61,790 ,304 ,240 ,818
s22 48,1842 62,736 ,166 A72 ,823
s23 47,3772 60,007 ,318 ,344 ,818
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Scale Statistics

Mean

Variance

Std. Deviation

N of ltems

50,0263

65,265

8,07866

23
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Anexo C.4: Alpha de Cronbach parte factores distinguidos no Questionario de

satisfagdo no trabalho para professores

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacéo
\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excluded? 0 0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's Standardized
Alpha ltems N of ltems
JT7 ,796 4
ltem Statistics
Mean Std. Deviation N
sfactor1 2,5404 ,54003 114
sfactor2 1,5512 ,32897 114
sfactor3 2,8667 ,61582 114
sfactord 1,9549 ,34226 114
Inter-ltem Correlation Matrix
sfactor1 sfactor2 sfactor3 sfactor4
sfactor1 1,000 ,406 ,626 ,605
sfactor2 ,406 1,000 , 735 ,644
sfactor3 ,626 ,354 1,000 ,530
sfactor4 ,605 ,644 ,530 1,000

item-Total Statistics

Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Multiple Alpha if ltem
ltem Deleted Item Deleted Correlation Correlation Deleted
sfactor1 86,3727 1,071 702 ,506 ,653
sfactor2 7,3619 1,652 457 229 , 784
sfactor3 6,0464 ,984 ,641 432 712
sfactord 6,9582 1,483 ,655 439 712




Scale Statistics

Mean

Variance

Std. Deviation

N of ltems

8,9131

2,147

1,46518

4
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Anexo D.1: Curtose e Assimetria dos itens da Escala de Auto-eficdcia para

professores

DESCRIPTIVES
VARIABLES=E media eficl efic2 efic3 efic4 eficb efic6 efic7 efic8 eficH

eficl0 eficll eficl2 eficl3 eficld eficl5 eficl6 eficl7 eficl8 eficl9
efic20 efic2l efic22 efic23 efic24 efic2b efic26 efic27 efic28 efic29
/STATISTICS=KURTOSIS SKEWNESS

Descriptives

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacio
\dissertacao.sav

Descriptive Statistics

N Skewness Kurfosis

Statistic Statistic Std. Error Statistic Std. Error
E _media 114 275 226 -, 707 ,449
efict 114 -,494 ,226 -,993 ,449
efic2 114 ,899 ,226 ,068 ,449
efic3 114 -,414 226 -850 ,449
efic4 114 ,826 ,226 1,260 ,449
efich 114 -, 749 ,226 1,662 ,449
efic6 114 543 228 ,890 ,449
efic7 114 -,955 226 1,211 ,449
efic8 114 2,604 226 2,450 ,449
efico 114 -,579 ,226 ,953 ,449
efic10 114 -,807 226 -,896 ,449
efic11 114 -528 ,226 -927 ,449
efic12 114 -,622 ,226 -1,132 449
efic13 114 -,465 226 -938 449
efic14 114 -,693 226 1,042 ,449
efic15 114 ,088 226 1,540 ,449
efic16 114 ,820 ,226 -,206 449
efic17 114 -550 226 1,159 449
efic18 114 -,608 226 -,916 ,449
efic19 114 -551 226 1,228 ,449
efic20 114 454 ,226 ,654 ,449
efic21 114 -, 799 ,226 , 744 ,449
efic22 114 -,602 226 -,896 ,449
efic23 114 432 226 2,652 449
efic24 114 ,621 ,226 -1,091 ,449
efic25 114 975 226 -,275 ,449
efic26 114 - 719 226 1,548 ,449
efic27 114 -546 226 -,900 ,449
efic28 114 ,450 ,226 3,126 ,449
efic29 114 -530 226 - 773 ,449
Valid N (listwise) 114
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Amnexo D.2: Analise factorial pelo método de Rotacéio Promax na Escala de Auto-

eficdcia para professores

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalhol\dissertacéo

\dissertacao.sav

Factor Analysis

KMO and Bartletf's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling
Adequacy.

Bartlett's Test of Approx. Chi-Square
Sphericity df
Sig.

,730

472,800
406
,012

Communalities

Initial Extraction
efict 1,000 ,494
efic2 1,000 372
efic3 1,000 516
eficd 1,000 555
efich 1,000 ,501
eficB 1,000 ,331
efic7 1,000 ,245
efic8 1,000 486
efic9 1,000 411
efic10 1,000 ,385
efic11 1,000 222
efic12 1,000 214
efic13 1,000 ,204
efici4 1,000 373
efic1d 1,000 ,385
efic16 1,000 ,290
efic17 1,000 317
efic18 1,000 323
efic19 1,000 ,391
efic20 1,000 242
efic21 1,000 ,655
efic22 1,000 ,358
efic23 1,000 ,428
efic24 1,000 311
efic25 1,000 ,348
efic26 1,000 287
efic27 1,000 ,619
efic28 1,000 327
efic29 1,000 470

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Total Variance Explained

Initial Eigenvalues
Component Total % of Variance | Cumulative %
1 2,195 7,570 7,570
2 1,987 16,853 24,423
3 1,958 8,752 31,175
4 1,674 5,774 36,949
5 1,662 5,732 42,681
6 1,582 5,456 48,137
7 1,386 4,780 52,917
8 1,325 4,570 57,487
9 1,286 4,435 61,922
10 1,257 4,335 66,257
11 1,114 3,840 70,097
12 1,082 3,729 73,827
13 1,019 3,513 77,340
14 ,947 3,266 78,606
15 ,928 3,199 83,805
16 ,849 2,929 86,735
17 817 2,818 89,553
18 721 2,485 92,038
19 ,657 2,265 94,303
20 625 2,154 96,457
21 ,611 2,108 98,565
22 557 435 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Total Variance Explained

Extraction Sums of Squared Loadings Rotation
Component Total % of Variance | Cumulative % Total
1 2,195 7,570 7,570 2,018
2 1,987 16,853 24,423 1,934
3 1,958 8,752 31,175 1,910
4 1,674 5,774 66,949 1,857
5 1,662 5,732 42 681 1,769
6 1,582 5,456 48,137 1,735
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

Extraction Method: Principal Component Analysis.

a. When components are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total variance.
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Eigenvalue

Scree Plot
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Component Matrix®

Component
1 2 3 4 5 6
efic ,579 -,045 ,364 -019 -,094 ,123
efic2 232 ,039 ,060 467 - 126 ,281
efic3 -,098 267 ,398 467 - 214 113
efic4d 154 ,066 ,533 576 ,002 -,223
efics -,016 071 ,013 17 872 -173
efich -,084 185 -, 189 164 214 173
efic7 -083 298 -, 255 ,185 219 243
efic8 -,204 -,022 232 ,250 010 -, 433
efic9 ,566 562 -,055 , 148 - 113 -233
efic10 ,285 417 - 243 -,066 -012 -475
efict ,246 - 272 ,148 301 ,108 - 053
efic12 -,001 ,208 - 114 ,108 1687 ,106
efic13 ,298 170 ,138 -, 163 -125 ,158
efic14 342 112 -,261 223 420 ,079
efic1s 254 -,209 223 493 - 117 -,067
efic16 317 126 - 072 -220 180 ,192
efic17 ,084 -,057 254 - 143 278 ,280
efic18 ,073 489 -,193 -,094 - 137 -116
efic19 ,493 -018 545 - 133 -,028 ,269
efic20 ,134 ,296 434 - 073 -,040 265
efic21 ,250 -,260 ,032 -, 148 584 252
efic22 -335 221 114 ,330 237 135
efic23 252 -,404 -,454 -, 108 -033 ,280
eficz4 ,026 ,043 230 -,344 AT8 -, 368
efic25 455 - 119 312 ,078 ,354 ,008
efic26 ,188 263 ,185 147 335 120
efic27 ,341 ,630 144 - 193 ,060 400
efic28 149 -,370 ,058 077 378 127
efic29 064 ,638 -,128 -,154 - 077 123

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Promax with Kaiser Normalization.
a. 6 components extracted.
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Anexo D 3: Alpha de Cronbach para Escala de Auto-eficicia para

professores

RELIABILITY
/VARIBBLES=eficl efic2 efic3 eficd efich efic6 efic7 efic8 efic9 eficlO

eficll eficl2 eficl3 eficld eficlb eficlé eficl7 eficl8 eficl9 efic20
efic2]1 efic22 efic23 efic24 efic25 efic26 efic27 efic28 efic29

/SCALE ('ALL VARIABLES') ALL/MODEL=ALPHA

/STATISTICS=SCALE

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacéo
\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 .0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
, 783 29
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
102,0877 22718 4,76633 29
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Anexo D.4: Alpha de Cronbach para as dimensdes da Escala de Auto-eficicia para

professores

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalhol\dissertacédo

\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
751 8
Scale Statistics
Mean Variance Sid. Deviation | N of ltems
29,0702 4 438 2,10654 8
RELIABRILITY

/VARIABLES=efic7 eficl7 efic23
/SCALE ('ALL VARIABLES')
/STATISTICS=SCALE .

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

\dissertacao.sav

ALL/MODEL=ALPHA

Scale: ALL VARIABLES
Case Processing Summary
N Y%
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 ,0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

718

3

Page 1



Scale Statistics

Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
11,0351 2,123 1,45693 3
RELIABILITY

/VARTIABLES=efic3 eficl0 eficlB efic22 efic29
/SCALE ( "ALL VARIABLES')
/STATISTICS=SCALE .

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

\dissertacaoc.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

ALL/MODEL=ALPHA

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 ,0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
, 740 5
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of tems
21,6930 2,144 1,46419 5
RELIABILITY

/VARIABILES=efic2 efic6 efic8

/SCALE ('ALL VARIABLES')
/STATISTICS=SCALE .

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacio

\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

ALL/MODEL=ALPHA

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 ,0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.
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Reliability Statistics

/VARIABLES=efich eficl2 eficld efic25 efic26 efic28
/SCALE ( 'ALL VARIABLES')
/STATISTICS=SCALE .

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

Cronbach's
Alpha N of ltems
697 3
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of liems
8,8333 1,414 1,18931 3
RELIABILITY

ALL/MODEL=ALPHA

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of items
,796 6
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
19,6667 4,507 2,12306 6
RELIABILITY

/VARIABLES=efic4 eficlb efic20

/SCALE ( *ALL VARIABLES')
/STATISTICS=SCALE .

Reliability

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

\dissertacao.sav

Scale: ALL VARIABLES

ALL/MODEL=ALPHA
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Case Processing Summary

N %
Cases Valid 114 100,0
Excludeda 0 ,0
Total 114 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
, 7368 3
Scale Statistics
Mean Variance Std. Deviation | N of ltems
8,4211 2,193 1,48082 3
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Anexo E: E-mail enviado aos participantes

Caro professor,

No ambito do trabalho de conclusiio de Mestrado em Psicologia Educacional, vimos por
este meio solicitar-lhe que, quando lhe foi possivel, preecham um questionario que se
encontra on-line, acessivel através de XXXXXXXXXXXXXXXXX, e que preencha os
varios campos que se lhe apresentam. Se quizer pudera aceder de imediato.

Sem a sua contribuic@o, este trabalho fica totalmente inviabilizado, pelo que desde ja
agradecemos que participe. Todos os dados que facultar serdo usados puramente para
fins investigativos e sdo totalmente anénimos e confidenciais.

Porque se deseja que esta investigacio seja realizada apenas com professores a leccionar
nas escolas nacionais, pedimos-lhe que ndo divulge o link que se apresenta.

Com um sincero muito obrigado,
(O investigador)



Anexe F.1: Média e desvio-padriio dos itens da Escala de Auto-eficicia para
professores

DESCRIPTIVES
VARIABLES=E media eficl efic2 eficl eficd efich efic6 eficT eficB eficH

eficlD eficll eficl2 eficl3 eficl4d eficl’ eficls eficl? eficl8 eficld
efic20 efic2l efic22 efic23 efic24 efic25 efic26 efic27 efic28 efic29
/STATISTICS=MEAN STDDEV .

Descriptives

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacédo
\dissertacao.sav

Descriptive Staiistics

N Mean Std. Deviation
E_media 114 3,5142 ,16098
efic1 114 3,5439 ,69308
efic2 114 26228 ,81350
efic3 114 4,3860 ,60248
efic4 114 2,7719 ,69173
efich 114 3,1228 ,84288
efic6 114 3,3509 ,60940
efic7 114 3,9737 ,88708
efic8 114 2,8596 ,68971
efico 114 41754 ,66845
efic10 114 4, 5526 ,56587
efic11 114 3,4386 ,65223
efic12 114 3,5351 66758
efic13 114 3,5877 ,60691
efic14 114 3,9386 82317
efic15 114 3,0526 , 75072
efic16 114 3,4123 ,63541
efic17 114 3,7456 ,86025
efict8 114 4,3509 57963
efic19 114 3,0439 ,68344
efic20 114 2,5965 1,08668
efic21 114 4,0439 ,84550
efic22 114 43855 57235
efic23 114 3,3158 82350
eficz4 114 3,3684 ,69465
efic25 114 3,3860 61700
efic26 114 2,8246 , 75546
efic27 114 3,8246 77854
efic28 114 2,8596 ,65008
efic29 114 4,0175 , 78687
Valid N (listwise) 114
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Amnexe ¥.2: Média e desvio-padrio das dimens&es da Escala de Auto-eficicia para

professores

DESCRIPTIVES

VARIABLES=e instruc e discipl e decisao e parenta e ambient e relacion
/STATISTICS=MEAN STDDEV .

Descriptives

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalhol\dissertacdo

\dissertacao.sav

Descriptive Statistics

N Mean Std. Deviation
e _instruc 114 3,6338 26332
e_discipl 114 3,6784 48564
e_decisao 114 2,9444 ,39644
e_parenta 114 2,8070 49361
e_ambient 114 3,2007 31341
e_relacion 114 4,3386 ,29284
Valid N (listwise) 114
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Anexo F.3: Coeficientes de correlacdo de Bravais-Pearson para as dimens&es da Escal

de Auto-eficicia para professores

CORRELATIONS

/VARIABLES=E media e instruc e discipl e_decisao e parenta e ambient

e relacion

/PRINT=TWOTAIL NOSIG
/MISSING=PAIRWISE .

Correlations

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo
\dissertacao.sav

Correlations

E_media e_instruc e discipl e _decisao e_parenta
E_media Pearson Correlation 1 525 617 JA38% ,488*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 114 114 114 114 114
e_instruc Pearson Correlation ,525% 1 , 748 ,076 ,076
Sig. (2-tailed) ,000 ,001 534 424
N 114 114 114 114 114
e_discipl Pearson Correlation BT 748 1 ,056 ,097
Sig. (2-tailed) ,000 ,001 ,900 107
N 114 114 114 114 114
e_decisao Pearson Correlation 438 076 ,056 1 ,370
Sig. (2-tailed) ,000 534 800 ,057
N 114 114 114 114 114
e_parenta Pearson Correlation A48 ,076 ,097 ,370 1
Sig. (2-tailed) ,000 424 707 ,057
N 114 114 114 114 114
e_ambient Pearson Correlation 661 A74 74 824 ,064
Sig. (2-tailed) ,000 065 ,061 ,008 502
N 114 114 114 114 114
e_relacion Pearson Correlation ,640% 070 ,005 -,036 -,056
Sig. (2-tailed) 000 ,458 957 ,303 554
N 114 i14 114 114 114
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Anexo G: Médias e Desvio-padriio dos itens da Satisfacfio profissional total e geral

DESCRIPTIVES

VARIABLES=sl s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 s9 s10 s11 s12 s13 sl14 s15 s16 sl17 sl18
s19 s20 s21 s22 s23
/STATISTICS=MEAN STDDEV MIN MAX .

Descriptives

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacédo
\dissertacao.sav

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
s1 114 1,00 5,00 3,3421 , 78514
s2 114 1,00 3,00 1,9561 67038
s3 114 1,00 3,00 1,4386 ,59549
s4 114 1,00 5,00 2,2982 ,92104
sb 114 1,00 5,00 3,2982 85113
s6 114 1,00 5,00 2,6404 94192
s7 114 1,00 5,00 3,1053 1,02507
s8 114 1,00 3,00 1,6228 ,64342
s9 114 1,00 4,00 2,7105 66150
s10 114 1,00 4,00 1,5439 69308
s11 114 1,00 5,00 3,2456 1,03532
s12 114 1,00 3,00 1,6053 67337
s13 114 1,00 4,00 1,7456 80717
s14 114 1,00 3,00 1,3947 58926
s15 114 1,00 3,00 1,7895 65815
s16 114 1,00 3,00 1,7281 ,655611
s17 114 1,00 5,00 22719 ,84440
s18 114 1,00 4,00 2,6930 ,83218
s19 114 1,00 3,00 1,6491 67813
s20 114 1,00 4,00 1,9737 ,82506
s21 114 1,00 3,00 1,4825 64124
s22 114 1,00 4.00 1,8421 74761
s23 114 1,00 5,00 2,6491 80214
Valid N (listwise) 114
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Anexo H: Médias e Desvio-padriio dos factores da Satisfagio profissional total Anexo

Descriptives

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacgdo
\dissertacao.sav

Descriptive Siatistics
Minimum Maximum Mean Std. Deviation
sfactor 114 1,40 3,80 2,5404 ,54003
sfactor2 114 1,00 2,50 1,5512 ,32897
sfactor3 114 1,40 4,20 2,8667 ,61582
sfactor4 114 1,14 2,71 1,549 34226
Valid N (listwise) 114
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Anexo J: Coeficientes de correlagio de Bravais-Pearson para dimensdes da Auto-

eficicia e factores da satisfagio profissional

Sorrelations

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacéo

\dissertacao.sav

'sgmedia stmedia E_media

sgmedia  Pearson Correlation 1 ,896(*%) ,686(™)

Sig. (2-tailed) ,000 ,001

N 114 114 114
stmedia Pearson Correlation ,896(*%) 1 B631(*)

Sig. (2-tailed) ,000 ,003

N 114 114 114
E_media  Pearson Correlation ,686(**) ,631(*%) 1

Sig. (2-tailed) ,001 ,003

N 114 114 114

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Anexo K: Teste t-student para diferenca de médias entre grupos definidos na auto-eficac

e niveis de satisfa¢fo profissional total e geral

T-Test

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacéo

\dissertacao.sav

Group Statistics
Std. Error
grup_efic N Mean Std. Deviation Mean
sgmedia menor que 3.5 60 2,4625 ,46447 ,05996
maior que 3.5 54 2,6019 ,48447 ,06593
stmedia menor que 3.5 60 2,1783 ,34437 ,044486
maior que 3.5 54 24772 ,36194 ,04925
independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances
F Sig.
sgmedia Equal variances
assumed 132 717
Equal variances
not assumed
stmedia Equal variances
assumed 065 799
Equal variances
not assumed
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
t df Sig. (2-tailed) Difference

sgmedia Equal variances

assumed 1,567 112 ,002 ,13935

Equal variances

not assumed 1,564 109,588 ,002 ,13935
stmedia Equal variances

assumed 102 112 ,001 ,00676

Equal variances 102 | 109,344 001 00676

not assumed
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence Interval

Std. Error of the Difference
. Difference Lower Upper

sgmedia Equal variances

assumed 108892 -,31553 ,03683

Equal variances

not assumed 08912 -,31597 ,03727
stmedia Equal variances

assumed 106618 -,12436 ,13788

Equal variances 06635 12474 13826

not assumed
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Anexo L: : Teste t-student para diferenca de médias entre grupos definidos na

satisfaciio profissional geral indices de auto-eficacia

T-Test

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Ambiente de trabalho\dissertacdo

\dissertacao.sav

Group Statistics
Std. Error
grupsatist N Mean Std. Deviation Mean
E_media menor ou iguala 2.5 47 3,4916 14761 ,02153
maior que 2.5 67 3,5301 ,16902 ,02065
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances
F Sig.
E_media Equal variances
assumed 795 375
Equal variances
not assumed
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independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
! df Sig. (2-tailed) | Difference
E_media Equal variances
assumed -1,262 112 210 -,03855
Equal variances
not assumed -1,292 106,649 199 -,03855
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference L.ower Upper
E_media Equal variances

assumed ,03055 -,09908 ,02199
Equal variances
not assumed ,02983 -,09769 ,02060
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Anexo M: Modelo de Regressio Linear Miltipla entre Satisfagio Profissional e

dimens&es da auto-eficacia

Regression

[DataSetl] C:\Documents and Settings\GERAL\Os meus documentos\dissertacédo

\dissertacac.sav

Variables Entered/Removed?

Model

Variables
Entered

Variables
Removed

Method

e_relacion,

e_discipl,

e_parenta,

e_instruc,

e _decisao,_
| S80,,

e_ambient

Enter

a. All requested variables entered.
b. Dependent Variable: SGMEDIA

Model Summary®

Adjusted R | Sid. Error of Durbin-
Model R R Square Square the Estimate Watson
1 5512 537 526 ,02656 1,811

a. Predictors: (Constant), e_relacion, e_discip!, e_parenta, e_insiruc, e_decisao, e_ambient
b. Dependent Variable: SGMEDIA

ANOVAP
Sum of
Model Squares di Mean Square F Sig.
1 Regression 2,853 6 476 | 674,373 ~ 0007
Residual ,075 107 ,001
Total 2,929 113

a. Predictors: (Constant), e_relacion, e_discipl, e_parentg, e_insiruc, e_decisao, e_ambient
b. Dependent Variable: SGMEDIA

Coefficients®
Unstandardized Standardized
Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta 1 Sig.

1 (Constant) ,138 ,057 2,431 017
e_instruc 245 ,010 400 25,208 ,000
e_discipl 102 ,005 307 19,727 ,000
e_decisao ,111 006 272 17,305 ,000
e parenta ,099 ,005 303 19,359 ,000
e_ambient 244 ,008 A76 29,572 ,000
e_relacion ,163 ,009 ,296 18,667 ,000
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Collinearity Statistics
Model Tolerance VIF
1 (Constant)
e_instruc 955 1,047
e_discipl ,994 1,007
e_decisao 972 1,029
e_parenta ,984 1,016
e_ambient ,930 1,075
e_relacion ,960 1,042

a. Dependent Variable: SGMEDIA

Collinearity Diagnostics?®

Coefficients®

Condition

Model  Dimension Eigenvalue Index

1 1 6,931 1,000
2 ,027 16,112
3 ,017 19,938
4 ,012 23,635
5 ,006 33,194
6 ,004 39,741
7 ,002 67,952
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Collinearity Diaghostics®

Variance Proportions

Model Dimension (Constant) e_instruc e_discipl e_decisao
1 1 ,00 ,00 ,00 ,00
2 ,00 ,00 ,08 .01
3 ,00 ,00 ,36 .59
4 ,00 ,05 A7 31
5 ,01 15 ,03 ,00
6 ,00 ,50 ,00 ,03
7 ,08 .30 06 ,05
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Collinearity Diagnostics®

Variance Proportions

Model  Dimension e parenta | e ambient e_relacion
1 1 ,00 ,00 ,00
2 .90 .00 ,00
3 ,03 ,00 ,00
4 ,05 13 ,02
5 ,01 ,85 07
6 ,00 ,00 ,53
7 01 02 37

3

1

a. Dependent Variable: SGMEDIA

Residuals Statistics®

Minimum Maximum Mean Sid. Deviation N
Predicted Value 3,1749 3,8762 3,5142 ,15891 114
Residual -,06941 ,07148 ,00000 ,02584 114
Std. Predicted Value 2,135 2,278 ,000 1,000 114
Std. Residual -2,614 2,692 ,000 973 114

a. Dependent Variable: SGMEDIA
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