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PREFACIO

Qualquer trabalho reflecte sempre, de alguma forma, o percurso
profissional e pessoal de quem o realiza.

Ao longo dos ultimos anos, a minha actividade docente tem sido
exercida no dmbito da formacdo de professores. O contacto com futuros
docentes confrontou-me, muitas vezes, com os receios € a angistia que
estes experimentam perante 0 comegar a ensinar.

Por outro lado, ja ha algum tempo, tive o encargo de leccionar
uma cadeira, na qual, através do visionamento e reflexdo sobre a
gravagao de sessdes de micro-ensino, se procurava promover no aluno o
conhecimento de si, enquanto elemento integrativo de qualquer processo
de desenvolvimento. Apercebi-me, entdo, da distincia entre o que se quer
fazer e aquilo que realmente se faz, entre as imagens que temos de nés e
aquelas que o video e o feedback dos outros nos devolvem. A revisiao da
literatura confirmou-me na importancia dos primeiros anos da profissao,
muitas vezes vividos como experiéncia de dificil confronto entre imagens
idealizadas e a realidade.

E sobre isso que versa este trabatho, que procura, assim, éxprimir
uma reflexdo sobre o ser e o tornar-se professor, sobre a forma como a
idealidade ¢ a realidade se encontram, incidindo, sobretudo, no momento

sempre complexo do comegar a ensinar.



Foram muitos aqueles que me acompanharam ao longo da
elaboracdo desta tese, contribuindo para que ela se concretizasse. Mas, se
para todos eles vai a minha gratidao, queria destacar pela importincia que

tiveram:

* em primeiro lugar, o Prof. Doutor Nicolau Vasconcelos Raposo,
orientador desta dissertagdo, que nunca me negou o seu tempo e

o seu saber, traduzido em numerosas e tteis observagdes;

o Prof. Doutor Manuel Ferreira Patricio e o Prof. Doutor Vitor
Trindade, que sempre me apoiaram, contribuindo para que eu

tivesse as condi¢des necessarias a realizagio deste trabalho;

o Prof. Doutor Anténio Saint-Aubyn, que, com enorme
disponibilidade, me deu a sua orientagdo no tratamento dos

dados, abrindo-me as portas da anélise multidimensional;

o Prof. Doutor Carlos Alberto Oliveira, pelas numerosas
sugestdes que me deu, indispensdveis, sobretudo, na dificil

aprendizagem dos programas estatisticos utilizados;

o Prof. Doutor Anténio Neto e o Dr. Luis Sebastido, ndo s6 pela
leitura atenta de partes deste trabalho, traduzida em pertinentes
criticas e sugestdes, mas, sobretudo, pela solidariedade e
disponibilidade inesgotdveis com que me acompanharam ao

longo deste percurso;
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INTRODUCAO



Ensinar € uma actividade pessoal, na qual se compromete toda a
pessoa do professor. "The self is a crucial element in the way teachers
themselves construe the nature of their job " (Nias, 1989, p.155).

Perceber o que € ser professor passa pela compreensdo da forma
como cada um vive a sua identidade profissional e se assume numa
profissdo que parece ser, simultaneamente, geradora de mal-estar e de
auto-realizagao.

Como refere Lipiansky (1990), a nogdo de identidade! pode ser

vista segundo duas perspectivas diferentes. Por um lado, temos aquilo a

L E a Erikson que se deve a introdugio nas ciéncias humanas e sociais duma reflexio
sistematizada sobre a nogio de identidade. Esta tem a ver com o sentimento subjectivo de
unidade e continuidade no tempo. Passa pelo sentimento de se ser tnico e diferente, de se
ser reconhecido pelos outros, de se sentir existir enquanto pessoa, mas também como
personagem que desempenha diferentes papéis sociais. Daf o seu lugar de charneira entre
o individual e o social. Como refere Erikson (1976), a dificuldade em apreender a
identidade resulta de esta ser algo que estd localizada no centro do individuo e,
simultaneamente, no nicleo central da sua cultura colectiva.

Sao vdrias as abordagens possiveis desta realidade. Uma delas encara a identidade

enquanto objecto de conhecimento para o sujeito. E o aproximar-se desta problemitica
através do estudo da imagem que o individuo tem de si. Mas a identidade pode, também,
ser olhada enquanto estrutura de controle e regulagdo do comportamento, de compreensio
e elaboragao das experi€ncias (Hurtig et al., 1990). Estamos pr6ximos da diferenciagao
que geralmente se faz no Eu, entre as dlmensoes accio (ego ) e percepcdo (self ). Na
primeira, temos o Eu da psicandlise, o Eu enquanto agente activo. A segunda refere-se ao
Me, o Eu experiencial (le moi ), as imagens e representagdes de si, aquilo que a pessoa
experimenta e percebe em si (L'Ecuyer, 1978). E o Eu tornado objecto para si préprio,
que lhe permite pensar e reflectir sobre aquilo que é.
Embora Identidade e Eu ndo sejam termos sinénimos, ndo é f4cil encontrar a linha que os
distingue. O Eu € "what one takes oneself to be" (Markus e Cross, 1990), mas, naquilo
que sou, estdo, também ,as minhas diversas identidades e a forma como as vivo e as
organizo. Dai, que se possa olhar a identidade como parte integrante do self. Gecas e
Mortimer (1987) falam das identidades como sendo os diferentes significados, atribuidos
por nds préprios ou pelos outros, que constituem o self enquanto objecto e que o fixam
ao sistema social. A identidade teria assim a ver com o lugar do self na vida social.
Honess (1990) refere que, geralmente, se fala em Eu, quando se considera o individuo
como estando na origem da acgdo. O termo identidade surge quando se d4 a prioridade
a0s processos sociais ou estruturais na compreensdo dessa acgdo. Ambos os conceitos
parecem provir do mesmo campo nocional, embora os estudos americanos paregam usar
preferencialmente o termo Eu (self ) e os europeus o de Identidade (Hurtig et al ., 1990).
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Introdugio

que pode chamar-se identidade social, conjunto de caracteristicas que
permitem identificar o sujeito a partir do exterior, € que tem a ver com
0s grupos a que este pertence. Tem, assim, a ver com o lugar, ou com os
lugares que o self ocupa na ecologia social (Baugnet, 1991). Por outro
lado, temos a identidade pessoal, enquanto percepgdo subjectiva que o
sujeito tem de si préprio, "ensemble organisé des sentiments, des
représentations, des expériences et des projets d'avenir se rapportant a
so1" (Malewska-Peyre, 1990, p.112).

Apesar de permitirem olhares diferentes, sdo dois aspectos duma
mesma realidade, resultando a identidade das relages complexas que se
estabelecem entre o social e o pessoal, entre as defini¢des exteriores de si
e a forma como o individuo as percebe, a partir do seu interior. Nesta
linha, a identidade pessoal teria a ver com a forma como o individuo se
apropria das diferentes identidades sociais e as investe. Ndo € por isso
possivel separar uma da outra. Estamos préximos do conceito de
identidade psicossocial, que, segundo Zavalloni (1973), procura exprimir
a forma como o psicolégico e o social se encontram na defini¢do do
sujeito. O importante passa por perceber, ndo s6 como é que o pertencer
a um determinado grupo afecta a percepgdo de si préprio, mas também
como € que o individuo participa nas transformagées dessas significagdes.
No estudo desta relagé@o entre a consci€ncia subjectiva da identidade e os
atributos sociais, € importante ter presente que estes nunca sdo factos
objectivos, pois cada pessoa pode viver a pertenga a determinado grupo
de forma diferente, atribuindo-lhe significados diversos.

A identidade aparece, assim, como uma entidade plural, um
sistema multidimensional, que engloba diferentes identidades, resultantes
das interacgOes que o individuo estabelece, nos diferentes espagos de vida

em que se vai inserindo. Estas diferentes dimensdes ndo se limitam a

18



Introdugao

estar juntas, mas organizam-se num todo, que pode ser mais ou menos
estruturado.

Nesta linha, aparece a identidade profissional como resultado do
encontro entre a pessoa e a sua profiss@o. Esta, se tem a ver com o ser-se
percebido e reconhecido como fazendo parte dum grupo profissional,
pressupde, também, a subjectividade com que cada um incarna esse papel,
a forma como nele se implica e lhe d4 vida. E um processo de construgéo
pessoal, que passa pela funcgdo social da profissdo, pelo seu estatuto, pela
cultura do grupo, pelas representacdes colectivas, mas que, também, é
influenciado pelos outros espagos de vida do professor (Moita, 1992).

Para falar dessa relacdo que se estabelece entre a pessoa do
professor € a sua profissdo, Baillauques (1990) propde a nogdo de
personalidade? profissional. "La personnalité professionnelle est un
affaire de peau; elle est ce qui se joue a la rencontre du soi et du métier :
elle est le soi unique et global qui contient aussi la facon d'étre en
profession, elle est le métier qui donne a la personne la prestance et les
mots: elle est entre les deux, mais aussi au-dedans et par-dessus, la partie
et le tout. Dynamique dans un espace projectif des caractéristiques
individuelles et des parametres professionels, elle s'accorde plus ou moins
avec l'environnement. Elle est une histoire, un projet, singuliers; elle est
aussi, parfois, composition forcée " (ibidem, p.108).

Numa linha semelhante, Abraham fala-nos do Eu profissional3,

2 Se ¢ dificil diferenciar Identidade e Eu, j4 é possivel distinguir estes dois termos
relativamente a personalidade. A diferenga, segundo Hurtig et al ., (1990), teria a ver
com a forma de construir 0 objecto. Enquanto que, no caso da Identidade/Eu, se trata da
andlise directa da experi€ncia pessoal e social, quando se fala de personalidade hd uma
reconstrucdo objectivadora feita pelo observador. Para outros autores, esta nog¢io seria
mais envolvente do que as anteriores.

No contexto em que Baillauques (1990) fala de personalidade, parece-nos perfeitamente
possivel falar de Eu ou de Identidade.

3 Na linha de Rogers, Abraham (1989) define o Eu como sendo "la manidre dont un
individu vit ou réussit & symboliser dans son conscient les vécus de son organisme"

19



Introdugio

enquanto identidade especifica do individuo no seu trabalho, que engloba
as imagens que tem de si, das suas atitudes em rela¢do aos outros, e dos
sentimentos e valores que aqui surgem, quer a um nivel consciente, quer
a um nivel inconsciente, quando o sujeito ndo se permite reconhecer essas
imagens, desejos e tensdes como suas. Este Eu, definido enquanto sistema
de relagbes que estabelece consigo e com os outros, permite perceber as
diferentes experiéncias de interacgdo, sempre interiorizadas a partir da
percepg¢ao que delas faz.

O Eu profissional, sistema multidimensional que compreende as
relagdes do individuo conscientes e inconscientes consigo mesmo e com
os outros significativos do seu campo profissional (Abraham 21982, e
1984b), aparece como tributario do Eu colectivo do campo profissional,
com o qual o professor partilha um mundo comum de identificagdes,
valores, conflitos, exigéncias que contribuem para a sua estruturagdo. O
Eu colectivo "est une entité bien différenciée, avec ses interdits explicites
ou cachés, avec ses fantasmes, idéaux, conflits, images mouvantes ou
sacralisées. Cet organisme collectif vivant décide (...) de ce qui est
intériorité consciente ou inconsciente dans le Soi individuel par le
truchement de l'anxiété qu'il réveille et par les récompenses (estime,
amour des autres, "réussite") qu'il prodigue” (Abraham, 1984b, p. 22 ).
Este nexus escolar teria, assim, a ver com os modos de comunicagéo
postos em pratica, com os sistemas defensivos colectivos que geram
coesdo, mas que rejeitam a mudanga.

Perceber o Eu profissional é olhar o que ha de comum aos
individuos que desempenham uma mesma profissdo, mas, também, a

maneira como cada um assume esse papel.

(p.24). E o sujeito na sua interioridade global. Como estd sempre em relagdo com 0s
diferentes espagos sociais, torna-se um sistema com multiplas estruturas, uma das quais €
0 Eu profissional.
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A forma como o professor constréi e mantém a sua identidade, ao
longo da carreira, € fundamental na compreensdo daquilo que é e faz
como professor (Ball & Goodson, 1989). Embora nao esquecendo a
memoria colectiva, o contexto social e cultural sempre presente na forma
como o individuo se experimenta e se v€ enquanto professor,
quereriamos reflectir sobretudo no lado mais pessoal da identidade
profissional. No fundo, perceber o processo pelo qual "la subjective
personnalité entre dans l'exercice du métier, s'en pénétre, s'y réalise,
l'influence et le subit ... endosse le personnage, le refuse, ou s'y perd"
(Baillauques, 1990, p.112), num caminhar que faz tnica a histéria de
cada um, na pluralidade das pessoas que sdo os professores.

Nessa histéria, os primeiros anos parecem ter um papel
determinante. Talvez por isso, nas ultimas décadas, tém sido feitos
numerosos estudos sobre os professores no inicio da sua vida profissional.

Comegar a ensinar € o momento da transi¢do, muitas vezes dificil,
entre o ser aluno e o tornar-se professor. Periodo descrito na literatura
como "choque da realidade”, é vivido por muitos como um teste de
sobrevivéncia. Dai, toda uma série de estudos, que vdo desde o procurar
identificar quais os problemas que os professores encontram nos
primeiros tempos da sua carreira até ao perceber como é que este
momento de transi¢do € vivido, e as repercussdes que tem, nomeadamente
em termos de comportamentos, atitudes, representagdes, de si préprio e
da sua profissio.

Trabalhos nesta linha parecem-nos importantes, na medida em que
uma melhor compreensdao da forma como a transi¢do é vivida pode
contribuir para uma adequagdo da formagdo inicial as necessidades do
professor. Permite, também, o desenvolvimento de sistemas de

acolhimento e apoio aos professores iniciantes, que evitem as
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repercussdes negativas das dificuldades vividas no inicio da carreira,
impedindo que o primeiro ano de exercicio profissional contribua para
aumentar a distincia entre o que os professores poderiam ser e aquilo em
que se tornam de facto (Ryan et al., 1980).

Apesar das semelhangas com investigagdes feitas noutros paises,
ha aspectos da situagdo educativa e da realidade sociocultural que so
especificos de cada pais. Dai a importancia de, entre nés, se estudar,
também, de forma sistemética, este periodo, nomeadamente depois de a
legislagdo passar a considerar o primeiro ano como momento de indugéo
(art® 26 do dec-lei n°344/89, de 11 de Outubro).

Como ja referimos, os primeiros anos parecem ser um periodo
fundamental no desenvolvimento profissional do professor. E o momento
do confronto do idealismo, das teorias aprendidas, com a realidade. Saber
quem se € como professor, confrontar as imagens que se tem da profisso
com a vivéncia desta sdo aspectos fundamentais, no inicio da vida
profissional.

Foi este confronto entre o idealismo e a realidade que nos levou
ao estudo desta fase, na qual o aluno de tantos anos se torna, subitamente,
professor. Assim, o objectivo deste trabalho é contribuir para a
compreensdo da forma como € vivido este periodo inicial de transi¢ao e,
simultaneamente, perceber como é que essa transi¢do se reflecte na

imagem* que o professor tem de si e da sua profissdo. Nesta perspectiva,

4 Com Vieren (1989) podemos definir o conceito de imagem como um tipo de
representacdo que o sujeito tem de um determinado objecto. Tem a ver com o"retrato” que
fazemos de algo, isto €, como um conjunto mais ou menos estruturado de caracteristicas
ou tragos pertencentes a uma pessoa ou situagdo. Dai, que se refira mais a estados e
atributos do que a mecanismos de funcionamento. Moscovici (21976) refere a
ambivaléncia que o termo pode conter, na medida em que pode designar,
simultancamente, uma representagido e um filtro entre o real e a percepgdo que dele
fazemos. Mas n3o desaparece esta ambivaléncia se distinguirmos conteddo e fungdo da
imagem? (Vieren,1989). Por seu lado, Perron (1991) chama a ateng¢fio para a necessidade
de ndo reduzirmos as imagens, nomeadamente as imagens de si, ao seu lado consciente e,
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este trabalho insere-se na linha das investigagdes que procuram perceber
como € que o individuo se torna professor e, simultaneamente, como é

que o exercicio da profissdo se repercute na pessoa do professor.

O presente trabalho divide-se em duas partes. Na primeira,
procura fazer-se um estudo tedrico sobre o que é ser e tornar-se
professor.

Nao se pode perceber o que € comegar a ensinar, sem reflectir
sobre o que € ser hoje professor e sobre a forma como esta profissao se
repercute na pessoa deste. Veenman (1984 e 1987), ao constatar as
semelhangas existentes entre as conclusdes dos varios trabalhos sobre os
professores iniciantes, conclui que, se factores, como as caracteristicas
pessoais, os locais de trabalho ou as deficiéncias na formagdo, podem ter
um papel importante, ha, certamente, outros aspectos, ligados a
especificidade da profissdo, que devem ser tidos em conta, se quisermos
compreender a situag@o. Os problemas dos professores iniciantes tém de
ser percebidos no contexto das repercussdes da profissdo sobre aqueles
que a exercem. E se, por um lado, esta € fonte de satisfacdo e de auto-
realizagcdo, também é fonte de tensdo e de mal-estar.

No entanto, ha aspectos que parecem ser especificos do momento
inicial, que fazem com que o mal-estar seja uma realidade cada vez mais
frequente nos primeiros anos de exercicio (Breuse, 1984b). E, por isso,
importante procurar estudar os problemas que afectam os professores
mais novos e, sobretudo, procurar perceber as causas do chamado

"choque da realidade"”, que parece caracterizar o inicio da vida

por isso, manifesto. Fazer isso seria esquecer que estas tém, muitas vezes, determinantes
inconscientes.
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profissional.

No primeiro capitulo, comecaremos por fazer algumas reflexdes
sobre a satisfagdo profissional e o mal-estar docente, com as quais se
pretende contribuir para a compreensdo da forma como hoje a profissdo
€ vivida, da maneira como nela se interligam motivagdes e projectos
pessoais com as condi¢des do seu exercicio. Depois, debrugar-nos-emos
sobre os problemas que os professores experimentam no inicio da sua
carreira.

Na tentativa de uma melhor compreensado do processo de tornar-se
professor, aparecem-nos outras abordagens, focalizadas no
desenvolvimento profissional, que permitem conceptualizar, de forma
mais abrangente, as dificuldades experimentadas pelos professores
iniciantes. Para essas abordagens, os primeiros anos de ensino sdo
fundamentais, sendo os problemas deste periodo olhados como estadios de
transi¢do necessarios ao processo de desenvolvimento ulterior.

O desenvolvimento do professor é um processo que passa pelo
crescimento pessoal, pela construgdo de saberes, pela forma comocada um
vive e se "adapta" ao papel e a cultura da sua profissdo. Processo
complexo, que percorre toda a carreira do professor, pressupde a
constru¢do duma identidade profissional, feita na continua interac¢do com
os diferentes espacgos ecolégicos, que englobam a multiplicidade dos
quadros fisicos e sociais envolventes.

No segundo capitulo, procuramos explicitar diferentes formas de
abordar o desenvolvimento do professor, que nos permitem ir mais além
na reflexdo, possibilitando-nos uma conceptualizacdo mais adequada desta
problemética. Na tdltima parte deste capitulo, apresentamos algumas
reflexdes sobre o comegar a ensinar enquanto momento fundamental na

constru¢do da identidade profissional.
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Na segunda parte deste trabalho, apresenta-se uma investigacdo
realizada com uma amostra de estagidrios, utilizando a metodologia de
inquérito por questionario auto-administrado. Partindo da ideia de que
comecar a ensinar € o momento do confronto entre o idealismo e a
realidade, procura-se perceber quais os principais problemas que os
sujeitos encontram neste periodo, analisando a diferenca entre os
problemas esperados e os realmente experimentados. Procura-se, ainda,
contribuir para a compreensdo das repercussdes que este ano tem na

constru¢cdo do Eu profissional do professor.




CAPITULO I - SER PROFESSOR



1.
DO MAL-ESTAR A SATISFACAO PROFISSIONAL

1.1.A Realidade do Mal-Estar Docente

Sdo numerosos os estudos realizados sobre o mal-estar docente!
que procuram descrever "os efeitos negativos permanentes que afectam a
personalidade do professor em resultado das condigdes psicolégicas e
sociais em que se exerce a docéncia” (Esteve, 1992, p.31) .

Sdo muitas as varidveis que interagem entre si, contribuindo para
este mal-estar. Blase (1982) agrupa-as em factores de primeira e factores
de segunda ordem. Enquanto que os factores de primeira ordem
interferem directamente no trabalho do docente, os segundos teriam mais
a ver com as varidveis do contexto em que se exerce actualmente a
docéncia. Estas, embora agindo indirectamente, dificultam grandemente o
trabalho do professor, tornando-o pouco eficaz. Dai que déem uma forte
contribui¢do para aquilo a que o autor chama o ciclo degenerativo da
eficdcia docente 2. Agindo indirectamente, o contexto social provoca, nio
s6 uma diminui¢do da motivacdo e da eficacia do professor, suscitando
muitas vezes um questionamento da sua prépria identidade, mas também
sentimentos de impoténcia, na medida em que estid fora do alcance da

accdo individual. Dentro dos factores de primeira ordem, Blase destaca o

! Este termo, que aparece sobretudo na bibliografia francesa, é, para Esteve (1992), o
que melhor exprime esta realidade. Na bibliografia anglo-saxénica, aparece
frequentemente o termo burnout. Este, embora seja muitas vezes utilizado com a mesma
amplitude do termo mal estar, refere-se apenas a uma das possiveis consequéncias deste.
O mesmo se pode dizer de termos como stress ou ansiedade .

2 Para Blase (1982), é fundamental, na motivag¢do do professor, a eficdcia que percebe no
seu comportamento. As dificuldades que encontra vao levar a que o seu esforgo néo seja
bem sucedido. Nao tendo, nem recompensas intrinsecas, que resultariam duma auto-
avaliagdo positiva do seu trabalho, nem recompensas extrinsecas, o professor tende a
empenhar-se menos no seu trabalho, no qual obterd, ainda, piores resultados, entrando
assim num ciclo vicioso, que leva a degradagio progressiva da sua eficdcia.
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desinteresse dos alunos e a sua indisciplina, a falta de apoio dos colegas
euma quantidade excessiva de trabalho, que faz com que o professor se
sinta como que esmagado pelas inimeras tarefas que tem de realizar, pela
acumulag@o de responsabilidades, desporporcionadas para o tempo e
meios que possui (Esteve, 1992). Outros autores (Farber, 1984;
Kyriacou, 1987; Borg, 1990), nas revisdes de literatura que fazem sobre
as fontes do stress que o professor experimenta, referem, também, o
excesso de trabalho e a falta de tempo, o isolamento e a falta de apoio, o
comportamento dos alunos e a sua falta de motivacdo, as mas condigdes
de trabalho, o baixo saldrio, o modesto estatuto social, a falta de
oportunidades de promogdo e os conflitos do exercicio de papel. Outras
causas importantes de mal-estar passariam pela falta de reconhecimento
do seu trabalho, que possibilitaria o reconhecer-se a si préprio como
competente, € a ndo participagdo nas decisdes que afectam a sua vida
profissional, aumentando o sentimento de impoténcia (Mclaughlin, 1988;
Mclaughlin et al., 1986, Brissie et al, 1988) A maior ou menor
importéncia dada a cada um destes factores vai variando, em fun¢do dos
diferentes contextos e das diferentes variaveis individuais.

Martinez Sanchez (1984) refere trés nicleos principais de conflito.
Um deles teria a ver com a actuagéo didéctica e as suas consequéncias no
sucesso ou insucesso dos alunos, nas quais engloba aspectos ja referidos,
como as dificuldades relacionadas com o conseguir que os alunos
progridam, com o criar um clima positivo na sala de aula e com o
motivar os alunos, com a falta de tempo, de preparagdo e de apoio, para
modificar e introduzir inovagdes. Outro dos niicleos importantes de
tensdo encontra-se nas caracteristicas do contexto socio-educativo, dentro
das quais o autor destaca a falta de autonomia dos professores, as pressoes

dos pais e dos conselhos directivos, a falta de ocasides de promogio
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profissional, e imobilidade do sistema educativo, que faz com que seja
dificil tentar coisas novas. A terceira fonte de mal-estar passaria pelo
conflito entre as necessidades, motivagdes e expectativas do professor € as
excessivas exigéncias da profissdo, acumuladas com a falta de
considerag@o e as poucas possibilidades de auto-realizagdo e de satisfagdo
pessoal. Esta seria geradora de contradi¢des entre a imagem ideal da
profissdo e o dia a dia desta, entre o desejo de mudar e a falta de meios
para o fazer. Outros autores (cf. Amiel ez al., 1984; Gosselin, 1984;
Byrne, 1991) referem este confronto entre o desejo de auto-realizag@o,
através do trabalho e o isolamento, o escasso &xito e poucas gratificagdes
que a profissdo traz como uma fonte importante de tensdo. Quanto maior
é o desvio entre o esperado e o vivido, maior parece ser o sentimento de
insucesso e mais dificil a adaptagdo ao real (Amiel et al., 1984). Muitas
vezes, a insatisfacdo e, mesmo, o abandono devem-se, nao tanto a aspectos
materiais dum fraco salario ou baixo estatuto, mas ao sentimento de
incapacidade de concretizar essas expectativas pessoais, fruto de imagens
idealistas da profissdo, e de ver assim frustradas as suas motivagdes
intrinsecas.

Este mal-estar manifestar-se-ia através de todo um conjunto de
reacgdes negativas, que vdo desde o sentimento de insatisfagdo, o
descomprometimento, o recurso a rotina, o absentismo e o desejo de
mudar de profissdo, até ao experienciar grande quantidade de stress, as
depressdes e crises de ansiedade, passando pelo esgotamento e pela
desvalorizacdo de si, podendo chegar, em casos mais extremos, as
neuroses reactivas e as depressdes. (Amiel-Lebigre, 1974; Borg, 1991;
Esteve, 1992).

Nio € facil quantificar as repercussdes das fontes de tensdo sobre a

pessoa do professor. Dentro destas, a inibigdo, a rotina e o absentismo
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o investimento e o desinvestimento, no meio de atitudes contraditérias.
Um outro grupo distingue-se por, apesar das dificuldades, manter a sua
implica¢do pessoal. Dentro destes, ha aqueles que vdo conseguindo
ultrapassar os problemas, mantendo niveis de satisfagdo no seu trabalho e
0s outros que, sem recursos que lhes permitam ser eficazes no seu
contexto educativo, vdo acumulando tensdes e fracassos, entrando no
circulo vicioso da ansiedade, que torna a realidade cada vez mais
ameagadora. A implicagdo pessoal que mantém leva a uma profunda
depreciacdo de si, na medida em que se identifica com um trabalho, no

qual se experimenta um fracasso vivido como pessoal.

1.2. Ser Professor num Contexto de Mudanca

O contexto social de mudanga, no qual o professor exerce a sua
fungdo, e as contradigdes inerentes a esse processo de mudanga parecem
ser um factor determinante no fenémeno do mal-estar (Cole, 1992). Este
$0 pode ser compreendido quando situado nesse mesmo processo de
mudanga.

A profiss@o de professor foi e continua a ser directamente afectada
pelas mudangas da sociedadeS, que questionam o papel do professor,
levando ao aparecimento de novas formas de o encarar.

Garcia (1986) refere o movimento da Escola Nova, que pde em
questdo o papel do professor, tradicionalmente centrado na transmissao
de conhecimentos, em vez de ajudar o aluno a construir o seu préprio

conhecimento. O papel dos mass media que faz com que o professor ja

3 "These social changes spread far and they run deep. Teachers cannot escape them. For
teachers, change is therefore mandatory. Only improvement is optional."
(Hargreaves,1993).
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ndo seja o Unico detentor do saber, tendo de entrar em competividade
com outras fontes desse mesmo saber. As criticas a escola vdo desde o
apresentar esta como reprodutora do sistema de classes, na abordagem
marxista, até ao movimento de desescolarizagdo, protagonizado por
Ilich. A escola é contestada enquanto instrumento social, na medida em
que € apenas instrumento de selec¢do que ja nem sequer garante o futuro.
E neste contexto de incerteza, quanto ao préprio valor e objectivos da
escola, que o professor tem de assumir a sua carreira.

Esteve (1991, 1992 e Esteve et al., 1995) refere alguns dos
indicadores das mudangas, que se reflectem na imagem social dos
professores E assim que nos fala do aumento das exigéncias em relacdo ao
professor, a quem hoje se pede uma imensiddo de tarefas (leccionar
conteidos, promover o desenvolvimento, organizar o grupo, ter em conta
alunos com necessidade especiais, organizar actividades extra-escolares,
receber pais, realizar tarefas administrativas, reciclar-se continuamente,
entre muitas outras). A esta enorme sobrecarga de trabalho, com a qual se
pede ao professor que saiba fazer um pouco de tudo$, junta-se 0 aumento
da responsabilidade da escola e, logo, do professor’, enquanto agente

educativo, perante a inibi¢do dos agentes tradicionais de socializagdo,

6 Numa época em que a especializa¢do é cada vez mais a norma, ao professor exige-se
que saiba tudo, deixando-o perante a impossibilidade de ser perito na diversidade de
tarefas que lhe sdo exigidas.

7 A diversidade de papéis com que os professores hoje se confrontam tem a ver com as
fungdes atribuidas a escola. Procurando fazer uma enumeragio destas, Patricio (1990)
refere: a fung@o pessoal, de desenvolvimentos dos alunos; a fungio social de integragio
destes na comunidade; a fungdo civica de preparar para o exercicio da cidadania; a fungio
profissional; a fun¢do de supléncia da familia e a fungdo cultural, que, segundo o autor, é
a grande funcdo integradora, contribuindo para a apropriagdo dos grandes saberes e
valores da comunidade. Esta enumeragio revela bem a complexidade da escola e a
necessidade de repensar qual o modelo de escola a construir. A esse respeito, a Lei de
Bases do Sistema Educativo parece apontar para uma escola pluridimensional, na qual 2
dimensdo lectiva se vai juntar uma dimensio extracurricular e uma dimens3o interactiva
que mantém a unidade pedagdgica da escola (CRSE, 1988). Repensar a escola é repensar
o papel do professor, que, também ele, se deve tornar pluridimensional, respondendo 2
diversificacio de papéis com a diversidade de préticas e de contextos de actuagio.
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como a familia. Isto, num contexto de ruptura do consenso social sobre a
educagdo. Ja4 ndo ha acordo sobre os valores a fomentar, os objectivos a
alcancar, numa sociedade que se caracteriza pela morte das certezas, por
uma crise dos valores e da prdpria identidade cultural (Hargreaves,
1993). O processo de socializag@o ja ndo pode ser convergente, tanto mais
que € enorme a diversidade dos alunos com os quais se confronta, o que o
leva a ter de diversificar os seus modos de actuagdo. A prépria relacgdo
professor-aluno sofreu grandes alteracdes, trazendo a necessidade de
encontrar novos modelos de autoridade e novas formas de estar
(Esteve,1991). Como escreveu Raposo (1991, p.61), "professor e alunos
jA ndo se encontram numa situagdo em que ao primeiro competia
transmitir a heranga cultural e aos segundos apreendé-la e apropria-la. Ja
nao ha uma unica cultura proposta pelo professor aos alunos através de
uma mediacdo intelectual (Postic, 1984, pp. 59-60). Assiste-se, na
sociedade contemporanea, ao confronto de culturas concorrentes que, (...)
contém uma forga apelativa para as novas geragdes, tanto mais intensa,
quanto maior o poder dos meios de difusdo e do sistema de comunicagdes
da sociedade contemporénea.”

Com as dificuldades dum sistema educativo, que ainda nao
encontrou a diversidade e flexibilidades necessarias a um ensino que, de
elite, passou a ser de massas, com um certo abandono da ideia de
educacdo enquanto promessa de um futuro melhor (cada vez ha menos
equivaléncia entre nivel de ensino obtido e estatuto social ou
compensagdes econdmicas), modificou-se, também, o apoio da sociedade
a esse sistema. E € na pessoa do professor que se vai concretizar o
descontentamento.

O professor ja ndo € o mestre, mas sim o alvo a combater. "Ainsi,

I'école d'autrefois, lieu d'apprentissage a respecter, est devenue un lieu de
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contestation dans lequel 1'enseignant va se révéler étre non plus le maitre,
mais la " personne a combattre" parce qu'il incarne, d'une part, I'adulte
récupéré qui véhicule une idéologie insatisfaisante et sclérosante pour
I'enfant et l'adolescent surtout (...) et, d'autre part, l'éducateur
"maladroit” qui néglige, qui se "fiche" de la personnalité de 'enfant (aux
yeux des parents surtout) " (Amiel et al., 1984, p.45) .

Para além de ter de se adaptar as mudancgas introduzidas no seu
papel e as contradi¢gdes das multiplas fungdes que é chamado a
desempenhar, o professor é contestado por todos, apontado como o
culpado dos insucessos do sistema educativo, tornando-se o responsavel
duma situaciio de que ele préprio é vitima- Il fallait un bouc émissaire.
Le corps enseignant était tout indiqué" (Bonboir, 1988, p.106). Dai o
sentimento de serem julgados e criticados por todos, perseguidos
(Ranjard, 1984), assistindo a desvalorizagdo do seu trabalho? (Esteve,
1988b e 1992). Esta aparece bem expressa em crengas como a de que
qualquer pessoa pode ensinar ou a de que quem se torna professor é
porque ndo sabe fazer mais nada, que surgem a par da desvalorizagio da
prépria formacdo pedagégica. E se uma profissdo se organiza com base
num corpo de conhecimentos, as dificuldades do saber pedagdgico em ser
aceite como um saber cientifico e valorizado enquanto tal, ndo sao
certamente alheias a desvalorizagdo do ensino. Em Portugal, o facto de
nos anos 70 a crise do emprego ter levado muita gente sem habilitagGes
para o ensino (Braga da Cruz, 1989) contribuiu para essa ideia de que,
quem ndo tem alternativa, pode sempre recorrer ao ensino,
desvalorizando este enquanto profissdo. E um facto que hoje se assiste ao

aparecimento dum ndmero cada vez maior de experts pedagégicos que

8 Talvez por isso tenha necessidade de se justificar continuamente recorrendo a modelos
normativos do que € um bom professor (Derouet, 1986)
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procuram pensar € conceber o ensino. Mas isto que, em si, € um aspecto
positivo, tem como reverso o ser muitas vezes feito a margem do
professor. A este, resta-lhe ficar na posi¢do passiva de quem pde em
pratica o que os outros pensam (Névoa, 1994).

Esta perda de prestigio da fung@o docente, associada a alteragdo da
imagem tradicional do papel dos professores e a incapacidade destes de a
substituirem por novas representagdes profissionais, reflecte-se bem na
desvalorizagdo do estatuto social que a profissdo sofreu. A fraca
remuneragdo, quando comparada com a de outros profissionais com a
mesma categoria universitria conjuntamente com a feminiza¢do da
profissdo?®, sdo aspectos continuamente referidos e que evidenciam bem a
desvalorizagdo social da profissdo. E importante nio esquecer que
estamos perante uma classe profissional extremamente numerosa, o que
se, por um lado, pode ser uma forga, por outro, leva a grandes custos,
sempre que se pensa em aumento salarial, além da enorme
heterogeneidade que cria. Esta € bem visivel nas discrepancias existentes
entre os diferentes niveis de ensino, tendendo os professores a
identificarem-se com aquele que é o seu. Além disso, sendo tantos, ha
sempre casos negativos de professores que penalizam toda a classe, até
pela auséncia real de mecanismos de selec¢do e de diferenciagdo em
fun¢do do mérito e da qualidade.

Apanhados na mudanga, suportando o peso da critica generalizada
de serem os responséveis pelas falhas do sistema educativo, os professores
acabam por ndo saber quem s#o, qual o seu papel, tanto mais que lhes sdo

atribuidas fung¢des contraditérias. Vivem uma crise de identidade, no

? Esta, que inicialmente se limitava aos primeiros niveis de ensino, tende hoje a estender-
-se a todo o sistema, 0 que faz com que ensinar se torne uma profissdo cada vez mais de
mulheres. Este facto, para além de trazer consequéncias a nivel dos modelos sociais
transmitidos no processo educativo, tende a implicar a desvalorizagdo salarial e a
deterioracdo do estatuto s6cio-profissional (Braga da Cruz, 1989).
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meio da contradi¢do, que estd no dmago da fun¢do docente. Renovacio
versus conservagdo, um discurso que valoriza a importancia da educagio
versus a degradagdo do estatuto profissional do professor e a falta de
recursos. £ a ambiguidade em relacdo aos professores, em quem se
deposita grande parte das esperangas de mudanga social e cultural e que,
simultaneamente, sdo olhados como profissionais pouco competentes
(Né6voa, 1994).

Num estudo sobre a imagem dos professores, nos meios de
comunicacdo de massas, Esteve & Fracchia (1984) encontraram dois
estereotipos ligados a funcdo docente. Por um lado, surge uma imagem
conflitual da profissdo, através de artigos sobre a violéncia nas escolas, a
falta de recursos, os baixos vencimentos. Simultaneamente, aparece uma
imagem idealizada dum professor que, mais do que ser aquele que ensina,
€ 0 amigo e confidente, numa actividade de relagdo individual, quando, na
realidade, a docéncia tem a ver sobretudo com situacdes grupais
conflituosas (Esteve, 1992). E assim que, contrapondo-se a uma imagem
desvalorizada e conflitual da profissdo, surge uma outra imagem
idealizada, que se funde com o objectivo eminentemente social que é
conferido a escola (i.e., contribuir para a formagdo dos jovens e para o
seu desenvolvimento). A idealiza¢do versus desvalorizagdo duma
profissdo que, se, por um lado, é posta em causa, por outro, é
profundamente idealizada.

E este professor, apanhado no meio de contradi¢bes, que, no seu
quotidiano, tem de ultrapassar as dificuldades inerentes & situacio
didactica, a falta de recursos, & falta de tempo para as muiiltiplas tarefas,
que lhe sdo exigidas, sentido-se muitas das vezes isolado e sem apoio.
Martinez Sanchez (1984) pediu a 179 docentes que valorassem cinco

estimulos (profissdo docente; centro escolar; trabalho didactico; relag@o
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professor/aluno; colegas docentes) numa escala bipolar. A partir dos
resultados, verificou que o aspecto que € valorizado de forma mais
positiva parece ser a relacdo professor/aluno, enquanto que os mais
negativos sio o centro escolar e o trabalho didactico, que, curiosamente,
apresenta uma grande distdncia semaéntica do estimulo relagdo
professor/alunos e, também, dos colegas. Dai a conclusdo da autora
quanto ao isolamento em que se realiza o trabalho didéactico (ndo parece
haver colaborag@o com os colegas) e a relagdo negativa que parece existir
com a escola, talvez pela sua impessoalidade, que faz com que o professor
ndo se sinta bem dentro dela. Adulto, s6 perante os alunos, vive o
isolamento da sua sala de aula, da falta de trabalho em comum, mas
resiste a abrir a porta aos outros. Por medo de ver invadido o seu espaco,
onde se sente livre e poderoso? Ou por medo de ser posto em questao,
(Baillauques, 1990), de se descobrir diferente daquele que gostaria de
ser? "Teachers have peers but no colleagues" dizem Feiman-Nemser &
Floden (1986, p.508). Os professores vivem isolados, raramente
observam outros colegas a trabalhar, o que € encorajado pela organizagio
da escola, com a sua estrutura celular. Isto, se, por um lado, lhes da um
sentido de liberdade, também os deixa isolados perante os problemas.
"While the classroom represents the teacher's mandated authority, it also
represents the teacher's isolation. Despite the reality that teachers share
colective problems, in this individual world, asking for help is viewed as
sign of weakness" (Britzman, 1986, pp.445), se bem que também haja
escolas cujas normas informais encorajam o trabalho em grupo e a
colegialidade (Little, 1982).

Sabe-se da importincia que deviam ter os colegas enquanto
suporte, espago de partilha, contribuindo, assim, para a ultrapassagem do

sentimento de impoténcia em relagdo as dificuldades do quotidiano ou,
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ainda, a importancia dum clima organizacional da escola que favorega o
trabalho em comum, o apoio miituo (Pierce et al., 1990), que dé prazer
em estar na escola e faca os professores sentirem-se reconhecidos
enquanto pessoas (Dupuy-Walker, 1988).

Mas "a escuela no existe. Es un edificio en el que cada uno de los
professores lleva a la prética su pedagogia independientemente de sus
colegas” (Gosselin, 1984), contribuindo, assim, para que o professor se
sinta isolado no seu trabalho. A escola, em vez de ser um lugar de
trabalho, de encontro e de trocas interpessoais, é cada vez mais um espago
de confrontag@o, gerador de frustragdo e de agressividade (Abreu, 1988).
Daqui, a necessidade de repensé-la enquanto local de trabalho (Chapman
& Lowther, 1982), que tem de deixar de estar limitado a sala de aula.
Esta, se, por um lado, é fonte de autonomia, se bem que falsa, pois ndo é
reconhecida, nem corresponde a uma responsabilizag¢do, também limita o
trabalho em comum, gérando isolamento (Mclaughlin er al, 1986,
p.423). Os novos caminhos para a profissdo docente passam pelo
investimento da escola, lugar intermediario entre o nivel micro da sala de
aula e 0 macro do sistema educativo, onde o professor pode encontrar o
espago da sua autonomia (N6voa, 1994)10. Importante a este nivel parece
ser, também, o reinvestimento da pessoa e da sua experiéncia, da
profissdao e dos seus saberes. Dai que, quando Névoa (1992) fala da
formagdo dos docentes, a apresente segundo trés aspectos fundamentais:

* processo de desenvolvimento pessoal, no qual o sujeito se forma

a si, reconstruindo a sua identidade, ao mesmo tempo que

constroi activamente o seu saber;

19O papel fundamental da escola aparece, também, consignado nos documentos da
Reforma, que a consideram como sendo 0 seu ndcleo fundamental, enquanto lugar
pedagégico do acto educativo (CRSE, 1988). Alids, esses mesmos documentos
consideram que a reforma s6 serd efectiva se for assumida pela escola.
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* processo de desenvolvimento profissional, em que o professor se
torna "produtor da sua profissdo”, ndo s6 em termos dos saberes,
mas também das mudangas dos contextos em que ocorre;

* processo de desenvolvimento organizacional, de produgdo da
escola enquanto espago no qual trabalhar e formar (formar-se)
nao sao mais aspectos separados.

Perante este mal-estar - para o qual os professores parecem tardar

a encontrar formas de ultrapassagem - poderiamos perguntar como é que,
em Portugal, o contexto de reforma em que se tem vivido, tem
potencializado o encontrar de respostas. Alids, a propria reforma surge
da necessidade de dar resposta a muitos dos problemas identificados como
fontes de mal-estar, e de preparar as pessoas para viver num ambiente de
mudanca (CRSE, 1988).

Na analise de 30 professores do 3° ciclo e do secundéario, através
de entrevista bibiogréfica, (Amaral, 1995) procurou recolher dados sobre
a forma como a reforma tem sido vivida. Apesar de muitos dos
entrevistados referirem mudangas positivas em fun¢do da reforma,
olham-na, também, como geradora de mal-estar e de conflitos. Estes
resultariam, sobretudo, do desfasamento entre as condigdes reais e as
concebidas para a concretizagdo da reforma. Também o sistema de
avaliacdo dos professores proposto € vivido como negativo. A sua
desarticulagdo com as fun¢des desempenhadas pelo professor faz com que
ndo promova uma melhoria efectiva do ensino. Para além disso, a
incapacidade do sistema de formacdo de se adequar as necessidades dos
professores faz com ele se torne apenas num meio de progressio na
carreira, em vez de ser um momento fundamental da prépria mudanga.

Se o mal-estar, de que temos vindo a falar, tem a ver com a falta

de clareza nas directrizes, do n@o se saber o que fazer, com a agravante
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de se ser responsabilizado pelo insucesso de medidas para cuja defini¢do
nao se contribuiu, entdo, e no dizer de Benavente (1992), a reforma em
curso tem levado ao aumento da instabilidade. O desafio que ela devia ser,
enquanto apelo a reinvengdo de novas formas de estar, transformou-se
num aumento de exigéncias, que os professores ndo t€m poder para
enfrentar. Isto, segundo a mesma autora, seria, em grande parte,
consequéncia da estratégia centralizadora que tem guiado todo o processo.
O poder decide e os professores executam, embora haja rituais de
legitimagdo, que procuram fazer apelo a participagdo de todos os agentes
educativos. Perante uma légica de mudanga instituida, geradora de
resisténcia, fica esquecida a necessidade de os professores darem corpo as
mudangas, de as transformarem em praticas inovadoras concretas.

Como refere R. Canério (1993), as reformas concebidas segundo
uma légica instituida, que separa concepgdo e aplicagdo, criam as
condi¢des do seu préprio insucesso. Por isso, mais do que impOr
mudangas, € necessério "criar uma dinAmica auténoma e permanente de
mudanga, um processo de inovagdo continua baseada na criatividade dos
professores e das escolas e na sua capacidade para continuamente
receriarem e rectificarem objectivos e modalidades de acgdo” (ibidem,
p.110)

E se o fundamental numa reforma é criar condi¢gbes para a sua

continuagdo, ela parece estar longe de se concretizar (Benavente,1992).
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1.3. Das Motivacoes as Variaveis Pessoais

Até aqui, aborddmos sobretudo as condic¢des dificeis, por vezes
mesmo patoldgicas, nas quais os professores t€m de construir a sua
carreira. Alguns autores referem as caracteristicas dos individuos que
escolhem a profissdo (cf. Gosselin, 1984; Gonzalez & Lobato, 1988), ou
os motivos dessa escolha, como estando na base de futuras dificuldades
(cf. Amiel-Lebigre & Pichot, 1978).

E o tipo de relacdo que o sujeito estabelece com a situacdo de
ensino que faz nascer a motivagio de ser professor. No caso dos docentes,
0 seu projecto vocacional, ao contrario de outros, enraiza-se, ndo apenas
no conhecimento da profissdo, mas numa experiéncia vivencial da
situagc@o de professor enquanto aluno (Postic, 1990). Porém, esta, sendo
uma imagem construida a partir do olhar do aluno que s6 vé o exterior,
deixa de fora toda a complexidade do mundo real. E se, muitas vezes, a
motivagdo é geradora de inal-estar, € porque ndo tem por tras de si uma
imagem suficientemente clara da profissdo, porque parte de idealizac¢des
que estdao longe da realidade. Dai ser importante que a formagao
contribua para uma correcta avaliagdo da escolha profissional e ajude os
futuros professores a antecipar o isolamento e a falta de recompensas
intrinsecas (Joseph & Grenn, 1986).

A motivagdo para escolher uma profissdo estd, assim, em relagéo
com as representacdes que o individuo tem da profissdo e de si proprio.

A 1imagem de si na profissdo parece construir-se
preferencialmente & volta de valores que privilegiam a vida afectiva e o
contacto com os jovens, imaginando-se o sujeito muito mais sob o aspecto
humano da relagdo com os alunos, do que como um profissional, com

saberes préprios (Mollo, 1979). A func¢do docente é, assim, investida,
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sobretudo, enquanto projecto relacional. Dai que, em grande parte dos
estudos sobre as motivagdes dos professores, o aspecto mais privilegiado
seja o0 gostar e querer trabalhar com jovens (Lortie, 1977; Postic, 1990;
Prick, 1986; Jantzen, 1981; Joseph & Grenn, 1986). Esta tendéncia,
embora geral, € mais acentuada nos professores do primeiro ciclo do
Ensino Basico, pois, a medida que se vai subindo no nivel de ensino, é
maior a importancia atribuida ao desejo de ensinar a matéria e ao gosto
por esta (Book & Freeman, 1986)!1 .

Paralelamente ao desejo de trabalhar com jovens e contribuir para
o seu desenvolvimento, estd a procura da prépria identidade e equilibrio
pessoal. Formando os outros, o professor quer formar-se a si préprio
(Postic, 1990). A grande maioria dos sujeitos percebe uma relagdo entre
o seu funcionamento psicolégico pessoal e o exercicio da profissao de
professor (ibidem). ‘

Num estudo (Valente & Barrios, 1986) de 568 alunos das
Licenciaturas em Ensino e dos Ramos Educacionais, € mais uma vez o
gosto de trabalhar com jovens que aparece em primeiro lugar. Entre as
dez razdes mais referidas, aparece o gosto pelo ensino e por uma
profissdo que exige actualizag¢@io continua no conhecimento, que coloca
desafios, que permite a iniciativa individual e fornece possibilidades de
relagSes interpessoais, de contribuir para formagdo de jovens e realizar
um servi¢co em fun¢do da humanidade. Também szo referidos aspectos,
como facilidade de colocag@o e acesso garantido ao estagiol2.

Para Huberman (1989a ¢ Huberman et al., 1989) as motivagdes

para o ensino podem agrupar-se em 3 tipos:

Il Este motivo, segundo o mesmo autor, poderd a ter a ver com o facto de muitos
escolherem a profissdo ndo tanto para serem professores, mas porque queriam estudar
determinada matéria.

12 Ndo € possivel ordenar estes factores, pois os autores sé apresentam os resultados
divididos por modelo integrado e modelo sequencial.
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* motivagdes activas, que implicam uma escolha activa, por parte
do sujeito, baseando-se em motivos intrinsecos. Dentro destas, as
mais referidas sdo a vocagdo, o querer ter contactos com o0s
jovens, o desejo de partilhar conhecimentos, o gostar dos
conteudos cientificos, o querer ter impacto nos jovens e na
sociedade, a influéncia de alguém, o desejo de poder, o gostar de
dirigir;

* motivagdes materiais, que fazem apelo a motivos mais
extrinsecos, como poder ganhar a vida e ficar independente, a
flexibilidade e diversidade de trabalho, as férias e os horarios, o
estatuto social!3, a seguranca de emprego;

* motivagdes passivas, que levam ao ensino por motivos
circunstanciais, por ndo haver melhor alternativa ou porque nio
se conseguiu entrar noutro curso, o que transforma a profissdo
numa carreira para os mais fracos, uma hipétese de ultimo
recurso, para quem ndao € capaz de fazer um curso mais
exigente. Em muitos casos, uma entrada proviséria tornou-se
definitiva, por auséncia de outras opc¢des profissionais 4.

O mesmos autores (Huberman et al., 1989) procuraram estudar a
relagdo entre o tipo de motivagéo inicial e o desenrolar da carreira,
embora aquele pareca ndo ser um bom indicativo, em grande parte
porque as motivagoes sdo sempre miltiplas. No entanto, nos casos em que
existem apenas motivagdes activas, estas parecem anunciar uma carreira

harmoniosa e um alto grau de satisfacdo profissional, enquanto que o

13 Para compreender este aspecto, é importante ndo esquecer a feminizagdo do ensino e a
origem social predominantemente baixa de quem escolhe a profissio docente, que faz
com que esta se torne para muitos numa profissdo de ascensio social (Braga da Cruz,
1988).

14 Na amostra estudada por estes autores, 63% dos professores referem motivagdes
activas, 28% motivagdes materiais € 9% motivagdes passivas.
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predominio de motivagdes materiais parece ter a ver com problemas
futuros. E assim que, na descri¢do que fazem de si, os que acentuam
motivagdes activas descrevem-se muito mais como tendo bem-estar, do
que os que referem sobretudo as motivagGes materiais e passivas, sendo as
diferencgas muito significativas. Alids, parecem ser sobretudo os homens
que referem motivagdes passivas, o que vai ao encontro da menor
satisfacdo que parecem encontrar na sua carreira (Book & Freeman,
1986). Parece, também, haver uma relagéao forte entre o voltar a escolher
a profissdo e motivacgdes activas (Huberman, 1989a). Mas o ter ido para a
profissdo docente como ultimo recurso ndo significa necessariamente que
esta ndo se possa tornar fonte de satisfacdio. Podemos tornar-nos
professores felizes, aceitando uma profissdo, que exercemos muitas vezes
sem ter escolhido (Breuse, 1988).

Na amostra de professores portugueses estudada no relatério
Braga da Cruz (1989), 63% escolheram a profissdao por vocagdo e 15,4%
fizeram essa mesma opg¢ao por auséncia de alternativas. Condigdes sociais
e econdmicas fazem assim com que haja individuos que chegam a
profissdo docente, apés ter reduzido progressivamente o leque das suas
possibilidades de escolha. Desta forma, o ensino torna-se uma profissao
de 1ltimo recurso, escolha forcada, mas que, muitas vezes, o sujeito vai
ser capaz de revalorizar, de investir, construindo assim uma nova
vocagdo (Bonboir, 1988; Postic, 1990). Dai a importancia de a formagao
ajudar a clarificar o projecto vocacional (Bonboir, 1988).

Para além destas motivagdes socialmente aceites e que por isso
surgem nos questionarios!s, ha outras motivagdes psicoldgicas,muitas

vezes inconscientes, que, segundo alguns autores (cf. Corman, 1976),

15 Parece haver diferengas nas respostas encontradas em estudos que utilizam perguntas
abertas € nos que recorrem a perguntas fechadas, sugerindo os motivos da escolha
(Amiel et al., 1972).
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estariam por detris da escolha da profissao.

Amiel-Lebigre e Pichot (1978) referem alguns desses motivos:
motivagdes negativas (auséncia de outras possibilidades), que levam a
falta de investimento na profissdo!® e motivagdes inconscientes. Por
detrds do gostar de criangas e de querer contribuir para o seu
desenvolvimento, podem estar o desejo de seguranca, de ndo querer
enfrentar o mundo dos adultes, o querer ficar num meio que ji se
conhece, ou o desejo de dominar, de ter o poder, porque se detém o saber
e se € adulto, no meio de criangas, ou o desejo narcisico de seduzir, de
criar 0 outro a nossa imagem e semelhanca.

O facto de a actividade docente implicar uma relagdo pessoal, que
€ muitas vezes de ajuda, havendo superioridade de um dos pdlos, leva a
que, na perspectiva psicanalitica, ela seja um campo propicio a
sublimac¢@o de tendéncias inconscientes, o que por vezes, se pode tornar
perturbador (Hernandez et al., 1988). Estas motivagdes sdo, muitas vezes,
eficazmente satisfeitas através de mecanismos como a sublimac¢ao. Outras
vezes, sa0 Necessarios outros processos, como a negagdo, 0s quais exigem
do individuo um constante investimento de energia, que se traduz em
cansago e indisponibilidade para o trabalho. Dai que, para alguns (cf.
Gosselin, 1984), as fontes de tensdo tenham, muitas vezes, a sua origem
nas motivagdes que levaram a escolha da profissao, até porque esta seria
muitas vezes escolhida por sujeitos imaturos, que querem ficar na escola,
para nao ter de enfrentar o mundo adulto, ou que optam, partindo duma

imagem simplista e tranquilizadora.

16 Kremer & Hofman (1985) encontraram uma correlagio negativa entre burnout e grau
de identidade profissional. Se o grau desta € pequeno, se hd falta de sentido e significado
no trabalho, isso é causa de burnout. Assim, segundo os mesmos autores, 0S
professores pouco motivados para o ensino seriam mais sensfveis a este. Pode €
perguntar-se se € uma forte identidade profissional que diminui o burnout, como referem
os autores, ou se aquela diminui & medida que este aumenta.
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Outros autores procuram encontrar varidveis pessoais que
expliquem por que € que, tendo de enfrentar condi¢Ges muitas vezes
semelhantes, os professores reagem de forma diferente.

O sexo parece ser uma das varidveis que influencia o grau de
stress experimentado. As mulheres apresentam maiores niveis de stress
(Byrne, 1991; Martinez-Abascal & Bornas, 1992), sendo sobretudo a
indisciplina e a falta de condi¢des de trabalho, as causas que mais
referem. Para os homens, € a falta de reconhecimento profissional que
gera maior mal-estar ( Amiel et al., 1972; Borg et al., 1991), o que pode
ter a ver com o facto de, na nossa cultura, eles investirem muito mais a
profissdo. Na investigacdo que fazem com 710 professores malteses, Borg
et al., (1991) os sujeitos com mais experiéncia referem mais stress, o que
val contra os resultados da maioria dos trabalhos (cf.Huberman, 1989a;
Byrne, 1991; Esteve, 1992), nos quais tende a haver uma diminui¢do do
stress experimentado a partir de determinada idade!”.

Parece haver, também, alguma relacdo entre caracteristicas da
personalidade e a percep¢ao que os professores fazem dos seus problemas
(Myers et al., 1979).

Variaveis pessoais, como atitudes negativas em relagdo aos alunos
e a disciplina, intolerincia face a ambiguidade, caracteristicas do locus de
controle tornariam a pessoa mais vulneravel ao stress (Fielding & Gall,
1982; MclIntyre, 1984). Por outro lado, uma vida pessoal rica e
satisfatéria pode explicar uma melhor resisténcia a aspectos como o
isolamento e a falta de reconhecimento - duas das causas frequentemente
referidas como motivo de mal-estar (Pajak e Blase, 1989)

Cruz (1987) fala da importancia das crengas que os professores

170 autor procura explicagdes possiveis referindo que talvez o facto de serem mais
velhos os tenha tornado menos tolerantes em relagdo a aspectos como 0 mau
comportamento dos aluno e as pressdes dos pais ( Borg et al., 1991).
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partilham frequentemente. Estas, ao determinar a forma como os factos
sdo percebidos pelos professores, seriam um factor de vulnerabilidade ao
stress. E assim que, num estudo que faz sobre 135 professores, dos quais
62,5% dizem experimentar muito stress na sua profissdo, encontram um
conjunto de crengas irracionais!8, partilhadas com bastante mais
frequéncia pelo grupo de professores que refere experimentar menor
stress na profissao. Dentro desta linha, outro contributo importante é o de
Martinez-Abascal e Bornas (1992), que recorrem ao modelo do
desamparo aprendido para explicar as diferentes repercussdes dos
factores geradores de mal-estar. Assim, haveria variaveis do
funcionamento cognitivo do sujeito, como a percepc¢do do controle, estilo
atribucional e expectativas que influenciam a vivéncia do mal-estar
docente.

Se partirmos do modelo de Esteve, atras referido (cf. p.31),
factores como a forma como o professor se compromete no trabalho e a
formagdo sdo também fundamentais. Se € verdade que as fontes de tenséo
referidas estdo presentes na vida de todos os docentes, contudo, sé se
tornam efectivas quando existe a indispensavel implicagdo pessoal do
professor no seu trabalho e quando este nfo tem os recursos necessarios
para fazer face as dificuldades com que se defronta (Esteve, 1992).

Perceber o mal-estar docente pressupde, mais do que olhar o

18 Numa perspectiva cognitiva, 0 stress tem a ver com a percep¢io que o sujeito faz das
exigéncias da realidade e da avaliagdo que faz dos recursos que tem para lidar com a
situagdo. Essas crencas irracionais relacionar-se-iam com: a necessidade de a escola ter de
ser sempre justa; a preocupagdo com a aprovagio continua e constante dos outros; a
culpabiliza¢io dos pais pelos problemas dos seus filhos; a necessidade de ser perfeito, de
nunca cometer erros e de ter sempre solugdo para os problemas; a necessidade de nunca
frustrar os alunos; a necessidade de ter sempre o controlo continuo da sala de aula; o
facto de fazer depender o valor pessoal da eficdcia como professor; a dependéncia dos
outros para resolver problemas pessoais ou interpessoais na escola; o evitar de situagdes
e/ou tarefas desagraddveis ou desconfortdveis. Estas crengas, que se tornam a base da
leitura que o sujeito faz da realidade, sao irracionais, porque ndo sio necessariamente
verdadeiras e levam a emogdes disfuncionais (Cruz, 1987).
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individuo isoladamente, ou ter em conta apenas as condi¢des sociais,
descobrir a forma como o sujeito que escolheu a profissdo interage com

as tensdes proprias dos contextos em que esta acontece.

1.4. Do Mal-Estar a Idealizacio

Na introdug¢do a este trabalho referimos a importancia que tem a
identidade profissional para a compreensdo daquilo que o professor € e
faz. Falamos dela, enquanto fruto do encontro entre a pessoa € a
profiss@o, que se exprime na forma pessoal como cada um d4 vida ao
papel de professor.

O mal-estar, de que temos vindo a falar, parece ter a ver com uma
crise dessa mesma identidade (Lopes, 1990, 1994), cujos contornos
passam pela dificuldade em encontrar novas formas de estar e de ser
professor, num contexto marcado pela tensdo da mudanga, pelas
exigéncias contraditdrias, as quais se juntam o ndo reconhecimento social
interiorizado como desvalorizagdo. Para muitos, esta crise traduz-se
numa fuga para a idealizag@o.

Se pensarmos na importancia fundamental da problematica da
imagem na nossa cultura, que faz com que se valha quase mais pelo que
se parece ser, do que por aquilo que verdadeiramente se €, ndo € de
espantar que os professores encontrem na idealizagdo a estratégia

identificatdrial® possivel para ultrapassar a desvalorizagdo a que se

19 Lipiansky et al. (1990) definem a nogdo de estratégia identificatéria como "des
procédures mises en oeuvre (de fagon consciente ou inconsciente) par un acteur
(individuel ou collectif) pour atteindre une, ou des, finalités (définies explicitement ou se
situant au niveau de l'inconscient) procédures élaborées en fonction des différentes
déterminations (socio-historiques, culturelles, psychologiques) de cette situation” (p.24).
A abordagem da identidade em termos de estratégias identificatérias tem o mérito de
reconhecer a existéncia duma certa liberdade de acgao dos actores sobre os determinismos
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sentem sujeitos. Os professores vivem num mundo de imagens
contraditdrias, onde a realidade fica muita vez longe do desejo, e que,
por isso, negam, escondendo-a por trds dum écran feito de aparéncias,
duma composta imagem de sucesso. A esta idealiza¢do da imagem de si
nao é, também, certamente estranha, a falta de realismo que parece
existir em pedagogia, a qual teria a ver com : "o peso dos valores e dos
mitos; o corporativismo e defesa da profissdao; o sindroma do assediado,
numa escola que esta sempre no banco dos réus; a falta de instrumentos
conceptuais para pensar as praticas”" (Perrenoud, 1993, p.19).

Nos seus estudos sobre a imagem que os professores israelitas t€m
do seu Eu profissional, Abraham (21982) encontrou uma correla¢do de
95% entre imagem real e imagem ideal. Os professores tendem a
apresentar uma imagem de si idealizada, definindo-se, ndo como
realmente sdao, mas em funcdo do que deveriam ser. Ddao de si uma
imagem a preto e branco: dum lado, os aspectos positivos com que o
professor se descreve; do outro, os negativos, que recusam (Abraham e
Shahbari, 1984). Descrevem-se a si préprios em termos ideais, revelando
grande conformismo ao esteredtipo do bom professor. Existiria assim,

uma identificagéo entre o Eu real e o Eu ideal?0,

sociais € biogrdficos. Desta forma, os sujeitos podem agir sobre a defini¢do de si
préprios (Taboada-Leonetti, 1990).

20 A andlise da disparidade existente, na imagem do Eu, entre o real e o ideal, numa
perspectiva cognitivo-desenvolvimentista (Glick & Zigler, 1985), permite algumas
conclusdes, que nos parecem muito interessantes. Nesta perspectiva, as imagens do Eu
correspondem a conceptualiza¢Ges simbélicas, que se complexificam e diversificam a
medida que o individuo evolui para niveis superiores de desenvolvimento. A estes
parece, também, corresponder um aumento da disparidade entre Eu real ¢ Eu ideal,
resultando de dois processos. Por um lado, a imagem ideal tende a tornar-se mais
positiva, devido a uma maior incorporagio dos valores e exigéncias sociais. A0 mesmo
tempo, aumentou a capacidade de pensamento abstracto e hipotético, que a
conceptualizagdo dum Eu real, distinto dum Eu ideal, pressupde. Por outro lado, a
imagem do Eu real torna-se um pouco mais negativa, devido a capacidade de maior
diferencia¢do que o sujeito tem. Na idade adulta, embora seja importante que haja uma
relagdo forte entre Eu real e Eu ideal, uma completa identificagdo entre os dois &
paralisante, correspondendo a uma negagio da realidade.

Os autores distinguem tr€s niveis na organizagdo das relagdes entre as imagens reais e as
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O Eu real seria a forma como o professor simboliza o que é
vivido em si e nas suas relagdes com os outros. Por seu lado, o Eu ideal
teria a ver com aquilo que o professor quer ser de acordo com os seus
valores e ideais.

Da identificacdo estatica e imediata entre o Eu real ¢ o Eu ideal,
resultaria um Eu idealizado. Fruto duma falsa consonincia entre os dois,
da perca de distancia que existe normalmente entre Eu real e Eu ideal,
teria caracteristicas defensivas, permitindo ao professor manter a auto-
-estima, negando o Eu real que € desvalorizado pelo olhar dos outros e
por si proprio numa profissdo em que predomina a sobrevalorizagdo do
ideal. Desta forma, aparece como uma reacgao as tensdes do Eu colectivo,
tornando-se fonte dum equilibrio extremamente fragil.

Estudos feitos em Espanha (Martinez Sanchez, 1978; Esteve et al.,
1983), em Franca (Héraud, 1984) e na Bélgica (Dupont, 1984) referem,
também, esta imagem idealizada. Na descricdo que fazem de si, os
professores identificam-se sobretudo com imagens socialmente aceites do
bom professor, rejeitando as aspectos considerados socialmente negativos.

O esteredtipo da descrigdo encontra-se, sobretudo, nas facetas positivas,

ideais. Num primeiro nivel, a organizagdo € global. Nao existe diferenciagao e, por isso,
o Eu ideal ndo pode motivar ou fornecer uma direcgdo para o processo evolutivo. Num
segundo nivel, j4 existe diferenciagio, mas, como € insuficiente a integragdo do real e do
ideal, falta orientagio para a mudanca, que se sente como necessdria. A insatisfagao
consigo préprio € frequente neste nivel. No nivel superior de organizagio, a imagem ideal
¢ conceptualizada em relag@o & imagem real. Daf que "rather than desiring to be utterly
different or aspiring to unyielding social stereotypes of the ideal person”, os sujeitos
encaram a mudanca "as the development and modification of qualities they already
perceive in themselves". Os sujeitos, neste nivel, encontram na integragdo da imagem real
e da 1deal a motivagio para a mudanca e uma "conceptualization of appropriate directions
and subgoals, thereby facilitating adaptation" (ibidem, 1985, p.46). Pode, assim,
concluir-se da importincia da disparidade como factor de desenvolvimento. Se
procurarmos analisar esta na sua relagdo com o que a auto-estima €&, verificaremos que
uma disparidade excessiva e, sobretudo, uma imagem real demasiado negativa podem
estar relacionadas com um nivel baixo de satisfagdo pessoal. Torna-se, por isso,
importante ter em consideragio os valores absolutos da imagem real e da ideal. Niveis
elevados de aceitagdo parecem estar ligados com imagens positivas do real e do ideal e
com diferengas moderadas entre ambos (ibidem ).
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onde € diminuta a variabilidade. Esta parece ser um pouco maior nos
aspectos negativos ou naqueles considerados mais neutros. Os professores
tendem a atribuir-se os tragos que a sociedade considera positivos, ndo
dando uma imagem individual de si, mas sim uma imagem socialmente
aceite e desejavel. As auto-descri¢gdes que fazem aderem ao esteredtipo da
imagem do bom professor, evidenciando grande conformismo.

Da analise que faz das descri¢des dos professores, Dupont (1984)
encontra a necessidade de eles se descreverem, estabelecendo relagdes
positivas com os alunos, procurando promover o seu desenvolvimento
intelectual, sendo auténticos consigo préprios e perante 0s outros,
aceitando os seus erros. Os tragos negativos, que rejeitam, revelam
sobretudo o receio de que os outros pensem que tém medo da autoridade
ou do grupo de alunos e que sdo incapazes de ter com estes uma relagdo
positiva, tracos que parecem por em causa O seu prestigio pessoal e
profissional.

A tendéncia para se descrever duma forma socialmente desejével
surge como algo normal, mas aparece com uma forca pouco habitual nos
professores?!. Perante exigéncias e tensdes, na necessidade de se defender
da desvalorizacdo, numa profissdo onde se supervaloriza o ideal, o
professor constréi uma couraga baseada em dois mecanismos de defesa
principais: a projecgio e uma imagem idealizada de si. E acusado e, de
imediato, acusa os outros (colegas, alunos, pais, sociedade) de serem eles
a causa das dificuldades dos insucessos com que muitas vezes se debate.
Acusado como responsavel das falhas de todo o sistema educativo, s6 lhe

resta voltar-se também ele, contra os outros, ou, entdo, virar-se contra si

21 A apresentagdo favordvel de nés préprios parece variar ao longo de dois aspectos: a
audiéncia a quem nos apresentamos e a estratégia utilizada na construgdo dessa
apresentagdo. Esta ultima pode ir desde a negagdo das caracteristicas negativas a
atribuigio de aspectos positivos, parecendo esta Gltima ser mais eficaz na manutengio da
auto-estima (Roth et al., 1986).
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proprio e interiorizar a desvalorizagdo de que € alvo (Mollo, 1978,
Abraham, 1989). Diz-se perseguido, mas projecta nos colegas a imagem
do mau professor. A imagem do outro torna-se o "anti-ideal” e, assim,
"on se constitue narcisiquement comme image de plénitude, absence de
manque pour soi, par un mécanisme de clivage et de projection au-dehors
de ce contre quoi on a a se défendre" (Filloux, 1974, p.34). Este
mecanismo diminui a culpabilidade, mas torna impossivel a
consciencializagdo da realidade e a comunicagdo com os demais. O outro
mecanismo de defesa aparece como muito mais sélido. E o assumir duma
imagem idealizada, mascara que o professor usa face ao exterior, mas,
também, perante si proprio, para se proteger da desvalorizagdo, para
esconder o seu verdadeiro rosto, mostrando apenas aquilo que os outros
desejam. Isto vai ter como consequéncia a impossibilidade de simbolizar
adequadamente a sua experiéncia real, bloqueando as possibilidades de
realizacdo do Eu verdadeiro (Abraham, 21982).

Esta imagem altamente estereotipada resulta de dois movimentos:
um, de apropria¢do da boa imagem, daquilo que o professor deve ser;
outro, de negacdo do verdadeiro Eu desvalorizado (Abraham, 1988).

Esta autora (21982) refere alguns dos factores especificos da
profissdo de professor que tornam a mdascara mais indispensavel, na
medida em qhe sao condi¢des que tornam o professor mais ansioso
perante a descoberta do seu Eu real, aumentando o sentimento de
desvalorizagdo, logo a necessidade de se esconder atrds duma personagem
convencional. Entre estes factores, contam-se:

* o cardcter hierdrquico da profissdo, que vai aumentar a

alienag@o. O individuo sente que ndo pode influenciar o meio e,

como consequéncia, vai diminuir o seu sentimento de

responsabilidade pessoal e de iniciativa;
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* a feminizag3o e hierarquia sexualizada;

* 0 tipo de formacgdo que leva a aprendizagem de modelos ideais,
em vez de ensinar a lidar com situagdes concretas e de
contribuir para a descoberta do eu real,

* o facto de o professor ser o "representante da sociedade", um
modelo, que o leva a sentir a necessidade de incarnar uma
imagem perfeita perante os alunos e os colegas;

* 0 ser um adulto sd, perante o grupo-turma, com toda a ansiedade
que gera essa situacdo e a necessidade de se defender dos
sentimentos de vulnerabilidade e de fraqueza.

E a idealizacfo contra esse continuo pér em questdo de si prprio,
"toujours face a des miroirs qui lui renverraient de lui-méme des images
déformées différentes entre elles” (Amiel et al., 1984, p.49)22 Nessas
imagens, que o grupo lhe devolve, quer encontrar a imagem do bom
professor. "D'ou la tentation d'entrer dans le désir de la classe, de donner
un spectacle [onde o professor faz tudo] ... Il faut se faire accepter,
presque séduire un auditoire qui ne m'a pas choisi, que I'on n'a pas
choisi". (Moyne, 1984, p.29). Dai a necessidade de um papel, feito
mascara, que permite suportar a multiplicidade dos olhares exigentes, que
julgam, que, muitas vezes, nos mostram que nio somos aquilo que
desejariamos ser. E € por isso que "la salle de cours est en définitif un
lieu paradoxal, privilégié en méme temps qu'éprouvant” (Grantham &
Legay, 1990, p.42), na medida em que o grupo, pelo siléncio ou pela
palavra, nos leva a confrontagfo entre a crianga que fomos e o adulto que

somos, entre o0 que gostariamos de ser € a imagem que o olhar dos nossos

22 No principio da carreira, o professor aparece como especialmente vulnerdvel, tendo de
aprender a aceitar-se como € frente a classe . Talvez porque, quando chega, traz consigo
uma imagem forte do que € o professor ideal, que muitas vezes se vai tornar fonte de
conflitos e de auto-desvalorizagio (Amiel ez al., 1984, p.49-50).
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alunos nos devolvem. Pode, assim, levar-nos a uma reflexdo sobre nés
préprios, que transforma o ensinar num acto terapéutico (ibidem ). Mas,
para muitos, da confronta¢éo das diferentes imagens, do fosso entre o
real e o ideal s6 hd uma saida: fugir para a idealizac¢do, tornando-se
prisioneiro duma dindmica conflitual entre o parecer e o ser, entre a
pessoa e a personagem. Isto leva-nos a nocdo de personagem que o
professor incarna, a mascara que pde e da qual muitas vezes é dificil sair.
Mas n@o serd a autenticidade do professor uma falacia? Hannoun (1989)
fala-nos da inevitdvel duplicidade do professor, que faz com que este
represente para o outro uma imagem aparente de si. A diferenca reside
na forma como esta duplicidade € vivida e assumida, como fuga ou como
constru¢@o voluntaria para melhor alcangar os objectivos educacionais.

O Eu defende-se, construindo um falso Eu, que lhe permite obter
um olhar positivo dos outros2?3, mas que fecha o professor numa falsa
identidade, que o torna estrangeiro a si préprio. Manter a mascara exige
um alto dispéndio de energia. Dai a tensdo, o cansago, a necessidade de
encontrar a confirmagdo deste Eu ficticio, rejeitando toda e qualquer
critica (Abraham, 1988). Dai também a rigidez do professor, a sua
oposi¢ao a mudanga, pois fazer experiéncias novas é correr o risco de ver
o verdadeiro Eu manifestar-se.

A crise de identidade, que a idealizagdo deixa supor, parece estar
sustentada pelo contexto sociocultural. A sua ultrapassagem é, por isso,
insepardvel do espago social que a mantém. Mas a mudanga social

pressupde, também, e sempre, a mudanga pessoal.

23 Esta seria, alids, uma tarefa que o Eu deve assegurar: protecgio narcisica da estima de
si, que leva a que, para obter dos outros a aprovag¢io necesséria A sua auto-estima, possa
negar partes de si (Abraham, 1989, Markus e Cross, 1990).
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1.5. O Prazer de Ensinar

Se é verdade que um grande nimero de professores manifesta
cada vez mais sinais de mal-estar, isso nao significa que ndo existam
muitos outros satisfeitos com a sua profissdo, que € para eles fonte de
prazer e de realiza¢do pessoal. Ha ainda muitos professores felizes, os
quais, alids, parecem ser mais do que a volumosa literatura sobre o mal-
-estar docente nos pode levar a pensar. Chase (1985), num estudo que
engloba 2.223 professores, conclui que a maioria se encontra satisfeita
com o seu trabalho, o que nao significa que tudo esteja bem. Os pontos de
menor satisfacdo que encontra na sua investigacao estdo ligados a falta de
niciativa e de autonomia. E se, em muitos aspectos, a profissdo parece
ser geradora de mal-estar, o facto de ser uma actividade pessoal, que
pressupde grande implicac@o, faz com que possa potencializar a saidde
mental do docente, gerando auto-realizacdo e um continuo
aperfeicoamento (Hernandez et al., 1988). "El profesor, a través de su rol
dominante, encuentra en la clase un "microescenario” donde observar y
corrigir su comportamiento" (ibidem, p.333).

Ligados ao prazer de ensinar, aparecem aspectos como a
transmissdo dum saber, o ter poder sobre os alunos, o prazer de seduzir e
de agradar, a imagem positiva de si proprio, que uma turma que ouve,
que tem sucesso na aprendizagem, dd ao professor, a possibilidade de
estabelecer relacdes afectivas gratificantes (Breuse, 1988). E parece ser
sobretudo gracas a diversidade de relagdes interpessoais, que esta
profissdo pode ser fonte de desenvolvimento e realiza¢do pessoal (Esteve,
1984; Amiel et al.,,1984) aparecendo a interac¢do com os alunos como a
maior fonte de satisfagdo (Smilansky, 1984; Breuse, 1988; Tamir ¢ Amir,

1987).
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No mesmo sentido vai Farber (1984) ao referir que o prazer de
ensinar surge ligado ao nivel micro e ndo ao nivel macro das situagdes
educativas. A escola, como um todo, e a comunidade em si ndo sdo, na
maioria dos casos, fonte de satisfagdo, embora haja professores que
referem contactos positivos com os colegas (Farber, 1984 e Smilansky,
1984).

Segundo Mclaughlin (1988), as escolas que parecem promover a
motivagdo e a satisfagdo profissional dos professores sdo aquelas que tém
suficientes recursos, promovem a interac¢do entre os colegas, havendo
verdadeiro trabalho em equipa, nas quais as dificuldades de cada um séo
assumidas por todos, em vez de serem encaradas como fracassos
individuais, encorajam os professores a reflectir sobre a sua pratica e a
modifica-la, apoiando as tentativas e inovagéo.

Ha4, também, uma ligacao entre a dimensdo da escola (parece haver
diferenca entre as que t€m mais ou menos de 500 alunos), a sua
organizagdo e forma de gestdo, e a satisfagdo profissional (Dupont e
Ossandon, 1986).

As relagdes afectivas com os alunos, o perceberem-se a si proprios
como bons professores € o sentimento de serem reconhecidos
profissionalmente parecm ser as maiores fontes de satisfacdo (Brissie et
al., 1988).

Um outro factor importante para a satisfagdo profissional parece
vir do acordo entre o que se faz e o que se deseja fazer (Gordillo, 1988).

Factores como a motivag@o, o nivel em que se lecciona, a area
disciplinar em que se trabalha ou a vida pessoal do professor parecem
influenciar o grau de satisfacdo. Esta tende a ser vista como tendo
implica¢des positivas na vida profissional, apesar de tirar tempo e

energia, podendo dessa forma afastar o professor da escola. Ter filhos,
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por exemplo, parece levar a uma alteragdo da relagdo com os alunos,
tornando-se os professores mais compreensivos € tolerantes (Pajak &
Blase, 1989).

As mulheres tendem a sentirem-se mais realizadas com o trabalho
docente, sentindo este como épanouissant, talvez porque olham o ensino
mais como missiao € menos como forma de promogao social (Amiel et al.,
1972).

E dificil desenhar o perfil profissional do professor feliz. E um
pouco como fazer uma fotografia colorida a partir do negativo, que € o
professor desanimado, de que faldmos antes. Parece que os professores
mais felizes sdo aqueles que investem mais na sua profissdo (Breuse,
1988). E isso € indispensédvel, porque, embora torne o sujeito mais
vulnerdvel as tensdes préprias do seu trabalho, é o que permite a
verdadeira relagdo educativa (Esteve, 1984) tornando a profissdo uma
fonte de satisfacdo para muitos professores. E a ambivaléncia da
implicagdo pessoal, que pode ser a possibilidade de encontrar uma auto-
-realizagc@o pessoal, mas que, simultaneamente, é a porta aberta para a
tensio e o mal-estar. E o duplo rosto da fung¢do docente, geradora de
tensdo, causa de frustragdo, mas, também, fonte de satisfagdo e de auto-

-realiza¢do para muitos.
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2.
SER PROFESSOR INICIANTE

2.1. O Choque da Realidade

"J'ai débarqué dans une classe (...), et je me suis retrouvé de
l'autre coté " ( Baillauques, 1990, p.224).

Subitamente o aluno de tantos anos descobre-se no lugar de
professor. E embora tenha passado grande parte da sua vida na escola,
agora tudo parece diferente, tornando-se dificil o que antes parecia facil.
Dai, o choque do familiar (Houston & Felder, 1982; Everett-Turner,
1985; Ryan, 1986; Schmidt et al., 1991), o sentir-se estranho num
ambiente que lhe era supostamente familiar.

"Having been in school those many years and having seen so many
different teachers(..) many beginners think they know what it is like to do
teaching. But, alas it fools them. The teacher's side of the desk is
different. Behind it are hidden demandes and subtleties which are quite
unexpected " (Ryan et al., 1980, p.5).

Ensinar aparece, assim, como algo muito mais complexo do que se
esperava (Houston & Felder, 1982; Olson & Osborne, 1991). Coscoran
(1981), ao procurar explicar o significado deste periodo de transicao,
refere a situagdo de "ndo saber”, de ter de se confrontar com todo um
conjunto de situagdes desconhecidas, o que vai criar uma situagdo de
choque, impossibilitando a transferéncia do que se aprendeu durante a
formagdo. Sem tempo para reflectir e entregue a si préprio, pressionado
pela necessidade de ter de encontrar solugdes imediatas, sente a
responsabilidade que lhe advém de ser agora o professor, de ser aquele

que sabe, de ter de se mostrar confiante e seguro.

59



Capitulo I - Ser Professor

Esta situac@o € agravada por uma transi¢io demasiado sibita, na
qual o professor, contrariamente ao que acontece noutras profissdes, é
submerso de imediato em todas as responsabilidades, exigindo-se-lhe, de
um dia para o outro, que realize tarefas semelhantes as dos colegas mais
velhos (Lortie, 1977; Pataniczek & Isaacson, 1981; Adams, 1982;
Veenman, 1988). A transicio é agravada, ainda, pelo facto de
corresponder, em muitos dos casos, a entrada no mundo adulto,
implicando toda uma série de novas responsabilidades e de dificuldades a
ultrapassar (Ryan et al., 1980).

Nio é, por isso, estranho que o comegar a ensinar aparega como
uma experi€ncia traumaética, na qual o jovem professor tem de se
confrontar com situagdes dificeis, com as quais muitas vezes ndo € capaz
de lidar. Dai, os sentimentos de inseguran¢a, de desdnimo, por vezes
mesmo de depressdo e ansiedade, que acompanham o chamado "choque da
realidade” (Houston & Felder, 1982; Veenman, 1984; Marso & Pigge,
1987; Weinstein, 1988), o qual leva ao "collapse of the missionary ideals
formed during teacher training by the harsh and rude reality of everyday
classroom life " (Veenman, 1984, p.143).

Esta diferenca entre o esperado e o encontrado tem por tras as
expectativas irrealistas do futuro professor acerca da profissdo e da sua
capacidade de lidar com as situa¢des concretas da sala de aula.

Sdo muitos os estudos que nos falam da existéncia dessas
expectativas irrealistas no inicio da profissio.

Marso e Pigge (1987), tendo pedido a 211 professores iniciantes
que identificassem as condi¢Ges de trabalho, em termos de expectativas
anteriores a0 emprego e experiéncia desse mesmo emprego, verificaram
que aquelas eram sempre superiores a realidade vivida.

Cooke e Pang (1991) referem que cerca de metade dos professores
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da sua amostra (129 professores de Hong Kong) sente grande
discrepancia entre expectativas e realidade, sobretudo em relagdo aos
alunos, que sdao muito mais desinteressados e indisciplinados do que o
esperado, bem como a quantidade de trabalho encontrado. Estas
discrepincias estariam na base de mudangas no comportamento e atitudes
do professor, como o passar a considerar o ensino como uma profissio
pouco compensadora, € o sentir mais necessidade de ser firme no
controlo disciplinar.

Evans e Tribble (1986) compararam os problemas que uma
amostra de futuros professores esperava vir a ter, com 0s aspectos que
professores iniciantes indicam como sendo os mais problematicos.
Encontraram enormes discrepancias, dando os futuros professores muito
pouca importancia a aspectos como o ter muito trabalho, a falta de
material, as relacdes com os pais e o ter de avaliar os alunos. Estes
aspectos tendem a ser referidos como muito problematicos pelos
professores em inicio de fungdes.

Outros autores falam-nos de expectativas irrealistas, em relagio ao
seu papel, € da forma como estas se repercutem nas dificuldades de
adaptag@o a realidade que os professores sentem (Blase & Greenfield,
1982; Vonk, 1983), do optimismo irrealista, que faz com que os futuros
professsores esperem sempre ter menos problemas do que os seus colegas
(Weinstein, 1988), da imagem irrealista e grandiosa de si mesmos e
daquilo que pensam ser capazes de realizar (Pajak, 1986), ou de
expectativas irrealistas em relagdo aos alunos (Kagan & Tippins, 1991). A
incapacidade que, depois, experimentam de concretizar as expectativas vai
ser fonte de mal-estar, gerando incerteza e ansiedade (Olson & Osborne,

1991).

Estas expectativas irrealistas teriam a sua origem:
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* no considerar-se o ensino como algo que todos sabem fazer, ou,
entdo, associado apenas a gostar muito de criangas (Weinstein,
1988);

* na falta de consciéncia da complexidade e incerteza das relagoes
de ensino-aprendizagem (Weinstein, 1990) resultantes da falta de
experiéncia e da dificuldade dos futuros professores, sendo ainda
alunos, se colocarem no lugar do professor (Evan & Tribble,
1986);

* na auséncia duma teoria clara sobre o que é um bom professor,
0 que leva a que cada um construa diferentes teorias, nas quais
valoriza a importancia das caracteristicas que possui (Weinstein,
1989)24,

Outros autores (Breuse et al., 1984; Bayer, 1984; Héraud, 1988;
Esteve, 1988a, Villar Angulo, 1990; Schmidt ef al., 1991) pdem o acento
na formagdo inicial, considerando ser esta que leva o futuro professor a
construir a imagem idealizada, que o contacto com a realidade vai pér em
causa. Ndo estando preparado para lidar com as dificuldades, surgem a
inseguranga, a decepgdo, o sentimento de ndo ser capaz de enfrentar as
situagbes, seguindo-se uma crise da sua imagem profissional. Breuse
(1979) e Newman (1991) criticam, também, o caracter modelador e
informativo da formagdo, que fornece sobretudo receitas e
comportamentos exemplares, que garantem sucesso, em vez de ajudar o
professor a reflectir sobre si préprio.

Por em questdo a formagdo parece ser uma constante dos trabalhos

24 Perante a constatagdo deste irrealismo, Weinstein (1990) fala da necessidade de
promover um realismo optimista, baseado, ndo na fantasia, mas na compreensio da
complexidade do ensino e da avaliagfio das suas capacidades, o que ndo & ficil fazer, pois
ela provoca desconforto nos alunos, ¢, logo, resisténcias. Porém, ndo é ficil promover a
reflexdo, pois ela provoca desconforto e desequilibrio, que o sujeito tende a viver como
ameagadores (Britzman,1986).
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que nos falam dos professores iniciantes. Mas serd que é a formagao
inicial que néo atinge os seus objectivos, ou o choque da realidade que é
inevitavel, havendo aspectos que s6 se podem abordar numa situagdo
profissional? Ndo serd ele uma fatalidade, um rito de passagem
obrigatério, momento de iniciagdo & profissdo, que leva o individuo a
romper com o passado, para ser integrado no grupo dos mais velhos25
(Baillauques, 1991)?

Nao € ficil estudar o impacto da formagdo na forma como os
professores vivem o comegcar a ensinar, pois sdo poucos os estudos que
procuram aprofundar esse aspecto. Louvet (1988) refere que sdo os
professores com formagdo que revelam mais angidstia, tendo maior
consciéncia das dificuldades, até porque, perante estas, ndo conseguem
pOr em pratica o que aprenderam. Os que ndo tém formacdo tendem a
problematizar muito menos as situa¢des, preocupando-se apenas em ter
um bom contacto com os alunos. Cooke e Pang (1991) também
encontram diferengas, em fun¢do da formagdo. A amostra por eles
estudada englobava um grupo de professores sem formag#o, outro com
uma formagédo parcial e um terceiro grupo que tinha realizado toda a
formacdo. O que tinha apenas uma formagio parcial é aquele que tem
mais dificuldades, pois se, por um lado, o periodo de formagdo que
tiveram lhes d4 a consciéncia do que é um bom ensino, ndo os prepara
suficientemente para ultrapassar as dificuldades. Os professores sem
formagdo apercebem-se muito menos dos problemas, fazendo uma
abordagem mais limitada e simplista das situagdes de ensino.

Um sistema de formagdo, muitas vezes divorciado da realidade,

25 Segunda a autora, este momento, tal como outras ceriménias de iniciag3o, passaria por
um corte com o passado, seguido dum periodo de isolamento. Seria um momento de
grande dificuldade, no qual o individuo tem de provar que pode sobreviver. S6 depois é
que pode ser integrado no novo mundo social, sendo reconhecido socialmente como
professor.
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gerador de expectativas irrealistas em relagio a profissdo e a si proprios,
seguido de uma transi¢do demasiado sibita, a qual se vai juntar a falta de
uma verdadeira politica de acolhimento e de acompanhamento na escola
(Breuse, 1979) parecem ser assim algumas das causas do referido choque
da realidade.

Comegar a ensinar aparece como um periodo muito problematico,
cujas dificuldades se vdo repercutir em mudangas no comportamento e
nas atitudes dos professores, as quais tendem a tornar-se mais
conservadoras € negativas, em relacdo a educagio e aos alunos, levando,
nalguns casos, ao abandono da profissdo. As dificuldades vividas
inicialmente parecem levar a um certo desencanto, a uma visdo mais
amarga e negativa do ensino e dos alunos (Ryan, 1986).

Este desejo de deixar a profissdo é constatado entre outros por
Cooke e Pang (1991). No fim do primeiro ano, 46%, dos 129 professores
por ele estudados, desejava mudar de escola e 24% gostaria de deixar a
profissdo. Este desejo, segundo os mesmos autores, estaria relacionado
com o grau dos problemas sentidos durante o primeiro ano, com as
discrepéncias entre a realidade e as expectativas e com o facto de o ensino
nao ser a primeira escolha. Segundo Veenman (1984), atitudes menos
favoraveis em relagdo a profissdo e o desejo de a abandonar parecem ter |
a ver, sobretudo, com os problemas de disciplina, que os professores
enfrentam.

As variaveis pessoais e de contexto, que atris referimos, ao falar
do mal-estar docente, também sdo importantes na forma como o
professor vive este periodo. E assim que, entre outras, poderiamos de
novo falar da importincia do sexo (Breuse et al., 1984), das crengas

irracionais?$, da organizacdo, localizag¢do e dimensdo da escola (Breuse et

26 Jesus et al. (1995), num estudo sobre a transformagdo dessas crengas durante a
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al, 1984; Kennedy et al., 1976; Jordell, 1985), do nivel de ensino
(Breuse et al., 1984).

Kremer-Hayon (1987) refere a influéncia do tipo de locus de
controle e do clima organizacional da escola, que define, através de
dimensdes, como as condi¢des de trabalho existentes, a abertura i
inovagdo, as relagdes existentes entre os colegas e a autonomia dada a
cada um. Os professores com um locus de controle mais interno tendem
a ter uma percep¢do mais aguda das dificuldades, enquanto que os que
ttm um locus de controle mais externo tendem a ter uma menor
percep¢do dos problemas, ndo lhes permitindo perceber os aspectos em
que precisam de melhorar. Os factores do clima organizacional parecem
ter mais fraca influéncia, talvez devido a fase inicial em que os
professores se encontram, na qual as preocupagdes com a sobrevivéncia e
com o trabalho dentro da sala de aula os torna menos permeéveis ao
espago-escola.

Muitas das investigagdes sobre este periodo tentam identificar
quais os principais problemas que os professores enfrentam neste
momento da sua vida profissional, procurando perceber qual o

significado atribuido as experiéncias vividas.

formagio e o inicio da prética profissional, encontraram uma correlagio significativa entre
crengas irracionais e esgotamento emocional do estagidrio, o que vem chamar a atengio
para a necessidade de a formagdo integrar estratégias que levem 2 alteragdo dessas
crengas, tornando-as mais adequadas ao ensino e ao processo de desenvolvimento do
professor.
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2.2. Problemas e Necessidades dos Professores Iniciantes

Veenman (1984), numa revisdo, ja classica, de 83 trabalhos de
investigagdo sobre os problemas dos professores iniciantes??, realizados
nos paises anglo-saxénicos, identifica os 24 problemas mais referidos,
sendo os cinco primeiros:

* os problemas de disciplina;

 a dificuldade em motivar os alunos, sobretudo os do nivel

secundério;

* a dificuldade de adaptar a prética de ensino as diferencas

individuais;

* a avaliag@o do trabalho dos alunos;

* arelagdo com os pais.

Na lista de problemas que apresenta, surgem ainda as relagdes com
os colegas e administradores da escola, a organizacio da sala de aula, a
falta de material, bem como problemas mais relacionados com a
planifica¢@o das aulas e conhecimentos da matéria a leccionar. O cansago,
as ddvidas sobre a competéncia prépria, a falta de preparacio, a
inexperi€ncia para trabalhar com o material audiovisual sfo, também,
aspectos muito citados nos diversos trabalhos.

Outras investigagdes vao confirmar a importincia dos problemas
referidos por Veenman (1984), embora varie a importincia dada a cada
um deles.

Varah et al. (1986), na revisdo de trabalhos que fazem,

27 Nos diferentes estudos, ndo hd uniformidade na defini¢io do que sdo professores
iniciantes. Os trabalhos revistos por Veenman sdo, na sua maioria, de professores do
primeiro ano, mas incluem outros, que se debrugam sobre os trés primeiros anos. Breuse
et al. .(1984) ao falar em professores iniciantes, englobam os cinco primeiros anos, 0
que tem sentido, se considerarmos, como Knowles (1988), que os professores iniciantes
sdo "those individuals who are still feeling their way in the classroom and developing the
skills and the craft of the profession"”.
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encontram, para além dos problemas de disciplina, a dificuldade em lidar
com sentimentos de isolamento e de inseguranca € em obter e utilizar o
material adequado.

Breuse et al. (1984) procuram fazer o retrato do professor
iniciante, inventariar as suas fontes de tensdo e de alegria. Para isso,
baseiam-se numa amostra de 1655 sujeitos, correspondendo a 16,9% da
populagdo dos professores belgas e luxemburgueses que se encontram nos
cinco primeiros anos da sua vida profissional. Através do questiondrio
que utilizam, procuram explorar temas, como as condi¢gdes de trabalho,
aspectos relacionais e metodolégicos, a avaliagdo da formagao inicial e
continua, o impacto da profissdo no desenvolvimento pessoal, problemas
de emprego, o lugar do professor na sociedade.

Em relacdo as condi¢gdes de trabalho, as maiores fontes de tensdo
parecem resultar das frequentes mudangas de escola, da falta de condigdes
dos locais de trabalho e da falta de tempo. Nos aspectos relacionais,
embora o jovem professor se sinta a vontade na sala de aula, surge de
forma acentuada a dificuldade em se adaptar a diversidade dos alunos, de
0s motivar, e os problemas disciplinares que dai advém. Os pais aparecem
como distantes e desinteressados, sendo mais fonte de desvalorizagio do
jovem professor, do que de apoio ou participagido. Os contactos com 0s
colegas, embora positivos no inicio, sentindo-se os professores bem
acolhidos, tornam-se insuficientes, sobresssaindo a falta de solidariedade e
de trabalho em conjunto- "La salle des profs, lieu de rencontres et de
contacts souhaités, demeure, pour beaucoup de débutants, un endroit ol
les clivages existent, ou le "statut” d'intérimaire est durement ressenti et
ou I'échange attendu se limite a des relations de pure forme" (Breuse et
al., 1984, pp. 285-286).

Algo de semelhante se passa em relagdo a direcgdo das escolas € 2
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inspec¢do, pois, embora o acolhimento inicial seja sentido como positivo,
ndo existe o apoio de que os professores sentem necessidade. Parece
haver, também, uma grande insatisfacio com a desvalorizagdo da
profissdo, com a sua perda de estatuto social.

Cooke e Pang (1991), num trabalho realizado em Hong Kong,
referem que 45% dos 129 professores inquiridos experimentam bastantes
dificuldades durante o primeiro ano, sendo os problemas mais referidos
as dificuldades ligadas a gestdo da classe e ao enfrentar as situagdes de
indisciplina, a baixa motivagdo dos alunos, o lidar com as diferencas
individuais, a falta de tempo para preparar as li¢bes, a falta de
equipamento e a dificuldade em conhecer a sua prépria capacidade como
professor.

Vera Vila (1988a) utiliza o0 mesmo questionario de Breuse, para
estudar uma amostra de 325 professores, dos diferentes niveis de ensino
da provincia de Malaga (22% da populagdo dos professores com menos
de 6 anos de servigo). Segundo os dados que recolhe, as maiores fontes de
tensao parecem ser as mas condi¢des de trabalho (pouco material, muitos
alunos por turma, qualidade das instalagdes), os programas muito longos
e ndao adaptados aos alunos, os aspectos metodolégicos e as tarefas de
preparagdo e avaliagdo do trabalho escolar. Refere, também, problemas
de comportamento, de motivagdo dos alunos e de adaptacéo as diferengas
individuais. As relagdes com os colegas, embora ndo sejam avaliadas
muito negativamente, sdo muito menos frequentes do que seria desejavel.

Granda (1986), também em Espanha, numa amostra de 105
professores do ensino bésico, com menos de trés anos de servigo,
encontra, como principal problema, a instabilidade inicial, que faz com
que os professores tenham de mudar continuamente de local de trabalho.

A dificuldade em motivar os alunos e na adaptagdo as diferencgas
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individuais, o desinteresse dos pais em rela¢do a aprendizagem dos filhos,
a falta de condi¢gdes de trabalho, a inadequagdo da formacdo inicial, a
falta de apoio e as poucas expectativas de promogio profissional, sdo
alguns dos outros aspectos geradores de mal-estar.

Ainda em Espanha, numa amostra de 105 professores espanhdis do
ensino basico e secundario, no seu primeiro ano de ensino, Marcelo
Garcia (1991) encontrou, como problemas mais referidos, a falta de
tempo para dar as matérias e preparar as aulas, as méas condigdes de
trabalho, traduzidas no grande nimero de alunos por turma e na falta de
material, os problemas de disciplina, a dificuldade em motivar os alunos e
tratd-los de forma individualizada, o ser capaz de ensinar de forma
criativa e as dificuldades na avaliagdo do préprio trabalho.

Covert et al. (1991), no Canada, encontram como aspectos, nos
quais os professores em inicio de fung¢des sentem mais dificuldades, a
disciplina, aspectos ligados ao ensino (planifica¢do, definicdo de
objectivos), encontrar recursos adequados e saber utiliza-los, avaliar os
alunos, lidar com as suas emogdes, sobretudo ser capaz de enfrentar o
stress sem deixar de confiar em si, aparecendo o apoio dos colegas como
algo de fundamental.

A intensidade e o tipo de problemas experimentados durante o
primeiro ano vao-se modificando & medida que o professor adquire uma
maior compreensdo da realidade escolar € do seu papel.

Vonk (1983) distingue dois periodos, pelos quais os professores
passam durante o primeiro ano. Os primeiros cinco ou seis meses seriam
o periodo do "threshold", durante o qual ocorre o primeiro confronto
com a realidade, muitas vezes caracterizado pelo isolamento e pela
descoberta da inadequacéo das suas concepgdes. Neste periodo, a maioria

dos problemas tem a sua origem no micro-level (na sala de aula) tendo a
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ver, sobretudo, com a adaptagdo das matérias aos alunos, com a
participagdo e motivagdo destes, com a organizacdo das actividades
durante as aulas, com a disciplina e, ainda, com os sentimentos ligados as
preocupagdes, medos e incertezas, que envolvem o desenvolvimento da
identidade profissional. Surgem, também, alguns problemas com origem
num nivel mais macro, que t€m a ver com as dificuldades sentidas nas
relagdes com os colegas e a inseguranca vivida na relagdo com os pais.
Uma vez ultrapassada esta primeira fase, o professor entraria num
periodo de crescimento (growing up). Neste, a seguranga € o aumento da
confianga que lhe advém de se comegar a sentir aceite pelos alunos e pelos
colegas, conjuntamente com uma melhor compreensdo da estrutura do
grupo e da cultura da escola, vao-lhe permitir comegar a experimentar
comportamentos ¢ atitude diferentes .

Muitos dos problemas dos profesores iniciantes prendem-se com
aspectos referentes as dificuldades do ser professor, hoje, e a aspectos
inerentes ao exercicio da profissdo. Dai, que muitos dos problemas
referidos também sejam sentidos pelos mais experientes (Veenman, 1988;
Jordell, 1985). No entanto, se muitas das dificuldades dos professores
iniciantes se podem perceber no contexto do mal-estar docente, de que
falamos no capitulo anterior, ha alguns aspectos que parecem ser
especificos deste momento e que fazem com que, para muitos, os
primeiros passos sejam especialmente problematicos (Breuse, 1984b).

Nao € pois de admirar que, no procurar as causas para as
dificuldades enfrentadas pelos professores no inicio da vida profissional,
encontremos muitos dos aspectos atras referidos como geradores do mal-
-estar docente- E assim que Veenman (1988) e Villar Angulo (1990)
indicam como causas possiveis para os problemas sentidos pelos

professores no inicio da vida profissional, para além da m4 preparagio,
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causas pessoais (caracteristicas pessoais inadequadas, a escolha da
profissdo por motivagdes negativas ou inadequadas), aspectos ligados ao
estatuto do docente, situagdes escolares problematicas, devido 2 falta de
recursos € ao isolamento em que os professores trabalham.

Mas as dificuldades dos professores jovens sdo agravadas pelas
condigdes em que t€m de trabalhar, como o facto de, muitas veze,s lhes
serem atribuidos os piores horarios e as turmas mais complexas € a
instabilidade a que inicialmente sdo sujeitos, tendo de mudar
frequentemente de escola. Desenraizamentos sucessivos obrigam a um
novo recomegar num ambiente diferente, onde, muitas vezes, se repetem

as dificuldades iniciais de adaptac#o. Este facto € especialmente grave

num periodo em que o jovem docente devia ter razodveis condi¢des de
sucesso, que lhe dessem a confianga necesséria para se langar na aventura

de aprender a ser um bom professor.

Estes trabalhos, wutilizando sobretudo, embora nio
exclusivamente?$, dados recolhidos através de questionarios, permitem-
-nos identificar alguns dos aspectos que os professores iniciantes
percebem como mais problematicos, mas dizem-nos pouco sobre a forma
como essas situagdes sdo vividas pelos individuos. Nessa linha, sdo
fundamentais os trabalhos qualitativos, os quais, partindo do estudo
aprofundado de um nimero reduzido de casos, clarificam alguns dos
aspectos especificos da experiéncia de comegar a ensinar.

+ O momento de transi¢do entre o ser aluno € o tornar-se professor
€ muitas vezes vivido como um teste de sobrevivéncia, € ndo como um
momento fundamental de crescimento e de desenvolvimento. Dai que as

dificuldades experimentadas durante o primeiro ano de ensino

28 Alguns deles recorrem a métodos mais qualitativos (andlise de didrios ou entrevistas)
para completar a andlise dos seus dados .
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contribuam para aumentar a distincia entre o que os professores
poderiam ser € aquilo em que se tornam (Ryan et al., 1980, p.4). As mas
condigdes vdo levar a que "under stress caused by disruptive students,
unmotivated classes, or militant parents, the beginners' attention is
diverted from teaching and learning to teach, to simple survival"
(Wildman et al., 1989, p.492). A pressdo inicial nfo deixa muito tempo
para reflectir e procurar fazer a ligagdo com o que se aprendeu na
Universidade (Olson & Osborne, 1991). A urgéncia em resolver os
problemas leva a rejeicdo dos modelos da formagdo e ao procurar de
receitas milagrosas que possibilitem o controlo de todas as situagdes.
Assim, um momento que devia ser de intensa aprendizagem torna-se
numa luta pela sobrevivéncia, que leva o professor a questionar-se sobre
as suas capacidades, a necessidade de reajustar expectativas e de fazer
continuas reavaliagdes do que é ou ndo possivel fazer (Everett-Turner,
1985). Serei um bom professor? Esta pergunta surge com frequéncia,
juntamente com a inseguranga, o sentimento de ndo ser capaz, 0 cansaco.
Nao deixa, porém, de haver, ao mesmo tempo, um empenhamento que
leva ao redobrar de esfor¢os e a uma quase total imersdo no trabalho.
Naéo €, por isso, de admirar que um dos aspectos que aparece
frequentemente no discurso dos jovens professores seja o sentimento de
cansago, mesmo de exaustdo, ligado a uma inesperada falta de tempo para
realizar todas as tarefas que lhes sdo exigidas (Houston & Felder, 1982;
Everett-Turner, 1985; Ryan, 1986; Olson & Osborne,1991). Ryan et al.
(1980) comparam-nos a atletas que se treinaram para a corrida, lendo,
escrevendo e discutindo e que, por isso, ndo aguentam o esfor¢o que lhes
€ pedido, tanto mais que se véem a bragos com duas enormes tarefas: a de
ser professor e ensinar e a de aprender a ser professor, o que tém de

conseguir rapidamente, se querem sobreviver (Wildman et al., 1989;
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Thiessen, 1991; Hayes & Kilgore,1991).

O professor iniciante parece gastar grande parte do seu tempo a
aprender quais os comportamentos adequados ao seu papel. Esta
aprendizagem parece incidir sobretudo em trés dreas: conhecimentos de
ensino, competéncias de gestdo (o que parece estar mais relacionado com
o dominio das préprias reac¢des emocionais do que com o controlo das
técnicas em si) e o estabelecimento de relagdes sociais apropriadas com os
alunos (Pajak & Blase, 1982). Estes aspectos pressupdem o encontrar o
espago certo na relacdo com os alunos?®. Tal parece ser uma das
principais dificuldades do professor iniciante. Para isso, vai ser
necessario ultrapassar a idealizagdo que, inicialmente, fazem desta
relagdo, para, depois, poder encontrar o equilibrio entre a distincia e
uma proximidade muitas vezes demasiada e, por isso, impeditiva da
relagdo.

Essa tensdo entre a proximidade e a distincia parece ser uma das
ambiguidades fundamentais do papel do professor, especialmente dificil
de viver no inicio da vida profissional. Neste periodo, os professores
tendem a identificar-se com os alunos, colocando-se ao nivel deles, atitude
que vai ser posta em questdo pelo comportamento dos proprios alunos e
pela necessidade que o professor vai sentir de exercer a autoridade
(Walberg, 1968; Blase, 1986a).

As dificuldades em se imporem perante os alunos, que parecem
pressentir a sua inexperi€ncia, € outro dos aspectos que surge

frequentemente. Esta dificuldade em lidar com os problemas de disciplina

2% Aprender a usar o espago €, também, o tempo parecem ser duas necessidades
fundamentais. E assim que Schmidt et al. (1991) nos falam da dificuldade que os
professores iniciantes t8m na utiliza¢do do espago fisico, e, sobretudo, em lidar com todo
o seu lado psicolégico. Da mesma forma, a falta do tempo, que parece ndo chegar para
tudo, ¢, também, a dificuldade em encontrar o ritmo certo a imprimir as aulas e 3s
relagdes.
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parece resultar sobretudo da insegurancga, do ndo saber como controlar as
reacgGes emocionais, ou como assumir a autoridade. O medo de perder o
controlo da turma aparece associado ao medo de perder o controlo de si
préprio. As situagdes de indisciplina levam ao sentir-se posto em questio,
frustrando o desejo de ser apreciado. Despertam o desejo de dominar, de
se impor. Interferem com a agressividade do sujeito, perturbam, fazendo
com que muitas das reacgdes do professor ndo tenham a ver com a
situagdo, mas sim com os afectos que estas despertam (Franco &
Machado, 1993). A dificuldade em assumir a autoridade, se, por um lado,
parece proteger3?, por outro perturba. Até porque, muitas vezes, o jovem
professor tem dificuldade em incluir esse aspecto na imagem que tem de
si, enquanto professor (Crow, 1991). Como refere Perrenoud (1993), no
imaginario pedagégico o poder aparece sempre como algo de negativo,
que se quer escamotear.

Os problemas de disciplina, tal como as dificuldades dos alunos na
aprendizagem, sdo, muitas vezes, sentidos como um fracasso pessoal, que
poe o professor em questdo, tanto mais que € piiblico (Knowles, 1988a).
E um aspecto especialmente delicado, num momento em que o professor,
mais do que nunca, precisa de se sentir aceite e reconhecido como bom
profissional. Uma das maiores preocupagdes que tém os professores,
antes de comecar a ensinar, é o medo de ndo corresponderem as
expectativas dos outros, nomeadamente dos colegas, e de ficarem com um
imagem desvalorizada perante a comunidade escolar (Houston & Felder,

1982).

Por detras dos problemas mais referidos, parece estar, também,

30 Griffin (1983) encontra uma correlagdio entre o assumir de atitudes autoritdrias e o
aumento da confianga em si, o que, segundo o autor, poderia significar que aquelas sdo
fonte de seguranga. O dogmatismo pode ser uma forma de lidar com a ansiedade

(Keavney & Sinclair, 1978). Ou serd que é porque estd mais seguro que pode assumir
um papel de autoridade?
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um desconhecimento dos alunos, ou, entdo, uma imagem destes muito
distante da realidade (Bullough et al., 1989). Este ter de redescobrir
quem sdo os alunos, com a correlativa descoberta de si préprio como
professor, parece ser outra tarefa fundamental dos primeiros anos.

Os problemas sentidos sdo agravados pelo isolamento e pela falta
de apoio que os professores experimentam. Mas, apesar da sua
necessidade, nem sempre consegue ultrapassar a dificuldade em pedir
ajuda, com medo que isso seja considerado como sinal de fracasso, de
falta de competéncia (Louvet, 1988). Como refere Huberman (1991),
quando muito, podem contar-se histérias dos "terriveis" alunos, caindo-se
no absurdo de ter de fazer as coisas sdzinho, quando se esta rodeado de
colegas muito mais experientes. Por seu lado, os colegas mais velhos, se,
muitas vezes, até acolhem bem os novos, raramente lhes ddo o apoio de
que eles precisariam, tanto mais que vivem uma cultura em que nao se
oferece ajuda, a ndo ser que esta seja expressamente pedida (Feiman-
-Nemser & Floden, 1986). O isolamento aument‘a 0os sentimentos de
fracasso, o olhar-se a si como incapaz, pois ndo permite perceber a
semelhanca entre os problemas préprios e os dos outros professores.
Simultaneamente, frustra a necessidade de afilia¢do, de se querer sentir e
ser visto como professor.

O facto de enfrentarem um periodo dificil ndo significa que
muitos dos professores iniciantes nido ultrapassam de forma positiva o
choque da realidade, ou, talvez, nem o cheguem a experimentar3!. Na
forma especifica como cada um vive este periodo, encontramos, desde os

professores que ndo aguentam, desistem, ou se fecham em si préprios,

31 Jordell (1985) é um dos autores que contesta a existéncia do choque da realidade. No
seu estudo, apenas 5% dos professores referem experi€ncias muito negativas, 45%
experiéncias negatlvas € 35% uma experiéncia positiva durante as primeiras semanas de
ensino, o que nio permitiria falar de choque da realidade. Da mesma forma, os resultados
que apresenta, quanto ao bem estar na profissio, sdo muito positivos.
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fragilizando-se cada vez mais, até aos que olham os problemas
inesperados como um desafio pedagégico e pessoal, ou, ainda, aqueles que
nao chegam a experimentar grandes dificuldades.

Assim, se a perda de entusiasmo, o isolamento e a frustracdo sdo
alguns dos aspectos que aparecem muito marcadamente no discurso destes
professores, também surge a satisfagdo com o seu trabalho (Venman,
1987, 1988; Granda, 1986; Breuse et al., 1984), o prazer de ter uma
profissdo criativa e enriquecedora. Desde os primeiros anos, a profissio é
vivida como tendo um impacto positivo na pessoa do professor,
favorecendo o assumir de responsabilidades, o espirito de investigagéo, a
tomada de decisdes, a afirmacdo de si. Para além disso, é extremamente
enriquecedora, devido aos contactos interpessoais e através do sentimento
de ser 1til (Breuse et al. ,1984).

Se, por um lado, as condi¢des de inseguranca e as dificuldades sdo
geradoras de ansiedade, dificultando um desenvolvimento harmonioso, a
proximidade estabelecida com os alunos gera experiéncias afectivas muito
gratificantes. Alids, como Breuse (1984a) refere, o bem estar dos jovens
professores est4 quase sempre ligado com boas relagées com os alunos e
com o sentimento de contribuir de alguma forma para o seu
desenvolvimento.

O grau de satisfacdo dos professores iniciantes parece, também,
variar em fung@o da qualidade das relagdes que estabelecem com os
colegas, as caracteristicas da escola, o apoio que recebem (Veenman,
1987, 1988).

Esta constatagdo ndo torna menos verdadeiro que os primeiros
tempos sejam olhados como momentos dificeis, que deixam marcas,

muitas vezes negativas.

A comprovar isso estd a preocupagdo em criar programas de
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indugdo para os profesores iniciantes (cf. Tisher, 1984; Hoffman et al.,
1986, Varah, 1986; Wubbels et al., 1987; Hegler & Dudley, 1987;
Bolam, 1988; Wildman et al., 1989)32. Através destes, procura-se apoiar
de forma sistemética os professores, ajudando-os a abordar os problemas,
de forma a aumentar a sua autonomia e a facilitar o seu continuo
desenvolvimento profissional (Marcelo Garcia, 1991). Sendo este um
processo continuo, procura-se, com estes programas, fazer a liga¢do entre
a formagao inicial e a vida profissional, evitando o hiato entre estes dois
momentos (Hall, 1982). Dai que os seus objectivos passem por procurar
dar o apoio necessério a este periodo de transi¢do, reduzir o isolamento,
fomentando o contacto com os colegas, ajudar ao desenvolver de uma
reflexdo, que permita o estabelecer a relagdo entre o que se aprendeu € o
que se esta a viver, fazendo uma avaliacdo adequada da actividade (Fox et
al., 1986; Jacknicke et al., 1991). Procura-se, assim, potencializar o
desenvolvimento, em vez de deixar os professores entregues a uma
aprendizagem por ensaios € erros, promover o seu bem estar pessoal e

profissional e diminuir o mimero daqueles que deixam o ensino apés os

32Em Portugal, o decreto-lei que institui o ordenamento juridico da formagdo de
professores (Dec-Lei n°344/89, de 11 de Outubro) estipula que a formagdo continua se
deve iniciar por um periodo de indugio durante o qual as institui¢des de formagdo devem
apoiar o novo docente. Este aparece, assim, como a forma de transi¢do entre a formag3o
inicial e continua. Por seu lado, o decreto-lei que define o estatuto da carreira docente
(Dec.-Lei n°139-A/90, de 28 de Abril) estabelece que o primeiro ano apés a obtengdo da
qualifica¢do profissional € um periodo probatério. Através deste, procura-se verificar a
adequacdo do sujeito as situagdes e as institui¢des educativas, através do exercicio da
actividade docente, ainda que apoiado. Quanto ao apoio, prevé-se que seja dado por um
professor de nomeacio definitiva do estabelecimento de ensino. Se o individuo nio
satisfaz neste periodo, é exonerado do quadro e impossibilitado de concorrer durante dois
anos. Uma avaliagio negativa resultaria de insuficiente apoio ou mau relacionamento com
os alunos e de uma recusa injustificada de cargos pedagégicos ou mau desempenho
nestes.

Embora este aspecto da legislagdo ndo tenha sido implementado, parece ir contra toda a
filosofia da indugdo. O pdr o acento na avaliagdo do sujeito, no pOr A prova a sua
adequagdo apenas leva a situagdes de ansiedade que, como j4 referimos, fazem com que
este periodo se torne numa luta pela sobrevivéncia e nio num momento de crescimento
pessoal e profissional, no qual as dificuldades podem ser vividas de forma construtiva,
podendo o individuo aprender com os préprios insucessos se for ajudado a reflectir sobre
eles (Knowles et al., 1989).
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anos 1niciais.

Os programas de indug¢do poderiam ser, assim, um momento
importante para levar o professor a aprender a viver os conflitos
(Merazzi, 1983), que hoje parecem fazer parte da profissdo, evitando-se
que procure sobreviver, através da fuga a todo o conflito (Ryan. 1970).
Como refere Bullough (1989, apud Hayes & Kilgore, 1991, p.17 ) "there
are better and worse ways of surviving the first year of teaching. Better
ways lead to the development of professional values and ideals; worse
ways lead toward isolation and withdrawal into the security of the
classroom".

Se os objectivos sd@o claros, ja ndo € tanto o modo de o fazer.
Quais as caracteristicas dum apoio efectivo? Quais as formas de o
concretizar? E se € fundamental um contexto, que permita continuar o
trabalho da formag@o, a preocupacio nio devia ser tanto com a cria¢do de
programas de indugdo, mas sim com o transformar a escola em helping

comunity, num lugar onde o apoio aconte¢a naturalmente (Cole, 1991).
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1.
PERSPECTIVAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO DO
PROFESSOR

O conceito de desenvolvimento, aplicado aos professores, leva-nos
a diferentes abordagens, aparentemente desconexas, por se referirem a
diferentes aspectos do mesmo fenémeno.

Estudar este €, antes de mais, perceber como é que o adulto, que o
professor €, se desenvolve, enquanto pessoa, num momento da vida, na
qual o percurso profissional se torna fundamental (Prick, 1986). Dai que
alguns autores (cf. Christensen, 1985; Oja, 1989; Burden, 1990)
ressaltem a importancia dos trabalhos sobre o desenvolvimento do adulto
para a compreensao das diferentes fases que o professor atravessa durante
a sua carreira.

Burden (1990) distingue dois grupos nesses estudos. Um deles
parte dum modelo organismico, segundo o qual o desenvolvimento se faz
através de estddios qualitativamente diferentes. Enraizado em Piaget, o
desenvolvimento € visto como uma constru¢@o activa do sujeito na sua
interac¢dao com o meio, que ocorre ao longo de toda a vida. Pode, assim,
olhar-se o professor como um adulto que atravessa estadios cognitivos,
cada vez mais evoluidos e complexos, estando estes relacionados com
aquilo que faz.

Uma outra linha passa pelas teorias que estudam os diferentes
ciclos de vida do individuo, preocupando-se em identificar as tarefas e as
crises caracteristicas de cada uma delas. Nesta perspectiva, podemos
incluir autores, como Levinson, que se preocupam mais em perceber

como € que os adultos vivem as diferentes idades cronoldgicas, ou outros,
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como Erikson ou Havighurst!, que enfatizam as tarefas que o adulto tem
de realizar nos diferentes momentos da sua vida2. Préximos desta
perspectiva estdo os estudos que procuram identificar as diferentes fases
pelas quais o professor passa ao longo da sua carreira.

O desenvolvimento do professor passa pela sua evolugdo enquanto
pessoa, por um processo de socializagcdo, mas, também, por um
desenvolvimento profissional, através do qual o individuo se vai
tornando, progressivamente, mais competente (Vonk, 1983).

O professor muda, ndo sé enquanto adulto, mas também porque
vai adquirindo diferentes capacidades pedagdgicas e conhecimentos, ao
longo da sua carreira. Nessa linha, o desenvolvimento do professor pode
ser visto enquanto um processo de aquisicdo do conhecimento necessario
a um desempenho eficaz. Os trabalhos que comparam professores
inexperientes com os chamados professores peritos (experts ) dao aqui
um importante contributo. Olhando o professor como alguém que pensa,
os estudos nesta linha vdo procurar perceber como € que se desenvolve o
conhecimento que lhe permite tomar decisdes e processar a informagao

de forma eficaz3.

I Sobre a teoria de Havighurst, vide Raposo (21995, pp.75-89)

2 Podemos, também incluir aqui, autores como Super (cf. Super, 1957 € 21990) e
Riverin-Simard (cf. Riverin-Simard, 1988 ¢ 1990), na medida em que apresentam
modelos de abordagem do desenvolvimento vocacional e da carreira, dentro desta
perspectiva dos ciclos de vida.

3 Uma vez constatadas as limita¢des dos estudos realizados dentro do paradigma
processo-produto, com 0s quais se procurava encontrar relagdes entre padrdes de
comportamento do professor e resultados dos alunos, as investigacdes viram-se para os
estudo dos processos mediadores. O professor e o aluno passam a ser vistos como
sujeitos activos, que percebem e reflectem sobre o seu comportamento. Enquanto que no
paradigma anterior se sente a influéncia da corrente behaviorista, neste € a psicologia
cognitva, nomeadamente 0 modelo de processamento da informagio que esta presente
(Bidarra, 1994). Dentro deste modelo, o professor passa a ser olhado como alguém que
planifica e toma decisdes, num meio caracterizado pela complexidade dos fenémenos que
nele ocorre. O ensino € agora definido como uma actividade cognitiva. Os estudos sobre
o pensamento do professor distinguem neste trés aspectos (Clark & Peterson, 1986): a
planificagio, que engloba os pensamentos anteriores e posteriores a aula, 0s pensamentos
e decisOes interactivas, que ocorrem durante a aula, e que s3o de natureza diferente dos
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Uma outra forma de abordar o desenvolvimento do professor é
olhi-lo enquanto processo de socializago, através do qual o sujeito se
"adapta” a uma profissdo e adquire a cultura que lhe é prépria. Na
perspectiva da socializagdo do professor, os primeiros anos de
experiéncia sd0 o momento em que adquire a cultura da sua profissdo, a
integra em si e se vai adaptando ao contexto em que trabalha. Neste
processo, o professor parece poder ter um papel activo, para o qual
contribuem diferentes factores, desde a sua histdria pessoal, a experiéncia
da preparag@o formal e as caracteristicas do contexto em que o professor
trabalha e das pessoas significativas com quem interage. Embora este seja
um processo que ocorre ao longo de toda a vida, assume especial
relevancia no inicio da vida profissional.

Estudar o desenvolvimento do professor, tal como o processo do
desenvolvimento em geral, é confrontarmo-nos com um processo
continuo e multidimensional, que ocorre ao longo de toda a vida.

Processo multidireccional, numa dinimica de ganhos e perdas, que
$6 pode ser compreendido na relagdo com o contexto em que ocorre. E
nao nos esquecamos que este contexto ndo se limita as actividades e as

relacOes interpessoais que a pessoa experimenta num determinado espago

anteriores, € as teorias e crengas, que representam o conhecimento mais ou menos
explicito, que o professor tem, sendo o contexto psicolégico a partir do qual interpretam e
atribuem significado as diferentes situagdes. Esta abordagem trouxe a grande vantagem
de deixar de ver o professor como simples executor, levando-o a tomar consciéncia da
importancia duma prética reflexiva, que o leva a olhar para si préprio e encontrar as
raz0es do que faz. Os seus limites passam pelo assumir de uma relagiio causal entre
pensamento e conduta, sem estudar como é que esta se estabelece. Por outro lado, se
queremos compreender o pensamento do professor temos de ter em conta as varidveis
ecoldgicas que medeiam o comportamento e o pensamento do professor. A forma como
os professores utilizam a informago tem muito a ver com as caracteristicas do contexto
em que o professor age € com os constrangimentos que este impde (Huberman, 1986).
Por outro lado, a enfise nos processos internos trouxe consigo o esquecimento das
condigBes sociais que regem esses mesmos processos. A este nivel o estudo das
representagdes sociais tem dado um contibuto fundamental, ao substituir a imagem do
sujeito enquanto computador que processa a informagdo, pela dum "criador de
informagdo a partir da actividade simbélica, soliddria da sua insergdo no campo social”

(Bidarra, 1994, p.84).
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fisico (o microsistema, na terminologia de Bronfenbrenner, 1979) mas
engloba, também, aquilo a que 0 mesmo autor chama o mesosistema, que
ndo € mais do que o resultante da ligacdo entre dois ou mais sistemas em
que a pessoa participa, 0 exosistema (contextos nos quais a pessoa nao esta
directamente envolvida, mas que vao influenciar o seu comportamento) e
ainda o macrosistema, enquanto espago cultural mais amplo em que se
vive.

Este percurso, que o sujeito vai construindo activamente, num
processo de interac¢do com a multiplicidade de quadros fisicos e sociais
que o envolvem, caracteriza-se por uma posssibilidade de optimizagao
permanente (Marchesi et al., 1985). Na linha de Vygotski, é possivel
distinguir, em cada momento, o nivel real atingido e aquele que
poderiamos alcangar (nivel potencial). Dai que o desenvolvimento do
professor passe, também, pela mudanca ecoldgica, focalizada na
constru¢dao dum contexto potencializador desse mesmo desenvolvimento
(Hargreaves & Fullan, 1992). Como refere Bronfenbrenner (1979, p.27),
"human development is the process through which the growing person
acquires a more extended differentiated, and valid conception of the
ecological environment, and becomes motivated and able to engage in
activities that reveal the properties of sustain, or restructure that
environment at levels of similar or greater complexity in form and
content."”

Olhar o desenvolvimento enquanto um processo contextualizado é
abrir as portas a plasticidade e as diferencas interindividuais. Assim, se é
possivel encontrar na carreira dos professores fases comuns,
consubstanciadas em determinadas temaéticas dominantes, que se traduzem
em atitudes, preocupagdes, investimentos diferentes, ndo nos podemos

esquecer que estas sdo sempre individualmente vivenciadas, tornando

83



Capitulo II - Tornar-se Professor

tinico o percurso de cada professor.
Neste capitulo, vamos procurar reflectir sobre as diferentes

abordagens do desenvolvimento do professor.

2.1. Fases e Percursos da Vida do Professor

As preocupagdes com o desenvolvimento profissional do professor
levaram ao aparecimento de toda uma série de trabalhos, que procuram
1dentificar as suas fases.

Nessa linha, um dos trabalhos pioneiros foi o de Fuller (1969).
Preocupado em tornar mais adequada a formacdo, vai identificar trés
grupos de preocupacgdes, cuja evolucdo permite descrever a experiéncia
de se tornar professor. Fala, assim, de preocupagdes com o self, que
teriam a ver com a necessidade de sermos aceites e avaliados
positivamente, preocupagdes com a tarefa de ensinar, com o ter muitos
alunos, com a falta de tempo e de material, com o saber adaptar as
metodologias as disciplinas leccionadas e, ainda, com o impacto do ensino
na aprendizagem dos alunos, que se traduzem pelo reconhecer as
necessidades destes, procurando ir ao seu encontro.

Diferentes preocupagdes caracterizam as varias fases do tornar-se
professor. Antes de comegar a ensinar, os individuos estdo preocupados
sobretudo com os alunos, o que se pode explicar pelo facto de, sendo eles
proprios ainda alunos, se identificarem mais com estes, do que com o
papel do professor. Dai que, nas primeiras observagdes que fazem, este
seja ainda o "inimigo”, em relag¢do ao qual sdo extremamente criticos.

Os contactos iniciais com o ensino vdo modificar esta situagio e a
preocupagd@o com os alunos transfere-se para a prépria sobrevivéncia,

incidindo na avaliagdo que os outros fazem de si, com a capacidade de
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controlar a classe.

Surge, depois, a fase das preocupagdes com as exigéncias e limites
da situagdo de ensino. Mas estas prendem-se ainda com a realizagio
propria, parecendo relacionar-se com a auto-imagem profissional, com a
capacidade para lidar com as situagdes concretas de ensino e nio com os
alunos em si.

S6 na fase seguinte, quando as preocupagdes anteriores estio
resolvidas, é que o professor se comega a preocupar verdadeiramente
com o impacto do seu ensino e com os alunos (Fuller & Brown, 1975)4.
Sendo estas preocupagdes aquelas que provavelmente estdo associadas a
um ensino mais eficiente, € importante ajudar o professor a ultrapassar as
fases anteriores. Reduzir o sentimento de choque, que muitos individuos
experimentam, passa pelo ter em conta as preocupag¢des com a
sobrevivéncia, preparando o individuo para as ultrapassar (Fuller &
Brown, 1975).

Nessa linha, surge a importancia dum contexto que seja doador de
seguranga. As preocupacdes dos professores ndo acontecem no vazio. A
incerteza e o isolamento em que geralmente se iniciam na profissdo no
sdo, certamente, alheios ao tipo de preocupagdes que parecem dominar
este periodo (Pataniczek & Isaacson,1981).

Se muitos trabalhos confirmam as ideias de Fuller (cf. Pataniczek
& Isaacson, 1981), outros levantam-lhe varias objec¢des. O trabalho de
Adams (1982), por exemplo, embora apoie a ideia de que, com a
experiéncia, vao diminuindo as preocupagdes com o eu e aparecendo
outras, mais ligadas a tarefa, levanta algumas questdes quanto as

preocupagdes com o impacto. Contrariamente ao referido por Fuller,

4 Para Weinstein (1988), o facto de as preocupagdes do professor em formago serem
equivalentes s dos professores experientes teria a ver com as expectativas irrealistas que
0 individuo tem a respeito de si mesmo e da profissdo.
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estas parecem, ndao sO estar sempre presentes, como sio as que tém maior
relevancia. Outros trabalhos (Evans & Tribble, 1986; Reeves &
Kazelskis, 1985) vdo no mesmo sentido, concluindo que as preocupagoes
mais fortes que os professores manifestam, independentemente dos anos
de servigo, ligam-se as tarefas de ensino e ao impacto nos alunos. Pode,
contudo, pOr-se a questdo de saber se esses resultados pdem em causa a
teoria, mostrando que as preocupagdes com o impacto estdio sempre
presentes, ou tém mais a ver com a necessidade de o professor dar de si
uma imagem positiva.

Baseando-se nos trabalhos de Fuller, Ryan (1986) define quatro
estadios neste processo de desenvolvimento. O primeiro seria o estddio da
fantasia, que surge quando o individuo comega a pensar seriamente em
ser professor. Nele, o sujeito tanto se imagina como o melhor dos
professores, como especula sobre as dificuldades que, eventualmente, vai
encontrar, desempenhando este fantasiar um papel importante na
transi¢do. Segue-se o estddio da sobrevivéncia, que surge, geralmente,
entre Outubro e as férias do Natal. E um momento de luta pela
sobrevivéncia, no qual todas as dificuldades que encontra sio sentidas
como fracassos pessoais. Pode ser mais ou menos duro, muito ou pouco
demorado, implicar uma série de acontecimentos dramaticos ou
problemas mais ou menos inécuos. Durante este periodo, o professor
iniciante vai estabelecer um renovado sentido de identidade e valor
proprio, ou ficar esmagado pelas dificuldades, vividas como
inultrapassaveis. Segue-se o estddio de mestria e, por fim, o estddio de
impacto

Outros estudos procuraram identificar fases neste percurso.
Alguns como Caruso (1977) e lacone (1963) (apud Burden, 1990,

pp.314-315) centram-se no perfodo do estigio, referindo as mudangas
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que vao ocorrendo ao longo deste.

Outros centram-se, sobretudo, nos primeiros anos de vida
profissional, como € o caso de Burden (1986 e 1990) o qual, partindo da
percepgao que os professores do 1°ciclo do ensino basico tém sobre o seu
desenvolvimento profissional, refere trés fases. Inicialmente, os
professores parecem passar por um periodo de sobrevivéncia, durante o
qual experimentam falta de confianga ligada ao pouco conhecimento das
actividades de ensino e ao estarem centrados sobre si proprios. Segue-se
um periodo de adaptagdo, que ocorreria entre 0 2° ¢ o 4° ano,
correspondendo a uma intensa aprendizagem dos diferentes aspectos do
seu trabalho, a uma maior abertura e compreensdo da diversidade dos
alunos € a um aumento progressivo da confianga em si préprios. A partir
do 5° ano, a maioria dos professores entraria na fase da maturidade, na
qual o conhecimento que ja t€m do mundo da escola os faz sentir capazes
de experimentar novos métodos e enfrentar novas situagdes.
Simultaneamente, percebem-se a si préprios como mais abertos e
genuinos com os alunos, mais capazes de ir ao encontro das necessidades
destes.

Katz (1972), partindo do seu trabalho com educadoras de infancia,
propde quatro fases no desenvolvimento profissional, com a
particularidade de procurar definir, para cada uma delas, as necessidades
especificas de formacdo. A primeira fase seria de sobrevivéncia,
correspondendo ao 1° ano na profissdo, no qual o professor tem de
aprender a lidar com o dia a dia da escola. As discrepancias entre o
esperado e a realidade encontrada intensificam o sentimento de
impreparagdo. Dai, a necessidade de apoio para lidar com os problemas
especificos com que se debate, mas também para o reassegurar da sua

possibilidade de ser bom educador. A segunda fase seria de consolidag@o.
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Tendo sobrevivido ao embate inicial, agora é o0 momento de consolidar as
aprendizagens que comegou a fazer na fase anterior. Continua a ser
importante um apoio especifico para resolver as situagdes problematicas,
para ajudar o individuo a explorar as dificuldades e a reflectir sobre elas.
E importante, também, neste periodo, a troca de informagdes com os
colegas e com especialistas. A terceira fase seria a de renovagéo, que se
iniciaria a partir do 3° ou 4° ano. Nesta, estando ja consolidadas as
aprendizagens essenciais, comega a ter necessidade de fazer coisas novas,
de desenvolver experi€ncias diferentes. Dai, o estar especialmente
receptivo a semindrios, ao contacto com colegas que trabalhem numa
perspectiva diferente da sua. A quarta seria 0 momento da maturidade,
que os educadores comecam a alcangar, uns ao fim dos trés primeiros
anos, outros a partir do 5° ano ou, nalguns casos, ainda mais tarde. Ea
altura de reflectir sobre a sua propria experiéncia e sobre o seu proprio
desenvolvimento profissional, sobre aquilo que € o seu trabalho e aquilo
que poderia ser, permitindo essa reflexdo um novo insight sobre essa
realidade.

O estudo que Fessler (1985) faz, ja ndo se limita aos primeiros
anos de vida profissional, tornando assim bem explicito que o
desenvolvimento ndo pira nesse momento. Partindo duma revisdao da
literatura, distingue na carreira do professor oito componentes principais.
A primeira corresponderia ao periodo de formacgdo inicial, a qual se
seguiria 0 momento de indugdo, durante o qual o professor é socializado
na sua profissio. E uma fase de intensa aprendizagem, na qual se esforga
por ser aceite pelos alunos, colegas e supervisor, procurando atingir um
nivel de conforto e seguranga na resolucido dos problemas quotidianos.
Num terceiro momento, o professor aparece como especialmente

receptivo a experiéncias novas, procurando materiais e estratégias
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diferentes. E um perfodo de constru¢do da sua competéncia, no qual
procura melhorar o seu trabalho, que muitas vezes se prolonga numa fase
de entusiasmo e de crescimento. Numa outra fase, o professor vai ter de
enfrentar uma certa dose de frustragdo, muitas vezes ligada ao mal estar,
gerado pela profissdo. O autor refere que, embora esta surja, geralmente,
no meio da carreira, é cada vez mais frequente verem-se professores que
entram nesta fase logo no inicio da sua vida profissional. Num outro
momento da carreira, surgem sentimentos de estabilidade, mas, também,
duma certa estagnag@o, limitando-se o professor a fazer o indispensavel
sem procurar melhorar grandemente. Ha ainda a fase em que o professor
se prepara para deixar a profissdo, vivida por alguns como um momento
gratificante, em que se reflecte toda uma experiéncia passada positiva,
enquanto que, para outros, € um periodo amargo. Um outro momento
teria a ver com o deixar a profissdo, ou porque quer encontrar outras
alternativas, ou porque chegou ao fim da sua carreira profissional.

O mais importante do trabalho deste autor, ndo sdo tanto as
diferentes fases que identifica, mas o facto de considerar que a carreira
nao € um processo linear e fixo, mas, sim, algo de dindmico e flexivel,
entrando e saindo os professores das vérias fases, em resposta as
diferentes componentes do meio. Assim, as diferentes fases ndo se
sucedem linearmente, podendo haver cendrios diversos no percurso que
cada um faz. Dentro dos componentes que parecem influenciar o fluir da
carreira, diferencia os aspectos de organizagdo da escola e do sistema
escolar, sublinhando a importancia que estes tém no determinar da
carreira, € os aspectos pessoais da vida do professor, incluindo aqui

disposi¢des individuais, incidentes criticos’ e os ciclos de vida pelos quais

> Estes seriam acontecimentos fundamentais na construgio do percurso profissional, na
medida em que polarizam o pensamento e as decisdes do individuo numa determinada
direc¢do, sendo por isso geradores de mudanga (Measor, 1985).
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vai passando enquanto adulto.

Dentro dos estudos que procuram abranger todo o ciclo de vida,
um dos trabalhos pioneiros foi o de Peterson (1964, apud Huberman &
Schapira, 1984, p.38-39). Na sua investiga¢do com professores do ensino
secundario, descreve o professor jovem como préximo dos alunos, com
um contacto facil com estes. Este periodo inicial seria aquele que é olhado
como o melhor da sua carreira, no qual tem mais energia e entusiasmo. A
medida que progride nesta, aumenta a distdncia com os alunos, talvez
porque estes comegam a ver o professor, agora perto dos 40 anos, com os
mesmos olhos com que véem os pais. Surge o perigo da rotina, do
trabalho mecanico, feito com menos entusiasmo. Parece, também, que o
interesse do professor se desloca das actividades pedagégicas, realizadas
na sala de aula, para actividades profissionais de outro &mbito. E o tempo
em que o professor se sente mais a vontade, com uma maior autonomia
na classe e na prépria escola, revelando uma maior capacidade de
aceitagdo de si proprio. No fim da carreira, ha uma fase de amargura, de
reflexdes defensivas em relagdo aos colegas, aos alunos e a ele préprio.
Mas, no interior deste, ha, também, os professores que vivem esta fase
com serenidade, tornando-se um pouco como que conselheiros, distantes,
mas amigos.

Na mesma linha vai o trabalho de Sikes (1989), que estuda 48
professores, utilizando o método autobiografico. Partindo da abordagem
que Levinson faz do desenvolvimento na idade adulta, procura descrever
a forma como os professores "perceive, experience and adapt to growing
old" (Sikes, 1989, p.27). Comegar a ensinar corresponde, geralmente, 2
entrada no mundo adulto, com o acesso & autonomia econdémica € ao
construir de um projecto préprio. £ o momento de experimentar

diferentes alternativas e, simultaneamente, de comegar a investir numa
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estrutura mais estavel de algo para a sua vida. Esta fase encerra em si o
gérmen da contradic¢@o entre o desejo e as circunstancias dificeis em que
muitas vezes ocorre. Dai a necessidade de encontrar equilibrios dinamicos
entre as aspiragdes e as estrutruras sécio-profissionais, sem perder "o
sonho que da sentido aos seus esforgos” (Cavaco, 1991, p.163). O jovem
professor olha a sua carreira como uma nova experiéncia, com a qual,
muitas vezes, ainda ndo hd um comprometimento absoluto. As suas
maiores preocupagdes passam pelas tarefas a enfrentar e pelo receio de
ndo estar a altura do exigido. A disciplina desperta grande ansiedade,
sobretudo quando é chamado a assumir papéis de autoridade perante
alunos mais velhos. E também grande o relevo dado aos contetidos da
disciplina que se lecciona. O dominio destes funciona, muitas vezes, como
aquilo que o torna igual aos colegas mais velhos e, simultaneamente, o
diferencia dos alunos, compensando a inseguranga inicial. Aprender o
como transmitir esses conhecimentos é algo de fundamental nesta
primeira fase, ocupando grande parte da atencdo do jovem professor.
Dentro destes estudos, destaca-se, pela sua amplitude, o trabalho
que Huberman tem desenvolvido$. Partindo da literatura sobre o
desenvolvimento do adulto e sobre a vida dos professores, comega por
identificar sete fases na carreira deste que se podem suceder de forma
linear, ou através de avancos e recuos’ (Huberman 1989a, 1988b e

Huberman et al., 1989).

Inicialmente, € a entrada na carreira descrita como momento de

6 Na linha deste autor t€m sido desenvolvidos em Portugal alguns trabalhos,
nomeadamente por M* Helena Cavaco (1989), que se debruca sobre os docentes do
ensino secundérios, M*.1. Amaral (1995) e por José¢ Alberto Gongalves (1990, 1992),
que procura estudar a carreira dos professores primarios.

7Como o autor refere (Huberman, 1989a) falar duma sequéncia de fases implica
continuidade, na medida em que cada fase prepara a seguinte, e, simultanecamente,
descontinuidade, visto uma nova fase pressup0r uma reestruturagdo da anterior. H4,
assim, lugar para mudangas qualitativas, resultantes da alteragdo das suas caracteristicas e
da organizagao destas, ndo podendo cada nova fase reduzir-se 3 anterior.
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sobrevivéncia perante o choque da realidade, momento da confrontag@o
inicial com a complexidade da situagdo profissional, mas, também, de
entusiamo, de exploragdo, da descoberta do que € ter a sua classe.
Consoante o aspecto que mais predomina, assim € um momento mais ou
menos dificil. Dai, que haja quem o viva com sentimentos de panico
generalizado, o que, geralmente, aparece associado a condigbes muito
negativas e a uma ma formacdo. Outros enfrentam as dificuldades como
normais, como um desafio ao seu préprio crescimento. A este primeiro
momento, muitas vezes referido na literatura como de exploragao,
seguir-se-ia, por volta dos 3-5 anos, a fase de estabilizagcdo. Esta
corresponderia a consolida¢do do repertério pedagdgico, a uma maior
integracdo na profissdo, que, em termos psicolégicos, se traduz num
sentimento de maior bem-estar, de seguranca e de afirmacgdo pessoal.
Para além destas duas fases iniciais, poder-se-ia encontrar na carreira dos
professores uma fase de experimentacdo ou diversificagdo, na qual o
professor tenta melhorar o seu impacto na sala de aula, procurando novas
estratégias ou, entdo, se vira mais para aspectos institucionais, procurando
ai concretizar o seu desejo de mudanga. Um outro momento caracterizar-
-se-ia por um por em questdo, que pode ir desde um simples sentimento
de rotina, de cansagco, até uma verdadeira crise existencial, que,
geralmente, tem como pano de fundo o meio da carreira (entre os 15 e os
25 anos de ensino) correspondendo a um pdr em questdo da sua vida
profissional. Uma outra fase define-se pela serenidade e distancia afectiva
que pressupde o ter ultrapassado os problemas anteriores € na qual o
professor investe menos na sua carreira, estd mais calmo perante os
problemas da aula, parecendo haver uma maior tolerancia e uma maior
distancia afectiva, sobretudo em relagdo aos alunos, de que ja falava

Peterson, que atris referimos. Nalguns estudos, fala-se numa fase de
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conservadorismo e queixas, pela qual alguns professores passariam,
muitas vezes expressa em criticas ao sistema, a politica educativa e aos
alunos. Por fim, haveria a fase de desinvestimento, que surgiria no fim da
carreira e que pode ter um colorido de amargura ou de serenidade.

Utilizando o método autobiografico, Huberman estudou uma
amostra de 160 professores do ensino secundario, que tinham entre cinco
a quarenta anos de experiéncia.

Nos dados recolhidos, através de longas entrevistas, nas quais se
pede aos professores que identifiquem os diferentes momentos do seu
percurso profissional, é possivel encontrar as fases atras referidas. Estas
constituiriam, assim, tendéncias gerais na carreira dos professores, o que
nao significa que todos as vivam da mesma forma ou na mesma
sequéncia. E se, inicialmente, o percurso € univoco, embora possa ser
vivido com mais ou menos dificuldades, podendo deixar marcas positivas
ou negativas, a partir da fase de estabilizagdo, os percursos diversificam-
-se, ndo passando os professores, necessariamente, pelas mesmas fases. Os
itinerarios possiveis sdo, assim, variados, sendo alguns deles muito
marcados pelos contextos socio-histéricos em que sdo vividos. Assim,
ap6s as duas primeiras fases, os professores podem entrar numa fase de
diversificag@o, seguida dum periodo de serenidade, que desembocaria

num desinvestimento sereno. Noutros professores, o percurso seria mais

8 Na sua amostra, mais de 40% dos professores inquiridos nio t€m inicio ficil,
debatendo-se com o sentimento de ndo controlar a situagio e com uma enorme
inseguranga.

Temas que referem no recordar deste perfodo inicial: aspectos pessoais (problemas
financeiros, dificuldades de adaptagdo, etc.) e, sobretudo, questdes pedagdgicas, de
entre as quais ressaltam problemas de disciplina, na sua maioria ligados a dificuldade de
assumir o seu papel, a relagdo com o saber e a transmissdo de conhecimentos (que,
apesar de dar prazer, € algo dificil) a relagdo com os colegas, muitas vezes dificil, mas
que, quando € positiva, contrabalanga dificuldades iniciais, € a avaliagdo da sua
preparagdo, muitas vezes sentida como insuficiente. Surgem, também, temas de
caracteristicas mais afectivas, onde 53% refere sentimentos negativos e percepgao
negativa de si.
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problematico, evoluindo, através duma fase de pdr em questdo, para o
conservadorismo, levando, no final, a um desinvestimento amargo.
Outros percursos sdo possiveis, podendo, por exemplo, apds uma fase de
diversificagc@o, o professor viver momentos de contestagio que o podem
levar ao conservadorismo, ou a uma fase de serenidade afectiva.

Em relagdo a ultima fase, as carreiras tendem a finalizar-se por
trés tipos de focalizagdo, implicando esta um certo desinvestimento, um
recuo para certos aspectos, um repli sobre o proprio trabalho. Essa
focalizagdo pode ser positiva, negativa (dificuldades com os alunos,
1solamento social na escola, criticas a evolugédo da escola) ou caracterizar-
-se pelo desencanto (sentimento de nio se ser tomado a sério, desilusio,
esperancgas frustradas).

Tendo estudado vérios percursos possiveis, Huberman (1989a e
1989b) pode-se a questdo de saber se serd ou ndo possivel predizer uma
carreira harmoniosa. A andlise dos dados que recolheu apenas lhe
permitem dizer que um bom comego, vivido com sentimentos de eficicia
pedagoégica, € um bom indicador, embora comecar com dificuldades ndo
leve necessariamente a uma carreira problematica. Uma boa fase de
estabilizagdo parece estar ligada ao aceitar definitivamente o ensino como
a sua profissao. O tornar-se efectivo, adquirindo assim estabilidade, o ter
boas turmas e um grupo de colegas com quem pode trabalhar, o
conseguir encontrar um equilibrio entre a vida profissional e a vida
pessoal, especialmente nas mulheres, sdo aspectos que assumem grande
relevancia (Huberman, 1989b). O que se passa apds estas duas primeiras
fases iniciais parece ter especial importancia. Assim, um forte pér em
questdo no meio da carreira tende a repetir-se, levando, geralmente, a um
fim amargo e a desilusdo. Contrariamente, sentimentos de eficicia e de

calma neste periodo parecem ser bons prentincios. Que outros aspectos
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podem estar correlacionados com um evoluir harmonioso? Serd que é
possivel ajudar a construir carreiras harmoniosas, evitando percursos
mais negativos? Que tipo de apoio pode dar a formagao continua? Para
além do seu aspecto descritivo, estes sdo alguns dos aspectos a que o
estudo do desenvolvimento da carreira do professor pode dar resposta.

Um dos principais problemas que se levantam aos trabalhos que
utilizam o método autobiografico decorre de este partir das recordagdes
dos professores. Baseia-se, assim, no estudo da representagdo, da
percep¢ao que o sujeito tem do seu passado, o que levanta o problema da
influéncia da memoéria nos dados obtidos. Como refere o préprio
Huberman (1989a), sabe-se que recordar o passado € mais um acto de
criagdo do que de reproducgdo, sendo aquele sempre relembrado a luz do
presente. Dai, a necessidade de confirmar esses dados com estudos que
utilizem outras metodologias. Por outro lado, se considerarmos a
carreira, ndo como uma sucessio de acontecimentos cronolégicos, mas
como sendo a forma como o individuo experiencia o seu
desenvolvimento, ao longo da vida profissional, ganha um outro sentido
"to explore a professional biography or career story as a narrative
retrospective reconstruction of a career” (Kelchtermans &
Vanderberghe, 1994, p.47), na medida em que estas permitem perceber a
forma como o individuo organiza e d4 sentido ao seu percurso, num todo
coerente € consistente, a partir dos seus proprios critérios (ibidem )°.

O desenvolvimento profissional nunca é unidireccional, sendo um
processo complexo, que cada um vai construindo ao seu ritmo proprio.

Nao existem sequéncias universais, pré-determinadas e invariaveis.

2 E por isso que, quando olhamos para uma histéria de vida, as fases parecem suceder-se
com alguma inevitabilidade, mas € 4 posterior que esta surge, através da organizagio que
o sujeito faz do seu préprio percurso. Este aparece, assim, como previsivel e ordenado,
quando na realidade estd cheio de acontecimentos inesperados e aleatérios.
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Factores pessoais e as caracteristicas do contexto escolar e sociocultural
que enquadram o desenrolar do percurso profissional, aparecem como
fundamentais. Aquele ocorre sempre num determinado espago social e
histérico e é influenciado pelo papel que se atribui ao professor. Se,
muitas vezes, os diferentes momentos da carreira sdo criados pelos
acontecimentos que se vdo sucedendo e moldando a vida do individuo,
sdo, também, criados pelas expectativas sociais que vao determinando a
"idade normal” para cada fase da vida (Huberman, 1989a). A trajectéria
de desenvolvimento de cada um resulta de miiltiplos factores, aos quais
nao sao alheias as diferentes estruturas sociais que o facilitam ou
inibem!0. O interesse em estudar os diferentes percursos vividos pelos
professores resulta, também, do contributo que dai advém para a
compreensdo da forma como os diferentes factores se combinam e vio
influenciando esse mesmo desenvolvimento (Cavaco, 1989).

Os ciclos de vida aparecem, assim, como sequéncias comuns, no
decurso das quais a linearidade é substituida pela complexidade e pela
diversidade (Bullough & Baughman, 1993), que exprimem a forma
como, num determinado tecido social, cada individuo vai construindo o
seu proprio destino profissional, tinico e irrepetivel, num processo no
qual cada nova fase pressupde a simultaneidade de ganhos e perdas (Utal
& Perlmutter, 1989).

Procurar identificar, no percurso do professor, os diferentes

10 Na linha da perspectiva do ciclo vital, & possivel distinguir trés tipos de influéncias no

desenvolvimento, que interactuam entre si:

+ influéncias normativas relacionadas com a idade tipo, no qual podemos incluir o
fenémeno da maturagdo biol6gica ou processos de aquisi¢do de papéis relacionados
com a idade;

« influéncias normativas relacionadas com a especificidade dos contextos histérico-
culturais que determinam as geragdes;

* influéncias ndo normativas, referentes a acontecimento individuais acidentais
(desemprego, doenga grave, morte de alguém préximo) que afectam de forma especifica

0 desenvolvimento de cada individuo, e que, por isso, ndo sio generalizdveis (Baltes,
1985).

96



Capitulo II - Tornar-se Professor

momentos, através dos quais passa o seu desenvolvimento, é, também,
compreender as necessidades e os problemas que tem de enfrentar, as
tarefas a realizar em cada um deles. No entanto, cada um pode perceber
essas tarefas duma forma prépria, procurando diferentes estratégias para
as resolver. Numa perspectiva construtivista, o importante em cada fase
nao sao tanto os acontecimentos em si, mas a forma como o individuo os
interpreta e lhes constréi um significado (Pintrich, 1990). Dai, que,
muitas vezes, estas abordagens tenham dificuldade em encontrar o
equilibrio entre a necessidade de encontrar modelos gerais, que possam
descrever a carreira do professor e a forma idiossincritica como esta é
vivida por cada um. Por outro lado, se estes trabalhos nos permitem
identificar momentos diferentes, no percurso do professor, pouco ou
nada nos dizem sobre os mecanismos que estdo por detras dessas
mudangas, embora refiram aspectos que parecem afectar esse
desenvolvimento. A este nivel, é de ressaltar o trabalho de Burke (1987).
Este salienta a continuidade no processo de desenvolvimento do
professor, referindo que, apds um periodo de preparagio, este passaria,
ao longo da sua carreira, por diferentes momentos de indugio, processos
de renovag@o pessoal e profissional e de outros de reorientagido. Assim, o
evoluir far-se-ia através de trés mecanismos. A indugdo, que deixa de se
limitar a entrada na profissdo, para ser a experiéncia que se vive cada vez
que se confronta com novas situagdes; a renovagédo, enquanto experiéncia
de aprendizagem que leva a um ensino mais efectivo; a reorientagdo, que
surge da continua necessidade de clarificar objectivos e de mudar
estratégias, levando a novas formas de estar .

Uma das implicagdes importantes do estudo da carreira dos
professores passa pelo reconhecimento de que, ao longo das diferentes

fases, as necessidades da formagdo sdo diferentes, na medida em que
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aquelas se exprimem através de preocupagdes e exigéncias, também elas
diferentes. Esta, alids, € ndo s6 uma das implicagdes mais importantes do
estudo do desenvolvimento profissional, mas também a preocupagdo que
esta por detras de muitos destes trabalhos!!. E se a diversidade na forma
como cada um vive o seu percurso profissional parece aumentar, apds os
primeiros anos, entdo também as ofertas de formagao t€m de ser cada vez
mais diversificadas, para poderem responder as diferentes necessidades

dos professores.

2.2. O Desenvolvimento numa Perspectiva Cognitivo-

-Desenvolvimentista

Uma outra forma de conceber o desenvolvimento do professor
parte das concep¢des geralmente denominadas cognitivo-
-desenvolvimentistas. Enraizadas em Piaget, estas olham o ser humano
como processando a experi€ncia através das suas estruturas cognitivas,
organizadas em sequéncias hierarquicas de estadios, que se caracterizam
por estruturas qualitativamente diferentes. Estes vao do menos para o
mais complexo, possibilitando niveis superiores de pensamento mais

universais e abstractos, que permitem novas formas de construir e de dar

11 Exemplo disso sdo os trabalhos de Fuller ou de Katz, que referimos anteriormente, os
quais procuram identificar as necessidade de formagdo que os professores t€ém nas
diferentes fases que descrevem, ou o trabalho de Marshall ez al . (1990), entre outros,
que procuram reflectir sobre um programa de indug?o, a partir dos diferentes momentos
que identificam no inicio da vida profissional.

S6 o conhecimento das vérias fases do desenvolvimento permite uma formagdo que v4 ao
encontro dos diferentes momentos da vida profissional, permitindo, simultaneamente,
planificar intervengdes que promovam o desenvolvimento. Na formagao inicial, este vai
permitir, ainda, dar aos futuros professores informagdes sobre os diferentes momentos
pelos quais passam os professores ao longo da sua vida profissional, prevenindo, assim,
os momentos de maior dificuldade e risco.

Nio s6 a formagio deve adaptar-se aos diferentes momento de desenvolvimento, como
ela prépria deve ser concebida como um processo de desenvolvimento profissional.
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sentido a realidade. Este processo de desenvolvimento ndo € automatico,
antes ocorre sempre através da interac¢@o entre o sujeito e 0 meio.

O nivel de desenvolvimento em que o individuo se encontra
parece repercutir-se no seu comportamento, podendo, assim, ser predito
por aquele. Individuos que se encontrem em estadios superiores tendem a
funcionar de forma mais adequada, nomeadamente no campo profissional
(Glassberg & Sprinthall, 1980; Thies-Sprinthall, 1980 e 1991; Sprinthall
& Thies-Sprinthall, 1980 e 1983; Formosinho, 1987; Burden, 1990).
Professores que se encontram em niveis superiores de desenvolvimento
parecem funcionar de forma mais complexa, sdo mais flexiveis, mais
tolerantes, mais capazes de ter em conta as diferenc¢as individuais, de usar
metodologias diversificadas e de criar um ambiente de aprendizagem
mais rico e variado. Formosinho (1987), a partir duma revisdao de
literatura, refere ainda diferencas, ndo s6 em termos do sucesso na sala de
aula, mas também na aceitagdo de inovagdes educacionais- Refere,
também, uma relac;ﬁo entre o nivel de desenvolvimento sécio-moral e a
filosofia educacional que o professor perfilha. Assim, parece haver uma
correlacdo entre niveis superiores de desenvolvimento e uma filosofia
educacional que privilegia a autonomia e responsabilizacdo do aluno, bem
como a sua participagao activa na aprendizagem.

A competéncia educativa parece estar, assim, associada ao nivel de
desenvolvimento do professor. Como este € um processo que se estende
ao longo da vida, surge a importancia de encarar a formac¢do como uma
forma de promog¢do desse mesmo desenvolvimento. Ressalta, por isso, a
necessidade de integragdo dum modelo desenvolvimentista na formagéo
de professores (Formosinho, 1987), passando estes a ser olhados enquanto
adult learners (Thies-Sprinthall & Sprinthall, 1987).

Formosinho (1987) define a promogéo do desenvolvimento como
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sendo a progressdo para niveis superiores, através da criagdo de
estruturas socio-ambientais que favorecam esse processo. Glassberg e
Sprinthall (1980), Thies-Sprinthall (1984), Oja (1991) ddo-nos exemplos
de programas organizados com esse objectivo.

Dentro das condi¢gdes que promovem o desenvolvimento
psicolégico, Thies-Sprinthall (1984) salienta a necessidade de um
equilibrio entre experiéncia e reflexdo sobre esta e a importancia de
experiéncias significativas de role taking, adaptadas ao nivel de
desenvolvimento do individuo. Como a experiéncia de mudar pressupde o
passar por um processo de desequilibrio, é necessario fornecer-lhe um
suporte adequado. Thies-Sprinthall refere, ainda, a importancia de estes
programas nao se limitarem a momentos pontuais, devendo ser
prolongados no tempo.

Os niveis de desenvolvimento em que os professores se encontram
sdo factores a ter em conta para percebermos a maneira como vivem e
percebem o seu trabalho, bem como a forma como se relacionam com os
diferentes momentos de formagdo. E se é importante perceber como
evoluem as capacidades do sujeito para interagir com o mundo fisico ou
social, nido menos fundamental € compreender como é que se desenvolve
o conhecimento do self que interage com esse mundo, tanto mais que o
conhecimento que temos de nds préprios é sempre inseparavel do
conhecimento que temos do mundo. Se na relagdo pedagdgica o saber se
transmite sempre através daquilo que somos, das nossas formas de estar e

de nos colocarmos na relagdo, o auto-conhecimento é certamente algo de

fundamental 12

12 A este nivel a teoria do o desenvolvimento do auto-conhecimento de Weinstein &
Alshuler (1985) d4 um contributo importante. Partindo das descri¢des que os sujeitos
fazem das suas préprias experi€ncias, identifica quatro estddios no desenvolvimento do
auto-conhecimento. No estddio elementar, o individuo descreve os acontecimentos de
forma fragmentada, sem estabelecer lagos de causalidade entre eles e sem referéncia aos
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Tendo em conta a natureza do trabalho do professor, de especial
relevo parecem ser, também, os trabalhos que procuram descrever o
desenvolvimento das crengas epistémicas e do pensamento dialético no
adulto!3. Autores como Pintrich (1990) referem a importancia dessas

teorias na compreensio da forma como os professores, nomeadamente os

seus processos internos. No estddio situacional, aparecem descrigdes mais complexas,
nas quais ja surge a relag@o, ndo sé entre os diversos elementos, mas também entre a
experiéncia externa e a interna. Contudo, a descrigio ainda se limita a uma situagio
concreta. S6 no estddio configuracional € que o individuo deixa de estar limitado pelo
concreto, para generalizar as suas descrigdes. Torna-se entdio capaz de inferir as regras
dos seus comportamentos, de identificar os seus modos de funcionamento. No estddio
transformacional, que seria o dltimo neste processo de desenvolvimento, o sujeito nao s6
conhece os seus padrdes de comportamento como € capaz de identificar e mobilizar 0s
mecanismos que lhe permitem transformd-los quando necessirio. Os individuos que
atingem estas competéncias transformacionais "know that satisfaction and meaning are
not solely dependent on situational determinants. They can stop their negative reactions,
reinterpret situations, and confer new meanings on situations. They have the capacity to
create their inner states” (Weinstein & Alschuler 1985, p.21). Para além de definir
estddios, os mesmos autores referem também estratégias para a promog¢io do auto-
conhecimento. Antes de mais, o confrontar o sujeito com situagdes, levando-o depois a
inventariar os diferentes aspectos da experi€ncia, desenvolvendo assim a capacidade de
auto-observagdo. Num terceiro momento, procurar que o individuo identifique o seu
modo de funcionamento perante determinado tipo de situa¢des. Uma vez este padrdo de
comportamento bem explorado nos seus varios aspectos, nomeadamente na sua historia,
¢ importante clarificar as fungbes que desempenha e ver quais as suas consequéncias.
Quando estas sdo negativas, ou sentidas como dissonantes pelo sujeito, € importante
procurar formas alternativas de funcionamento, que uma vez experimentadas devem ser
avaliadas. Se o conhecimento de si € um elemento integrativo de qualquer processo de
desenvolvimento (Gongalves & Norris, 1986), esta teoria tem certamente repercursdes
importantes na conceptualizagio da formagdo de professores, enquanto processo de
promog¢io do seu desenvolvimento.

13 A este respeito sdo significativos autores como Kitchener, que procura descrever o
desenvolvimento das crengas do sujeito acerca da natureza do conhecimento e das
formas de cognicdo epistémica, ou Basseches, que, reflectindo sobre o pensamento
dialéctico, procura descrever as operagdes cognitivas necessirias ao desenvolvimento
dessas crengas epistémicas. Como refere Gongalves (1990), apesar das diferencas entre
os vérios autores, podemos distinguir trés estddios no desenvolvimento do pensamento
epistémico: o estddio absolutista, no qual hi uma crenca na objectividade do
conhecimento e na existéncia de verdades definitivas e universais; o estddio relativista, no
qual se contesta a possiblidade de haver realidades ou verdades absolutas, tornando-se o
conhecimento uma realidade subjectiva, dependendo da individualidade de cada um; o
estddio dialético, no qual se faz a ultrapassagem do relativismo puro, para considerar que
o conhecimento € construido através de interpretagdes pessoais e sociais, mas aceitando,
simultineamente, que € possivel chegar a interpretagdes cada vez melhores ¢ mais
abrangentes da realidade. Estes niveis diferentes de desenvolvimento exprimem-se na
forma como o professor encara o seu trabalho. Nesta linha, é de referir o trabalho de
Gongalves (1990) no qual o autor procura reflectir sobre as repercussdes destas
diferentes atitudes epistemolégicas na forma como o docente universitdrio vive as tarefa& S
de docéncia, investigagdo e administragdo. :
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iniciantes, conseguem, por exemplo, avaliar os méritos relativos da
enorme quantidade de informagdo que tém, vinda das mais diversas
fontes, e, a partir dela, desenvolver um sistema de crencas sobre o
ensino/aprendizagem, reconciliando aspectos contraditdrios,
nomeadamente a abordagem mais formal da Universidade e as
perspectivas mais subjectivas e pragmaticas que encontram na escola.

Oja (1989) refere a forma como o nivel de desenvolvimento do
adulto e a fase da carreira em que o professor se encontra sio
importantes na forma como os professores vivem um determinado
programa de formagao (ndo sdo, afinal, estes dois aspectos da mesma
realidade que € o desenvolvimento do adulto/professor?). Segundo ela,
enquanto que os motivos que levam o professor a implicar-se em
determinado projecto t€m mais a ver com o momento da carreira em que
se encontra, a forma como participa teria mais a ver com o seu estadio
de desenvolvimento.

Um estudo de Glassberg (1980, apud Vera Vila, 1988a, p.88)
mostra como o conhecimento dos niveis de desenvolvimento cognitivo
pode dar, também, um contributo importante para a compreensdo da
forma como sdo vividos os primeiros tempos na profissdo. No referido
trabalho, Glassberg segue 13 professores durante o seu primeiro ano,
encontrando diferengas na forma como estes vivem as varias situagGes,
em fung@o do seu nivel cognitivo. Assim, 0s que se encontram em niveis
mais baixos de desenvolvimento v€em-se a si mesmos como tendo mais
dificuldade em motivar os alunos, colocando a responsabilidade do
manter a disciplina na direc¢do da escola. Por seu lado, os professores
que se encontram em niveis de desenvolvimento superiores ddo mais
importéncia a flexibilidade e & tolerdncia, a empatia com os alunos e a

promo¢do do desenvolvimento destes. Parecem, também, estar mais
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habilitados a experimentar novos papéis e assumir diferentes
responsabilidades, sendo mais capazes de se adaptar as exigéncias pessoais
e profissionais do papel de professor.

Nesta perspectiva, € fundamental que as primeiras experi€ncias
profissionais, nomeadamente o estdgio e o ano de indugdo, bem como
toda a formacgdo, sejam experiéncias educacionais que promovam O
desenvolvimento, permitindo alcangar niveis superiores, que possibilitem
um funcionamento mais eficaz. "Good and even great teachers are neither
born or made. They may be developed”. (Thies-Sprinthall & Sprinthall,
1987).

2.3. Do Professor Iniciante ao Professor Perito

Dentro do estudo do desenvolvimento profissional, podemos
incluir todo um conjunto de investigagdes que v@o procurar perceber
como € que se desenvolve a competéncia pedagégica. Por detrds desses
estudos, estd nao sé a ideia de que o professor se torna competente com a
experi€ncia, mas, também, a concep¢ao de um professor que deixa de ser
visto como um técnico, que domina ou ndo certas competéncias para ser
encarado como um profissional reflexivo!4, que pensa e toma

continuamente decisdes' num contexto complexo e incerto. Nesta

14 N6voa (1991a) refere, numa perspectiva evolutiva, trés imagens do professor. Numa
primeira o professor aparece como "servidor do Estado”, "sacerdote da religido
educativa”.Esta imagem, caida em desuso com a expansao quantitativa do corpo docente,
geradora do desenvolvimento de dispositivos de"formagao-profissonalizagdo”, foi
substituida pela imagem do professor enquanto técnico, especialista da intervengao
pedagégica. O professor passa a ser aquele que aplica 0o conhecimento que outros
produzem. Esta imagem, baseada no modelo de racionalidade técnica, leva a
desvalorizagdo do professor, que se torna naquele que se limita a aplicar 0 que os
especialistas concebem para melhorar a qualidade do ensino. O professor, enquanto
profissional reflexivo, logo criador e portador do saber, seria a nova imagem que os
professores tém de construir para si préprios no seu processo de autonomizagao.
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perspectiva, ensinar € um processo cognitivo complexo, grandemente
determinado pelo conhecimento do professor (Leinhardt & Grenno,
1986). Dai que o fundamental seja perceber, ndo tanto o que o professor
faz, mas o que sabe e como é que constréi esse conhecimento.

Tendo como pano de fundo os trabalhos sobre os processos
cognitivos, que os professores utilizam para realizar a sua tarefa,
nomeadamente a forma como processam a informagao e tomam decisdes,
surge, a partir de meados dos anos oitenta, toda uma linha de investigagio
que vai procurar comparar professores, considerados peritos, com
professores iniciantes quando planificam, interagem com os alunos ou
reflectem sobre o seu trabalho.

Borko & Livingston (1989), num estudo de professores de
matematica, encontraram padrbes diferentes, nomeadamente na forma
como os professores planificam as suas aulas. Assim, os professores
iniciantes sio menos eficazes, precisando de muito mais tempo para
realizar essa tarefa. As suas planificagdes sdo diérias, incidindo sobretudo
no procurar estratégias concretas de como apresentar a matéria aos
alunos. Os professores mais experientes parecem fazer planifica¢des para
maiores periodos de tempo, estabelecendo o cronograma e a sequéncia
curricular. Os mesmos autores falam-nos, também, na dificuldade que os
professores sem experiéncia t€ém em integrar os contributos dos alunos na
planificagdo que fizeram. Assim, e contrariamente aos professores
experientes, quando procuram dar atengdo as questdes € comentérios dos
alunos, desviam-se do fio condutor da li¢do, ndo conseguindo manter o
equilibrio entre o apresentar o conteiido conforme o planeado e o estar
centrado nos alunos. Como refere Yinger (1987, apud Carter, 1990,
p-304) ensinar €, também, uma performance de improvisagdo, na qual o

professor, partindo dum guido geral, vai ter, num continuo improviso, de
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o ir adaptando 2s solicitagdes dos alunos. Se o professor perito o consegue
fazer, é porque tem armazenado todo um conjunto de experiéncias, que
lhe d4 grande uma flexibilidade, permitindo-lhe responder ao imprevisto,
estabelecendo conexdes entre as contribui¢gdes dos alunos e os objectivos
da aula (Livingston & Borko, 1989). Dai, a tendéncia a estarem menos
abertos as contribui¢es dos alunos, embora valorizem muito esse aspecto.
Da mesma forma, sdo menos efectivos na avaliacdo da compreensdo que
os alunos tém dos assuntos, sendo, por isso, menos capazes de mudar o
seu comportamento em fungdo disso (Leinhardt & Greeno, 1986).
Também Ropo (1987 apud Carter, 1990, p.298 ) refere a necessidade e a
capacidade que os professores mais experientes t€ém de modificar as
planificagdes das suas aulas em fung@o das diferentes situa¢Ges. D@o, por
isso, muita importincia 2 andlise das respostas dos alunos ao trabalho
proposto para poderem planificar melhor o trabalho seguinte.

Os professores peritos possuem uma maior capacidade de dar
sentido 2 multicidade de estimulos que ocorrem na classe (Carter ez al.,
1988), sdo mais capazes de avaliar uma aula e de ter em conta as
diferentes varidveis que afectam a vida na sala de aula. Carter et al.
(1987), usando uma tarefa simulada de ensino, estudam as diferengas em
usar e processar informagdo, concluindo, também, que os professores
experientes sdo mais capazes de triar a informacg@o significativa, aspecto
fundamental quando se trabalha num meio complexo e rico de
informagdo. A capacidade que os professores peritos t€m de lidar com
acontecimentos simultineos parece resultar exactamente desta capacidade
de seleccionar os aspectos relevantes, geralmente em fun¢ido do seu
impacto na concretizagdo dos objectivos da aula (Borko & Livingston,
1989). Os professores iniciantes, ndo sendo capazes de o fazer, acabam

por ficar bloqueados com informagdo pouco importante (Berliner, 1994)
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Aqueles tém, assim, uma melhor compreensdo da complexidade do ensino
e da interdependéncia dos diferentes elementos numa aula, das sequéncias
l6gicas e temporais da ligdo, mostrando-se mais capazes de sugerir
préticas alternativas (Needels, 1991). No mesmo sentido, vai o trabalho
de Sabers et al., (1991), em que se comparam os professores perante uma
tarefa caracterizada pela simultaneidade e imediatismo. Enquanto que os
professores sem experiéncia nem sempre conseguem encontrar o sentido
daquilo que estdo a experienciar, os professores considerados peritos
distinguem-se pela capacidade de compreender os acontecimentos, de os
interpretar, encontrando as razdes que os justificam e de pensar em
estratégias de solugdo para os problemas. Parecem, também, ter uma
memoéria organizada de forma mais funcional, pois sdo mais capazes de
memorizar as situagdes significativas, o que ja ndo acontece com o0s
acontecimentos ndo significativos (Berliner,1987). Outros estudos,
referidos por Clark e Peterson (1986),!5 mostram-nos como oS
professores diferem, ndo s6 na percepgdo que tém dos acontecimentos,
mas também no tipo de comportamentos dos alunos em que baseiam as
suas decisdes interactivas.

Outra diferenca significativa passa pela utilizagéo de rotinas e pela
importancia dada ao estabelecimento de regras, logo no inicio do ano. Os
professores experientes, contrariamente a0s menos experientes, possuem
rotinas eficazes, flexiveis, de facil implementagdo, que usam para
organizar e gerir a sala de aula, libertando, assim, tempo e energia para

outros aspectos do ensino/aprendizagem (Berliner,1987; Cater et al,

15 Housner e Griffey (1983, apud Clark & Peterson 1986, p.280) concluiram que,
enquanto os professores peritos sdo mais sensfveis as "deixas" positivas dos alunos, 0§
professores iniciantes tém sobretudo em conta as "deixas" negativas dos alunos. E
baseado nestas que, em 45% dos casos, estes iltimos alteram o seu comportamento. Na
mesma linha, Fogarty et al. (1982, apud Clark & Peterson 1986, p.280) referem que os
professores iniciantes utilizam muito mais os comportamentos de indisciplina nas suas
decisdes interactivas.
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1987; Leinhardt & Greeno, 1986). Tendem, assim, a automatizar os
comportamentos que lhe sdo necessarios para alcancar determinados
objectivos (Berliner, 1994). Por seu lado, os professores iniciantes
revelam uma muito menor consisténcia nas suas rotinas, estando sempre a
mudar os seus padrdes de comportamento, o que os leva a ter de perder
muito tempo a explicar aos alunos as regras de procedimento. Parecem
ter, também, uma muito maior dificuldade no estabelecimento de regras
(Reynolds,1992). Swanson et al. (1990) colocaram professores peritos e
professores iniciantes perante protocolos, relacionados com situagdes de
indisciplina, e pediram-lhes que procedessem a reflexdo em voz alta.
Enquanto que os iniciantes se preocupavam sobretudo em encontrar as
solugdes para os problemas, os peritos colocavam a sua prioridade na
defini¢cdo e representacdo dos problemas, o que, segundo os autores, teria
a ver com o facto de j4 terem planos bem estabelecidos de como proceder
perante essas situagoes.

Também na andlise que fazem das suas préprias aulas, existem
diferencas, pois, enquanto os professores experientes siao focalizados e
concisos, centrando-se sobretudo na compreensio que os alunos t€m da
matéria, os professores iniciantes estio mais dependentes dos
acontecimentos do dia a dia, preocupando-se sobretudo em avaliar a sua
eficacia (Borko & Livingston, 1989).

Quase todos os autores sdo unanimes em explicar estas diferencgas
em fung@o das estruturas de conhecimentos, mais ricas e elaboradas, que
aqueles possuem. Por detrds das diferencas encontradas, estdo assim

esquemas cognitivos!é mais desenvolvidos, que tornam os professores

18] einhardt e Grenno (1986) falam destes esquemas enquanto estruturas complexas de
conhecimento, séries inter-relacionadas de acgGes organizadas, com diferentes graus de
generalidade, que o professor aplica com flexibilidade e pouco esforgo cognitivo, as
diversas situagdes que ocorrem na sala de aula.
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peritos mais capazes de planificar!?, de seleccionar a informagao
relevante e de perceber e explicar os acontecimentos que s€ passam na
sala de aula,!8 identificando as situagdes tipicas. Estes esquemas sédo
desenvolvidos pela experiéncia, tornados mais complexos e inter-
-relacionados (o que os torna mais facilmente acessiveis), e, por isso,
aplicaveis com flexibilidade as diferentes situagdes da sala de aula,
permitindo assimilar novas situagdes e responder, assim, ao continuo
imprevisto da sala de aula. O que distingue professores peritos e
iniciantes seria, ndo tanto a quantidade do saber, mas a qualidade deste, a
capacidade de seleccionar, recolher informagdo, ¢ a flexibilidade
cognitiva necessiria para se adaptar ao contexto € para conseguir
encontrar a resposta ao inesperado espontaneamente € aparentemente sem
esfor¢o (Alarcao, 1991).

Assim, os professores mais experientes possuiriam um

17 Enquanto que para os sujeitos peritos planificar pressupde apenas combinar
informagio ja existente as novas situagdes, os mais novos t€m de desenvolver o
raciocinio pedagégico e de construir esquemas de ac¢do novos enquanto planificam. Dai
que demorem muito mais tempo e que sejam menos eficientes. (Livingston & Borko,
1989)

18 Este facto pode levar-nos a questionar o papel desempenhado pela observagao de aulas
durante a formagdo. Néo basta apenas observar, pois existe uma grande dificuldade em
ligar o0 que se passa na sala de aula com os conhecimentos teéricos. Da mesma forma, se
os professores sem experiéncia tém dificuldade em seleccionar os aspectos mais
relevantes, entdo a observagdo tem de ser orientada. As vantagens da observagdo
aparecem, assim, como correlativas do conhecimento que se tem sobre a situagdo. E
necessério conhecimento suficiente duma determinada situagdo para a poder observar com
vantagem (Applegate, 1985; Goodman, 1986; Evans, 1986; Needels, 1991). Também
Aitken e Mildon (1992) relacionam as dificuldades que os professores iniciantes t8m em
reflectir sobre a sua prética com a falta de compreensdo dos possiveis significados
daquilo que observam. Os aspectos referidos ndo nos devem levar a p6r em causa o papel
fundamental da observag@o no processo de formagio. Apenas nos chamam a atengio para
a necessidade de utilizar novas estratégias de observagao, desenvolvendo nos sujeitos a
capacidade de observar e analisar os fenémenos. Como escreveu Estrela (1992, p.52), "a
andlise objectiva do real deve ser o ponto de partida metodolégico do processo de
formagdo (...) sendo o pré-requisito indispensdvel a uma tomada de consciéncia de siem
situagdo, a qual constitui uma condig¢do necessdria, embora ndo suficiente, de uma
intervengdo pedagdgica adequada”. Para além de observar outros, é, também,
fundamental desenvolver a capacidade de auto-observagdo, que leve 2 identificag@o do
estilo pessoal de ensino e & consci€ncia da distincia entre o que se diz e o que se faz
(Altet, 1988; Linard & Prax, 1984).
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conhecimento, uma forma de pensar o ensino, que lhes permitiria
compreender os acontecimentos da sala de aula, que os mais novos nao
tém e que provavelmente, s6 € adquirido com uma longa experiéncia na
sala de aula (Rottenberg & Berliner, 1990; Sabers et al., 1991). Dai, que
tenham o sentimento de ja conhecer as situagdes € os alunos, mesmo
quando se defrontam com uma classe pela primeira vez (Clark &
Peterson, 1986; Carter et al., 1987).

Estes estudos ddo-nos um contributo importante para a
compreensao do que € a competéncia pedagégica. No entanto, ao
centrarem-se sobretudo nas diferengas, pouco nos dizem sobre o processo
de transi¢@o, ou do como se adquire essa competéncia.

Tentando colmatar essa falha, Berliner (1994), seguindo Dreyfus,
define cinco niveis na aquisi¢do da competéncia pedagdgica. Num
primeiro nivel, o professor iniciante tem de aprender os elementos da
tarefa a desempenhar e um conjunto de regras. E o momento de ganhar
~ experiéncia, no qual o comportamento do professor tende a ser inflexivel,
procurando guiar-se pelas regras que tem. Geralmente no fim do segundo
ou do terceiro ano de experiéncia, atinge o nivel de iniciante avangado. A
acumulagdo de acontecimentos comeca a permitir-lhe o reconhecimento
de semelhangas. No entanto, a inseguranga, que ainda mantém, torna-lhe
dificil o lidar com situagdes problemiticas. E o momento de comegar a
aprender algum conhecimento estratégico, de quando se pode ou ndo
quebrar as regras, deixando assim que o contexto guie o seu
comportamento. Com a experiéncia, muitos dos professores vio-se
tornando competentes. Este nivel pressupde o ser capaz de fazer escolhas
sobre o que fazer, estabelecer prioridades, encontrar os meios para
alcangar os objectivos que define. E o nivel em que aprende o ritmo a

imprimir, o que deve fazer com determinado aluno, bem como a
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distinguir os aspectos que sdo importantes daqueles que € melhor ignorar.
Como aumenta o seu controlo sobre os acontecimentos, também se sente
mais responsédvel por estes. Falta-lhe, ainda, a rapidez e a flexibilidade
que s6 surgem no nivel seguinte, a que Berliner chama proficiente. Neste,
o professor torna-se intuitivo. A experiéncia permite-lhe reconhecer
semelhangas entre diferentes acontecimentos. Esta capacidade holistica de
reconhecer padrdes como similares permite-lhe predizer os
acontecimentos, dando-lhe, assim, um sentido mais intuitivo das situagdes.
No entanto, € ainda muito analitico e deliberativo nas decisées que toma
sobre o que fazer. Se nem todos os professores atingem este nivel, menos
sdo ainda os que chegam ao nivel da competéncia. Neste, o
comportamento do professor torna-se de certa forma a-racional. "Experts
have both an intuitive grasp of the situation and seem to sense in
nonanalytic and nondeliberative ways the apropriate response to be made.
They show fluid performance, as we all do when we no longer have to
choose our words when speaking or thinking about where to place our
feet when walking” (Berliner, 1994, p.166).

A competéncia demora tempo a ser adquirida e parece pressupor
sempre a experiéncia (Carter, 1990). Os trabalhos de investigacio,
quando falam de professores peritos, referem-se sempre a professores
com experiéncia, mas ndo indicam que grau de experiéncia, nem outros
critérios eventualmente necessérios para definir essa competéncia. Mas se
¢ verdade que a experi€ncia é necessaria, sendo um pré-requisito
fundamental para alcancar a competéncia, ndo é condi¢ido suficiente.
Como refere Berliner (1994), nem todos os professores, atingem esse
nivel de desenvolvimento da competéncia. E correr um risco fazer
equivaler competéncia e anos de experiéncia. "Experience does not teach

every one equally well" (Berliner, 1987, pp.77).
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”

Aprender com a experiéncia ndo é automético nem simples
(Russell, 1993). Nem toda a experiéncia é necessariamente fonte de
aprendizagem. Dewey (71960) fala, a este respeito, de experiéncias
deseducativas, na medida em que perturbam as aprendizagens posteriores,
ou levam a formac@o de atitudes pouco positivas.

A competéncia parece passar pela capacidade de por em relagio a
realidade com os modelos de interpreta¢do e de acgdo interiorizados. O
perito seria, assim, o profissional que reflecte continuamente, com base
nos esquemas interiorizados (Tochon, 1989). O que a experiéncia parece
fazer € transformar "unrelated facts into expert knowledge" (Berliner,
1987, p.76). O fundamental parece ser a capacidade de reflectir sobre a
prépria experiéncia. O motor de progresso passa pelo processo
metacognitivo de repensar a sua acgio "et d'avoir un recul théorisant sur
sa pratique" (Tochon, 1989, p.25 ).

Os estudos que comparam professores peritos e iniciantes, ao
centrarem-se sobretudo no estudo das diferengas, em termos de processos
cognitivos, correm o risco de cair no paradigma proceéso-produto,
transformando as caracteristicas do pensamento do perito em critério de
eficacia (Carter, 1990). Mas, simultaneamente, quando procuram analisar
essas diferengas em fungdo do conhecimento que o professor tem e usa na
sua pratica, ddo-nos um contributo importante para a compreenséo deste.

Nessa linha, Carter (1990) descreve o conhecimento que o
professor perito possui como sendo especifico, organizado e tacito. Rich
(1993) mostra-nos como professores considerados experientes podem
agir como iniciantes quando colocados perante situagdes pedagégicas
novas. Logo, a competéncia é algo de especializada, relativa a um
contexto particular e ao conteddo que se ensina (Berliner, 1994). E um

conhecimento organizado e tictico, na medida em que é construido e
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inventado a partir da experiéncia repetida num determinado dominio. Dai
que "simply telling novices what experts know will not produce
expertise"19 (Carter, 1990, p.299) e que esta demore tempo a ser
adquirida.

A existéncia dum conhecimento préprio dos professores € uma
realidade que nem sempre foi aceite, passando o questionar da sua
existéncia pela desvalorizagdo dum conhecimento que € pratico e pessoal,
perante um conhecimento considerado cientifico (Feiman-Nemser &
Floden, 1986).

Trabalhos como o de Schon (1983 e 1987) t€m contribuido para a
constru¢do duma epistemologia da pratica, que valoriza o conhecimento
resultante da acgio reflectida. Aquela vai opor uma racionalidade prética
a racionalidade técnica. Esta pressupde que o conhecimento utilizado na
pratica resulta da aplicagdo de teorias construidas fora do contexto
escolar. Na pratica do professor, muitas das situagdes ndo se adequam a
“este modelo técnico pois, mais do que problemas resoliveis, através de
regras normalizadas, ha situagdes problemaéticas que exigem respostas
Unicas e irrepetiveis. A actividade dos profissionais que trabalham em
meios complexos e divergentes caracteriza-se por uma reflexdo que o
sujeito faz, a medida que age e toma decisdes, na qual nao estdo sé
presentes aspectos racionais, mas também todo o lado afectivo de quem

esta imerso na realidade. E desta reflexdo na e sobre a ac¢ao2? que nasce o

19 O que nio significa que o contacto com os professores mais experientes deixe de ter o
seu papel na formagao de professores. Este € um momento fundamental, ndo para imitar,
no sentido de copiar automdticamente o que o professor competente faz, mas para
perceber a forma como ele compreende a situagdo e se interroga sobre esta, tornando-se,
assim, "um espago de verificacdo de alternativas possiveis para agir em situagdo”
(Alarcdo, 1991, p.9). E nio serd também este contacto um importante contributo para o
processo de desenvolvimento do professor experiente, na medida em que o leva a ter de
reflectir sobre a sua prépria prética e a consciencializar o seu saber profissional?
20 Na obra de Schén, podemos distinguir quatro nogdes fundamentais:
* 0 conhecimento na ac¢do, que tem a ver com as teorias que utilizamos na ac¢do, com
aquilo que realmente fazemos quando confrontados com as situagdes;
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conhecimento pratico que os professores, enquanto profissionais,
possuem.

Compreender este conhecimento do professor pressupde, assim,
encard-lo, ndo apenas na sua dimensdo cognitiva, mas ter em conta,
também, toda a sua dimensao afectiva, na medida em que ele nasce
sempre duma reflexdo feita em contextos interactivos (Clark & Lampert,
1986; Clandinin & Connelly, 1987). Dai, que Goodman (1987a), na senda
de Dewey, distinga na reflexdo duas componentes:

* 0 pensamento racional, que processa a informacdo de forma

l6gica e consciente;

* 0 pensamento intuitivo, que supde a imaginacgdo, a sensibilidade,

as emogdes € o insconsciente?!.

A nossa consciéncia de realidade ndo € apenas racional, mas
sempre consciéncia afectiva.

E importante completar a imagem do professor que pensa com a
imagem do professor que € alguém que sente (Hargreaves & Tucker,
1991). Na sua reflexdo, esta sempre presente o afecto, a forma como €
afectado pelos outros e pelas situagdes. As diferencgas entre professores
peritos e iniciantes podem, também, ter a ver com o facto de estes nao
terem ainda desenvolvido os mecanismos necessarios ao controle das
emocgdes, que a situagdo de ensino pode despertar, o que vai interferir

com o seu desempenho (Pintich, 1990). As dividas dum professor

» a reflex@o na acgdo, que ocorre em simultdneo com a prética;

* a reflex@o sobre a acgdo, que tem a ver com a reconstrugio da acgdo e com o reflectir
sobre 0 que se passou;

+ a reflexdo sobre a reflexdo na acgio, que permite ao profissional progredir no seu
préprio desenvolvimento e na sua forma de conhecer.

21 Parece-nos fundamental nio esquecer todo este lado da reflexdo, que nos impede de

cair na imagem dum professor que sabe tudo o que faz, que toma decisdes de forma

racional. Esta, embora sendo tranquilizadora, impede a compreensdo completa da

realidade (Perrenoud, 1993). Na actividade educativa, o irracional e o inconsciente, estdo

sempre presentes, na medida em que, enquanto pritica relacional, nela se joga
continuamente o afecto e o desejo.
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iniciante sobre as suas capacidades de ser um bom profissional, a sua
necessidade de ser apreciado, de dar de si uma boa imagem, determinam
muito do que se passa na sala de aula, reflectindo-se nas dificuldades
experimentadas em reflectir criticamente sobre a sua pratica.

O conhecimento do professor pode ser definido como sendo um
conhecimento pratico (Elbaz, 1983 e 1991), na medida em que é "time
bound and situation specific, personally compelling and oriented toward
action" (Feiman-Nemser & Floden, 1986, p.512), subjectivo, pessoal e
situacional??, pressupondo o seu desenvolvimento a reconstrugdo
narrativa da experiéncia do professor (Clandinin & Connelly, 1990). E,
assim, um conhecimento experiencial, que nasce da reflexdo-ac¢éo e que é
moldado pela histdria pessoal e profissional do sujeito, pelo conjunto de
crengas, de teorias mais ou menos implicitas, que estdo grandemente
presentes na compreensao que o professor tem das circunstancias em que
ocorre o0 seu trabalho (Carter, 1990; Clandinin & Connelly, 1987). Daqui

resulta a importancia de estudar as crengas?3, as teorias pessoais que

22 Como refere Marrero (1993), "no se debe confundir la capacidad del profesor para
fazer frente a situaciones especificas y cambiantes, con un sistema de conocimiento
puramente situacional, episédico y particular” (Ibidem, p.271). As teorias ou sinteses
experienciais que os professores utilizam para fazer frente s exigéncias do seu trabalho
t€m um cardcter estdvel e permanente, o que nio significa que sejam rigidas. Perante as
situagdes sempre diferentes e inesperadas com que se confrontam, os professores criam
cendrios mentais, que sdo, assim, "marcos interpretativos flexibles construidos ad hoc en
funcién de las demandas de la tarea y de representaciones mas estables”.

23 Parece-nos especialmente interessante a diferenciagdo que Rodrigo (1993) faz entre
conhecimento e crenga. Segundo ela, a distingio entre estes dois conceitos é de natureza
funcional. A partir da sintese de experi€ncias, o sujeito constréi conhecimentos ou
crengas. A diferenca resulta das exigéncias da tarefa. Se esta tiver uma orientagdo mais
tedrica, estamos ao nivel do conhecimento que € utilizado para reflectir sobre ideias. Se,
pelo contrério, a tarefa for mais pragmatica, a teoria torna-se crenga, sendo utilizada para
compreender as situagdes, fazer inferéncias a partir destas ou planificar o seu
comportamento.

"Las personas pueden reconocer diferentes versiones prototipicas de teorias (sintesis de
conocimento), pero sélo asumen como propias o atribuyen a otros algunas de estas
versiones (sintesis de creencia). En este sentido, las sintesis de conocimiento constituirian
un repertorio de modelos culturales sobre el mismo fenémeno. En cambio, las sintesis de
creencia serian las versiones parciales de esos modelos asumidas e invocadas por los
individuos en situaciones de la vida diaria" (Rodrigo, 1993, p.113). Poder-se-ia
perguntar por que € que possuimos mais hipéteses interpretativas do mundo, do que
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funcionam como quadros de referéncia, através dos quais o professor
percebe e processa a informacdo (Clark & Petersbn, 1986; Feiman-
-Nemser & Floden, 1986). A este respeito, Bullough (1987) mostra como
o perceber como evolui a planificagdo durante o primeiro ano de ensino
implica ter em conta as crengas que se tem sobre o que € um bom
professor, o que € uma boa ou uma méi turma. Crengas e teorias
implicitas influenciam decisdes e ac¢des do professor, a forma como
pensa, estrutura, organiza e da sentido ao seu mundo profissional, ou,
mesmo, a forma como aceita ou ndo as inovagdes educacionais. Outros
estudos mostram-nos como estas se desenvolvem durante os primeiros
anos de exercicio (cf. Cole, 1990; Ruiz, 1991; Pacheco, 1995) ou como
evoluem ao longo da vida profissional do professor (Brousseau et al.,
1988)24.

Caracterizar o conhecimento do professor como algo de pessoal é

correr o risco de o encarar numa perspectiva meramente subjectiva

aquelas que utilizamos. Segundo a mesma autora, se cada um s6 contasse apenas com as
suas crengas, que na maioria dos casos sdo implicitas, facilmente se cairia no
subjectivismo radical, que dificultaria a prépria comunicag¢io. Por outro lado, as sinteses
alternativas de conhecimento que podemos possuir, funcionam como marcos de
referéncia que permitem relativizar as nossas préprias crengas, abrindo a porta a
possibilidade da sua transformagao.

Esta diferenciagdo leva-nos dquela que Ortega e Gasset (1986) faz entre ideias e crengas.
Segundo o autor, enquanto que "las ideas se tienen, en las creencias se estd" (ibidem,
p.23). Por isso, as crengas so as ideias que somos. Se podemos pensar, discutir ou
defender ideias, das crengas vivemos, sendo o espago onde nos encontramos. Dai, que se
temos ideias da realidade, as quais aderimos ou nfo, as nossas crencgas sao a nossa
realidade, aquilo com que contamos, em que podemos ndo pensar, mas que estd sempre
latente em tudo o que fazemos ou pensamos.

24 Dentro dos estudos sobre mudangas de crengas em fungdo da experiéncia, parece-nos
especialmente interessante referir o realizado por Pacheco (1995). Este comparou sujeitos
ainda em formag@o, estagidrios, professores principiantes e professores com experi€ncia.
Em muitos dos aspectos que estudou, h4 uma estrutura invariante de crengas, que
parecem, assim, ndo se transformar em fungdo dos anos de servigo. Noutros aspectos,
como as crengas curriculares e as relacionais, hd uma evolugéo significativa. Dentro dos
aspectos relacionais, destacam-se as crengas relacionadas com o exercicio do controle e
da directividade (o0 ainda aluno nio o aceita, o estagidrio tem uma posi¢ao mais neutra e 0
professor principiante concorda com o seu exercicio). Nas crengas em que existem
mudangas significativas, estas sdo maiores quando se comparam os alunos com 0s
estagidrios ou com os outros dois grupos de sujeitos. Aparece, assim, como
fundamental, o contacto com a prética real, que leva a uma certa perda de idealismo.
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(Gilroy, 1993). Alternativa ao objectivismo, que pressupde a existéncia
de um corpo de conhecimentos, absolutos, fixos e objectivos, o
subjectivismo olha o conhecimento como criagdo meramente individual,
considerando toda a teoria exterior como inexistente ou mera
formalizagdo da pratica concreta. A experiéncia individual, ndo
generalizavel, seria a base do conhecimento, que, desta forma, seria tdo
diversificado quanto esses mesmos individuos. Estes, se levarmos esta
perspectiva as suas ultimas consequéncias, ficariam encerrados na
impossibilidade da comunicagio, pois, em tltima analise, ndo existiria um
referencial comum, mas sim tantos quantos os individuos. A introdugio
da dimensdo social na reflexdo epistemoldgica sobre o que é o
conhecimento, permite-nos concluir que ndo existe um sé conhecimento
objectivo e de certeza absoluta, nem tantos conhecimentos como
individuos. Existem, sim, conhecimentos inter-relacionados, que tém
sempre a ver com 0s espagos sociais em que surgem. "La autonomia
individual sélo puede expresar-se dentro del contexto del mundo social"
(Gilroy, 1993, p.94). E, na linha do construtivismo social, recolocar o
conhecimento na esfera do social.

Gergen (1985) fala-nos da necessidade de deslocar a compreensdo
do conhecimento do sujeito isolado, para o grupo e para as relagdes que
neste se estabelecem, o que nos leva a uma concepgéo intersubjectiva do
conhecimento. "The terms in which the world is understood are social
artifacts, products of historically situated interchanges among people”
(Gergen, 1985, p.267). Desta forma, o conhecimento é o resultado da
comunicag¢do, da cooperag@o ou conflito entre as pessoas, estando a sua
permanéncia dependente das vicissitudes do processo social (ibidem).

O conhecimento € sempre relativo a um determinado mundo

social. Por isso, ndo pode ser olhado como dependendo exclusivamente do
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individuo, na medida em que é sempre estruturado pelos contextos sociais
em que existe.

No entanto, se o conhecimento se constréi em contextos sociais,
ele esta representado na mente do individuo ((Rodrigo et al., 1993).
Falar-se dum conhecimento pessoal significa que este resulta dum
processo de construgdo cognitiva do sujeito a partir da sua prépria
experiéncia, embora "la sintesis individual de conocimiento se ve
propiciada por las pautas estructuradas (praticas) y la red de interacciones
interpersonales que constituyen las manifestaciones de la cultura"2s
(ibidem, p.53).

Alguns autores procuram identificar os diferentes contetidos do
conhecimento que o professor possui. Shulman (1987) distingue vérias
categorias: o conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento da matéria,
o conhecimento do curriculum, das caracteristicas dos alunos, dos
contextos educacionais, dos fins e valores da educagéo e o conhecimento
do conteido pedagégico que seria o especifico do professor - aquilo que o
distingue do especialista cientifico. Este dltimo aspecto, muito ligado ao
raciocinio pedagégico, teria a ver com a capacidade de conceptualizar os
assuntos para os poder transmitir, de transformar o conhecimento das
matérias em formas adaptadas a diversidade dos alunos. Assim,
pressupde, mais do que o conhecimento da matéria, o saber organizi-la
de forma adaptével ao interesse e capacidade dos alunos. A auséncia deste

tipo de conhecimento nos professores iniciantes determina muitas das

25 Nesse sentido, seria importante clarificar na genése do conhecimento do professor a
relagdo existente entre o aspecto subjectivo do conhecimento e as teorias formais
presentes na nossa cultura e que o professor aprende na sua formagdo. Segundo Marrero
(1993) o estudo das teorias implicitas dos professores permitem explicar essa conexao,
na medida em que, apesar de serem teorias pessoais, tém uma génese sociocultural,
sendo reconstruidas a partir de conhecimentos pedagégicos historicamente elaborados e
transmitidos. Estas teorias sdo, assim, "una sintesis de conocimientos culturales y de

experiencias personales que conforman lo que (...) se viene denominando pensamiento
pratico” (ibidem, p.245)
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dificuldades que enfrentam (Feiman-Nemser & Buchman, 1987).

Por sua vez, os professores podem ter diferentes representagdes
destas categorias do conhecimento. E assim que Peterson e Comeau
(1989, apud Pintrich, 1990, p.836) partindo da diferenga entre
conhecimento declarativo e executivo (Anderson, 1982) analisam
possiveis diferengas na forma de conhecimento dos professores iniciantes
e dos peritos. Aqueles podem deter um conhecimento das coisas
(conhecimento declarativo), mas ndo ter a compreensdo de como usa-las
nas situacdes concretas da sala de aula (conhecimento executivo) e do
quando e porqué uséd-las (conhecimento metacognitivo). O
desenvolvimento do conhecimento tem de passar, ndo apenas pelos
conteidos, mas também pela maneira como é representado (Pintrich,
1990). E, ainda, importante distinguir o conhecimento executivo dos
esquemas operatdrios que os professores poem em acc¢do nas diferentes
situagdes. Perrenoud (1994) define aquele como sendo a transposig¢do
pragmatica do saber declarativo e, simultaneamente, a codificagdo de
esquemas operatdrios. Estes ndo sdo representagdes sobre a maneira de
fazer, mas, sim, estruturas de ac¢@o, na linha dos esquemas de Piaget,
que se aplicam a situagdes anélogas, ou dos hkabitus na terminologia de
Bourdieu, enquanto "conjunto de esquemas que permite engendrar uma
infinidade de préticas adaptadas a situa¢Ges sempre renovadas sem nunca

se constituir em principios explicitos” (Bourdieu, 1972, apud Perrenoud,
1993, p.39)2 .

26 Embora seja semelhante a forma como estes dois autores encaram o funcionamento
dos esquemas ou dos habitus, as perspectivas diferem na forma como explicam o seu
processo de transformagdo. Enquanto Piaget acentua o papel activo do sujeito na
constru¢io dos esquemas, Bourdieu olha os habitus como resultando dos
constrangimentos externos e das estruturas sociais. Dai que, nesta perspectiva, "a
transformag@o dos constrangimentos e das condi¢Ges objectivas do ensino déem um
maior contributo para a modificag@o das préticas do que a difusdo de ideias ou de receitas
pedagégicas novas" (Perrenoud, 1993, p.43).
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—

Na mesma linha, Borger e Tillema (1993) referem que as
dificuldades do professor iniciante passam, ndo tanto pela falta do
conhecimento tedrico, mas pela capacidade em por este em prética, néo
dispondo dos esquemas que os permitem mobilizar nas diversas situagdes.

Os problemas com que os professores se debatem, no inicio da sua
vida profissional, teriam a ver com o facto de ndo terem um saber
profissional suficientemente elaborado, que lhes permita responder com
éxito as situagdes que t€ém de enfrentar. Mas se aquele pressupde a
experiéncia, o que € que € suposto um professor iniciante saber, quando
acaba a sua formacg@o? Serd que nao ha também professores competentes
no inicio da sua vida profissional? Como questiona Reynolds (1992), o
que € um professor iniciante competente, que aspectos o distinguem do
professor com experiéncia, considerado perito?

Tornar-se professor aparece, assim, como um processo de
constru¢do dum conhecimento que é préprio. Mas ainda estamos longe de
perceber como € que este se desenvolve.

Alguns dos estudos sobre o pensamento do professor e sobre as
diferencas entre peritos e iniciantes procuram retirar implica¢Ges para a
formagdo dos professores (cf. Livingston & Borko, 1989; Borko &
Shavelson, 1983; Marcelo Garcia, 1992). Mas, mais do que dar modelos,
estes devem estimular o pensamento do professor, como ponto de partida
para a inovagdo (Contreras Domingos, 1985). Mais do que prescrever o
que se deve fazer, levantam questdes, chamando a ateng¢éo para o ensino,
enquanto processo complexo e dilematico (Clark, 1988; Clark &
Lampert, 1986). A competéncia no ensino € "less a matter of knowing all
the answers, than a matter of making the most of the unexpected" (Clark,
1988, p.10). Daqui, a importancia de se desenvolver o pensamento

pratico, que permite intervir nas situagdes divergentes. Este ndo se
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ensina, constréi-se na reflexdo sobre a prépria acgdo, que, realizada sobre
a reconstru¢do da acg¢do, permite uma outra anilise da realidade. O
sujeito, agora liberto dos constrangimentos da situa¢do concreta, pode
aplicar esquemas conceptuais na compreensdo daquela. Por isso, a
reflexdo, nomeadamente a que acontece posteriormente a realizagido da
ac¢do, € uma componente fundamental no desenvolvimento do
conhecimento do professor, que impede que a sua prética se torne rigida

€ que o seu pensamento empobreca.

2.4. O Desenvolvimento enquanto Processo de Socializac¢io

Numa perspectiva socioldgica, o desenvolvimento do professor
resulta da "adaptacdo” deste ao seu ambiente profissional, sendo um
processo de aquisi¢do do repertério de conhecimentos, atitudes e valores,
necessario a prética quotidiana numa determinada escola (Vonk &
Schras,1987). E, assim, um processo complexo, pelo qual o professor
aprende e interioriza a cultura da sua profissdo e se torna membro desta,
assumindo progressivamente o seu papel. Encarar o processo de
desenvolvimento nesta perspectiva € ter em conta, ndo s as mudangas que
ocorrem, mas sobretudo os factores que influenciam essas mudangas. E se
a socializagdo acontece ao longo de todo o percurso profissional, a
entrada na profissdo € certamente um momento fundamental. Por isso,
grande parte dos estudos sobre a socializa¢do do professor centram-se nos
primeiros anos de exercicio profissional.

Jordell (1987) sintetiza as influéncias que se fazem sentir neste
processo em influéncias pessoais, que se relacionariam com as interacgdes

com outros significativos, e influéncias estruturais, dependentes dos
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contextos em que os professores trabalham, que, por sua vez, se situariam
a trés niveis (turma, escola e sociedade).

Ao nivel da sala de aula, os alunos e as caracteristicas ecologicas
da turma aparecem como determinantes?’, impondo limites, levando ao
desenvolvimento de certos comportamentos € ao desaparecimento de
outros. Dentro das caracteristicas da sala de aula, que influenciam o
pensamento e, logo, o comportamento do professor, Doyle (1986) refere
a multidimensionalidade e a simultaneidade dos factos que se sucedem, o
seu caricter imediato e imprevisivel, que ndo sé deixa pouco tempo para
a reflex?o, exigindo respostas imediatas, como torna dificil prever o que
vai acontecer. Refere, ainda, a necessidade de ter em conta a histéria da
prépria turma, que faz com que cada um tenha uma identidade propria,
diferente de todas as outras e o caricter piblico que, neste contexto, t€ém
os comportamentos do professor. A estes aspectos, Huberman (1986)
acrescenta outros, igualmente significativos, na caracterizacao do
ambiente da sala de aula: a instabilidade dos inputs, devido a continua
variacdo das situagdes, que torna dificil perceber os efeitos da acgao, as
causas do sucesso e do insucesso, a grande variabilidade dos grupos com
que trabalha, densos de interac¢des e, por isso, muito sujeitos a
perturbacdes;, o isolamento em relag@o aos colegas e a implicagdo pessoal
que o seu trabalho pressupde. Todos estes aspectos vao repercutir-se na
utilizacdo dum conhecimento muito mais instrumental do que conceptual.
Nao sé o raciocinio que os professores usam € intuitivo, como eles t€ém

uma orientacdo pragmaética na utilizacdo da informagdo, procurando

27 E por isso que, como refere Crahay (1988), nio basta aos professores querer mudar a
sua forma de ensinar, para o conseguir. A classe € uma realidade social que condiciona
grandemente o comportamento do professor. Por isso, o autor, depois de constatar que
as principais causas da variabilidade das condutas do professor sao as caracteristicas da
situagdo, conclui que, para haver verdadeira mudanga, € necessdrio que o professor
aprenda a "elaborar unas situaciones de ensefianza que lleven al estilo de ensefianza que
se considera que hay que praticar” (Crahay, 1988, p.233)
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receitas que funcionem, coisas que se possam utilizar, de preferncia ja
validadas por outros, e que, depois, reinventam, adaptando-as a si e as
suas situagdes concretas. As trocas interpessoais sdo, por isso, a fonte
onde vao recolher a maioria dessa informagao.

Assim, as caracteristicas do meio em que o professor trabalha, nédo
s6 pdem constrangimentos a sua ac¢ao, como sao em parte responsiveis
pelas caracteristicas do conhecimento e do raciocinio que utiliza na sala
de aula.

Num estudo sobre as mudangas que 0 comegar a ensinar provoca,
Blase (1985 e 1986a) salienta o papel da interac¢do com os alunos no
contexto da sala de aula, naquilo a que chama o processo de
racionalizagdo das perspectivas do professor28. Nessa linha, refere a
forma como a diversidade dos alunos, as dificuldades experimentadas por
muitos deles, a complexidade dos problemas encontrados levam o
professor a criar rotinas € a simplificar o seu comportamento, tornando-
-s€ menos criativo e mais autoritario, reduzindo o seu envolvimento
pessoal e emocional no trabalho. Consegue, assim, sobreviver aos
constrangimentos deste, embora sacrificando a aprendizagem dos alunos e
a sua propria performance enquanto professor. O facto de os alunos

estarem em grupo € outro aspecto que vai ter forte impacto na evolugao

28 Segundo Blase (1985 e¢ 1986a), este processo de socializagdo levaria a uma
racionalizagio das perspectivas (cujas consequéncias seriam mudangas relacionadas
sobretudo com a gestdo e a instrugdo) e, simultaneamente, a uma humanizagio, que
pressupde um desenvolvimento em relagdo com os alunos enquanto pessoas. Enquanto
que aracionalizagido € vista pelos préprios como negativa, representando uma contrac¢ao
nas perspectivas do professor, relacionada com necessidades de defesa e de
sobrevivéncia, o processo de humanizagido corresponderia a uma expansdao das
preocupagdes consigo € com os aspectos da instrugdo, para com os alunos enquanto
pessoas. Esta humanizagio €, em grande parte, produto das interac¢des reciprocas. Alids,
a prépria evolugdo que se nota na relagdo com os alunos, que vai duma proximidade
(aluno olhado como igual) a uma maior distincia, é fruto dos problemas que essa
"demasiada” proximidade inicial traz, embora também seja o resultado da maturidade que
o professor vai adquirindo e das exigéncias do seu papel, nomeadamente no que respeita
a necessidade de controlar e disciplinar os alunos .
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do comportamento do professor, na medida em que vai dificultar o papel
de lideranga, levando a adopg¢do de técnicas autoritdrias de gestdo do
grupo, ao querer criar ambientes estaveis e previsiveis (Blase, 1985).

Os alunos parecem ser o factor que mais influencia o processo de
socializa¢dao no inicio da vida profissional (Blase & Greenfield, 1982;
Wildman et al., 1989), o que ndo é de espantar, devido ao isolamento no
qual a maioria dos professores trabalha. A relagdo com os alunos aparece
como fundamental na formagdo e legitimagéo da sua identidade (Bullough
et al., 1989), fazendo-o viver o seu trabalho como sucesso ou fracasso
(Friebus,1977; Jordell,1987), refor¢ando certos comportamentos e
levando ao desaparecimento de outros, aceitando as inovagdes, ou
exercendo pressdes para a adopg¢do de papéis mais convencionais
(Thiessen, 1991).

Para compreender o poder socializador da escola, é necessério ter
também, em consideracdo o papel dos colegas, das pessoas que, dentro
dela, tém poder avaliativo, nomeadamente os orientadores durante o
estidgio e ainda, a um nivel mais amplo, o contexto cultural em que a ela
se insere e que vai influenciar o professor, criando oportunidades ou
constrangimentos, ditando modelos sobre o que deve ser a escola e o
ensino.

Apesar do isolamento em que muitos dos professores parecem
trabalhar, nao se pode deixar de ter em conta a influéncia dos colegas,
que parece fazer-se sentir, sobretudo através das redes informais que se
estalecem entre estes.

Os colegas parecem ndo exercer uma influéncia socializadora
directa, passando esta mais pela sua participagdo no validar das
experiéncias da classe, enquanto agentes da mesma profissdo (Jordell,

1987). Tendo de trabalhar em situagbes semelhantes, a sua influéncia
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parece estar ligada ao facto de enfrentarem as mesmas condig¢des
ecoldgicas e estruturais da sala de aula e da escola em si (Zeichner e
Gore, 1990). Alias, estas influéncias sdo muitas vezes diferentes, tendo o
professor de se confrontar com pressdes contraditérias.

Dentro das pessoas que influenciam o processo de socializagao, é
importante ter ainda em conta aquelas que tém poder avaliativo,
nomeadamente os orientadores durante o estigio, embora aqui as
investigacdes ndo nos déem resultados concludentes.

Se, para muitos, a pressdo socializadora da escola, nomeadamente
o que se passa dentro da sala de aula, € fundamental, outros consideram
que o processo de socializagdo do professor comega muito antes do inicio
da vida profissional, havendo todo um periodo anterior ao proprio
momento da preparagdo formal.

Sdo varios os autores que referem a importincia do periodo
anterior a formacao. Stephens (1967 apud Zeichner e Liston, 1987, p.25),
colocando-se numa perspectiva evolucionista da socializagdo do professor,
pOe a énfase no papel das tendéncias pedagdgicas espontaneas do ser
humano, que sobrevivem, gracas a tendé€ncia de ensinarem e de se
corrigirem. Assim, a crianga aprenderia, ndo apenas o que os adultos lhes
ensinam, mas também a ensinar.

Outros autores (Wright & Tuska, 1967), numa perspectiva mais
dindmica, referem a importdncia que t€m, para a socializagdo do
professor, as relagdes que, enquanto crianga, manteve com as pessoas
significativas. Quando se torna professor, vai repetir esse tipo de
relagdes, aparecendo como fundamentais os processos de identificagdo,
realizados ao longo da infancia (Wright, 1959).

Lortie (1977), num estudo ja classico, refere a importancia das

longas horas passadas na sala de aula, que levariam a uma aprendizagem
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por observagio, através da qual o professor interiorizaria, de forma mais
ao menos inconsciente, diferentes formas de estar que mais tarde vai
reproduzir. Este processo de aprendizagem, embora tenha alguns limites,
é determinante, pois nada consegue modificar a socializa¢do resultante
destas experiéncias prévias. A escola funcionaria apenas como um
catalizador que iria activar a cultura latente do individuo, facto esse que
poderia justificar a permanéncia, ao longo do tempo, de certas formas de
ensinar.

Autores mais recentes pdem, também, o acento nas experiéncias
que o sujeito vive até chegar a formagdo. Formas de interacgdo, padrdes
de comportamento resultantes das experi€ncias de infancia, modelos de
professores que teve, outras experiéncias relacionadas com as situagdes de
ensino, relagdes com outros significativos, sdo aspectos das histérias
pessoais (Knowles,1991 e 1992), que o individuo traz, quando chega a
formag@o e as situagdes de ensino. Traduzidos em crengas, imagens da
vida na turma e de si préprio como professor (Britzman, 1986), muitas
vezes organizados em metéforas (Bullogh, 1991) e constituindo aquilo a
que Crow (1987) chama um identidade de papel do professor (T.R.I. -
teacher role identity), vao determinar grandemente a forma como vao ser
vividos a formagio e o ensinar. Sdo o filtro, através do qual o individuo
selecciona a informagdo, avalia o seu préprio comportamento, percebe e
d4 sentido aos diferentes contextos. Mas € a sua interac¢do com a
realidade da turma, as condi¢Ges da experiéncia concreta, muitas vezes
longe do ideal, as relagdes estabelecidas nesse contexto, sobretudo com os
alunos, que sdo determinantes no processo de socializagdo (Crow, 1987).
O fundamental da analise passa, assim, para a compreensao do processo
dialéctico, que se estabelece entre o individuo e as estruturas sociais.

Considerar que o fundamental no processo de socializagdo sdo os
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condicionantes do contexto escolar, ou que sdo apenas as experiéncias
prévias, os modelos de comportamento interiorizados € que o exercicio
da profissdo vai reactivar, que determinam o comportamento do
professor, € permanecer numa perspectiva unidireccional da socializagao,
que encara o sujeito como passivo. Perante esta duas perspectivas, nas
quais o individuo, ou é moldado pelo passado, ou se submete
passivamente ao presente, leituras mais recentes da realidade parecem
indicar uma visdo mais interaccionista do processo de socializag@o, que
procura perceber como € que sujeito € meio interagem activamente neste
processo, pelo qual um individuo se torna professor. A importancia desta
perspectiva advém-lhe de salientar o papel do individuo na transformacgao
do meio, ao mesmo tempo que sofre a sua influéncia. E se, geralmente, os
estudos se centram sobre este Gltimo aspecto, seria, também, importante
perceber como € que o sujeito transforma e recria as estruturas em que
estd a ser socializado (Zeichner & Gore, 1990).

A formagdo inicial?®, enquanto momento de preparacdo formal
para o exercicio da profissdo, € outro dos aspectos a ter em conta neste

processo de socializagao30.

29 Embora aqui nos vamos referir sobretudo a formagao inicial que ocorre nos espagos
escolares para tal instituidos, € importante distinguir a formagdo em si, das acgdes
educativas, que sdo muitas vezes os meios dessa formagdo, nem sempre coincidentes
com a sua dindmica. Esta pressupde sempre um trabalho sobre si préprio, livremente
desejado e perseguido. Mais do que a experi€ncia em si, € a forma como € assumida que
a torna potencialmente formadora.

30 De acordo com Lesne (1984 e Lesne et al. 1988), a propria formagao € um processo
de socializagdo, desejado e organizado enquanto tal, cujo objectivo € produzir e provocar
modifica¢des na pessoa que se submete a esse processo. A educagio e a formagao de
adultos, dentro da qual se pode integrar a formagio de professores, sdo apenas momentos
instituidos e organizados de um processo mais global, que lhes d4 sentido: o processo de
socializagio permanente. Entre as formas de intervengdo pedagdgicas e as formas naturais
de socializagdo, hd assim um isomorfismo. Aquelas reconstroem estas, com o objectivo
de produzir sujeitos sociais, com as capacidades, ideologias ou técnicas necessarias ao
funcionamento e desenvolvimento da sociedade. Nesta perspectiva, o conceito de
socializa¢@o aparece no cerne da problemdtica da formagdo, alargando o pedagégico ao
social e pondo, assim, em relevo o sentido social das priticas de formagio. Neste
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Quando procuramos analisar o seu impacto, hd tendéncia para
considera-lo diminuto, sendo generalizado o descontentamento que gera.
Alias, a motivagdo que os professores t€m, quando iniciam o periodo de
formagdo, ji4 de si parece ser pequena (Lanier & Little, 1986). A
divulgacdo de crengas, como o considerar que qualquer um sabe ensinar,
ou de que s6 com a experiéncia se aprende, que o importante € gostar de
criangas (Book et al., 1983; Lasley, 1980), que o bom professor € o que é
capaz de estabelecer boas relagdes interpessoais (Weinstein, 1989) levam
a toda uma desvalorizagdo do processo de formagdo. A énfase nos
aspectos afectivos e interpessoais, com a correlativa desvalorizagdo dos
aspectos académicos, o peso excesivo atribuido aos saberes técnicos, a
falta de consciéncia da complexidade e incerteza das relagdes ensino-
aprendizagem, conjuntamente com o irrealismo optimista
(Weinstein, 1990), estariam assim por detrds das poucas expectativas em
relacdo a formacgao inicial, contribuindo para a ideia de que se pode
comegcar a ensinar, independentemente desta (Mertz & McNeely, 1991).

Os estudos sobre o seu impacto sdo contraditérios.

Embora tradicionalmente se considere que a formacgio
universitaria leva a uma liberalizagido das atitudes, ha autores que pdem
em causa o impacto desta (Veenman,1984; Zeichner & Tabachnick,
1981). Estes argumentam que as mudancas de atitude, durante a
universidade, seriam mais aparentes do que reais. O facto de, nas
respostas aos questionérios, os alunos aparecerem com opinides mais
progressistas, podera ter a ver, ndo com mudangas reais, mas com a

necessidade de as respostas irem ao encontro das expectativas e da

processo, o individuo deve ser olhado nfio apenas enquanto objecto, sobre o qual se
exerce uma determinada pressdo socializadora, mas também enquanto sujeito, que se
apropria, de forma deliberada ou silenciosa, da cultura, e, simultaneamente, agente de
socializagdo determinado, mas também ele determinante, agindo sobre o préprio
processo.
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ideologia da universidade. Mas estes autores vdo mais longe na sua
andlise, questionando mesmo o facto de o ensino superior ter um efeito
liberalizador. Nao sera este tdo tradicional quanto o ministrado nas
escolas (Zeichner & Tabachnick, 1981) ?

A formagdo inicial aparece como um periodo muito curto,
demasiado estruturado e insensivel as necessidades individuais de cada um
(Knowles, 1988). Outros autores (cf. p.62) consideram que ela é
desadaptada da realidade, levando a construgao de imagens irrealistas.

Resultados doutros estudos parecem indicar que a formagdo pode
levar a mudangas no pensamento e no comportamento do professor
(Mertz & McNeely,1991), nas concepgGes que o sujeito traz (Wubbels,
1992), nas representagdes que faz de si, enquanto professor (Casse-
Franco,1988), no seu conhecimento pedagégico (Grossman & Richert,
1988), provocando um crescimento na capacidade de compreensio
(Beyerbach, 1988 e Morine-Dershimer,1989), mudangas nos processos
cognitivos e nas crengas (Hollingsworth, 1989), ou, pelo menos, tornando
estas mais articuladas (Rust,1991). Oppewal (1993) compara esquemas
cognitivos dos futuros professores (amostra transversal de 36 sujeitos, no
inicio, no meio e no fim de cinco anos de formagdo) para interpretar,
relembrar e julgar acontecimentos da sala de aula no inicio e no fim da
formagdo. Encontra diferencas, o que mostra que ha crescimento durante
a formagdo, embora ainda fiquem longe dos professores mais
experientes. Por outro lado, e contrariamente ao vulgarmente aceite, a
formagdo tedrica ndo desaparece necessariamente com o enfrentar da
prética (Ruiz,1991). |

E dificil avaliar o impacto da formagdo sem uma descrig¢do do
tipo de formagdo a que se referem os estudos, o que pressupde

caracterizar os diferentes ambientes de formagdo, os modelos ou a
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filosofia que estes t€m subjacentes, que levam a praticas diferentes, com
objectivos, também eles diferentes3!. E para 14 do que é manifesto, ha
ainda que ter em conta o chamado curriculo oculto, que se descobre em
cada processo de formagdo, veiculando diferentes mensagens sobre os
varios aspectos da profissdo e da tarefa de ensinar, muitas vezes em
contradi¢do com o oficialmente expresso. Para alguns, seria através deste
que a influéncia da formagao se faria sentir nos futuros professores32.
Assim ,0 real impacto desta passaria, sobretudo, pelas imagens que sdo
comunicadas subtilmente através do curriculo. E por isso que Knowles

(1992) refere que o que tem mais impacto é o "estilo" dos professores e

31 A este respeito, Zeichner (1983) fala-nos de quatro paradigmas, que estariam
subjacentes aos diferentes programas de formagio. Aqueles caracterizam-se por ser uma
rede de crengas e pressupostos sobre a natureza do ensino e do que € ser professor, que
geram diferentes priticas de formagio. O paradigma behaviorista € o que parece ter
exercido uma maior influéncia, pelo menos inicialmente. Neste, o professor é visto como
um técnico que executa determinadas tarefas. Dai, que se ponha 0 acento na aquisigio das
competéncias e técnicas, necessdrias ao desempenho eficaz. O paradigma personalista vé
a competéncia como sendo o resultado da maturidade psicolégica. O seu objectivo é a
promocgao desta, o crescimento da pessoa que € o professor. Numa linha mais humanista,
ou numa perspectiva mais de desenvolvimento cognitivo, procura-se, mais do que
ensinar, ajudar o futuro profissional a desenvolver-se e encontrar a sua forma de ser
professor. O paradigma tradicional olha o ensino enquanto uma arte, que nio pode ser
espartilhada em competéncias isoladas. A aprendizagem, através da observagio de
professores mais experientes, aparece aqui como a formagio mais adequada, num modelo
mais artesanal do que profissional. O paradigma orientado para a an4lise e investigago
preocupa-se, sobretudo, em desenvolver no professor capacidades para uma acgio mais
reflexiva, que lhe permitam questionar-se sobre a origem e consequéncias das suas
acgbes, olhar de forma critica a sua tarefa e os contextos em que a desempenha. Estes
quatro paradigmas distinguem-se, também, pelo lugar que dio ao formando na sua
formagdo e pela forma como se posicionam, em relagdo aos contextos educacionais.
Enquanto que o paradigma behaviorista e o tradicional encaram o sujeito como recipiente
passivo dos conteddos e conhecimentos definidos a priori, nos outros dois ele torna-se
participante activo na construgio do seu préprio curriculo. Por outro lado, dos quatro
paradigmas s6 o orientado para a anilise ndo aceita como um dado os contextos
educacionais, procurando pd-los em quest3o.

Caracterizar um determinado programa de formagao passa, assim, por perceber qual o
modelo de professor e a concepgio de ensino/aprendizagem que tem subjacente, o que
nos leva também a uma determinada concepgio das caracteristicas do conhecimento, que
deve ser a base da tarefa do professor, pois € este que se deve reflectir no curriculo, A
dificuldade, j4 atrds referida, em definir este de forma sistematizada é talvez um dos
maiores problemas com que se debate a formagio.

32 Para uma sfntese sobre a influéncia do curriculo oculto no processo de formago, ver
Ginsburg & Clift (1990). A consciéncia deste aspecto deveria levar os préprios
formadores a questionarem-se sobre as teorias que sustentam o seu préprio trabalho e a
um exame sistemético das suas préprias praticas (Clark, 1988).
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nao as teorias que eles ensinam.

Numa perspectiva construtivista, a formagio € vista como um
momento de reconstru¢do do conhecimento do professor. O sujeito
interpreta a realidade, constrdi o significado das experiéncias que vive, a
partir das teorias, mais ou menos implicitas, que tem. As teorias pessoais
- que traz, quando chega a formag@o, embora possam nado ser explicitas,
nem estar articuladas, vdo servir de filtro, através do qual o formando
véi interpretar e dar sentido ao contetido do programa e ao seu trabalho
durante o estagio (Britzman, 1986; Crow, 1988 e Knowles, 1992).

Na metafora de Kelly, o homem € olhado como um cientista cuja
actividade cognitiva tem por fim prever e controlar o mundo. Dessa
tentativa de conhecer o mundo surgem essas teorias, "construtos”,
enquanto representagdes desse mesmo mundo. O conhecimento deixa de
ser imposto pelos objectos e recebido passivamente para ser activamente
construido pelo sujeito cognoscente, na sua procura de entender e dar
significado a realidade. Nesse processo, o conhecimento prévio do
sujeito, quer nos seus aspectos mais operativos e processuais (isto €, no
nivel de desenvolvimento das estruturas cognitivas, na linha de Piaget),
quer no lado mais figurativo dos seus conteidos, vai ser determinante,
abrindo possibilidades e impondo limites.

O desenvolvimento processa-se sempre através da reorganizagao €
reconstrugdo desse conhecimento prévio. A falta de impacto da formagao
teria a ver com a ignorancia deste (Berbaum, 1984; Bullough, 1991;
Calderhead & Robson, 1991; Mertz & McNeely, 1991)- Se a formagao
ndo age sobre o sujeito, se ndo transforma as suas crengas, também nao se
reflecte depois na leitura que ele faz da realidade (Weinstein, 1990;
Wubbels, 1992; Lundeberg & Fawver, 1994), parecendo ser apagada pela

prética.
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Estas imagens que os sujeitos tém da vida na classe, na medida em
que resultam duma observagdo, sempre feita a partir da perspectiva dos
alunos e ndo da perspectiva pedagdgica, que € a do professor, s@o
necessariamente incompletas e simplificadoras (Britzman, 1986). O
proprio Lortie (1977), apesar de enfatizar a importdncia dessas
aprendizagens feitas durante a vida escolar, refere os seus limites.
Enquanto aluno, é de fora que olha a figura do professor, ndo podendo
assim perceber a relagdo entre as acgbes do professor € os seus
objectivos. E uma observagdo que fica muito ao nivel do afectivo, do
gostar ou ndo gostar, em vez de fazer uma avaliagdo objectiva das
realizacdes do professor. Isto leva a uma visdo simplista das tarefas,
muito diferente da realidade. Alids, esta familiaridade com as situagdes de
ensino pode tornar-se num obsticulo a aprendizagem dos professores que
comecam a ensinar, se ndo for questionada (Feiman-Nemser &
Buchmann, 1988). Por outro lado, as crengas e concepg¢des que o
formando traz podem ser ou nio adaptadas a tarefa de ensinar, parecendo
ter valores funcionais diferentes, em relagdo ao trabalho que o professor
tem de realizar na sala de aula (Carter,1994). Se este conhecimento serve
de quadro de referéncia a partir do qual compreendemos a realidade,
serd que formas menos funcionais de a interpretar ndo podem impedir o
sujeito de aprender com esta?

A formagdo deveria ser um tempo para articular essas imagens,
para as tornar explicitas e assim as poder questionar. Trabalho esse que
devia ser realizado, também, ao nivel dos paradigmas com que os futuros
professores pensam a educagio (isto é, as suas crengas metafisicas e
epistemolégicas sobre a natureza do ensino/aprendizagem)

(Pintrich,1990)33. A formagdo deveria, assim, ser concebida como um

33 As crengas que os professores t€m sobre a natureza do conhecimento e sobre as
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momento de reorganizagdo e reconstru¢do do conhecimento, como "uma
actividade /trabalho de producgio de novas representagdes € atitudes, para
um melhor dominio da pratica profissional” (Bidarra, 1994, p.21).
Avaliar o impacto da formagéo €, também, reflectir sobre qual
devia ser esse impacto e aquilo que € licito esperar da formag@o inicial. A
formagao inicial é necessariamente limitada. E apenas a primeira fase do
desenvolvimento profissional (Gunstone et al., 1993), donde se conclui
toda a necessidade da formagdo continua, que deve ser vista enquanto um
processo de desenvolvimento continuo. No entanto, ndo deixa de ser
essencial34, na medida em que pode ser o espago em que o sujeito adquire
instrumentos e a disposic¢do para aprender com a experi€ncia, tornando-se
assim mais capaz de se desenvolver em direc¢do a competéncia (Sabers et
al., 1991). A formacao inicial ndo € mais do que o inicio duma formagao
que tem de ser continuada ao longo de toda a vida e, enquanto tal, deve
ser, sobretudo, uma propedéutica que promova a "aquisicdo de habitos de
pesquisa e de um desejo de renovagdo” (Estrela & Estrela, 1977, p.69). E
como a situagdo profissional para a qual prepara o sujeito €

profundamente complexa e variada, mais do que ensinar, deveria

formas de cognigdo tém grande importincia, manifestando-se, por exemplo, na selecgio
que o professor faz do conhecimente a ensinar, na forma como o apresenta, na avaliagio
que faz do aluno (Young, 1988). Raramente o professor toma consciéncia destes
construtos epistemoldgicos, o que faz com que a sua influéncia sobre a ac¢éio did4ctica
escape A reflexdo, dificultando, assim, o desenvolvimento profissional (Porldn,1995).
Estas crengas parecem estar relacionadas com o nivel de desenvolvimento do professor.
Dai, que a sua alteragdo passe, muitas das vezes, pela promogio desse mesmo
desenvolvimento. Nesta linha, o treino de aptiddes metacognitivas, proposto por Joyce-
Moniz (1988), pode ser um caminho possivel, na medida em que em que "o processo de
reflex3o metacognitiva equivale a pensar sobre o pensamento. Nio s6 sobre o contetido
do pensamento mas, igualmente, sobre os processos de pensamento que originam,
transferem ou transformam esses conteddos (Joyce-Moniz, 1988, p.11). Pode, assim,
ser um meio poderoso de "mudar a forma como pensa, para mudar aquilo em que pensa”
(ibidem).

34 Exemplo disso é o resultado da comparagio que Sabers et al. (1991) fazem entre
professores peritos, professores com formagio, mas sem experiéncia e aqueles que ndo
tém nem formagdo, nem experiéncia. Estes sdo os que revelam maior dificuldade. Os
individuos com formacgdo, embora tenham muitas diferengas em relagdo aos experts,
parecem estar mais préximos destes, o que revela o papel da formagao.
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desenvolver a capacidade de adaptagdo e de inventacdo das estratégias
necessarias a cada nova situagdo. Como diz Perrenoud (1993, p.148) "o
professor principiante deveria dominar suficientemente os gestos
profissionais para se sentir a vontade numa sala de aula e,
consequentemente, ser capaz de progredir e de aprender. Ninguém
aprende a nadar pelos livros. Mas podemos considerar uma formagao que
ensine uma forma ortodoxa de nadar € uma sd, € uma outra que prepare
a pessoa a sentir-se bem dentro de Agua, a respirar, a deslocar-se
livremente, a abrir os olhos e a divertir-se. E a partir de uma formaggo
deste tipo que cada um sabera construir o seu proprio método de nadar".
Dentro da formagéo, um aspecto que aparece como fundamental é
o momento das praticas pedagdgicas e do estdgio. Para muitos
professores, estas, na medida em que possibilitam o contacto com a
prética, seriam o momento fundamental da formac¢do, havendo uma
desvalorizagao dos seus aspectos mais tedricos. Mas os estudos sobre as
repercussdes no futuro professor, ndo permitem conclusdes claras?s,
sendo muitas vezes contraditérios entre si (Zeichner & Gore,1990). O
considerar que esse momento, sé pelo facto de proporcionar um contacto
com a realidade, contribui sempre de forma significativa para o
desenvolvimento do professor é um mito (Zeichner, 1980). Como atras
referimos (cf. p.110), a experiéncia pode ser educativa, ou deseducativa,
havendo ainda pouca conceptualizagdo sobre a forma como esta contribui
para o aprender a ensinar. Deste modo nem sempre o estagio € um

momento de aprendizagem (Feiman-Nemser & Buchmann, 1987),

35 E necessdrio olhar com cuidado os estudos sobre o impacto do estdgio. Muitos deles
ndo dizem de que tipo de estdgio se trata (duragdo, conteddos, programa) nem t€m em
conta caracterfsticas da escola em que o estdgio € feito (Zeichner, 1986). O estdgio ndo é
uma experiéncia semelhante para todos, antes € extremamente diversificada. Talvez por
isso muitos dos trabalhos apresentem resultados contraditérios, ndo sendo muitas vezes
possivel perceber o que estd por detrds das divergéncias.
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podendo ser muito deseducativo. O que resolve um problema imediato
nem sempre corresponde a uma pratica correcta (Shulman,1987) e o
estagio leva muitas vezes ao desenvolver de perspectivas utilitarias, a
aceitar o que parece ter resultados imediatos, sem questionar ou perceber
o que lhe esta por tras (Johnston,1994). Nio existe, assim, relagio directa
entre o nimero de horas passadas na escola e a quantidade ou a qualidade
de aprendizagem, até porque as aulas ndo sdo feitas para os professores
aprenderem, podendo mesmo levar a aprendizagens inapropriadas, se nao
forem ajudados a reflectir sobre elas (Feiman-Nemser & Buchmann,
1988).

"For student teaching to be teacher education, it must go beyond
survival or extend practice in the outward forms of teaching to sort out
appropriate from inappropriate lessons of experience” (Feiman-Nemser
& Buchmann, 1987, p.272).

Uma boa pratica seria aquela que permite uma compreens@o das
tarefas de ensinar, que leva o professor a questionar o que vé e faz, e a
perceber o porqué das suas atitudes. Dai, a necessidade de ser ajudado a
ver para além das necessidade imediatas. Até porque a escola ndo é um
ambiente desconhecido para o sujeito € o que ele sabe, faz com que nao
procure perceber nem questionar as préaticas que observa (ibidem).
Durante o estagio é importante desenvolver capacidades de auto-anélise,
percebendo como e porqué se tomam determinadas decisdes e fazem as
coisas de determinada maneira. E necessario reflectir teoricamente sobre
0 que esta a aprender (Grossman & Richert, 1988). Se ndo o fizer, ndo ha
razdes para acreditar que pode aprender com essa experiéncia (Feiman-
Nemser & Buchmann, 1988).

A formacdo teérica € fundamental para a andlise critica das

praticas e, por isso, o estidgio deveria ser por exceléncia o espaco da
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relagdo entre a teoria e a pratica. Ndo s o que experimentamos esti
determinado pela linguagem tedrica, com que lemos a realidade (Eisner,
1988), como ¢ a reflexdo sobre as praticas, possibilitada pela teoria, que
da valor a estas (Berbaum, 1984)3.

Isto leva-nos a relagdo teoria/prética, existente na formagao de
professores. Ferry (1987) identifica trés modelos pedagégicos tedricos,
que estariam por tras das diferentes situagdes de formagdo, e que
pressupdem diferentes conceptualizagdes dessa relagao.

O modelo centrado sobre as aquisi¢des reduz a formagdo a uma
nogio estrita de aprendizagem, isto €, aquisi¢do de capacidades e saberes.
Formar equivale, assim, & transmissdo de saberes e de saberes-fazer. O
professor é alguém que aplica o que aprendeu. Por isso, 0 momento da
formagdo aparece como prévio ao exercicio profissional, sendo uma
preparagdo para este. Nesta linha, a pratica é vista como uma aplicagao
da teoria, ndo havendo o movimento inverso, que, partindo da pratica,
leve a um reajustamento da teoria.

O modelo centrado sobre a démarche privilegia, ndo tanto a
aprendizagem em si, mas o processo pela qual esta € feita. O importante
sdo as experiéncias que o formando faz, enquanto factores de
desenvolvimento pessoal. Por trds deste modelo, estd a nogdo dum
professor que, mais do que distribuir conhecimentos, é alguém, cuja

maturidade lhe permite enfrentar situagdes complexas e imprevisiveis. Ja

36 Raposo (21995, p.269) refere, também, a importancia da teoria na formagdo de
professores, ndo s6 porque "esclarece, fundamenta e permite organizar a pritica”, como
possibilita o desenvolvimento de uma atitude cientifica nos formandos.

Na mesma linha Scheffler (1968, apud Goodman, 1987a, p.223) refere que "si
concebimos la formaci6n del profesorado no s6lo como formacién de quienes han de
actuar individualmente en el aula, sino como el desarrollo de una categorfa de intelectuales
vital para una sociedad, advertiremos con mds claridad el papel que le conocimiento de la
educaci6n y el andlisis teérico desempefian en este proceso: ain cuando este Gltimo no
aumenta directamente la destreza, ambos suscitan el tipo de perguntas que los estudiantes
del profesorado han que tener ante si.... La conexi6n entre la formaci6n del profesorado
y dichas perguntas es lo que debe aportar la universidad”.
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niao se trata de adquirir conhecimentos, que depois se aplicam. O
importante agora é a transferéncia que se faz, duma situagao pratica para
outra situagdo pratica, com ou sem passagem pela teoria. A relagdo é,
agora, de alternancia entre pratica e teoria. As diferentes praticas sdo
tratadas e formalizadas teoricamente. A teoria passa a ser 0 momento que
medeia a transferéncia duma préatica para outra.

O modelo centrado sobre a andlise pde como objectivo o
desenvolver a capacidade de reflectir sobre a realidade, encarada sob
diferentes perspectivas. Procurar compreender as suas exigéncias, muitas
vezes contraditérias, para, a partir dai, poder conceber um projecto de
accio adequado 2 situagdo. E um trabalho de desestruturagio da
realidade, para, depois, a reestruturar, a partir dos diferentes referentes
teéricos. E a analise das situacOes de interaccao, das técnicas utilizadas, de
si mesmo e do préprio processo de formagdo, ndo s6 para descobrir os
significados, mas também para gerar a acgio. E esta tarefa que se torna o
trabalho da formagdo. A necessidade da formac¢do nasce no formando,
que também elabora os seus préprios instrumentos formativos, num
sistema continuo. Isto, porque, da propria andlise, nascem novas
necessidade de formagédo. A relag@o €, agora, de regulagdo. A pratica s6 é
formativa, se sobre ela se fizer uma reflexao, iluminada teoricamente.
Por seu lado, a teoria s6 tem sentido, quando anda a par da prética,
permitindo-nos uma leitura desta3’.

Compreender o papel que a teoria desempenha na prética, ou a
forma como esta gera a teoria, pressupde a ideia de que, ndo sé toda a

teoria € uma pratica, como toda a prética pressupde uma teoria

37 E aqui ocorrem de novo os limites da formag3o inicial que estd muitas vezes longe da
prética, acabando exactamente, quando os sujeitos comegam a adquirir a experiéncia que
os vai fazer pdr questdes tedricas (Tochon, 1989).
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implicita3s. "La théorisation n'est pas la construction d'une théorie avec
des matériaux fournis par la pratique. Elle est dépassement de la théorie
implicite de la pratique par la mise a jour de cette théorie et sa mise a
I'épreuve dans un champ théorique qui lui est extérieur. C'est un travail
sur le systeme de représentations qui sert de référence (et de justification)
a la pratique en vue de l'ouvrir et de l'enrichir” (Ferry, 1987, p.63).
Levar a teoria para a pratica ndo € levar certezas e receitas aplicaveis.
Por isso, muitas vezes esta € olhada como idealista. Nao € a aplicagéo de
modelos tedricos, mas o permitir uma distancia reflexiva em relagéo as
nossas proprias teorias implicitas, que leva a descoberta de novos
possiveis (ibidem ).

Em muitos dos processos de formagao inicial, aparece geralmente
uma fase tedrica, seguida da sua aplicagdo a préatica. Ndo existe integracdo
destes dois aspectos, o que leva de novo a imagem do professor que
aprende teorias, que, depois, vai aplicar3. E deste modelo de formacgao
que vao surgir dois tipos de discursos: um discurso tedrico ideal, sobre o
como devia ser e um discurso sobre a experiéncia real. Esta tensdo entre

teoria € pratica também se vai reflectir na tensdo e desconfianca que

38 O que nos conduz & constatagio de Zeichner (1993) quando diz que a distincia entre a
teoria e a pritica € o resultado da diferenga entre teorias aprendidas na formagio e aquelas
que os professores utilizam e nio da existéncia dum fosso entre esses dois aspectos.

39 Patricio (1988) refere que, em Portugal, embora as licenciaturas em ensino estejam
organizadas segundo um modelo integrado, esta ndo é ainda uma realidade objectiva na
formagdo inicial, embora por vezes possa existir na sua dimensio subjectiva, isto &,
naquela que ocorre no interior de cada aluno. Se em relagio aos contéudos pedagégicos e
aos chamados cientificos, h4 pelo menos simultaneiadade, nem isso se verifica no que
respeita a teoria/prética, pois, na maioria dos casos, esta é relegada para o dltimo ano de
estdgio, com a agravante deste, embora seja grandemente valorizado pelos alunos, ndo
ver a sua importincia reconhecida pela Universidade (vide a forma como é encarado o
trabalho dos orientadores), que parece demitir-se do papel de ajudar o aluno a relacionar
teoria e prética. Para uma verdadeira integragio, seria necessdria uma abertura 2 escola,
que possibilitasse uma progressiva entrada dos formandos. S6 esta permitiria uma
formagao baseada em aprendizagens préticas, isto &, referenciadas 2 realidade e que, por
isso, possibilitam uma andlise desta. Nesta linha, € de ressaltar o papel que poderiam

desempenhar as escolas anexas a Universidade, ideia defendida pelo mesmo autor
(Patricio, 1990).
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muitas vezes se vive entre as escolas e a universidade. Esta é o lugar da
teoria onde se critica a escola por levar os estagidrios a abandonar as
perspectivas que trazem. As escolas, por seu lado, enquanto lugar da
prética, olham com suspei¢ao a universidade, considerando as suas teorias
como idealistas e intteis (Contreras Domingo, 1987).

Confrontados com a urgéncia dos problemas da turma, o que lhes
interessa sdo as receitas que funcionam, e nfo a andlise critica da pratica,
a luz das teorias. Na auséncia dum conhecimento adequado, sem ajuda
para fazer o percurso teoria/pratica, o professor recorre a receitas, a
tudo o que lhe permite sobreviver, baseando-se nos modelos e crengas
interiorizados. Isto € tanto mais assim, quanto o estigio encerra em si
uma contradi¢do entre o ser um momento de aprendizagem (enquanto tal,
devia ser gradual) e a necessidade de dar resposta imediata as exigéncias
da sala de aula.

Nesta linha, as préticas levam muitas vezes ao desenvolvimento de
rituais, que ndo tém apoio nem compreensio tedrica, tornando-se numa
actividade acritica de aplicacdo de conhecimentos, quando deviam ser
uma ocasido importante no construir do pensamento do professor, de
confronto e consciencializagdo das préprias crengas e das teorias
implicitas que guiam as suas acgdes.

As teorias implicitas que orientam a actividade do estagiério
parecem ter pouco a ver com o que foi aprendido na formagao tedrica.
Isto, porque a teoria aprendida ndo foi, na maioria dos casos,
transformada pelos alunos num conhecimento operativo, o que faz com
que, ao chegarem ao estgio, a recusem, exactamente por ser uma teoria,
facilmente aceite fora do contexto escolar, mas que, neste, aparece como
ideal impossivel (Contreras Domingo,1987).

"A major problem of novice teacher is to absorb and internalize
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professional knowledge presented in teacher education courses in such a
way that it becomes his or her personal pratical knowledge which can be
subsequently applied in teaching” (Tamir, 1991, p.265). As teorias
aprendidas limitam-se a ser um discurso ideal e descontextualizado, que
ficam ao nivel duma "linguagem (...) vazia que cumpre, simultaneamente,
uma fungdo social de prestigio e uma funcdo psicolégica de seguranga”
(Bidarra, 1995, p.20). Tornam-se, assim, inoperantes, servindo apenas
para o professor falar sobre educag@o, sem modificar a sua prética real,
perdendo o seu potencial criativo e regenerador (Gimeno, 1982). A
formagdo tedrica acaba por se converter em deformagdo teorizante
(Giroux, 1980), ndao permitindo o questionar sobre o porqué fazer as
coisas. Por isso, a formagdo torna-se conservadora, encorajando a
conformidade com as rotinas, deixando os alunos sem 0s instrumentos
conceptuais, que lhes permitiriam fazer uma reflexdo sobre o seu
trabalho e questionar os contextos em que ocorre o ensino-aprendizagem
(Zeichner & Tabachnick, 1981).

O estigio aparece, assim, enquanto momento de ajudar o
professor a pensar, de levi-lo a ver-se a si mesmo, como alguém que
pensa e toma decisdes. Torna-se, assim, num processo de aprendizagem
cognitiva, com o qual se procura desenvolver profissionais reflexivos
(Bolin, 1988). Mas, na linha de Dewey (1989), é fundamental nao
esquecer que aprender a reflectir passa, em grande parte, pelo
desenvolvimento de atitudes favoraveis a esta forma de pensamento. Sao
trés as atitudes que o autor aponta como fundamentais:

e a abertura de espirito, enquanto auséncia de preconceitos €

desejo activo de se abrir a novas alternativas, esfor¢o constante
de compreensdo do novo e de aceitagdo do erro nas suas

proprias crengas, se for caso disso;
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* 0 entusiasmo auténtico;

» a responsabilidade intelectual, que passa por completar o proceso
de reflexdo, adoptando na pritica as consequéncias deste,
assegurando, assim, a coeréncia e a harmonia das crencgas.

A problematica da reflexdo parece estar hoje presente em quase

todas as propostas de formacdo (Marcelo Garcia, 1992). Dewey (1989)
define o pensamento reflexivo como "el examen activo, persistente y
cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de
los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende”
(p.25). Para que este aconteca € necessario que o individuo experimente
algo como problemadtico, pois a reflexdo parte sempre duma questdo que
surge, duma incerteza que se pressente. E é a natureza do problema
colocado que "determina la finalidad del pensamiento y la finalidad
controla el processo de pensar” (ibidem, p.30). Entdo, desenvolver o
pensamento reflexivo é antes de mais deéenvolver a capacidade de se
questionar, de problematizar a sua pritica, para poder pensar, ndo s6 em
estratégias alternativas, mas para reflectir também sobre os fins e as
consequéncias dos seus actos. E, aqui, parece-nos de especial interesse a
disting@o que, na linha de Aristételes, podemos fazer, entre o discurso
técnico e o discurso prético. Enquanto que o primeiro tem a ver com a
reflexdo sobre os meios para alcangar um objectivo concreto, o segundo
refere-se a reflexdo sobre o que fazer para concretizar determinados
valores e préticas, sobre o que € ou ndo justificivel fazer em cada
situacdo para que ela se torne educativa. Ensinar é mais uma actividade

pratica do que técnica®. ( Schwab, 1969, apud Carr,1993, p.9).

40 A actividade técnica teria a ver com a poesis, que se avalia pela produtividade e
eficdcia, enquanto que a prética seria a praxis, que se avalia recorrendo a consideragdes
éticas. Nesta linha e como refer Carr (1993), a qualidade do ensino nio passa tanto pelo
seu rendimento, mas pelos critérios éticos que estdo por detrds da actividade educativa. A
ultrapassagem da imagem do professor como técnico passa, assim, pela reincorporagio
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O professor, que reflecte na e sobre a ac¢do, torna-se um
investigador na sala de aula (Pérez Gémez, 1992). O didlogo reflexivo,
que mantém com a realidade, abre a porta ao seu desenvolvimento, a
descoberta e a criatividade. Patricio (1988), na reflexdo que faz sobre os
principios gerais da formacgdo de professores a luz da Lei de Bases do
Sistema Educativo, fala da importancia duma prética critica, reflexiva e
interveniente, baseada na investiga¢do e na inovag@o. Dai que a formagéio
deva, ndo tanto preparar o professor para ser um investigador, mas dar-
-Ihe os instrumentos metodoldgicos necessarios para um prética reflexiva,
que lhe permita, ndo s, uma melhor compreensdo da forma como ensina,
como um progressivo melhoramento desta, responsabilizando-se, assim,
pelo seu préprio desenvolvimento profissional4!.

Um contexto valorizante, de colegas que apoiem e de
administradores que encorajem a autonomia, parecem Ser aspectos
importantes no desenvolvimento de professores reflexivos (Kilgore et al.,
1990). Por essa razdo, Zeichner (1992) fala da necessidade de as préaticas
deixarem de ser concebidas no espago da sala de aula, para serem
alargadas a escola, que se deve transformar toda ela num espaco de
desenvolvimento profissional.

Todavia, o mesmo autor alerta para os riscos, nos quais um

estagio orientado para uma pratica reflexiva pode incorrer, sobretudo se

das categorias éticas no discurso educativo. A educagio nio € uma actividade técnica com
objectivos utilitdrios, mas, sim, uma actividade ética com objectivos morais e sociais
(ibidem).

41 E cada vez mais frequente encarar-se a investigagio como uma estratégia de formagio.
No entanto, embora existam analogias entre estas duas praticas, na medida em que ambas
visam a produgdo de novas representagdes (Bidarra, 1994), sdo diferentes as suas
finalidades e a légica a que obedecem (ibidem). Segundo Perrenoud (1993) a
investigagio € apenas um dos processos que podem favorecer um modelo clinico de
formagao, tendo por base a articulagio teoria/pratica. O seu contributo advém de permitir
uma apropriagdo activa do conhecimento (ibidem), potencializando atitudes de
distanciamento e reflexdo, "novos héibitos de rigor e cientificidade, que proporcionam ao
professor um distanciamento na anélise dos fenémenos que o envolvem e sobre 0 quais
terd de actuar” (Estrela, 1992, p.60).
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tiver subjacente uma imagem da reflexdo confinada ao ajudar os
professores a aplicar as estratégias sugeridas por outros (Zeichner, 1992
e 1993):

* 0 poder levar a recusa de todo o conhecimento exterior em vez
de ajudar o sujeito a tornar-se num utilizador critico deste e,
simultaneamente, num criador de saber;

* 0 valorizar a reflexdo s6 por si, esquecendo a necessidade duma
analise critica desta, sem a qual o professor dito reflexivo, pode
ser levado a fazer coisas prejudiciais, apenas com mais
justificag@o. O ensino ndo se torna necessariamente melhor, s6
porque os professores sdo mais deliberativos e intencionais na
sua ac¢ao;

* o ficar na reflexdo sobre os meios, sem ter em conta as
finalidades do processo educativo e os valores que lhe estdo
subjacentes, esquecendo que o que distingue o pensamento
reflexivo do pensamento rotineiro é a problematizagdo dos fins e
a sua consciéncializagdo critica, tornando o sujeito capaz de agir
de forma intencional e deliberada (Dewey, 1989) 42;

* 0 levar o professor a centrar-se exclusivamente na sua pratica,
sem ter em conta as condi¢des sociais e institucionais que o
determinam e que, muitas vezes, distorcem a compreensio que
tem de si préprio.

Por outro lado, o centrar-se exclusivamente na reflexao sobre o

ensino pode levar a desvalorizagdo da aprendizagem de rotinas, momento

42 M*.T. Estrela (1991 e 1993) chama a aten¢do para a importincia, cada vez maior, que
tem para o docente a reflexdo ética. Desta deveria emanar um c6digo deontol6gico, que
segunda a autora, € fundamental para a preservacdo da imagem da profissdo e para a
constitui¢do da identidade dos professores. Nesta linha sdo fundamentais estudos que se
debrucem sobre as normas que regem o comportamento dos professores € que tém a ver
ndo s6 com a sua postura ética, mas, também, com as normas que estdo implicitas nas
diferentes culturas da profissio.
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também fundamental no processo de se tornar professor (Calderhead,
1991).

Este implica, ndo s6 desenvolver conhecimentos € competéncias
profissionais, mas também a aquisi¢do de atitudes, interesses e valores.
Pressup0e apreender as caracteristicas, o significado e as fungdes sociais
da profissdo. Neste contexto, o estigio desempenha um papel
fundamental, na medida em que permite exercer a profissao e conviver
com professores no seu ambiente profissional (Contreras
Domingo,1987).

Muitos dos resultados encontrados em estudos sobre o impacto do
estagio parecem indicar que a pressdo socializadora daquele € sobretudo
negativa, levando ao aparecimento de atitudes mais conservadoras.
Assim, a experiéncia do estdgio tornaria os futuros professores mais
rigidos, autoritérios e impessoais (Hoy, 1972; Hoy & Woolfolk, 1990),
com perspectivas mais utilitaristas e mais controladores, na forma de
resolver os problemas que surgem na sala de aula, em vez de
encorajarem os alunos a encontrarem uma solucdo (Hoy & Woolfolk,
1990). O estagio parece p6r um ponto final nos idealismos (Koehler,
1985; Lanier & Little, 1986), levando o sujeito a tornar-se mais
pragmatico e realista (Ricord, 1986). Parece, também, haver mudangas
no sentido de eficicia , isto &, nas crengas sobre a sua capacidade de ter
efeitos positivos na aprendizagem dos alunos (Hoy & Wolfolk, 1990). O
que parece diminuir € a crenca na eficacia geral do ensino, pois o sentido
de eficicia pessoal, que € a outra dimensdo deste aspecto, parece

aumentar, exprimindo, assim, uma maior confianca em si proprio#3. Por

43 Chester (1991), no estudo que faz, encontra alguns aspectos que parecem influenciar
as mudangas nos sentimentos de efic4cia dos professores iniciantes, fazendo com que
estes nem sempre diminuam ou, pelo menos, diminuam pouco: oportunidade de
colaborar com outros adultos na escola, possibilidade de utilizar recursos materiais e
humanos, atengdo dos supervisores (ter muitos feedback destes faz diminuir os
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isso, estes autores comentam que nem todo o idealismo se perde. Como
refere Cheng (1990, apud Kyriacou, 1993, p.81), talvez que o que muda
durante o estagio ndo sejam tanto as atitudes humanistas em si, mas o
perceber que, na prética, nem sempre se pode agir em conformidade com
elas. Em confronto com a realidade, muitas vezes diferente do esperado,
sem o conhecimento necessério para lidar com as situagdes, o recurso a
atitudes autoritarias pode ser a tinica solugio.

Esta conotagdo negativa que, muitas vezes, se atribui ao estégio,
passa pelo pressupor a existéncia duma cultura profissional uniforme,
marcada por normas e valores necessariamente conservadores, a qual
todos os professores se submeteriam.

A uniformidade na cultura dos professores estd longe de ser uma
realidade. Por detrds da aparente homogeneidade duma mesma profissao,
existe uma enorme diversidade. Ndo sé os professores sdo muito
diferentes entre si, como sdo diferentes os niveis de ensino e as escolas
onde trabalham. N7o existe uma cultura uniforme (Feiman-Nemser &
Floden, 1986). Tornar-se professor nédo é entrar numa profissio, onde
exista acordo de valores e de procedimentos*. Quando chega a escola, o
professor principiante encontra diferentes sub-culturas, o que enfraquece

o seu poder socializador. A influéncia dos aspectos estruturais é assim

sentimentos de incerteza).

44 Hargreaves (1993) distingue na cultura dos professores o conteddo e a forma.
Enquanto que na primeira se englobam atitudes, valores, crengas, modos de fazer as
coisas, partilhados por um grupo, na forma sio os padrdes de relagdo e de associagdo
entre 0s membros dessa mesma cultura que estdo presentes. E através desta, que os
diferentes contetidos de uma cultura se concretizam, se reproduzem ou se redefinem. O
mesmo autor define quatro formas de cultura dominantes, com diferentes implicagdes no
processo de desenvolvimento. E, assim, que nos fala: duma cultura individualista; duma
cultura fragmentada, na qual as relagbes sdo preferencialmente com um grupo por
0posi¢ao a outros; duma cultura de colaboragio, que se traduz na partilha e na discussio
de ideias, no apoio e ajuda mitua, e duma cultura a que chama contrived collegiality na
qual a colaboragdo aparece imposta administrativamente, o que, se pode facilitar o

aparecimento da colaboragdo, também o dificulta, na medida em que diminui o espago das
relagdes informais.
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esbatida pela natureza conflituosa das pressdes e das diferentes exigéncias,
encontradas na escola (Ross, 1988). Por outro lado, verifica-se, também,
que, por vezes, os orientadores sdo menos conservadores do que os
préprios estagiarios (Tiene & Buck, 1987)4.

Por outro lado, e como ja referimos (cf. p. 126), o sujeito ndo
sofre passivamente a influéncia do meio, antes interpreta e dé significado
aos diferentes contextos com que interage. Nesta linha, € j4 classico o
trabalho de Lacey (1988), que mostra como o sujeito pode utilizar
diferentes estratégias sociais em resposta as pressdes do contexto. Este
autor identifica trés estratégias alternativas que o sujeito pode utilizar : a
adaptacdo internalizada, quando o professor se submete aos
constrangimentos da situagdo, acreditando que € o melhor; a redefini¢do
estratégica, na qual, considerando a situag@o contriria aos seus interesses
e expectativas, é capaz de propor novas solugdes ¢ a submissao
estratégica, no caso em que o professor age de acordo com os
constrangimentos da situagdo, embora mantendo reservas internas em
relacdo a ela.

Se os professores podem relacionar-se com o meio de diferentes
formas, é porque ndo o sofrem passivamente, antes contribuem
activamente para a sua construcao.

Hayes e Kilgore (1991), num estudo qualitativo com sete
professores iniciantes, encontram diferencas significativas nas relagdes de
apoio que estes estabeleceram com os colegas. Tr€s deles mantiveram-se
isolados, enquanto que os outros quatro estabeleceram as relagdes de

apoio, de que sentiram necessidade. A diferenca parece ter a ver, nao

45 Talvez por isso, na amostra de estagidrios que estudam (42 sujeitos), Tiene e Buck ndo
encontraram perspectivas autoritdrias, nem no principio, nem no fim do estdgio. Estes
autores comentam que as diferengas do resultado do seu estudo, em relagdo aos outros,
se podem dever 3 forma como se definem perspectivas autoritirias, mas também ao facto
de os orientadores serem por vezes mais progressistas que os estagidrios.
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tanto com as caracteristicas do contexto em si, mas com as crengas desses
professores € com a forma como estas determinaram o seu
comportamento. Todos eles consideravam essas relagbes como muito
importantes. No entanto, os que se mantiveram isolados tinham relutancia
em partilhar com os colegas as suas dificuldades, pois queriam manter a
sua imagem de professores competentes. Contribuiram, assim,
activamente para o seu isolamento. Os outros quatro sujeitos, mesmo em
contextos pouco apoiantes, foram capazes de encontrar o suporte, que
lhes permitiu perceber que, se alguns problemas sdo devidos & sua
inexperiéncia, outros sdao comuns a todos. Para estes Gltimos, um bom
professor € o que identifica problemas e procura, com os colegas,
estratégias de solug@o.

Gehrke (1981), num estudo sobre a socializagio de onze
professores iniciantes, no qual procura perceber a maneira como estes
adaptam o papel de professor as suas necessidades e, simultaneamente, sio
socializados ao papel exigido pelos outros, mostra-nos como aqueles
podem seleccionar activamente os seus grupos de referéncia. Assim, ao
analisar os padrdes de interacgdo desses professores com os potenciais
grupos de referéncia*® da escola, verifica que estes se relacionam
selectivamente com os diferentes grupos (os alunos que aparecem como o
primeiro e mais largo grupo de referéncia, os colegas, os pais, os 6rgios
de gestdo e administragdo, que ndo parecem especialmente importantes
apesar do seu potencial poder), modificando-se estas relagdes em fungio
do contexto, das percepg¢des e necessidades individuais. A partir do
observado, o autor vai formular a hipétese de que, no periodo de

transi¢do, o professor procura o grupo que lhe dd mais seguranca e, a

46 "Groups from which one takes one's standards and forms one's attitudes as well as

groups with which one compares oneself and one's position” (Martin,1970, apud
Gehrke,1981, p.34)
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medida que aumentam os sentimentos de competéncia, vai mudando para
grupos que lhe ddo menor suporte, tendendo, simultaneamente, a passar
do grupo restrito para o grupo mais geral.

O professor pode interagir com o meio de formas muito diversas.
O seu comportamento é muito determinado pelas sua experiéncia pessoal,
0 que significa que cada um vai viver o contexto do estigio de forma
diferente. Por isso, os resultados encontrados nos estudos sobre o impacto
do estagio podem variar e ser, muitas vezes, contraditérios.

Por exemplo, o estudo de Tabachnick e Zeichner (1984) sobre o
impacto dum estigio, com a duragio de 15 semanas, nas perspectivas 47
dos estagiérios, pde em causa a forte influéncia geralmente atribuida a
este momento da formacdo. Ndo parece haver alteragdo significativa das
perspectivas dos 13 sujeitos estudados. Parece, sim, que as perspectivas
que traziam se consolidaram, tornando-se os sujeitos mais capazes de as
exprimirem, o que vai dar apoio a importancia da cultura prévia%s. No
entanto, € porque ha todo um processo de interacg¢do entre esta e os
constrangimentos institucionais, houve algumas mudangas, que vdo no
sentido duma maior confianga e duma percepgdo mais realista do papel
do professor e do trabalho de ensino. Trés dos estagiarios utilizaram a
submissdo estratégica, na sua relagdo com o contexto, pois, embora
reagindo violentamente contra os constrangimentos da situagdo e
mantendo as suas reservas, agiram de acordo com esta. Borko et al.

(1987), ao estudar as concepgdes que os estagiarios tém dum ensino bem

47 Os autores definem perspectivas como "the ways in which teachers thought about their
work (...) and the ways in which they gave meaning to these beliefs by their behavior in
classrooms" ( Tabachnick & Zeichner, 1984, p.28).

48 Embora refiram que essa cultura tem a ver com a biografia, os autores ndo tornam
claro até que ponto a experi€ncia da formagao contribui ou nio para essa cultura. Por
outro lado, é importante ter em conta que este era um estdgio em que os sujeitos eram
encorajados a desenvolver estratégias de acordo com as suas préprias perspectivas, o que
pode significar que as conclusSes a que chegam ndo s3o necessariamente vélidas para
estdgios com orientagdes diferentes (Tabachnick eZeichner, 1984).
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sucedido, chegam a conclusdes similares, pois as concep¢des mantém-se,
ao mesmo tempo que had um aumento da confianga. Outros autores, como
Tardif (1985), mostram-nos os estagidrios a modificar o seu
comportamento em funcao das pressdes do contexto, adoptando aqueles
que este apresenta como sendo os mais adequados. Para diminuir a
dissonancia entre o que fazem e o que tinham pensado fazer, justificam-
-se, recorrendo aos constrangimentos da situagao.

O processo de socializagdo aparece, assim, como algo de
complexo, resultante duma continua interac¢do entre o sujeito e os
contextos em que vive a sua profissdo, sendo de salientar o papel activo
que pode desempenhar neste processo. E se os aspectos estruturais sio
importantes, o fundamental, nos primeiros tempos, parece passar pelas
influéncias dos alunos, colegas, supervisores, assim como pelas
experiéncias vividas no passado. A influéncia dos outros significativos é
mediatizada pelos recursos (competéncias, experiéncia, estatuto) dos
professores e pelas relagdes afectivas que mant€ém com essas pessoas
(Ross, 1988). Como, no inicio, o professor tem poucos recursos, aumenta
a influéncia dos outros. Nos 25 sujeitos que este autor estudou, uma
relacdo afectiva forte com o orientador, conjuntamente com a falta de
recursos, levou a que muitos deles adoptassem estratégias de adaptacgdo
internalizada, como resposta as pressdes do meio. Nos sujeitos em que
nao havia essa relag@o afectiva, a falta de recursos e o estatuto levou a
uma submissdo estratégica. Um dos sujeitos que tinha altos recursos

respondeu as pressdes do meio, redefinindo a situagao .
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2.
COMECAR A ENSINAR E CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Comecar a ensinar, na medida em que leva o professor a
confrontar-se com o exercicio do seu papel profissional, € um momento
fundamental, no processo de construgdo da sua identidade profissional.

E o momento do confronto do idealismo, das teorias aprendidas,
com a realidade, das imagens que se tem da profissdo, com a vivéncia
desta. A forma como se imaginou na situagdo defronta-se com a
experiéncia de se ver no desempenho efectivo do papel. O choque da
realidade reflecte-se certamente na percepgdo que tem de si, na avaliagdo
que faz da profiss@o e no interesse e nas expectativas que esta lhe desperta
(Power, 1981).

O aluno de tantos anos volta a escola. Mas, agora, € ele o
professor. Surge, por isso, a necessidade de descobrir a sua forma de se
colocar em relagdo aos outros, de se perceber a si proprio na profissao.

Sdo véarios os estudos (cf. Coulter, 1974, 1980 e 1988; Tardif,
1985; Ricord, 1986; Dupuy-Walker & Boutin, 1992), que nos mostram o
professor, no inicio da sua vida profissional, a procura de si préprio,
confrontando-se com a sua adequagdo ou nfo a profissdo, com o medo de
falhar, exposto ao olhar dos alunos, dos orientadores e dos colegas, que
lhe devolvem diferentes imagens de si. Aprender a ensinar comporta um
lado afectivo, na medida em que implica o desenvolver de atitudes e,
sobretudo, uma aprecia¢do de si, no papel de professor (Calderhead,
1991).

Numa perpectiva psicanalitica, Pajak et al. (1982) referem,

também, a importancia do primeiro ano de ensino na construgdo do Eu
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profissional. Na linha dos trabalhos de Kohut, referem que a transi¢éo
para um novo estatuto psicossocial envolve muitos dos elementos da
formagao inicial do Eu. Assim, tal como a mae permitiu ao Eu infantil
comegar a existir como um todo, através da sua fungao de espelho e de
idealizagdo, também o grupo-turma vai desempenhar essas fungdes, sendo
o self-object 49 essencial a formagdo do Eu profissional. O professor,
quando chega a escola, traz uma imagem irrealista e exibicionista de si
préprio e do que € capaz de realizar. Os alunos, também eles idealizados,
servem de espelho a essa imagem do professor. Mas sdo também eles,
devido a sua impossibilidade de viverem ao nivel das imagens idealizadas,
que vao questionar esse sentimento narcisico € omnipotente.

A identidade ndo € um dado em si, algo de feito e terminado, mas
sim um processo dindmico, que vai integrando as diferentes experiéncias
ao longo da vida, mantendo, no interior da mudanga, a consci€ncia da sua
unidade e continuidade (Lipiansky et al., 1990). Neste processo, a
interacgao com os outros, com os grupos ou com as estruturas sociais,
assume um papel determinante. E no seio da rede dessas interacgdes que
ela toma forma e se constréi. O outro € a alteridade sem a qual nédo posso
viver a minha identidade. E o othar do outro que me faz existir, dum
outro que se estende ao outro generalizado, (na terminologia de Mead) e a

experiéncia social50 (Lipiansky et al., 1990).

49 Uma pessoa desempenha fungdes de self-object quando "provides the missing
psychic structure for us by either mirroring and affirming our grandiosity or by
representing our idealized figure of perfection, thus helping us to avoid further
fragmentation by regulating and maintaining our self-esteem" (Pajak, 1981, p.6).

50 Inicialmente, os outros significativos sdo aqueles que estio préximos, fisica e
afectivamente. A medida que vamos crescendo, surge aquilo a que Mead chama o
generalized other. Com o passar do tempo, e, com a repeti¢do das interacgdes, acabamos
por internalizar as atitudes, valores e regras, ndo apenas de pessoas isoladas, mas de
grupos sociais organizados (Nias, 1989). A sua influéncia € muitas vezes mediatizada
pelas crengas e comportamentos dos grupos de referéncia, que o individuo usa na sua
auto-avaliag@o, como fonte de valores, e aos quais adere pela positiva, ou pela negativa
que se traduz em ndo querer ser como. A sua importincia passa, j4 ndo pela sua presenga
fisica, mas pela sua forga simbélica (Nias,1985).

150



Capitulo II - Tornar-se Professor

A identidade constitui-se, assim, na interac¢do com os outros,
sendo, por isso, uma estrutura social. Markus e Cross (1990) falam-nos
do Eu interpessoal, que requere sempre a existéncia dum outro que nos
da, reconhece e confirma na nossa identidade. Um outro que ndo € s6 o
proximo, mas, também, a sociedade mais global, através dos papéis que
atribui a cada um. Esses outros desempenham um papel, ndo s6 na
construg@o social do self, como na sua avalia¢do e suporte. Através dos
feed-backs que nos dio, dos reflects appraisals, mas, também, através da
comparagdo social que fazemos com eles, recolhemos informagoes sobre
aquilo que somos, os nossos atributos e capacidades (Markus e Cross,
1990). Mas o sujeito ndo se submete a estas passivamente. Selecciona-as,
recusando-as, quando a informag¢do que veiculam é demasiado
inconsistente com aquilo que pensa ser. Mais do que isso, na forma como
se apresenta aos outros, utiliza estratégias (na auto-apresentagdo, na
selec¢do dos parceiros da interac¢do e na forma como interage), que
suscitam nos outros informagdes confirmatérias das imagens que tem de
si (ibidem ). E ai, vemos o jovem iniciante, no procurar vassumir 0s
gestos e comportamentos que atribui ao professor, a procura de grupos
de referéncia onde encontre a confirmagio daquilo que pensa ser.

Na construgao da identidade h4, assim, lugar para a autonomia e
para a criatividade, ndo se podendo falar de determinismo social, mas,
sim, de dinamica reflexiva (Honess, 1990).

No inicio, a imagem que tem de si, que poderiamos definir como
sendo a representacdo consciente e verbalizdvel da estrutura que é a
identidade (Malewska-Peyre, 1990), é extremamente vulneravel, sendo
continuamente redefinida a partir dos sucessos e fracassos do dia a dia.

A consciéncia de si depende da interacgio com o outro. E no

olhar deste que descubro a minha imagem, ndo como algo de estranho,
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mas assumida como minha. A turma é, por exceléncia, um lugar que
induz a reflexdo sobre si. Como referem Rimé e Le Bon (1984), factores
do contexto, como o ter um piblico, que recordam ao sujeito o seu
estatuto de objecto, induzem uma percep¢do mais aguda de si, daquilo
que experimenta em cada momento. Daf a importincia das primeiras
aulas, do saber impdr-se e resolver os problemas de gestdo e, também, do
realizar experiéncias positivas no aspecto pedagdgico, que permitam
desenvolver uma imagem positiva de si, elaborar sentimentos de
competéncia. S6 depois de ter estes, é que fica disponivel para aceitar
criticas, sem se sentir posto em questdo (Dupuy-Walker & Boutin, 1992).

Ao chegar 2 escola, o sujeito traz uma imagem de si como
professor, cujos contornos podem ter diferentes graus de nitidez. A
medida que vai interagindo com os alunos e adquirindo todo um
conhecimento sobre estes e sobre as situagdes da classe, vai reconstruindo
essa imagem. Cada identidade define-se sempre em relagdo a uma outra
identidade (Lipiansky, 1990). A identidade de professor pressupde a dos
alunos. N@o admira, por isso, que, 2 medida em que vai mudando a sua
imagem dos alunos, se redefina, também, a si proprio como professor3!
(Kagan, 1992; Bullough et al., 1989).

J4 referimos vérias vezes a importancia que, neste periodo, tem a
relagio com os alunos. Se ela é sempre determinante, no principio da
carreira o professor aparece como especialmente vulnerivel, devendo
aprender a aceitar-se como é, frente 2 turma. A evolugio da imagem de

si é grandemente estruturada pelas possibilidades criadas por essa

51 Markus e Cross (1990), partindo duma perspectiva cognitivista, definem o self
enquanto conjunto de esquemas, generalizagGes cognitivas de si proprio, que representam
experiéncias passadas e caracteristicas pessoais. Como estas incluem "outros", € normal
que estejam, também, representadas nesses esquemas.Ver-se como simpético pode
incluir imagens de situagdes em que foi simpdtico, da mesma forma que ver-se como pai
engloba, a representagdo do filho. A mudanga destes esquemas implica, assim, 0 mudar,
também a imagem dos "outros", que serve de referéncia a esses mesmos esquemas.
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relagdo.

Nas primeiras experiéncias de ensino, o professor confronta-se
com trés imagens diferentes de si (Thiessen,1991): a imagem daquilo que
queria ser, resultante das experiéncias vividas, dos modelos que quer
imitar ou, pelo contrario, evitar; a imagem que os outros, os colegas € a
escola, lhe apresentam, como sendo a desejavel e, finalmente, a imagem
que experimenta na sua relagdo com os alunos. Esta €, muitas vezes, a
mais determinante, levando a uma reconstrugdo da sua prépria imagem
(ibidem ).

Se, tal como referimos anteriormente (cf. p.62), durante a
formacdo, o futuro professor interioriza uma imagem idealizada,
submetendo-se as concepgdes tedricas ideais, que lhe sdo apresentadas,
poder-nos-famos perguntar quais as repercussdes do confronto com a
realidade nessa imagem. O confronto com uma prética dissonante deveria
levar o professor a reconstru¢do duma identidade, mais conforme a
realidade. Mas pode, também, tornar-se fonte dum conflito narcisico
entre uma representagdo idealizada e uma prética que sofre muitos dos
constrangimentos institucionais, que o professor ndo pode alterar. Num
estudo transversal, Bayer (1984) verificou que, ao fim de algum tempo
de exercicio profissional, enquanto que nas mulheres, aumentava a
disparidade entre "Eu real" e "Eu ideal”, nos homens nédo se reduziu a
diferenga?, continuando estes a descrever-se como achavam que deviam
ser e nio como realmente sdo. Parecem, assim, encontrar refliigio numa
identidade idealizada. De novo nos confrontamos com a idealizagado

enquanto estratégia identificatéria que defende da desvalorizagdo. Forma

52 O autor procura explicar as diferengas, devido & maior necessidade que os homens t€m
de afirmarem uma identidade profissional valorizada, talvez, também, devido as
diferengas no processo de formagao, a que os sujeitos sdo submetidos (as instituigdes de
formagao que os sujeitos frequentaram sio separadas por sexo). Ou talvez isto signifique
que as mulheres se adaptam melhor as limitagGes do ensino.
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de reacg@o aos conflitos e de protecc¢do da auto-estima, reduz a ansiedade,
mas, simultaneamente, impede o verdadeiro contacto com 0s outros €
com a realidade, sendo, assim, um entrave ao desenvolvimento do
professor. Este processo pressupde que o individuo seja capaz de
apreender os seus modos de funcionamento e as formas de mudanga que
lhe permitam adaptar-se a realidade. Torna-se, por isso, necessario a
promog¢ao de um maior conhecimento da sua forma de interagir com o
mundo social e fisico, que permita ao professor a constru¢do duma
imagem se si, mais de acordo com a realidade.

Saber quem se €, como professor, € um aspecto fundamental, ndo
s6 no inicio da vida profissional, como do tempo de estagio, vivido pelos
professores ainda durante a sua formacao.

A construgdo da identidade profissional passa pela experi€ncia
subjectiva de se sentir professor e pela forma como esta se vai traduzindo
na constru¢do duma imagem de si na profissdo. Pressupde a apropriagao
duma cultura, dos saberes e dos comportamentos préprios da profissdo,
enquanto referencial interno comum, mas, também, o ser reconhecido e
olhado como fazendo parte dum determinado grupo profissional. Dubar
(1991) fala a este respeito da importancia dos espagos de identificacao,
nos quais o individuo se sente reconhecido e valorizado.

Segundo o mesmo autor, a identidade é, antes de mais, um
processo biografico de construcio ao longo de toda a vida, no qual, entre
aquilo que nos dizem que somos e aquilo que assumimos ser, "nait un
champ du possible dans lequel se déploient dés 1'enfance, a 1'adolescence,
puis tout au long de la vie, toutes nos stratégies identitaires" (ibidem,
p.120). Neste processo, a entrada no mundo do trabalho tem, nos dias de

hoje, um papel fundamental. Nao basta, no entanto, a identificagdo a

modelos sociais (e aqui poderiamos perguntar quais os modelos que os
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professores tém para se identificarem no inicio da sua carreira). E
necessario, também, um reconhecimento social que dé legitimidade. Dai,
todo um investimento do sujeito em espagos em que esse reconhecimento
acontega, 0 que vem sempre associado a espagos de legitimagdo "des
savoirs, compétences et images de soi proposés' et exprimés par les
individus dans les systémes d'action” (ibidem, p.126), chamando-nos a
atencao para a importancia das dindmicas interactivas no interior das
quais se gera e enquadra a luta pelo reconhecimento.

Quais as consequéncias que tem neste processo a diversidade de
imagens, muitas vezes contraditérias e desvalorizantes, associadas a esta
profissdo? Nesta linha, os resultados dum estudo longitudinal sobre a
aquisicdo da identidade profissional (Anderson, 1974) sio bem
significativos. Trata-se dum estudo comparativo de 3146 alunos
australianos a frequentar licenciaturas de Engenharia, Direito, Medicina e
cursos de Formacdo de Professores. A anilise dos resultados permite
concluir que, se os alunos dos outros cursos tém uma ideia clara do que
querem ser e do papel a desempenhar na sociedade, nos futuros
professores tal ndo acontece, mostrando grande indecisio quanto a
natureza das tarefas a realizar e uma maior diversidade na imagem do
bom professor. Tém mais dividas quanto a especificidade do seu saber
préprio, mostrando-se muito inseguros em relagdo a este. Talvez por isso,
¢ muito menor o seu empenho em adquiri-lo, contrariamente aos outros
alunos, que mostram grande orgulho nas suas aprendizagens profissionais.
Apresentam, também, uma menor identificagdo com a profissdo, que é
olhada desde logo como desvalorizada e posta em questdo. Dai que
estejam menos satisfeitos com esta, sendo maior o nimero daqueles que
abandonam a formacgdo, ou que exprimem o desejo de ndo serem

professores toda a vida.
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O processo de construgdo da identidade profissional passa pelo
assumir de um novo papel na ecologia social. Este pressupde expectativas
definidas pela cultura do contexto em que ocorrem as interacgdes. Muitas
vezes, as pessoas "simply act out scripts written by the culture (Stryker &
Statham, 1987 p. 331). Mas, como j4 referimos, sdo varias as estratégias
possiveis, que vao desde o aceitar as expectativas definidas pelo contexto,
até 2 reestruturagio deste, em func@o daquilo que sdo as suas perspectivas
e valores.

West (1987 e West et al., 1987) falando-nos das implica¢des que
tem o assumir de novos papéis, mostra-nos como este processo pode ser
gerador de mudangas pessoais, mas também de transformagdes sociais.
Baseando-se em Nicholson (1984, apud West et al., 1987, p.290) refere
quatro possiveis formas de viver esta transigdo:

e uma primeira, da qual resultam modifica¢gdes individuais e de

papel, e a qual di o nome de exploracdo;

* a sua oposta, denominada replicagdo, que nao levaria a qualquer

tipo de alteragdo;

* a absorgdo, na qual as mudangas sdo, sobretudo, individuais;

* a determinagdo, geradora de mudancas apenas no papel.

Seria possivel predizer estes diferentes resultados em fungdo das
caracteristicas dos sujeitos, do seu processo de socializagdo ocupacional
anterior e das caracteristicas do papel e da cultura organizacional em que
esta inserido. Assim, por exemplo, a ansiedade aparece correlacionada
negativamente com atitudes inovadoras, acontecendo o inverso com
sujeitos que experimentam grande necessidade de controlar o meio. O
assumir um papel que pressuponha uma grande dose de novidade, isto &,
que implique para o sujeito a necessidade de aprender novas competéncias

para o seu desempenho, e, simultaneamente, d€ uma margem de liberdade
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muito pequena tenderd a levar, sobretudo a mudangas pessoais. No
entanto, se a possibilidade de alterar as caracteristicas do papel for
experimentada como ampla, as mudangas pessoais podem juntar-se
alteragdes na forma de viver esse mesmo papel.

Nesta linha, o processo de socializag@o torna-se um processo de
continua negociagdo das formas de viver cada papel, de adaptagado deste as
preferéncias pessoais e aos valores de cada sujeito3. Como refere Striker
(1981, apud West et al., 1987, p.301) se o desenvolvimento da identidade
tem a ver com os processos de interacg¢do, estes, por sua vez, sao
moldados pelas estruturas sociais. Mas "when persons creatively alter
patterns of interaction, ultimately social structures can change" (ibidem).
Desta forma, este processo torna-se potencialmente gerador de inovagao e
de mudanga social. Curiosamente, 0s que vivem 0 assumir um novo papel
de forma inovadora sdo, também, aqueles que referem maior satisfagio

profissional.

53 Nesta linha, poderfamos dizer que a cultura fornece aos sujeitos ndo € "un repertorio
rigido de comportamientos, sino marcos de interpretacién sobre la realidad que guian las
decisiones y las construcciones individuales en un proceso de co-construccién de
realidades negociadas en el seno de grupos” (Rodrigo et al., 1993, p.53).
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2.
ENQUADRAMENTO TEORICO, OBJECTIVOS E HIPOTESES
DE INVESTIGACAO

Como referimos na introdug@o a este trabalho, o nosso objectivo é
contribuir para a compreensdo do processo pelo qual o sujeito se torna
professor. Interessou-nos, sobretudo, estudar o periodo de transi¢do, no
qual o aluno de tantos anos se descobre professor.

O comegar a ensinar pode ser visto como uma transi¢do ecoldgica
(Brofenbrenner, 1979), isto €, uma alteragdo da posi¢do do sujeito no seu
ambiente ecoldgico, resultante, neste caso, duma alteragdo do seu papel e
do préprio espago. Embora o individuo se mantenha na escola, esta ja ndo
€ vista a partir da perspectiva do aluno, mas sim do lugar do professor, o
que faz com que um espago familiar seja agora vivido como estranho.

Vimos como este periodo de transi¢cdo parece ser um momento
fundamental no desenvolvimento do professor. Compreender como este
se processa passa, também, por perceber como se constréi o "Eu
profissional”. Como salientdimos na introdugéo, este tem a ver com a
forma como cada individuo se encontra na sua profissdo, definindo-se
pela subjectividade com que d4 vida ao seu papel profissional. Para
Abraham, o "Eu profissional” passa pelas relagdes que o sujeito mantém
consigo € com 0s outros, com os valores e sentimentos que se ligam a
essas relagdes. Kelchtermans & Vandenberghe (1994) definem-no como
um sistema dindmico, complexo e multidimensional de representagdes,
que se desenvolvem em fun¢d@o das diferentes interacgdes, no qual seria
possivel definir diferentes componentes. Assim, o "Eu profissional” teria
a ver com a percepgdo que o sujeito tem das tarefas, com a motivagao

para a profissdo e a satisfagdo que nela encontra, com as suas perspectivas
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de futuro, e com a imagem que faz de si, a qual se junta a sua valoragdo
afectiva, pois cada caracteristica pessoal é sempre, implicita ou
explicitamente, considerada positiva ou negativa, investida de um
determinado valor (Perron, 1971)- Para além destes aspectos, os autores
referem, ainda, a importincia das teorias educacionais subjectivas, a
partir das quais o professor dé sentido ao seu trabalho. E, aqui,
poderiamos recordar tudo o que fomos dizendo sobre as teorias
implicitas, sobre o desenvolvimento do conhecimento do professor e da
forma como este se vai tornando num conhecimento pessoal, resultando
da reflexdo sobre a sua histéria.

As representagdes que o sujeito faz de si, bem como daquele que
gostaria de ser, sdo aspectos fundamentais na compreensdo do
comportamento do professor. E muito em funcéo daquilo que pensa ser,
tanto quanto daquilo que €, que o sujeito age, se relaciona com 0s outros,
estabelece objectivos e atribui significado as situagdes (Abric, 1987). Por
isso, a compreensio daquilo que o professor faz, passa, também, muito
pela imagem que tem de si préprio (Perez, 1991, Coulter, 1980,
Kelchterman e Vandenberghe, 1994). Como refere Raposo (21995), as
representagdes que o sujeito tem de si préprio e dos outros, numa
determinada situagdo, tém a ver com O campo representativo,
fundamental na compreensdo dos comportamentos dos sujeitos € das suas
relagdes. Dai, a sua importancia no estudo dos processos educativos, na
medida em que permitem apreender, para além dos aspectos cognitivos, a
vertente socio-afectiva dos referidos processos.

Na génese destas representagdes, sdo sempre 0s outros que
encontramos: um outro-espelho que nos devolve diferentes imagens, um

outro com quem nos comparamos. E também fundamental a avaliagdo

que fazemos da nossa actividade. Mas ndo € esta feita em funcédo das
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imagens normativas do que deve ser um bom professor e, por isso, fruto
da interac¢do com o outro-social, que, mesmo quando ndo esta
comprometido na interac¢do, é sempre uma referéncia, explicita ou nao,
uma norma daquilo que deviamos fazer? As representagdes que fazemos,
quer de nés proprios, quer dos outros ou da realidade que nos envolve,
sao sempre tributérias da nossa inser¢@o social, das representagdes que
partilhamos com os grupos a que pertencemos.

Segundo a literatura por nés revista, no fim da formagao, o futuro
professor tende a ter uma imagem idealizada, ndo sé de si préprio, como
das tarefas que vai ter de enfrentar. O confronto com a realidade, as
dificuldade encontradas e muitas vezes nao ultrapassadas, teriam
repercussdes negativas na motivagao para a profissao, sendo geradoras de
ansiedade, na medida em que devolvem ao sujeito uma imagem de si
préprio muito diferente daquele que julgava ser.

Tendo como pano de fundo o comegar a ensinar, enquanto
momento de confronto entre o idealismo - muitas vezes resultante do
préprio processo de formacgdo - e a realidade, as questdes, para as quais
procuramos obter resposta, passam por saber quais os maiores problemas
que os professores enfrentam quando comegam a ensinar, se os futuros
professores tém realmente expectativas irrealistas em relagdo aos
problemas que vao enfrentar e quais as repercussdes que este processo de
transicao tem no sujeito, nomeadamente, na sua motivagdo para a
profissdo, no significado atribuido a esta e, ainda, na imagem que tem de
si préprio.

Baseando-nos nos dados de outras investigagdes, formulamos as
seguintes hipoteses:

* 0s principais problemas que os professores enfrentam no inicio

da sua vida profissional t€m a ver, sobretudo, com a dimensio
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pessoal;

* quando comecam a ensinar, os professores tendem a ter
expectativas irrealistas em relag@o a profissao e a dificuldade das
tarefas a enfrentar. Isto €, os futuros professores esperam ter
menos problemas do que aqueles que realmente enfrentam;

* 0 contacto com a realidade leva a uma visdo mais negativa da
profissdo, que se repercute na motivagio;

* antes de comecar a ensinar, o futuro professor tem uma imagem

idealizada de si, que se vai modificar no confronto com a

realidade.

2.
METODOLOGIA

2.1. Amostra Estudada

Um dos primeiros problemas com que nos defrontdmos passou
pela necessidade de definir a populagdo a estudar. Em Portugal, de entre
os professores que chegam ao ensino com habilitagdo propria, destacam-
se os que frequentaram os cursos de formacdo inicial de professores.
Para eles, comecar a ensinar acontece no contexto do estagio. Este é o
primeiro ano de confronto com a realidade, momento tdo temido, no qual
o futuro professor vai ter de enfrentar os alunos. Optamos, assim, por
estudar, ndo o primeiro ano de trabalho em que os professores estdo ja
profissionalizados, mas o ano de estigio, apesar de este ser ainda um
momento da formagdo com caracteristicas muito especiais, determinantes

naquilo que acontece. Sdo professores estagidrios, com o duplo estatuto
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de professor-aluno, tendo vinculo administrativo ao Ministério da
Educagao, mas sendo, ainda, alunos da Universidade. A actividade dos
estagiarios processa-se em condi¢des especiais, ndo sé porque t€ém um
horario mais reduzido, mas também por serem apoiados pelos
orientadores, estando inseridos num grupo de colegas, igualmente
estagiérios, que, em principio, lhes sdo préximos.

Para conhecer a populagdo que queriamos estudar, contactimos as
Universidades que no nosso pais fazem formagdo de professores para o
terceiro ciclo e secundario, pedindo a lista dos estudantes que iam
realizar o seu estagio no ano lectivo de 93/94. S6 nos foi possivel obter a
tempo, isto €, antes do inicio do ano lectivo de 93/94, dados das
Licenciaturas em Ensino das Universidades de Aveiro, Minho, Evora e
Tras-os-Montes e dos Ramos Educacionais da Faculdade de Ciéncias de
Lisboa, da Universidade Nova, das Faculdades de Ci€ncias e Tecnologia e
de Letras de Coimbra e da Faculdade de Ciéncias do Porto. Das outras
nstituigdes nao foi possivel obter qualquer tipo de informagdo, apesar
dos multiplos contactos, ou, porque, devido a problemas de secretaria, as
listas nao estavam disponiveis, ou por terem sido considerados dados
confidenciais que, por isso, nao podiam ser facultados.

Assim, tivemos de nos limitar a seguinte populag@o-alvo:
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QUADRO 1 - Populagdio-alvo de estagidrios do ano lectivo de 1993/1994

LETRAS |{CIENCIAS | TOTAIS
LIC. ENSINO
Aveiro 101 44 145
Evora 91 64 155
Minho 200 89 289
Tras-os-Montes 75 70 145
TOTAIS 467 267 734
(46%)
RAMOS EDUC.
Coimbra 280 158 438
Lisboa 78 78
Nova 269§ -mmeeeee- 263
Porto 103 103
TOTAIS 549 339 888
(55%)
TOTAIS 1016 606 1622
(63%) 37%)

Da populagdo atras referida, foi seleccionada uma amostra de
estagiarios das Licenciaturas em Ensino e dos Ramos Educacionais. A
partir das listas, que ndo apresentavam sinais de distorcer a escolha,
selecciondmos aleatoriamente 811 sujeitos, correspondendo a 50% do
total da populagao.

Recebemos 350 questionérios, o que, para uma probablidade de
95%, corresponde a um erro global de 5 %!. Foi a esta amostra que

reenvidmos o questiondrio em Junho, tendo entdo recebido apenas 322

2 % o* N
1 A férmula de cdlculo do erro da amostra utilizada foi : E = ‘\P——nu*‘\lg - Ill
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QUALRO 2 - Caracteristicas da amostra camparadas com as da populacdo

SEXO EXPERIENCIA AREA DE TIPODE
PROFISSIONAL FORMACAO FORMACAO
Fem. Masc. Sem Com Letras Ciénc. Ramos Lic.
exp. exp. Educ.  Ensino
Populagio 1333 289 * * 1016 606 888 734
82% 18% 63% 38% 55% 45%
Amostra 290 60 247 103 235 115 203 147
83% 17% 1% 29% 67% 33% 58% 42%

Como se pode ver no quadro anterior (Quadro 2), as
percentagens da amostra, nos varios aspectos considerados, tendem a
estar proximas daquilo que se verifica na popula¢do, ndo havendo
diferencas significativas entre elas3. Quanto a experi€ncia profissional,
encontrdimos uma percentagem significativa de sujeitos que ja tinham
leccionado, na qual 83,49% tem entre 1 a 5 anos de experiénciat e
16,50% mais de 5 anos. A média das idades situa-se nos 24 anos.

Nos quadros seguintes, apresentamos os cursos de que provém 0s

estagiarios e a Universidade a qual estao ligados.

2 Comegdmos por receber apenas 255. Apés um segundo envio e vérios contactos
telefénicos com as escolas, conseguimos obter mais 67, totalizando, assim, os 322.

3 Para comparar a distribui¢io da amostra com a distribui¢io da populagdo, realizdmos o
teste do Qui-quadrado, tendo obtido os seguintes valores: "sexo" = 0,03; "4drea de
formagao” = 3,11; "tipo de formagdo" =1,66, os quais, para uma probabilidade de 0,05,
com um nimero de graus de liberdade igual a 1, n3o sdo significativos.

4 Dentro deste grupo, 45 estagidrios (52%) tém 1 ano de experiéncia, 11 (13%) 2 anos,

16 (19%) 3 anos, 7 (8%) 4 anos de experi€ncia havendo, ainda, 7 sujeitos que j4 tinham
ensinado durante 5 anos.
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CIENCIAS LETRAS

CURSO SUJEITOS CURSO SUJEITOS

Matemitica 46 Linguas 153

13% 44%

Biologia/ 51 Histéria 33

Geologia 15% 9%

Fisica/ 18 Geografia 25

Quimica 5% 7%

Filosofia 24

7%

TOTAL 115 TOTAL 235

33% 67%

QUACRO 4 - Local de formagdo dos estagidrios da amostra

LICENC. EM ENSINO

RAMOS EDUCIONAIS

Univ. Evora 51 Ciénc. Lisboa 17
15% 5%

Univ. Aveiro 29 Univ Nova 60
8% 17%

Univ. Tris-os- 24 Letras Coimbra 84
-Montes 7% 24%
Univ. Braga 43 Ciénc. Coimbra 25
12% 7%

Ciénc. Porto 17

5%

TOTAL 147 TOTAL 203
42% 58%
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2.2. Procedimentos e Materiais Utilizados

Optamos pela metodologia de inquérito por questionario. Uma vez
que pretendiamos incluir na nossa amostra sujeitos de varias
proveniéncias, o inquérito postal foi a op¢do que nos pareceu mais viavel,
apesar dos riscos de enviesamento da amostra de sujeitos, que este pode
comportar.

O questionario (ver Anexos 1 e 2) que utilizdmos foi, com
algumas altera¢des, passado no inicio e no fim do ano de estigio. Com
ele, para além das questdes de caracterizagdo dos sujeitos, procuramos
recolher informacgao sobre:

» alguns indicadores da motivagdo dos sujeitos para a profissdo;

* o0 significado que atribuem a esta ;

* 0s problemas esperados e os encontrados no ano de estagio;

* a descri¢do que fazem do professor que pensam ser e daquele

que gostariam de ser.

Em relagdo a este ultimo aspecto, utilizimos és questdes
construidas por Ada Abraham para estudar o Eu profissional do
professor. Este instrumento (M.I.S.P.E. - Matriz Interpessoal do Eu
Profissional do Professor ) € composto de 60 afirmagbes’ relativas a
diferentes aspectos da vida do professor, nomeadamente, as relagGes que
mantém consigo, enquanto professor, e com os outros significativos do
seu campo profissional (alunos, colegas e representantes da autoridade na

escola)s. O sujeito é convidado a descrever-se numa escala de 7 graus,

5 Estas frases sdo o resultado da andlise de entrevistas nio directivas com professores,
com alunos e directores da escolas, e ainda do trabalho realizado com os grupos de
formagio e de auto-aprendizagem animados pela prépria autora (Abraham, 1982).

6 Pode-se argumentar que este instrumento deixa de fora muitos dos aspectos mais
relacionados com a actividade did4ctica do professor. Mas foi exactamente o centrar-se
sobretudo nas relagGes consigo préprio e com os outros que fazem parte do seu mundo
profissional, bem como nos sentimentos que estas despertam no sujeito, que nos pareceu
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consoante acha que cada afirmagéo se adequa totalmente a si (grau 1) ou
ndo se adequa de modo algum (grau 7). Esta descrigdo pode ser feita
segundo varias perspectivas Como nos interessava sobretudo a descri¢do
do "Eu real" e do "Eu ideal", pedimos aos sujeitos que classificassem os
itens a partir dessas duas perspectivas, isto €, em fungéo daquilo que sédo
como professores € da imagem que tém do professor que gostariam de
ser’. O "Eu real” tem, assim, a ver com a maneira como o professor
simboliza o que vive nas suas relagdes com os outros, enquanto que, no
"Eu ideal", se exprime aquilo que o professor gostaria de ser, em fungéo
dos seus valores e ideais.

As questdes foram por nés traduzidas, sendo depois sujeitas a um
grupo de juizes (4 professores do 3°ciclo do ensino bésico, 5 professores-
estagidrios, 5 docentes do Departamento de Pedagogia e Educag@do da
Universidade de Evora, ligados a orientagdo de estagirios), a quem se
pediu que avaliassem a sua adequacdo a realidade portuguesa.

Procuravamos deste modo, assegurar, neste contexto, validade de

mais interessante neste instrumento.

7 Abraham (1982) pede, ainda, ao sujeito que se descreva, em fun¢do da forma como
pensa que os alunos o véem e da imagem que acha que a autoridade tem de si.

A anélise destas diferentes descrigdes permite-nos perceber a imagem que tem de si
préprio, aquela que apresenta aos seus alunos e a autoridade e, ainda, a sua concepgao
de professor ideal, dos valores e ideologia que estdo por detrds deste. Estas diferentes
imagens podem ser representadas graficamente a partir da distribuigio das respostas,
dando-nos quatro fisionomias do Eu. Desta forma, este tipo de andlise dd-nos
informagdo sobre o nfvel consciente, manifesto, do Eu, sendo vérios os estudos que
utilizam este instrumento nesta linha (cf. Bayer, 1984; Casse-Franco, 1988; Martinez
Sanchez, 1978).

Mas, com o M.LS.P.E,. Abraham quer ir mais longe e explorar a dindmica interna do
Eu profissional. Daf, um outro nivel de anélise que se centra nos aspectos latentes ou
mesmo inconscientes do Eu. Para isso vai recorrer & comparagdo das quatro descrigdes,
identificando doze configuragdes que teriam a ver com as relagdes de concordancia ou
discordancia existentes entre as 4 imagens que o sujeito d4 de si, sendo o "Eu real” a
dimensdo de base com a qual se comparam as outras. As configuragdes, por sua vez,
seriam analisadas em fun¢io da sua importincia relativa em relagdo as outras, dando
origem a diferentes "balangas", das quais duas t€m valor de diagnéstico. No entanto, as
propostas de andlise a este nivel sdo postas em questio por outros autores,
nomeadamente, Tuyns (1984, 1984a) que as considera, ndo s6 ambiguas, como
assentando em falsos pressupostos metodoldgicos.
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conteddo ao instrumento que irfamos utilizar. O aspecto mais complexo
teve a ver com a adaptagdo das questdes que referem as relagdes com a
autoridade. No nosso pais, a figura do inspector, que Ada Abraham
utiliza, estd praticamente ausente da realidade dos professores. Optamos
por a substituir pela figura do orientador, por nos parecer ser aquela que
para o estagiario mais incarna a autoridade.

Para conhecer o significado atribuido pelos estagidrios a profissao
docente, construimos um conjunto de 11 adjectivos bipolares, perante os
quais pediamos aos sujeitos que se posicionassem em fungéo da imagem
que tém da profissdo, numa escala de 7 graus, na qual o 1 corresponde ao
polo negativo e o 7 ao positivo. Desta forma, os sujeitos sdo convidados a
seleccionar o grau em que acham que a profisséo é, por exemplo, boa ou
ma4, interessante ou desinteressante. Esta questdo fica, assim, proxima do
diferenciador semantico, técnica especialmente ttil no estudo das
mudancas do significado atribuido a determinado conceito (Cornejo,
1988).

No que toca a motivagdo para a profissdo, procuramos saber se os
sujeitos tinham optado pelo curso, porque queriam ser professores
("motivagdo inicial"), se a profissdo no momento lhes agradava, ou nao
("motivagdo actual"), e se optariam por mudar de profissado, caso tivessem
essa possibilidade ("mudan¢a"). Com a primeira questdo, pretendemos
saber se a opgdo pela profissdo docente correspondia a realizagdo duma
aspiragdo profissional. Através da avaliagdo do desejo de permanéncia ou
de mudanca na profissdo, procurdmos obter informagdo sobre a
orientagdo motivacional do sujeito, enquanto que, através da questdo
"motivagdo actual”, era o grau de atrac¢do pela profissdo que nos
interessava. Pedimos, ainda, que explicitassem os aspectos que mais

agradam ou desagradam na profiss@o. Nesse sentido, de um conjunto de
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aspectos apresentados, os sujeitos tinham de seleccionar trés e ordena-los
por ordem de preferéncia. No questiondrio do fim do ano, apenas se
repetiram as questdes que se referem a motivacéo actual e a hipétese de
mudanca.

Para recolher informagdo sobre os aspectos, nos quais os sujeitos
esperavam ter mais problemas, e sobre aqueles que realmente foram mais
problematicos durante o ano, pediu-se aos estagidrios, que ordenassem,
numa escala de cinco graus, (do nada problematico até ao totalmente
problematico), 31 itens. Estes podem ser agrupados em 5 dimensdes
diferentes:

 dimensio "ensino", incluindo tarefas realizadas antes da aula
(itens 2, 4, 5, 7), durante esta (itens 1, 3, 8) e depois ( itens 6);

 dimensao 'gestdo da sala de aula" (iten 9, 10, 11, 22);

» dimensao pessoal (itens 16, 22, 23, 25, 30, 31);

» dimensao relacional, na qual distinguimos a relagdo com os
alunos (itens 13, 14, 15), a relagdo com os colegas e com o0s
6rgaos de gestdo (itens 17, 18, 19 e 20), com os pais dos alunos
(item 21) e com as pessoas relacionadas com o estagio (item 26,
27, 28 € 29);

» dimensdo '"condi¢des de trabalho" (item 24).

Para a selec¢do dos aspectos referidos, baseamo-nos na
bibliografia consultada e nas entrevistas que realizimos a 20 professores,
que tinham feito o estdgio no ano transacto. Nestas entrevistas, pediamos
aos sujeitos que nos falassem dos aspectos, esperados € vividos como
problematicos durante o seu ano de estigio, € das principais causas a que
os atribuiam. Procurdmos, igualmente, recolher informagdo que nos
permitisse construir as possibilidades de resposta a questdo sobre os

aspectos que mais agradam ou desagradam na profissdo.
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Na versdo do questionério enviada no fim do ano, foi introduzida
uma questdio fechada, através da qual se pedia aos sujeitos que, dum
conjunto de possibilidades, seleccionassem e ordenassem as trés causas, as
quais atribufam os eventuais problemas.

A partir destes dois questionrios, obtivemos cinco grupos de
varidveis, que passamos a referir:

o As varidveis referentes aos aspectos pessoais, nas quais
incluimos o "sexo", a "4rea de formagdo" (Letras ou Ciéncias), o
"tipo de licenciatura" (Ramos Educacionais/ Licenciaturas em
Ensino), o ter ou ndo experiéncia profissional prévia
("experiéncia") e, caso afirmativo, o tempo dessa experiéncia
("anos de experiéncia"), que agrupdmos em trés modalidades
(nenhuma experiéncia, de 1 a 5 anos de experiéncia, mais de 6
anos de exercicio profissional).

« As variaveis relacionadas com o significado atribuido 2 imagem
da profissao, que correspondem aos onze itens da questdo n°10,
na versdo do inicio do ano, e & questdo n°4 no questionario do
fim do ano. Com base neles, construimos trés indicadores:
"imagem da profissdo”, que corresponde a soma de todos os
itens, "profissdo atraente”, que tem a ver com a soma dos itens
interessante, criativa, atractiva e "profissdo facil", que resulta da
soma dos itens repousante, fdcil, sem problemas e serena. 8.

 As varidveis que nos ddo indicagSes sobre a motivag¢ao do
estagiario para a profissdo, isto €, se escolheu o curso, porque
queria, realmente, ser professor ("motivagao inicial"); se, neste

momento, a profissdo docente lhe agrada ("motivagdo actual”);

8 A escolha dos itens a somar para a construg@o dos referidos indices tem a ver com 0s
resultados da andlise factorial realizada com os onze itens iniciais, andlise essa que serd
explicitada na apresentagdo da andlise dos resultados.
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quais os aspectos que mais lhe agradam e desagradam e se
aceitaria uma eventual mudanga de profissdo ("mudancga”);

* Os dados resultantes das respostas aos 31 itens da questdo,
através da qual recolhemos informacdo sobre o grau de
problematicidade esperado (questdo n°12, no questionério do
inicio do ano), e o realmente encontrado (questio n°l, no
questionario do fim do ano).

« As varidveis que descrevem a imagem que o estagiario da do
professor que é ("Eu real") e a descrigdo daquele que gostaria
de ser ("Eu ideal"). Para cada sujeito, calculdimos as distincias
entre o valor em médulo das respostas ao "Eu real” e as do "Eu
ideal". A soma dessas distdncias permitiu-nos construir um novo
indicador ("soma das diferengas real/ideal”), através do qual
avaliamos a proximidade ou a disparidade existente entre as duas
imagens®.

Apesar da semelhanga entre o questionério do inicio e o do fim do

ano, submetemos ambos a um estudo piloto. Através da sua aplicagdo a
dois grupos restritos de 25 sujeitos (um, que estava para iniciar o ano de
estagio e outro, que tinha acabado de o realizar), procurdmos afinar o
instrumento, nomeadamente, a clareza, a pertinéncia das questGes e a sua
abrangéncia. Queriamos, também, verificar se o tempo necessario ao seu
preenchimento ndo era demasiado elevadol0. Apds a resposta, que
demorou em média 30 minutos, pedimos aos sujeitos que reagissem ao
questiondrio, referindo, sobretudo, as dificuldades encontradas. Este

estudo permitiu-nos melhorar alguns aspectos da formulagio das questdes,

9 Outros estudos utilizaram também este procedimento (cf. Bayer, 1984).

10 Como refere Ghiglione (1993), em questiondrios nos quais predominem as respostas
fechadas, o tempo de resposta ndo deve ultrapassar os 45 minutos, para ndo provocar o
cansago e diminuir o interesse.
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nomeadamente, a questio relacionada com a imagem da profissdo, cujas
instrugdes de preenchimento ndo pareciam estar muito claras.

O questionério foi enviado, via postal, ao cuidado dos Conselhos
Directivos. A estes, foi pedido que entregassem os envelopes respectivos
aos estagiarios a quem se destinavam. Todos os questiondrios foram
numerados, para que fosse possivel fazer a comparagdo entre as respostas
do inicio e as do fim do ano. Conjuntamente, foi enviada uma carta
explicativa, na qual se procurava motivar os sujeitos para a resposta,
assegurando-se a confidencialidade da mesma. Desta forma, pretendeu-se
diminuir os efeitos da desejabilidade social. Com o mesmo objectivo, nas
instrugdes para o preenchimento do questiondrio procurou-se tornar
claro que todas as respostas eram igualmente vélidas, ndo havendo opgdes

mais ou menos correctas.

2.3. Métodos Utilizados na Anailise dos Dados

O objectivo da andlise de dados é descobrir a estrutura dum
conjunto de varidveis percebendo o seu significado, através da
compreensdo das relagdes que eles estabelecem entre si. Como refere
Cornejo (1988), € o procurar evidéncias, que demonstrem a existéncia de
relacdes funcionais entre os dados, para, assim, podermos descrever a
informac@o que eles contém.

Com esse objectivo, depois de uma analise da distribui¢do das
frequéncias e do valor das médias obtidas, submetemos os dados a uma
anilise multidimensional!l, que possibilita a descri¢io dum conjunto

grande de varidveis, através das suas dimensdes mais significativas.

11 Esta parte da andlise foi realizada através do programa Spad.n, versdo 2.5, sob a
supervisdo do Prof. Ant6nio Saint-Aubyn, do CISA do Instituto de Agronomia, que nos
abriu 0 mundo da anélise de dados, dando-nos um apoio inestimével.
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Olhando, simultaneamente, as diferentes varidveis, procurAmos encontrar
a estrutura que lhes subjaz, obtendo, desta forma, uma maior
compreensdo do seu significado, com o minimo de perda de informagdo
possivel (Volle, 1985).

Dentro da andlise multidimensional, utilizdmos dois grupos de
técnicas diferentes, mas complementares entre si: a analise factorial e a
classificacio automatica.

Com a andlise factorial, pretende resumir-se a informagao contida
num quadro de dados a um conjunto limitado de varidveis compostas.
Estas correspondem aos eixos factoriais, que exprimem as relagoes
existentes entre as variaveis directamente observaveis (no nosso caso, as
respostas as questdes). Em termos geométricos, a anélise factorial € a
projec¢@o dum conjunto de varidveis num espago euclidiano de pequenas
dimensdes. As direcgdes de alongamento dessa nuvem de pontos
correspondem aos eixos factoriais, sendo medidas pela analise da inércia,
que se calcula através de férmulas de célculo de distancia.

Podemos assim dizer que os eixos factoriais, ou simplesmente
factores, t€m a ver com a associagdo ou o afastamento existente entre 0s
diferentes pontos. Geralmente bipolares, explicam diferentes percentagens
da variancia total dos resultados, podendo, por sua vez, ser interpretados
em fungio das varidveis que com eles t€m correlagdes mais elevadas, isto
é, aquelas que ddao uma maior contribuigédo para o factor. A anélise inicia-
-se pelos factores que explicam uma maior percentagem da variancia dos
resultados, isto €, aqueles que t€m um maior valor proprio, € que por
isso, sdo os factores que mais informacao ddo sobre os dados.

O tipo de anilise factorial utilizado depende das caracteristicas do
quadro de base que pretendemos analisar, distinguindo-se em fungdo da

escolha do tipo de distancia a medir. Como tinhamos dados de natureza
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diferente, utilizimos dois métodos de anélise factorial:

- a analise de componentes principais, que se aplica a
quadros, nos quais as colunas sdo varidveis quantitativas e as linhas, os
individuos ou as observagdes realizadas;

 a anilise de correspondéncias miltiplas, que se aplica a
quadros binarios, nos quais as linhas sdo os individuos e as colunas
apresentam as modalidades das varidveis qualitativas, que, no nosso caso,
correspondem as modalidades de respostas as diferentes questdes. Dai que
o que se analisa com este Gltimo método, ndo seja tanto as variaveis em si,
mas sim a proximidade ou a distincia entre as modalidades das diferentes
variaveis.

A classificacio automatical? é um método complementar da
analise factorial, que vai levar ao reagrupamento dos dados, da maneira
menos arbitraria possivel, a partir dos seus vectores de descrigdo.
Partindo das dimensdes identificadas pela anélise factorial, procura-se
fazer uma sintese dos dados, agrupando-os em classes, que devem
caracterizar-se pela homogeneidade interna e pela heterogeneidade entre
si. Isto €, deve procurar-se que a inércia dentro de cada classe seja a
menor possivel e que, com a inércia existente entre as diversas classes, se
passe 0O Inverso.

Sintetizando, podemos dizer que a anélise factorial, ao olhar em
conjunto um grupo de dados, procura descobrir as suas dimensdes
latentes, resumindo a informagio neles contida a um nimero reduzido de
factores, enquanto que a classificagdo automdtica procura reunir grupos
de individuos, semelhantes entre si, em funcdo das dimensoes
anteriormente definidas. Desta forma, o primeiro método descreve pontos

projectados sobre um plano, enquanto que o segundo leva a construgao de

12 Dentro dos métodos posiveis utilizdmos o da classificagio ascendente hierdrquica.
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classes que agrupam os diferentes objectos a descrever.

Na anélise que fizemos, as questdes de quatro dos cinco blocos
atras definidos foram, sucessivamente, consideradas como variaveis
activas, isto é, aquelas que servem de base a construgdo dos planos
factoriais, enquanto que as outras entravam na anélise com o estatuto de
variaveis ilustrativas. Comecadmos por tratar os onze itens que
caracterizam a imagem que o sujeito tem da profissdo, como varidveis
activas, tendo feito a sua andlise factorial e, com base nesta, definido um
determinado numero de classes. Na analise destes itens, as outras variaveis
entraram com o estatuto de varidveis ilustrativas, ndo desempenhando,
por isso, qualquer papel na defini¢do dos eixos. As varidveis com estatuto
de ilustrativas sd@o colocadas no espa¢o definido por esses mesmos €ixos,
permitindo-nos perceber a sua relacio com eles e dando-nos, assim,
contributos importantes para a sua compreensido. Este procedimento
permite-nos reintegrar cada bloco de variaveis, analisado separadamente,
no contexto do inquérito, clarificando as eventuais relagdes com todas as
outras questdes. Enquanto que as varidveis activas devem ser homogéneas
entre si, nas ilustrativas nao ha essa necessidade. Isto, porque o seu
calculo € realizado a posteriori, separadamente para cada uma delas,
podendo mesmo a sua heterogeneidade ser um factor importante.
Utilizamos o mesmo procedimento na analise dos outros trés grupos de
varidveis. Uma vez definidas classes para o inicio e fim do ano,
procurdmos comparar as diferentes classificagdes, com o intuito de
perceber algumas das mudangas que o ano de estidgio eventualmente
acarreta.

Para além das metodologias de anilise ja referidas, recorremos,
também, a técnicas de analise da varidncia. Com estas, procurdmos

uma melhor compreensdo dos indicadores por nés construidos,
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nomeadamente, a forma como evoluem em fungdo do estagio. Nesse
sentido, utilizdmos o modelo ANOVA para uma s varidvel dependente e
o seu correspondente para medidas repetidas, ao analisar as diferengas
entre os valores encontrados no inicio e no fim do ano.

Uma das vantagens deste método sobre a utilizagdo do teste ¢ de
Student é o possibilitar o estudo do efeito da interacgio entre diferentes
varidveis independentes. Desta forma, com as ANOVAS factoriais, torna-
se possivel estudar a influéncia de determinado factor, enquanto se
controlam estatisticamente os outros. No caso das ANOVAS para medidas
repetidas, temos um factor intra-sujeitos, que tem em conta os resultados
obtidos por cada individuo nos diferentes momentos (no nosso caso no
inicio e no fim do ano), e factores inter-sujeitos, que dividem a amostra
em sub-grupos distintos.

Os modelos ANOVA, sendo métodos paramétricos, s6 podem ser
aplicados a variaveis, cujo nivel de medi¢do seja métrico e a amostras
oriundas de populagbes de dados, cuja distribui¢@o seja normal € com uma
varidncia homdgenea. Apesar de ndo podermos afirmar que a nossa
amostra segue todos estes requisitos, optimos por aplicar estas técnicas de
analise as nossas varidveis de natureza intervalar. Na investigagdo em
Ciéncias Humanas, opta-se muitas vezes pela utilizagdo de testes
paramétricos, assumindo como pressuposto que a amostra segue oS
requisitos necessérios a sua aplicagdo. Como refere A. Neto (1995), neste
campo, em que os instrumentos utilizados sdo necessariamente
contingentes, ndo tem sentido a obsessdo pelo rigor na determinagdo das
condi¢des da aplicabilidade das técnicas paramétricas. Por outro lado, o
teste F de Snedecor, que € o teste de significincia das diferengas, utilizado
pelo modelo ANOVA, parece ser muito resistente aos desvios em relagdo

a essas condi¢des (D'Hainaut, 1992).
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3.
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
OBTIDOS!3

3.1.Imagem da Profissao
3.1.1.Inicio do ano

Nesta parte da andlise, considerimos como varidveis activas as

respostas aos 11 itens da questdo 10.

7 6 5 4 3 2 1
I T T T | T ]
BA M
GRATTFICANTE FRUSTRANTE
ATRACTIVA REPULSTVA
INTERESSNTE DESINTERESSANTE
ACRADAVEL, DESAGRADAVEL,
FXCTL, DrrfcIL
SEM PRCELEMAS PROBLEMATTCA
POSTTTVA NEGATTVA
CRIATIVA MNOTOR
REPOUSANTE ESGOT2NIE
J— GERADCRA [E TENSED

FIGURA 1 - Médias das varidveis da imagem da profissdio (inicio do ano)

13 Todas as afirmagdes referidas na andlise dos dados, e cujos valores nio sio

apresentados no texto, encontram-se nos respectivos anexos. Em relagio 2 andlise deste
conjunto de varidveis, ver Anexo 3.
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A anilise da Figura 1 permite ver que os estagidrios se, por um
lado, olham a profissdo como criativa, interessante, positiva e atractiva,
por outro, véem-na como problematica, dificil, esgotante e geradora de
tensao.

Dado o nivel de medi¢do das varidveis, o método de anilise
factorial que utilizdmos foi o de componentes principais. Identificamos
dois factores com valores préprios superiores a 1, que em conjunto
explicam 55,8% da variancia.

Com o primeiro factor, que explica 38.7% da variincia, todos
os itens tém correlagbes superiores a .40 (Quadro 5), o que nos permite
concluir que todos eles contribuem de forma significativa para a sua

interpretagao.

QUADRO 5 - Coordenadas relativas aos 5 primeiros eixos da imagem da

profissio (inicio do ano)

VARIAVELS | COCRDENADAS | CCRELAGAD VARTAVEL-FACTCR |

| 1 2 3 4 5 | 1 2 3 4 5 |
BOA - Boa -7 -1 .29 .23 -.0| -71 -15 .29 .23 -.03
GRAT - gratificente -.69 -.01 .4 .27 .02| -.69 -.01 .44 .27 .02
ATRA - atractiva -71 -31 -.09 .01 -37| -7t -.31 -.09 .01 -.37
INTE - interessante -71 -.40 -21 -.12 -.29| -.71 -.40 -.21 -.12 -.29
GRA - agradével -79 -2 .04 .00 -.02] -.79 -.22 .04 .00 -.02
FXCT - fAcil -.40 .63 -31 .31 -.23| -.40 .63 -.31 .31 -.23
SPRO - sem problemas -45 59 -38 .29 .17| -.45 .59 -.38 .29 .17
POSI - positiva -70 -.10 .06 .09 55| -.70 -.10 .06 .09 .55
CRIA - criativa -.55 -.36 -.44 -.33 25| -.55 -.36 -.44 -.33 .25
REFO - repousante -41 .64 24 -41 -13| -.41 .64 .24 -.41 -.13
SERE - serena -5 .51 .13 -43 .06| -.56 .51 .13 -.43 .06

Temos, assim, um primeiro eixo, referente a uma imagem global
que opGe valores altos a valores baixos, isto é, os valores que exprimem
uma imagem mais positiva da profissdo, aqueles que reflectem uma visdo

mais negativa desta. A soma deste grupo de itens, demos o nome de
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"imagem da profissdao"!4, com uma média de 46,8 (Dp = 7,8), o que
indica que o significado global atribuido a profissdo docente tende a ser
positivo.

O segundo factor, que explica 17.1% de variincia, permitiu-
-nos introduzir uma diferenciagdo na imagem que os estagiarios dizem
ter da profissdo docente. Este opde os itens que exprimem mais a
atracgdo e o interesse pela profissdo, aos itens mais ligados as
dificuldades no seu exercicio € ao bem estar, ou mal estar, que ela pode
gerar. Desta forma, e como se pode ver no Quadro 6, este factor coloca
dum lado, os itens interessante, criativa, atractiva e do outro, os itens

repousante, fdcil, sem problemas e serena.

QUADRO 6 - Coordenadas das variaveis activas que caracterizam o 22
eixo da imagem da profissfo (inicio do ano)

COCRD. | PESO i NOME DA VARTAVEL | MEDIA | DESV-PADREO| NOMERO
-.40 349.00 | INTERESSANTE 5.68 .99 1
-.36 348.00 | CRTIATTVA 5.68 1.14 2
-.31 348.00 | ATRACTIVA 5.18 1.19 3

ZONA CENTRAL

.51 348.00 | SEREMA 2.72 1.18 8
.59 348.00 | sEM PRCELEMAS 2.79 1.21 9
.63 348.00 | FACIL 2.91 1.25 10
.64 348.00 | REPCUSANTE 2.38 1.07 n

Se tivermos em conta os resultados obtidos na amostra, em relagao
a estas varidveis, vemos que existe uma diferenca nitida nas médias dos
itens, que este factor opde (Figura 1, p. 162). Assim, e como ja

referimos, os estagiarios, embora fagam uma avaliagdo positiva da

14 As correlagGes entre cada item e o somatério, do qual se exclufu o valor de cada item,
variam entre .37 e .65, sendo todas muito significativas. O coeficiente alfa de Cronbach
tem o valor de .83, assegurando, assim, a consisténcia dos itens. Como referem
Carmines e Zeller (1985), este deve ter valores iguais ou superiores a .80.
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profissdo docente, considerando-a interessante, criativa, atractiva,
agradavel, também a vivem como dificil, esgotante, problematica e
geradora de tensao.

O mesmo se pode concluir da analise das médias das varidveis que
construimos, a partir da soma dos itens que este segundo factor separa.
Ao somatério dos itens interessante, criativa € atractiva, demos o nome
"profissdo atraente”, sendo a média desta variavel de 16,5 (Dp=2.7). Ao
somatdrio dos itens serena, sem problemas, fdcil, e repousante,
chaméamos "profissdo facil", tendo esta varidvel uma média de 10,6
(Dp=3.6)15.

EIXO 1

FIGURA 2 - Plano factorial do 12 e 2¢ eixos da imagem da
profissdo (inicio do ano)

15 As correlagGes entre os itens e o somatério, excluindo o valor do item, variam entre
49 e .69, sendo sempre muito significativas. O alfa de Cronbach, no caso do primeiro
indicador, corresponde a .76, e, no segundo, a .75, valores que se podem considerar
aceitdveis, tendo em conta o nimero reduzido de itens (Carmines e Zeller, 1985).
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A Figura 2 mostra a forma como os diferentes itens se distribuem

a Figura 3:

nos dois eixos definidos, podendo visualizar-se a proximidade entre os
diferentes grupos de itens e os trés indicadores resultantes dos diferentes
somatérios, isto €, as varidveis: "imagem da profissio" (IMAP),
"profissdo atraente" (IMAB) e "profissdo facil" (IMAD). Se, sobre este

plano factorial, projectarmos varidveis pessoais e da motivagio, obtemos

ETX0 2
EXF3 |
| a3
.6 + |
sEX2 |
I
| NAOP
I
CQME MDL
E®2
|
| MI2
LEIR
0 REDU- | AGRG-—-LENS
AGR2 EXP1
SIMP CIEN SBME SEX1
ARl |
M3
| AR4
I I
-1.2 .0 1.2
EIXO 1

FIGURA 3 - Modalidades pessoais e da motivacdo
projectadas no plano factorial do 1° e 2¢ eixos da imagem
da profissdo (inicio do ano)

A sua anilise permite-nos chegar as seguintes conclusdes:

* O 1° eixo separa os estagiarios que, quando escolheram o curso,

ja queriam ser professores (SIMP), a quem a profissdo no

momento agradava muito (AGR1) e que por isso ndo aceitavam
mudar (MUD3), daqueles que nido o queriam ser (NAOP) ¢ a

quem a profissdo desagradava (AGR4) ou era indiferente
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(AGR3). Note-se que, em termos dos aspectos que mais agradam
na profissdo!é, do lado da imagem positiva sdo escolhidos de
forma significativa os aspectos que referem a falta de
perspectivas profissionais e as mas condi¢des de trabalho. Do
lado do factor em que aparece a imagem negativa, 0 que parece
mais agradar € a autonomia e a seguranca de emprego,
desagradando o desgaste que este trabalho gera. Embora de
forma menos nitida, este factor opde, também, os Ramos
Educacionais (REDU) as Licenciaturas em Ensino (LENS),
colocando estas do lado do eixo em que se encontram os valores
mais baixos, que correspondem a imagem mais negativa da
profissio. A ANOVA da varidvel "imagem da profissao”, em
fungdo do tipo de formagdo, confirma-o, pois o seu valor € muito
significativo (F= 12.04, p =0.000).

* O 2° eixo coloca do lado em que aparecem os valores altos, nos
itens que referem atracgdo pela profissdo, as mulheres (SEX1),
os sujeitos sem experiéncia (SEME) e aqueles que, tendo querido
sempre ser professores (SIMP), também nao aceitam mudar
(MUD3). Deste lado, o olhar-se a profissdao como actividade
criativa € um dos aspectos que mais agradam nesta. Entre
aqueles que mais desagradam, surge o isolamento, no qual a
profissdo € vivida. Do outro lado, isto é, naquele em que sdo
altos os valores nos itens fdcil, serena, repousante e sem
problemas, aparecem os homens (SEX2) e os estagidrios com
experiéncia (COME), sobretudo, os que t€ém mais de seis anos de

ensino (EXP3). Os aspectos referidos como agradando e

16 Os aspectos pelos quais a profissdo agrada ou desagrada, ndo estdo representados no
gréifico, para lhe evitar uma complexidade demasiada, impeditiva da sua compreensao
(ver Anexo 3, Quadro 1 e Quadro 3)

183



Capitulo III - Estudo Empirico

desagradando mais, associados a este lado do eixo, s@o a

autonomia e o salario, respectivamente.

A imagem da profissdo parece, assim, diferenciar-se em fungao
do "sexo" e do ter ou ndo "experiéncia". Se fizermos uma analise de
varidncia do indice "profissdo facil", tendo em conta, simultaneamente,
esses dois aspectos, verificamos que, dos sujeitos com experiéncia, sdo os
do sexo masculino que vivem a profissio como menos problematica.
Curiosamente, nos estagiarios do sexo feminino, o valor desta variavel
ndo parece modificar-se grandemente, em fung¢do do ter-se ou nao
experiéncia. A variavel "sexo" parece, assim, ser mais determinante do

que a varidvel "experi€ncia profissional”.

QUACRO 7 - Andlise da variincia da varidvel "profissdo facil" em
funcdio do "sexo" e da "experiéncia profissional" (inicio do ano)

SEM | COM

EXP. | EXP. | TOTAIS F D
FEM. 212 75 287

10.5 10.8 10.5 SEXO 8.28 0.004
MASC. 33 27 60

10.6 13.6 11.9 EXP 10.74 § 0.001
TOTAIS 245 102 347

10.5 11.6 10.8 INTERACGCAO | 6.34 0.012

No que respeita aos "problemas que esperam vir a ter", o 1° factor
separa as modalidades do muito e totalmente problemaético, associando-as
ao lado negativo do eixo, enquanto que aquelas, que referem expectativas

de nenhuns ou poucos problemas, aparecem do lado positivo.
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Na descrigdo que os estagiarios ddo de si ("Eu real"), os itens que
revelam cansago (R42) e mal-estar com os alunos (R54 e R20) aparecem
associados a imagem negativa da profissdo, enquanto que respostas que
indicam satisfagdo (R51) e paciéncia com os alunos (R50) correlacionam-
-se com um Visao mais positiva da profissdo docente .

No 2° factor aparece préximo da atrac¢do pela profissdo, a
modalidade do muito problemdtico em itens da dimensdo ensino, da
dimensdo gestdo e da dimensdo pessoal. A relacdo com os colegas é
esperada como nada problematica. Do lado dos itens que descrevem a
profissdo como facil, aparecem modalidades indicadoras dum menor
grau de problematicidade, sendo de realcar o esperar-se poucos
problemas com a indisciplina .

A classificagdo automatica a partir destes dois factores permitiu-
-nos identificar 4 classes, com um quociente, entre a inércia inter-classes
e a inércia total, de 0,68. Sao essas 4 classes que procurdmos resumir no

quadro que se seguel’

17 No Anexo 3, (do Quadro 6 ao Quadro 9), encontram-se as varidveis activas e
ilustrativas, que caracterizam cada classe, ordenadas em fungio dos respectivos valores-
-testes.
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QUADRO 8 - Caracterizagiio das classes da imagem da profissfio segundo
as varidveis activas e as variaveis "imagem da profissdo", “"profissso

facil" e "profissfo atraente

(inicio do ano)

CLASSE { PESO VARIAVEIS ACTIVAS VARIAVEIS ILUSTRATIVAS
MEDIAS
CLASSE GERAL
1 75 Estagidrios desta classe { "imagem da profis- | 44,1 46,8
olham a profissdo como { sdo"
mais facil, menos esgo-
tante e menos problema4-
tica em relagdo a média § ., profissio atraente” 14,3 16,5
da amostra, mas, simul-
taneamente, como sendo
menos interessante, mais
mondtona. mais desa- "profissdo facil" 12,6 10,8
graddvel, menos atrac-
tiva, mais negativa e
pouco gratificante.
Valores mais préoximos §{ "imagem da profis- | 36 46,8
2 68 Y g P
do lado negativo em{ sdo"
todos os itens.
"profissdo atraente" 14,1 16,5
"profissao facil" 6,8 10,8
3 126 Valores inferiores nos
itens fdcil, repousante,
serena e sem problemas "profissio atraente" 17,7 16,5
mas acima da média da
amostra nos itens : inte-
ressante, criativa, atract- } "profissao facil" 9,2 10,8
iva, positiva, agraddvel,
boa e gratificante.
(cont)
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(cont)
CLASSE | PESO VARIAVEIS ACTIVAS VARIAVEIS | ILUSTRATIVAS
MEDIAS
CLASSE GERAL
Valores acima da média { "imagem da profis- | 56,8 46,8
4 81 g p
da amostra em todos os § sio"
itens.
"profissdo atraente" 18,7 16,5
"profissao ficil" 14,9 10,8

Das quatro classes que identificimos, a classe 2, com 68
sujeitos, agrupa os estagiarios que apresentam uma imagem global mais
negativa da profissdo. E, por isso, a classe em que se encontram OS
valores mais negativos, nas varidveis "imagem da profissdo", "profissdo
facil" e "profissdo atraente”. Em termos dos problemas que esperam vir
a ter, aparece, sobretudo, a modalidade do muito e totalmente
problemdtico, na maioria dos itens. S30 os sujeitos que se descrevem,
mais do que o resto da amostra, como cansados de ensinar (R42) e com
medo de fracassar (R25), ndo suportando certos alunos (R20), sentindo-
-se muitas vezes desamparados perante eles (R54), que os ndo apreciam
como professores (R36). E aqui que aparece uma diferenca maior entre
0 "Eu real" e o "Eu ideal” (Quadro 9).

Nao admira, por isso, que, nesta classe, haja uma alta
percentagem de estagiarios que aceitariam mudar de profissdo € a quem

esta desagrada ou nem agrada, nem desagrada.
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QUACRO 9 - Caracterizagdo das classes da imagem da profissfo segundo a
varidvel "soma das diferencas real/ideal" (inicio do ano)

MEDIAS VALOR-TESTE!8 (p)
CLASSE
CLASSE 2 82,7 375 (.000)
CLASSE 4 56,5 5.61 (.000)
MEDIA GERAL DA 71.5
AMOSTRA .

A classe 4, que, com 82 sujeitos, € a segunda mais extensa, € o
inverso da que acabamos de descrever. Assim, é aquela na qual existe
uma imagem mais positiva da profissdo, com valores superiores 4 média
em todos os itens. Em termos dos problemas esperados, aparece como
significativa a modalidade nada problemdtico. E, também, a classe em
que existe uma menor diferenca entre o "Eu real” e o "Eu ideal" (Quadro
9), agrupando os sujeitos que mais se descrevem como professores
satisfeitos, capazes de compreender e aceitar os alunos, os quais parecem
gostar deles. Nao &, por isso, de estranhar que, a 42% dos estagiarios
desta classe, a profissdo agradasse muito e que 58,1% ndo aceitasse
mudar de profissdo. Aqui, aparece uma percentagem significativamente
maior de estagidrios dos Ramos Educacionais, o0 que vai ao encontro da
tendéncia atras ja referida.

Na 1* e 3" classes, encontramos algo diferente, na medida em que
opdem as variaveis ligadas a dificuldade e a tensdo que a profissdo

eventualmente gera, as varidveis que exprimem o interesse, a atracgio € o

18 O valor-teste é um critério que vai avaliar o significado estatistico da diferenca entre
os resultados obtidos num grupo e os da amostra global. Quanto mais alto for o seu valor
em médulo, mais significativa € uma varidvel, na caracterizagio de determinado grupo,
correspondendo a uma menor probabilidade de o resultado ser devido ao acaso. Note-se
que, para ser significativo, o seu valor deve ser superior ao valor de dois em médulo.
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positivo que ela pode ter.

Os estagiarios da classe 1 consideram a profissdo mais facil,
menos esgotante € menos problemaética, do que a amostra na sua globali-
dade, mas, simultaneamente, consideram-na menos interessante,
monétona, pouco agradavel e pouco atractiva, md, negativa € pouco
gratificante. Dai, o terem valores mais positivos, relativamente & amostra
global, na varidvel "profissdo facil" e mais negativos na variivel
"profissdo atraente". Talvez por isso esta classe tenha uma alta
percentagens de indecisos, quanto a uma eventual mudanga (65,3%), pois,
apesar de a profissdo ndo ser para eles fonte de mal estar, também ndo é
atractiva. Parecem, assirth, revelar alguma indiferenca em relagdo a
profissdo (a 28% dos sujeitos da classe, a profissdo ndo agrada nem
desagrada). Os estagiarios que a integram descrevem-se como estando,
mais do que o resto da amostra, cansados de ensinar (R42), o que ndo
deixa de ser um dado curioso, se pensarmos que sdo sujeitos que, na sua
maioria, ainda ndo tém experiéncia de ensino. |

Na classe 3, que € de todas a mais numerosa, passa-se 0 inverso.
Aqueles que a constituem consideram a profissio como muito
interessante, atractiva, positiva, criativa, boa e agradivel, mas,
simultaneamente, olham-na como dificil, esgotante, problemitica e
geradora de tens@o. Desta forma, distinguem-se da média da amostra, por
terem um valor mais alto, na variavel "profissdo atraente", e mais baixo,
na varidvel "profisssdo facil". A atitude em relagio a profissdo é
totalmente diferente da da classe 1, sendo agora muito maior a
implicagdo dos sujeitos: 54% dos sujeitos ndo aceitavam mudar. E,
embora a profissdo seja vivida como esgotante, experimentam menos o
sentimento de estarem cansados de ensinar (R42).

Em sintese, podemos dizer que, antes do inicio do estagio, a
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imagem da profissdo tende a ser positiva, embora com valores inferiores
nos itens que a apontam como dificil e geradora de tensdo e cansago.

Dentro deste quadro global, encontrdmos quatro classes distintas.
Duas delas agripam, uma, os sujeitos que na amostra t€ém uma imagem
mais positiva da profissdo e a outra, aqueles, para os quais ela € mais
negativa. As outras duas classes separam os sujeitos em fungdo das médias
obtidas na varidvel "profissdo facil" e na varidvel "profissdo atraente",
reunindo, uma, os que t€m valores altos na primeira e baixos na segunda
e a outra, aqueles que estdo na situag@o inversa, isto €, os que, embora
olhando a profissdo como interessante e atractiva, a consideram, também,
como problematica e geradora de mal estar. Esta € a classe que retine um
maior nimero de sujeitos.

Esta imagem parece ter algo a ver com a descri¢ao que se faz de
si como professor, com a implica¢do na profissdo, ou ainda com as
expectativas em relagio aos problemas a enfrentar. E, assim, que os
sujeitos que tém uma imagem mais positiva sdo os que esperam Vir a ter
menos problemas, os que ddo de si uma descri¢gdo mais préxima do "Eu
ideal” e a quem a profissdo mais agrada, recusando a ideia de a deixar.
Na classe que retne os sujeitos com uma imagem mais negativa, acontece
0 inverso.

Note-se, ainda, que o desejo de mudar parece estar mais associado
com o encarar-se a profissdo como pouco atraente, do que com o

experimenta-la como problematica, ou geradora de tensdo.
3.1.2. Fim do ano de estagio

No fim do estigio, as médias que encontramos nos 11 itens

relacionados com a imagem da profissdo tendem a ser mais negativas. S6
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relacionados com a imagem da profissdo tendem a ser mais negativas. S6
em relag@o a criatividade € que se verifica uma pequena subida, embora

esta ndo seja significativa estatisticamente.

7 6 5 4 3 2 1
¥ I j T T T L
BA M
GRATTFICANTE FROSTRANTE **
ATRACTIVA REFULSIVA **
INTERESSANTE DESINTERESSANTE **
ACRADAVEL, DESAGRADAVEL, *
FACIL prFfcIL
SEM PROELEMAS PROBLBVATTICA
POSTTIVA NEGATTUA **
CRIATTVA MNITQR
REPOUSANTE ESGOTANTE **
SERENA GERADCRA DE TENSAD **

FIGURA 4 - Médias das varidveis da imagem da profissdo dbtidas

no inicio (-e-) e no fim (—o—) do ano?

Para analisar a evolugdo da imagem da profissdo, submetemos as
varidveis "imagem da profissdo", "profissdo atraente” e "profissdo facil" a

uma andlise de varidncia para medidas repetidas. Como se pode ver no

19 Nos itens assinalados com *, os resultados obtidos no inicio e no fim do estagio sdao
significativamente diferentes ( p < 0,05). Naqueles em que aparecem **, a diferencga é
muito significativa ( p < 0,01). Neste caso, como pretendiamos fazer apenas uma
comparagdo de médias, utilizimos o teste ¢ de Student, para amostras emparelhadas, para
verificar se as diferengas sdo devidas ao acaso ou se se podem atribuir a uma causa
sistemética. A opgdo pelo teste paramétrico segue as razdes atrds referidas. Além de que,
como refere D'Hainaut (1992), também aqui, as condi¢des em que aplicamos este teste
paramétrico t€m de estar muito longe das exigidas para afectar o valor de ¢.
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Quadro 10, as diferencas entre os valores encontrados no inicio e no fim

do ano sdo significativas ou muito significativas, 0 que nos permite

concluir que a imagem da profissdo se tornou mais negativa.

QUADRO 10 - Zndlise da varidncia das varidveis "imagem da profissdo",

“profissdo atraente" e "profissfio facil" em fungdo do momento em que

foram cbtidos
VARIAVEIS INICIO FIM | F P
"imagem da proﬁssio"v 46,8 44,7 18,64 0.000
"profissio atraente” 16,5 16,1 4.78 0.029
"profissao facil" 10,8 10 13.42 0.000

Se nesta analise introduzirmos outros factores, para além do

momento da resposta, verificamos que os estagiarios dos Ramos

Educacionais, que inicialmente tinham valores significativamente mais

positivos, sofrem uma descida maior, com especial relevo para o grau de

problematicidade da profissdao. Desaparece, assim, a diferenga entre esses

estagiarios e os das Licenciaturas em Ensino, no que respeita a "imagem

da profissao".

QUADRO 11- Evolugdo da varidvel "imagem da profissiio" em funcgdo do
"momento” e do "tipo de fommagdo" (F = 7.77 p =0.005)

RAMOS EDUC. LIC. ENSINO TOTAIS
INICIO 186 134 320
47.7 45.1 46.6
FIM 186 134 320
44.7 44.6 44.7
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"momento" e do "tipo de formagdo" (F = 6.84 p = 0.009)

RAMOS EDUC. LIC. ENSINO TOTAIS
INICIO 186 134 320
11. 10.4 10.8
FIM 186 134 320
9.8 10.3 10

Nao encontramos diferengas na evolucdo destas trés varidveis, em
funcdo de outros factores.
A classificagdo automdtica, que realizamos, permitiu-nos

distinguir novamente quatro classes, que apresentamos de seguida0:

QUACRO 13 - Caracterizac8io das classes da imagem da profissdo segundo
as varidveis activas e as variaveis "imagem da profiss3o", "profisso
facil" e "profissfo atraente" (fim do ano)

CLASSE | PESO VARIAVEIS ACTIVAS VARIAVEIS ILUSTRATIVAS
MEDIAS
CLASSE GERAL
1 105 Valores abaixo da média | "imagem da profis- 38,3 447
da amostra em todos os { sio"
itens.
"profissdo atraente” 14,8 16,1
"profissdo facil" 7,3 10

20 A classificagdo foi feita a partir dos dois primeiros factores, obtidos através da an4lise
de componentes principais. Os resultados desta andlise factorial sdo semelhantes aos da
andlise realizada com os dados obtidos no inicio do estdgio, motivo pelo qual nio
repetimos a sua apresentagao. A unica diferenga significativa tem a ver com o facto de as
diferengas estabelecidas pelo primeiro factor entre os estagidrios dos Ramos Educacionais
e os das Licenciaturas em Ensino e pelo segundo, entre os sujeitos com experi€ncia e 0s
que ndo a t€m, desaparecer na anélise factorial feita aos dados obtidos no fim do ano. As
varidveis activas e ilustrativas, que caracterizam cada classe desta segunda classificagio,
com os respectivos valores, aparecem no Anexo 3 (Quadro 10 ao Quadro 14).
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(cont)
CLASSE } PESO VARIAVEIS ACTIVAS VARIAVEIS ILUSTRATIVAS
MEDIAS
CLASSE GERAL

2 66 Valores acima da média { "imagem da profis- 40,1 44,7
da amostra ns itens sem { sio"
problemas, repousante,
fécil e serena. Valores profissdo atraente 12,7 16,1
abalxo da medla em tO' nprofisséo féciln 12,1 10
dos os outros itens.

3 74 E o inverso da classe } "imagem da profis- 47 44,7
anterior, sendo agora os { sio"
valores abaixo da média
na amostra nos itens se- 18.4 161
rena, sem problemas, "profissio atracnte”
fdcil e repousante. Os
valores superiores sido
nos itens interessante, _ . 7.6 10
criativa, agraddvel, po- profisséo facil
sitiva, boa, atractiva e
gratificante.

4 77 Valores acima da média { "imagem da profis- 55 447
em todos os itens. sdo"

“profissdo atraente” 18,5 16,1
"profissdo facil" 142 10

Como se pode ver, através da anélise do quadro precedente, as

classes, em termos da sua defini¢do, sdo semelhantes as obtidas a partir
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dos dados recolhidos no inicio do ano2!. Apesar disso, h4d algumas
diferencas, que vale a pena referir.

A classe que agrupa agora os sujeitos com uma imagem mais
negativa da profissdo (classe 1) tornou-se a classe mais numerosa (105
sujeitos). Mas, se compararmos as médias desta com aquelas que
caracterizavam a classe equivalente no inicio do ano (classe 2),
verificamos que estas s30 menos negativas. Os itens relacionados com as
dificuldades e a tensdo da profissdo sdo aqueles, nos quais a diferenga, em
relagdo a média da amostra, € mais significativa.

A classe 4, que reine os sujeitos com uma imagem mais positiva,
ja ndo tem uma percentagem significativamente maior de estagiarios dos
Ramos Educacionais, o que tem certamente a ver com o facto de, como
atras referimos, ser sobretudo nestes que a "imagem da profissdo” sofre
uma evolug¢@o mais negativa, tornando-se semelhante a dos estagirios das
Licenciaturas em Ensino.

Na classe 3, que se caracteriza por valores mais negativos, nos
itens relacionados com a dificuldade da profissdo e valores mais positivos,
naqueles que t€m a ver com o interesse e a atrac¢do por aquela, encontra-
-se, agora, um nimero muito menor de sujeitos22. Das quatro classes, é a
que tem um valor mais elevado, na varidvel "profissdo atraente". E, por
1ss0, onde se encontra a maioria dos sujeitos que nio aceitavam mudar e a
quem ela agrada muito. Curiosamente, nesta classe ndo aparece nenhum
sujeito que aceite a ideia da mudanga, sendo também menor a
percentagem de indecisos. Tal como referimos anteriormente, o desejo de

mudar aparece, mais uma vez, associado, ndo tanto as dificuldades que a

21 A classe 1 e a classe 2 da classificag@o do inicio do ano parecem corresponder agora,
respectivamente, 4 classe 2 ¢ a classe 1, enquanto que a 3 ¢ a 4 t8ém a ver,
respectivamente, com a classe 3 e com a classe 4 desta segunda classificagio.

22 Na classificagdo inicial, a classe com estas caracterfsticas era a mais numerosa.
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profissdo eventualmente acarreta, mas ao olhar-se esta como
desinteressante ou pouco atraente. Talvez, por isso, seja na classe 2, que
aparecem mais sujeitos a aceitar mudar, ou a ficar indecisos perante essa
possibilidade, pois €, das quatro classes, a que tem um valor menor na
variavel "profissdo atraente".

Em relagdo as outras varidveis ilustrativas, nomeadamente a
"soma das diferencas real/ideal”, mant€m-se as relagcdes ja referidas na
analise da classifica¢do inicial.

Uma vez transformada a classifica¢do inicial e a do fim do ano em
duas novas varidveis??, construimos a tabela de contingéncia, que

apresentamos no quadro seguinte:

QUADRO 14 - Tabela de contingéncia construida a partir das
varidveis Profl e Prof2

PESO PROF2 1/4 PROF2 2/4 | PROF2 3/4 PROF2 4/4 | . TOTAL
% COLIAA
% LINA |
22 28 4 16 | 70
PROFL 1/4 20.95 42.42 5.41 20.78 | 21.74
31.43 40.00 5.71 22.86 | 100.00
33 13 14 4 64
PROF1 2/4 31.43 19.70 18.92 5.19 19.88
51.56 20.31 21.88 6.25 100.00
40 14 37 26 117
PROF1 3/4 38.10 21.21 50.00 33.77 36.34
34.19 11.97 31.62 2.22 100.00
10 11 19 31 7
PROF1 4/4 9.52 16.67 25.68 40.26 22.05
14.08 15.49 26.76 43.66 100.00
105 66 74 77 322
TOTAL 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00
32.61 20.50 22.98 23.91 100.00

2 A recodificagio da classificagdo, obtida com estas varidveis no inicio do ano, demos o
nome de Profl, enquanto que aquela que obtivemos no fim do ano, chamédmos Prof2.
As modalidades de cada uma destas varidveis correspondem 3s classes definidas. Assim,
a classe 1, obtida no inicio do ano, aparece codificada como PROF1 1/4, enquanto que a
classe 1 da classificagdo do fim do ano & designada como PROF2 1/4.
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A anilise desta tabela mostra-nos como, na maioria dos sujeitos, a
imagem da profissdo evolui no sentido ja referido. Assim, da classe
Profl 1/4, a maior parte dos sujeitos transita para as classes Prof2 1/4 e
Prof2 2/4, o que significa que a sua imagem da profisso se tornou mais
negativa, num dos casos pela diminui¢do nos valores relacionados com a
variavel "profissdo atraente”, no outro porque esta € agora vista como
muito mais dificil e esgotante. Algo de semelhante se poderia dizer dos
sujeitos agrupados inicialmente nas outras classes.

No entanto, existem em todas as classes sujeitos, cuja imagem da
profissdao vai evoluir de forma diferente. Assim, por exemplo, da classe
Profl 1/4, 22,9% dos sujeitos passam para a classe Prof2 4/4, o que
equivale a dizer que, no fim do ano, a imagem da profissdo tornou-se
bastante mais positiva, passando esta a ser olhada, sobretudo, como menos
dificil e menos esgotante. Algo de semelhante se poderia dizer em relagio
as outras classes, o que significa que, se uma boa percentagem de sujeitos
tende a aparecer em classes equivalentes, sofrendo a sua imagem da
profissdo as mudangas que atrds decrevemos, ha muitos outros, nos quais
essa mudanga segue percursos diferentes, levando por vezes a alteragdes
radicais. E, por exemplo, o que acontece a 11 dos 71 sujeitos que, no
inicio do ano, se encontravam na classe Profl 4/4, caracterizada pelos

valores mais positivos, € que, no fim do ano, aparecem na classe oposta
(Prof2 2/4).
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3.2. Motivacao para a Profissao
3.2.1.Inicio do Ano

A analise dos indicadores relacionados com a motivagao que a
nossa amostra tem para a profissdo docente, permite-nos verificar que
uma grande percentagem dos estagiarios queria ser professor, quando fez

a opg¢do pela Licenciatura em Ensino ou pelo Ramo Educacional (Figura

5).
B Queria ser prof.
24% EIN3o queria ser prof.

76%

FIGURA 5- Percentagens obtidas na varidvel "motivac3o
inicial" (inicio do ano)

No momento de iniciar o estagio, 81% dos sujeitos afirmam que a
profissdo lhes agrada muito ou que esta lhes agrada. 14% parecem ficar
indiferentes e s6 5% € que referem que esta lhes desagrada. Nao houve

nenhuma resposta na modalidade desagrada muito.
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22%

M Agrada muito
Bl Agrada

B N3o agrada nem
desagrada

M Desagrada

FIGURA 6- Percentagens cbtidas nas modalidades da
varidvel "motivagdo actual" (inicio do ano)

Uma tabela de contingéncia realizada com estas duas varidveis

agrada.

mostra-nos que mais de metade dos que ndo queriam ser professores

refere agora, no momento de comecgar o estidgio, que a profissdao lhes

QUADRO 15 - Tabela de contirngéncia construida a partir das
varidveis “"motivagdo inicial" e "motivagfo actual" (inicio do ano)

PESO agrada muito | agrada nao agrada desagrada TOTAL
% COLINA
% LINHA nem desag
72 155 26 11 264
sim ser prof 93.51 75.98 53.06 64.71 76.08
27.27 58.71 9.85 4.17 100.00
5 49 23 6 83
nao ser prof 6.49 24.02 46.94 35.29 23.92
6.02 59.04 27.71 7.3 100.00
77 204 49 17 347
TOTAL 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00
22.19 58.79 14.12 4.90 100.00

CHI2 = 28.33 / 3 GRAUS DE LIBERDALE /

1 EFECTIVO TECRICO INFERICR A S
PROBA ( CHI2 > 28.33 ) = .000 / V.TEST = 4.52

199




Capitulo III - Estudo Empirico

Note-se, no entanto, que a diferenga entre os efectivos tedricos e
os encontrados é especialmente significativa nas duas modalidades dos
extremos. Assim, os que queriam ser professores escolhem muito mais a
modalidade agrada muito e muito menos a desagrada, acontecendo
exactamente o inverso no caso dos que ndo queriam ser professores.

Na andlise dos "aspectos que mais agradam na profissdo"” (Quadro
16), verificamos que aquele que € escolhido com maior frequéncia em
primeiro lugar é o "contribuir para o desenvolvimento de outros". De
seguida, aparece o facto de a profissdo ser uma actividade criativa, e
depois, as relacdes que esta possibilita. Note-se, ainda, a baixa
percentagem de sujeitos (7,1%) que refere que a profissdo lhes agrada

por possibilitar a transmissdo de conhecimentos.

QUADRO 16- Aspectos que mais agradam na profiss@io (1* escolha®)

== EFECTIVOS PESO
ABSOLI %/TOTAL %/EXPR. ABSOLU %/TOTAL $%/EXFR. HISTOGRAMA DOS PESO
. AGRAIA 12
Al 1 - act criativa 54 15.43 15.70 54.00 15.43 15.70 falalalalaloboid
Al_2 - rel inter var 45 12.86 13.08 45.00 12.86 13.08 falalabalaiolel
Al 3 - rela alupes 28 8.00 8.14 28.00 8.00 8.14 *kkk
Al 4 - ataxmia 10 2.86 2.91 10.00 2.86 2.91 *x
Al 5 - trans conhecimentos 25 7.14 7.27 25.00 7.14 7.27 falalald
Al _6 - trab jovens 28 8.00 8.14 28.00 8.00 8.14 hlabld
Al_7 - contr desenv 101 28.86 29.36 101.00 28.86 29.36 Riaaabibeb bbbl
Al_8 - desafios 13 3.71 3.78 13.00 3.71 3.78 *%
Al 9 - actual continua 3 .86 .87 3.00 .86 .87 *
Al10 - zprender senpre 9 2.57 2.62 9.00 2.57 2.62 **
Alll - ewrego facil 2 .57 .58 2.00 .57 .58 *
All2 - amprego seguro 3 .86 .87 3.00 .86 .87 *
Al13 - estatuto social o] .00 .00 .00 .00 .00
Alld - comstruir soc 22 6.29 6.40 2.00 6.29 6.40 ol
Al15 - horfrio 0 .00 .00 .00 .00 .00 *
All6 - gostar da matéria 1 .29 .29 1.00 .29 .29 *
TOTAL 344 98.29 100.00 344.00 98.29 100.00

24 As frequéncias dos aspectos que agradam na profissdo, escolhidos em segundo e
terceiro lugar, encontram-se no Anexo 4, Quadro 1.
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QUADRO 17 - Aspectos que mais desagradam na profiss3io (12 escolha) %

------ EFECTIVOS PESO
ABSOIJ %/TOTAL %/EXPR. ABSOLU %/TOTAL %/EXPR HISTOGRAMA DOS PESO
. TESAGRADAL®
Di_1 - salério 84 24.00 24.63 84.00 24.00 24.63 falalalabebciuiabalaloied
D1 2 - condigles trab 39 11.14 11.4 39.00 11.14 1.4 falalalofaded
Dl 3 - falta solid prof 14 4.00 4.11 14.00 4.00 4.11 ol
Dl 4 - nao trab aquipa 3 .86 .88 3.00 .86 .88 *
D1_5 - isolamento 2 .57 .59 2.00 .57 .59 *
Di_6 - estatuto 12 3.43 3.52 12.00 3.4 3.52 *x
D1_7 - nao reconh social 45 12.86 13.20 45.00 12.86 13.20 fuluialalaioled
D1_8 - scbrecarga trab 11 3.14 3.23 11.00 3.14 3.23 **
Dl_9 - trab desgastante 27 7.71 7.92 27.00 7.71 7.92 falaiobed
D110 - desint aluncs 58 16.57 17.01 58.00 16.57 17.01 fulalaiaiaialeied
D111 - indisciplina 22 6.29 6.45 22.00 6.29 6.45 el
D112 - anbiente escola 1 .29 .29 1.00 .29 .29 *
D113 - falta de auton 2 .57 .59 2.00 .57 .59 *
D114 - falta persp prof 18 5.14 5.28 18.00 5.14 5.28 faiaind
D115 - colecagao lage 2 .57 .59 2.00 .57 .59 *
D116 - dificuldade emp 1 .29 .29 1.00 .29 .29 *
D117 ~ desinter pais 0 .00 .00 .00 .00 .00 *
TOTAL 341  97.43 100.00 341.00 97.43 100.00

No Quadro 17 aparecem os "aspectos que mais desagradam na
profissdao”. Na andlise deste encontramos, em primeiro lugar, o baixo
nivel dos vencimentos, préximo do ndo reconhecimento profissional, que
€ o terceiro aspecto mais escolhido. O desinteresse dos alunos, as mas
condi¢des de trabalho e o desgaste que a profissdo provoca sdo os outros
aspectos com maior percentagens de escolhas.

Se formos analisar a atitude perante uma eventual mudanga
profissional, verificamos que a maior percentagem de sujeitos € a dos
indecisos. Apenas uma minoria aceitaria mudar de profissdo, enquanto

que 174 sujeitos nao estavam interessados em tal posibilidade.

25 As frequéncias dos aspectos que desagradam na profissdo, escolhidos em segundo e
terceiro lugar, encontram-se no Anexo 4, Quadro 2.
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M Aceitava

Indeciso
B N30 aceitava

50%

FIGURA 7 - Percentagens cbtidas nas modalidades da
varidvel "mudanca" (inicio da ano)

A anédlise de correspondéncias, que realizdmos com estas
varidveis,26 permite-nos perceber um pouco melhor a relagdo existente
entre elas, no contexto do questionario.

Os dois primeiros eixos sdo 0s que nos parecem mais interessantes
para a compreensao dessas relagoes.

O primeiro eixo, com um valor proprio de 0,55, separa as
modalidades, em fun¢@o de estas indiciarem uma forte ou, pelo contrério,
fraca motivagdo (Quadro 18).

No segundo eixo, aparecem como determinantes, sobretudo, a

motivaga@o actual e o desejo de mudanca (Quadro 19).

26 Nesta andlise, as varidveis "motivagao inicial", "motivagio actual" e "mudanga"
aparecem como activas. Quanto as causas ,pelas quais a profissdo agrada ou desagrada,
sdo introduzidas enquanto varidveis ilustrativas, tendo-se trabalhado apenas com as
primeiras escolhas.
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QUADRO 18- Valores-teste das modalidades activas que caracterizam o 1¢

eixo da motivagdio (inicio do ano)

ID. | V.TEST | NOME MODALIDATE | NCME VARIAVEL PESO ]

sMP | -12.15 | sim ser prof MOTIV INICIAL 265.00 | 1
MD3 | -11.69 | nao aceitava MIDANGA 143.00 2
ARl | -9.28 | agrada muito MOTIV 2CTUAL 77.00 3
KR2 | -2.80 | agrada MOTIV ACTUAL 205.00 | 4

ZONA CENTRAL

MI2 | 4.45 | ficava indeciso MIDANGA 174.00 8
R4 | 6.41 | desagrada MOTIV ACTUAL 17.00 9
XR3 |  10.97 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 50.00 | 10
MD1 | 12.06 | aceitava MIDANGA 33.00 | n
MROP | 12.32 | nao ser prof MOTIV INICIAL 83.00 | 12

QUADRO 19 - Valores-teste das modalidades activas que

22 eixo da motivagdo (inicio do ano)

caracterizam o

ID. | V.TEST | NOME MXDALIDATE

| NOME VARTAVEL | PESO | NGVERO
AGR4 -11.66 | desagrada MOTIV ACTUAL 17.00 1
MID1 -9.23 | aceitava MIDANCA 33.00 2
ARl -6.95 | agrada miito MOTIV ACTUAL 77.00 3
MIm -6.39 | nao aceitava MIDANGA 143.00 4
SIMP -3.52 sim ser prof MOTIV INICIAL 265.00 S
ZONA CENTRAL
NAOP 3.5% | nao ser prof MOTIV INICIAL 83.00 10
AR2 9.54 | agrada MOTIV ACTUAL 205.00 11
M2 11.68 | ficava indeciso MODANCA 174.00 12

O plano factorial construido com este dois eixos (Figura 8)

permite-nos visualizar a forma como estas trés varidveis se relacionam.

Como se pode ver na Figura 8, o agrada muito (AGR1) esta
associado ao ndo querer mudar (MUD3), enquanto que o desagrada
(AGR4) esta proximo do aceitar essa mudanga (MUD1). Por seu lado, o
ficar indeciso (MUD?2) estd préximo do agrada (AGR2). O factor 2

coloca do lado destas duas modalidades o ndo agrada nem desagrada
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(AGR3) e o ndo querer ser professor (NAOP).

EIXO 2
M2
AR2
NeOP
AGR3
MRS
.0
SIMP
MID3
ARL
~-.8 +
-AGR4—+———————- -MD1—+
-.8 0 .8 1.6
EIXO 1

FIGURA 8- Plano factorial do 1¢ e 2¢ eixos da motivacdo

(inicio do ano)

Se projectarmos neste espago as varidveis ilustrativas que
introduzimos na andlise,?’” obtemos a Figura 9. Nela vemos que os
sujeitos vindo dos Ramos Educacionais (REDU) tendem a estar do lado
em que aparece a motivacao forte para a profissio, estando os das
Licenciaturas em Ensino (LENS) do lado oposto. Préximos do desejo de
mudar estdo, também, os sujeitos da area de Letras (LETR).

O factor 2 opde os sujeitos do sexo feminino (SEX1) aos do sexo
masculino (SEX?2). Estes estdo préximos do ndo querer ser professor € da
indecisdao quanto a mudanca. Do lado dos indicadores duma maior

motivagdo para a profissdo, estdo as varidveis continuas, que indicam uma

27 Neste caso, foram as varidveis pessoais, as da motivagio, os somatérios referentes 2
imagem da profissdo e a diferenga "Eu real” e "Eu ideal”.
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imagem positiva da profissao (IMAP, IMAB, IMAB). Do lado oposto,
estdo os valores que referem uma diferenga maior entre o "Eu real” e o
"Eu ideal" (DIFE).

ETO 2
DED SEX
|
ep
CIEN o
DIFE
REDU
.0 -
SBE
SEX
LETR
-8 +
B
— + LENS+
-.8 w0 .8 1.6
ETXO 2

FIGURA 9 - Varidveis e modalidades ilustrativas projectadas
no plano factorial do 12 e 22 eixos da motivacgéo

(inicio do ano)

Quanto aos aspectos que mais agradam, verifica-se que o 1° factor
associa a uma maior motivagéo o valorizar a criatividade, enquanto, do
outro lado, aparece a autonomia que a profissdo permite.

A classificagdo automadtica que realizdmos com os quatro
primeiros eixos?? levou-nos a identificar seis classes com um quociente

entre a inércia inter-classes e a inércia total de 0,72.

28 Tal como fizemos com todas as outras classificagdes, realizdmos vérias tentativas,
utilizando diferentes eixos, até identificarmos aquela que nos pareceu mais satisfatéria.
Em Anexo 4 (Quadro 5 e 6), aparecem as modalidades que caracterizam o 3° e 0 4°
factor, utilizados na classificagdo, mas ndo interpretados por nés.
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QUADRO 20 - Modalidades activas que caracterizam as classes da
motivacdio (inicio do ano)

V.TESTE PROBA ---- PERCENTAGENS .-——- MIDALIDADES IDEN PESO
CLA/MID MOD/CLA GLCBAL CARACTERISTICAS DAS VARTAVEIS
32.57 CIASSE 1/ 6 ccle 114
13.72  .000 64.37 98.25 49.71 ficava indeciso MIDANGA MIR2 174
9.06 .000 50.73 91.23 58.57 agrada MOTIV ACTUAL y."e: 24 205
-4.75  .000 .00 .00 9.43 aceitava MIDANGA MIDL 33

-6.14 .000 .00 .00 14.29 neo agrada nem desag MOTIV ACTUAL AGR3 50
-8.05 .000 .00 .00 22.00 agrada muito MOTIV ACTURAL ACGR1 77
-11.43  .000 1.40 1.75 40.86 nao aceitava MUCANCA M3 143
25.43 CIASSE 2/ 6 cc2e 89
14.13 .000 62.24 100.00 40.86 nao aceitava MICANGA MI3 143
10.47 .000 43.41 100.00 58.57 agrada MOTIV ACTUAL R 205
-2.52  .006 .00 .00 4.86 desagrada MOTIV ACTUAL AGR4 17
-3.97 .000 .00 .00 9.43 aceitava MIDANGA Mol 33
-5.18 .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTURAL AGR3 50
-6.83 .000 .00 .00 22.00 agrada miito MOTTV ACTUAL ARL e
-12.08 .000 .00 .00 49.71 ficava indeciso MIDANGA MIR 174
8.57 CIASSE 3/ 6 oc3e 30
9.75 .000 38.96 100.00 22.00 agrada muito MOTIV ACTUAL AGR1L 77
6.26 .000 17.24 100.00 49.71 ficava indeciso MIDANGA MIR 174
-2.42 .008 .00 .00 14.29 nZ agrada nem desag MOTIV ACTUAL AR 205
-5.30 .000 .00 .00 40.86 nao aceitava MUDANCA M3 143
-7.14  .000 .00 .00 58.57 agrada MOTIV ACTUAL RO 205
13.43 CIASSE 4/ 6 ccde 47
12.86 .000 61.04 100.00 22.00 agrada muito ‘ MOTTV ACTUAL ARL )
9.40 .000 32.87 100.00 40.86 nao aceitava MILANCA MIB 143
4.20 .000 17.36 97.87 75.71 sim ser prof MOTIV INICIAL SIMP 265
2.34 .010 17.24 74.47 58.00 ramos educac TIFO FORMGAD REDU 203
-2.3¢  .010 8.16 25.53 42.00 licenc emsino TIFO FORPCRO LENS 147
-2.47 .007 .00 .00 9.43 aceitava MUDANCA MD1 33
-3.35 .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AGR3 50
-4.12 .000 1.20 2.13 23.71 nao ser prof MOTIV INICIAL NAOP 83
-8.10 .000 .00 .00 49.71 ficava indeciso MIDANGA Mre 174
-9.32  .000 .00 .00 58.57 agrada MOTIV ACTUAL GR2 205
10.57 CIASSE 5/ 6 cehe 37
12.55 .000 72.00 97.30 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AR3 50
4.75 .000 18.39 86.49 49.71 ficava indeciso MIDANCA M2 174
-3.59 .000 3.50 13.51 40.86 nao aceitava MIDANGA MI3 143
-3.86 .000 .00 .00 22.00 agrada miito MOTTV ACTUAL ACGRL 77
-8.08 .000 .00 .00 58.57 agrada MOTIV ACTUAL MR 205
-5.62  .000 .00 .00 40.86 nao aceitava MODANGCA M3 143
-6.56 .000 .00 .00 49.71 ficava indeciso MUDENGA M 174

(cont)
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(cont)
V.TESTE PROBA ~~-- PERCENTAGENS .—-- MODALIDADES IDEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLCBAL  CARACTERISTICAS DAS VARTAVELS
9.43 CIASSE 6/ 6 ccée 33
99.99 .000 100.00 100.00 9.43 aceitava MIANGA MIDL 33
4.04 .000 28.00 42.42 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AGR3 50
3.87 .000 21.69 54.55 23.71 nao ser prof MOTIV INICIAL NAOP 83
3.39  .000 41.18 21.21 4.86 desagrada MOTIV ACTUAL AGR4 17
2.59 .005 12.29 87.88 67.43 letras ARFA LICENC LETR 236
-2.52  .006 5.85 36.36 58.57 agrada MOTIV ACTUAL MR2 205
-2.59 .005 3.51 12.12 32.57 ciéncias AREA LICENC CIEN 114
-3.58 .000 .00 .00 22.00 agrada muito MOTIV ACTUAL ARl 77
-3.77 .000 5.66 45.45 75.71 sim ser prof MOTIV INICIAL S 265
-5.62  .000 .00 .00 40.86 neo aceitava MILANGA MIsB 143
-6.56  .000 .00 .00 49.71 ficava indeciso MULANGA M2 174

Como podemos ver no quadro anterior, as duas classes mais
numerosas (classe 1 e classe 2) reinem a quase totalidade dos sujeitos a
quem a profissdo agrada. Distinguem-se, porque na classe 2, essa
modalidade estd associada ao ndo aceitar mudar, enquanto que na classe
1, que é de todas a mais numerosa, € o ficar indeciso que predomina.

Esta ultima modalidade surge, de forma significativa, em mais duas
| classes: na classe 5 (que reune 72% dos sujeitos da amostra, a quem a
profissdo ndo agrada nem desagrada) e na classe 3. Nesta, € curioso
verificar que o ficar indeciso quanto a mudanca esti associado ao afirmar
que a profiss@o agrada muito.

A classe 4 reune 47 sujeitos com uma forte motivagdo para a
profissdo, sendo aqui maior a percentagem de estagidrios do Ramo
Educacional. A classe 6 reine os 33 sujeitos que aceitavam mudar.
Nela, 42,4% parecem ter alguma indiferenca perante a profissdo, a qual
desagrada a 21,2%. Note-se que, apesar de, nesta classe, ser mais elevada
a percentagem de estagidrios, que inicialmente ndo queriam ser
professores, s6 se encontram aqui 21,7% daqueles que na amostra
escolheram esta modalidade. Nesta classe, ha, também, uma percentagem

superior de sujeitos oriundos da drea de Letras.
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Em sintese, podemos afirmar:

» a analise dos planos factoriais parece indicar que os sujeitos do
sexo masculino tendem a estar mais préximos do nao querer ser
professores e da indecisdo quanto a mudancga;

e parece haver uma percentagem significativamente maior de
sujeitos nos Ramos Educacionais, a quem a profissdo agrada
muito € que ndo aceitam a hipétese de a deixar. O inverso
parece acontecer com os estagiarios da area de Letras;

* quanto aos aspectos que sdo referidos como agradando ou
desagradando mais, s6 o 1° factor parece introduzir alguma
diferenciag@o, associando o encarar a profissdo como criativa ao
nao aceitar a mudan¢a duma profissao que se escolheu e que
agrada muito. Do lado oposto, onde € significativa a presenga do
sexo masculino, o que mais agrada € a autonomia que a
profissdo porporciona;

e o ficar indeciso, quanto a uma eventual mudanca, aparece
associado a escolha da modalidade agrada, na variavel
"motivagdo actual". H4 mesmo uma classe que retine 30 sujeitos,
a quem a profissdo agrada muito e que, apesar disso, ficam
indecisos quanto a mudan¢a. Podemos perguntar-nos se este
facto tera a ver com a desvalorizagdo da profissdo, com as mas
condi¢des ou com a falta de perspectivas profissionais, aspecto
este que, na analise dos dados anteriores, aparece associado a

uma forte motivagdo para a profissao.
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3.2.2. Fim do ano

No fim do ano, ndo parece haver grandes mudancgas na varidvel
"motivacdo actual”, sendo as frequéncias obtidas nas diversas
modalidades, praticamente iguais, como se pode ver na figura que

apresentamos de seguida:

Agrada muito Agrada Nao agrada Desagrada
nem desagrada

FIGURA 10 - Percentagens obtidas nas modalidades da variavel

'"motivagdo actual", no inicio e no fim do ano

Em relagdo a varidvel "mudanga”, passa-se algo um pouco
diferente, parecendo ser agora menos as pessoas que aceitavam mudar e
mais as que pdem de parte essa hipétese. Curiosamente, a percentagem de

indecisos € a Unica que se mantém praticamente idéntica.
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60- B Inicio

B-irn—

Aceitava Ficava indeciso Nao aceitava

FIGURA 11 - Percentagens obtidas nas modalidades da varidvel
"mudanga", no inicio e no fim do ano (p = .028 )

QUADRO 21 - Tabela de contingéncia construida a partir das
classes obtidas no inicio do ano e a distribuiciio das frequéncias
na varidvel "mudanca" no fim do ano

PESO aceitava ficava indec | nao aceitava TOTAL
% COLINA iso
% LINFA
7 64 32 103
classe 1/6 33.33 40.00 22.70 31.99
6.80 62.14 31.07 100.00
1 26 53 80
classe 2/6 4.76 16.25 37.59 24.84
1.25 32.50 66.25 100.00
0 15 15 30
classe 3/6 .00 9.38 10.64 9.32
.00 50.00 50.00 100.00
0 7 36 43
classe 4/6 .00 4.38 25.53 13.35
.00 16.28 83.72 100.00
3 27 5 35
classe 5/6 14.29 16.88 3.55 10.87
8.57 77.14 14.29 100.00
10 21 0 31
classe 6/6 47.62 13.13 .00 9.63
32.26 67.74 .00 100.00
21 160 141 2
TOTAL 100.00 100.00 100.00 100.00
6.52 49.69 43.79 100.00
GHI2 = 114.34 / 10 GRAUS [E LIBERDALE / 4 EFECTIVOS TECRIOOS INFERICRES A 5
PROBA ( CHI2 > 114.34 ) = .000 / V.TEST = 9.05
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A partir da andlise da tabela de contingéncia (Quadro 21)
construida com as classes definidas no inicio do ano e os resultados
obtidos, agora, na varidvel "mudanca”, verifica-se que as alteragdes vio,
quase sempre, no sentido duma maior implicagdo na profissdo. Ha, no
entanto, alguns sujeitos, que inicialmente ndo aceitavam mudar e que
agora dizem estar indecisos, quanto a uma eventual mudanca. E o que
acontece, por exemplo, a 32,5% dos 80 sujeitos da classe 2/6.

Os resultados que acabamos de analisar permitem-nos concluir
que O comegar a ensinar parece repercutir-se apenas na orientagio
motivacional dos estagiarios. No fim do estigio, os sujeitos tendem a
estar mais implicados na sua profissio, embora haja alguns que
evoluiram de forma inversa. Apesar de a imagem da profissdo se ter
tornado mais negativa, ndo se verificam diferencas significativas na

variavel "motivacgéo actual”.

3.3. Do "Eu real" ao "Eu ideal"

Nesta parte da anélise, vamos debrugar-nos sobre a imagem que
os estagiarios inquiridos dao daquilo que sdo ("Eu real") e do professor

que gostariam de ser ("Eu ideal").
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3.3.1.Inicio do ano

QUADRO 22 - Médias e Desvios Padrdes dos itens do "Eu real"
(inicio do ano)?®

VARIAVEIS MEDIAS D.P.
38. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si mesmo as matérias 1,5 0,9
estudadas.

40. Esfor¢o-me por desenvolver nos alunos a reflex3o pessoal. 1,9 1

33. Tomo a sério as opinides dos alunos embora possa no as partilhar . 1,9 1

57. Dou muita importéncia A disciplina na sala de aula . 2,1 1,1
31. Aceito o aluno tal como €, com as suas qualidades e defeitos. 2,1 1,3
59. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula . 21 1,1
12. Sou muito exigente comigo mesmo. 2,1 1,3
49 Posso dar muito aos meus alunos. 2,2 1,0
28. Procuro agradar aos meus alunos. 2,2 1,3
32. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus problemas pessoais. 2,2 1,3
50. Sou paciente com os meus alunos. 2,3 1,1
3. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga em si mesmos. 2,3 1,4
55. Na aula, importa-me manter a minha dignidade. 2,3 1,3
22. Sinto-me responsdvel quando os meus alunos nio progridem. 24 1,3
37. Compreendo os sentimentos dos alunos. 2,4 1,1
47. Acredito nas minhas capacidades pedagégicas. 2,5 1,2

(cont)

29 Os itens estdo ordenados a partir dos que mais descrevem para os que descrevem
menos.
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(cont)
VARIAVEIS MEDIAS D.P.

35, Nio tenho dificuldade em reconhecer 0s meus erros perante os alunos. 2,5 1,4
48. Aprendo muito com o Orientador. 2,6 1,6
41. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva ou negativamente . 2,7 1,6
34. Penso que hd uma completa identidade entre mim enquanto ser humano e 2,6 1,5

enquanto professor.
16. Consigo desenvolver relagBes sociais na aula 2,8 1,3
7. Nio finjo diante dos meus alunos. 2,9 1,7
43. Os meus alunos gostam de mim. 3.0 1,1
51. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a). 3,0 1,4
58. Elogio muito os meus alunos. 3,1 1,2
46. Sinto sempre necessidade de defender um colega de quem o0s alunos se vém 3,1 1,5

queixar .
9. Esfor¢o-me por ser apreciado pelos meus colegas . 33 1,7
45. Fico desesperado(a) quando os meus alunos ndo progridem. 3.3 1,5
21. O que mais me importa é dar as minhas aulas com normalidade. 3,5 1,9
25. Receio fracassar na minha fungo de professor(a). 3,6 1,9
14. Os meus colegas consideram-me um bom professor. 3,7 1,1
17. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus problemas pessoais . 3, 2,1
11. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime sentimentos 3.8 1,7

desfavordveis a meu respeito. '

(cont)
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(cont)
VARIAVEIS MEDIAS D.P.
10. Exprimo livremente os meus sentimentos nas aulas. 3,9 1,7
56. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula. 4,0 1,8
30. Nio gosto de discutir com um aluno, que respondeu mal a uma questio. 4,1 2,3
44. Receio o0 desacordo com 0s meus superiores. 42 1,9
26. Os meus alunos ndo conseguem enganar-me. 4,26 1,4
27. Castigo severamente, quando um aluno € insolente comigo. 43 1,7
6. Considero os meus alunos como adultos. 44 1,7
23. Espero elogios dos meus superiores. 44 1,8
1. S3o os resultados e ndo o caricter do aluno que determinam as minhas 4,6 1,6
reacgOes na aula .
5. Tenho a impressdao que os outros professores poderiam ajudar-me a 4,7 1,8
resolver os meus problemas profissionais.
54. As vezes sinto-me completamente desamparado perante a turma . 4.8 1,7
§3. Mantenho a distncia em relagio aos alunos. 4.8 1,6
1S. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténcias do Orientador. 48 1,7
42. As vezes, fico farto(a) de ensinar . 4,9 1,8
36. Alguns alunos detestam-me. 5.1 1,6
19. Tenho algum receio dos meus alunos. 51 1,7
2. Tenho receio do orientador. 5.1 1,8
4. Quando um aluno me enerva sou incapaz de me controlar. 5,5 1,6
(cont)
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(cont)
VARIAVEIS MEDIAS D.P.

20. Niao suporto certos alunos. 5.5 1,7
52. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim. 54 1,6
8. Castigo frequentemente os meus alunos. 5,6 1,4
39. Reccorro muitas vezes ao Orientador para manter a disciplina 5.6 15
13. Os alunos fracos aborrecem-me. 5,6 1,5
29. Dirijo-me ao Orientador com receio. 5.8 1,6
18. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente. 5.9 1,4
24. Irrito-me quando um aluno n3o compreende a minha pergunta. 5.9 1,3
60. Nio suporto que os alunos me fagam muitas perguntas. 6,1 1,3

Como se pode ver no quadro antérior, no inicio do estagio, a

imagem que os sujeitos tém de si como professores é a de alguém que:

* se preocupa em desenvolver nos alunos a reflexdo, a actividade e
a confianga pessoal (R38, R40, R59,R3);

* leva a sério os alunos (R33), compreende-os (R37),
preocupando-se em ajudé-los a resolver os seus problemas
pessoais (R32);

* procura agradar-lhes (R28), aceitando-os tal como sdo (R31);

€ muito exigente consigo (R12), acha que pode dar muito aos
alunos (R49, R47), sentindo-se responsavel por eles (R22);

» recusa a ideia de castigar frequentemente os alunos (RS),
embora d€ muita importancia a disciplina (R57);

* sendo muito sensivel a sua dignidade na sala de aula (R55), ndo
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tem, no entanto, dificuldade em ser auté€ntico com os alunos
(R7) e em reconhecer os seus erros perante estes (R35);

e procura ser apreciado pelos colegas (R9) e, curiosamente, acha
que eles o podem ajudar mais nos seus problemas pessoais
(R17), do que nos problemas profissionais (RS);

* recusa a ideia de ndo suportar certos alunos, ou de se irritar
com as suas perguntas (R60, R24, R13, R20), da mesma forma
que ndo se sente descrito por itens, que referem o receio dos
alunos (R19), o ser detestado por estes (R54), o receio dos
orientadores (R2, R29) ou a necessidade de a eles recorrer para
manter a disciplina.

Nos itens, com os quais se identifica menos, incluem-se,
igualmente, aqueles que referem o estar farto de ensinar (R42), o manter
a distancia face aos alunos (R53) e o sentir-se desesperado perante a
turma (R54). Note-se, no entanto, que a média destes itens estd préxima
do valor central. A consideragdo que os colegas t€ém por si (R14), o
receio de fracassar na sua fungdo de professor (R25), o sentir-se
incomodado, quando os alunos dizem mal de si (R11) ou o ter medo do
orientador na sala de aula (R56), sdo itens que aparecem numa posi¢ao
intermédia, o que parece revelar uma certa inseguranca.

Estes resultados mostram que, em sintonia com os de outros
estudos, por nds revistos, os estagidrios da nossa amostra tendem a dar de
si uma imagem, na qual hd uma identificagdo com itens, que podem
considerar-se como sendo mais positivos. Sdo professores preocupados
em desenvolver os alunos, que os compreendem e aceitam.
Simultaneamente, € maior a recusa dos itens referentes ao mal estar na
relagdo com os alunos. Apesar de sentirem que podem dar muito aos seus

alunos, nota-se alguma inseguranga na descricio que ddo de si,

216



Capitulo III - Estudo Empirico

transparecendo, sobretudo, no receio da avaliagdo dos orientadores e dos
proprios alunos, o que ndo € de admirar, na situagio de estégio em que se
encontram. Parece ser de ressaltar o papel reservado aos colegas.
Embora procurem ser apreciados por eles, ndo parecem esperar grande
apoio na resolug@o dos problemas profissionais.

Se compararmos a imagem do "Eu real" com a do "Eu ideal"3°,
verificamos que, apesar de estas irem no mesmo sentido, s6 nos nos itens
R30, R41, R46, R55, e R57 é que a diferenga entre ambas nio é
significativa®l. Em todos os outros itens, a diferenga é significativa ou
muito significativa, embora, na maioria dos casos, tenha valores
relativamente pequenos. Isto significa que, embora haja grande
proximidade entre as duas descrigdes, estas ndo sdo idénticas, havendo,
alguns itens, nos quais ha uma diferenca relativamente acentuada.

Uma analise do gréafico da Figura 12 permite visualizar o valor
das diferencas entre as médias da imagem do "Eu real" e as do "Eu
ideal”. Nos itens que referem o receio dos orientadores (R2, R56), a
inseguranga perante a turma (R54), o sentir que os alunos ndo gostam de
si (R36), o estar farto de ensinar (R42) e o0 medo de fracassar (R25) essa
diferenga € especialmente elevada. Na descri¢do do "Eu ideal”, todos eles
aparecem mais proximos do ndo descreve. Pelo contrdrio, os itens que
indicam a satisfagcdo e o bem estar profissional (R51, R34), o conseguir
desenvolver relagdes sociais na aula (R16), o compreender os alunos

(R37) e o sentir que eles gostam do professor (R43), o exprimir

30 0 quadro com as médias dos itens do "Eu ideal" encontra-se no Anexo 5, Quadro 1.

31 Neste caso, como pretendfamos fazer apenas uma comparagdo de médias, utilizdmos o
teste ¢ de Student para amostras emparelhadas, para verificar se as diferengas sio devidas
a0 acaso ou se se podem atribuir a uma causa sistemdtica.

217



Capitulo II - Estudo Empirico

(os valores

ITENS

negativos indicam que a média do "Eu ideal" estd mals préxima do ndo descreve)

FIGURA 12- Diferencas entre as médias do "Eu real" e do "eu Ideal"

SYON3IHIHIQ SVYA HOTVA
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liviemente os sentimentos na aula (R10) e o ser reconhecido como bom
professor pelos colegas (R14), sdo alguns dos itens que descrevem mais
acentuadamente o professor ideal, quando comparados com a descri¢do
que dao de si.

A andlise destas diferengas parece revelar uma certa inseguranga
perante os alunos e os orientadores, 0 que ndo € de admirar, quando se
est4 no inicio. Nao nos esquegamos que eles sdao o "piblico” que assiste ao
desempenho do estagiario, o que € especialmente notério no caso dos
orientadores que, além do mais, tém uma funcfo avaliativa. A diferencga
existente no item, que refere o estar farto de ensinar, parece indiciar que
os estagiirios se sentem mais saturados com a profissdo do que o
desejariam, o que ndo deixa de ser estranho, se pensarmos que muitos
deles vao ensinar pela primeira vez. Note-se, alids, que a andlise da
variancia deste item (R 42), em funcio do ter ou ndo alguma experiéncia
profissional, ndo da valores significativos. As outras diferengas mais
significativas, nomeadamente em itens, que referem mais capacidade para
se relacionarem com os alunos, ou uma maior satisfacdo com a forma
como realizam o seu trabalho, parecem indicar que, apesar da
proximidade entre o "Eu real" e o "Eu ideal", ndo existe uma completa
identificag@o entre os dois, a qual seria paralisante, podendo, assim, o
"Eu ideal" funcionar como uma meta a atingir.

O indice da diferenga entre o "Eu real" e o "Eu ideal" varia entre
o valor 0 e o 166, com uma média de 71.5 (Dp = 27.5), sendo
significativamente diferente, em funcdo das varidveis "sexo",
"experiéncia profissional", "4drea de formagdo" e das trés varidveis
relacionadas com a motivagao.

Da anélise do Quadro 23 pode-se concluir que nos estagiarios que

ja deram aulas e nos que sdo do sexo masculino, a diferenga entre o "Eu
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7, o

real” e o "Eu ideal” é inferior aquela que se encontra nas mulheres € nos
estagiarios sem experiéncia profissional. Da mesma forma, os sujeitos de
Letras tendem a apresentar uma diferenga mais pequena, quando
comparados com os de Ciéncias. Este indice é também menor, nos
sujeitos que sempre quiseram ser professores, a quem a profissdo agrada
e que ndo aceitavam deixa-la. Nao encontrdmos diferengas significativas,

em fung¢do do "tipo de formagao”.

QUADRO 23 - Andlise da varifncia da variavel "soma das diferengas
real/ideal" (inicio do ano)

VARIAVEIS MEDIAS F p
SEXO o
Feminino 73.4 8.32 .004
Masculino 62.3
EXP.
Sem exp. 73.6 4.61 .032
Com exp. 66.7
AREA DE FORM.
Letras 68.1 10.84 .001
Ciéncias 78.4
MOT. INICIAL
Queria ser prof. 69.6 5.85 .016
Nio queria ser prof. 77.9
MOT. ACTUAL
Agrada muito 67.232 4.77 .002
Agrada 69.6
Nio agrada nem desagrada 79.8
Desagrada 88.6
MUDANCA
Aceitava mudar 77.033 6.73 .001
Ficava indeciso 75.7
Nio aceitava mudar 65.0

32 A diferenga ndo € significativa entre o agradar muito e o agradar
33 A diferenga nio é significativa entre o aceitar mudar € o ficar indeciso.
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Uma andlise da véariancia bifactorial permite-nos aprofundar a
forma como este indice varia. Assim, se, duma forma global, a soma das
diferencas tende a ser menor nos sujeitos com experiéncia, quando se
introduz a "motivagdo inicial”, constata-se que, nos sujeitos com
experiéncia, que ndo queriam ser professores, a diferenga aumenta em
vez de diminuir. A influ€ncia da experi€ncia €, assim, diferente nos
sujeitos que queriam ser professores e naqueles que ndo o queriam ser
(Quadro 24).

Curiosamente, ndo € significativa a interac¢@o entre as varidveis
"experiéncia” e "motivagao actual”, sendo apenas quase significativa a

relacdo da mesma variavel com o desejo de mudanca.

QUADRO 24 - AndAlise da varidncia bifactorial da varidvel "sama das
diferencas real/ideal" em funcdio da "experiéncia" e da "motivacso
inicial" (F = 8.76 p = .003)

QUERIA SER NAO QUERIA TOTAIS
PROF. SER PROF.
SEM EXP. 184 55 239
73.5 75.1 73.9
COM EXP. 75 28 103
60.5 83.5 66.7
TOTAIS 259 83 342
69.7 71.9 71.7

Apesar de ser necessdrio ter em conta o baixo valor da
significancia da andlise feita em fungdo do "sexo" e da "area de
licenciatura” (Quadro 25), verifica-se que os sujeitos masculinos parecem
apresentar uma imagem do "Eu real” mais préxima do "Eu ideal”, sendo

essa proximidade muito maior nos sujeitos das areas de Letras. Se
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compararmos homens e mulheres da area de Ciéncias, a média nesta
varidvel ndo difere grandemente, apesar de se manter a tendéncia para
ser menor nos homens. Desta forma, as diferengas encontradas, neste
indice, entre homens e mulheres, parecem dever-se, sobretudo, a
diferenca entre homens e mulheres da 4rea de Letras.

Podemos, assim, dizer que, na comparagdo das descri¢cdes do "Eu
real” e do "Eu ideal”, € nos homens, sobretudo nos da area de Letras e
nos individuos com experi€ncia (com relevo para os que sempre
quiseram ser professores), que a diferenca tende a ser menor.
Poderiamos perguntar qual o significado dessa maior proximidade. Sera
sinal duma maior seguranga e bem estar na profissdo, ou duma

idealizac@o mais acentuada da imagem de si?

QUADRO 25 -Analise da variéncia bifactorial da variavel "soma das
diferencas real/ideal" em funcdo do "sexo" e da "area de
licenciatura" (F = 3.21 p =.074)

SEXO .
AREA LETRAS CIENCIAS TOTAIS
FEM 194 91 285
70.9 78.9 73.4
MASC. 38 22 60
54.1 76.3 62.3
TOTAIS 232 113 345
68.1 78.4 71.5

Tratando-se de dados, cujo nivel de medig¢do se pode considerar
métrico, realizdmos uma analise factorial de componentes principais, que
nos permitiu identificar algumas das dimensdes latentes aos itens do "Eu

real”, seguida duma classificagdo automatica, para procurar encontrar
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grupos/classes de sujeitos, que se diferenciassem entre si, em fung¢éo dos
eixos encontrados. Considerdmos, como varidveis activas, as respostas a
44 dos 60 itens34, através dos quais pediamos aos estagidrios que se
descrevessem, tal como pensam que sdo ("Eu real").

A anilise factorial levou-nos a identificar trés factores principais
que explicam 31.% da variancia.

O 1° factor3s explica 17,7% da varidncia. Parece ter a ver com
um sentimento de satisfagdo e seguranga profissional (R51, R49, R47,
R16, R34), com o sentir-se reconhecido (R43, R14), com uma atitude de
aceitagdo dos alunos e de proximidade em relagdo a eles (R33, R35, R37,
R28). O outro lado do eixo reforga esta interpreta¢do, agrupando os itens
que referem mal estar com os alunos (R.54, R36, R24, R19, R20, R13,
R60) e em relagdo aos quais mantém a distincia (R53), receio dos
orientadores (R56,15) e do desacordo com os superiores (R44), cansago
(R42), inseguranga (R52, R39, R25).

Com o 2° factor, que explica 8,3% da varidncia, aparecem
correlacionados itens, que referem a importincia dada ao manter da
dignidade (RS5), da normalidade (R21) e da disciplina (R57), o querer
agradar aos alunos (R28), aos colegas (R9) e aos superiores (R23), o
medo do desacordo com estes (R44), a necessidade de defender os colegas
perante os alunos (R46) e ainda o receio de falhar no seu trabalho (R25).

Parece, assim, ter a ver com a importincia de manter uma boa imagem,

34 Inicialmente, realizdmos a andlise factorial com os 60 itens. Como os trés factores
mais significativos explicavam uma percentagem relativamente pequena da variincia
(25,3% ), optdmos por refazer esta andlise com apenas 44 dos 60 itens iniciais. Os itens
seleccionados eram os que tinham correlagdes significativas (iguais ou superiores a .30)
com os trés primeiros factores. Apesar disso, ndo conseguimos obter mais do que 31%
de varidncia explicada, o que provavelmente se deve ao facto de existir uma grande
homogeneidade nos itens do M.LS.P.E. Os 16 itens ndo seleccionados (itens n°1, 4 a 7,
10 a 12, 17, 18, 22, 26, 29, 30, 38, 48), passaram a ser considerados varidveis
ilustrativas.

35 No Anexo 5, do Quadro 2 ao Quadro 13, encontram-se os dados referentes s
varidveis activas e ilustrativas, que caracterizam os trés primeiros €ixos.
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com a necessidade de aprovagdo e o medo de ndo o conseguir. Na Figura
13, podemos ver a forma como estes dois eixos se relacionam entre si.

Se projectarmos, sobre o gréfico anterior, algumas das variaveis
ilustrativas (as varidveis pessoais, da motivacéo, e as variaveis: "soma da
diferengas real/ideal”, "imagem da profissdo”, "profissdo facil" e
"profissdo atraente"), obtemos a Figura 14, na qual é nitida a forma
como o 1° factor separa os sujeitos, em fun¢do dos indicadores da

motivagdo e da experiéncia.

EIXO 2

RES0
.0+ RE14- | —RE13—~—————
RES1 RE35 REA3 | RES3  RE36
REATRELGRE, 3 RE39REA2
RE33RE34 RE_SRF29RE20
RE37RE31 RE40 REZ7 RE24RES2
RES0 RESSRESO RE19 RES4
REA9REAGREA1RE15RE44
REBZ2RE, 9RE2IREZ3RES6
R28 | REZSREASRE_ 2
' RES7—RESS '
-2 -1 0 1

FIGURA 13 - Plano factorial do 12 e 2¢ eixos do
"Eu real' (inicio do ano)
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EIXO 2

AGR4
|
5 +
|
LINS | ORME
EXP2  EXP3
| M2
a3
|
| LEIR | SIMPIMAB
MDL DIFE  SEX1
0+ AGRS AGR1
| EXPl  IMAP
[ CIEN IMRD
| SEME AGR2
! NAOP | sex2
| | REDU
| | M3
I
I
-2 -1 0 1
EIXO 1

FIGURA 14 - Varidveis e modalidades ilustrativas
projectadas no plano factorial do 12 e 22 eixos do "Eu

real' (inicio do ano)

Assim, do lado do eixo em que sdo baixos os valores (isto €, mais
préximos do descreve) nos itens, que referem inseguranga € mal estar,
aparecem as modalidades do aceitar deixar uma profissao (MUD1) que
nao agrada (AGR4), ou o ficar indeciso (MUD?2) perante a hipdtese de
largar uma profissdo, que ndo agrada nem desagrada (AGR3). Sédo o
desinteresse dos alunos e a sua falta de disciplina os aspectos que mais
desagradam, enquanto que o que mais agrada é o transmitir
conhecimentos e a seguranca do emprego. Deste lado, aparece, também,
o0 ndo ter experiéncia profissional (SEME) e uma maior distincia entre o
"Eu real” e "Eu ideal" (DIFE).

Do outro lado do eixo, aparecem as modalidades que exprimem o
agradar muito da profissdo (AGR1), que ndo aceitavam deixar (MUD?3).
Os aspectos que nela mais agradam reportam-se a relagdo com os alunos,
enquanto que os aspectos negativos passam pela falta de perspectivas

profissionais e de autonomia, que a profissdo comporta. Deste lado
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aparece, igualmente, o ter experiéncia (COME) e uma imagem mais
positiva da profisséo, sobretudo, na varidvel "profissdo atraente".

O 2° factor separa os estagidrios das Licenciaturas em Ensino
(LENS), que estdo préximos do estar indeciso (MUD?2), dos estagiarios
dos Ramos Educacionais(REDU) e daqueles que ndo aceitariam mudar de
profissdo (MUD3).

Estes dois eixos diferenciam também os sujeitos, em fungdo dos
problemas que os estagiarios esperam vir a ter.

No 1° eixo, as modalidades do problemdtico, muito e totalmente
problemdtico tendem a aparecer do lado da descrigéio de si mais negativa,
enquanto que as modalidades do nada problemdtico e pouco problemdtico
surgem associadas ao lado positivo do eixo.

No caso do 2° factor, associado ao lado do eixo, que se caracteriza
pela importancia dada a imagem e ao agradar, estd o experimentar, como
muito ou totalmente problematico, os itens que referem a assisténcia as
aulas, as relagdes com os orientadores, e o ser valorizado socialmente.
Igualmente associada a este lado do eixo, acha-se a modalidade totalmente
problemdtico , na variavel que foca o lidar com a indisciplina. Isto vem
reforgar a ideia de que a imagem do professor passa muito pela "ordem"”
existente na sua sala de aula. Dai, a importancia dada a disciplina, na
descri¢do do professor que gostariam de ser.

No 3° factor3s, que explica 5,1% da varidncia, aparecem
novamente a seguranca € a satisfagdo profissional (R47, R51), agora

particularmente marcadas pelo reconhecimento profissional (R14),

36 A partir deste 3° factor, embora 0s itens ainda expliqguem percentagens significativas de
varidncia (superiores a 1), a novidade que trazem torna dificil a sua distingdo dos factores
por nés j4 definidos. A tentativa de utilizar quatro eixos na classificagdo, em vez de trés,
confirma esse facto. Embora se ganhe em termos quantitativos, tornando-se o quociente
de inércia muito mais pequeno, 0 mesmo nio acontece no que respeita A definigio
qualitativa das classes, que se torna muito menos clara.
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acompanhado duma atitude em que se valoriza a normalidade (R21), o
nao suportar os alunos fracos (R13) e o castigé-los severamente, quando
sdao insolentes (R27). Do outro lado do eixo, aparecem o medo de
fracassar (R25) e a responsabilidade pela progressd@o dos alunos (R45).
Tal como no 1° factor, encontra-se a satisfacdo profissional, agora
associada a uma atitude de maior distdncia em relagdo aos alunos. A
aceitacdo destes surge do outro lado do eixo, juntamente com o medo de
fracassar.

A anélise factorial permite, assim, distinguir trés dimensoes

fundamentais, na imagem que os sujeitos dao de si enquanto professores:

* a satisfacdo e a seguranca profissional, associadas a proximidade
e ao estar centrado nos alunos. Este eixo estd ligado a uma
imagem mais positiva da profissdo, ao ter experiéncia
profissional e a expectativa de poucos problemas durante o ano
de estagio;

* a importancia da imagem, do ter a aprovagdo dos outros € o
medo de ndo o conseguir. Préximo deste eixo, estd o esperar ter
problemas, em itens, que referem a assisténcia as aulas, a relagdo
com os orientadores, a valorizacdo social ou as situacdes de
indisciplina;

 a satisfacdo e a seguranga profissional, agora associadas ao
reconhecimento e ao procurar uma maior distdncia em relacdo
aos alunos.

Foi a partir destes trés eixos, que realizdmos a classificagdo

automatica, tendo identificado 6 classes, com um quociente entre a
inércia inter-classes e a inércia total de 0,66. Sdao essas 6 classes que

procuramos resumir no quadro que apresentamos de seguida3’.

37 Para uma descrigdo mais pormenorizada das varidveis activas e ilustrativas que
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QUADRO 26 - Caracterizagdo das classes do "Eu real" segundo as
varidveis activas (inicio do ano)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

1 67 Os estagidrios desta classe sentem-se mais descritos pelos itens

que referem mal estar com os alunos (R36, R52, R54), que lhes
custa a suportar (R60, R13, R24) e em relacdo aos quais mantém
a distancia (R53). Presente, também, o cansago (R42), o recorrer
ao orientador para manter a indisciplina (R39), embora se dirija a
este com receio (R29).
Sentem-se menos identificados com os itens que descrevem
atitudes de proximidade, em relagdo aos alunos, bem estar e
aceitacdo destes (R31, R33, R43, R50, R58), autenticidade
(R35), confianga nas suas capacidades (R3, R16, R40, R47,
R49, R59) e satisfagdo profisssional (R34, R51). Identificam-se,
também, menos com os itens que referem relagdes com 0s colegas
(R9, R14, R46), nomeadamente o procurar agradar-lhes (R9), a
exigéncia consigo préprio (R12), a importincia de manter a
dignidade (R55), o procurar agradar aos alunos (R28),
compreendé-los (R37) e o sentir-se responsdvel, quando estes nio
aprendem (R22)

2 41 Tem em comum com a classe 1, embora aqui de forma mais
acentuada: o cansaco (R42); o sentir-se desesperado perante a
turma (R54), com receio que os alunos se riam de si (R52); o
achar que os alunos o detestam (R369; por vezes ndo os suportar
(R13, R20, R24,6 R0) e manter as distincias, em relagio a eles
(R53).

(cont)

caracterizam cada classe, com os respectivos valores, ver Anexo 5 (Quadro 15 ao Quadro
18).
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

) 41 Caracteriza-se ainda por haver uma maior identificagio com itens
que referem: receio dos alunos (R19) e do orientador (R2, R56); o
medo do desacordo com os superiores (R15, R44) de quem
espera elogios (R23); a importincia de manter a dignidade e a
normalidade (R21, R55); a incapacidade de se controlar (R4); o
castigar frequentemente os alunos (R8), sobretudo os insolentes
(R27) e ainda o medo de fracassar no seu trabalho (R25).Os itens,
com 0s quais se identificam menos, referem atitudes, em relagio
aos alunos, de proximidade, bem estar e aceitagdo (R31, R33,
R43, R50, R58), autenticidade (R10, R11, R35), confianga nas
suas capacidades (R3, R16, R32, R40, R47, R59) e satisfagdo
profisssional (R34, R51).

3 7i Tem em comum com a classe 2, o receio dos superiores (R44) de
quem espera elogios (R23), e dos orientadores (R2, R15, R29,
R54), o sentir-se desesperado perante a turma (R54), com medo
que os alunos se riam de si (R52) e o receio destes (R19), que por
vezes ndo suporta (R20), a importincia da normalidade (R21) e da
sua dignidade (RSS5). O receio de fracassar (R25) aparece aqui
com mais forga, sendo o item com o qual os sujeitos da classe se
identificam de forma mais significativa. Para além desses
aspectos, caracterizam-se, ainda, por itens que referem: procurar
ser apreciados pelos colegas (R9); o defender estes perante os
alunos (R46); o querer agradar aos alunos (R28) que elogia (R58)
e leva a sério (R33); o procurar ajudar os alunos, sentindo-se
responsdvel por eles (R22) e ficando desesperado quando nio
progridem (R45).

(cont)
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAOQ

4 57 Nesta classe, os sujeitos sentem-se menos descritos por itens que
referem a importincia de manter a normalidade e a dignidade
(R21, R55), a importancia da disciplina (R57) e de castigar
frequentemente os alunos (R8, R27). Também se identificam
menos com 0s itens que referem: o procurar agradar aos
superiores, aos orientadores (R9, R15, R23), e aos alunos (R28);
o receio dos alunos (R19) e do orientador (R2), sobretudo quando
este entra na aula (R56); o mal estar com estes (R52, R54, R24),
o ndo os suportar (R13, R20) e irritar-se (R24); o ndo ser capaz de
se controlar (R4); o manter da distincia com os alunos (R53); o
estar farto de ensinar (R42) .

5 48 Nesta classe, os itens, com 0s quais os sujeitos se identificam

mais, referem confianca e seguranga profisssional (R49, R47,
R16, R43, R47), satisfagdo (R51) e bem estar profissional (R34),
atitudes centradas nos alunos (R50, R58, R59, R40, R32, R2)
aceitagdo destes (R37, R31, R33), autenticidade nas relacdes
(R35, R11, R10, R7) e, também, o procurar agradar aos alunos
(R28).
Os itens que os descrevem menos sdo os que referem: mal estar
com os alunos (R54, R36, R24, R19, R4); o manter a distincia
destes (R53) e ter dificuldade em os suportar (R13,16,20); o
receio dos orientadores (R29, R39, R44) e o estar farto de ensinar
(R42).

(cont)
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(cont))
CLASSE PESO CARACTERIZACAO
6 66 O aspecto que mais caracteriza os estagidrios desta classe parece

ser a identificagdo com os itens que traduzem satisfagao,
seguranga e o sentir-se reconhecido profissionalmente (R51, R14,
R47, R49, R11, R16). Embora compreenda os alunos (R37),
castiga-os severamente quando sdo insolentes (R27). Nido se
sentem descritos, sobretudo, pelos itens que referem: o medo de
fracassar (R25); o cansago (R42); o receio dos alunos, dos
orientadores (R56, R64, R2, R7, R29) ou o desacordo com os
superiores (R44); o mal estar com os alunos (R54, R36, R60); o
irritar-se com estes (R24) ou achar que eles se riem de si (R52); o
ficar deseperado quando os alunos nio progridem (R45) ou
precisar do auxilio do orientador (R39).

Como podemos ver no Quadro 26, das 6 classes que
identificamos, 2 delas (classe 5 e classe 6) relinem os estagiarios que se
descrevem, mais do que o resto da amostra, como professores satisfeitos
consigo préprios. Na classe 5, que parece ter muito a ver com o factor
1, essa satisfacdo e confianga profissional vém acompanhadas duma
aceita¢do e proximidade dos alunos e da certeza de lhes poder dar muito.
Por isso, entre os itens que descrevem menos os sujeitos desta classe,
estdo os que falam da distdncia e do mal estar em relagdo aos alunos e de
os nao suportar. Por seu lado, na classe 6 aparece, novamente, a
satisfagdo profissional, mas agora ligada, sobretudo, a certeza de se ser
um bom professor € ao ser-se reconhecido profissionalmente pelos
colegas. Dai, que sejam estagiarios que nao t€ém medo de fracassar, nao
tém receio de ter o orientador na sua sala de aula, nem sentem que 0s

colegas os possam ajudar. J4 ndo ha uma identificagio tdo acentuada com
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itens que referem proximidade e aceitagdo dos alunos, parecendo haver
uma maior dureza em relagio a estes, que castigam severamente, quando
sao insolentes.

Em termos do professor que querem ser, os itens, que mais
descrevem os estagidrios de cada classe, estio préximos dos que
caracterizam o "Eu real”, se bem que aparegam com mais forga os tragos
com que caracterizdmos as duas classes. E nelas que se encontram as

diferengas menores entre o "Eu real" e o "Eu ideal".

QUADRO 27 - Caracterizagsio das classes do "Eu real" segundo a varidvel
"sama das diferengas real/ideal" (inicio do ano)

CLASSE MEDIAS  VALOR TESTE (p)
CLASSE
1 83.7 4.04 (.000)
2 90.9 476 (.000)
5 50.7 5.57 (.000)
6 58.1 4.40 (.000)
MEDIA GERAL DA 71.5
AMOSTRA

Os itens, nos quais as diferengas sdo significativamente mais
pequenas, confirmam a interpreta¢do que fizemos das classes. Assim, na
classe 5, € mais pequena essa diferenga, nos itens que tm a ver com
proximidade e atitude centrada nos alunos, confianca em si e bem estar
profissional. Na classe 6, a proximidade entre o "Eu real” e o "Eu ideal"
surge, sobretudo, nos itens que indicam confianga e satisfagio .

As outras varidveis ilustrativas que se revelam significativas,

nestas duas classes, também confirmam a interpretagio que delas

232



Capitulo III - Estudo Empirico

fizemos. Os sujeitos de ambas as classes ndo aceitavam mudar de
profissdo. Aos da classe 5, ela agrada-lhes muito, esperando ndo ter
problemas, essencialmente em aspectos ligados 2 relagdo com os alunos,
pais, 6rgdos de gestdo e orientadores, 2 dimensdo gestdo e a do ensino.
Na classe 6, surge, igualmente, a modalidade do nada problemdtico,
ligada a itens semelhantes aos da classe 5. No entanto, ndo aparece o
aspecto da relagdo com os alunos, sendo particularmente significativo o
nao se esperar como problemdtica a assisténcia dos orientadores as aulas.
Em consonéncia com a caracterizagdo, que temos vindo a fazer destas
duas classes, existe, em ambas, uma imagem positiva da profissdo
(Quadro 28). Porém, na classe 5, os valores altos nesta varidvel sdo
acompanhados de valores, também significativamente mais elevados, na
variavel "profissdo atraente”, enquanto que, na classe 6, estdo associados
a valores altos na varidvel "profissao facil".

O olhar-se a profissdo como interessante, atractiva e criativa,
parece, assim, estar mais préximo duma imagem de si, na qual, para
além da satisfac@o profissional, se acentua a proximidade, a autenticidade

e 0 bem estar na relagdo com os alunos.

QUADRO 28 - Caracterizac#io das classes do "Eu real" segundo as
varidveis "imagem da profissfio ", "profissfio atraente" e "profissio

fécil® (inicio do ano)

CLASSE VARIAVEIS MEDIAS MEDIA  VALOR-TESTE (p)
CLASSE GERAL
1 "imagem da profissdo"” 435 46.8 3.28 (.001)
"profissdo atraente" 15.3 16.5 3.82 (.000)
2 "imagem da profissdo"” 41.4 46.8 4.67 (.000)
"profissdo atraente" 14.9 16.5 3.89 (.000)
(cont)
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cont)
CLASSE VARIAVEIS MEDIAS MEDIA  VALOR-TESTE (p)
CLASSE GERAL

3 "profissao facil" 9.7 10.8 293 (.002)

4 "imagem da profissdo” 49.8 46.8 3.19 (.001)
"profissao facil" 11.9 10.8 245 (.007)

5 "imagem da profissao" 49.9 46.8 298 (.001)
"profissdo atraente"” 18.1 16.5 4.20 (.000)

6 "imagem da profissio" 49.80 46.76 3.50 (-000)
"profissao facil" 11.94 10.80 2.87 (.002)

A 4 classe engloba os estagirios, que se sentem menos descritos
por itens que referem a necessidade de agradar, de manter a dignidade e
a normalidade . Ddao menos importancia a disciplina e ndo se identificam
com itens que referem mal estar, o ndo suportar os alunos ou o cansago.
Os aspectos significativos, que ddo da imagem do professor que
gostariam de ser, vdo na linha do que referem para o professor real.
Curiosamente, em termos dos aspectos que mais agradam na profissao,
nesta classe aparece, como significativo, o ser uma actividade criativa.
No que respeita a "imagem da profissdo”, ela é positiva, sendo a classe
onde a profissdo € vivida como menos problematica, 0 que pode reforgar
a ideia de que as dificuldades desta podem estar ligadas a necessidade de
dar uma boa imagem de si. Note-se, alias, que na classe 6, em que hi a
certeza de se ser reconhecido como bom professor, a profissdo é,
igualmente, olhada como menos problemética.

As 3 primeiras classes englobam sujeitos que se sentem mais
descritos por itens, que indicam, sobretudo, mal estar. Na primeira

(classe 1), é o mal estar com os alunos, que ndo suportam, em relagdo
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aos quais mantém a distdncia, bem como o estar farto de ensinar. Na
segunda (classe 2), o cansago € o mal estar acentuam-se, ji ndo se
limitando a relagdo com os alunos, mas alargando-se aos superiores €
orientadores. Surge a importadncia da normalidade, de manter a
dignidade e ainda o esperar elogios dos superiores. Aparece, também, o
medo de fracassar. Na classe 3, é a inseguranca manifesta, sobretudo,
no medo de fracassar, que predomina. Simultaneamente, € o receio dos
alunos, dos orientadores e dos superiores, a importancia da dignidade e
da normalidade. Ndo serd o desejo de a manter uma forma de enfrentar a
inseguranca? No entanto, nesta classe ndo surge o estar farto de ensinar.
Também se identificam agora menos com o querer manter a distdncia em
relagdo aos alunos, antes procuram agradar-lhes e ajuda-los, sentindo-se
responsaveis, quando eles ndo progridem. Talvez por isso, ndo se irritem
com os alunos fracos, como os estagiarios da classe 2.

Em termos da imagem do "Eu Ideal", esta é, mais uma vez,
semelhante, reforcando a interpretagdo que fizemos das classes. As
classes 1 e 2 sdo as que apresentam um valor mais elevado, na varidvel
"soma das diferengas real/ideal”, que € superior na classe 2 (Quadro 27).

Os estagiarios destas trés classes t€m uma imagem mais negativa
da profissdo, o que, nas classes 1 e 2, pressupde encara-la, como pouco
atractiva e, na classe 3, como sendo dificil (Quadro 28). E de ressaltar o
facto de nela se encontrar quase metade dos sujeitos que esperam que o
lidar com a indisciplina seja totalmente problemético. Na classe 1, ha a
expectiva de vir a ter problemas com os alunos, expectativa negativa
que, na classe 2, se estende aos orientadores € aos colegas. E significativa
a presencga de estagiarios das Licenciaturas em Ensino, assim como de
sujeitos, a quem a profissdo ndo agrada nem desagrada, aceitando a

hipétese de mudar .
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Em sintese, e a partir da caracterizacdo destas seis classes,

podemos afirmar que:

» € possivel identificar 2 classes de sujeitos (classes 5 e 6), que se
sentem mais descritos, que o restante da amostra, por itens que
referem bem estar e satisfagdo profissional,

* existem outras 2 classes (classes 1 e 2), que relinem os sujeitos
que se descrevem mais, como fartos de ensinar, havendo uma
maior identificagdo com os itens que indicam mal estar, na
relacdo com os alunos, que nalguns casos se estende, também,
aos colegas e orientadores;

* as outras duas classes caracterizam-se, uma delas (classe 3), pela
inseguranca, pelo receio dos alunos e dos orientadores, mas,
simultaneamente, pelo procurar agradar aos alunos e ajuda-los,
sentindo-se responséavel por eles, enquanto que na outra (classe
4), € menor a identificagcdo com a necessidade de agradar e de
manter a normalidade;

* 0 mal estar nas relagcdes, nomeadamente com os alunos, parece
ter a ver com o estar mais "farto de ensinar”;

* a importancia dada ao manter da normalidade parece estar
associada a uma maior inseguranca;

* € possivel encontrar relagdes vérias entre as caracteristicas da
imagem, que os sujeitos ddo de si, enquanto professores, os
problemas que esperam vir a ter de enfrentar, o tipo de
formagdo, a relagido com a profissdo e a imagem que t€m desta,;

* uma imagem positiva de si proprio parece ir a par com uma
imagem também mais positiva da profissdo. Esta tende a ser
vista como menos problemditica e menos esgotante, nos

estagiarios em que é menor a necessidade de agradar, de manter
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a normalidade e a dignidade, ou naqueles em que € maior a
certeza de se ser reconhecido como bom professor. Por outro
lado, olhar a profissdo como mais atractiva e interessante parece
estar relacionado com o bem estar e a satisfagdo que se

experimenta, nomeadamente na relagdo com os alunos.

3.3.2. No fim do ano de estagio

Se compararmos a descri¢do que os estagirios dao de si, no

inicio e no fim do estagio, verifica-se que, em cerca de metade dos itens

do "Eu real"3s, existem diferencas significativas.

VALOR DAS DIFERENCAS

FIGURA 15 - Valor das diferencas significativas entre as médias do
"Eu real" cbtidas no inicio e no fim do ano®

38 No Anexo 5 Quadro 19 encontram-se as médias e desvios padrdes do "Eu real” e do
"Eu ideal".
39 As diferengas s3o negativas quando a média do fim do ano estd mais préxima do ndo
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maior, de defender sempre os colegas perante os alunos (ID46), e no
castiga-los severamente (ID27). H4 uma maior identificacio com este
ltimo, apesar de continuar numa posi¢do intermédia, estando, assim,

mais proximo da média do "Eu real".
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FIGURA 16 - Valor das diferencas significativas entre as médias
obtidas no "Eu ideal" no inicio e no fim do ano®

Quanto a varidvel "soma das diferengas real/ideal”, verifica-se
que ela se torna significativamente menor (F = 4,88 p = 0.027),
confirmando as diferengas, encontradas no inicio do ano, entre
estagiarios com e sem experiéncia profissional. Nio encontramos
nenhum outro factor, cuja interac¢do com o momento de passagem do
questiondrio fosse significativa.

Tal como tinhamos procedido com os dados do inicio do ano,
realizimos uma classificagdo automética com os trés primeiros

factores*!, tendo identificado 6 classes, com um quociente entre a inércia

40 Jbidem da nota anterior.
41" Optdmos por manter, como varidveis activas, os mesmos 44 itens, apesar de haver
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inter-classes € a inércia total de 0,67. Sdo essas 6 classes que procuramos

resumir no quadro que a seguir apresentamos42,

QUAIRO 29 - Caracterizacsio das classes do "Eu real" segundo as
varidveis activas (fim do ano)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

1 69 Os estagidrios desta classe identificam-se com os itens que
referem: atitudes centradas nos alunos (R50, R59, R40, R3, R58,
R32, R38); aceitagdo destes (R33, R31, R37,); bem estar e
autenticidade na relagdo com os alunos (R43, R35, R11, R7,
R10) satisfacdo e confianga profissional (R51, R14, R16, R49,
R47, R34) exigéncia consigo préprio (R12). Identificam-se
menos com o0s itens que t€m a ver com: o receio dos orientadores
e superiores (R44, R56, R15, R29, R2 ); o mal estar com 0s
alunos (R54, R19, R52, R36, R20, R24, R13 ); a incapacidade e
o medo de fracassar (R25, R4, R18, R45, R39); o cansago (R42).
E a classe em que é menor a "soma das diferengas real/ideal" e na
qual a imagem da profissdo € mais positiva. Os sujeitos desta
classe caracterizam-se, ainda, por ter tido uma experi€ncia nada ou
pouco problemdtica. Nio admira por isso, que nesta classe se
encontre uma alta percentagem de sujeitos, a quem a profissao

agrada muito e que ndo aceitavam mudar

(cont)

algumas diferengas nas correlacgdes entre os diferentes itens e os tr€s primeiros factores.
Em termos dos resultados da andlise factorial, verifica-se que eles mantém o mesmo
significado. No entanto, no terceiro factor (Anexo 5, Quadro 20), associada a satisfagio e
a confianga profissional, aparece, agora de forma mais acentuada, o manter a distdncia em
relagdo aos alunos.Tal como aconteceu na andlise das varidveis relacionadas com a
imagem da profissdo, os factores deixam de diferenciar os sujeitos em fungio do "tipo de
formagdo” e da "experiéncia”. O terceiro factor (ver Anexo 5, Quadros 21) introduz,
agora, uma diferenciagio entre os sujeitos do sexo masculino e feminino. Do lado em que
h4 uma maior identificagdo com os itens que referem seguranga profissional e distdncia
dos alunos, encontram-se mais sujeitos do sexo masculino, sendo as causas dos
problemas atribuidas ao ambiente da escola, as condi¢des de trabalho e, também, ao
muito trabalho. Do lado oposto, parece estar mais representado o sexo feminino, sendo
as causas mais escolhidas, o ter muito trabalho, a falta de apoio e a maneira de ser.

42 Para uma descrigio mais pormenorizada das varidveis activas e ilustrativas que
caracterizam cada classe, bem como das suas coordenadas e valores-testes, ver Anexo 5
(Quadro 23 ao Quadro 27).
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

2 59  Nesta classe, os sujeitos sentem-se mais descritos pelos itens que
referem: comportamentos centrados nos alunos (R50, R32),
atitudes de aceitagdo (R31, R33, R37) e de autenticidade perante
eles (R35, R10, R7) e ainda o sentir-se responsdvel pelo
progresso dos alunos (R45, R22). Por isso, os itens, com os
quais os estagidrios desta classe se identificam menos, sdo os que
referem: distincia (R53) e mal estar com os alunos (R13, R60,
R24, R36, R19), a importincia dada & normalidade (R21), ao
manter da dignidade (R55) e & disciplina (R57), o castigar muito e
severamente os alunos (R27, R8), o estarem fartos de ensinar
(R42) e ainda o serem considerados bons professores pelos
colegas (R14), o esperar elogios dos superiores (R23) e o recorrer
ao orientador para manter a disciplina (R39). Nesta clase
encontramos, também, uma percentagem significativa de sujeitos a
quem a profissdo agrada e que ndo querem mudar.

3 51 Aqui, os estagidrios identificam-se mais com os itens que referem:
importincia da normalidade (R21) e da disciplina (R57); o manter
a distdncia dos alunos (R53), por quem ndo se deixam enganar
(R26); o esperar elogios dos superiores (R23); o procurarem ser
apreciados pelos colegas (R9) e ainda o estarem satisfeitos
consigo como professores (RS1). Sentem-se menos descritos
pelos itens que referem receio de fracassar (R25), mal estar
perante a turma (R54) e desespero quando os alunos nio
progridem (R45). Desta forma, a seguranga profissional vem
acompanhada da importincia dada a normalidade e a disciplina e
do procurar manter as distincias em relag¢o aos alunos, bem como

do agradar aos colegas.

(cont)
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

4 35 Os sujeitos desta classe caracterizam-se, sobretudo, por terem uma
maior identificagdo com os itens que indiciam: mal estar e receio
nas relagdes com os orientadores (R15, R29, R2, R44, R56) e
com os alunos (R19, R54, R52, R36); o ndo os suportar (R20,
R24); o procurar agradar aos alunos (R28) e aos colegas (R9); o
esperar elogios dos superiores (R23); o medo de fracassar (R25);
a importincia dada ao manter da normalidade (R21) e da dignidade
(R55) e a necessidade de defender os colegas (R46).
Simultineamente, aparece também uma maior identificagio com o
compreender os alunos (R37), o procurar ajudi-los a resolver os
seus problemas pessoais (R32), o estimular neles a actividade
pessoal (R40, R59). Também o acreditar nas suas capacidades
(R47), sentindo que pode dar muito aos alunos, o exprimir
livremente sentimentos na aula (R10) e sentir que existe uma
identidade entre o que &, enquanto professor e enquanto pessoa
(R34). Assim, nesta classe, o mal estar ¢ 0 medo de fracassar
aparecem conjuntamente com o desejo de agradar, de manter uma
boa imagem e por isso o ficar incomodado com tudo o que a pde
em causa. Mas, se nesta classe alguns dos itens, com os quais 0s
sujeitos mais se identificam revelam alguma inseguranga, nio
deixa de haver outros que falam do acreditar nas suas capacidades,
conjuntamente com uma atitude centrada nos alunos.

5 49 Os sujeitos desta classe distinguem-se da globalidade da amostra
por se identificarem mais com os itens que indicam: mal estar com
os alunos (R54, R19, R36); sentimentos de incapacidade e de
inseguranga (R60, R39, R52, R4, R18) distincia e ndo aceitagido
dos alunos (R20, R13, R24, R53), o castigar muito e severamente
(R8, R27); mal estar e receio dos orientadores e dos superiores
(R56, R44, R29, R2, R15); cansago (R42) e medo de fracassar
(R25).

(cont)
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO

5 49 Sentem-se menos descritos pelos itens que referem: satisfagdo e
seguranga profissional (R51, R47, R49, R50, R34, R14, R16);
aceitacio e bem estar na relagdo com os alunos (R31, R33, R43,
R37); atitudes centradas nos alunos (R40, R59, R3, R32), a quem
elogiam muito (R58) e a quem procuram agradar (R28);
autenticidade nas relagdes com eles (R10, R35, R7) e exigéncia
em relagdo a si (R12). Retne os sujeitos que apresentam uma
maior diferencga entre a descrigdo do "Eu real” e do "Eu ideal", e
uma imagem significativamente mais negativa.

6 59 Os itens, com o0s quais os estagidrios desta classe se identificam
menos, sio os mesmos da classe anterior (isto €, itens que referem
seguranga, satisfagdo e proximidade dos alunos), aos quais se
vém juntar o procurar ser apreciado pelos colegas (R9), e esperar
elogios dos superiores (R23), o ficar incomodado com as
adverténcias do orientador (R15), a importancia dada a dignidade
(R55), ao dar as aulas com normalidade (R21) e a disciplina
(R57). Nao aparecem nenhuns itens, com os quais se identifiquem
mais do que a média da amostra.

Se procurarmos comparar esta classificagdio com a obtida no
inicio do ano, € possivel encontrar algumas equivaléncias entre as classes,
nomeadamente, entre aquelas que agupam os sujeitos, que se descrevem
de forma mais positiva e as que reinem aqueles que parecem revelar
mais mal-estar e cansago. Aparecem de novo a satisfagdo e o bem estar
profissional, associados & proximidade e aceitagdo dos alunos € o cansago
e inseguran¢a, préximos do mal estar experimentado nas relagdes.
Enquanto, na classificagcdo inicial, a importincia de manter a

normalidade € a distancia dos alunos aparecem ligadas, sobretudo, a
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inseguranga, nesta classificagdo surgem, também, associadas & satisfagdo
profissional, como acontece na classe3.

A partir da transformagdo das duas classificacdes em duas novas
variaveis ( reall e real2), construimos uma tabela de contingéncia, que
nos permitisse perceber o percurso percorrido pelos sujeitos, em termos

da descri¢ao que déo de si.

QUADRO 30 - Tabela de contingéncia construida a partir das varidveis

Reall e Real2
PESD real2 1/6 real2 2/6 real2 3/6 real2 4/6 real2 5/6 real2 6/6 TOTAIS
$ QOLINA
% LINHA
2 7 9 6 18 2 64
reall 1/6 2.90 11.86 17.65 17.14 36.73 37.29 19.88
3.13 10.94 14.06 9.38 28.13 34.38 100.00
1 3 5 6 12 10 37
reall 2/6 1.45 5.08 9.80 17.14 24.49 16.95 11.49
2.70 8.11 13.51 16.22 32.43 27.03 100.00
14 19 8 13 11 3 68
reall 3/6 | 20.29 32.20 15.69 37.14 22.45 5.08 21.12
20.59 27.94 11.76 19.12 16.18 4.41 100.00
4 16 11 5 2 12 50
reall 4/6 5.80 27.12 21.57 14.29 4.08 20.34 15.53
8.00 32.00 22.00 10.00 4.00 24.00 100.00
18 8 7 3 3 6 45
reall 5/6 | 26.09 13.56 13.73 8.57 6.12 10.17 13.98
40.00 17.78 15.56 6.67 6.67 13.33 100.00
30 6 11 2 3 3 58
reall 6/6 | 43.48 10.17 21.57 5.71 6.12 10.17 18.01
51.72 10.34 18.97 3.45 5.17 10.34 100.00
69 59 51 35 49 59 322
TOTAIS 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00
21.43 18.32 15.84 10.87 15.22 18.32 100.00

Como se pode ver, dos sujeitos em cuja descri¢ao inicial ressaltava
a satisfagdo e confianca profissional (classes reall 5/6 e reall 6/6),
uma grande percentagem ( 40% e 51.7% respectivamente) aparece agora
na classe real2 1/6, que € a que lhes € mais equivalente. Dos sujeitos

inicialmente reunidos nas classes reall 1/6 e reall 2/6 (classes que se
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caracterizam pela insatisfagdo e pelo cansago), mais de 50% vai para
classes semelhantes (classes real2 5/6 e real2 6/6). Apesar destas
tendéncias gerais, ha sujeitos, em todas as classes referidas, que evoluem
de forma muito dispar do referido.

Os sujeitos que constituem a classe reall 3/6 ¢ a classe reall
4/6 sao aqueles que parecem evoluir de forma mais diversificada.

Da classe reall 3/6, que era a mais numerosa, reunindo os
sujeitos que, relativamente a amostra, valorizavam mais a normalidade,
se sentiam mais inseguros, responsaveis pelos alunos e esforgando-se por
lhes agradar, 48.5% evolui no sentido da satisfagdo, da seguranca e duma
maior proximidade face aos alunos, aparecendo nas classes real2 1/6 e
real2 2/6. Mas, 11.8% dos sujeitos vai para a classe real2 3/6, o que
significa que, para eles, o aumento da seguranga profissional se fez a
custa duma maior distancia em relagdo aos alunos, enquanto que 16.18%
aparecem na classe real2 5/6, mantendo-se a inseguranca € o mal estar,
ao0s quais se vai juntar 0 cansago.

Da classe reall 4/6, que reunia os sujeitos, que se identificavam
menos com o valorizar a normalidade, a importancia dada ao querer
agradar, ao manter de uma boa imagem e da distancia em relag@o aos
alunos, 32% vio para a classe real2 2/6, acentuando-se a proximidade e a
aceita¢@o dos alunos. 22% aparecem na classe real2 3/6. Isto significa que
passam a valorizar muito mais o manter a normalidade e as distancias em
relagdo aqueles e 24% surgem na classe real2 6/6, isto €, juntaram a
insatisfagdo ao ndo se identificarem com a importancia de manterem uma
boa imagem.

Perante estes resultados, podemos dizer que, na descri¢gdo que dao
de si e do professor que gostariam de ser, o ano de estigio parece trazer-

-lhes um aumento da confianga e segurancga profissional e um maior
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cansago com a situacdo de ensino. A preocupagdo com a indisciplina
diminui, parecendo haver uma maior aceitacdo do papel da autoridade.
Note-se, por exemplo, que na descricdo que ddo do professor que
gostariam de ser, hd uma maior identificacdo com a necessidade de ter de
castigar os alunos. Em relagdo aos colegas, ha um maior distanciamento,
que também se verifica na descricdo do "Eu ideal". Alias, as
transformagoes verificadas nas duas imagens ("Eu real" e "Eu ideal") véo
no mesmo sentido, sendo, agora, significativamente menor a diferenca
entre as duas. A andlise das classes encontradas permite, tal como no
inicio do ano, diferenciar os sujeitos que se identificam mais com os itens
que indicam bem-estar na relagdo com os alunos, satisfacdo e seguranca
profissional, em relag@o aqueles com quem se passa o inverso.

Em termos de mudangas, constata-se que a maioria dos sujeitos
aparece em classes semelhantes. Repare-se, no entanto, nas mudangas que
se verificam em algumas das classes, em termos duma maior seguranga e
satisfacdo profissional, feita, ou & custa duma maior proximidade e
aceitacdo dos alunos ou, pelo contrario, pressupondo um maior
distanciamento em relagdo a eles. Alids, uma das diferencgas entre os
resultados do inicio e os do fim do ano, tornada manifesta pela anélise
dos dados, prende-se com o lugar dado & importincia de manter a
normalidade e a distincia dos alunos. Embora os sujeitos se identifiquem
menos com essa necessidade, ela aparece agora associada, ndo apenas a
inseguranga, como acontecia no inicio do ano, mas, também, a satisfacao

e seguranga profissional.
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3.4. Dos Problemas Esperados aos Problemas Enfrentados
Nesta parte da andlise, consideramos, como varidveis activas, as

respostas aos itens da questdo sobre os problemas esperados e os

realmente encontrados.

3.4.1.Inicio do ano

Nos quadros seguintes, apresentamos as frequéncias obtidas nos

diferentes aspectos, agrupados em fun¢do das diferentes dimensdes.

QUADRO 31 - Frequéncias dos itens da dimensfo "ensino' (inicio do ano)

N. PROB. P.PROB PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.

ANTES

2. Adaptar aos 6 103 171 62 7 1
alunos os conted- (1,7%) (29,5%) 49) (17,8%) 2%) (0,3%)
dos que lecciona

4.Preparar e plani- 18 155 112 45 18 2
ficar as suas aulas  (5,2%) (44,5%) (32,2%) (129%) (5.2%) (0,6%)

5.Conseguir o0s

materiais necessa-

rios as actividades 14 81 121 99 32 3
que pretende reali-  (4%) (23,3%) ((B49%) (28,5%) (9,2%) (0,9%)
zar.

7. Dominar os 84 168 73 22 1 2
contetdos a leccio- (24,1%) (48,3%) (21%) (6,3%) 0,3%) (0,6%)
nar.

(cont)
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(cont)

N. PROB. P.PROB PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.
DURANTE
1. Motivar os alu- 12 73 170 80 12 3
nos (3,5%) (21%) (49%) (23,1%) (3,5%) (0,9)
3. Utilizar de for- 11 103 158 66 11 1
ma eficaz metodo- (3,2%) (29,5%) (45,3%) (19%) (3,6%) 0,3)
logias diversifica-
das.
8. Conseguir que
os alunos progri-
dam nas suas 9 73 175 73 19 1
aprendizagens. 2,6%) (209%) (50,1%) (209%) (5.4%) (0,3%)
DEPOIS
6.Avaliar 0 24 95 135 77 18 1
trabalho dos (6,9%) (27,2%) (38,6%) (22,1%) (5,6%) (0,3%)
alunos.

QUADRO 32 - Frequéncias dos itens da dimensdo "gestéo da sala de aula"
(inicio do ano)

9. Conseguir man-
ter os alunos ocu-
pados durante a
aula .

10. Gerir as acti-
vidades durante a
aula

11. Estabelecer
normas € manté-
las.

12. Lidar com as
situa¢Oes de indis-
ciplina

N. PROB.

40
(11,5%)

33
(9,5%)

33
9,5%)

16
(4,6%)

P.PROB.

150
(43,1%)

158
(45,4%)

136
(39,1%)

72
(20,7%)

PROB.

104
(29,9%)

131
(37,6%)

128
(36,8%)

104
(30%)

M.PROB.. T.PROB.

41
(11,8%)

21
(6%)

36
(10,3%)

108
(31,1%)

N.RESP.
13 2
(B.7%)  (0,6%)
5 2
(L4%)  (0,5%)
15 2
(4,3%) (0,6%)
47 3
(13,5%) (0,9%)
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QUADRO 33 - Frequéncias obtidas nos itens da dimensfo pessoal
(inicio do ano)

N. PROB. P.PROB.

16. Saber se estd a 23 101
realizar eficazmente  (6,6%) (28,9%)
0 seu trabalho.

22. Conciliar a 41 108
vida profissional (11,8%) (31%)
com a vida pes-

soal.

23. Ter tempo

para realizar todas

as actividades que 6 62

a profisdo lhe exi- (1,7%) (17,7%)
ge.

25.Ter aulas assis- 6 55
tidas. (1,7%) (16%)
30.Ver o seu tra- 18 - 84
balho valorizado (5,2%) (24,1%)
socialmente.

31.Definir o seu 39 125
papel como profes- (11,1%)  (35,7%)

SOr.

PROB.
150
(43%)

107
(30,7%)

140
(40%)

100
(29,1%)
142
(40,7%)

131
(37,4%)

M.PROB. T.PROB. N.RESP
65 10 1
(18,6%) (29%) (0,3%)
66 26 2
(19%) (7,5%) (0,6%)
109 33 0

B1L,1%) (9,4%)

103 80 6
(29.9%) (23.2%) (1,7%)
69 36 1
(19.8%) (10,3%) (0,3%)
38 17 0

(10,9%) (4,9%)

QUADRO 34 - Frequéncias obtidas nos itens da dimensdo relacional
(inicio do ano)

N. PROB. P.PROB.
ALUNOS
13. Estar a 119 147
vontade com os (34,2%) (42,2%)
alunos.
14. Ser aceite 51 181
pelos alunos. (149%) (52,9%)
15. Estabelecer 72 172
uma relagdo posi- (20,9%) (49,7%)

tiva com os alu-
nos.

PROB.

63
(18,1%)

89
(26%)

78
(22,5%)

M.PROB. T.PROB. N.RESP.
15 4 2
(4,3%) (1,1%) (0,6%)
16 5 8
@7%)  (1,5%) (2.3%)
21 3 4
(6%) 0,9%) (1,1%)

(cont)
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(cont)

N. PROB. P.PROB. PROB.  M.PROB. T.PROB. N.RESP.

COLEGAS DE ES-
COLA E ORGAOS

DE GESTAO

17. Integrar-se na 96 177 63 12 1 1
escola. 27,5%) (50,7%) (18,1%) (3,4%) 0,3%) (0,3%)
18. Trabalhar em 144 148 42 9 4 3

conjunto com os (41,5%) (42,7%) (12,1%) (2,6%) (1,2%) (0,9%)
colegas da escola.

19 Relacionar-se 172 144 23 8 1 2

com os colegas da (49,4%) (41,4%) (6,6%) 2,3%) 0,3%) (0,6%)
escola.

20.Contactar com 110 158 59 20 2 |
os 6rgios de ges- (31,5%) (45,3%) (169%) (5,7%) 0,6%) (0,3%)
tdo da escola.

PAIS DOS ALUNOS

21. Contactar com 67 109 133 32 8 |
os pais dos alunos. (19,2%) (31,2%) (38,1%) (9,2%) 2,3%) (0,3%)

PESSOAS RELA-
CIONADAS COM O
ESTAGIO

26.Relacionar-se 51 118 104 44 21 12

com o orientador (15,1%) (34,9%) (30,8%) (13%) 6,2%) (3,4%)
cientifico da Uni- _
versidade.

27.Relacionar-se 68 124 87 45 11 15
com o orientador (20,3%) (37%) (26%) (13,4%) (3,3%) (4,3%)
pedagégico da

Universidade.
28.Relacionar-se 121 140 62 14 0 13
com os orienta- (359%) (41,5%) (18,4%) (4,2%) (3,7%)

dores da escola .

29.Relacionar-se 207 104 17 4 4 14

com os colegas de (61,6%) (31%) (5,1%) (1,2%) (1,2%) 4%)
estdgio.
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QUADRO 35 - Frequéncias obtidas nos itens da dimensgo "condig¢des de
trabalho" (inicio do ano)

N. PROB. P.PROB. PROB. M.PROB. TPROB. N.RESP.

24. Ter boas 13 74 135 99 29 0
condig¢des de (B,7%) 21,1%) ((38,6%) (28,3%) (8,3%)
trabalho.

Uma anélise da distribuicdo destes quadros permite-nos concluir
que os aspectos considerados mais problematicos t€m a ver com a
dimensao pessoal, nomeadamente ter aulas assistidas (P25), ter tempo
(P23), ou ver o seu trabalho valorizado socialmente (P30).

Um outro aspecto, que aparece como muito problematico, € o
lidar com as situag¢des de indisciplina (P12). Aqui, € curioso notar que se
antevé como muito mais problemético este aspecto, do que o item P11,
que refere o estabelecer das normas e manté-las. Se tivermos em conta
apenas as duas dltimas modalidades (muito problemdtico e totalmente
problemdtico), este ultimo aspecto seria o segundo mais problematico,
logo a seguir as aulas assistidas. Depois, viriam a falta de tempo (P23), o
conseguir materiais necessarios (P5), o ter boas condi¢es de trabalho
(P24), o ver o seu trabalho valorizado socialmente (P31), a avaliagdao do
trabalho dos alunos (P6), o conseguir motiva-los (P.1), o conseguir que
aprendam (P8) e conciliar a vida pessoal e profissional (P22).

Se considerarmos, igualmente, a percentagem de frequéncias nas
modalidades do problemdtico, muito problemdtico e totalmente
problemadtico, verificamos que, em quase todas as dimensdes, a maioria
dos sujeitos tende a escolher uma destas tr€s modalidades, nos diferentes
itens. S6 na dimens@o relacional é que se verifica o inverso.

Na dimensdo "ensino", verifica-se que sdo esperados como
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bastante problematico os itens P1 (motivar os alunos) e P5 (conseguir os
materiais necessdrios), como alids ja referimos, e ainda o P8 (conseguir
que os alunos progridam nas suas aprendizagens), 0 mesmo acontecendo
embora, talvez, com menos intensidade para o P2 (adaptar aos alunos os
conteidos a leccionar) e P3 (utilizar de forma eficaz metodologias
diversificadas). S6 no item que refere o dominio dos contetidos a
leccionar (P7), € que tal ndo acontece, parecendo 0s estagiarios nao
esperarem vir a ter grandes problemas a este nivel.

Os itens da dimensdo relacional sio aqueles, nos quais os
estagiarios esperam ter menos problemas. Se otharmos, agora, apenas as
duas primeiras modalidades (nada problemadtico e pouco problemdtico),
os 10 aspectos mais referidos sdo: relacionar-se com os colegas de estagio
(P29) e com os colegas da escola (P19), trabalhar com eles (P18),
integrar-se na escola (P17), contactar com os 6rgaos de gestdo (P20),
estar a vontade com os alunos (P13), relacionar-se com os orientadores da
escola (P28), dominar os conteiidos a leccionar (P7), estabelecer uma
relacdo positiva com os alunos (P15) e ser aceite por eles (P14). Vemos,
assim, que, dos dez aspectos que se esperam menos problematicos, nove
deles tém a ver com a dimensao relacional. Dentro desta, a relagdo com
os colegas da escola parece ser o esperado como mais facil, seguido da
relagdo com os alunos. Os aspectos, nos quais se espera um pouco mais de
problemas, passam pelo contacto com os pais dos alunos (P21), seguido da
relacdo com os orientadores (P26, P27, P28). Dentro destes, € com o
orientador da escola que se espera ter menos problemas, sendo a relagao
com o orientador cientifico da Universidade, a mais temida. Tal ndo deixa
de ser curioso, se pensarmos que este dltimo tem, sobretudo, a ver com o
dominio dos conteddos a leccionar, aspecto no qual os estagidrios da nossa

amostra nao esperam vir a experimentar grandes dificuldades. Uma
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explicagdo possivel passaria pelo facto de o orientador da escola ser o que
estd mais préximo, e que por isso pode acompanhar e apoiar mais o
estagiario. Nos outros orientadores, menos presentes, ressaltaria,
sobretudo, a fun¢do avaliativa.

Tratando-se de dados ordinais, realizimos uma andlise de
correspondéncias miltiplas,3 a partir da qual conseguimos interpretar os
trés primeiros eixos. Destes, o primeiro apresenta um valor préprio de
0,29, o que, segundo Cibois (1984), revela uma boa ligagdo entre as
questdes. Este eixo distingue-se pela percentagem de inércia que explica
(10,1%), enquanto que o segundo e o terceiro eixo explicam 5,5% e
3,1% respectivamente.

Os dois primeiros eixos definem-se por separar as modalidades,
em fun¢do do grau de problematicidade que indicam44. Desta forma,
enquanto que o primeiro vai opor as modalidades do muito
problemdtico e totalmente problemdtico as modalidades do nada
problemdtico e pouco problemdtico, o segundo separa as modalidades
que exprimem um grau de problematicidade moderado (as modalidade
intermédias do pouco problemdtico e problemdtico) as modalidades dos
extremos (nada problemdtico | muito problemdtico e totalmente
problemdtico). A Figura 17 permite-nos visualisar a forma como as

diferentes modalidades se dispdem, no espago definido por esses dois

43 Como algumas das modalidades das varidveis apresentavam uma frequéncia muito
baixa, optdmos por agrupd-las com a modalidade mais préxima, de forma a nio termos
modalidades com uma percentagem de frequéncia inferior a 5%. Por exemplo, no
primeiro item (motivar os alunos) juntdmos a modalidade do nada problemdtico com a do
pouco problemdtico e a do totalmente problemdtico com a do muito problemdtico. Desta
forma, de 148 modalidades passamos a ter 120. Como as ndo respostas apresentavam,
também, uma frequéncia relativamente baixa na maioria dos itens, optdmos por as
ventilar, ou seja, os sujeitos que ndo respondem a um item sdo distribuidos,
aleatoriamente, pelas outras modalidades.

4 No Anexo 6 apresentamos os quadros com as varidveis activas e ilustrativas que
caracterizam cada factor ( do Quadro 1 ao Quadro 8).
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e1Xxos4 :
ETX0 2
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P144 P234
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+ + P202 +
-1.6 -.8 .0 .8
1

FIGURA 17 - Plano factorial do 12 e 2?2 eixos dos prcoblemas
esperados (inicio do ano)

Se neste plano factorial projectarmos as modalidades das varidveis
pessoais e da motivagido4s, juntamente com as varidveis "Imagem da
profissdo”, "imagem facil", "imagem atraente” e "soma das diferengas
real/ideal”, obtemos a Figura 18, na qual podemos visualizar a forma
como o primeiro eixo coloca, dum lado, o ndo admitir deixar uma
profissio (MUD3) que agrada muito (AGR1), sobretudo, pela relagao
com os alunos. A profissdo desagrada, pela falta de perspectivas
profissionais ((D114). Do lado das modalidades do muito problemdtico e

totalmente problemdtico, aparece o ficar indeciso (MUD2) ou aceitar

43 Nos identificadores o P indica que € um item referente & questio sobre os aspectos que
esperam vir a ser eventualmente probleméticos. Os dois nimeros seguintes indicam qual
o nimero do item e o nimero final, a intensidade da modalidade, correspondendoo 1 a
modalidade do nada problemdtico e 0 5 A do totalmente problemdtico.

46 Qs aspectos que agradam ou desagradam na profissdo ndo aparecem projectados na
figura, para facilitar a legibilidade desta. Tal como em relagdo & outras varidveis, as
modalidades significativas aparecem em anexo, nos quadros que referem as modaliaddes
da motivagdo em cada factor ( Anexo 6, Quadros 2, 6 € 8).
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deixar (MUD1) uma profissdo que desagrada (AGR4) ou que gera
indiferenca (AGR3). Os motivos pela qual a profissdo agrada, e que
aparecem como significativos deste lado do eixo, sdo o transmitir
conhecimentos e a possibilidade de actualizag@o continua. Os motivos que

desagradam sao a sobrecarga de trabalho e a dificuldade de emprego.

EIXO 2
——-—XR4
EXP3
CME
EXP2
MIDL
DIFE
B
MD2 LENS CIEN
XR3 NPOP  SEX1 |
.0+ LETR~——~———~~BGR5
SEX2 SIMP
REDU R
EXPL AR2 MIB IMAP
SEME |
I
+ + | IMAD +
-1.6 -.8 0 8
ETXO 1

FIGURA 18 - Variaveis e modalidades ilustrativas
projectadas no plano factorial do 12 e 22 eixos dos
problemas esperados (inicio do ano)

Desta forma, podemos concluir que o espago definido pelo 1° eixo
separa as pessoas, nio s6 em fungdo de a profissdo agradar, como
também dos aspectos que motivam esse agrado. E ndo deixa de ser
curioso que, associado ao esperar-se poucos problemas, esteja a relag@o
com os alunos ou o contribuir-se para a constru¢do da sociedade,
enquanto que o valorizar-se a transmissdo de conhecimentos e a
actualizagao continua surgem préximas da expectativa de um maior

nimero de problemas.
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Por seu lado, o segundo eixo separa o ter experiéncia (COME) do
nao ter (SEME)47.

O primeiro factor vai ainda colocar do lado do nada problemdtico
os itens que nos indicam uma imagem mais positiva da profissdao (IMAP).
Em termos de imagem de si como professores, este factor separa os que
t€m uma imagem de satisfacdo e confianga profissional, dos que tém
medo de fracassar, se sentem cansados e inseguros perante os alunos € o
orientador, colocando do lado do muito probleméitico uma maior
diferenca entre o "Eu real” e o "Eu ideal" (DIFE).

No terceiro factor, passa-se algo um pouco diferente. Este
define-se, ndo apenas pela oposi¢io de modalidades de diferente
intensidade, mas pela categoria de problemas que os itens indicam,
aparecendo uma separacgio entre aquilo que se passa dentro da sala de
aula (tendo, sobretudo, a ver com a relagdo com os alunos), e aquilo que
acontece fora dela. E assim que, dum dos lados, vamos encontrar as
modalidades de total problemdtico e muito problemdtico para os itens que
referem aspectos relacionados com a integra¢do na escola (P17), a
relégﬁo com os colegas (P19, P18, P29), com os orientadores (P26, P28,
P58) e 6rgdos de gestdo (P20), a preparagdo da actividade lectiva (P4,
P5) ou a relagdo entre a vida pessoal e a vida profissional (P22), as
condi¢des de trabalho (P22) e o ser valorizado socialmente (P31),
enquanto que as modalidades de nada problemdtico ou pouco
problemdtico aparecem ligadas a itens mais relacionados com a relagédo
com os alunos (P15, P14, P13), com a pratica lectiva (P1, P8, P3, P7) e
com a gestdo da sala de aula (P12, P10, P9, P11). Do outro lado do

47 Como se pode ver no grifico, o eixo 1, embora coloque préximos os sujeitos sem
experiéncia (EXP1) ou que t€m até 5 anos de experiéncia (EXP2), opde aqueles que tém
mais de 6 anos de experiéncia (EXP3), estando estes préximos da expectativa de poucos
ou nenhuns problemas.
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factor, inverte-se a situac3o.

Uma referéncia especial merece o item da avaliagdo pessoal
(P16). Este aparece como muito/totalmente problemdtico do lado em que
sdo, também, esperados, como dificeis, os aspectos relacionados com o
que se passa dentro da sala de aula.

Em termos das varidveis pessoais ilustrativas, este eixo coloca os
estagiarios da 4rea de Letras do lado em que ndo sdo esperados como
probleméticos os aspectos da gestdo da sala de aula e da pritica lectiva. O
mesmo acontece com os estagiarios que ja t€ém mais de seis anos de
experiéncia. Estes esperam, assim, ter problemas, sobretudo na relagdo
com os colegas, orientadores e 6rgdos de gestdo, no conciliar a vida
pessoal e profissioal e no conseguir os materiais necessarios.

As modalidades das varidveis, indicadoras dos motivos pelos
quais a profissdo desagrada, que aparecem correlacionadas com este
factor, confirmam a interpretacdo que dele fizemos. Assim, do lado em
que sdo problemaéticos os aspectos da valorizagdo social e da relagdo com
os colegas, € significativo a profissdo desagradar pela falta de trabalho
em equipa e a dificuldade de emprego. Do lado em que € problematico o
que se passa dentro da sala de aula, o que mais desagrada é o desinteresse
dos alunos.

A classifica¢@do automatica, feita com estes trés eixos, levou-nos a
identificar 6 classes, com um quociente de inércia de .71, que resumimos

no quadro seguinte 43,

48 No Anexo 6, encontram-se 0s respectivos Quadros (do 10 ao 12) com as varidveis
activas e ilustrativas, ordenadas em fungio dos respectivos valores-testes.
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QUADRO 36 - Modalidades activas que caracterizam as classes dos
problemas esperados (inicio do ano)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO PELAS MODALIDADES ACTIVAS

1 114 Modalidades intermedidrias (pouco problemdtico e problemdtico) A

exepeao do lidar com a indisciplina (P12) que aparece como muito
problemdtico. Pouco problemdtico aparece nos itens que t8m a ver
com a dimensio relacional (P19, P18, P28, P20, P17, P13, P29,
P27, P14, P15, P26) e com o dominar os contetdos a leccionar
(P7). Aspectos da dimensdo pessoal (P31, P30, P16), da
dimensio "gestio" (P11, P9), da dimensio "ensino” (P2, P§),
condigOes de trabalho (P24) e relagdo com os pais (P21) aparecem

como problemadticos.

2 43 Muito problemdtico e totalmente problemdtico os itens: conseguir
que os alunos aprendam (P8), adaptar os conteddos (P2), manter
os alunos ocupados(P9), avaliar o seu préprio trabalho (P16).
Modalidade do nada problemdtico em itens que tém a ver com
apectos exteriores 2 sala de aula: relagdes com orientadores (P27,
P28), com os colegas (P18, P19, P29), com os pais dos alunos
(P21), com os 6rgdos de gestdo (P20), o integrar-se na escola
(P17) e o conseguir os materiais necessdrios ao seu trabalho (P5) )

3 71 Modalidade do nada problemdtico nos itens que referem a relagdo
com os colegas (P19 e P18, P29 ) o integrar-se na escola (P17),
as relagdes com os orientadores (P28) e com os alunos (P13, P15)
e aspectos da dimensdo "ensino" ( P3, P2, P1, P8). A modalidade
do pouco problemdtico aparece ligada a itens da dimensio pessoal
(P16, P31, P30) e da dimensdo "gestdo" (P11, P10, P9). Surge
ainda ligada ao avaliar os alunos (P16), ao ser aceite por estes
(P12) e a relagdo com o orientador pedagégico (P27) e cientifico
(P26). No item aulas assistidas (P25) aparece a modalidade do
problemdtico e no lidar com indisciplina (P12) aparece,
igualmente, a modalidade do problemdtico ¢ a do nada
problemdtico.

(cont)
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CLASSE PESO

CARACTERIZACAO PELAS MODALIDADES ACTIVAS

Ausentes estdo as varidveis P4, PS5 e P7, que t€m a ver com a
preparagio e planificacdo das aulas, P20 (6rgdos de gestdo), P21
(relagdes com os pais), P22 (relagdo entre a vida pessoal e
profissional), P23 (ter tempo) e P24 (condi¢Ges de trabalho ).

Modalidade do nada problemdtico em praticamente todos os itens.
Nos itens que indicam o avaliar-se (P16), ser valorizado
socialmente (P30), estabelecer normas (P11) e avaliar os alunos
(P6) aparece, também, a modalidade do pouco problemdtico. Nio
aparecem os itens P4, P5 e P22.

A relacdo com os alunos (P14,P15,P13), o gerir actividades (P10)
e o manter os alunos ocupados (P9) aparecem como
problemdticos. Com a modalidade de problemdtico/
muito/totalmente, aparecem itens que referem a relagdo com os
colegas da escola (P19 e P18) e com os colegas de estigio (P29).
Espera-se que sejam pouco problemadticas as relagdes com 6rgaos
de gestio (P20), orientadores (P27 e P26) e também o integrar-se
na escola (P17). Como totalmente problemdtico, surgem itens da
dimensdo pessoal: ter tempo (P23), aulas assistidas (P25), vida
pessoal e profissional (P22), valorizado socialmente (P30),
defenir o seu papel como professor (P31). Ausentes estdo quase
todas os itens da dimens?o ensino (s6 surge P4 e P8) e também os
itens: lidar com a indisciplina (P12), estabelecer normas (P11) e o
avaliar-se (P16).

3
4 43
5 42
6 37

Predominio das modalidades do muito problemdtico e totalmente
problemdtico, em quase todos os itens. Ausentes apenas as
varidveis PS5 (conseguir os materiais de que necessita), P6 (avaliar
alunos), P17 (integrar-se na escola), P19 (relacionar-se com os
colegas da escola), P21 (contactar pais), P22 (conciliar vida
pessoal com a profissional) e P29 (relagdes com colegas de
estdgio).
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A 3% e a 4" classe sdo as que agrupam os estagidrios que esperam

ter menos problemas em relag@o aos aspectos inquiridos, sendo isso mais

notério na classe 4. Nesta aparecem, de forma significativa, mais

sujeitos com experiéncia profissional. E a classe em que a imagem da

profissdo aparece como mais positiva, em conjunto com a variavel

"profissao atraente" (cf. Quadro 37).

QUADRO 37 - Caracterizac#io das classes dos problemas esperados segundo
as varidveis "imagem da profissfo", “profissfio atraente" e "profissio

facil" (inicio do ano)

CLASSE

VARIAVEIS

"imagem da profissdo’

"profissdo facil"

"

"imagem da profissdo
"profissio atraente"

"imagem da profissdo”
"profissio atractiva”

"imagem da profissdo”
"profissdo facil"

MEDIAS
CLASSE

49,5
11,9

50,1
17.5

43,5
15,7

41
8,2

MEDIA  VALOR-TESTE (p)
GERAL

46.8
10.8

46.8
10.8

46,7
16,5

46,8
10,8

3.35
2.84

3.04
2.57

2.90
3.10

4.37
4.62

(.000)
(.002)

(.001)
(.005)

(.002)
(.001)

(.000)
(.000)

E também aqui que aparece uma menor diferenga entre a

descri¢do do "Eu Real" e a do "Eu Ideal" (cf. Quadro38), caracterizando-

-se a imagem que ddo de si como professores por itens, que descrevem o

professor como satisfeito consigo, confiante nas suas capacidades e

centrado nos alunos .
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QUADRO 38- Caracterizag@io das classes dos problemas esperados segundo
a varidvel "soma das diferencas real/ideal" (inicio do ano)

CLASSE MEDIAS VALOR-TESTE (p)
CLASSE
2 82.9 2.86 (.000)
3 594 4.07 (.000)
4 55.6 3.98 (.000)
5 81.1 243 (.008)
6 94.2 5.32 (.000)
MEDIA GERAL DA 715
AMOSTRA :

Na classe 3, embora também se espere vir a ter poucos
problemas, aparece, para além da modalidade do nada problemdtico, a do
pouco problemdtico, para itens ligados 4 dimensdo "gestdo" e a dimensdo
pessoal. Para além disso, associado ao item lidar com a indisciplina, se
aparece a modalidade do nada problemdtico, também surge o
problemdtico. No item ter aulas assistidas, aparece a modalidade de
problemdtico, sendo talvez este o aspecto que mais a diferencia da classe
4. A imagem que t€m da profissdo é, tal como na classe 4, positiva, mas
agora este aspecto vem associado a valores mais altos na varidvel
"profissdo facil" (Quadro 37). Dali, ser a classe na qual o ser professor é
vivido como menos esgotante € menos problematico. Também aqui, a
diferencga entre o "Eu real” e o "Eu ideal" é pequena (Quadro 38).

A classe 1, que tem um nimero de elementos muito superior as

outras, caracteriza-se pelas modalidades do problemdtico e pouco
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problemdtico. Esta iltima modalidade tem a ver, sobretudo, com a
dimenséo relacional, enquanto que o problemdtico aparece mais ligado as
variaveis da dimensdo "ensino”, "gestdo" e "condig¢Ges de trabalho".

A §% e 6" classes sdo as que agrupam os sujeitos que esperam ter
mais problemas. Diferenciam-se, porque enquanto que os sujeitos da
classe 6 esperam ter muitos problemas em quase todos os aspectos,
embora com menor incidéncia nas relagdes com os colegas, na classe 5
sdo esperadas como mais problematicas exactamente as relagdes com 0s
colegas e, também, com os orientadores, 6rgaos de gestdo e, ainda, os
aspectos da dimens@o pessoal. A relagdo com os alunos, na classe 5, é
apenas problematica, o mesmo acontecendo com os dois itens da
dimensdo "gestdo" que aparecem (esta ausente o lidar com a indisciplina).
Da dimensdo "ensino", também sé estdo dois itens (P4, P8), embora
sejam olhados como muito problemdticos. Esta classe parece assim ser a
que reudne os sujeitos que esperam que o que se passa fora da sala de aula
seja muito problematico, que a relagdo com os alunos seja problematica,
ndo se diferenciando do resto da amostra na dimensio "ensino". Talvez
por isso, ndo aparece o aspecto da auto-avaliagio.

Estas duas classes distinguem-se ainda em fungdo da area de
licenciatura, da imagem que tém da profissdo e de si prdprios, enquanto
professores. Assim, a classe 5 parece ter uma percentagem significativa
de estagiarios de cursos de Letras, enquanto que, na classe 6, parece ser
significativamente maior a percentagem dos sujeitos dos cursos de
Ciéncias.

Ambas as classes englobam sujeitos com uma imagem negativa da
profissdo (Quadro 37). No entanto, enquanto que, na classe 5, ela aparece
como pouco atractiva, negativa e desinteressante, na classe 6, onde a

varidvel "imagem da profissdo " € ainda mais negativa, é o aspecto do
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mal estar e da tensdo que ressalta (cf. Quadro 37). Os estagiarios destas
duas classes caracterizam-se ainda por ter diferencas mais acentuadas
(Quadro 38) entre o que sdo e o que gostariam de ser, sendo esta
diferenca também maior na classe 6. Nesta classe, os sujeitos identificam-
se mais com 0s itens que referem mal estar com os alunos, cansago, medo
de falhar e ainda algum receio dos orientadores. Na 5° classe, aparecem,
como caracteristicos da descri¢do, o receio € o mal estar na relagdo com
os orientadores e os superiores, o que, alids, estd de acordo com os
aspectos em que esperam vir a ter mais problemas.

A 2% classe é a que congrega os sujeitos que esperam que 0s
aspectos exteriores a sala de aula, nomeadamente a relagdio com
orientadores, colegas e a integragdo na escola, ndo sejam problemaéticos e
que aquilo que se passa dentro desta o seja. Descrevem-se a si proprios
como tendo mais medo de fracassar no seu trabalho (R25) do que o resto
da amostra e, também, como estando menos satisfeitos consigo (R51).
Constituem, além disso, uma das classes com maior diferenga entre o "Eu
real" e o "Eu ideal" (Quadro 38). Talvez por isso, esperem que a
avaliacdo do seu trabalho seja problematica.

A anédlise destas classes permite-nos dar conta da grande
diversidade de expectativas existentes, em relagdo aos problemas que os
estagiarios esperam vir a enfrentar. Por sua vez, estas parecem ter a ver
com a imagem que os sujeitos t€m da profissdo e de si préprios,
nomeadamente, com a diferenca entre "Eu real” e "Eu ideal”. O ter ou
ndo leccionado, anteriormente ao estagio, parece levar, igualmenté, ao
esperar-se menos problemas, sobretudo se se tem mais de seis anos de
experiéncia.

Curiosamente, ndo existem nestas seis classes diferengas

significativas, em fung@o das varidveis da motivagéo para a profissao.
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3.4.2. Fim do ano de estagio

Nos quadros seguintes, apresentamos as frequéncias e as
respectivas percentagens, que nos indicam o grau de problematicidade
com que os diferentes aspectos foram percebidos pelos estagiarios da

nossa amostra.

QUADRO 39 - Freguéncias dos itens da dimensio "ensino" (fim do ano)

N. PROB. P.PROB. PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.
ANTES

2. Adaptar aos 27 127 133 33 2 0
alunos os conted- (8,4%) (39,4%) (41,3%) (10,2%) (0,6%)
dos que lecciona

4.Preparar e plani- 54 157 82 21 7 1
ficar as suas aulas  (16,8%) (48,8%) (25,5%) (6,5%) (2,2%)
(0,3%)

5.Conseguir os
materiais neces-
sarios as activi- 31 112 92 73 13 1

dades que pretende  (9,6%) (34,8%) (28,6%) (22,7%) (4%) 0,3%)
realizar.

7. Dominar os 122 143 51 5 1 0
conteddos a leccio- (37,9%) (44,4%) (15,8%) (1,6%) 0,3%)
nar.

DURANTE

1. Motivar os 20 110 145 46 1 0
alunos (6,2%) (342%) (45%) (143%) (03%)

3. Utilizar de 24 144 114 38 2 0

forma eficaz meto-  (7,5%) (44,7%) (354%) (11,8%) (0,6%)
dologias diversi-
ficadas.

(cont)
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8. Conseguir que
os alunos progri-
dam nas suas
aprendizagens.

DEPOIS

6.Avaliar o tra-
balho dos alunos.

N. PROB.

(2,8%)

19
(5,9%)

P.PROB.

103
(32%)

139
(43,2%)

PROB.

172
(53,4%)

106
(32,9%)

M.PROB. T.PROB. N.RESP.

32 5 1
9.9%)  (1,6%) (0,3%)

50 7 1
(15,5%) (2.2%) (0,3%)

QUADRO 40 - Frequéncias dos itens da dimens3o “gestfio da sala de aula“

(fim do ano)

N. PROB. P.PROB. PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.
9. Conseguir man- 56 150 86 28 2 0
ter os alunos ocu- (17,4%) (46,6%) (26,6%) (8,7%) (0,6%)
pados durante a
aula .
10. Gerir as acti- 46 185 70 19 0 2
vidades durante a (14,3%) (57,5%) (21,7%) (5,9%) (0,6%)
aula
11. Estabelecer 59 128 99 31 3 2
normas ¢ manté- (18,3%) (39,8) (30,7%) (9,6%) 0,9%) (0,6%)
-las.
12. Lidar com as 52 97 111 49 11 2
situagdes de indis- (16,1%) (31,1%) (34,5%) (15.2%) ((3,4%) (0,6%)

ciplina
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QUADRO 41 - Frequéncias dos itens da dimensdo pessoal (fim do ano)

16. Saber se estd a
realizar eficazmente
o seu trabalho.

22. Conciliar a
vida profissional
com a vida pes-
soal.

23. Ter tempo
para realizar todas
as actividades que
a profisdo lhe
exige.

25.Ter aulas assis-
tidas.

30.Ver o seu tra-
balho wvalorizado
socialmente.

31.Definir o seu
papel como profes-
SOr.

N. PROB. P.PROB.
31 146
9.6%)  (45.3%)
33 92
(102%)  (28,6%)
12 52
G,7%)  (16,1)%)
19 104
(5.9%) (32,3%)
21 110
(6.5%)  (34.2%)
43 126
(134%)  (39,1%)

PROB.

108
(33,5%)

118
(36,6%)

107
(33,2%)

113
(35,1%)
115
(35,7%)

126
(39,1%)

M.PROB.

32
(9.9%)

49
(15,2%)

106
(32,9%)

61
(18,9%)
58
(16,1%)

23
(7,1%)

T.PROB.

4
(1,2%)

30
(9,3%)

45
(14%)

25
(7,8%)
23
(7,1%)

4
(1,2%)

N.RESP.
1
(0,3%)

0

(0,3%)

QUADRO 42 - Frequéncias dos itens da dimens3io relacional (fim do ano)

N. PROB. P.PROB. PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.
ALUNOS
13. Estar & von- 185 104 30 3 0 0
tade com os alu- (57,5%) (32,3%) (9,3%) (0,9%)
nos.
14. Ser aceite 163 125 30 4 0 0
pelos alunos. (50,6%) (38,8%) (9,3%) (1,2%)
15. Estabelecer 169 126 19 6 1 1
uma relagdo posi- (52,5%) (39,1%) (5,9%) (1,9%) 0,3%) 0,3%)
tiva com os alu-
nos.

(cont)

266




(cont)

Capitulo III - Estudo Empirico

COLEGAS DA
ESCOLA E OR-
GAOS DE GESTAO

17. Integrar-se na
escola.

18. Trabalhar em
conjunto com O0s
colegas da escola.

19 Relacionar-se
com os colegas da
escola.

20.Contactar com
os Orgdos de
gestdo daescola.

PAIS DOS ALUNOS

21. Contactar com
os pais dos alunos.

PESSOAS RELA-
CIONADAS COM O
ESTAGIO

26.Relacionar-se
com o orientador
cientifico da Uni-
versidade.

27.Relacionar-se
com o orientador
pedagégico da
Universidade.

28.Relacionar-se
com 0S orienta-
dores da escola .

29.Relacionar-se
com os colegas de
estagio.

N. PROB. P.PROB.

156
(48,4%)

140
(43,5%)

178
(55,3%)

132
(41%)

87
(27%)

106
(32,9%)

119
(37%)

162
(50,3%)

179
(55,6%)

121
(37,6%)

116
(36%)

106
(32,9%)

117
(36,3%)

107
(33,2%)

132
(41%)

124
(38,5%)

101
(31,4%)

88
(27,3%)

PROB.

30
9,3%)

44
(13,7%)

26
(8,1%)

51
(15,8%)

76
(23,6%)

48
(14,9%)

43
(13,4%)

38
(11,8%)

30
9,3%)

M.PROB.

13
(4%)

17
(5.3%)

10
(3,1%)

16
(5%)

23
(7,1%)

23
(7,1%)

18
(5,6%)

15
(4.7%)

15
4.7%)

T.PROB.

1

5
(1,6%)

1
0,3%)

4
(1,2%)

11
(3.4%)

13
(4%)

(2,2%)

(1,2%)

10
(3,1%)

N.RESP.

(0,3%)

(0,3%)

(0,6%)

18
(5,6%)

11
(3,4%)

(0,6%)
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QUADRO 43 - Frequéncias dos itens da dimens3o "condicdes de trabalho"

(fim do ano)
N. PROB. P.PROB. PROB. M.PROB. T.PROB. N.RESP.
24. Ter boas 15 89 116 77 24 1

condi¢des de tra- (4,7%) (27,6%) (36%) 23,9%) (1,5%) (0,3%)
balho.

Baseando-nos nas modalidades do muito problemdico e totalmente
problemdtico, o item que os estagiarios percepcionaram como bastante
mais problematico € o ter tempo (P23). Surgem depois, por ordem
decrescente, as condi¢Ges de trabalho (P24), o conseguir os materiais
necessarios (P5), o ter aulas assistidas (P25), o ver o seu trabalho
valorizado socialmente (P30), o conciliar a vida pessoal com a vida
profissional (P22), os problemas de indisciplina (P12), o avaliar os
alunos (P6), o motiva-los (P1) e o utilizar métodos diversificados (P3).
Os itens que referem os aspectos considerados como mais problematicos
t€m, sobretudo, a ver com a dimensdo pessoal, com grande realce para a
falta de tempo, as condigdes de trabalho e alguns aspectos da dimenso
"ensino”.

Se tivermos em conta, também, a modalidade do problemdtico, ha
outros itens com percentagens também altas: conseguir que os alunos
progridam na aprendizagem (P8), adaptar-lhes os contetidos a leccionar
(P2) e definir o préprio papel (P31). Quanto aos aspectos considerados
como pouco problemdtico ou nada problemdtico, eles pertencem, quase
todos, a dimensao relacional.

Comparando estes resultados com as respostas obtidas no inicio do
ano, podemos extrair as seguintes conclusdes:

* 0s estagidrios da nossa amostra tendem a percepcionar a sua
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experiéncia como menos problematica do que o esperado. A
diferenga é muito significativa (p<.000) para quase todas as
variaveis#. No item P19 (relagdes com os colegas da escola) a
diferenca ndo € significativa e nos itens P18 (trabalhar com os
colegas), P22 (relagdo entre a vida pessoal e profissional), P23
(ter tempo) e P29 (relagdo com os colegas de estigio) a
diferenga vai no sentido do mais problematico. Todavia, s6 neste
iltimo item, é que essa diferenga tem significado estatistico
(p=.000);

* apesar de menos do que era esperado, ndo deixa de haver uma
grande percentagem de sujeitos que refere ter vivido como
problemaéticos muitos dos aspectos referidos;

* em relagdo aos aspectos esperados como muito probleméticos e
aqueles que realmente o sdo, salientam-se os itens da dimensdo
"gestdo”, nos quais é agora maior a percentagem dos que
referem ter experimentado poucos ou nenhuns problemas, 3
excep¢do do item P12 (lidar com os problemas de indisciplina).
A percentagem, relativamente elevada, de sujeitos que referem
ter vivido esse aspecto como problemdtico, ndo serd expressao
da dificuldade de encontrar a distancia certa na relagdo com os
alunos e da inseguranga de quem ndo sabe como assumir a
autoridade? Dai que, se este aspecto tem muitas vezes a ver com
a falta do conhecimento necessario para lidar com a gestdo da
sala de aula, ele passe, também, pelo aprender a controlar os
seus proprios sentimentos. Note-se, no entanto, que embora este

seja um dos aspectos mais dificeis, quando o comparamos com as

49 Nos itens P20 (relagdes com 6rgios de gestdo) e P24 (condigdes de trabalho), esta é
apenas significativa, sendo respectivamente p=.03 e p=.02.
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exepctativas iniciais, constata-se que o foi bastante menos. E o
que se pode ver representado na Figuras 19. Algo de semelhante

(Figura 20) acontece com o item P25 (ter aulas assistidas) .

40+

B Inicio
B Fim

Nada Prob. Pouco Prob. Prob. Muito Prob. Total. Prob.

FIGURA 19 - Percentagens das modalidades do item lidar cam os
problemas de indisciplina, obtidas no inicio e fim do ano
{(p = 0.000)

40-

A Inicio

30+

201

104

Nada Prob. Pouco Prob. Prob. Muito Prab. Total. Prob.

FIGURA 20 - Percentagens das modalidades do item ter aulas
assistidas, obtidas no inicio e fim d ano (p = 0.000)
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* De acordo com as respostas do inicio do ano, sdo as relagdes
com os outros que sdao vividas como menos problematicas.
Dentro destas, sdo de realcar as relagdes com os colegas da
escola. Como ja referimos, num dos itens (P19 - relacionar-se
com os colegas da escola) a diferenca, apesar de ser no sentido
do menos problemaético, ndo é significativa. No outro (P18 -
trabalhar com os colegas da escola) a diferenca, apesar de
também ndo ter significincia estatistica, vai na direc¢do oposta.
E ainda de destacar o facto de as relagdes com os colegas de
estagio terem sido mais problematicas do que era esperado, facto
a que ndo serd certamente alheio o processo de avaliagdo e de

classificagdo, que o estagio implica.

# Inicio
WFm |

Nada Prob. Pouco Prob. Prob. Muito Prob. Total. Prob.

FIGURA 21 - Percentagens das modalidades do item relacicnar-se cam os
colegas de estdgio, obtidas no inicio e fim do ano (p= 0.002)

No questiondrio do fim do ano, pediamos aos sujeitos que

indicassem as causas a que atribuiam os problemas enfrentados. No
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quadro seguinte, surgem as frequéncias com que as diferentes causas

foram escolhidas em primeiro lugarso.

QUADRO 44 - Causas a que sdo atribuidos, em primeiro
lugar, os problemas enfrentados

————m FFECTIVOS ————

ABSOLU %/TOTAL %/EXER. HISTOGRAMA DOS PESOS
. CAUSA 1»

@ 1 - falta experiéncia 88 27.33 30.03 HARAAAAKAIRHAR

CA 2 - fomacs inadeq 41 12.73 13.99 Tk

CA_3 - fommaciio insufec 2 .62 .68 *

CA 4 - falta de gpoio 18 5.5 6.14 ok

CAS - muito trab 67 20.81 22.87 o —

CA 6 - caract da prof. 7 217  2.39 *x

@ 7 - maneira de ser 3 .93 1.02 *

@ _8 - auséncia campeténc. 1 .31 .34 *

A _9 ~ dif refoma 11 3.42 3.75 **

CA10 - novidade sit 9 2.80 3.07 *x

Call - realidade dif 9 2.80 3.07 **

CAl12 - ser estagidrio 2 .62 .68 *

CAl3 - caract turmas 26 8.07 8.87 el

CAl4 - amb escola 2 .62 .68 *

CAl5 - candiges trab 7 217 2.39 *x

TOTAL 293 90.99 100.00

A anélise deste quadro permite-nos concluir que as causas mais
referidas s@o a falta de experi€ncia, o ter muito trabalho, uma formagio
inadequada e as caracteristicas das turmas com que trabalharam. E
curioso verificar-se que a fomagédo € considerada muito mais inadequada
do que insuficiente, o que nos pode fazer supor que os estagidrios que
referem este aspecto ndo foram capazes de transferir para a sala de aula o
que aprenderam na formagdo mais académica.

Tal como tinhamos feito no inicio do ano, submetemos os dados a

uma analise de correspondéncias miltiplass!, para identificar os factores

30 Neste quadro, apenas apresentamos as frequéncias das causas escolhidas em primeiro
lugar. As frequéncias das 2° e 3® escolhas encontram-se no Quadro 13 (Anexo 6).

31 Como a distribuigdo de frequéncias apresentava diferengas consideraveis, em relagio
as obtidas nos resultados da primeira fase, tivemos de fazer novos reagrupamentos, de
forma a ndo termos modalidades com uma percentagem de frequéncia inferior a 5%.
Assim, passémos de 136 modalidades para 121. Tal como tfnhamos procedido
inicialmente, optimos por ventilar as ndo respostas. Apesar destas alteragdes, os factores
que obtivemos s3o semelhantes aos referidos na anélise dos dados de Setembro, motivo
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a utilizar na classificagdo automatica. Esta permitiu-nos identificar
novamente 6 classes, com um quociente de inércia de .74. Estas ndo sio
bem idé€nticas as definidas no inicio do ano, para o0 mesmo conjunto de
itens32. Comegamos, por isso, por apresentar um quadro com a sua
caracterizagdo, para, depois, passarmos a comparac¢do das duas

classificagoes.

QUADRO 45 - Modalidades activas que caracterizam as classes dos
problemas experimentados (fim do ano)3

CLASSE PESO CARACTERIZACAO PELAS MODALIDADES ACTIVAS

Classe 1 86  Estagidrios desta classe experimentam como nada problemdtico os
itens da dimensdo relacional (P26, P27, P28, P20, P17, P18,
P19, P29, P14, P13, P15, P21). As condigdes de trabalho sio
também nada/pouco problemdticas. Alguns aspectos da dimensio
pessoal: P30 (ser valorizado socialmente), P31 (definir o seu papel
como professor), P25 (ter aulas assistidas) e P11 (estabelecer
normas) sao vividos como pouco problemdticos.

Classe 2 87 A modalidade do problemadtico surge com os itens: valorizado
socialmente (P30), ter aulas assistidas (P25), ter tempo (P23),
lidar com a indisciplina (P12), ter boas condi¢des de trabalho
(P24) e motivar os alunos (P1).

{cont)

pelo qual ndo repetimos a sua apresentagdo. De relevante, hd o facto de os factores
deixarem de separar os sujeitos, em fungdo destes terem ou ndo experiéncia profissional,
0 que, obviamente, se reflecte também na classificagao.

32 E importante ndo esquecer que, no inicio do ano, embora fossem 0s mesmos itens, a
questdo era dirigida em relagdo as expectativas para o ano que se ia iniciar, enquanto que,
agora, se tratava de saber quais os problemas que os sujeitos experimentaram realmente.
33 Os quadros com as modalidades e com as varidveis que caracterizam cada classe, bem
como os respectivos valores, encontram-se no Anexo 6, (Quadro 15 ao Quadro 18).
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO PELAS MODALIDADES ACTIVAS

Classe 2 87  Itens da dimenséo relacional (relagio com os orientadores-P26,
P27, P28; com os alunos - P13, P14, P15; com os 6rgios de
gestdo -P20; com os pais -P21, e o integrar-se na escola - P17),
gerir actividades (P10), estabelecer normas (P11), dominar
conteudos (P7), preparar e planificar as aulas (P4) aparecem
associados com a modalidade do pouco problemdtico.

Classe 3 46  Modalidade do nada problemdtico ou nada/pouco problemdtico
para todos os itens.

Classe 4 26  Modalidade do muito/totalmente problemitico para a relagio com
os orientadores (P26, P27 e P28), com os colegas de estdgio
(P29) e com os colegas da escola (P19). A mesma modalidade
para o item referente ao definir o papel como professor (P31). Ter
tempo (P23), aulas assistidas (P25) e conciliar a vida pessoal com
a profissional (P22) aparecem como totalmente problemdtico. Ser
valorizado socialmente (P30) surge associado 2 modalidade do
muito problemdtico e o definir o seu papel como professor (P31),
a modalidade do muito/totalmente problemitico. Aparece ainda a
modalidade do muito/totalmente problemdtico ligada a alguns itens
da dimens3o "ensino": preparar e planificar as aulas (P4),
conseguir 0s materiais (P5) e motivar os alunos (P1).

Classe 5 49  Lidar com a indisciplina (P12) est4 associado a muito/totalmente
problemdtico, enquanto que gerir actividades (P10) e estabelecer
normas (P11) surge com a modalidade problemdtico. Esta aparece
ligada aos itens: definir o préprio papel (P31); avaliar-se (P16);
utilizar metodologias diversas (P3); motivar os alunos (P1); avalis-
-los (P6); relagdes com os orientadores (P28,27). Por seu lado, as
relagdes com os alunos (P13, P14, P15) e com os colegas da
escola (P19), tal como o integrar-se nesta (P17) foi vivido pelos
estagidrios desta classe como pouco problemdtico.

(cont)

(cont)
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(cont)

CLASSE PESO CARACTERIZACAO PELAS MODALIDADES ACTIVAS

Classe 6 28 Modalidade do muito/totalmente problemdtico ou problemdtico/
muito/ totalmente problemdtico para quase todos os itens. Estdo
ausentes 0s seguintes itens: conseguir os materiais que necessita
(P5); avaliar os alunos (P6); ter tempo (P23); boas condig¢des de
trabalho (P24) e relacionar- se com os colegas de estdgio (P29). A
relagcdo com os orientadores (P27 e P28) e o trabalhar com os
colegas (P18) sdo vividos como problemdticos.

Tal como acontecia na classifica¢do do inicio do ano, temos duas
classes (classes 1 € 3) que agrupam os estagiarios que referem ter
experimentado menos problemas durante o ano.

Na classe 2, embora predominando a modalidade do pouco
problemdtico, aparece a modalidade do problemdtico em relagio a alguns
aspectos da dimensao pessoal e ao lidar com situagdes de indisciplina.

Das outras trés claSses, duas (classes 4 e 6) caracterizam-se pelas
modalidades que indicam um maior grau de problematicidade. A classe
S reline os estagiarios para quem as relagdes com os alunos e com os
colegas foram, também, pouco problematicas, mas que experimentaram
dificuldades em muitos dos outros aspectos, nomeadamente na relagéo
com os colegas.

Na linha do que acontecia na classificagéo inicial, o experimentar
poucos problemas surge associado a uma imagem positiva da profissdo, ao
ndo querer deixa-la e a uma maior proximidade entre o "Eu real" e o "Eu
1deal”.

Em desacordo com o que era previsivel, e contrariamente ao que
acontecia no inicio do ano, as classes que agrupam os sujeitos, em fungio

dos problemas que experimentam, ndo se diferenciam em fungdo da
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experi€éncia. As classes também n@o se diferenciam segundo as causas a
que os problemas sdo atribuidos.

A transformagdo em duas novas varidveis (Probl e Prob2) desta
classificagdo e da realizada no inicio do ano, permitiu-nos construir a

tabela de contingéncia que apresentamos de seguida:

QUADRO 46 - Tabela de contingéncia construida a partir das varidveis
Prcbl e a Prok2

PESO | PROB2 1/6 | PROB2 2/6 | PROR2 3/6 | PROB2 4/6 | PROR2 5/6 | PROR2 6/6 TOTAL
$ COLINA
% LN | | | | | |
24 38 11 4 21 9 107
PROBL 1/6 27.91 43.68 23.91 15.38 42.86 32.14 33.2
22.43 35.51 0.28 3.74 19.63 8.41 100.00
14 10 6 2 5 1 38
PROBL 2/6 16.28 11.49 3.04 7.69 10.20 3.57 11.80
36.84 26.32 15.79 5.26 13.16 2.63 100.00
25 20 10 6 4 0 65
PROBL 3/6 29.07 22.99 21.74 23.08 8.16 .00 20.19
38.46 30.77 15.38 9.23 6.15 .00 100.00
11 9 18 0 0 0 38
PROBL 4/6 12.79 10.34 39.13 .00 .00 .00 11.80
28.95 23.68 47.37 .00 .00 .00 100.00
3 7 0 8 11 10 39
PROB1 5/6 3.49 8.05 .00 30.77 2.45 35.71 2.1
7.69 17.95 .00 20.51 28.21 25.64 100.00
9 3 1 6 8 8 35
PRCBL 6/6 10.47 3.45 2.17 23.08 16.33 28.57 10.87
25.71 8.57 2.86 17.14 22.86 22.86 100.00
86 87 46 26 49 28 32
TOTAL 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00
26.71 27.02 14.29 8.07 15.22 8.70 100.0

A sua anélise mostra-nos que os sujeitos das classes caracterizadas
por esperar poucos ou nenhuns problemas (Probl 3/6 ¢ Probl 4/6)
passam, numa alta percentagem, para classes equivalentes (Prob2 1/6 €
Prob2 3/6). Isto significa que muitos deles tinham expectativas adequadas

a realidade. Destes dois grupos, quase ninguém aparece nas classes que
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reinem aqueles que experimentaram um grau mais elevado de
problemas. Note-se, no entanto, que hi uma percentagem relativa de
sujeitos que passa para a classe Prob2 2/6, o que significa que, para eles,
houve aspectos, que foram mais problematicos do que o esperado,
nomeadamente as condi¢des de trabalho, o motivar os alunos e o lidar
com situagdes de indisciplina.

As classes Probl 5/6 e Probl 6/6 eram as que englobavam os
sujeitos que esperavam ter uma experiéncia muito problematica. Se cerca
de um ter¢o destes estagirios aparecem nas classes que se caracterizam
por ter realmente enfrentado muitos problemas, uma percentagem ainda
bastante elevada vai para a classe Prob2 5/6 - que reine os sujeitos, para
quem a maioria dos aspectos foi apenas problemético- ou ainda para as
classes Prob2 1/6 e 2/6, em que se encontram aqueles que consideraram a
maioria dos itens como pouco ou nada problematicos.

Nas outras duas classes, 0 movimento é semelhante. A maioria dos
sujeitos aparece, na classificagdo do fim do ano, ou em classes
semelhantes, ou naquelas que se definem pelo experienciar menos
problemas, embora haja, também, aqueles cuja experiéncia foi mais
problematica do que o esperado.

Se ja era grande a diversidade das expectativas, em relacao ao
grau de problematicidade dos aspectos considerados, também a
experiéncia dos estagiarios parece variar bastante.

Temos um quadro geral, no qual os itens considerados como mais
problematicos t€m a ver com os aspectos da dimensio pessoal (sobretudo
0 ter tempo € a assisténcia as aulas), com as condi¢des de trabalho, com o
lidar com situagdes de indisciplina e com alguns aspectos relacionados
com a ac¢do didactica em si. Os aspectos experimentados como menos

problematicos s&o os itens da dimenso relacional. Dentro deste quadro, &

271



Capitulo III - Estudo Empirico

novamente possivel encontrar seis classes, proximas das definidas no
inicio do ano. A sua caracterizagdo permite distinguir os sujeitos que
consideraram a maioria dos aspectos como pouco ou nada problematicos,
de outros, para quem esses mesmos aspectos foram vividos como muito
problematicos. A maioria dos estagidrios encontra-se nas classes que
rednem os sujeitos que experimentaram poucos problemas (classes 1, 2 e
3). Dos restantes estagiarios, cerca de metade estd na classe 5, na qual
predomina a modalidade do problemdtico. S6 os sujeitos da classes 4 € 6 é
que parecem ter tido uma experi€ncia muito problematica, embora com
algumas diferencas nos aspectos vividos como mais dificeis.

A andlise da forma como os sujeitos se distribuem nas classes
obtidas, no inicio e no fim do ano, permite-nos concluir que, tal como ja
indiciava a andlise das frequéncias, os estagidrios tendem a encontrar
menos problemas do que o esperado. Isto ndo invalida o facto de haver,
também, individuos com os quais se verifica o inverso. Note-se, no
entanto, que estes constituem uma percentagem muito menor. Por outro
lado, se se encontra uma certa tendéncia para os sujeitos terem
dificuldades nos aspectos esperados, também aqui é grande a diversidade

de percursos possiveis.

4.
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na interpretagdo de dados obtidos através de qualquer
questionario, € necessario ter em conta que, conscientemente ou ndo, cada
sujeito nos diz apenas o que pode e quer dizer, 0 que tem muito a ver com

a sua representagdo da situagdo e dos seus proprios objectivos. Nesta
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linha, as respostas sdo muitas vezes influenciadas pela necessidade de dar
de si uma boa imagem. Isso é especialmente nitido nas questdes que se
referem a imagem que o professor tem de si. Como refere Perron
(1971), no estudo da representacdo de si, € importante distinguir entre a
representacdo para si € a apresentagdo para o outro’4, onde intervém o
filtro social, traduzido muitas vezes nas tendéncias maioritarias das
respostas (Karnas & Vanandruel, 1980). O "Eu real” € o "Eu ideal”, que
obtivemos, sdo apenas aquilo que os sujeitos dizem ser € querer ser,
grandemente determinado por um dado contexto social e cultural. Dai,
que estas representagdes ndo se possam separar da representag@o social do
bom professor.

Outro dos limites da andlise vem do préprio conteido do
questionario. Procurar captar a imagem que os professores tém de si e do
professor ideal através do M.I.S.P.E. é reduzir a anélise a dimensdes pré-
definidas. Podem também questionar-se os itens seleccionados para
avaliar os problemas esperados e os realmente encontrados pelos
estagiarios, argumentando que eles ndo abrangem todas as actividades
dum docente. Mas, tendo sido esses aspectos definidos a partir da
literatura e de entrevistas feitas a sujeitos que tinham acabado de realizar
o seu estagio, ndo corresponderd, esse facto, a propria realidade dos

professores quando iniciam o seu trabalho como docentes? Ou ndo sera

54 A este respeito parecem-nos relevantes os comentario que Perron (1991) faz, quando
distingue, na representagao de si, dois sentidos. Um primeiro teria a ver com o facto de
que falar da representacio de si préprio ou do outro, € tornar presente aquilo que o
define. Um segundo sentido passaria pelo lado teatral de dar uma representagio, de se
apresentar como uma personagem que interpreta um determinado papel. Este dltimo
significado parece-nos bem significativo, na medida em que, "toute représentation de soi
a bien cette dimension: il peut s'agir de la perception de sa propre personne qu'en jouant
un ensemble de rbles on donne, souhaite ou croit donner a autrui... et a soi-
méme"(Perron, 1991, p.14). Assim, estarifamos sempre perante uma determinada
apresentagdo e interpretacio de um papel. E, como refere 0 mesmo autor, "dans ce
systéme de roles joués aux yeux d'autrui et A ses propres yeux lorsqu' ainsi on se voit,
comme de l'extérieur, ainsi que 1'on suppose étre vu, ol est la verité, ou est l'illusion?"
(ibidem, p.15)
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isso o resultado duma escola que é ainda, em muitos dos casos,
unidimensional?

Nas conclusdes a retirar dos resultados obtidos, é necessario ter
em conta que, na constituicdo final da amostra, a aleatoriedade foi
influenciada pelo caracter voluntdrio das resposta ao questionario. Fica
sempre a questdo de saber se os sujeitos que se auto-eliminaram ndo
representam uma parte significativa da populagdo, com caracteristicas
préprias E, também, importante ter em conta a altura do ano na qual os
questiondrios foram passados. Para os professores, o fim do ano,
momento em que aparece o segundo questionario, é muitas vezes marcado
pelo cansago. Como refere Esteve (1988b), é possivel que haja um ciclo
de stress ao longo do ano, sendo os finais de trimestre 0os momentos em
que este € maior, devido a sua acumulag@o. Mas, no ano de estagio, ndo
serd no inicio que ha uma maior angistia, visto que, para muitos, ele
corresponde ao primeiro embate com a situagdo real?

Apesar de todos estas condicionantes, julgamos que os dados
recolhidos nos permitem tirar algumas conclusdes, que passamos a
referir.

Antes de iniciarem o estigio, os sujeitos da nossa amostra parecem
atribuir a profissio um significado positivo. Mas, se na imagem que
emerge, a profissdo surge, sobretudo, como criativa, interessante e
atractiva, ela ndo deixa de ser olhada como dificil, cansativa e geradora
de tensdo. Dentro deste quadro global, encontramos quatro classes
distintas. Duas delas agrupam os sujeitos que na amostra t¢ém uma imagem
mais positiva da profissdo e aqueles em que ela é mais negativa. As outras
duas classes separam os sujeitos em fung¢do das médias obtidas na varidvel
"profissdo facil" e na varidvel "profissdo atraente”, reunindo, uma, os que

tém valores baixos na primeira e altos na segunda, e, outra, os sujeitos
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que estdao na situagao inversa.

Quanto aos dados que recolhemos como indicadores de alguns
aspectos da motivagdo para a profissdo, é de salientar o nimero muito
superior daqueles que optaram por cursos que ddo acesso directo a
profissdo docente, em fungdo do desejo de querer ser professor.
Constata¢do importante, pois, como refere Huberman, (1989a), a escolha
da profissdo por razdes activas parece ser um factor determinante na
satisfacdo profissional. Apesar disso, ainda ha 24% de estagiarios para
quem esta opgao profissional se deve a auséncia de outras alternativas ou a
factores que bloquearam a sua verdadeira aspirag@o profissional. Note-se,
no entanto, que a muitos dos sujeitos que nao desejavam ser professores, a
profissdo agrada. E, também, importante salientar que, embora haja um
nimero diminuto de estagidrios que aceitariam uma eventual mudanca
profissional, ha uma elevada percentagem de indecisos, mesmo entre 0s
sujeitos a quem a profissdo agrada ou agrada muito. Isso é, talvez, devido
as poucas perspectivas profissionais e as mas condi¢des de trabalho,
aspectos que, nos nossos resultados, aparecem como fontes de desagrado
significativamente associados a uma imagem mais positiva de si e da
profissao.

Entre estes aspectos aparece, com maior destaque, a remuneragao
auferida, o pouco reconhecimento do trabalho realizado, as mas condi¢des
de trabalho, as quais se junta o desinteresse dos alunos.

Em termos dos aspectos mais positivos, o mais apontado € o
contribuir para o desenvolvimento dos outros, muito mais do que a
transmissdo dos conhecimentos em si. Papel de destaque ocupa, também, o
aspecto relacional da profissdo e a criatividade a que esta faz apelo. E
curioso verificar que este ltimo aparece associado de forma significativa

ao gostar muito da profissdo € ao nao se querer deixa-la, enquanto que,
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do lado oposto, surge a autonomia que a fun¢ido docente parece
possibilitar.

E, igualmente, interessante ver a forma como os aspectos
referidos como agradando na profiss@o se relacionam com as expectativas
de vir a ter mais ou menos problemas. E, assim, que O esperar poucos
problemas aparece associado com o valorizar na profissdo, sobretudo a
relagdo com os alunos, enquanto que, na situagfo inversa, os aspectos mais
escolhidos passam pela transmissdo de conhecimentos e pelas
possibilidades que este trabalho abre de actualiza¢do continua. Outros
trabalhos parecem dar indicagdes semelhantes (cf. Moore & Yavno,
1991), quando encontram uma associagio entre motivagdes centradas no
querer trabalhar com pessoas (e ndo no gostar da matéria) e maiores
possibilidades de sucesso no estagio. De tudo isto, parece ressaltar a
importéncia de trabalhar as motivagdes dos sujeitos e a relagdo que t&m
com a profissdo, durante a formagao.

No que respeita a forma como os estagiarios se descrevem como
professores, constatimos que, duma maneira geral, estes tendem a
identificar-se com os itens que referem proximidade dos alunos e bem
estar profissional. Transparece, no entanto, uma certa inseguranga € o
receio de fracassar. De referir ainda o cansago, estranho para quem vai
comegar, mas nao tio estranho se pensarmos na percentagem daqueles que
ndo se sentem motivados para a profissio.

Os sujeitos que se identificam mais com itens que indicam
satisfagdo e bem estar profissional sdo, como era de esperar, aqueles que
tém uma imagem do "Eu real", mais préxima do "Eu ideal". Quanto aos
problemas que esperam vir a ter, verifica-se que a maioria dos itens sdo
esperados como problematicos, & excep¢do dos itens da dimensio

relacional e daquele que refere o dominio dos conteiidos.
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Os aspectos em ha expectativas de vir a ter mais problemas tém a
ver, sobretudo, com a dimensao pessoal, 0 que vai ao encontro do estigio
enquanto momento de confronto consigo préprio, de confirmagio da sua
imagem de bom ou mau professor. Por isso, o ter aulas assistidas aparece
como o aspecto mais problematico. Esta experiéncia pressupde um grande
investimento, relacionado ndo s com a situagdo em si, mas, também, com
tudo o que implica o comegar a dar aulas. Dai, o receio de néo ter tempo
e, também, desde logo, o sentimento de ter uma profissdo desvalorizada
socialmente.

O lidar com as situagdes de indisciplina é outra das facetas
espefadas como mais probleméticas. Nao serd porque esta pde em causa a
sua imagem de bom professor? Nesse sentido, talvez este aspecto esteja,
sobretudo nos primeiros tempos, muito préoximo da dimensdo pessoal.
Alias, se olharmos a dimensdo da gestio da sala de aula, verificamos que
os sujeitos tendem a esperar vir a ter bastantes mais problemas no lidar
com as situagdes de indisciplina, do que nos outros trés aspectos. Nio sera
isto também o resultado da divulgagdo dum estereétipo negativo da
profissao, duma imagem excessivamente caética da indisciplina na escola?

As classes encontradas mostram-nos como, dentro deste quadro
global, € possivel diferenciar seis grupos de sujeitos. Dois deles agrupam
0S que esperam Vvir a ter poucos ou nenhuns problemas. As outras quatro
classes distinguem-se em fun¢éo da intensidade dos problemas esperados e
dos aspectos em que esperam vir a ter mais ou menos problemas.

Nas dificuldades que esperam vir a experimentar, reflecte-se a
antecipagdo que os sujeitos fazem duma determinada situagio, a forma
como se véem nela e a confianga que t€m, ou ndo, no sucesso que vao
conseguir. Daf a relagdo com a descri¢éo que fazem de si e com a imagem

que tém da profissdo. Por isso, expectativas de poucos problemas
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aparecem associadas a uma descri¢ao do "Eu real" préxima do "Eu ideal”
e a uma imagem positiva da profissd@o. Por seu lado, os sujeitos que
esperam Vir a ter muitos problemas tendem a dar de si uma imagem mais
distante da ideal, e a ter também uma imagem mais negativa da profissao.

Como era de esperar, uma imagem positiva da profissdo aparece
associada ao desejo de ser professor e ao ndo querer deixar uma profissio
que agrada muito. O desejo de mudar parece ter a ver, ndo tanto com o
olhar-se a profissdo como problematica ou geradora de tensdo, mas, sim,
como desinteressante € pouco atractiva. A essa imagem mais positiva da
profissdo parece, também, corresponder uma imagem de si mais préxima
do ideal e uma maior identificagdo com os itens que referem satisfagao,
confiancga e bem estar profissional, sobretudo nas relagcdes com os alunos.
Curiosamente, os estagiarios que se identificam mais com os itens que
referem satisfagc@o e proximidade dos alunos olham a profissao como mais
atraente, enquanto que naqueles, nos quais a satisfacao é acompanhada de
uma maior seguranca € de uma talvez maior distdncia em relagdo aos
alunos, ressalta sobretudo o olhar-se a profissdo como pouco

problemaética.

Os dados recolhidos no fim do ano mostram-nos que:

* a maioria dos sujeitos experimentaram menos problemas do que
esperavam;

e a diferengca entre o "Eu real" e o "Eu ideal" diminui,
transparecendo uma maior seguranga na descricdo que fazem de
si;

* em termos da motivag@o para a profissdo, as pequenas alteragdes
que existem parecem traduzir uma maior implicagao;

* s as mudangas a nivel da imagem da profissdo vao no sentido

duma maior negatividade, embora a profissdo continue a ser
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olhada como fazendo apelo a criatividade, o que parece
contrariar a ideia de que comecar a ensinar levaria ao sufocar
desta, passando o trabalho docente a ser olhado como uma
actividade rotineira, de transmissdo de conteidos (Woods, 1991)

Desta forma, os dados parecem ir contra a hip6tese do "choque da
realidade” tantas vezes referido pela literatura. Tal como Hoy e Woolfolk
(1990) assinalam, a desidealizac@o, apresentada como consequéncia do
comecgar a ensinar, acontece apenas em relagdo a alguns aspectos. O
eventual desencanto parece s6 existir no significado atribuido a profissao.
No entanto, apesar de este aspecto estar sempre muito proximo da
motivacao, as mudangas que aqui encontramos traduzem um maior desejo
de permanecer na profissao, aceitando-se menos a hip6tese de procurar
outras alternativas profissionais.

O desejo de ficar na profissdo, ou de mudar, tem certamente a ver
com o valor dado a profissdo, mas, também, com as possibilidades de
mudanga e, como atras referimos, com a percepgio que o sujeito tem de si
no desempenho do seu papel. Se pensarmos na dificuldade de emprego e
nas poucas alternativas profissionais que t€m o0s sujeitos que terminam uma
Licenciatura em Ensino ou um Ramo Educacional, se tivermos em conta o
aumento de confianga que se parece verificar na descricdo que os
estagiarios dao de si, no fim do ano, ou, ainda, o facto de, para a maioria
destes, a experiéncia ndo ter sido demasiado problemética, ndo é de
estranhar que este ano nao tenha tido repercussdes negativas na orientagao
motivacional dos sujeitos para a profiss@o. Note-se, no entanto, que se
mantém uma alta percentagem de indecisos.

Apesar de ndo se confirmar a ideia de que as expectativas sio
irrealistas, ndo deixa de haver alguns aspectos que sdo especialmente

problemaéticos, durante este ano. E, aqui, € de referir o destaque dado as
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mas condigOes de trabalho e a falta de tempo.

Sendo o estidgio um periodo no qual os formandos t&ém uma carga
horaria muito inferior a dos outros professores, € curioso que a falta de
tempo seja o aspecto vivido como mais problematico. Explicagdes para
isso talvez possam ser encontradas nas muitas outras actividades que lhe
sdo exigidas no ambito do estgio, ou nas dificuldades inerentes a quem
comega a ensinar, nomeadamente no investimento que tem de fazer na
preparacdo das aulas, que, em tempo, esforgo e meios, ultrapassa de longe
a que, no seu dia a dia, € realizada pelos professores profissionalizados.

O sentir como problemdtica a falta de tempo tem certamente algo
a ver com o olhar-se a profissdo como esgotante e geradora de tensio.
Como refere Filloux (1974), este aspecto teria a ver, ndo s com o ter
muitas actividades para realizar, mas, sobretudo, com a maneira como o
sujeito vive a situagdo e se vive nela. Assim, seria o resultado do
investimento que é preciso fazer no projecto relacional, com a
necessidade de se mostrar sempre sem falha, sempre disponivel. Na
mesma linha, é, igualmente, interessante, referir a relagdo encontrada
entre a necessidade de dar uma imagem positiva de si € o maior grau de
problematicidade esperado e experimentado.

A falta de tempo experimentada ndo é certamente alheia ao facto
de o estagio ser um momento de aprendizagem, que, enquanto tal, precisa
de ser gradual, necessitando o sujeito de tempo para reflectir sobre a sua
prépria préitica e o sentimento da urgé€ncia de ter de dar respostas
imediatas para a diversidade de situagdes com que continuamente se
defronta. Nido €, por isso, de admirar, que ndo tenha tempo de fazer a
ligagdo com o que aprendeu, correndo-se o risco de se gerar uma pratica
- rotineira em vez duma prética reflexiva. Confrontado com a tarefa de ter

de ensinar, com todo o investimento que esta actividade implica e,
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simultaneamente, com o ter de aprender a ser professor, nio admira que
o0 tempo pare¢a ndo chegar, e que a profissdo seja experimentada como
esgotante.

Depois da dimensdo pessoal, sdo os aspectos da dimensdo ensino
que sdo vividos como mais problematicos, & excep¢io do dominio dos
contetidos a leccionar.

No entanto, na sua investigagdo, Pacheco (1995) encontra grandes
diferengas neste aspecto na comparagdo que faz entre professores
iniciantes e professores com experiéncia. Estes @ltimos tém um muito
maior conhecimento dos contetidos e dos programas, o que lhes permite
ter uma maior facilidade no relacionar das matérias, no integrar o novo
no ja aprendido ou na promogio da interdisciplinaridade. Nao querera
isto dizer que o néo sentir como problematico o dominio dos conteddos &,
pelo menos em parte, o reflexo duma menor capacidade de problematizar
ou de pensar em estratégias alternativas, que caracterizaria os professores
iniciantes? Por outro lado, ndo nos podemos esquecer que, na afirmacio
de si como professor, o dominio do saber cientifico é um aspecto
fundamental, sendo uma das suas fontes de poder. O considerar como
pouco ou nada problemético o dominio dos contetidos a leccionar, ndo
podera estar relacionado com a necessidade de se afirmar a si mesmo
como professor, num momento no qual é ainda grande a inseguranga em
relagdo a tantos outros aspectos?

Poderiamos perguntar-nos se os estagidrios da nossa amostra
experimentam realmente menos problemas do que os esperados, ou
apenas t€m pouca percepgdo das suas préprias dificuldades. Importante
parece ser, também, a reflexdo sobre o que é que torna uma experiéncia
verdadeiramente problemaitica.

Como refere Neto (1995), o conceito de problema € algo de
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relativo e pessoal. Remete-nos para uma tarefa, para a qual ndo
conhecemos a solugdo. No entanto, esta s6 se torna verdadeiramente
problematica em func@o da interac¢do que o sujeito estabelece com ela.
Assim, para que um sujeito perceba como problematica uma determinada
situagdo, € necessario que, para ele, ndo seja clara a forma de a
ultrapassar, mas, também, que essa mesma situagdo seja experimentada
como algo de importante. De acordo com o predominio das preocupagdes
de sobrevivéncia, neste momento do percurso profissional, é normal que
0s estagiarios experimentem como mais dificeis os aspectos da dimensao
pesoal e que ndo sejam, ainda, sensiveis a muitas das outras dificuldades e
limitacdes da sua actividade, ndo as sentindo, por isso, como
problematicas.

A situag@o de estigio, com a sua ldgica avaliativa, parece ser,
igualmente, determinante nas preocupagdes dos estagiarios. No trabalho
de investigagdo atras citado (Pacheco, 1995), os estagiarios comparados
com os professores com mais experi€éncia ou mesmo com os professores
iniciantes, s80 os que mais referem a problemética da motivagdo dos
alunos. Este facto resultaria de serem eles, que, devido 2 sua situagio de
estagiarios, atribuem maior relevo a planifica¢do das aulas, resultando os
problemas na motivagdo dos alunos das dificuldades em concretizar as
estratégias planificadas a esse nivel. ‘

E nos aspectos da dimensdo relacional que 0s sujeitos parecem
perceber menos dificuldades. Dentro destas, é especialmente curioso o
que se verifica nas relagdes com os colegas. No inicio do ano, a anélise de
correspondéncias coloca do lado dos que esperam mais problemas com os
colegas e os orientadores os sujeitos com experiéncia profissional. Sera
que, por ja terem estado nas escolas como professores tomaram

consciéncia do isolamento, da dificuldade de trabalhar em conjunto e do
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medo dos observadores exteriores? No fim do estigio, os itens
relacionados com os colegas sdo dos poucos que sdo sentidos como mais
problematicos No que toca aos colegas de estigio, essa diferenca é
significativa, facto a que néo € certamente estranha a légica avaliativa do
estagio, de que atrds faldvamos. Também na descrigio que déo de si, os
sujeitos tendem, no fim do ano, a identificarem-se menos com os itens que
referem as relagdes com os colegas, sobretudo no respeitante a
colaboragdo a nivel dos problemas profissionais.

Os dados do nosso trabalho parecem indicar uma certa relacdo
entre o ter tido uma experiéncia problematica ou muito esgotante e os
indicadores da motivagdo. Poder-se-4 falar de alguma relagdo de
causa/efeito entre estes dois aspectos? Uma experiéncia mais problemética
levard a uma menor motivagdo, ou serd que os sujeitos mais motivados
tém uma maior tolerdncia as dificuldades experimentadas durante o
estagio, ndo sendo estas sentidas tdo agudamente?

Contrariamente ao que acontecia no inicio do ano, nos estagiarios
que experimentaram poucos problemas nio encontramos de forma
significativa sujeitos que ja tinham experiéncia profissional. Assim, e em
desacordo com as nossas expectativas, sio poucas as diferencas resultantes
do ter ou ndo essa experiéncia prévia, embora a sua auséncia apareca
associada a uma maior inseguranga, a uma maior diferenca entre o "Eu
real” e o "Eu ideal" e ao olhar-se a profissio como mais dificil e
esgotante.

Encontrdmos algumas diferengas em fungio da "4rea de
formagdo” e do "tipo de formag@o”. Assim, nos estagiarios que vém dos
Ramos Educacionais, parece haver uma maior percentagem de sujeitos
com uma imagem muito positiva da profissdo, facto a que certamente nio

¢ alheio o ser também neste grupo onde aparecem mais estagiarios com
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uma motivag@o forte. Curiosamente, € também nestes sujeitos que se
verifica uma maior descida na varidvel "imagem da profissdo". Ser4 que
isso significa que eram os estagiarios com expectativas mais irrealistas?

O "sexo" parece ter, igualmente, alguma influéncia na imagem
que se tem da profissdo e na diferenca entre o "Eu real" e o "Eu ideal”". O
sexo masculino aparece mais associado ao ndo querer ser professor € a
uma maior indecisdo quanto a mudanga, embora, a muitos destes, a
profissdo nao desagrade. Para além de olharem a profissdo como menos
interessante, os homens consideram-na menos problematica, sobretudo
aqueles que ja t€m alguma experi€ncia de ensino e tém uma imagem de si
mais préxima do ideal. Sera isto a expressio duma maior seguranga
profissional, ou o resultado de uma identidade mais idealizada, enquanto
forma de fugir a uma desvalorizagdo que a nossa cultura faz sentir como
mais dolorosa no sexo masculino? Enquanto que as mulheres valorizam,
sobretudo, o apelo a criatividade que a profissdo faz, desagradando-lhes o
isolamento que esta implica, aos homens agrada-lhes mais a autonomia.
Estas diferencas em fungfo do sexo parecem ir no mesmo sentido das
encontradas por outros autores. Huberman (1989a) e Huberman et al.,
(1989) encontraram nos homens uma maior referéncia a motivagdes
passivas e materiais. As mulheres, pelo contrério, tendem a olhar o ensino
mais como uma forma de missdo social do que como uma carreira que
seja fonte de prestigio e promog¢do. Talvez por isso, tendem a
experimenta-la como mais satisfatéria e gratificante. Nesta linha, Prick
(1986) refere que os professores do sexo masculino parecem estar mais
preocupados com o sucesso e a realizagdo pessoal. Também Moreira
(1993), num estudo realizado em Portugal, encontra nos homens uma
maior tendéncia para se preocuparem mais com o estatuto social da

profissdo, valorizando menos as relacdes interpessoais. Tal como
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aconteceu no nosso estudo, também naquela investigagéo, a influéncia da
variavel "sexo" parece ser mais determinante do que os anos de
experiéncia profissional.

E como interpretar as diferencas existentes em fungdo do ser-se de
Letras ou de Ciéncias? E curioso que muitas destas diferencas
desaparecem no fim do ano de estagio, indicando a importancia deste no
processo de desenvolvimento do professor.

Um dos contributos importantes da analise multidimensional dos
dados € permitir-nos definir classes de sujeitos que se distinguem em
funcdo das diferentes dimensdes encontradas. Desta forma, torna-se
possivel fazer uma andlise muito mais fina das diferengas existentes
dentro dos resultados globais que nos ddo as médias e as frequéncias.
Assim, dentro das tendéncias gerais, que atras referimos, foi possivel
apercebermo-nos da grande diversidade de evolugdes e percursos, o que
revela bem que, aprender a ensinar, ndo € um processo homogéneo. Por
detras das linhas gerais do desenvolvimento do professor é necessario ter
em conta cada sujeito, com a sua histéria propria. A diversidade das
experi€ncias ndo terd a ver com diferentes niveis de desenvolvimento? Da
mesma forma sdo, certamente, fundamentais as caracteristicas da
formacdo, do estagio e do contexto em que este € feito.

Se no nosso trabalho nos preocupamos, sobretudo, em identificar
mudangas, seria agora necessirio perceber o porqué dessas mudangas.
Encontramos algumas possiveis respostas noutras investiga¢des. Por
exemplo, Coulter (1988) afirma que as diferengas nas mudangas da
imagem de si teriam a ver com o tipo de experiéncia mais ou menos
problematica que se viveu e, sobretudo, com a relagdo com os alunos,

aspecto fundamental no processo de se tornar professor.

Esta limitagdo do nosso trabalho chama-nos a atengio para a
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necessidade de o completar com outros estudos de cariz mais
qualitativoss, que, recorrendo a outras metodologias, nomeadamente, ao
estudo de casos, permitissem a descoberta dos significados com que as

diferentes situagdes s@o vividas.

35 As diferengas entre estas duas abordagens passam por pressupostos ontolégicos e
epistemoldgicos sobre a natureza do objecto de estudo e o processo de construgdo do
conhecimento, os quais vio ter implicagSes nas op¢des metodoldgicas, na medida em que
pressupdem posturas diferentes quanto & natureza dos dados e quanto aos critérios de
credibilidade e rigor cientifico (Hitchcock & Hughes, 1989; Biddle e Anderson, 1986).
Talvez por isso, autores como Hitchcock & Hughes (1989) olhem a oposig¢@o entre estas
duas perspectivas como inultrapassivel, enquanto que outros (cf.Biddle & Anderson,
1986; Anderson & Burns, 1991; Santos, 1990; Neto, 1995) afirmam a importincia de
ultrapassar os antagonismos ¢ de caminhar na linha da complementaridade das
abordagens, que permita a pluralidade e diversidade de metodologias. Como referem
Anderson e Burns (1991) "although the two systems are based on different assumptions
about the world and human nature, focus on different aspects of reality, use different
language systems for describing their subject matter, and suggest different roles for
researchers, there is reason to believe that the two systems can coexist with each
contributing information about phenomena" (p.72)
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O objectivo deste trabalho era reflectir sobre a forma como é
vivido o momento inicial de transi¢do, no qual o aluno de tantos anos se
torna professor. Vimos como a sua compreensdo pressupde, por um lado,
uma reflex@o sobre o que € hoje ser professor, e, por outro, o ser olhado
enquanto fazendo parte do contexto mais amplo, que é o estudo do
desenvolvimento do professor. Foi sobre essas duas realidades que nos
debrucamos, no estudo tedrico.

Tornar-se professor € um processo que ocorre ao longo de toda a
vida, no qual a realidade e a idealidade se entrecruzam num refluxo
continuo, pressupondo a constru¢do pessoal de um saber sobre os
caminhos e os fins, sobre si e sobre os modos de estar na relacao
interpessoal, que € o acto educativo. Neste processo, a oposi¢do entre o
profissional e o pessoal ndo tem sentido. O desenvolvimento da
competéncia pedagégica passa, sempre, pela promog¢do da maturidade
psicossocial, pela reorganizagdo das imagens de si e dos outros, das
relagdes interpessoais e dos contextos em que se trabalha. Desta forma,
tornar-se professor, mais do que aprender a ensinar, pressupde a
descoberta de si préprio na relagio educativa.

Na revis@o tedrica que fizemos sobre as diferentes abordagens do
desenvolvimento do professor, vimos como este passa por diferentes
fases, ao iongo das quais cada um constréi o seu percurso nico. Estas, se
sao em grande parte socialmente construidas, sdo vividas de forma
diferente por cada sujeito, em func¢do da sua histéria e caracteristicas
pessoais. Por isso, se € possivel encontrar fases caracterizadas por
diferentes preocupagdes e formas de estar, confrontamo-nos, de igual

modo, com a diversidade de percursos, nos quais cada um organiza de
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forma unica o seu préprio devir.

Ensinar pressupde processos cdgnitivos complexos, grandemente
determinados pelo conhecimento que o professor possui. Apesar das
dificuldades com que se debatem as investigagGes que procuram perceber
as diferencas entre professores iniciantes e professores peritos, na forma
como planificam, interagem com os alunos ou reflectem sobre o seu
proprio trabalho, elas ndo deixam de nos dar um contributo importante,
ao procurar explicar essas diferengas, em fung¢do do conhecimento que o
professor tem. Essas diferencgas sdio, assim, a expressdo das estruturas
mais ricas e elaboradas, com uma maior inter-relago entre si e, por isso,
mais facilmente aplicdveis aos acontecimentos, sempre diversos e
imprevisiveis, da sala de aula, que os professores considerados peritos
possuem. Desta forma, vimos que o desenvolvimento do professor passa,
nao s6 pelo seu préprio desenvolvimento, enquanto adulto que é, mas,
também, pela constru¢cdo dum conhecimento pessoal, através do qual da
sentido ao seu trabalho. Note-se, no entanto, que o ser pessoal ndo
pressupde uma perspectiva meramente subjectiva desse conhecimento. Se
€ 0 sujeito que o constrdi, a partir das suas experiéncias pessoais, nao nos
podemos esquecer que estas ocorrem sempre, em €spagos sociais e
culturais. Por isso, a compreensdo do conhecimento do professor implica
ter presente, ndo s6 o papel do sujeito na sua construgdo, mas,
igualmente, as relagdes que ele mantém com as vicissitudes do processo
social, assim como os marcos de interpretagdo e leitura da realidade,
presentes nas diferentes culturas.

O saber é algo determinante no estatuto do professor. E, por isso,
fundamental afirmar-se que este ndo s6 tem um saber que lhe é préprio,
como € criador desse mesmo saber, ndo se limitando a ser um mero

executor. Nesse processo de construgdo, a reflexdao desempenha um papel
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primordial, sendo o verdadeiro motor do desenvolvimento do professor.
E uma reflexio na acgio e sobre a ac¢do, que permite clarificar os meios
e as teorias que lhes estdo implicitas, mas, igualmente, reflectir sobre os
fins da sua actividade, o considerar as implicagdes morais e sociais desta,
levando a importancia do desenvolvimento duma ética com alcance
pratico. Nesta linha, o discurso do professor deveria ser um discurso
ético, onde surge a reflex@o sobre os valores educativos implicitos na sua
prética e a comprensdo dos meios que utiliza, em fungdo dos objectivos
que se propde. O professor deixa, assim, de ser olhado como técnico,
para passar a ser olhado como "praticante del arte de la traduccién de los
valores educativos abstractos a praticas educativas concretas" (Carr,
1993, p.15). No dizer de Dewey (1989), o professor, enquanto pratico
reflexivo, transforma-se num artista, em cuja actividade "el pensamiento
del fin se hace tan adequado que impulsa su traduccién en los medios que
lo materializan, o la atencién prestada a los medios se inspira en el
reconocimiento del fin al que sirven" (p. 241). E um artista, cujo
objectivo € promover nos seus alunos essa mesma atitude, na qual
entusiasmo e ideais a atingir se confundem com o dominio dos meios
necessarios para trilhar os caminhos, que levam aos fins.

Olhar o professor como prético reflexivo ndo equivale a dizer que
este age ou deveria agir sempre de forma racional. N3o nos esquegamos
que, na pratica educativa, ha muitos aspectos que ndo podem ser pensados
ou controlados racionalmente. Se ensinar é uma pratica cognitiva, &,
igualmente, uma pratica relacional, na qual estd sempre presente o afecto.
Por isso, ser um professor reflexivo passa pela capacidade de sintetizar,
num processo dinamico, formas de pensamento racional e intuitivo.

O desenvolvimento do professor é, também, um processo de

socializago, através do qual se assume o papel e a cultura da profissio.
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Passa, por isso, pela constru¢do duma identidade, feita na continua
interac¢do com os diferentes espagos ecolégicos, que englobam a
multiplicidade de quadros fisicos e sociais envolventes. Nesta identidade
profissional, enquanto identidade social que é, exprime-se o modo
subjectivo de apropria¢do da realidade, espago de encontro entre a
histdria pessoal e tinica de cada um e o espago colectivo da profissio.

Falar de identidade profissional pressupde a relagdo entre o social
e o pessoal, de que faldvamos na introdugio deste trabalho. Tem, por
isso, de ser compreendida na relagdo que o professor estabelece com a sua
profissdo e as representagdes que tem dela.

No primeiro capitulo, quando nos confrontdmos com a realidade
do mal estar docente, foi um professor & procura de si préprio que
descobrimos, num contexto marcado pela crise, pela necessidade de
mudanga, mas onde esta tarda a corporizar-se. Este mal estar parece
exprimir uma crise de identidade, a necessidade de substituir imagens
gastas por uma nova imagem do que é ser professor, de reencontrar um
projecto colectivo, cuja auséncia torna a profissdo dificil de ser vivida no
seu interior (N6voa, 1991b).

Numa sociedade em mudanga, a crise de identidade dos
professores ndo € um fenémeno isolado, antes parece ter a ver com a
crise da prépria cultura das sociedades ocidentais. Estas deixaram de ser
estiveis e previsiveis, para se tornarem conflituais e em constante
transformacgdo, levando a necessidade de redefinir pessoas e saberes.
Neste espago social de mudanga, no qual os modelos de ontem estio
ultrapassados, mas onde os do futuro nfio sdo ainda claros, é a incerteza
que domina.

Como em todos os momentos de crise, também este encerra em si

os germens de mudanga. Se s@o cada vez menores as certezas, também sdo
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maiores as possibilidades de escolha. Mas entre a desadequagdo dos
modelos antigos e a emergéncia dos novos, fica, muitas vezes, um vazio
gerador de ansiedade. A inadequago dos papéis sociais tradicionais, com
a abertura a diversidade dos possiveis, se € um desafio 2 criatividade, é,
também, uma fonte de inseguranga. Num contexto, no qual a ordem
social externa € frégil, a coeréncia individual depende cada vez mais da
1dentidade pessoal.

Os contornos desta crise nos professores passam pela necessidade
de redefinir a fung@o docente, de reinventar uma identidade que tenha em
conta a diversidade de contextos em que o professor é hoje chamado a
intervir. Mas, a diversidade de papéis, no meio dos quais os professores
tem dificuldade em encontrar a sua especificidade e a sua identidade,
juntam-se exigéncias contraditérias, o ndo reconhecimento social,
interiorizado como desvalorizag@o, a responsabilizagio pelos fracasso da
educac@o, enquanto promessa dum mundo melhor. Talvez por isso, 0s
professores, enquanto grupo, tenham dificuldade em encontrar para si
proprios novos elementos identificatérios. As dificuldade experimentadas
traduzem-se, para muitos, no refiigio na rotina ou na idealizagio, que
surge como estratégia identificatéria. Desta forma, negam-se os conflitos
e a tens@o decorrente, mas fecha-se a porta a possibilidade da mudanca.

O facto de a profissdo docente ser hoje, para uma percentagem
relativamente elevada de professores, fonte de mal estar, ndo significa
que, para muitos outros, nio continue a ser geradora de satisfacéo e de
auto-realizagdo. Tal como o mal estar, esta s6 se pode entender no
encontro entre o individuo que escolhe e assume a profissdo, as
caracteristicas desta e as condig¢Ges sociais e culturais em que é exercida.
Nesse encontro, a implicagio pessoal € indispensavel. Embora seja esta

que abre a porta ao mal estar, tornando o professor vuneravel 2 tensio,
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s0 ela permite a verdadeira relagdo educativa. A satisfagdo passa,
igualmente, pela forma como o professor consegue adaptar o papel a si
proprio, as suas necessidade e valores. O que, como vimos, abre a porta 2
inovagdo e a mudanga social.

Perceber o que € hoje tornar-se professor é perceber como cada
individuo da corpo a uma forma prépria de viver um papel, marcado
pela contradi¢do entre a desvalorizagdo e a valorizacdo, entre a
conservagdo e a transformacdo. E se esta tarda a concretizar-se, se as
praticas tradicionais dos professores se mantém, apesar dos desejos de
mudancga, €, também, porque as representagdes desses papéis nio
mudaram ainda. As representagdes sociais sobre a escola e o papel do
professor sdo construgdes que legitimam e solucionam muitas das
contradi¢des da escola e do sistema educativo, integrando, muitas das
vezes, argumentos do discurso psicopedagdgico. Desta forma, legitimam
o sistema e justificam as praticas (Gilly, 1989). A construgio de novas
formas de ser professor passa, necessariamente, pela construgdo de novas
representacdes. Ndo sdo estas - enquanto sistemas de interpretacéo
elaborados e partilhados socialmente, reguladores das nossas relagdes com
o mundo e com os outros - geradoras de identidade?

O desenvolvimento pressupde mudangas nos contextos ecolégicos.
Se as escolas ndo se podem mudar sem o compromisso dos professores, a
transformagdo das suas praticas passa, igualmente, pela mudanga dos
contextos em que eles trabalham. Estes tém de se tornar geradores de
autonomia, fornecendo, simultineamente, o suporte necessario a
mudanca. Daqui, a necessidade de repensar a escola, ndo esquecendo que
ela tem a ver com toda a sociedade, tornando-a um espago de

desenvolvimento.

Dentro do contexto, o grupo dos colegas tem uma importincia
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fundamental. Perante culturas profissionais, que muitas vezes se definem
pelo individualismo, € urgente criar espagos de cooperagio.

O grupo é um importante mediador do crescimento individual. E
através do trabalho conjunto e do didlogo, que se consolidam os saberes
emergentes da pratica, se potencializa o aparecimento de novas culturas
profissionais e de novas representagdes, que vao dar corpo a autonomia
da profissdo. Nao nos esquegamos que as representagdes sdo criadas nos
grupos sociais, a partir dos modos de interac¢do e comunicagdo ai
existentes (Jodelet, 1989). Dai a necessidade de encontrar novas formas
de relagdao no contexto escolar, que potencializem a mudanga e a
inovagao.

Se é verdade que a profissdo comporta sempre uma parte
subjectiva e incomunicével, é necessrio criar espago para a partilha
possivel, estimulando o trabalho em equipa. Talvez por isso, sdo varios os
autores que referem a importancia dos grupos na formacgao (Abraham,
1982 e 1989; Esteve,1984 e 1992; Roux, 1990; Claquin e Goldberg,
1990; Franco & Machado, 1993; Machado & Franco, 1994), enquanto
espaco, onde se possa reflectir sobre si préprio e quebrar o isolamento.
Os grupos de formacido podem ter una importincia primordial na
aprendizagem de novas formas de relagio, potencializando a comunicagio
entre colegas, o contacto e a partilha das sinteses pessoais de
conhecimento, abrindo a porta a tomada de consciéncia da sua
relatividade e a sua transformagio. .

Vimos, alids, como a propria reflexdo € uma pratica social, que
cria comunidade entre os docentes e sustenta o seu crescimento. Feita no
isolamento, acarreta o risco de as dificuldades serem vistas como
incapacidades pessoais (ndo nos esquecamos que o isolamento aparece

frequentemente associado ao mal estar docente), deixando ficar no
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esquecimento a andlise critica da escola e de todo o contexto que
influencia o trabalho realizado.

Ao centrar-se sobre os processos cognitivos, as investigacdes
sobre o pensamento do professor, ndo sé correm o risco de o
descontextualizar, como, muitas vezes, esquecem o lado social da
reflexdo, ficando numa perspectiva estritamente individual.

Se tornar-se professor € um processo que ocorre ao longo de toda
a vida, os primeiros tempos de exercicio sdo, contudo, momentos
fundamentais no percurso pessoal e profissional.

Reflectimos sobre os problemas que os sujeitos enfrentam, quando
comegam a ensinar. As dificuldades dos professores iniciantes t&ém de ser
entendidas, olhando as diferencas entre eles e os professores considerados
peritos. Aquelas parecem resultar, ndo tanto da quantidade de saber, mas
da sua qualidade, que ndo permite ainda seleccionar a informagdo mais
significativa e adapté-la com flexibilidade as situagdes sempre diversas e
inesperadas.

Os primeiros tempos deveriam, assim, ser momentos de intensa
aprendizagem, que, através duma experiéncia reflexiva, gerassem uma
integragdo dos diferentes saberes num saber profissional. Este traduz-se,
nao apenas em conhecimentos declarativos e executivos, mas, também, em
esquemas operatorios, que, adquiridos progressivamente, vao permitir ao
professor interagir de forma eficiente com a realidade.

Mas comegar a ensinar €, igualmente, um tempo de tensdo, de
inseguranga, no qual nem sempre € f4cil manter o equilibrio pessoal. Por
isso, na literatura aparece, muitas vezes, descrito como fase de
sobrevivéncia, na qual se experimentam grandes dificuldades. E um
periodo no qual sdo determinantes as preocupagdes consigo préprio, com
a capacidade de se ser um bom professor e de se sentir aceite e

-

« T

ey,




Conclusao

reconhecido como tal. Mas €, igualmente, um momento de intensa
descoberta e exploragdo da realidade, vivido, por muitos, com grande
entusiasmo.

O chamado choque da realidade que, segundo a literatura, a
maioria dos professores enfrenta no momento da transigéo tem por detras
o confronto com um concreto, bem longe do ideal, agravado por uma
formagao normativa, que leva a interiorizagdo duma imagem ideal do
bom professor. Esta € geradora de angistia, a0 impOr uma continua
comparag@o entre aquilo que se € e faz e o que se deveria fazer e ser.
Surge, por isso, a necessidade de adaptar os conteidos a realidade da
prética escolar, preparando os professores para resolver os problemas,
com oS quais se vao confrontar.

Esta necessidade de a formag@o se adaptar a realidade leva-nos a
perguntar, tal como faz Perrenoud (1993), se, ao deixar o idealismo
ingénuo, que prepara para uma prética ideal, que ndo existe, nio se corre
o risco de cair no realismo conservador, reprodutor das mesmas praticas.
Fica-se na necessidade de encontrar o equilibrio, através dum "realismo
inovador" (ibidem). Este passa pelo espago certo duma formagio, que,
adaptada a realidade e as suas exigéncias, simultaneamente, prepara
agentes de mudanga. E a diferenca entre ter um ideal estereotipado, que
determina o que se deveria fazer e ser, independente daquilo que se é e
dos contextos nos quais se trabalha, e um ideal alicergado na realidade,
orientador da mudanga. Mas o "realismo inovador" passa, também, pelo
encontrar duma nova relacdo entre a pratica e a teoria, onde esta,
permitindo o desestruturar da realidade, leva a sua reestruturagio, a
partir dos diferentes referentes teéricos, gerando novos projectos € novas
formas de ac¢fo mais adptadas a diversidade das situagdes.

Mas se a formagéo estd ainda, na maioria das vezes, muito pouco
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ligada as realidades escolares e profissionais, ela continua, igualmente,
muito centrada sobre a aquisigdo de contetidos. Esquece-se, por um lado,
a importancia de se passar duma aprendizagem de saberes constituidos,
para uma aprendizagem constituinte, que leve a constru¢do de saberes
pessoais e, por outro, a importancia da dimenséo pessoal na experiéncia
de se tornar professor.

Os estudos sobre os problemas dos professores principiantes
mostram que estes ndo podem ser entendidos isolados desta realidade, que
parece ser a crise de identidade dos professores. Comegar a ensinar tem
de ser olhado como um momento de transi¢dio para uma profissio,
também ela em transi¢do entre o que era e o que ainda ndo &, o que,
certamente, se repercute na socializagdo. Se esta é o processo pelo qual
um individuo se torna membro duma profissio, assumindo a sua cultura e
o desempenho dum determinado papel, ela torna-se mais complexa,
quando nesse papel coexistem expectativas contraditdrias.

Vimos como, na socializago, é possivel distinguir varias fontes de
influéncia, que vdo desde as interacgbes com os outros significativos, as
caracteristicas dos espacos nos quais se trabalha, que determinam em
grande parte o comportamento dos professores € o tipo de conhecimento
que utilizam. Nao nos esquegamos, ainda, que esses espagos se inserem em
contextos culturais e sociais mais amplos, que criam oportunidades e
constrangimentos. Por sua vez, quando o sujeito se torna professor, ji
passou muitas horas nos bancos da escola e traz consigo toda uma histéria
pessoal, que se traduz numa determinada maneira de ver e dar sentido s
diferentes situagdes. Dai, que para compreender o que acontece durante o
processo de socializagdo, seja necessdrio centrarmo-nos na interacg#o
entre as diferentes caracteristicas do contexto e o sujeito. Nesta linha,

parece-nos especialmente interessante o papel activo que ele tem, ou pode
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ter, no processo de socializagdo. Se o assumir um novo papel traz consigo
modificagdes pessoais, também o sujeito pode introduzir mudangas nesse
mesmo papel, resultando a forma como este € assumido, dum processo de
negociagdo, onde hé lugar para a autonomia e a criatividade, e que, por
isso, abre as portas a inovagao.

A mudanga ndo resulta, apenas, das novas experiéncias que o
sujeito vive. E, também, o resultado da continua reconstru¢do do passado,
assim como da antecipagio do futuro, num processo que faz com que o
sujeito seja produtor do seu préprio desenvolvimento.

Neste processo de socializagdo, o espago da formacdo tem, ou
deveria ter, um papel fundamental, permitindo o equacionamento das
questdes de forma nova ou, pelo menos, diferente. Assim, devia ser nio
apenas um meio de obtengdo de um diploma ou de créditos, para se
tornar um espago de partilha de saberes e de experiéncias, de reflexio,
através da qual se encontra o sentido da experiéncia. Nio se trata de levar
a acumulagio de saberes, mas sim, a reconstru¢do destes, 4 producdo de
novas representagdes € atitudes, geradoras de priticas inovadoras.
Afirmar a importancia da formagdo ndo sera, também, uma forma de
revalorizar a profissdo?

Dentro da formagio inicial € de ressaltar a importancia do estégio,
pelo contacto com a realidade que permite. No entanto, ele s se torna
verdadeiramente educativo se a experiéncia for acompanhada por um
processo de reflexdo sobre si prépria. E ai, a teoria, tantas vezes
desvalorizada pelos professores, tem um papel determinante, na medida
em que esclarece e organiza a pratica, criando o distanciamento que
permite a descoberta dos seus significados, levando, assim, a novas
préticas.

Justamente um dos principais desafios do estigio é o de dar inicio
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a uma pratica que seja reflexiva, tornando os sujeitos capazes de
problematizar a sua prética e as suas finalidades, os significados e as
fungdes sociais da sua profissao.

Partindo destas constatagdes, o estudo empirico, que realizdmos,
tinha como objectivo, ndo s6 perceber quais os principais problemas com
0s quais os estagiarios se defrontam, mas, também, olhar o espaco entre a
idealidade e a realidade, procurando descrever algumas das mudancas
resultantes do confronto com esta.

Os resultados obtidos permitem concluir que a maioria dos
estagiarios experimenta menos problemas do que esperava,
transparecendo uma maior seguranga nas descri¢ées que dao de si. As
alteragbes em termos da motivagdo traduzem uma maior implicagéo,
embora seja de ressaltar o grande nimero de indecisos perante a
possibilidade de mudanga de profissio. E, também, de salientar um certo
cansago, que surge nessas descri¢des, quer no inicio, quer no fim do ano.
O mesmo se pode dizer do facto de a imagem da profissdo se tornar mais
negativa, no fim do estagio, passando a ser olhada como mais dificil e
menos atractiva. Assim, o desencanto, enquanto consequéncia do comegar
a ensinar, s6 se manifesta no significado atribuido a profissdo. Note-se,
no entanto, que no fim do ano o trabalho docente continua a fazer um
apelo positivo a criatividade.

Deste estudo, ressalta bem a importancia dada aos aspectos da
dimens@o pessoal, o que, para além de traduzir a inseguranga inicial,
reflecte até que ponto o tornar-se professor é, antes de mais, uma
experiéncia pessoal.

O professor tem de se encontrar, na multitude de imagens
devolvidas pelos outros, numa profissdo em que tudo se vive na relagio.

Talvez por isso, esta seja uma das trés profissdes que Freud olha como
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impossiveis. Profissdo impossivel, pois, como em muitas das tarefas
sociais, € uma profissdo, na qual a formag#o, s6 por si, ndo é garante de
sucesso. E uma actividade que comporta sempre uma parte de insucesso,
resultante dos limites que o outro pde, da nossas préprias dificuldades e
ambivaléncias perante os alunos, ou ainda dos limites préprios 2 relagéo
intersubjectiva e cultural, que se estabelece entre duas pessoas
(Perrenoud, 1993). E, por isso, necessério aprender a viver com o
conflito, as contradi¢es, as decepgdes e incertezas, a lidar com situagSes
que sdo complexas, incertas e cheias de dilemas. Nao nos esquegamos que
a competéncia no ensino passa, ndo por saber de antemao as respostas a
todas as questdes que se possam levantar, mas pela capacidade de se
adaptar a diversidade e ao inesperado.

E, por isso, necessiria uma formagdo que ndo se esquega da
pessoa do professor, do conhecimento de si préprio, procurando um
desenvolvimento global, que dé tanta importincia a didictica, como 2s
dimensdes relacionais e afectivas. Ndo se ensina apenas com métodos
racionais, mas, também, com a intuigio e o afecto. Desta forma, surge a
necessidade dum espago, onde esta dimens@o possa ser tornada palavra,
onde o professor se possa confrontar com a sua prépria imagem e a dos
outros, reais ou construidas no imaginario.

O estédgio profissionalizante, apesar das caracteristicas que lhe séo
especificas, permite um primeiro contacto com as realidades da vida
docente, gerador do confronto entre o que se desejava ser e fazer e a
experiéncia de se ver no desempenho efectivo desse mesmo papel. Daf, a
necessidade de se descobrir nesse papel, de se saber que professor se &, e
de se sentir aceite.

Se a identidade é um processo dinidmico, o ano de estagio €,

certamente, um momento importante na sua construgdo. Nas interacgdes
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com os outros, moldadas pelas estruturas culturais e sociais em que
acontecem, o sujeito descobre-se, por vezes, diferente daquilo que
desejaria ser. No inicio, a imagem de si é, ainda, extremamente
vulneravel, sendo continuamente redefinida. Desta forma, este momento
aparece como fundamental, ndo s6 pelo contacto com a realidade que
permite, como pela importancia que tem, na ultrapassagem de algumas
ansiedades € no desenvolver de sentimentos de competéncia e de
seguranga, que passam, certamente, pelo sentir-se aceite e reconhecido no
seu trabalho.

Por isso mesmo, € importante que este primeiro contacto acontega
num ambiente mais protegido. Note-se, no entanto, que ndo deixa de ser
uma entrada abrupta, para a maioria dos estagiérios, na qual se passa
duma quase auséncia de contactos com a escola, para o ter de assumir a
totalidade das responsabilidades dum professor. Nio sdo, por isso, de
estranhar os receios que se exprimem nos problemas que esperam ter de
enfrentar: o medo de nio ter tempo, de néo ser capaz, de ndo saber lidar
com as situagOes de indisciplina, de perder o controle da situagiio e de si
proprio, perante um piblico no qual se incluem os orientadores, com
toda a sua carga avaliativa. Nao esquegcamos a importincia que tem, neste
momento, o ser-se reconhecido como professor.

Se, no fim do ano, os sujeitos da nossa amostra referem ter
experimentado menos problemas do que esperavam, é porque muitos deles
ultrapassaram as angustias iniciais de quem se inicia numa tarefa
complexa, como € o comegar a ensinar. O enquadramento do estigio d4
um contributo importante para a ultrapassagem do eventual choque inicial,
resultado do desfasamento entre a formacgdo académica e a experiéncia
real, desempenhando, assim, um papel importante na superagio de

algumas ansiedades iniciais. E, neste Ambito, é certamente de ressaltar o
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papel fundamental das condi¢des em que o estagio é feito e a tarefa dos
orientadores, formalmente tdo pouco reconhecida pelas institui¢des de
formagdo. O estdgio, embora seja a parte da formagdo mais valorizada
pelos estudantes, € o seu parente pobre, ndo sendo reconhecida a sua
dignidade. E uma Universidade que aparenta nao perceber as exigéncias
duma formag@o integral, parecendo, em muitos dos casos, demitir-se da
sua fun¢do de ajudar os alunos a integrar teoria e pratica.

Na descrigdo de si, € bem claro esse aumento de seguranga que
parece ocorrer. Poderiamos interrogar-nos se uma maior proximidade
entre 0 "Eu real" e o "Eu ideal” ndao podera ser, também, sinal da
auséncia duma correcta reflexdo sobre si préprio, que lhe permita
perceber os aspectos em que estd mais longe do ideal. Professores sem
experiéncia tém, certamente, uma menor capacidade de reflexdo, sendo,
por isso, menos capazes de problematizar a sua realidade e de a pensar.
Nao correm muitos dos estagidrios o risco de se instalarem numa imagem
e numa rotina de quem acha que, ultrapassadas as primeiras dificuldades,
ja se € um bom professor, fechando-se, assim, ao continuo questionar de
si préprios?

O ano de estigio, enquanto momento do primeiro embate, devia
permitir o adquirir da confian¢a necesséria para continuar um processo
de desenvolvimento, que leve a uma progressiva consciéncia dos aspectos
em que precisa de melhorar o seu trabalho. Tal pressupde uma continua
reflexdo sobre a realidade presente e o futuro desejado, sobre aquilo que
se € e 0 que se gostaria de ser. Ndo nos esquegamos que uma completa
identificaglo entre os dois € paralisante, correspondendo 2 negagio da
realidade, ou, colocando-nos numa perspectiva de desenvolvimento
cognitivo-desenvolvimentista, a um nivel de desenvolvimento inicial, no

qual o "Eu ideal" ndo fornece a direc¢do para a mudanca, nem esta é
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sentida como necessidade. Em niveis superiores de desenvolvimento, nio
s0 existe diferenciacdo entre as duas imagens, como a ideal &
conceptualizada a partir da realidade. Desta forma, o "Eu ideal”, no s6
orienta a mudanga, como a motiva, na medida em que o sujeito a sente
como necessaria.

Apesar de a maioria dos sujeitos ter experimentado menos
problemas do que o esperado, isso ndo significa que muitos dos aspectos
nado tenham sido vividos como problematicos. Assim, os estagiarios
referem, sobretudo, a falta de tempo, certamente reflexo da dificuldade
em o gerir, perante o grande nimero de tarefas exigido, mas, também,
do grande investimento que o estigio exige. Nesta falta de tempo
experimentada, exprime-se bem a contradi¢io entre o ter de aprender e,
simultaneamente, ter de dar resposta imediata as situagdes com que se
defronta, o que torna dificil a aprendizagem da reflexdo e tentador o
refigio em "receitas” ndo reflectidas.

Outros dos aspectos, experimentados como mais problemiticos,
passam pela falta de condi¢bes de trabalho e por alguns dos itens da
dimensédo pessoal - ter aulas assistidas, conciliar a sua vida profissional e
pessoal, ver o seu trabalho valorizado socialmente - que mostram como o
estagio €, antes de mais, um momento de confronto consigo préprio e de
procura de reconhecimento e aceitagdo. Alguns dos aspectos das
dimensdes "ensino” e de "gestdo" - as situagdes de indisciplina, a avaliagio
e motivagdo dos alunos, a utilizagdo de metodologias diversificadas - s3o,
também, vividos como bastante problematicos.

Mas o sentir algo como problemaético ndo, é em si, negativo. O
pensamento reflexivo parte sempre dum problema que se coloca, duma
dificuldade que néo se consegue resolver. Importante € que o estagiério

ndo viva essas dificuldades no isolamento € que o apoio que recebe lhe
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permita reflectir sobre a sua realidade e ultrapassar as dificuldades, em
vez de ter de sobreviver, através da fuga ao conflito, ou tirando
conclusdes depreciativas. Vimos como o isolamento conduz ao sentir as
dificuldades como uma experiéncia de fracasso pessoal e ao olhar-se a si
préprio como incapaz, na medida em que nio permite percebé-las como
semelhantes as de muitos outros professores, ou como normais para quem
estd no comego.

O estagio, enquanto parte da formagdo inicial, se é fundamental,
ndo deixa de ser apenas um momento, que, por isso mesmo, nao pode dar
resposta a tudo. Todo o percurso profissional devia ser vivido como um
processo continuo de formagdo. Mais do que dar respostas, a formagio
inicial devia langar as bases, que permitissem ao professor tornar-se
senhor do seu préprio desenvolvimento. Isto passa, ndo apenas pelo
desenvolver de competéncias, mas, sobretudo, pela construgdo de atitudes,
que sustentem uma continua reflexdo sobre a forma como se esti e se faz,
sobre os valores que estio implicitos ao seu trabalho. N@o nos esquegamos
que, como diz Patricio (1990), a educagfo é sempre um processo de
realizacdo axiolégica.

Nesta linha, ndo deixa de ser um pouco inquietante o papel
atribuido aos colegas pelos sujeitos da nossa amostra. Talvez esse facto
tenha a ver com uma inser¢do que, pelo menos inicialmente, parece
ocorrer, sobretudo, ao nivel da turma. Esta constatagdo leva-nos a
questionar sobre as dificuldades que daf podem advir para a construgio e
consolida¢do duma consciéncia colectiva, que se traduza em atitudes de
cooperagdo. E aqui ndo deixa de ser significativa a pouca importincia
dada aos colegas, como fonte de apoio na resolugdo de problemas
profissionais. E curioso verificar que a relagdo com os colegas de estagio

€ um dos poucos aspectos vivido como mais problemético do que o
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esperado. Este facto, ao qual ndo € certamente alheio o teor avaliativo do
estagio, leva-nos a necessidade de pensar sobre a forma como, durante
este periodo, o sujeito vive estas relagdes e descobre, ou ndo, a sua
importancia fundamental, enquanto fonte de crescimento.

O estagio nao deveria confinar-se a sala de aula ou a relagdo com
o orientador, mas alargar-se a toda a escola, salientando-se a importincia
do contacto com os outros professores, nomeadamente dos que fazem
parte do mesmo grupo disciplinar.

Se € possivel encontrar tendéncias gerais no percurso dos
estagiarios, da nossa investiga¢do parece ressaltar a diversidade de
experi€ncias. Esta prende-se com diferentes contextos € com varidveis
pessoais, como o sexo, o qual leva a formas diferentes de estar na
profissdao. Mas n@o serd ela, também, expressio de diferentes niveis de
desenvolvimento? Esta € uma varidvel fundamental para explicar as
diferencas encontradas. Se € necessario partirmos das significagdes que
cada sujeito atribui as situagdes, com as quais intearage, nio nos podemos
esquecer que aquelas sdo construidas por cada um, dentro dos limites
impostos pelo processo de desenvolvimento. Na formagao, é preciso dar
espago a diversidade de percursos e de vivéncias. H4 muitas formas de
viver o comecar a ensinar e ndo nos podemos esquecer que estas tém
diferentes repercussdes no evoluir futuro.

Sabemos ainda muito pouco sobre o processo pelo qual nos
tornamos professores. Se procuramos questionar o papel que ai
desempenha a formag@o, ainda € maior o nosso desconhecimento. Como
certo, temos a importancia que a formagao, quer seja inicial ou continua,
tem no desenvolvimento, sobretudo quando ndo se limita 3 mera
transmissd@o de contetidos, na maioria das vezes descontextualizados, mas

parte das teorias e crengas de cada um, para as questionar e transformar.
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Sendo a formacgdo fundamental, - embora ndo o "deus ex
machina”, que pode mudar tudo (Perrenoud, 1993) -, parecem-nos
necessarios estudos longitudinais, que se debrucem sobre o processo de
desenvolvimento, que ocorre ao longo da formagdo, nomeadamente da
forma como esta contribui para a constru¢do dum saber sobre si e sobre o
seu trabalho. Tais estudos, combinando abordagens qualitativas e
qualitativas, reflectiriam ndo sé as mudangas, como os significados com
que as diferentes situagdes sdo vividas.

Para além das representacSes de si, seria fundamental perceber
como evoluem as representagdes dos alunos, dos colegas e das tarefas, que
tém de desempenhar, bem como as repercussdes dessas mudancgas na
actividade docente.

Nao tem sentido olhar para o comegar a ensinar, ocorra este ainda
no espago da formacdo inicial, ou nos anos seguintes, se nio o
concebermos como um momento fundamental do desenvolvimento do
professor. E se ele pode ser olhado de diversas perspectivas, é sempre
"affirmation et accomplissement de soi: dans un projet, vis-a-vis d'autrui.
Mais il nécessite pour cela des capacités d'adaptation du sujet a son
environnement professionnel et, méme si la proposition peut paraitre
étonnante, a lui-méme" ( Baillauqueés, 1990, p.240).

Quando se confronta com a experiéncia de ensinar, o individuo
tem de se descobrir no seu trabalho, perceber essa parte da sua pessoa,
comprometida no papel do professor, o que pressupde ultrapassar a
decepgdo de ndo ser aquele que queria ser e de estar ainda longe do
professor ideal. Tem de encontrar a sua forma de interpretar a
personagem, de viver esse papel, fazendo um certo luto por aquilo que
gostaria de ser e ndo €, o que passa pelo questionamento de si e pela

vontade de se projectar no futuro. E deste percurso de transformagéo
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pessoal, feito caminho de procura, partilhado com outros, que pode
surgir a mudanga.

Perceber o que € ser professor passa pela forma como cada um
constroi e assume a sua identidade profissional. Se esta é uma histéria, é,
igualmente, um projecto, que da sentido ao caminhar.

A formagdo, para além de dar meios, que permitam encontrar
prazer numa pratica profissional exigente, devia contribuir para a
formag@o desse projecto individual e colectivo, sem o qual ndo tem

sentido falar-se de identidade.
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ANEXO 1

Questionario enviado no inicio do ano



Costanga Gomes Machado
Departamento de Ped. e Educagao
Universidade de Evora

Exm°® Sr°

Presidente do Conselho Directivo

No ambito das minhas provas de doutoramento a apresentar na
Universidade de Evora, estou a realizar um estudo sobre o ano de estégio.
Sendo este um momento fundamental no processo de se tornar professor,
procura-se compreender a forma como € vividos e qual o seu impacto na
pessoa do professor € no seu desenvolvimento profissional.

Para conhecer esta realidade é-me necessario recolher informacio
junto dos professores, a leccionar na vossa escola, que sejam estagidrios das
Licenciaturas em ensino ou dos Ramos Educacionais .

E nesse sentido que venho solicitar a vossa indispensavel colaboragao
na entrega dos questiondrios aos professores a quem eles se
destinam. A estes, é pedido que os preencham e os entreguem no Conselho
Directivo, até ao dia 20 de Setembro, em envelope fechado.

Muito agradecia que os mesmos me fossem depois enviados no
envelope que segue ja preparado para esse efeito.

Agradecendo desde j4 a vossa disponibilidade, subescrevo-me com os
melhores cumprimentos.

Universidade de Evora, 3 de Setembro de 1993

Constanga Gomes Machado
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Caro Colega

O estagio € um momento fundamental no processo de se tornar
professor. Dai a importincia de procurar compreender a forma como
este ano € vivido e qual o seu impacto na pessoa do professor e no seu
desenvolvimento profissional.

E nesse sentido que estou a realizar um trabalho, no Ambito de
provas para doutoramento a apresentar na Universidade de Evora, para
o qual venho solicitar a vossa indispensavel colaborago.

Queria pedir-vos que me preenchessem 2 questionarios: um, neste
momento, e outro no fim do ano. A sua resposta é imprescindivel
para a representatividade da amostra.

A informagdo recolhida destina-se a ser utilizada exclusivamente
neste trabalho de investigagdo, assegurando-se a sua total
confidencialidade.

Agradego que preencha o questiondrio até ao dia 20 de Setembro e
o entregue no Conselho Directivo da sua escola no envelope fechado.

Muito obrigada pela sua colaboraggo.

Universidade de Evora, 3 de Setembro de 1993

Constanga Gomes Machado
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Questiondrio aos professores estagiarios

1° parte

Responda a todas as questoes
Assinale as respostas com um circulo nos c6digos correspondentes.

1. Sexo
Feminino oot eaaaaaas 1
MaSCULIIO  covviiiiiiiiieiee ittt eeeeeee e e e e e e e eeeeee e e evvveeesenesereesns 2

2. Escreva o ano de nascimento: 19

3. Esta a tirar uma licenciatura em

4. E a primeira vez que vai dar aulas ?
Sim

5. Se assinalou 2, indique os anos de experiéncia docente que tem:

6. Escolheu uma licenciatura em ensino ou um ramo educacional, porque
Queria SEr ProfesSOr (a)....cccocoveveerevereererererererereeeeresees e seesesea 1
Nao queria ser professor(a), mas, por razdes diversas, teve de se

matricular QUM Curso Vvia enSiNO ........coceeeveeeeeeieeiiieeceeeneeensenane 2
7. Neste momento, a profissdo de professor

Agrada-1ne MUILO ..cccovioiieiiiiriineeeec e 1

AZrada-lNe ..o a e 2

Nio lhe agrada nem desagrada .........cceeeeeviveeeiiemeccenceenereeeeeee e 3

Desagrada-Tne .......oocooieiieiieccce e 4

Desagrada-The MUIt0 .......ccccovvevviieiceniieeie e 5

8. Quais os aspectos que mais lhe agradam na profissio de professor?

Da lista que se segue, escolha até trés e ordene-os em 1°, 2° ¢ 3° lugar. Assinale as
escolhas na respectiva coluna. (ex: se escolheu gutros em 3° lugar assinale o c6digo 16

na 3% coluna).

o 20
Ser uma actividade Criativa .........ccccocovevverieeiecvieieieeceeeereceneeerens 1 1
Permitir relagdes interpessoais variadas ..........cevveeveeereeeoeecneeeenenne 2 2
As relagBes COm 0S8 AlUNOS ...cc.ccvvvreerverieriereriieireeteeieeseserseeevesiaen 3 3
A relativa autonomia da fung@o docente ............cccovvevererirreirerernenen 4 4
Transmitir CONhECIMENLOS ...c.eevveveereenriricrienieee ettt eeeeeeens 5 5
Trabalhar COmM JOVEMS ...c.cccovveeevernrveneisienrenrienresieseesssesaesneseesnenas 6 6
Contribuir para o desenvolvimento de OULrOS ..........cocoeeueeuerrrrnne 7 7
Os desafios que ela implica .......c.cceeveveveveirenieriniseeeree e 8 8
A exigéncia de actualizagd0 CONUNUA ......c.ovvvivieeerennceeereeeeeeeeeeenen. 9 9
O facto de se estar SEmPre a aprender .........ceveveeeeveeeeeeeveeeeeeeseersenns 10 10
A facilidade de EMPreZ0 ...ccecvveeiiivieeceeeeeeeeeeee e eese e s eesserens 11 11

[}
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A seguranga de €MPregO .........cccvvveeeeemmeerrveerenseeerseos s, 12 12 12
O estatuto social da ProfisSo .........oceeeeeerveerreenrerenoeeenssoerens 13 13 13
A possibilidade de intervir na construgio duma sociedade melhor .......... 14 14 14
O tipo de horirio de trabalho que tem a profissao ...............o........... 15 15 15
OUITOS oot e e eee e 16 16 16

Explicite quais

9. Quais os aspectos que menos the agradam na profissdo de professor?
Da lista que se segue escolha até trés e ordene-os em 1°, 2° ¢ 3° lugar.
Assinale as escolhas na respectiva coluna.

B S A
O nivel Salarial ......ocovveiveeuiveeerieeie oo 1 1 1
As condigdes de traballo .......cccooveeveveieeeeieeeeeeeee e 2 2 2
A falta de solidariedade entre 0S ProfesSOres ..........oo.voovrvrverevvevrnnnnn, 3 3 3
A falta de trabalho em eqUIPa ........ccoevervemeeeeeeererieeeeeeeeeees 4 4 4
O isolamento dOS ProfESSOTES ........veeeoeervueerrerereeressioseoossoeeoesenn 5 5 5
O estatuto profissional ............ceeoeeieerereeeereeeeeeeeeesoeoesoi, 6 6 6
A falta de reconhecimento social da profisSao .................covevevnean.n., 7 7 7
A sobrecarga de trabalho ...........cc.eevueeereeeeeereeeeeeeeeeeeeee e 8 8 8
O ser um trabalho deSZastante ..............oeeevvevererreerevererosossssons 9 9 9
O desinteresse dos alUNOS ........cooeuvvveeeeeeeeeeeeseeeeeeeo 10 10 10
A falta de disciplina dos alunos ............ceceeeveeeeveemeersreireierreenn, I1 1 11
O ambiente que se Vive Das €SCOIAS ........vvveeeeeeeeereeererresn, 12 12 12
A falta de autonomia oS ProfesSOres ............cocveomoovemeerersveeeevon.. 13 13 13
A falta de perspectivas ProfiSSionais ..........cooeeeeeveereeeverevisevsonn. 14 14 14
OUITOS ettt 15 15 15
Explicite quais,

10. Como € para si a profissdo de professor ? Para responder assinale para cada par
de adjectivos o nimero que estiver mais de acordo com a imagem que tem da
profissdo. ‘
Exemplo: Claro 7 6 5 4 3 2 1 Escuro
Se assinalar o n° 7 significa que acha que & completamente claro, se assinalar o
n° 2 significa que acha escuro embora nio completamente.

Boa 7 6 543 21 M
Gratificante 7 6 5 4 3 2 1  Frustrante
Atractiva 7 6 5 4 3 2 1  Repulsiva
Interessante 7 6 S 4 3 2 1  Desinteressante
Agraddvel 7 6 5 4 3 2 1  Desagradével
Ficil 7 6 5 4 3 2 1 Diffcil
Semproblemas 7 6 5 4 3 2 1  Problemitica
Positiva 7 6 5 4 3 2 1 Negativa
Criaiva 7 6 5 4 3 2 1 Mon6tona
Repousante 7 6 5 4 3 2 1  Esgotante
Serena 7 6 5 4 3 2 1  Geradoradetensio
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11.Se, neste momento, lhe oferecessem outra ocupagio segura e com rendimento
equivalente ao de professor, indique a resposta que provavelmente daria:

ACECITAVA SEIN TESEIVAS  .oviievvevreiieieieiiieeeeeeeeseeeeeseeeessssssseessssssnos 1
Ficava inAECISO ....uvivveiiviiiiiiiiiiie i eeeeeeeeeeeeeeeeeseessesnesssesas 2
NEO ACBILAVA  ceveoeiiiiieiiiie it eeeeev e e eeeeseesaeessessssssseneessas 3

12.Segue-se uma lista de aspectos relacionados com a experiéncia que vai viver este
ano.

Pedimos que refira, em relagdo a cada um dos aspectos,em que medida espera que
eles venham a ser, para si, problem4ticos.

Para responder, utilize a seguinte escala:

Totalmente problemdtico 5

Muito problemético 4

Problemitico 3

Pouco problemadtico 2

Nada problemitico 1
Totalmente Nada

problemético problemético

1. Motivar 08 alUNOS ..ccovvevrreriicerieieieiecece et eeeeseeeeses e 543 2 1
2. Adaptar a0s alunos os contetidos que 1€cciona ...........oocoeveeeeenenn.. 54 3 2 1
3. Utilizar de forma eficaz metodologias diversificadas ..................... 54 3 2 1
4. Preparar ¢ planificar as suas aulas ..........cccocovvveeveeeeeneveeerennn. 5 4 3 2 1
5.Conseguir os materiais necessérios s actividades que pretende realizar 5 4 3 2 1
6. Avaliar 0 trabalho dos alunOS .........c.occevcivveceveeireeeiseeseeereeenns 5 4 3 2 1
7. Dominar os contelidos a 1eCCIONAr ........ccovovveeeveeneeeeeenererssreesenas 5 4 3 2 1
8. Conseguir que os alunos progridam nas suas aprendizagens ............ 54 3 2 1
9. Conseguir manter os alunos ocupados durante a aula ................... 5 4 3 2 1
10. Gerir as actividades durante a aula .........cccoeveveveeeeeereeeeeeennnn, 5 4 3 2 1
11. Estabelecer normas € mant&-1as ..........ccoeveiiveveereeeervireresennnn, 5 4 3 2 1
12. Lidar com as situacOes de indiSCipling .......ccocveeeeeeevreeveerennnnn. 5 4 3 2 1
13. Estar 2 vontade COmM 08 AlUNOS ....occovverrerererrveriverceeeeeeeeeesesneneas S 4 3 2 1
14. Ser aceite Pelos AlUNOS ...ccccevvevievirveeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeessaeenns 5 4 3 2 1
15. Estabelecer uma relagio positiva com 0s alunos ......................... 5 4 3 2 1
16. Saber se estd a realizar eficazmente o seu trabalho ...................... 5 4 3 2 1
17. INtEErar-se Na €SCOlA ..ocoorveviiecriiiiiiiiiie et eeeeeassens 504 3 2 1
18. Trabalhar em conjunto COm 0S COIEZAS ..ovevvivvereevrmeereeeneeeereeenan 54 3 2 1
19. Relacionar-se COmM 0S COIEZAS ...ocvevvviveeeieeciireeereeeeeereeeeeveseeses 5 4 3 2 1
20. Contactar com os orgdos de gestdo da €SCO1a ...ovvurreeeereerereennnen. 5 4 3 2 1
21. Contactar com 0S pais dos alUNOS ......ccceeeeeeeeeeeeevvveerrerieeeerenns S 4 3 2 1
22. Conciliar a vida profissional com a vida pessoal ...........o.ee.n...... 54 3 2 1
23. Ter tempo para realizar todas as actividades que a profisiolheexige 5 4 3 2 1
24. Ter boas condigdes de trabalho ..........ccocvveveeveciereereeereensaeneans 5 4 3 2 1
25. Ter aulas asSiStidas .......ccccoviiiveereiiineoieeeeeeesreeeees e eseranenns 5 4 3 2 1
26. Relacionar-se com o orientador cientifico da Universidade .............. 5 4 3 2 1
27. Relacionar-se com o orientador pedag6gico da Universidade ........... S 4 3 2 1
28. Relacionar-se com os orientadores da €SCola .....ccceeueemeurereveernene. 54 3 2 1
29. Relacionar-se com o0s colegas de €StAZio .........coouvvveeverereeenennnnen. 504 3 2 1
30. Ver o seu trabalho valorizado socialmente .............coovevveverennnnn. 54 3 21
31. Definir o seu papel COMO PrOfESSOT ...vevvueveereemeeerieersreereresesesssnns 54 3 2 1
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2* parte

Nesta 2° parte pego-lhe que se descreva como professor. Para isso, nas pdginas
seguintes, apresenta-se uma lista de afirmagdes relacionadas com a vida do professor.

Comece por se descrever como pensa que é (O professor que eu sou). Para

isso, utilize a escala de 7 graus. Assinale 1 se a afirmagio o descreve totalmente.
Assinale 2 se o descreve um pouco menos, e assim sucessivamente até ao 7, que
assinalard se a afirmagdo ndo o caracterizar de modo algum. Utilize os 7 graus da
escala, para se descrever com o miximo de precisio.

A seguir descreva-se tal como gostaria de ser (O professor ideal ).

Assinale todas as afirmagdes o mais espontaneamente possivel.

O professor que eu sou

Descreve Nio descreve
totalmente de modo nenhum

1. Sdo os resultados e ndo o carcter do aluno que determinam as minhas

FEACEOES NA AULA ..vvveirireecriiiecireer et ceeareeeees e e e eeeseeeeenens 1 2 3 4 5 6 7
2. Tenho receio do Orientador ..........ceeeeeeeerereererisevenerieeeree e 1 2 3 4 5 6 17
3. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga em si

IMESIMOS  .oooviiiiiiiiiriiiriseirienseeeaeeeeaate e e rresaaesssreeebresesssnressanens 1 2 3 4 5 6 7
4. Quando um aluno me enerva sou incapaz de me controlar ................ 1 2.3 4 5 6 7

5. Tenho a impressdo que os outros professores poderiam ajudar-me a

resolver os meus problemas profisSionais .........ceeeeveeeevevevvererennne 1 2 3 4 5 6 17
6. Considero os meus alunos como adultos ............oceeevvvveverrurreenennes 1 2 3 4 5 6 7
7. Ndo finjo diante dos MEUS alUNOS ......cccceervererererereuinrenieiereeennenes 1 2 3 4 5 6 7
8. Castigo frequentemente 0S MEUS AIUNOS ......cveveeeeeeeereeverrerreenrens 1 2 3 4 5 6 7
9. Esforgo-me por ser apreciado pelos meus cOlegas .............ocuveneee. 1 2 3 4 5 6 7
10. Exprimo livremente 0s meus sentimentos nas aulas ....................... 1 2 3 4 5 6 17

11. Nao fico incomodado(a) quando um aluno exprime sentimentos
desfavoraveis a MeEU IESPEIt0 ....cviveieceeeeerverreereireeeerersessesseessesnennes 1 2 3 4 5 6 7

12. Sou muito exigente COMIZO MESMO ...oooeeeeeveerirerereereereerereeenee 1 2 3 4 5 6 7
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Descreve Nio descreve

totalmente de modo nenhum
13. Os alunos fracos abOITECEM-ME ...........ecevvvereererervsoreososososnn 1 2 3 4 5 6 7
14. Os meus colegas consideram-me um bom professor .................... 1 2 3 4 5 6 7
15. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténciasdo orientador ... 1 2 3 4 5 6 7
16. Consigo desenvolver relagdes sociais na aula .................ooooveoonn 1 2 3 4 5 6 7

17. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus problemas

PESSOAIS  ooeie e 1 2 3 4 5 6 7
18. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente .............n.......... 1 2 3 4 5 6 7
19. Tenho algum receio dos MEUS aAlUNOS ..cooevevveveverreoeeeeeeeosoo 1 2 3 4 5 6 7
20. N30 SUpPOrto Certos AlUNOS .........eeovvveereeeerereereoesooes oo 1 2 3 4 5 6 17
21. O que mais me importa é dar as minhas aulas com normalidade ....... 1 2 3 4 5 6 7
22. Sinto-me responsével quando os meus alunos no progridem ........... 1 2 3 4 5 6 7
23. Espero elogios dos meus SUPETiores ..............o.o.ooovovooooeoooon, 1 2 3 4 5 6 7
24. Irrito-me quando um aluno néo compreende a minha pergunta......... 1 2 3 4 5 6 7
25. Receio fracassar na minha fungio de professor(a) ... 1 2 3 4 5 6 7
26. Os meus alunos N0 CONSEgUEM E€NgANAT-INE ..............o.oo.ooooo 1 2 3 4 5 6 7
27. Castigo severamente, quando um aluno é insolente comigo ............. 1 2 3 4 5 6 7
28. Procuro agradar a0s meus alunos .............coocooeeevireveerevvsvonnoon, 1 2 3 4 5 6 7
29. Dirijo-me a0 Orientador COm T8CEI0 .uvunnmnnnmooeesoeoeoeooeseooen, 1 2 3 4 5 6 7

30. Nio gosto de discutir com um aluno, que respondeu mal a uma

QUESTAD ettt ettt et ettt ae e en e 1 2 3 4 5 6 7
31. Aceito o aluno tal como €, com as suas qualidades e defeitos ........... 1 2 3 4 5 6 7
32. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus problemas pessoais. 1 2 3 4 5 6 7
33. Tomo 2 sério as opinides dos alunos embora possa nio as partilhar 1 2 3 4 5 6 7

34. Penso que hd uma completa identidade entre mim enquanto ser
humano € enquanto Professor .........cocecveeeveeeverererovesossnsseeon, 1 2 3 4 5 6 7

35. Nao tenho dificuldade em reconhecer os meus erros perante osalunos 1 2 3 4 5 6 7

36. Alguns alunos deteStam-Me .............o.oocevovevsoooooesoeoeoeoeoooon 1 2 3 4 5 6 7
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Descreve
totalmente
38. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si mesmo as
Materias €StUAAAAS .....ccvevrveeriereiiiierireiiies st eee e e eveesseeseseesseen 1
39. Recorro muitas vezes ao Orientador para manter a disciplina ............ 1
40. Esforgo-me por desenvolver nos alunos a reflexio pessoal .............. 1
41. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva ou
NEZALVAMENIE .oovveieiienreerieeeeeeereieteeeeeeseee e eeressseessesesesssesesenes 1
42. As vezes, fico farto(a) de enSilar ............oooeoooveovovoroooooooo 1
43. Os meus alunos gostam de MiM .........ccccovvvvuerevevvressreenerennnns 1
44. Receio 0 desacordo com 0S MEUS SUPETIOTES .....vvvvuveeerevenrseerseennns 1
45. Fico desesperado(a) quando os meus alunos nio progridem .............. 1

46. Sinto sempre necessidade de defender um colega de quem os alunos se

VM QUEIXAT .ooooiiiiiieetieieiieteete et s e e e e e e ee e 1
47. Acredito nas minhas capacidades pedag6gicas ..............cocovovnnnn... 1
48. Aprendo muito com 0 Orientador ..........ceeeeevereverereevererrereran. 1
49. Posso dar muito a0s meus alunos .............coceeeveeveresrererererernnn, 1
50. Sou paciente com 08 Meus AlUNOS .......ccoeeeereeureeervereeoeeeessoean. 1
51. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a) ..........c.covvvevvvnnn, 1
52. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim ...................... 1
53. Mantenho a distincia em relagio aos alunos .............oeeeseeveeenns, 1
54. As vezes sinto-me desamparado(a) perante a turma ........................ 1
55. Na aula, importa-me manter a minha dignidade ..........ccoovn......... 1
56. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula ................. 1
5§7. Dou muita importincia A disciplina na sala de aula ................... 1
58. Elogio muito 0S meus alunos .........ccccoeeeeeevvverereevverennn, ..... 1
5§9. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula .......................... 1
60. Ndo suporto que os alunos me fagam muitas perguntas .................. 1

Nio descreve
de modo nenhum

4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
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O professor ideal (aquele que eu gostaria de ser)

Descreve Nido descreve
totalmente de modo nenhum
1. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a) ..........cooveevvvvevevnnn. 1 2 3 4 5 6 7
2. Os alunos fracos aboIreCemM-ME ............ocoerevereveeeeerererrrrsrenans 12 3 4 5 6 7
3. Esforgo-me por desenvolver nos alunos a reflexdo pessoal ............... 1 2 3 4 5 6 7

4. Tenho a impressdo que outros professores poderiam ajudar-me a

resolver 0s meus problemas profisSionais .............eceeeevsvereerieionnnn, 1 2 3 4 5 6 7
5. Tenho algum receio dos Meus AlUNOS ...ovvevveeeeeeesvereeeeeeeeeeeee e 1 2 3 4 5 6 7
6. Ndo tenho dificuldade em reconhecer os meus erros perante osalunos.. 1 2 3 4 5 6 7
7. Alguns alunos detestam-me ...........ccoceeeveeeeevvereveeeressoseeeoeoeoeens 1 2 3 4 5 6 7
8. Fico desesperado(a) quando os meus alunos ndo progridem ................ 1 2 3 4 5 6 7

9. Sinto sempre necessidade de defender um colega de quem os alunos se

VEIM QUEIXAT .eeiiiiiiiiiiieeiiiie et eeee e seeesesseeesseseses e e eeson 1 2 3 4 5 6 7
10. Recorro muitas vezes ao Orientador para manter a disciplina ............ 1 2 3 4 5 6 7
11. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim .................... 1 2 3 4 5 6 7

12. Tenho receio do Orientador
13. Tomo a sério as opinides dos alunos, embora possa nio as partilhar 1 2 3 4 5 6 7
14. Quando um aluno me enerva, sou incapaz de me controlar ............... 1 2 3 4 5 6 7

15. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva ou

DEGALIVAMENIE ....eoiiuiiiiierieieeniieeiecie e eae e teeeeeeseeeesseeseseeness 1 2 3 4 5 6 7
16. As vezes fico farto(a) de enSiNar ............ocoooeovooovoeoomvvvrooosoo 1 2 3 4 5 6 7
17. Os meus alunos n3o conseguem €Nganar-me ...................o.ouvnn... 1 2 3 4 5 6 7
18. Compreendo os sentimentos dos alUDOS ......c.eveevereeveeveeeeovssenenns, 1 2 3 4 5 6 17

19. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si mesmo as

Matérias estudadas ..........ccccceoviriiiinieeieieeiiteeee s e 1 2 3 4 5 6 17
20. Sdo os resultados e ndo o cardcter do aluno que determinam as

minhas reacgtes Na AUIA  .ocvciiveieiieeeceeee e s st e e 1 2 3 4 5 6 7
21. O que mais me importa é dar as minhas aulas com normalidade ....... 1 2 3 4 5 6 17
22. Sinto-me responsdvel quando os meus alunos n3o progridem ........... 1 2 3 4 5 6 17
23. Espero €l0gios dOS MeUS SUPETIOTES .eveeveevvververerurerereesesessenssaesnns 1 2 3 4 5 6 17

364



Anexo 1

Descreve
totalmente

24. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga em si
MIESITIOS  ..iiiiiiieiiiiirnneiiieeeeeeeeeennntinteeeaesasessesesssssnseeeesesseeenennennnns

26. Nio finjo diante dos meUs AlUNOS ........cceeevveriiveeereeeeenreesrerssrennans
27. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula ...........................
28. Consigo desenvolver relagdes sociais na aula ............ccoeeeeevrnennnnn.
29. Aceito o aluno tal como €, com as suas qualidades e defeitos ...........

30. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime sentimentos
desfavordveis a Meu IESPEILD ....cccvveeeivriveeeiiiinitoeereeeeeereeseeeens

31. Sou muito exigente COMIZO MESMO ....cceveevrevrereeeneencerrereseesvennens
32. N0 Suporto Certos alUNOS .........cccecveeevemeeimveveieieeeenereeseeeenens
33. Receio fracassar na minha fun¢fio de professor(a) .......coceeveeeuennnnn..
34. Na aula importa-me manter a minha dignidade ..........cccocvunnn.....
35. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula ....................
36. Irrito-me quando um aluno n3o compreende a minha pergunta ..........
37. Sou paciente com 08 MEUS AIUNOS .....covvereeeereeeeeeerreerrsessrerenenas
38. Castigo frequentemente 08 meus alunos .............coceeevererereeuruennns,
39. Castigo severamente, quando um aluno ¢ insolente comigo .............
40. Os meus alunos gostam de MiM .......ccoueveeeereeeeeeeeereereneesreresnnens
41. Posso dar muito 20s mMeus alUNOS .........oeeueevrmeeereeeeeeeeersveesereenenn

42. Nao gosto de discutir com um aluno que respondeu mal a uma
QUESLAOD ettt ittt ittt s reeeeeeaeeeeeeeeras e e e st e e esvanene

43. Elogio muito 08 mMeus alunos .........cceeeeireieieeeeeeeeeeeeeneesrenns
44. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus problemas pessoais ..
45. Aprendo muito com 0 Orientador ........occocvemeeeeveeerevrerrersnerereens

46. Penso que hd uma completa identidade entre mim enquanto ser
humano € enquanto Professor .............ooeeivevreveveenieereeeeseeesesens

47. Esforgo-me por ser apreciado pelos meus colegas ...........oounenee..

Nio descreve
de modo nenhum

4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 7
4 5 6 17
4 5 6 7
4 5 6 17
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Descreve Nio descreve
totalmente de modo nenhum
48. Os meus colegas consideram-me um bom professor ....................... 1 2 3 4 5 6 7

49. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténcias do

Orientador.......ocoiiiiiiiiricteeteetee et se e s ree s 1 2 3 4 5 6 7
50. Receio o desacordo cOm 0S MEUS SUPETIOTES ..........ceevvvevrererennnn, 1 2 3 4 5 6 7
51. Mantenho a distincia em relagdo a0s alunos ...........ec.ooeveveeee... 1 2 3 4 5 6 7
52. As vezes sinto-me completamente desamparado perante a turma ... 1 2 3 4 5 6 7
53. Acredito nas minhas capacidades pedago6gicas ............coccoeevennn..... 1 2 3 4 5 6 7
54. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente ................oun...n. 1 2 3 4 5 6 7
55. Dou muita importincia 2 disciplina na sala de aula ........................ 1 2 3 4 5 6 7
56. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus problemas

PESSORIS .eeeiiiiiiiiiieiiie ittt e e e e 1 2 3 4 5 6 7
§7. Exprimo livremente os meus sentimentos nas aulas .............o........ 1 2 3 4 5 6 17
58. Nao suporto que os alunos me fagam muitas perguntas ................... 1 2 3 4 5 6 7
59. Procuro agradar aos meus alunos .............ccocovevereevereveerereneennan, 1 2 3 4 5 6 7
60. Dirijo-me a0 Orientador COM TECEIO .ovvvuevrerireeesereereieeesesen e 1 2 3 4 5 6 1
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Questionario enviado no fim do ano



Costanca Gomes Machado
Dep. de Pededagogia e Educacao
Universidade de Evora

Exm® Sr.
Presidente do Conselho Directivo

No inicio deste ano lectivo solicitei a vossa colaboragdo, a qual muito
agradeco, no ambito das minhas provas de doutoramento a apresentar na
Universidade de Evora.

Venho solicitar novamente a vossa indispenséavel colaborag@o na en-
trega dos segundos e udltimos questionirios aos professores que
responderam no inicio do ano. A estes, € pedido que os preencham e os
entreguem no Conselho Directivo, até ao dia 30 de Maio.

Muito agradecia que os mesmos me fossem depois enviados no enve-
lope que segue ja preparado para esse efeito.

Agradecendo desde ja a vossa redobrada disponibilidade, subscrevo-
-me com os melhores cumprimentos.

Universidade de Evora, 10 de Maio

Constanca Gomes Machado
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Caro Colega

No inicio do ano, acedeu a colaborar na realizagdo do meu
trabalho, preenchendo o questionario que entZo lhe foi entregue. Muito
lhe agradeco a sua disponibilidade. Envio-lhe agora o segundo e ltimo
questionario. Por favor, ndo deixe de responder, para que eu possa
recolher informag@do sobre a forma como viveu este ano e o impacto
que ele teve em si, enquanto professor. A sua resposta é
imprescindivel para a representatividade da amostra.

A informagdo recolhida destina-se a ser utilizada exclusivamente
neste trabalho de investigagdo, assegurando-se a sua total
confidencialidade.

Agradego que preencha o questionario até ao dia 30 de Maio € o
entregue no Conselho Directivo da sua escola, no envelope fechado em
anexo.

Muito obrigada pela sua colaboragio.

Universidade de Evora, 10 de Maio de 1994

Constangca Gomes Machado
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Questionario aos professores estagiarios

1° parte

Responda a todas as questdes.
Atengio as respostas no verso de cada folha.
Assinale as respostas com um circulo nos cédigos correspondente.

1. Segue-se uma lista de aspectos relacionados com a experiéncia viveu este ano.
Pedimos que refira, em relagdo a cada um dos aspectos,em que medida eles foram
problemadticos, para si.

Para responder, utilize a seguinte escala:

Totalmente problemético 5

Muito problemético 4

Problematico 3

Pouco problemaitico 2

Nada problemadtico 1

Totalmente Nada
problematico problemético

1. Motivar 08 aluBOS ...coovvviiiiiiiriiiie e 5 4 3 2 1
2. Adaptar aos alunos os conteidos que 1ecciona .........c..eveevevererenenne 5 4 3 2 1
3. Utilizar de forma eficaz metodologias diversificadas .............coeuue 5 4 3 2 1
4. Preparar e planificar as suas aulas .........ccccceveveeeeereceeeeieseennenns 5 4 3 2 1
SConseguir os materiais necessé4rios as actividades que pretende realizar 5 4 3 2 1
6. Avaliar 0 trabalho dos alunos ........cccceeevriereveiveeieseeeceeenereene. 5 4 3 2 1
7. Dominar 0s contetddos a 1€CCIONAT .........ccceceevrriervirivernernneinnn, S 4 3 2 1
8. Conseguir que os alunos progridam nas suas aprendizagens ............ 5 4 3 2 1
9. Conseguir manter os alunos ocupados durante a aula .................... 5 4 3 2 1
10. Gerir as actividades durante a aula ........ccceevvevreernereirmvereevennens 5 4 3 2 1
11. Estabelecer normas € mant€-1as ........ccocceeveeeveeeveervenrenreeesseennenns 54 3 2 1
12. Lidar com as situagdes de indisciplina ........ccccevveeeecvervecnervennens 5 4 3 2 1
13. Estar 2 vontade com 08 AlUNOS .......ccevevrveevverrieieeeeeeeeeeeernens 54 3 2 1
14. Ser aceite pelos AlUNOS ...ccccvviececeivivrieniecriere e e 54 3 2 1
15. Estabelecer uma relagdo positiva com 08 alunos .............c.eeen.e. 54 3 2 1
16. Saber se estd a realizar eficazmente 0 seu trabalho ...............c........ 54 3 2 1
17. Integrar-se Na €SCOlA .......ccoveimireireeeiieeree e eeere e e ereenne 5 4 3 2 1
18. Trabalhar em conjunto com 0S COlEEAS ......ccoevrrrrecrererencrereecrennns 5 4 3 2 1
19. Relacionar-se com 08 COIEZAS ....cecvevevueiieeenteeieeieeee e s 5 4 3 2 1
20. Contactar com os orgios de gestdo da escola .......ccoeeeerereernnnenee. 5 4 3 2 1
21. Contactar com 0S pais dos alunos ...........ccceeereereerreereerereenen. 5 4 3 2 1
22. Conciliar a vida profissional com a vida pessoal .........ccoeen.n.. 54 3 2 1
23. Ter tempo para realizar todas as actividades que a profisdolheexige 5 4 3 2 1.
24. Ter boas condigdes de trabalho .........cocceevrvcnneevveiiievneraeennens 5 4 3 2 1
25. Ter aulas asSiStidas .......cccoveviereieeniinnnenneinresieeereseensesssseenes 5 4 3 2 1
26. Relacionar-se com o orientador cientifico da Universidade .............. 5 4 3 2 1
27. Relacionar-se com o orientador pedagégico da Universidade ........... 5 4 3 2 1
28. Relacionar-se com os orientadores da €scola ........cceevvrereeecrvnanee. 54 3 2 1
29. Relacionar-se com 0s colegas de eSt4gio .......ccevervrrrererrnniresnenns 5 4 3 2 1
30. Ver o seu trabalho valorizado socialmente ...........ccceceeveuverennenee. 5 4 3 2 1
31. Definir o seu papel cOmo Professor ..........coeeeereerererversnseesvesiesnes 5 4 3 2 1
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2. Na sua opinido, a quais dos aspectos, a seguir enunciados, se podem
atribuir os problemas que eventualmente enfrentou durante este ano?
Escolha até trés. e ordene-os em 1°, 2° e 3° lugar. Assinale a ordenagdo na respectiva
coluna. (ex: se escolheu gutros em 3° lugar assinale o c6digo 16 na 3* coluna).

r 2 3

A sua falta de eXPEiBICIA ........ocooveviueeereereeereereeseseseeeseeeesess 1 1 1
A uma formagdo inadequada 2 realidade escolar ...........ccceovvvuirecvrnenne 2 2 2
A uma formacdo inSUfiCIEnte ......cccceeeireeceevrerereeeneieeeeeieceenenn 3 3 3
A falta de apoio adeqUAAO ........cooeoveeieierivnieiieeececereeseeeeeereeeees s 4 4 4
Ao excesso de trabalho .......ccocoevviiiiceeceeec e 5 5 5
/}s caracterfsticas inerentes 3 profissdo docente ...........cecevervreenne. 6 6 6
A sua Maneira de SEr .......cccecviiiriierienenenininiieie e 7 7 7
A auséncia das competéncias necessérias para lidar com as situagdes ..... 8 8 8
As dificuldades ligadas 2 implementagio da reforma ...........coeevne..... 9 9 9
A novidade da SIUAGHO .....oovveiveverneiaieiceeeeee e eees e eeesns 10 10 10
Ao facto da realidade ser muito diferente do esperado ...............v...... 11 11 11
Ao seu estatuto de professor eStagirio ..........c.ocvveverererinienrnnne. 12 12 12
As caracterfsticas das turmas qQUe teVe ........ceveerevvermrveeenverisienennencnnes 13 13 13
Ao ambiente da escola em que trabalhou ......ccccccceveevervrvireenrreennnne. 14 14 14
As més condigdes de trabalho .......ccccecevrevreeveenrieieeeeeeeee 15 15 15
OULTOS oot crrrtrre s srtetere e e s bavesee e e e sabeeate e senmnraeenes 16 16 16
Explicite quais
3. Neste momento, a profissdo de professor

Agrada-lhe MUILO ..ccooivciriviriiiiieiicie e 1

Agrada-lThe ..o 2

Niao lhe agrada nem desagrada .........cccccevvvvivveeneeiieviiieeeeeeeeeennn 3

Desagrada-Tne .....coceiiiiiiiiiiiiieee e e 4

Desagrada-lhe MUIt0 ....coeeeiiiieeeeiiiieeceiiiieceeeee e caaes s 5.

4. Como € para si a profissio de professor ? Para responder assinale para cada par
de adjectivos 0 nimero que estiver mais de acordo com a imagem que tem da
profissdo.
Exemplo: Claro 7 6 5 4 3 2 1 Escuro
Se assinalar o n® 7 significa que acha que é completamente claro, se assinalar o
n°® 2 significa que acha escuro embora nao completamente.

Boa 7 6 5 43 21 M )
Gratificante 7 6 5 4 3 2 1  Frustrante
Atractiva 7 6 5 4 3 2 1 Repulsiva
Interessante 7 6 5 4 3 2 1  Desinteressante
Agraddvel 7 6 5 4 3 2 1  Desagraddvel
Facil 7 6 5 4 3 2 1 Dificil
Semproblemas 7 6 5 4 3 2 1  Problemética
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Positiva 7 6 5 4 3 2 1  Negativa

Criativa 7 6 5 4 3 2 1  Mon6tona
Repousante 7 6 5 4 3 2 1  Esgotante

Serena 7 6 5 4 3 2 1  Geradoradetensdo

5.Se, neste momento, lhe oferecessem outra ocupagdo segura e com rendimento
equivalente ao de professor, indique a resposta que provavelmente daria:

ACEILAVA SEIN TESEIVAS  eoieeviiiiiriieurereieieeeseeeereennssssossessssessesseennens 1
Ficava INAECISO  .oviiviiiiiiiiiiieeiiiiiicreeriiiie s erintireeeestnsseeserssnsessessenses 2
NEO ACEILAVA oot ee e ee et e s e e renen 3

2* parte

Nesta 2 parte peco-lhe que se descreva como professor. Para isso, nas paginas
seguintes, apresenta-se uma lista de afirmagdes relacionadas com a vida do professor.

Comece por se descrever como pensa que € (O professor que eu sou). Para isso,
utilize a escala de 7 graus. Assinale 1 se a afirmagao o descreve totalmente. Assinale 2
se 0 descreve um pouco menos, € assim sucessivamente até ao 7, que assinalard se a
afirmac¢do ndo o caracterizar de modo algum. Utilize os 7 graus da escala, para se
descrever com 0 maximo de precisio.

A seguir descreva-se tal como gostaria de ser (O professor ideal ).

Assinale todas as afirmac¢des 0 mais espontaneamente possivel.

O professor que eu sou

Descreve Nio descreve
totalmente de modo nenhum

1. Sdo os resultados e ndo o caricter do aluno que determinam as minhas
reacgdes Na AUlA ....cciiieiiiiiiiiiiiiiiin e reerr e s reae e e e eeenes 1 2 3 4 5

2. Tenho receio do Orientador

3. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga em si -
mesmos

4. Quando um aluno me enerva sou incapaz de me controlar ................ 1 2 3 4 5

5. Tenho a impressdo que os outros professores poderiam ajudar-me a
resolver 08 meus problemas profissionais ............ccecovvvevrveeeeiennns 1 2 3 4 5

6. Considero os meus alunos como adultoS .......eeeeveeveereereereeesuenunnns 1 2 3 4 5
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Descreve Nio descreve
totalmente de modo nenhum
7. Ndo finjo diante dos meus alunoS .......c.cccervvererrrivenerernsrnsnenenne 1 2 3 4 5 6 17
8. Castigo frequentemente 0S MeuUs alUNOS ........cccceevevereeirverveereruenns 1 2 3 4 5 6 7
9. Esforgo-me por ser apreciado pelos meus colegas ............ceovemnnnn. 1 2 3 4 5 6 17
10. Exprimo livremente 0s meus sentimentos nas aulas ............coco....... 1 2 3 4 5 6 7

11. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime sentimentos

desfavoraveis a Meu TESPEIt0 ........ccceverererenterernreererseeseeraseasnenns 1 2 3 4 5 6 7
12. Sou muito exigente COMIZO MESIMO .......cceoeverveerirveriererrerererrers 1 2 3 4 5 6 7
13. Os alunos fracos abOITECEM-IMNE .......cceerrrrererrrrrerreressressesesssssenenns 1 2 3 4 5 6 17
14. Os meus colegas consideram-me um bom professor ...............c....... 1 2 3 4 5 6 7
15. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténcias do orientador ... 1 2 3 4 5 6 7
16. Consigo desenvolver relagtes S0Ciais Na aUIA .....ccovevvreririnvevivernen, 1 2 3 4 5 6 7

17. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus problemas

PESSOAIS  .vveeveiiieiiiieeicereee e eeeee e e ee et e e et e e e e e e rraeseneaeas 1 2 3 4 5 6 7
18. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente .............oeovveveenee 1 2 3 4 5 6 1
19. Tenho algum receio dOS MEUS AIUNOS ..ovviveeevemiveereemreenseersrereeeas 1 2 3 4 5 6 17
20. N30 SUPOrt0 CEIt0S AlUNOS ..ooveereeereeeeiieciieeiseeenecereesneeneeseenees 1 2 3 4 5 6 7
21. O que mais me importa € dar as minhas aulas com normalidade ....... 1 2 3 4 5 6 17
22. Sinto-me respons4vel quando os meus alunos ndo progridem ........... 1 2 3 4 5 6 17
23. Espero elogios doS MEeUs SUPETIOTES .......cevvvvivererreveereensirencsrirnnns 1 2 3 4 5 6 7
24. Irrito-me quando um aluno n3o compreende a minha pergunta ......... 1 2 3 4 5 6 7
25. Receio fracassar na minha fungfo de professor(a) .........cceeevererennne 1 2 3 4 5 6 7
26. Os meus alunos n3o CONSEZUEM ENZANA-INE ....ceevereerererererenanne 1 2 3 4 5 6 17
27. Castigo severamente, quando um aluno ¢ insolente comigo ............. 1 2 3 4 5 6 7
28. Procuro agradar a0S MEUS AlUNOS ......cevereeeererrenerevesesenseserensonraes 1 2 3 4 5 6 17
29. Dirijo-me a0 Orientador COM TECEI0 ...vvvivinvirririeririnerrereressessesenes 1 2 3 4 5 6 7

30. Nao gosto de discutir com um aluno, que respondeu mal a uma
QUESEAD  vvveierrrieeiieierisisseeisteessssaeessssessssstesenssseennessesnsssanesaenn 1 2 3 4 5 6 7

31. Aceito o aluno tal como €&, com as suas qualidades e defeitos ........... 1 2 3 4 5 6 7
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Descreve
totalmente

32. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus problemas pessoais. 1 2
33. Tomo a sério as opiniGes dos alunos embora possa ndo as partilhar 1 2

34. Penso que hd uma completa identidade entre mim enquanto ser
humano € enquanto ProfesSSOr ...........cceeeverevereeerereerenreerseereserens 1 2

35. Nio tenho dificuldade em reconhecer os meus erros perante os alunos 1 2
36. Alguns alunos eteStAmM-ME ..........cceoereerermrurnerreernrerenrsrresessnenns 1 2
37. Compreendo os sentimentos dos alUNOS ........c.ceveverereevienrrinnennns 1 2

38. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si mesmo as

MAterias eStUAGAS .....cceveeeieereerierrereceeeeneeereereereeerearesrereeneeneens 1 2
39. Recorro muitas vezes ao Orientador para manter a disciplina ............ 1 2
40. Esfor¢o-me por desenvolver nos alunos a reflexdo pessoal .............. 1 2

41. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva ou

NEZAIVAMENIE ..ovveeiereerieetiecreeereeeeeeeteeeeeenreereenreesreenseesnsanennes 1 2
42. As vezes, fico farto(a) de enSiDAT .........coccoerieeveeeeereerissensisennns 1 2
43. Os meus alunos gostam de MM .........ccccooeveeeeievvvruerenneserrienannns 1 2
44. Receio 0 desacordo com 0S MEUS SUPETIOTES ..ceevveevueceeeeeeecenrenenes 1 2
45. Fico desesperado(a) quando os meus alunos nio progridem .............. 1 2

46. Sinto sempre necessidade de defender um colega de quem os alunos se

VB QUEIXAT .uvvvivivirereiiiieeitreeeereeeereeeeeseereessaseeeseeeeseessessosennnns 1 2
47. Acredito nas minhas capacidades pedag6gicas ...........cceeerverererennne 1 2
48. Aprendo muito com 0 Orientador ..........ceoeeeuiereeeereervnresnsisnennns 1 2
49. Posso dar muito a0S mMeus alUuNOS ......c..cceeeevererevireeereeeesnrneesenens 1 2
50. Sou paciente com 0S MEUS AMUNOS ...cocreerrrrerrerrereeerrerensiersrssessannes 1 2
52. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim ...................... 1 2
53. Mantenho a distincia em relagdo aos alunos ...........occeeevveereeenenens 1 2
54. As vezes sinto-me desamparado(a) perante a turma ....................... 1 2
55. Na aula, importa-me manter a minha dignidade .........cocoovvveeeeeanee 1 2
56. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula ..............c..... 1 2
57. Dou muita importancia 2 disciplina na sala de aula .........cooocevenen 1 2

Nio descreve
de modo nenhum

5 6 17
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 17
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 17
5 6 7
5 6 7
5.6 17
5 6 17
5 6 7
5 6 17
5 6 7
5 6 17
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Descreve
totalmente

58. Elogio muito 0S mMeus alunos ......c.cvevvueeveerverereevvineneesneeneenns,
§9. Estimuio a actividade pessoal dos alunos na aula ..........c.cceveeunenn.

60. Nio suporto que os alunos me fagam muitas perguntas ..................

Nio descreve
de modo nenhum

5 6 7
5 6 7
5 6 17

O professor ideal (aquele que eu gostaria de ser)

Descreve
totalmente

1. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a) .......coceeeevreeeeveververenns
2. Os alunos fracos abOITECEM-IME .....cccoocvereeereieeeeirrreeseeesesresssesresees
3. Esforgo-me por desenvolver nos alunos a reflexdo pessoal .................

4. Tenho a impressdo que outros professores poderiam ajudar-me a
resolver 0s meus problemas profissionais ............ccocvveeeeeveereevnenen.

5. Tenho algum receio dos meus alunos .........cecceevevvveveeerereresvesrerennns
6. Nao tenho dificuldade em reconhecer os meus erros perante os alunos ..

7. Alguns alunos detestam-me ............c..oceveevvreereevenreeeeeeeeeeesresneenns

8. Fico desesperado(a) quando os meus alunos nio progridem ................ '

9. Sinto sempre necessidade de defender um colega de quem os alunos se
vém queixar

10. Recorro muitas vezes ao Orientador para manter a disciplina ............
11. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim ......................
12. Tenho receio do Orientador ........cooeeeceviinieeeeeieeeeeeese e
13. Tomo a sério as opinides dos alunos, embora possa nio as partilhar

14. Quando um aluno me enerva, sou incapaz de me controlar ...............

15. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva ou
NEZALIVAMENLE ..uviicieierrieeriereiireeeierenisresteessseeeeseseseseesseessssesnnns

.................................................

.................................

17. Os meus alunos nio conseguem enganar-me

18. Compreendo 0s sentimentos doS AlUNOS ........ccoeevereeevererereesrerenas

Nio descreve
de modo nenhum

5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 17
5 6 17
5 6 17
5 6 7
5 6 17
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5.6 17
5 6 17
5 6 17
5 6 7
5 6 7
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Descreve

totalmente

19. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si mesmo as
matérias estudadas ...t e

20. Sido os resultados e ndo o cardcter do aluno que determinam as
minhas reacgfes Na AUl ...oocevvveviernicie et

21. O que mais me importa € dar as minhas aulas com normalidade .......
22. Sinto-me responsdvel quando os meus alunos nfo progridem ...........
23. Espero elogios dos MEUS SUPETIOreS .......ccoverververieinieneesvesneenens

24. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianca em si
IESINOS  1oiiiiiniiettiiiiiiriiiii et creet s eeettt s aassnnanasssssnnnnnnenss

26. Nio finjo diante dos meus alunos ........ceevevereivreerivieeceeieeeecnene
27. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula ..........o..eu..........
28. Consigo desenvolver relagfes sociais na aula ...........ccoceeeevveuvernnene
29. Aceito o aluno tal como €, com as suas qualidades e defeitos ...........

30. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime sentimentos
desfavordveis a Meu reSPEIt0 ...cceeveevrevvioviriieiceieeiiee e

31. Sou muito exigente COMIZO MESIMNO ....cecoveereerrvrerrreveeeneeeeeeneennas
32. Nio suporto certos. AlUNOS e
33. Receio fracassar na minha fungdo de professor(a) ........cccvereeeeeennn.
34. Na aula importa-me manter a minha dignidade ..............cueeeunnn......
35. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula serresetseieienieneas
36. Irrito-me quando um aluno ndo compreende a minha pergunta ..........
37. Sou paciente com 0S8 MEUS AIUNOS .......c.oevrererrreirreeverrreersseseennens
38. Castigo frequentemente 0S MEUS AIUNOS ..........oeeereererevemseeeencennen
39. Castigo severamente, quando um aluno ¢ insolente comigo .............

40. Os meus alunos gostam de Mim .......cceeevveeeereeeereererreereneseenans

41. Posso dar muito aos meus alunos

...............................................

42. Nio gosto de discutir com um aluno que respondeu mal a uma
questio

...................................................................................

1

1

1

1

2

Nio descreve
de modo nenhum

5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 7
5 6 17
5 6 7
5.6 7
5 6 7
5 6 1
5 6 7
5 6 17
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Descreve Nio descreve
totalmente de modo nenhum
43. Elogio muito 0s meus alunos ..........ccocveeveeerueeevrrerereresrenerisnonns 1 2 3 4 5 6 7

44. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus problemas pessoais.. 1 2 3 4 5 6 7

45. Aprendo muito com 0 OHENtaAdOr ...coooeeeerevvereerveeiereeeeeeeeesens 1 2 3 4 5 6 7
46. Penso que h4 uma completa identidade entre mim enquanto ser

humano € enquanto ProfesSOr ............cceeeeeeveeeeereieesseeissonns 1 2 3 4 5 6 7
47. Esforgo-me por ser apreciado pelos meus colegas ........................... 1 2 3 4 5 6 7
48. Os meus colegas consideram-me um bom professor ....................... 1 2 3 4 5 6 7
49. Fico facilrﬁente incomodado(a) com as adverténcias do

Orientador.........coucoieiiieieee e, 1 2 3 4 5 6 7
50. Receio 0 desacordo com 08 MEUS SUPETIOTES ......ovvvrvereeererveenenn, 1 2 3 4 5 6 7
51. Mantenho a distincia em relagdo 20s alunos .................ooove......, 1 2 3 4 5 6 17
52. As vezes sinto-me completamente desamparado perante a turma ....... 1 2 3 4 5 6 7
53. Acredito nas minhas capacidades pedag6gicas ...........oooereuevnnnn 1 2 3 4 5 6 7
54. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente ................oo........ 1 2 3 4 5 6 7
55. Dou muita importancia a disciplina na sala de aula ..................... 1 2 3 4 5 6 7

56. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus problemas

PESSORIS ..iiiiiiiiiiiiiiiiiritiei it e eee et eteeesestreeeeeesese e s e s s eeemneeeas 1 2 3 4 5 6 17
57. Exprimo livremente os meus sentimentos nas aulas ...................... 1 2 3 4 5 6 7
58. Ndo suporto que os alunos me fagam muitas perguntas .................. 1 2 3 4 5 6 7
59. Procuro agradar aos meus alunos ............ococovoevevemvemeomevemoeeennn, 1 2 3 4 5 6 17
60. Dirijo-me a0 Orientador COM TECEI0 .vevvememmeeeeeeeeeeeoseeoeessoenns 1 2 3 4 5 6 7
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ANEXO 3

Resultados obtidos na anélise dos dados
referentes a imagem da profissdao obtidos no

inicio e no fim do ano.



1.INICIO DO ANO

l1.1.Andlise de componentes

principais

FROPRE ATMIL.
1 4.2557 38.69 38.69 *
2 1.8837 17.12 55.81
3 .8393 7.63 63.44 TR AR KRR AER KK S
4 .7987 7.26 70.70 XA KE IR AR XA
5 .6892 6.27 76.97 ARRRHRAN KRR
6 .5669 5.15 82.12 AX AR AR NHAR A
7 .4943 4.49 86.61 | rnxxrwwwsx
8 .4333 3.94 90.55 AHERAX AR K
9 .4087 3.72 94,27 | wwrwwenx
10 .3351 3.05 97.32 EEIER
11 .2952 2.68 100.00 [rre—

FIGURA 1 - Histograma dos valores prdprios e percentagens da inércia

Caracterizagdo dos factores

1e

Factor

QUADRO 1 - Valores-teste das varidveis pessoais e da motivacdo

ID. | V.TEST | NOME MODALIDATE NOME DA VARTAVEL | PESO | NOMERO
MID3 -7.48 | nao aceitava MIDANCA 143.00 1
AR ~6.94 | agrada muito MOTTIV ACTUAL 77.00 2
SIMP -4.00 sim ser prof MOTIV INICIAL 265.00 5
REDU -3.51 | ramos educac TIPO FCRMAGED 203.00 10
D114 -2.34 | falta persp prof DESAGR]*® 18.00 35
D1 2 -2.07 | condigBes trab TESAGR]*® 39.00 41

ZONA CENTRAL
Al 4 2.28 | autenxmia AGRADA 1# 10.00 264
All2 2.33 | emprego seguro AGRADA 1% 3.00 265
D19 2.64 | trab desgastante DESAGR] @ 27.00 276
M2 3.08 | ficava indeciso MIDANCA 174.00 283
LENS 3.51 | licenc ensino TIPO FCRMAGHD 147.00 291
NROP 3.96 | nao ser prof MOTIV INICIAL 83.00 297
AR 5.31 | desagrada MOTIV ACTUAL 17.00 304
A3 7.30 | neo agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 50.00 305
MD1 7.31 | aceitava MIDANCA 33.00 306

QUADRO 2 - Valores-teste das modalidades dos problemas esperados-

NMERO |

ID. | V.TEST | NOME MIDALITRLE NOME DA VARIAVEL | eEsO
P11 -4.21 | Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS 85.00 3
P131 -4.05 | Nada prcbl P13 AVCNTALE ALINOS 119.00 4
P281 -3.96 | Nada probl P28 ORIENT ESOOLA 121.00 6
Po_1 -3.84 | Nada probl P9 ALINOS OCUPRADOS 40.00 7
P31 -3.69 | Nada/pouco probl P3 METCDOS DIVERSOS 114.00 8
P102 -3.64 | Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDADES 158.00 9
P101 -3.12 | Nada procbl P10 GERIR ACTIVIIRDES 33.00 13
P151 -3.10 | Neda prcbl P15 RELACEO + ALINOS 72.00 15
(QNT)
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(o)

ID. | V.TEST | NME MDALIDACE NOME DA VARTAVEL PESO | NiERO
P142 ~3.07 | Pouco Prcbl P14 XCEITE PELOS ALINOS 181.00 16
P8 1 -3.07 | Nada/pouco prcbl P8 ALINOS APRENDAM 82.00 17
P241 -3.06 | Nada/pouco prcbl P24 BOAS CNDICOES TRAB 87.00 18
P271 ~2.96 | Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO 68.00 19
P122 -2.96 | Prcblandtico P12 LIDAR INDISCIPLINA 104.00 20
P31 -2.87 | Bada/pouco probl F23 TER TEMFO 68.00 21
P21 -2.79 | Nada probl P22 VI[A PROF E PESSOAL 41.00 22
P251 -2.77 | Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISI'IDAS 61.00 23
P312 -2.71 | Pouco Prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF 125.00 24
P261 -2.71 | Nada prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO 51.00 25
P121 -2.67 | Nada/pouco prabl P12 LIDAR INDISCIPLINA 88.00 26
Pi11 -2.59 | Nada probl P11 ESTABELECER NORMAS 33.00 27
P302 -2.53 | Pouco Probl P30 VALORIZADO SOCIAL 84.00 28
P22 -2.52 | Pouco Prcbl P22 VIIA PROF E PESSOAL 108.00 29
P112 -2.50 | Powco Probl P11 ESTAEELECER NORMAS 136.00 30
P141 -2.45 | Nada probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 51.00 31
P291 -2.45 | Nada probl F29 COLEGAS ESTAGIO 207.00 32
P71 -2.35 | Nada probl P7 DOMINAR CONTEUDOS 84.00 34
P9 2 -2.34 | Pouco Probl P9 ALINDS OCUPADGCS 150.00 36
P252 -2.29 | Prcblemitico P25 AULAS ASSISTIDAS 100.00 37
P6 2 -2.10 | Pouwo Prcbl P6 AVALIAR ALIINOS 95.00 39
pP232 -2.08 | Prcblemitico P23 TER TEMFO 140.00 40

ZONA CENTRAL
P244 2.06 | Total prabl F24 BOAS CONDIQOES TRAB 29.00 256
P193 2.11 | Prcbl/maito/total P19 RELACCES COLBGAS 32.00 257
P9 3 2.12 | Prcblemitico P9 ALINOS OCUPADOS 104.00 258
P13 2.14 | Muito probl P12 LITAR INDISCIPLINA 108.00 259
P154 2.19 | Muito/total probl P15 RELACEO + ALKNOS 24.00 260
P23 2.23 | Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS 69.00 261
P253 2.27 | Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS 103.00 263
P134 2.40 | Maito/total probl P13 AVINTACE ALINOS 19.00 266
P265 2.41 | Total probl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 267
P183 2.41 | Probl/muito/total P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA 55.00 268
P25 2.42 | Total probl P22 VIDA PROF E PESSQAL 26.00 269
P264 2.59 | Muito probl P26 ORIENT CIENTIFICO 44.00 271
P34 2.59 | Total precbl P23 TER TEMFO 33.00 272
P33 2.87 | Muito/total probl P3 METCDOS DIVERSOS 77.00 278
P254 2.89 | Total prebl P25 AULAS ASSISTIDAS 80.00 279
P233 3.02 | Muito probl P23 TER TEMFO 109.00 281
Pl44 3.02 | Muito/total probl Pl4 ACETTE PELOS ALINOS 21.00 282
P114 3.15 | Muito/total probl P11 ESTARFLECER NORMAS 51.00 284
P173 3.18 | Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 76.00 285
P44 3.23 | Muito/total probl P4 PREP PLANIF ALLAS 63.00 286
P153 3.28 | Problemético P15 REIAGAD + ALINOS 78.00 287
P104 3.34 | Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDADES 26.00 288
p283 3.39 | Prebl/muito/total P28 ORIENT ESCOLA 76.00 289
P143 3.53 | Prcblandtico P14 XCEITE PELOS ALIN 89.00 292
P243 3.75 | Miito probl P24 BOAS CONDIQOES TRAB 99.00 293
P103 3.77 | Prcblemdtico P10 GERIR ACTIVIDADES 131.00 294
P9_4 3.87 | Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS 54.00 295
P8_4 3.87 | Total prcb P8 ALINOS APRENDAM 19.00 296
P164 4.39 | Miito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 298
P304 4.54 | Miito prabl P30 VALORIZADO SOCIAL 69.00 299
P124 4.56 | Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 300
P314 4.76 | Miito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 55.00 301
P274 4.80 | Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGEGICO 56.00 302
P13 4.94 | Muito/total probl Pl MOTIVAR ALINDS 92.00 303

380



Anexo 3

22 factor

QUADRO 3 - Valores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivagdo
ID. | .TESTE | NOME DA MCALIDATE | NOME TA VARTAVEL | PESO | NOMERD
SEXL |  -3.19 | fem | sExO | 290.00 | 4
SIMP -2.97 | sim ser prof MOTIV INICIAL | 265.00 | 6
SEME -2.74 | sem experiéncia EXPERTENCIA2 |  246.00 | 8
M3 | -2.60 | nao aceitava MUDANGA 143.00 10
DL5 | -2.41 | isolamento LESAGR] ¢ 2.00 15
AL1l]| -2.30 | act criativa | AcRapA 10 | 54.00 | 16
ZONA CENTRAL

| ExP3 2.27 | seis-seguintes | ANOS EXPERIENCIA *8 | 18.00 | 4 |
DL1| 2.55 | salério | DESAGR1s | 84.00 | 297
CME |  2.74 | com experiéncia EXPERIENCIA2 | 103.00 [ 299
NAOP |  2.94 | nao ser prof MOTIV INICTAL ! 83.00 | 300
Al 4| 3.06 | autonamia AGRATA 1* | 10.00 | 302
sex2 | 3.19 | masc SEXO | 60.00 | 303
AR3 |  3.69 | nao agrada nem desagy | MOTIV ACTUAL | 50.00 | 305

QUADRO 4 - Valores-teste das modalidades dos problemas esperados

ID. | V.TEST | NOME MDALIIADE | NOME DA VARIAVEL | o | NMERO
P8 4 -3.56 | Total prcb P8 ALINGS APRENDAM 19.00 1
P124 -3.39 | Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 2
P9_4 -3.24 | Maito/total prob P9 ALINOS OCUBADCS 54.00 3
P23 -3.00 | Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS 69.00 5
P244 -2.56 | Total probl P24 BOAS CONDIGOES TRAB 29.00 1
P191 ~2.49 | Nada probl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA 172.00 12
P164 -2.26 | Miito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 17
P291 -2.21 | Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO 207.00 18
P234 -2.21 | Total probl P23 TER TEMFO 33.00 19
P104 -2.05 | Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDADES 26.00 20
P265 -2.00 | Total probl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 21

ZONA CENTRAL

P212 2.05 | Pouco Prcbl P21 PAIS ALINOS 109.00 285
P21 2.06 | Nada/pouco prebl P2 ADAPTAR CONTEUDOS 109.00 286
P263 2.10 | Prablemdtico P26 ORIENT CIENTIFICO 104.00 288
P121 2.12 | Nada/pouco probl P12 LITAR INDISCIPLINA 88.00 289
P133 2.14 | Problemitico P13 AVKNTALE ALINOS 63.00 290
P283 2.15 | Prcbl/muito/total P28 CRIENT ESCOLA ' 76.00 291
P203 2.31 | Probl P20 ORGAOS IE GESTRD 59.00 293
P192 2.48 | Pouco Probl P19 RELACCOES COLHGAS ESCOLA 144.00 296
P32 2.62 | Prablemdtico P23 TER TEMFO 140.00 298
P9 3 2.99 | Problematico P9 ALINOS OCUPADOS 104.00 3a1
P6_2 3.68 | Pouco Probl P6 AVALIAR ALINOS 95.00 304
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1.2.Classificagdo automatica

QUADRO 5 -Decarposicdo da inércia

| | INERCTA | EFECTIVOS | PESO | DISTANCIAS
{ | ANTES  DEPOIS | ANTES DEPOIS| ANTES DEFOIS | ANTES  DEPOIS |

INERCTA INTER-CIASSES | 3.9561 4.2096

INERCIAS INTRA-CLASSE

CIASSE 1/ 4 .8002 .3785 98 75 98.00 75.00 | 4.1129 2.9934

CIASSE 2/ 4 .1907 .3993 56 68 56.00 68.00 | 5.1792 7.9074

CIASSE 3/ 4 .4603 .6046 103 126 103.00 126.00 | 1.5079 1.1504

CIASSE 4/ 4 .7321 .5474 93 81 93.00 81.00 | 5.7660 6.9902
INERTIE TOTALE 6.1394 6.1394

QUOCTENTE (INERCIA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES... .6444
DEPOIS.. .6857

Descrigdo das classes

QUADRO 6- Varidveis da imagem da profisssol

i V.TEST | PRCBA | MEDIA DESV.PAIR. | VARIAVEIS CARACTERESTICAS |

I

CIASSE GERAL | CLASSE GERAL | NM.NQE IDEN |

CIASSE 1/ 4 ( PESO =  75.00 EFECTIVOS= 75 ) |I
4.85 .000 12.57  10.80 1.86 3.56 | 246.PROFISSED FACIL IMAD
4.76 .000 3.52 2.91 .91 1.25 | 23.FACIL FACT
4.34 .000 2.85 2.38 1.00 1.07 | 27.REPOUSANTE REPO
3.80 .000 3.27 2.79 1.02 1.22 | 24. SEM PROBLEMAS SERO

|

-3.28 .001 44.13  46.76 4.00 7.83 | 29.IMAGEM PROFISSAD MP
-3.30 .000 4.04 4.47 1.06 1.27 | 19.GRATIFICANTE GRAT
-4.54 .000 4.64 5.18 86 1.17 | 25.POSITIVA POSI
-4.78 .000 4.17 4.74 81 1.15 | 18.poA BOA

-5.28 .000 4.53 5.18 94 1.19 | 20.ATRACTIVA ATRA
-5.98 .000 4.31 5.00 .80 1.13 22, AGRADAVEL AGRA
-7.32 .000 4.83 5.68 1.12 1.14 | 26.CRIATTVA CRIA
-7.54 .000 4.91 5.68 .79 1.00 | 21.INTERESSANTE INTE
-7.80 .000 14.27  16.50 1.91 2.80 | 245.PROFISSAD ATRARNTE IMAB
CLASSE 2/ 4 (PESO=  68.00 EFECTIVOS = 68 ) aala
-4.30 .000 5.15 5.68 1.15 1.14 | 26.CRIATTVA CRIA
-7.00 .000 1.56 2.38 .65 1.07 | 27.REPOUSANTE REPO
-7.58 .000 4.85 5.68 .83 1.00 | 21.INTERESSANTE INTE
~7.66 .000 1.87 2.91 .78 1.25 | 23.FACTL FXCI
-7.87 .000 14.10  16.50 2.18 2.80 | 245.PROFISSED ATRARNTE IMAB
-7.87 .000 1.75 2.79 .81 1.22 | 24. sEM PROBLBAS SPRO
~7.90 .000 1.71 2.72 .82 1.18 | 28.sERENA SERE
-8.10 .000 3.72 4.74 .98 1.15 | 18.BOA BOA
-8.28 .000 4.10 5.18 .96 1.19 | 20.ATRACTIVA ATRA
-8.40 .000 3.31 4.47 .96 1.27 | 19.GRATIFICANTE GRAT

(aT)

1 Neste quadro nas varidveis que descrevem a imagem da profissdo incluimos
as varidveis resultantes dos trés somatérios que realizimos, mas que na
andlise funcionaram sempre como vari4veis ilustrativas.
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{CONT)
| V.TEST | PRoBA | MEDTIA | DESV.PAIR | VARIAVEIS CARACTER{STICAS |
| | CIASSE GERAL | CIASSE GERAL | NM.NOME IDEN |
-8.47 | .000 3.96 5.00 .90 1.13 | 22.AGRADAVEL AGRA
-9.06 | .000 4.03 5.18 .98 1.17 | 25.PosTTIVA FosT
-10.10 | .000 | 6.88  10.80 1.711 3.56 | 246.PROFISSEO FACIL D
-12.62 | .000 | 36.00 46.76 3.8 7.83 | 29.IMAGRM PROFISSAD IMAP
CIASSE 3/ 4 ( = 126.00 EFECTIVOS = 126 ) aala
6.10 | .000 6.11 5.68 .70 1.00 | 21.INTERESSANTE INTE
5.97 | .000 17.70  16.50 2.08 2.80 | 245.PROFISSEO ATRAENIE IMB
5.06 | .000 6.10 5.68 .84 1.14 | 26.CRIATTVA CRIA
4.77 | .000 5.59 5.18 9 1.19 | 20.ATRACTIVA ATRA
4.60 | .000 5.57 5.18 9% 1.17 | 25.posTITVA FoST
3.85 | .000 5.31 5.00 86 1.13 | 22.AGRADAVEL ARA
3.72 | .o00 5.05 4.74 .91 1.15 | 18.BA BOA
2.46 | .007 4.69 4.47 1.03 1.27 | 19.GRATIFICANTE GRAT
-3.00 | .001 2.47 2.72 1.04 1.18 | 28.SERENA SERE
-4.72 | .000 2.38 2.79 .88 1.22 | 24. SEM PROELEMAS SERO
-5.08 | .000 1.98 2.38 .75 1.07 | 27.REPCUSENIE REFO
-5.63 | .000 2.40 2.91 .95 1.25 | 23.FACIL FACI
-6.11 | .000 9.23  10.80 2.00 3.56 | 246.PROFISSEO FACIL IMD
CIASSE 4/ 4 ( PESO =  81.00 EFECTTVOS = 81 ) aada |
13.21 | .000 56.84  46.76 3.85 7.83 | 29.IMAGEM PROFISSED IMAP
11.69 | .000 14.86  10.80 2.59 3.56 | 246.PROFISSAO FACIL IMAD
9.40 | .000 6.04 5.00 il 1.13 | 22.2GRADAVEL ARA
9.13 | .000 3.78 2.72 .99 1.18 | 28.sFRENA SERE
9.03 | .000 3.86 2.79 1.06 1.22 | 24. SEM PROELEMAS SPRO
8.94 | .o00 4.00 2.91 1.10 1.25 | 23.FCIL FACI
8.30 | .000 5.49 4.47 1.02 1.27 | 19.GRATIFICANTE GRAT
8.19 | .000 18.74  16.50 1.76 2.80 | 245.PROFISSAO ATRAENTE IMB
8.10 | .000 3.22 2.38 1.03 1.07 | 27.REPCUSENTE REPO
8.03 | .000 5.64 4.74 .95 1.15 | 18.POA BOA
7.70 | .000 6.06 5.18 .76 1.17 | 25.POSITIVA POST
7.53 | .000 6.41 5.68 .66 1.00 | 21.INTERESSANTE INIE
7.50 | .000 6.05 5.18 .89 1.19 | 20.ATRACTIVA ATRA
5.43 | .000 6.28 5.68 .82 1.14 | 26.CRIATTVA CRIA
QUADRO 7 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivacdo
V.TEST PROBA ——— PERCENTAGENS —--- MODALIDADES I'EN  PESO
CLA/MID MID/CLA GLOBAL CARACTERISTTCAS DAS VARTAVEIS
21.43 CIASSE 1/ 4 aala 75
3.44 .000 42.00 28.00 14.29 n=o agrada nem desag MOTIV ACTUAL A3 50
2.94 .002 28.16 65.33 49.71 ficava indeciso MIDANCA M2 174
2.40 .008 60.00 8.00 2.86 autonamia ACGRADA 12 Al 4 10
19.43 CIASSE 2/ 4 aala 68
6.93 .000 72.73 35.29 9.43 aceitava MUDANGA MIDL 33
4.21 .000 44.00 32.35 14.29 neo agrada nem desag MOTIV ACTURL X3 50
3.99 .000 64.71 16.18 4.86 desagrada MOTTV ACTURL AGRA 17
2.86 .002 41.94 19.12 8.86 trab desgastante DESAGRADA .9 3
-4.64 .000 2.60 2.94 22.00 agrada mito MOTIV ACTURL AGRL 77
-6.31 .000 4.20 8.82 40.86 nao aceitava MIDANGA M8 143
36.00 CLASSE 3/ 4 aa3a 126
3.62 .000 47.55 53.97 40.86 neo aceitava MIANGA MD3 183
-3.53 .000 14.00 5.56 14.29 nso agrada nem desag MOTIV ACTUAL AR3 50
-3.95 .000 6.06 1.59 9.43 aceitava MUCANCA MDL 3
(QNT)
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V.TEST PROBA —— PERCENTAGENS ---- MODALIDADES IIEN  PESO
CLA/MOD MID/CLA GLOBAL CARACTERfSTICAS DAS VARTAVEIS
23.14 CIASSE 4/ 4 aada 81
4.59 .000 44.16 41.98 22.00 agrada muito MOTIV ACTURL XR1 77
3.54 .000 30.05 75.31 58.00 ramos educac TIPO FORMACAO REDU 203
3.43  .000 32.87 58.02 40.86 nao aceitava MIDANGA MI3 143
2.84 .002 55.56 12.35 5.14 falta persp prof DESAGR]1® D114 18
-3.54 .000 13.61 24.69 42.00 licenc ensino TIPO FORRCAO LENS 147
-4.86 .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem desag MJTIV ACTUAL AGR3 50
QUADRO 8 - Varidveis do "Eu real"
| V.TEST | PROBA MEDIA | DESV.PAIR. VARTAVELS CARACTERISTICAS
| | CIASSE GERAL | CLASSE GERAL NOM.NOME IDEN |
CLASSE 1/ 4 (PBSO = 75.00 EFECTIVOS= 75 )
4.06 | .000 2.59 2.16 .95 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUITO ALINGS REA9
3.91 | .o000 2.36 1.97 1.12 .97 | 95.R33 TQMD OPINICES ALINOS A SERIO  RE33
3.85 | .000 3.24 2.61 1.52 1.59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR REAS
3.76 | .000 1.86 1.52 1.13 .90 | 100.R38 SATISF. ALINO CQMPRENDE SOZINHD RE38
3.74 | .000 2.68 2.26 1.16 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RES0
3.52 | .000 3.52 3.07 1.2 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALANGS RESS
3.11 | .001 2.45 2.10 .90 1.10 | 121.R59 ESTIMJLO ACTIVIDILE PESSCAL RES9
2.92 | .002 2.23 1.92 .99 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS REAQ
2.57 | .005 2.57 2.23 1.31 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALIRNOS PROB PESSQAIS RE32
2.43 | .007 3.49 3.13 1.27 1.47 | 108.R46 NECESSIDADE [EFENLCER COLBGAS  RE46
-2.41 | .008 5.42 5.82 1.76 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECEIO RE29
-2.81 | .003 4.67 5.17 1.57 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORIENTEDCR RE2
-3.81 | .000 4.3 4.9 1.68 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2
CIASSE 2/ 4 { PESO =  68.00 EFECTIVOS = 68 ) as2a |
5.82 | .000 3.88 3.00 1.55 1.39 | 113.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
3.23 | .o001 2.87 2.45 1.42 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG REA7
2.95 | .002 4.35 3.82 1.86 1.66 | 73.R11 NAO INCOM ALINO DIZ MAL, MIM  REll
2.79 | .003 3.10 2.66 1.71 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
2.65 | .004 4.06 3.73 1.19 1.15 | 76.R14 COLEGAS CONSIDERAM BOM EROF REL4
2.56 | .005 2.75 2.45 1.18 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS — RE37
2.49 | .006 3.04 2.61 1.81 1.59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR REAS
2.40 | .008 3.12 2.78 1.42 1.31 | 78.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS REL6
2.39 | .008 2.54 2.26 1.23 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
I
-2.35 | .009 2.97 3.45 1.79 1.87 | $3.R21 MAIS IMP DAR AULAS NCRMALIDALE RE21
-2.58 | .005 1.96 2.33 1.18 1.34 | 117.RS5 IMPORTA MANTER DIGNIDRDE RES5
-2.70 | .003 3.56 4.08 1.84 1.78 | 118.R56 MEDO ORIENTAICR AULA RES6
-3.00 | .001 2.87 3.36 1.43 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALINOS NAOPROGRITEM RE45
-3.40 | .000 1.65 2.08 .76 1.16 | 119.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES7
-3.60 | .000 5.06 5.59 1.59 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINOS RE_8
-3.99 | .000 4.75 5.49 1.82 1.69 | 82.R20 NAO SUPCRTO CERIOS ALINOS RE20
-4.11 | .000 2.79 3.68 1.88 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF  REXS
-4.37 | .000 4.34 5.08 1.3 1.57 | 98.R36 ALINOS [ETESTAM-ME RE36
-4.64 | .000 3.97 4.85 1.7 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
-5.68 | .000 3.81 4.9 1.89 1.83 | 104.R42 FARIO ENSINAR REA2
ClASSE 3/ 4 { FESO = 126.00 EFECTIVOS = 126 ) aala
2.69 | .004 5.39 5.08 1.45 1.57 | 98.R36 ALINOS CETESTAM-ME RE36
2.48 | .007 5.27 4.9 1.66 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2
-2.53 | .006 3.45 3.84 2.08 2.11 | 79.R17 CONSULTAR COLEGAS PRCB PESSOCAIS REL7
-2.87 | .002 2.28 2.61 1.37 1.59 | 110.R48 APRENDO MUITO ORIENTADO REAS
(cT)
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| V.TEST | PROBA | MEDIA | DESV.PAIR. | VARIAVEIS CARACTERESTICAS [
| | CLASSE GERAL | CIASSE GERAL | NM.NOME IDEN |
CIASSE 4/ 4 ( PESO =  81.00 EFFECTIVOS = 81 ) aada
6.23 | .000 6.05 4.9 1.27 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2
5.28 | .000 5.74 4.85 1.63 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
4.30 | .000 6.20 5.49 1.46 1.69 | 82.R20 NAO SUPCRTO CERIOS ALINCS RE20
4.12 | .000 4.95 4.25 1.73 1.74 | 89.R27 CASTTGO SEV ALUND INSOLENTE RE27
3.54 | .000 6.01 5.46 1.37 1.60 | 66.R4 INCAPAZ LE ME CONTROLAR RE_4
3.40 | .000 5.41 4.85 1.65 1.69 | 77.R15 INOOM ADVERTENCIAS CRIENTADCR  RELS
3.35 | .000 6.35 5.91 1.10 1.34 | 86.R24 IRRITA ALIND NACCOMPRERDE PERG RE24
3.09 | .001 5.56 5.08 1.38 1.57 | 98.R36 ALINCS LETESTAM-ME REB6
3.08 | .001 6.00 5.59 1.04 1.36 | 70.RB CASTIGO ALINOS RE 8
2.80 | .003 5.60 5.14 1.65 1.72 | 81.R19 RECEIO ALINOS REL9
2.53 | .006 4.17 3.68 2.05 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF  RE2S
2.52 | .006 5.60 5.17 1.82 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORIENTADCR RE 2
2.50 | .006 4.52 4.08 1.96 1.78 | 118.R56 MEDO ORIENTADCR AULA RES6
2.44 | .007 5.96 5.61 1.21 1.48 | 75.R13 ALINOS FRACOS ABCRRECEM-ME REL3
-2.46 | .007 2.78 3.07 1.04 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALUNOS RES8
-2.69 | .004 1.72 1.97 .91 97 | 95.R33 TOMD OPINICES ALINOS A SERIO  RE33
-2.83 | .002 2.17 2.61 1.49 59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR REA8
-3.04 | .o01 1.91 2.33 1.17 1.40 | 65.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANGA ALINOS RE 3
-3.05 | .001 2.10 2.45 1.13 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG RE47
-3.07 | .o01 1.25 1.52 .56 .90 | 100.R38 SATISF ALUNO COMPRENLE SOZINHD RE3S
-3.11 | .o001 2.12 2.45 .89 1.08 | 99.R37 CCOMPREENDO SENTIMENTCS ALINOS  RE37
-3.27 | .o001 2.36 2.78 1.21 1.31 | 78.Rl6 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
-3.36 | .000 1.79 2.3 1.12 1.35 | 90.R28 PROCURO AGRADAR ALINOS RE28
-3.45 | .000 1.58 1.92 7 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALINOS REAO
-3.47 | .000 1.70 2.12 9% 1.24 | 93.R31 ACETTO ALIND CQD E RE31
-3.50 | .000 1.73 2.10 .94 1.10 | 121.R59 ESTIMULO ACTIVITALE PESSOAL RES9Y
-3.61 | .000 3.23 3.82 1.51 1.66 | 73.R11 NAOD INCOMD ALINO DIZ MAL MIM  REl1
-3.84 | .000 1.78 2.16 .93 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MIITO ALINOS REA9
-4.66 | .000 1.75 2.26 .76 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINCS RESO
-5.14 | .000 2.31 3.00 1.04 1.39 | 113.R51 SATISFEITO COMIGO PROF RES1
QUADRO 9 - Modalidades dos problemas esperados
V.TEST PROBA ——— PERCENTAGENS —-—- MDDALIDADES IEN  PESO
CLA/MOD MID/CLA GLOBAL CARACTERfsTICAS DAS VARIAVEIS
21.43 CIASSE 1/ 4 aala 75
3.27 .001 38.98 30.67 16.86 Probl P20 ORGAOS DE GESTRO P203 59
2.38  .009 31.71 34.67 23.43 Nada/pouco probl P8 ALUNOS APRENDAM Pg_1 82
-2.37  .009 .00 .00 5.43 Total prob P8 ALUNGS APRENDAM P8 4 19
-2.51  .006 10.14  9.33 19.71 Muito/total prabl P2 ADAPTAR CCNTEUIOS P23 69
-2.53  .006 13.45 21.33 34.00 Nada prcbl P13 AVCNTALE ALINOS P131 119
19.43 CIASSE 2/ 4 aa2a 68
5.07 .000 47.27 38.24 15.71 Muito/total prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF P314 55
4.33  .000 42.86 35.29 16.00 Muito/total prcbl P27 CGRIENT PEDAGOGICO P274 56
4.16 .000 44.68 30.88 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
3.62 .000 57.89 16.18 5.43 Total prob P8 ALUNOS APRENIEM P8 4 19
3.52  .000 38.89 30.88 15.43 Muito/total prob P9 ALUNGS OCUPADOS P9_4 54
3.48 .000 50.00 19.12 7.43 Muito/total prcbl P10 GERTR ACTIVIDADES P104 26
3.42  .000 36.51 33.82 18.00 Muito/total prohl P4 PREP PLANIF AULAS P4_4 63
3.11 .001 37.25 27.94 14.57 Muito/total prcbl P11l ESTARELECER NCRMAS P114 51
3.10  .001 41.67 22.06 10.29 Total prcbl P30 VALORTZADO SOCIAL P305 36
3.10 .001 36.36 29.41 15.71 Probl/muito/total P18 TRAB (OM COLEGAS ESCOLA pi83 55
3.09 .001 32.50 38.24 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS P254 80
3.00 .001 32.47 36.76 22.00 Muito/total probl  P3 MEIODOS DIVERSOS P33 77
2.87 .002 30.43 41.18 26.29 Muito/total prcbl Pl MOTIVAR ALINCS P13 92
2.83  .002 32.00 35.29 21.43 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE Pl64 75
2.82  .002 47.62 14.71 6.00 Muito/total prokl P14 ACEITE PELOS ALINDS P14 21
2.75  .003 40.63 19.12 9.14 Prcbl/muito/total P19 RELAGOES COLEGAS ESOOIA P193 32
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V.TEST PROBA —— PERCENTAGENS ——-— MODALIDADES IIEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERISTICAS DAS VARIAVEIS
2.68 .004 45.45 14.71 6.29 Muito/tctal prob P20 CRGEOS DE GESTED P204 22
2.67 .004 28.44 45.59 31.14 Muito probl P23 TER TEMFO P233 109
2.65 .004 31.88 32.35 19.71 Muito probl P30 VALORTZADO SOCTAL P304 69
2.64 .004 39.39 19.12 9.43 Total probl P23 TER TEMPO P234 33
2.61 .005 42.31 16.18 7.43 Total prokl P22 VIDA PROF E PESSCAL P225 26
2.46  .007 30.26 33.82 21.71 Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P173 76
2.43 .008 28.28 41.18 28.29 Muito probl P24 BOAS CONDIGOES TRAB P243 99
2.36  .009 30.14 32.35 20.86 Problemdtico P7 DCMINAR CONTEUDOS P73 73
2.34 .010 42.86 13.24 6.00 Total probl P26 CRIENT CIENTIFICO P265 21
2.33  .010 30.43 30.88 19.71 Muito/total probl P2 ADAPTAR CQNTEUDOS P2 3 69
-2.45 .007 5.00 2.94 11.483 Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS P9_1 40
-2.45 .007 11.00 16.18 28.57 Prcblemitico P25 AULAS ASSISTIDAS P252 100
-2.48  .007 9.76 11.76 23.43 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENIAM P81 82
-2.55 .005 3.03 1.47 9.43 Nada prcbl P11 ESTARELECER NORMAS P11l 33
-2.56 .005 11.11 17.65 30.86 Poawo Probl P22 VIDA PROF E PESSCAL 222 108
~2.65 .004 14.49 44.12 59.14 Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 207
-2.76  .003 9.20 11.76 24.86 Nada/pouco probl P24 BOAS OONDIQOES TRAB P241 87
-2.83 .002 7.35 7.35 19.43 Nada/pouco probl P23 TER TEMPO P231 68
-3.14 .001 10.40 19.12 35.71 Pouco Probl P31 [EFINIR PAPEL PROF P312 125
-3.37 .000 11.39 26.47 45.14 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDRADES P102 158
-3.39  .000 7.06 8.82 24.29 Nada/pouco probl Pl MOTIVAR ALIRNCS P11 85
36.00 CLASSE 3/ 4 aa3a 126
3.20 .001 43.00 70.63 59.14 Neda prcbl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 207
3.05 .001 44.94 56.35 45.14 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDALES P102 158
-2.35 .008 21.43 9.52 16.00 Muito/total probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P274 56
-2.62 .004 20.00 8.73 15.71 Probl/muito/total P18 TRAB C(M COLEGAS ESCOLA P83 55
-2.70  .003 25.00 20.63 29.71 Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO P292 104
-3.00 .001 18.64 8.73 16.86 Probl P20 ORGEOS DE GESTED P203 59
23.14 CLAsSSE 4/ 4 aada 81
3.67 .000 35.29 51.85 34.00 Nada prcbl P13 AVONIADE ALIN P131 119
3.58 .000 51.52 20.99 9.43 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDALES P101 33
3.28 .001 33.88 50.62 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P8l 121
3.11 .001 36.47 38.27 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTTVAR ALINOS P11 85
3.02 .001 38.24 32.10 19.43 Nada prcbl P27 CRIENT PEDAGOGICO 271 68
2.89 .002 35.23 38.27 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCTPLINA P21 88
2.72  .003 36.76 30.86 19.43 Nada/pouco prcbl P23 TER TEMPO P231 68
2.70  .003 37.70 28.40 17.43 Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTIDAS P51 61
2.66 .004 33.68 39.51 27.14 Pouco Probl P6 AVALIAR ALINCS P6_2 95
2.64 .004 41.46 20.99 11.71 Nada prcbl P22 VIDA PROF E PESSQAL P21 41
2.39  .009 40.00 19.75 11.43 Nada prabl P9 ALINOS OCUPADOS Po_1 40
-2.40 .008 12.33 11.11 20.86 Prcblemdtico P7 DOMINAR CONTEUDOS P73 73
-2.53 .006 .00 .00 5.43 Muito/total probl P13 AVONTADE ALINOS P134 19
-2.68 .004 13.59 17.28 29.43 Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS P253 103
-3.00 .001 6.38 3.70 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
-3.04 .001 12.84 17.28 31.14 Muito probl P23 TER TEMPO P233 109
-3.24 .001 9.33 8.64 21.43 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE P64 75
-3.26 .001 10.87 12.35 26.29 Muito/total probl P1 MOTIVAR ALINCS P13 92
-4.03 .000 5.80 4.94 19.71 Muito probl P30 VAIKRIZADO SOCIAL P304 69
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2.1.Classificagdo automitica

QUADRO 10 -Decarposiciio da inércia

| INERCTA EFECTIVOS FESO DISTANCIAS
| ANTES D[EPOIS |ANTES DEFOIS ANTES TEPOIS ANTES LEFOIS
INERCIA INTER-CIASSES | 4.0627 4.3001
INERCIA INTRA-CLASSE
CIASSE 1/ 4 .4198 .4804 | 100 105 100.00 105.00 | 2.6487 2.6343
CIASSE 2/ 4 .3683 .6196 4 66 41.00  66.00 | 8.8479 5.2548
CIASSE 3/ 4 .5199 .3484 85 74 85.00  74.00 | 3.4339 3.3305
CIASSE 4/ 4 | 1.0298 .6519 9% 77 96.00  77.00 | 4.0487 6.6853
INERCIA TOTAL 6.4006  6.4006
QUOCCIENTE (INERCIA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES ... .6347
DEPOIS ... .6718

Descrigdo das classes

QUADRO 11- Varidveis da imagem da profissio
| v.TEST | PROBA MEDIA | DESV.PAIR. | VARTAVEIS CARACTERISTICAS |
| CIASSE GERAL | CIASSE GERAL | NIM.NCME IDEN |

CLASSE 1/ 4 { PESO = 105.00 EFECTIVOS = 105 ) aala
-4.67 | .000 4.13 4.87 .90 1.97 9.ATRACTIVA ATRA
-4.68 | .000 5.07 5.49 .86 1.12 | 10.INTERESSANTE INTE
-4.80 | .000 3.64 4.14 1.15 1.31 8.GRATIFICANTE GRAT
-5.05 | .000 14.78  16.10 1.77 3.25 | 233.PROFISSAO ATRAENTE ™MB
-5.42 | .000 2.21 2.79 1.13 1.32 | 12.FcIL FACI
-5.62 | .000 4.40 4.93 .91 1.19 | 14.POSITTVA POST
-6.43 | .000 4.04 4.63 .91 1.15 7.B0A BOA
-7.51 .000 4.16 4.84 LTI 1.12 | 11.AGRADAVEL AGRA
-7.83 | .000 1.45 2.07 .52 .99 | 16.REPOUSANTE REFO
-7.93 | .000 1.74 2.50 .68 1.19 | 17.sErREA SERE
-8.02 | .000 1.91 2.66 . 1.16 | 13. SEM PROBLEMAS SPRO
-8.97 | .000 7.31  10.02 1.83 3.75 | 234.PROFISSRO FACIL MDD
-9.77 | .000 38.33 44.66 4.12 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSAD nep

CIASSE 2/ 4 (PESO =  66.00 EFECTIVOS= 66 ) aala
4.97 | .000 12.06  10.01 2.45 3.75 | 234.PROFISSEO FACIL D
4.79 | .000 3.27 2.66 1.01 1.16 | 13. SEM PROBLEMAS SFRO
4.76 | .000 2.59 2.07 .74 .99 | 16.REPOUSANTE REFO
3.56 | .000 3.30 2.79 1.13 1.32 | 12.F&cIL FACT
3.24 | o001 2.92 2.50 .93 1.19 | 17.sREvA SERE
-4.52 | .000 3.89 4.87 .87 1.97 9. ATRACTIVA 2TRA
-5.19 | .000 40.06  44.66 5.42 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSED IMAP
-5.41 | .000 3.36 4.4 95 1.31 8.GRATTFICANTE GRAT
-6.43 | .000 3.82 4.63 .89 1.15 7.B0A BOA
-6.67 | .000 4.02 4.84 .81 1.12 | 11.AGRADAVEL AGRA
-6.93 | .000 4.03 4.93 .90 1.19 | 14.POSITTVA FOST
-9.40 | .000 12.74  16.10 2.40 3.25 | 233.PROFISSAO ATRAENTE B
-9.49 | .000 4.32 5.49 .89 1.12 | 10.INTERESSANTE INTE
-9.83 | .000 4.53 5.74 1.17 1.12 | 15.CRIATTVA CRIA
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| v.TEST | PRCBA | MDIA | DESV.PAIR. | VARIAVEIS CARACTERISTICAS |
| CLASSE GERAL | CIASSE GERAL | NOM.NME IDEN |
ClASSE 3/ 4 ( PESO =  74.00 EFECTTWOS = 74 ) aala
7.90 .000 6.39 5.49 .57 1.12 | 10.INTERESSANTE INTE
7.00 .000 18.42 16.10 1.40 3.25 | 233.PROFISSAO ATRAENTE IMPB
6.35 .000 6.46 5.74 .62 1.12 | 15.CRIATTVA CRIA
6.00 .000 5.53 4.84 .90 1.12 | 11.AGRADAVEL ACRA
5.77 .000 5.64 4.93 .97 1.19 | 14.POSTTIVA POST
4.99 .000 5.22 4.63 .89 1.15 7.B0A BOA
3.45 .000 5.57 4.87 .92 1.97 9. ATRACTIVA ATRA
3.27 .001 4.58 4.14 1.23 1.31 8.GRATIFICANTE GRAT
2.84 .002 47.00  44.66 3.46 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSED IMAP
-3.98 .000 2.19 2.66 95 1.16 | 13. SEM PROELEMAS SPRO
-5.00 .000 1.89 2.50 86 1.19 | 17.sERENA SERE
-5.37 .000 1.53 2.07 55 99 | 16.REPCUSANTE REFO
-5.711 .000 2.01 2.79 88 1.32 | 12.FAIL FACT
-6.24 .000 7.62  10.01 2.07 3.75 | 234.PROFISSAO FACIL IMAD
CIASSE 4/ 4 (PESO = 77.00 EFECTIVOS = 77 ) aada
12.85 .000 54.99  44.66 5.29 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSEO IMAP
11.30 .000 14.23 10.01 2.86 3.75 | 234.PROFISSAD FACIL IMAD
10.57 .000 3.75 2.50 1.00 1.19 | 17.SEREA SERE
9.39 .000 3.00 2.07 1.04 .99 | 16.REPCUSANTE REFO
8.65 .000 5.81 4.84 .72 1.12 | 11.AGRADAVEL ACRA
8.23 .000 3.87 2.79 1.15 1.32 | 12.FfcIL FACT
8.23 .000 5.57 4.63 .83 1.15 7.BA BOA
8.21 .000 3.61 2.66 .98 1.16 | 13. SEM PROELEMAS SPRO
7.54 .000 18.53 16.10 3.14 3.25 | 233.IPROFISSAO ATRAENTE ™MB
7.16 .000 5.08 4.14 1.1 1.31 8.GRATIFICANTE GRAT
7.04 .000 5.77 4.93 .95 1.19 | 14.POSITDVA FOST
6.34 .000 6.19 5.49 .74 1.12 | 10.INTERESSANTE INTE
6.01 .000 6.05 4.87 3.21 1.97 9. ATRACTIVA ATRA
4.95 .000 6.29 5.74 .80 1.12 | 15.CRIATTVA CRIA
QUADRO 12 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivagédo
V.TEST PROPA ---- PERCENTAGENS —-— MOIDALIDADES IDEN  PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLCBAL CARACTERESTTICAS DAS VARTAVEILS
32.61 CIASSE 1/ 4 aala 105
3.18 .001 41.25 62.86 49.69 ficava indeciso MIDANCA MIER2 160
3.09 .001 40.00 68.57 55.90 agrada MOTIV ACTURL NR2 180
2.82  .002 52.17 22.86 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AGR3 46
-2.34 .010 5.88 .95 5.28 cad treb CAUSA 2 215 17
-4.25 .000 19.86 26.67 43.79 neao aceitava MUDANCA M3 141
-6.65 .000 4.94 3.81 25.16 agrada miito MOTIV ACTURL ACRL 81
20.50 CIASSE 2/ 4 aa2a 66
4.41 .000 47.83 33.33 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AR3 46
3.86 .000 64.71 16.67 5.28 cond trab CASA 2¢ c215 17
3.74 .000 66.67 15.15 4.66 realidade dif CAUSA 20 c211 15
2.69 .004 47.62 15.15 6.52 aceitava MIANCA MD1 21
2.46 .007 53.85 10.61 4.04 desagrada MOTIV ACTUAL AR 13
2.41 .008 26.25 63.64 49.69 ficava indeciso MIDRNCA MID2 160
-4.12 .000 9.93 21.21 43.79 n=o aceitava MIDANCA MD3 141
-5.61 .000 1.23 1.52 25.16 agrada muito MOTTV ACTURL AR 81
{CONT)
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V.TEST PROBA ---- PERCENTAGENS --—-
CLA/MD MOD/CLA GLOBAL

MODALIDADES IDEN PESO
CARACTERESTTCAS DAS VARTAVELS

22.98 CLASSE 3/ 4 aa3a 74
5.11 .000 36.88 70.27 43.79 nao aceitava MUDANCA MID3 141
4.09 .000 40.74 44.59 25.16 agrada muito MOTIV ACTUAL AR1 81
3.45 .000 42.11 32.43 17.70 Muito/total probl P6 AVALIAR ALINOS P6_4 57
2.71  .003 28.65 71.62 57.45 Nada probl P13 AVONTALE ALINOS P131 185
2.52 .006 47.83 14.86 7.14 novidade sit CAUSA, 38 c310 23
-2.42 .008 6.06 2.70 10.25 Probl/muito/total P13 AVONTALE ALINOS P133 33
-2.71  .003 .00 .00 6.52 aceitava MUDANCA MID1 21
-2.98  .001 10.98 12.16 25.47 Prcblematico P4 FREP PLANIF AULAS P4 3 82
-3.82  .000 13.75 29.73 49.69 ficava indeciso MUDANCA M2 160
-4.60 .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AGR3 46
23.91 CIAssE 4/ 4 aada 77
6.65 .000 53.09 55.84 25.16 agrada miito MOTIV ACTURL AGR1 81
3.36 .000 33.33 61.04 43.79 neo aceitava MUDANCA M3 141
-2.51 .006 18.33 42.86 55.90 agrada MOTIV ACTUAL AR2 180
-2.80 .003 .00 .00 6.52 aceitava MUDANCA MD1 21
-4.73  .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTURL AGR3 46

QUADRO 13 - Varidveis

do "Eu real" e variavel "sama das diferencas

real/ideal"
| V.TEST | PROBA | MEDIA | DESV.PAIR. | VARIAVELS CARACTERISTICAS |
| | CIASSE GERAL | CLASSE GERAL | NM.NQME IDEN |

CIASSE 1/ 4 ( PESO = 105.00 EFECTIVOS = 105 ) aala

3.09 | .o001 3.16 2.82 1.48 1.38 | 102.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
2.44 | .007 73.20  68.04 26.99  26.20 | 232.50MA DIFERENCAS DIFE
2.40 | .o08 3.04 2.77 1.35 1.37 | 73.R22 RESPONS ALUNOS NAO PROGRIDEM RE22
-2.53 | .006 4.92 5.27 1.79 1.69 | 107.R56 MEDO ORIENTADOR AULA RES6
-2.54 | .005 4.28 4.72 1.76 2.19 | 95.R44 RECEIO DESACCRDO SUPERICRES REA4
-2.82 | .002 4.22 4.63 1.73 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
-2.85 | .002 3.69 4.12 1.91 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF RE25
-3.03 | .001 5.53 5.90 1.70 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECETO RER29
-3.22 | .o001 5.21 5.64 1.76 1.65 | 53.R2 RECEIO DO ORIENTADCR RE 2
-3.25 | .o001 3.60 4.17 2.08 2.17 | 81.R30 NAO DISCUTO ALINOS RE30
-4.14 | .000 4.00 4.60 1.88 1.80 | 66.R15 INCCMDDADO AIVERTENCIAS ORIENTADORRELS
-4.14 | .000 4.92 5.43 1.72 1.52 | 103.R52 ALKNOD RT LE MIM RES2
CIASSE 2/ 4 (PESO =  66.00 EFECTIVOS= 66 ) aala

5.85 | .000 2.74 2.02 1.39 1.13 | 63.R12 MUTTO EXIGENTE COMIGO RE12
5.41 | .000 2.86 2.21 1.20 1.10 | 79.R28 PROCURO AGRATRR ALLNOS RE2S
4.73 | .000 2.82 2.21 1.24 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS REA7
4.54 | .000 3.21 2.52 1.46 1.38 | 85.R34 IDENTTDADE PROF/PESSCA RE34
4.34 | .000 2.73 2.24 1.15 1.03 | 110.R59 ESTIMULO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
4.21 | .000 2.98 2.46 1.08 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM REA3
4.06 | .000 2.64 2.17 1.10 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUITO ALINOS REA9
3.88 | .000 2.74 2.31 1.05 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALANOS RESO
3.73 | .000 2.39 1.94 1.23 1.10 | 91.RA0 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS  RE40
3.48 | .000 3.35 2.82 1.32 1.38 | 102.R51 SATISFETTO COMIGO FROF RESL
3.43 | .000 2.65 2.16 1.35 1.32 | 82.R31 ACETTO ALND CQMD E RE31
3.31 | .oo0 3.48 2.98 1.35 1.38 | 97.R46 NECESSIIALE CEFENDER COLEGAS REA6
3.12 .001 3.711 3.09 1.84 1.80 99.R48 APRENDO MUTTO ORTENTADOR REA8
2.75 | .003 4.02 3.51 1.34 1.68 | 60.RS PROCURD SER APRECIADO COLEGAS RE_9
2.74 .003 2.4 2.09 1.02 1.16 84.R33 TOMD OPINICES ALINCS A SERIO RE33
2.73 | .003 2.68 2.34 1.29 1.14 | 88.R37 COMPREENDO SENTIMENICS ALINOS RE37
2.57 | .005 2.48 2.15 1.12 1.18 | 54.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALINOS RE3
2.51 | .006 2.73 2.34 1.41 1.40 | 83.R32 AJUDAR ALXNOS PROB PESSCATS RE32
2.41 | .008 3.14 2.7 1.54 1.37 | 73.R22 RESPNS ALINOS NAD PROGRITEM RE22
2.40 | .008 3. 2.72 1.48 1.48 | 106.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5
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(o)
V.TEST | PRCBA MEDIA DESV.PAIR. VARTAVEIS CARACTERESTICAS
CIASSE GERAL CLASSE GERAL | NM.NME IDEN
CIASSE 2/ 4 (PESO =  66.00 EFECTIVOS= 66 ) aa2a
-2.39 .008 5.20 5.57 1.34 1.41 | 59.R8 CASTIGO ALINOS RE_8
-2.50 .006 5.24 5.67 1.58 1.56 | 70.R19 RECEIO ALINDS RE19
-2.75 .003 5.02 5.52 1.60 1.65 | 71.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINGS RE20
-2.96 .002 5.17 5.65 1.68 1.47 | 64.R13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
-3.09 .001 4.58 5.13 1.55 1.63 | 104.R53 MANTENHO DISTANCIA ALINOS RES3
-3.11 .001 5.05 5.52 1.38 1.40 87.R36 ALNCS [ETESTAM-ME RE36
-3.31 .000 5.92 6.30 1.12 1.03 | 111.R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS RE60
-5.63 .000 3.50 4.63 1.79 1.83 93.R42 FARIO ENSINAR RE42
CIASSE 3/ 4 ( = 74.00 EFECTIVOS = 74 ) aada
4.62 .000 5.19 4.17 2.05 2.17 81.R30 NAO DISCUTO ALINOS RE30
4.50 .000 6.77 6.30 .48 1.03 | 111.R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS RE60
3.77 .000 5.34 4.63 1.60 1.83 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
3.19 .001 6.24 5.82 1.17 1.29 | 75.R24 IRRITA ALIND NAO CQMPREENDE PERG. RE24
-2.83 .002 1.69 2.02 .84 1.13 63.R12 MUTTO EXIGENTE CCMIGO RE12
-3.01 .001 2.35 2.77 1.2 1.37 | 73.R22 RESPQNS ALINOS NAO PROGRIDEM RE22
-3.05 .001 1.86 2.21 .84 1.10 | 79.R28 PROCURO AGRADAR ALINOS RE28
-3.21 .001 2.07 2.52 1.04 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSQA RE34
-3.45 .000 1.96 2.31 .80 1.01 | 101.R50 SOU BPACIENTE ALINOS RES0
-3.96 .000 1.74 2.17 .74 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUTTO ALINGS REA9
CIASSE 4/ 4 ( = 77.00 EFECTIVOS = 77 ) aada
4.72 .000 5.49 4.63 1.48 1.83 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
3.60 .000 5.97 5.43 1.17 1.52 | 103.R52 ALINO RI DE MIM RES2
3.35 .000 5.19 4.60 1.55 1.80 66.R15S INOCMODADO ADVERTENCIAS ORIENTADORRELS
3.23 .001 5.43 4.72 3.14 2.19 95.R44 RECEIO CESAOORDO SUPERICRES RE44
3.00 .001 6.13 5.64 1.45 1.65 53.R2 RECEIO DO ORIENTADOR RE 2
2.79 .003 5.97 5.52 1.40 1.65 | 71.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
2.59 .005 6.03 5.65 1.17 1.47 64.R13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
2.53 .006 5.70 5.33 1.38 1.49 | 105.RS4 DESAMPARADO TURMA RES4
-2.45 .007 2.03 2.32 1.01 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
-2.51 .006 3.09 3,51 1.62 1.68 | 60.R9 PROCURD SER APRECTADO COLHGAS RE9
-2.82 .002 1.64 1.94 .88 1.10 | 91.R40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS  RE40
-2.82 .002 1.88 2.21 .88 1.17 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS REA7
-3.32 .000 2.06 2.52 1.05 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
-3.63 .000 2.44 3.09 1.38 1.80 99.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR RE48
-4.13 .000 57.26  68.04 24.2  26.20 | 232.SMA DIFERENCAS DIFE
-5.21 .000 2.10 2.82 % 1.38 | 102.R51 SATISFEITO CCMIGO FROF RES1
QUADRO 14 - Modalidades dos problemas esperados
V.TEST PROBA -—- PERCENTAGENS --— MODALIDADES IDEN  PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERESTICAS DAS VARTAVEIS
32.61 CIASSE 1/ 4 aala 105
4.16 .000 60.42 27.62 14.91 Prcblematico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 48
3.89 .000 60.47 24.76 13.35 Prcblematico P27 CRIENT PEDAGOGICO 273 e}
3.44 .000 52.46 30.48 18.94 Muito probl P25 ALAS ASSISTIDAS P254 61
3.26 .001 57.89 20.95 11.80 Prcblematico P28 CRIENT ESCOLA 283 38
3.16 .001 47.56 37.14 25.47 Prcblematico P4 PREP PLANIF ALAS P43 82
3,06 .001 60.00 17.14 9.32 Total prcbl P22 VIIA PROF E PESSCAL P225 30
3.02 .001 48.57 32.38 21.74 Prcblematico P10 GERIR ACTIVIDALES P103 70
2.70  .003 50.00 24.76 16.15 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P304 52
2.38  .009 46.67 26.67 18.63 Miito/total probl P12 LIDAR INDISCIFLINA P124 60
-2.60 .005 5.26 .95 5.90 Nada probl P25 AULAS ASSISTIDAS P251 19
-2.82 .002 20.65 18.10 28.57 Pouco Probl P22 VIDA PROF E PESSCAL R’ 92
-3.03 .001 24.20 36.19 48.76 Pouco Probl P4 PREP PLANIF NILAS P42 157
-3.13  .001 15.25 8.57 18.32 Nada prcbl P11 ESTABELECER NORMAS P11 59
-3.49 .000 19.23 19.05 32.30 Pouco Pxcbl P25 AILAS ASSISTIDAS P252 104
(ONT)
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{CT)
V.TEST PRCBA -—- PERCENTAGENS --— MODALIDALES ITEN  PESO
CLA/MOD MOD/CIA GLOBAL CARACTERTSTICAS DAS VARTAVEIS

32.61 CIASSE 1/ 4 aala 105

-3.56 .000 14.06 8.57 19.88 Nada/pouco probl P23 TER TEMPO pP231 64
-3.59 .000 20.17 22.86 36.96 Nada prcbl P27 CRIENT PEDAGOGICO 271 119
-3.65 .000 18.87 19.05 32.92 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
-3.66 .000 22.84 35.24 50.31 Nada prcbl P28 CRIENT ESCOLA P8l 162
23.91 CLAaSSE 4/ 4 aada 77

4.67 .000 40.57 55.84 32.92 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
4.62 .000 60.61 25.97 10.25 Nada probl P22 VIDA PROF E PESSCAL P221 33
4.29 .000 37.82 58.44 36.96 Nada prcbl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 11
4.13  .000 45.31 37.66 19.88 Nada/pouco probl P23 TER TEMPO 231 64
3.63  .000 32.72 68.83 50.31 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P81 162
3.58 .000 36.36 51.95 34.16 Pouco Prcbl P1 MOTIVAR ALINCS P12 110
3.31  .000 35.45 50.65 34.16 Pouco Procbl P30 VALCRIZADO SOCIAL P302 110
3.18 .001 30.90 71.43 55.28 Nada probl P19 RELACOES COLEGAS P91 178
3.15 .001 33.33 57.14 40.99 Nada prcbl P20 ORGADS DE GESTAO P201 132
2.79 .003 35.63 40.26 27.02 Nada prcbl F21 PAIS ALINOS P211 87
2.58 .005 52.63 12.99 5.90 Nada probl P25 ALAS ASSISTIDAS P251 19
2.51 .006 30.82 58.44 45.34 Pouco Prcbl P16 AVALIAR-SE Pl62 146
2.49 006 31.75 51.95 39.13 Pouco Probl P31 [EFINIR PAPEL PROF P312 126
2.42 .008 37.29 28.57 18.32 Nada prcbl P11 ESTABELECER NORVAS P111 59
2.41 .008 30.13 61.04 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
2.37 .009 32.14 46.75 34.78 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENCAM P81 112
-2.37 .009 9.30 5.19 13.35 Prcblematico P27 CRIENT PEDAGOGICO P273 43
-2.39  .008 10.20  6.49 15.22 Muito probl P22 VIDA PROF E PESSCAL P224 49
-2.41 .008 11.67  9.09 18.63 Muito/total prcbl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 60
-2.45 .007 13.16 12.99 23.60 Problematico P21 PAIS ALINDS P213 76
-2.52  .006 15.09 20.78 32.92 Muito probl P23 TER TEMPO P233 106
-2.52  .006 15.09 20.78 32.92 Pouco Probl P19 RELACOES COLEGAS P192 106
-2.67 .004 14.14 18.18 30.75 Problematico P11 ESTABELECER NORMAS P13 99
-2.70  .003 .00 .00 6.21 Muito/total prob P20 ORGEOS DE GESTAD P204 20
-2.75 .003 8.33 5.19 14.91 Prcblematico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 48
-3.07 .001 .00 .00 7.45 Total probl P24 BOAS CONDICOES TRAB P244 24
-3.26 .001 8.20 6.49 18.94 Muito probl F25 AULAS ASSISTIDAS P254 61
-3.50 .000 5.77 3.90 16.15 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P304 52
-3.52  .000 2.63 1.30 11.80 Problematico P28 CRIENT ESCOLA P283 38
-3.76 .000 12.70 20.78 39.13 Problematico P31 DEFINIR BAPEL PROF P313 126
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ANEXO 4

Resultados obtidos na andalise dos dados
referentes & motivacgdo obtidos no inicio e

no fim do ano.



1.INICIO DO ANO

QUADRO 1- Aspectos que mais agradam na profiss3io (22 e 32 escolha)

—=—=—= EFECTIVOS PESO
ABSOLI) %/TOTAL %/EXPR. ABSOLIJ %/TOTAL %/EXPR. HISTOGRAMA [DOS PESOS
. AGRATA 22
A2 1 - act criativa 30 8.57 8.72 30.00 8.57 8.72 bladaill
A2 2 - rel inter var 37 10.57 10.76 37.00 10.57 10.76 haalaloll
A2 3 - rela aluos 35 10.00 10.17 35.00 10.00 10.17 Xrkkk
A2 4 - autancmia 18 5.14 5.23 18.00 5.14 5.23 hakalad
A2 5 - trans conhecimentos 4 12.57 12.79 44.00 12.57 12.79 faalatalaid
A2 6 - trab jovens 42 12.00 12.21 42.00 12.00 12.21 bl
A2 7 - contr desenv 59 16.86 17.15 59.00 16.86 17.15 falalaiadaaloll
A2 8 - desafios 15 4.29 4.36 15.00 4.29 4.36 el
A2 9 - actual cantima S 1.43 1.45 5.00 1.43 1.45 *
A210 - sprender senpre 22 6.29 6.40 22.00 6.29 6.40 ekl
A211 - emprego ficil 0 .00 .00 00 .00 00 *
A212 - emprego seguro 6 1.71 1.74 6.00 1.71 1.74 *
A213 - estatuto social 1 .29 .29 1.00 .29 29 *
A214 - construir soc 26 7.43 7.56 26.00 7.43 7.56 el
A215 - hordrio 4 1.14 1.16 4.00 1.14 1.16 *
A216 - gostar da matéria 0 .00 .00 .00 .00 .00 *
TOTAL 344 98.29 100.00 344.00 98.29 100.00
. AGRADA 3¢
A3_1 - act criativa 31 8.86 9.09 31.00 8.86 9.09 balaadall
A3_2 - rel inter var 38 10.86 11.14 38.00 10.86 11.14 halakladald
A3_3 - rela alunos 26 7.43 7.62 26.00 7.43 7.62 falalaial
A3 4 - autonemia 21 6.00 6.16 21.00 6.00 6.16 faalad
A3_S5S - trans canhecimentos 21 6.00 6.16 21.00 6.00 6.16 halald
A3 _6 - trab jovens 27 7.71 7.92 27.00 7.711 7.92 il
A3 7 - contr desenv 42 12.00 12.32 42.00 12.00 12.32 okl
A3_8 - desafios 35 10.00 10.26 35.00 10.00 10.26 dekkkk
A3_9 - actual contimia 12 3.43 3.52 12.00 3.483 3.52 *x
A310 - sprender sempre 40 11.43 11.73 40.00 11.43 11.73 faalialail
A311 ~ emprego facil 5 1.43 1.47 5.00 1.43 1.47 *
A312 - emprego seguro 8 2.29 2.35 8.00 2.29 2.35 bkl
A313 - estatuto social 1 .29 .29 1.00 .29 .29 *
A314 - oonstruir soc 24 6.86 7.04 24.00 6.86 7.04 el
2315 - hordrio 9 2.57 2.64 9.00 2.57 2.64 *x
A316 - gostar da matéria 1 .29 .29 1.00 .29 .29 *
TOTAL 341 97.43 100.00 341.00 97.43 100.00
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QUADRO 2 - Aspectos que mais desagradam na profissio

Anexo 4

(22 e 32 escolha)

—————= EFECTIVOS PESO
ABSOLU %/TOTAL %/EXPR. ABSOLU $%/TOTAL %/EXPR. HISTOGRAMA IDOS PESOS
. DESAGRADAZ®
D2_1 - salério 52 14.86 15.29 52.00 14.86 15.29 fdaliedaiadodid
D2_2 - condigSes trab 40 11.43 11.76 40.00 11.43 11.76 faalaalaid
I2_3 - falta solid prof 15 4.29 4.41 15.00 4.29 4.41 dokk
2 4 - nad trab aguipa 6 1.71 1.76 6.00 1.71 1.76 *
2 5 - isolamento 8 2.29 2.35 8.00 2.29 2.35 il
D2_6 - estatuto 23 6.57 6.76 23.00 6.57 6.76 fadalaied
D2_7 - nad recanh social 55 15.71 16.18 55.00 15.71 16.18 FxdkdekkK
D2_8 - sobrecarga trab 16 4.57 4.71 16.00 4.57 4.71 falalel
D2_9 - trab desgastante 31 8.86 9.12 31.00 8.86 9.12 alebald
210 - desint aluncs 34 9.71 10.00 34.00 9.71 10.00 fadeeall
D211 - indisciplina 38 10.86 11.18 38.00 10.86 11.18 Kk
D212 - amnbiente escola 2 .57 .59 2.00 .57 59 *
213 - falta de autan 8 2.29 2.35 8.00 2.29 2.35 **
D214 - falta persp prof 12 3.43 3.53 12.00 3.83 3.53 *x
215 - colocagdo lage 0 00 .00 00 .00 00 *
D216 - dificuldade emp ] .00 .00 00 .00 00 *
D217 - desinter pais 0 .00 .00 .00 .00 .00 *
TOTAL 340 97.14 100.00 340.00 97.14 100.00
DESAGRADA. 3¢
D3_1 - salédrio 53 15.14 15.87 53.00 15.14 15.87 ko kadaid
D3_2 - condi¢Bes trab 39 11.14 11.68 39.00 11.14 11.68 faldalalaied
D3_3 - falta solid prof 9 2.57 2.69 9.00 2.57 2.69 *x
D3 4 - n=d trab aquipa 7 2.00 2.10 7.00 2.00 2.10 *
D3_5 - isolamento 3 .86 .90 3.00 .86 90 *
D3_6 - estatuto 19 5.43 5.69 19.00 5.483 5.69 kel
D3_7 - ndo recanh social 44 12,57 13.17 44.00 12.57 13.17 babadalaiald
D3_8 - scbrecarga trab 15 4.29 4.49 15.00 4.29 4.49 bkl
D3_9 - trab desgastante 28 8.00 8.38 28.00 8.00 8.38 okl
D310 - desint alunocs 43 12.29 12.87 43.00 12.29 12.87 fadalatalail
0311 -~ indisciplina 32 9.14 9.58 32.00 9.14 9.58 akaliatad
D312 - ambiente escola 6 1.71 1.80 6.00 1.71 1.80 *
D313 - falta de auton 3 .86 .90 3.00 .86 90 *
D314 - falta persp prof 29 8.29 8.68 29.00 8.29 8.68 ekl
D315 - colocagd@o lange 3 .86 .90 3.00 .86 90 *
D316 - dificuldade emp 0 .00 .00 00 .00 00 *
D317 - desinter pais 1 .29 .30 1.00 .29 .30 *
TOTAL 334 95.43 100.00 334.00 95.43 100.00
V 4 ] "~ . rd 2
1l.1.Andlise de correspondéncias miltiplas
'Mmol VALOR |Pmmr..|?mcmr.. I
PROPRI ACQMUL
1 .5590 27.95 27.95
2 L3733 18.66 46.61 *
3 .3336 16.68 63.29
4 L3044 15.22 78.51 ** fudebdaboiabebebbbdobeiobo bl
s L2464 12.32 90.84 il
6 .1833 9.16 100.00

FIGURA 1 - Histograma dos valores préprios e percentagens da

. P

inércia
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Caracterizagdo dos factores
12 Factor
QUADRO 3 - Modalidades ilustrativas
ID. | V.TEST | NOME MODALIDALE | NOME DA VARTAVEL PESO | NMERO
REDU | -2.35 | ramos educac | TIPO FORRGRD 203.00 | 8
AL 1| -2.06 | act criativa | AcRADA, 10 54.00 | 14
ZONA CENTRAL

DL9| 2.33 | treb desgastante | CESAGRL® 27.00 | 271
IFNS | 2.35 | licenc ensino | TIPO FORMRCED 147.00 | 272
EVOR | 2.55 | evora | ESTABEL.RCIMENTOS 51.00 | 276
Al 4| 3.35 | autoncmia | ARaDA 12 10.00 | 290

22 Factor

QUAPRO 4 - Modalidades ilustrativas
ID. | V.TEST | NOME MODALTDALE | NOME DA VARIAVEL PESO | MMERO
DI16 | -2.93 | dificuldade arp | TESPGR1 2 1.00 | 2
SEX1 | -2.10 | fem | sexo 290.00 | 9
All6 | -2.00 | gostar da matéria | ARADA 1* .00 1
ZONA CENTRAL

SEX2 | 2.10 | masc | sexo 60.00 | 291

32 Factor

QUADRO 5 - Variaveis activas
ID. | V.TEST | NOME MODALIDAIES | NME DA VARTAVEL PESO | NMERO
AGR3 | -11.71 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 50.00 | 1
ARl | -10.66 | agrada muito | MOTIV ACTURL 77.00 | 2
ZONA CENTRAL

R4 7.74 | desagrada MITIV ACTURL 17.00 n
CR2 14.07 | agrada MOTIV ACTUAL 205.00 12
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42 Factor
QUADRO 6 - Variaveis activas
ID. | V.TEST | NQME MCDALIDADE | NME [AS VARIAVEIS | PESO | NMERO
MIR | -13.62 | ficava indeciso MIDANGA 174.00 1
R4 -9.15 | desagrada MOTIV ACTURL 17.00 2
AR -4.54 | agrada muito MOTTV ACTUAL 77.00 3
SIMP -4.03 sim ser prof MOTIV INICIAL 265.00 4
ZONA CENTRAL
AGR3 2.18 | nao agrada nem desag | MOTIV ACIURL 50.00 8
NACP 3.83 | nao ser prof MOTIV INICIAL 83.00 9
MD1 5.84 | aceitava MIDANGA 33.00 10
ACR2 6.16 | agrada MOTIV ACTURL 205.00 1
MID3 10.39 | nao aceitava MICANGA 143.00 12
» [ ] P d Ve [ |
1.2.Classificagdo automatica
QUADRO 7 -Decanmposicdo da inércia
| | INERCIAS | EFECTIVOS | PESO |  DISMfANCIAS
| | ANTES ~ DEPOIS |ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS |
INERCIA INTER-CLASSES | 1.0239 1.1360
INERCIAS INTRA-CLASSE
CIASSE 1/ 6 .2088  .2088 | 114 114 114.00 114.00 | .5006  .5006
CLASSE 2/ 6 .0566 0211 97 89 97.00  89.00 | .5990  .6589
CIASSE 3/ 6 .0062  .0062 30 30 30.00  30.00 | 1.1467 1.1467
CIASSE 4/ 6 .0018  .0018 a7 47 47.00  47.00 | 1.6092 1.6092
CIASSE 5/ 6 1730 .0319 37 37 37.00  37.00 | 1.5361 1.6149
CIASSE 6/ 6 .0999  .1645 25 33 25.00  33.00 | 3.0537 3.3972
INERCIA TOTAL 1.5703 1.5703
QUOCTENTE (INERCIAINTER / INERCIA TOTAL) : .7234
QUADRO 8 - Variéveis ilustrativas caracteristicas das classes
| V.TEST | PrOBA | MEDIA | ©DESV.PAIR. | VARIAVELS CARACTERfSTICAS |
[ | | CIASSE GERAL | CLASSE GERAL | NMNME IDEN |
CIASSE 1/ 6 ( PESO = 114.00 EFECTIVOS = 114 ) ccle
I | I |
-2.33 | .010 | 45.36 46.76 | 6.61 7.83 | 12.IMAGEM PROFISSAO AP
CIASSE 2/ 6 { PESD = 89.00 EFECTIVOS = 89 ) o2
3.59 | .000 | 49.35 46.76 | 5.79 7.83 | 12.1MAGEM PROFISSED IMAP
CLASSE 3/ 6 ( PESO =  30.00 EFECTIVOS = 30 ) cc3c
2.94 | .002 | 50.86 46.76 6.13 7.83 | 12.IMAGEM PROFISSEO AP
2.37 | .009 | 12.31  10.80 2.79 3.56 | 17.IMAGEM DIFICIL D
CIASSE 4/ 6 ( PESO=  47.00 EFECTIVOS = 47 ) ccde
5.80 | .000 | 52.94 46.76 | 7.27 7.83 | 12.IMAGEM PROFISSED AP
5.55 | .000 | 18.62  16.50 | 1.94 2.80 | 16.IMAGEM BOA B
{cT)
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(CNT)
| V.TEST | PROBA | MEDIA | DESV.PAIR. | VARTAVEIS CARACTERISTICAS |
] | | ClASSE GFRAL | CIASSE GERAL | NM.NME IDEN |
CLASSE 5/ 6 { PESO =  37.00 EFECTIVOS = 37 ) cche
2.61 | .005 82.81  71.48 29.23  27.49 | 14.SA DIFERENGAS DIFE
-3.95 | .000 41.95  46.76 4.95 7.83 | 12.1MAGEM PROFISSAD P
-4.07 | .000 14.73  16.50 2.59 2.80 | 16.IMAGRM BOA B
CIASSE 6/ 6 ( PESO = 33.00 EFECTIVOS = 33 ) ccbe
-2.90 | .002 9.09  10.80 3.95 3.56 | 17.IMAGEM DIFICIL MD
-5.91 | .000 13.76  16.50 3.02 2.80 | 16.IMAGEM BOA AR
-6.98 | .000 37.70  46.76 8.27 7.83 | 12.1MAGEM PROFISSAD _ AP
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ANEXO §

Resultados obtidos na anilise dos dados
referentes ao "Eu real" e ao "Eu ideal”

obtidos no inicio e no fim do ano



1. INICIO DO ANO

QUADRO 1- Médias e desvios padrdes do "Eu real" e do "Eu ideal"

NOME DAS VARIAVEIS EU REAL EU IDEAL
Média Dp Média Dp

1. Sdo os resultados e ndo o cardcter do aluno que

determinam as minhas reac¢oes na aula . 4,60 1,60 4,37 2,10
2. Tenho receio do orientador. 5.13 177 6.32 1.42
3. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga

em si mesmos. 2,30 1,37 1,49 0,85
4. Quando um aluno me enerva sou incapaz de me

controlar. 5,45 1,59 6,29 1,35
5. Tenho a impressdo que os outros professores poderiam

ajudar-me a resolver os meus problemas profissionais. 4,66 1,80 3,80 1,96
6. Considero os meus alunos como adultos. 437 167 3,14 174
7. Nio finjo diante dos meus alunos. 2.94 169 2.15 1.54
8. Castigo frequentemente os meus alunos. 5.56 1,37 5.90 1,35
9. Esforco- iado pel 1 .

sfor¢o-me por ser apreciado pelos meus colegas 3.30 1.66 2.64 1.58
10. Exprimo livremente os meus sentimentos nas aulas. 3.92 1.66 3.10 172
11. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime

sentimentos desfavoriveis a meu respeito. 3.83 1,66 2,52 1,72
12. Sou muito exigente comigo mesmo. 2.14 1.29 1.58 1,05
13. Os alunos fracos aborrecem-me. 5.61 1.48 6.27 1.22
14. Os meus colegas consideram-me um bom professor. 3.74 114 215 1.32
15. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténcias do

Orientador. 4,83 1,71 5,52 1,61
16. Consigo desenvolver relages sociais na aula 278 1,30 1.61 1.03
17. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus

problemas pessoais . 3,79 2,11 3,99 2,04
18. Sou incapaz de me ocupar de um atuno deficiente. 5.89 1.42 6.24 1.45
19. Tenho algum receio dos meus alunos. 5.09 173 6,03 1,53
0. Na .
20. Nao suporto certos alunos 5.48 1.69 6.25 123
21. I%&l;jdrz(ai;s' me importa € dar as minhas aulas com 3.45 1.88 3,50 2,00
22. Sinto-me responsidvel quando os meus alunos nio

progridem. 2,41 1,29 2,36 1,49
23. Espero elogios dos meus superiores. 4.43 1.83 422 2.14
24, Irrito-me quando um aluno nio compreende a minha

pergunta. 5,90 1,34 6,23 1,33
25. Receio fracassar na minha fungfo de professor(a). 3.61 1.96 4,82 224
26. Os meus alunos nao conseguem enganar-me. 426 1.43 327 2,01

(o)
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{CT)
NOME DAS VARIAVEIS EU REAL EU IDEAL
Média Dp Média Dp
27. C(ci’arl;_Ugo severamente, quando um aluno € insolente 4.6 173 4,50 1,98
20.

28. Procuro agradar aos meus alunos. 221 1.32 1.82 L11
29. Dirijo-me ao Orientador com receio. 5,79 1,63 6.35 1.22
30. Ndo gosto de discutir com um aluno, que respondeu

mal a uma questio. 4,05 2,27 4,02 2,37
31. Aceito o aluno tal como &, com as suas qualidades e .

defeitos. 2,12 1,25 1,46 0,91
32. Interessa-me ajudar os alunos a resolver os seus

problemas pessoais. 2,21 1,27 1,91 1,25
33. Tomo a sério as opinides dos alunos embora possa

nio as partilhar . 1,96 97 1,79 1,30
34. Penso que hd uma completa identidade entre mim

€nguanto ser humano e enquanto professor. 2,66 1,49 1,71 1,06
35. Nio tenho dificuldade em reconhecer os meus erros

perante os alunos. 2,49 1,42 2,22 1,77
36. Alguns alunos detestam-me. 5.07 1.56 6.13 130
37. Compreendo os sentimentos dos alunos. 2.44 1,07 1.56 0,93
38. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si

mesmo as matérias estudadas. 1,49 0,86 1,36 0,78
39. Reccorro muitas vezes ao Orientador para manter a

disciplina 5,57 1,51 6,11 1,34

. Esforgo- a

40 E:ssoorgl(? me por desenvolver nos alunos a reflexdo 1.94 1,03 1.46 0.87
41. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva

ou negativamente . 2,65 1,60 2’.78 1,93
42. As vezes, fico farto(a) de ensinar . 4,92 1.82 6.15 142
43. Os meus alunos gostam de mim, 3,03 117 173 107
44. Receio 0 desacordo com os meus superiores. 4.19 1.85 4,80 2,00
45. Fico desesperado(a) quando os meus alunos nio

progridem. 3,34 1,50 3,86 2,15
46. Sinto sempre necessidade de defender um colega de

guem os alunos se vém queixar . 3,14 1,46 321 1,85
47. Acredito nas minhas capacidades pedagégicas. 2.48 1.19 1.54 0.89
48. Aprendo muito com o Orientador. 2.60 1.59 2.06 1.55
49 Posso dar muito aos meus alunos. 2.17 1,02 1.46 0,79
50. Sou paciente com os meus alunos. 227 1.14 1.48 0,95
51. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a). 3,03 139 1.97 1,33
52, i 1 i j im.

Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim 5.43 1,63 6.24 141
53. Mantenho a distdncia em relago aos alunos. 4,82 1.63 5.26 1.83
54. into- 1 t

i\s m‘:rzl? sinto-me completamente desamparado perante 4,81 1,74 5,88 1,64
55. Na aula, importa-me manter a minha dignidade. 2.33 133 2,34 1, S(fh

C
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(CONT)
NOME DAS VARIAVEIS EU REAL EU IDEAL

Média Dp Meédia Dp
56. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula. 4,04 178 5.3 171
57. Dou muita importancia 2 disciplina na sala de aula . 2,08 1.16 201 131
58. Elogio muito os meus alunos. 307 121 ” 132
59. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula . 2.13 111 1.46 087
60.p61:\rl§3n tZ:porto que os alunos me fagam muitas 6.09 127 6.28 118

1.1.Andlise de componentes principais

PROPRIO ACUMUL.
1 7.7640 17.65 17.65 il
2 3.6398 8.27 25.92
3 2.2415 5.09 31.01 AERKRRHNAAARNEN AR SRR KA N
4 1.7558 3.99 35.00 EREREIAXERNAANRNA AR
5 1.5593 3.54 38.55 FERRRRARTARRARS
6 1.4179 3.2 41.77 HRRRARAE R TNANR
7 1.2733 2.89 44.66 | memmammmmarrse
8 1.2475 2.84 47.50 HERHAK HXTE KR
9 1.1869 2.70 50.20 FARARRAHIR AR
10 1.6776 2.45 52.64 | wrwwmrwmases
11 1.0482 2.38 55.03 | wexmakmessx
12 1.0434 2.37 §7.40 | wrwxwasewax
13 .9981 2.27 59,67 | #ammxmuemns
14 9670 2.20 61.86 | wewwmmawws
15 L9150 2.08 63.04 | wxrtwrinnk
FIGURA 1 - Histograma dos 15 primeiros valores Proprios e percentagens

Caracterizagdo dos factores

&k
inércia

12 factor
QUADRO 2 - Coordenadas das varidveis activas
COCRD. |  PESO NOME DA VARIAVEL | MEDIA | DESV-PALR | NMERO
-.66 348.00 | R51 SATISFEITO COMIGO PROF 3.00 1.38 1
-.64 348.00 | R50 SOU PACTENTE ALINOS 2.26 1.10 2
-.57 348.00 | R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS 2.16 1.02 3
-.56 347.00 | R33 TAMD OPINICES ALINOS A SERIO 1.97 .97 4
~.55 348.00 | R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDRGOGICAS 2.45 1.18 S
' -.53 348.00 | R59 ESTIMILO ACTIVIIADE PESSOAL 2.10 1.10 6
-.49 348.00 | R40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS 1.92 1.02 7
-.48 347.00 | R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS 2.78 1.30 8
-.46 347.00 | R34 IDENTIDALE PROF/PESSCA 2.66 1.46 9
-.45 347.00 | R35 RECONHECO ERROS DIANIE ALINOS 2.48 1.39 10
-.44 347.00 | R31 ACETTO ALINO COMD E 2.12 1.24 1
-.43 347.00 | R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALIROS 2.45 1.07 12
-.43 348.00 | R43 ALINOS GOSTAM DE MIM 3.02 1.12 13
-.40 348.00 | R58 ELOGIO MUTTO ALINOS 3.07 1.3 4
-.38 348.00 | R3 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS 2.33 1.39 15
-.35 347.00 | R32 AJUDAR ALINDS PROB PESSOAIS 2.3 1.26 16
-.31 348.00 | R14 COLBGAS CONSIDERAM BCM PROF L7 1.15 17
-.30 347.00 | R28 PROCURD AGRATAR ALINOS 2.3 1.34 18
ZONA CENTRAL
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(o)

CQOORD. | PESO | NCGME DA VARTAVEL | MEDIA | DESV-PAIR | NMMERO
.34 348.00 | R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES 4.21 1.84 28
.36 347.00 | R25 RECEIO FRACASSAR FINCAO PROF 3.68 1.98 29
.36 348.00 | RS3 MANTENHO DISTANCIA ALINCS 4.82 1.64 30
.37 348.00 | R2 RECEIO DO ORIENTADOR 5.17 1.75 31
.38 347.00 | R15 INCCMODADO ADVERTENCIAS ORIENTADCR 4.85 1.69 32
.38 347.00 | R39 RECORRO ORIENTADOR DISCILINA 5.61 1.52 33
.39 348.00 | R56 MEDO ORIENTADOR AULA 4.08 1.78 34
.41 347.00 | R19 RECEIO ALINOS 5.14 1.72 35
.44 348.00 | R8 CASTIGO ALINOS 5.59 1.36 36
.45 348.00 | R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERGUNTAS 6.11 1.24 37
.47 348.00 | R52 ALINO RI DE MIM 5.48 1.60 38
.47 348.00 | R13 ALINOS FRACOS ABCRRECEM-ME 5.61 1.47 39
.51 347.00 | R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINCS 5.49 1.69 40
.52 347.00 | R4 IRRITA ALIND NAO COMPREENDE PERGUNTA 5.91 1.34 41
.56 348.00 | R42 FARTO ENSINAR 4.94 1.82 42
.57 347.00 | R36 ALINOS CETESTAM-ME 5.08 1.56 43
.60 348.00 | R54 DESAMPARADO TURMA 4.85 1.73 4

QUADRO 3 - Coordenadas das varidveis do "Eu ideal"

CORD. | PESO | NOME DAS VARTAVELS | MépIa | DESV PATR | NOMERO
-.30 346.00 | ID31 ACETTO ALINO COMD E 1.45 .90 17
-.29 346.00 | ID3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALINOS 1.48 .84 19
-.28 346.00 | ID40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS 1.45 .84 3
-.27 346.00 | ID32 AJUDAR ALINDS PROB PESSQATS 1.90 1.24 24
-.27 346.00 | 128 PROCURD AGRADAR ALINOS 1.82 1.12 25
-.26 346.00 | ID49 POSSO DAR MUTTO ALINOS 1.4 .77 27
-.26 346.00 | ID16 CONSIGO DESENV REL SOCTAIS 1.62 1.04 28
-.25 346.00 | ID37 CMPREENDO SENTIMENIOS ALINOS 1.56 .94 32
-.25 346.00 | ID47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDRGOGICAS 1.52 .88 33

ZONA CENTRAL
.26 346.00 | ID8 CASTIGO ALINOS 5.95 1.32 130
.26 346.00 | ID39 RECORRD ORTENTADOR DISCILINA 6.12 1.36 132
.28 346.00 | ID36 ALINOS DETESTAM-ME 6.13 1.32 134
.28 346.00 | ID19 RECETO ALINOS 6.03 1.55 135
.28 346.00 | ID35 RECONHECOD ERROS DIANTE ALUNOS 6.03 1.55 136
.29 346.00 | ID52 ALINO RI DE MIM 6.27 1.36 137
.30 346.00 | ID24 IRRTTA ALINO NAO COMPREENDE PERGUNTA 6.29 1.28 138
31 346.00 | ID42 FARTO ENSINAR 6.19 1.39 140
.32 346.00 | IDI3 ALINOS FRACOS ARORRECEM-ME 6.28 1.22 141
.34 346.00 | ID54 DESAMPARADO TURMA 5.93 1.61 145
.34 346.00 | 160 NEO SUPCRTO MUITAS PERGUNTAS 6.28 1.22 146
.38 346.00 | ID20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINOS 6.27 1.23 149

QUADRO 4 - Valores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivagdo
ID. | V.TEST | NME MDALIDATE | NOME DA VARTAVEL | PESO | NOMERD
AR3 -6.21 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 50.00 3
MD1 -4.76 | aceitava MUDANGA 33.00 12
NAOP -3.50 | nao ser prof MOTIV INICIAL 83.00 28
MIR -3.27 | ficava indeciso MIDANGA 174.00 35
XR4 -3.12 | desagrada MOTIV ACTUAL 17.00 38
SBME -2.39 | sem experiéncia EXPERIENCTA 246.00 50
pill -2.32 | indisciplina CESAGR1® 22.00 51
D110 -2.06 | desint alunos DESAGR1+ 58.00 58
All2 -2.02 | emprego seguro AGRADA 1¢ 3.00 59
(OONT)
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(o)
| ID. | V.TEST | NOME MODALIDADE | NOME DA VARIAVEL | PESO | MMERO
ZONA CENTRAL
D113 | 2.03 | falta de auten | cEs2Gre | 2.00 | 259
CME | 2.24 | com experifncia EXPERIENCIA 103.00 263
D114 |  2.65 | falta persp prof LESAGR]* 18.00 268
SIMP | 3.26 | sim ser prof | MOTIV INICIAL | 265.00 | 276
Al 3| 3.28 | rela aluws | AcRADA 12 | 28.00 | 278
ARl 4.78 | agrada muito | MOTIV ACTUAL 77.00 | 290
MD3 6.16 | nao aceitava | MDANGA 143.00 | 303

QUADRO 5 - Coordenadas das modalidades dos problemas esperados

. | V.TEST | NOME MODALIDADE | NOME DA VARTAVEL | PESO | NMERO
P153 -6.50 | Problemitico P15 RELAGEO + ALINOCS 78.00 1
P143 -6.46 | Problamdtico P14 ACETTE PELOS ALKNOS 89.00 2
p283 -6.13 | Probl/muito/total P28 ORTENT ESCOLA 76.00 4
P13 -6.11 | Muito/total probl Pl MOTIVAR ALNOS 92.00 5
P274 -5.71 | Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGIOO 56.00 6
P103 -5.56 | Prcblemético P10 GERTR ACTIVIDADES 131.00 7
P9_4 -5.17 | Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS 54.00 8
P114 -5.13 | Muito/total probl P11 ESTAEELECER NORVAS 51.00 9
P133 -5.02 | Problemitico P13 AVCNTADE ALINDS 63.00 10
P314 -4.96 | Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 55.00 11
P164 -4.74 | Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 13
P173 -4.71 | Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 76.00 1
P113 -4.68 | Problemitico P11 ESTARFLECER NORMAS 128.00 15
P154 -4.65 | Muito/total probl P15 RELAGEO + ALINOS 24.00 16
P8 3 -4.45 | Muito prcbl P8 ALINOS APRENDAM 73.00 17
P144 -4.40 | Muito/total probl Pl4 ACEITE PELOS ALINOS 21.00 18
P124 -4.38 | Total prcbl P12 LITAR INDISCIPLINA 47.00 19
P264 -4.20 | Muito prabl P26 ORIENT CIENTIFICO 44.00 20
P253 -4.03 | Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS 103.00 21
P193 -3.96 | Probl/muito/total P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA 32.00 22
p123 -3.90 | Miito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 108.00 23
P134 -3.88 | Muito/total probl P13 AVONIADE ALUNOS 19.00 24
P293 -3.78 | Probl/muito/total P29 COLEGAS ESTAGIO 25.00 25
P8 4 -3.66 | Total prob P8 ALINDS APRENDAM 19.00 26
P104 -3.57 | Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDADES 26.00 27
p183 -3.38 | Prabl/muito/total P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA 55.00 29
Pl 4 ~3.36 | Muito/total probl P7 DCMINAR CONTEXDOS 23.00 30
P265 -3.34 | Total prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 31
P192 -3.33 | Pouco Prcbl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA 144.00 32
P254 -3.29 | Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS 80.00 33
P4_4 -3.28 | Muito/total probl P4 PREP FLANIF AULAS 63.00 34
P23 -3.14 | Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS 69.00 37
P25 -2.95 | Total prcbl P22 VIDA PROF E PESSOAL 26.00 39
P263 -2.89 | Prcblemdtico P26 ORTENT CIENTIFICO 104.00 40
P14 -2.85 | Muito/total probl P21 PAIS ALINOS 40.00 41
P9 3 -2.82 | Prcblemético P9 ALINOS OCUPADOS 104.00 42
P203 -2.79 | Prabl P20 ORGACS [E GESTAD 59.00 43
P304 -2.70 | Muito prcbl P30 VALORIZADO SOCIAL 69.00 45
P3_2 -2.51 | Prcblemético P3 METCDOS DIVERSOS 158.00 45
P13 -2.49 | Prcblemético P7 DOMINAR CONTELDOS 73.00 47
P33 -2.40 | Muito/total probl P3 METCDOS DIVERSOS 77.00 48
P34 -2.29 | Total probl P23 TER TEMPO 33.00 53
P204 -2.24 | Muito/total prcb P20 ORGAOS TE GESTAD 22.00 54
P6_3 -2.23 | Problemitico P6 AVALIAR ALINOS 135.00 55
P313 ~2.14 | Problemético P31 DEFINIR PAPEL PROF 131.00 56

ZONA CENTRAL
P302 2.05 | Pouco Probl P30 VALORTZADO SOCIAL 84.00 260
P62 2.16 | Pouco Probl P6 AVALIAR ALINOS 95.00 262
P312 2.36 | Pouco Probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 125.00 265
(QT)
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(caT)
ID. | V.TEST | NME MODALIDADE | NME DA VARTAVEL | PESO | NMERO
43_ 2.41 | reponse manquente P12 LITAR INDISCIPLINA 3.00 266
P92 2.47 | Pouco Probl P9 ALUNOS OCUPADOS 150.00 267
P4 2 2.68 | Pouco Probl P4 PREP PLANIF AULAS 155.00 269
P241 2.71 | Nada/pouco probl P24 BOAS CONDIGOES TRAB 87.00 270
P252 2.80 | Prcblemdtico P25 AULAS ASSISTIDAS 100.00 271
P71 2.92 | Nada/pouco probl P2 ADAFTAR OONTEUDOS 109.00 272
P301 2.96 | Nada probl P30 VALORIZADO SCCIAL 18.00 273
P142 3.21 | Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 181.00 274
P291 3.23 | Nada probl P29 COLHGAS ESTAGIO 207.00 275
P161 3.26 | Nada probl P16 AVALIAR-SE 23.00 271
P262 3.49 | Pouco Prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO 118.00 279
P171 3.59 | Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCCLA 96.00 280
P211 3.71 | Nada probl P21 PAIS ALINOS 67.00 281
P181 3.76 | Nada prcbl P18 TRAB CCM COLEGAS ESOOLA 144.00 282
P71 3.81 | Nada probl P7 DOMINAR CONTEUDOS 84.00 284
P8_1 3.83 | Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM 82.00 285
P111 4.16 | Nada probl P11 ESTAEELECER NORMAS 33.00 286
P102 4.27 | Pouwo Prcbl P10 GERIR ACTIVIDRDES 158.00 287
P162 4.50 | Pouwo Procbl P16 AVALIAR-SE 101.00 288
pP3_1 4.60 | Nada/pouco prabl P3 METCDOS DIVERSOS 114.00 289
P101 4.88 | Nada probl P10 GERIR ACTIVILADES 33.00 291
P271 4.96 | Nada probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 68.00 292
P26l 4.96 | Nada prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO 51.00 293
P251 4.97 | Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTIDAS 61.00 294
P11 5.06 | Nada/powco probl P1 MOTIVAR ALINOS 85.00 295
P201 5.35 | Nada probl P20 ORGAOS [E GESTAO 110.00 296
P191 5.42 | Nada probl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA 172.00 297
P311 5.44 | Nada probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 39.00 298
P112 5.65 | Pouco Prcbl P11 ESTABELECER NORMAS 136.00 299
P121 5.72 | Nada/pouco prcbl P12 LITAR INDISCIPLINA 88.00 300
P141 6.01 | Nada probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 51.00 301
P9_1 6.15 | Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS 40.00 302
P28l 6.49 | Nada probl P28 ORIENT ESCOLA 121.00 304
P131 6.51 | Nada probl P13 AVONTADE ALINOS 119.00 305
P151 6.89 | Nada probl P15 REIACRO + ALINOS 72.00 306
QUADRO 6 - Coordenadas das varidveis da imagem da profiss&o
| CooRD. | PESO | NCME [AS VARTAVEIS |  MEDIAS | DESV PAIR | NOMERO |
I I
| ZONA CENTRAL |
I
| .40 | 349.00 | PROFISSAO ATRAENTE | 16.50 | 2.80 | 151 {
| .45 | 348.00 | IMAGEM PROFISSED | 46.76 | 7.81 | 153 |
22factor
QUADRO 7 - Coordenadas das variaveis activas
CooRD. | PESO | NCME DA VARTAVEL | MDIA | DESV.PAIR | NIMERO
-.51 | 348.00 | RS5 IMPCRIA MANIER DIGNIDADE l 2.33 | 1.34 | 1
-.48 |  348.00 | R57 IMPORTANTE DISCIPLINA 2.08 | 1.16 | 2
-.42 ' 347.00 I R28 PROCURD AGRADAR ALINOS | 2.23 l 1.34 I 3
-.41 348.00 | RS6 MEDO ORIENTADCR AULA | 4.08 1.78 4
-.41 |  348.00 | R4l [EVER AVALIAR ALINOS 2.64 1.58 5
-.40 | 347.00 | R23 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES | 4.4 | 1.82 I 6
-.40 348.00 | R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES 4.21 1.84 7
-.40 ! 348.00 | R2 RECEIO DO ORTENTADCR | 5.17 | 1.75 I 8
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COORD. PESO | NOME [A VARIAVEL | MEDIA | DESV.PAIR | NIMERO
-.40 348.00 | R45 DESESPERADO ALINOS NAD PROGRIDAM 3.36 1.49 9
-.39 348.00 | RO PROCURO SER APRECTADD COLEGAS 3.32 1.66 10
-.38 347.00 | R21 MAIS IMP DAR AULAS NORMALIDADE 3.45 1.86 1
-.38 348.00 | R46 NECESSIDADE DEFENDER QOLEGAS 3.3 1.47 12
-.37 347.00 | R32 AJUDAR ALINOS PROB PESSCAIS 2.23 1.26 13
-.37 347.00 | R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF 3.68 1.98 14
-.31 348.00 | R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL 2.10 1.10 15
-.31 348.00 | R54 DESAMPARADO TURMA 4.85 1.73 16
-.30 348.00 | R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS 2.16 1.02 17
-.29 347.00 | R27 CASTIGO SEV ALIND INSOLENTE 4.25 1.73 18
-.29 347.00 | R37 CCMPREENDO SENTIMENTOS ALINDS 2.45 1.07 19
-.28 347.00 | R15 INCCMIDADO ADVERTENCIAS ORIENTADCR 4.85 1.69 20
-.26 347.00 | R19 RECEIO ALUNOS 5.14 1.72 21
-.26 348.00 | R40 DESENV REFLEXAD PESSOAL ALUNOS 1.92 1.02 2

ZONA CENTRAL
QUADRO 8 - Coordenadas das varidveis do "Eu ideal"

COORD. PESO | NOME [AS VARIAVEIS | MEDIA | DESV PAIR | NIMERO
-.40 346.00 | ID57 IMPORTANTE DISCIPLINA 2.01 1.28 1
-.37 346.00 | IDS5 IMPORTA MANTER DIGNIDADE 2.35 1.55 2
-.32 346.00 | ID41 DEVER AVALIAR ALINOS 2.74 1.90 3
-.29 346.00 | IDR28 PROCURO AGRADAR ALINOS 1.82 1.12 1
-.27 346.00 | ID29 DIRTGO-ME ORIENTADOR RECEIO 6.36 1.21 5
-.26 346.00 | ID9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS 2.65 1.62 6
-.26 346.00 | IIB2 AJUDAR ALINOS PROB PESSOAIS 1.90 1.24 7
-.26 346.00 | ID46 NECESSIDADE [EFENCER COLFGAS 3.18 1.84 8
-.26 346.00 | 23 ESPERO ELOGIOS SUPERIORES 4.26 2.12 9
-.26 346.00 | ID52 ALINO RI [E MIM 6.27 1.36 10
-.25 346.00 | ID27 CASTIGO SEV ALUNO INSOLENTE 4.47 1.99 1
-.25 346.00 | 21 MATS IMP DAR AULAS NCRMALIDATE 3.47 1.98 12
-.25 346.00 | TD37 CCMPREENDO SENTIMENTOS ALUNOS 1.56 .94 13

ZONA CENTRAL

QUADRO 9 - Valores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivacdo
ID. | V.TEST | LIBELLE MODALITE | NCME DA VARTAVEL | PEsO | NOMERO
REU | -2.88 | ramos educac | TIPO FORRCHD 203.00 4
MIB | -2.71 | nao aceitava MIDANGA 143.00 8
Al 4 | -2.47 | autonamia ACRADA 1% 10.00 11
ZONA CENTRAL
AL 8| 2.29 | desafios | AcRADA 10 13.00 284
MIZ2 | 2.56 | ficava indeciso MIDANCA 174.00 289
LENS |  2.88 | licenc ensino TIFO FORRGED 147.00 292
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QUADRO 10 - Valores-teste das modalidades dos problemas esperados

ID. | V.TEST | NOME MODALIDATES | NCME DAS VARTAVELS | ©PESO | NOMERO
PL2 ~3.11 | Prcblemitico Pl MOTIVAR ALUNOS 170.00 2
P251 ~2.88 | Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTIDAS 61.00 3
P252 -2.80 | Prcblemitico P25 AULAS ASSISTIDAS 100.00 5
P182 -2.75 | Pouco Prcbl P18 TRAB CCM COLHGAS ESCOLA 148.00 6
P262 -2.73 | Pouco Prcbl P26 ORTENT CIENTIFICO 118.00 7
P42 -2.55 | Pouco Prcbl P4 PREP PLANTF AULAS 155.00 10
P203 -2.38 | Probl P20 ORGHDS TE GESTAO 59.00 12
P22 -2.29 | Pouco Probl P22 VIDA PROF E PESSOAL 108.00 13
P272 -2.20 | Pouco Prcbl P27 ORIENT PEDAGOGICO 124.00 15
P22 -2.17 | Prcblemitico P2 ADAPTAR CONTELDOS 171.00 16
P113 -2.09 | Prcblemético P11 ESTABELFCER NORMAS 128.00 17
P172 -2.04 | Pouco Probl P17 INTHGRAR-SE ESOOLA 177.00 19

ZONA CENTRAL

P4 4 2.01 | Maito/total probl P4 PREP PLANIF AULAS 63.00 277
P144 2.12 | Miito/total probl P14 ACEITE PELOS ALINOS 21.00 279
P8 4 2.18 | Total prcb P8 ALINOS APRENDAM 19.00 280
P3 3 2.42 | Muito/total probl P3 METCDOS DIVERSOS 77.00 285
P283 2.51 | Probl/muito/total P28 ORIENT ESCOLA 76.00 288
P305 2.71 | Total prebl P30 VALORIZADO SOCIAL 36.00 290
P244 2.97 | Total probl P24 BOAS CONDIQDES TRABR 29.00 293
P74 2.98 | Muito/total probl P7 DOMINAR OONTEUDOS 23.00 294
P13 3.01 | Muito/total probl P1 MOTIVAR ALINDS 92.00 295
P264 3.30 | Muito probl P26 CRIENT' CIENTIFICO 44.00 297
P314 3.49 | Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 55.00 298
P265 3.50 | Total probl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 299
P124 3.67 | Total probl P12 LITAR INDISCIPLINA 47.00 300
Pl14 3.81 | Muito/total probl P11 ESTABELECER NORVMAS 51.00 302
P204 4.03 | Muito/total prob P20 CRGAOS TE GESTAO 22.00 303
P274 5.18 | Muiito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 56.00 305
P254 5.29 | Total procbl P25 AULAS ASSISTIDAS 80.00 306
32 factor

QUADRO 11 - Coordenadas das varidveis activas

CORD. | PESO | NCME DA VARTAVEL | MEDIA | DESV PAIR | NIMERD
-.46 347.00 | R25 RECETO FRACASSAR FUNCAD PROF 3.68 1.98 1
-.39 348.00 | R45 DESESPERADO ALINDOS NAO PROGRITCEM 3.36 1.49 2
-.29 348.00 | RS8 ELOGIO MUTIO ALINOS 3.07 1.23 3
-.25 348.00 | R56 MEDO CRIENTADCR AULA 4.08 1.78 4
-.25 347.00 | R31 ACEITO ALND COMD E 2.12 1.24 5

ZONA CENTRAL

.25 347.00 | R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINOS 5.49 1.69 36
.25 348.00 | R53 MANTENHO DISTANCIA ALINOS 4.82 1.64 37
.29 348.00 | R41 DEVER AVALIAR ALINOS 2.64 1.58 38
31 348.00 | R13 ALUNOS FRACOS ABORRECEM-ME 5.61 1.47 39
.35 347.00 | R27 CASTIGO SEV ALIND INSCLENTE 4.25 1.73 40
.37 348.00 | R51 SATISFEITO CCMIGO PROF 3.00 1.38 41
.37 347.00 | R21 MATS IMP DAR AILAS NORVMALITADE 3.45 1.86 42
41 348.00 | R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS 2.45 1.18 43
.54 348.00 | R14 COLAGAS CONSITERAM BCM PROF 3.73 1.15 44
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QUADRO 12 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivagdio

ID. | V.TEST | NOME MDALIDALES NCME RS VARIAVELS | PESO | NOMERO
UIRD -2.36 | u.t.a.d. ESTABELECTMENTOS 24.00 4
A2 4 -2.30 | autonamia ACRADA 20 18.00 5
AL 4 -2.14 | autonamia AGRRADA 10 10.00 7
AR3 -2.10 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 50.00 9
22 -2.07 | ONDICEES trab LESAGR2® 40.00 10

ZONA CENTRAL
A312 2.03 | amprego seguro AGRADA 3¢ 8.00 289
D19 2.30 | trab desgastante CESAGR1* 27.00 295
A8 2.68 | desafios AGRATA 2° 15.00 299

QUADRO 13 - Valores-teste das modalidades dos problemas esperados

ID. | V.TEST | NOME MDALIDATE NME DAS VARTAVELS | PESO | NOMERO
P162 -2.70 | Pouco Probl P16 AVALIAR-SE 101.00 1
P71 -2.58 | Neda probl P7 DOMINAR CONTEXDOS 84.00 2
P2 1 -2.39 | Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTEXDOS 109.00 3
P41 -2.25 | Nada probl P4 PREP PLANIF AULAS 18.00 6

ZONA CENTRAL
P64 2.06 | Muito probl P6 AVALIAR ALINDS 77.00 290
P254 2.10 | Total probl P25 AULAS ASSISTITAS 80.00 292
P211 2.17 | Nada probl P21 PAIS ALINOS 67.00 293
P314 2.38 | Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 55.00 296
P304 2.41 | Maito probl P30 VALORIZADO SOCIAL 69.00 297
P164 2.47 | Maito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 298
P74 2.77 | Maito/total probl P7 DOMINAR OCNTEUDOS 23.00 300
p234 2.84 | Total probl P23 TER TEMFO 33.00 301
P94 2.99 | Miito/total prcb P9 ALUNDS OCUPADOS 54.00 302
P84 3.05 | Total prob P8 ALINOS APRENDAM 19.00 303
P124 3.15 | Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 304
P3_3 3.42 | Muito/total probl P3 METCDOS DIVERSOS 77.00 305
P134 3.51 | Muito/total probl P13 AVCNTADE ALINOS 19.00 306
1.2.Classificagdo automéitica
QUADRO 14 ~ Decomposicdo da inércia
| INERCIAS EFECTIVOS PESO DISTACXTAS
| ANTES LEPOIS ANTES DEFOIS| ANIES ILEPOIS ANTES DEPOIS
INFRCTA INTER-CLASSES | 8.8224  9.0192
INERCIAS INTRA-CLASSE
CIASSE 1/ 6 .T18¢  .8621 62 67 62.00  67.00 |10.9716 10.2400
CIASSE 2/ 6 JM462 6994 43 41 43.00 41.00 [15.6384 16.7974
CIASSE 3/ 6 | 1.1984  .9572 79 71 79.00  71.00 | 3.7680 3.9910
CIASSE 4/ 6 .5670  .6852 49 57 49.00 57.00 | 5.7825 5.4831
CIASSE 5/ 6 3497 4953 40 48 40.00  48.00 |13.1696 13.0892
CIASSE 6/ 6 | 1.1831  .9268 77 66 77.00  66.00 | 8.1477 8.4510
INERCTA TOTAL 13.6453 13.6453
QUOCIENTE (INERCIA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES ... .6466
DEEOIS ... .6610
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Descrigdo das classes

QUADRO 15- Variéveis do "Eu real'!

| v.TEST | PROBA | MEDIA DESV.EALR. VARTAVETS CARACTERESTICAS |

| | | CIASSE GERAL CLASSE GERAL NOM.NCME IDEN |
CIASSE 1/ 6 (PESO = 67.00 EFECTTVOS = 67 ) kblb
8.04 | .000 3.07 2.10 1.07 1.10 | 121.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
7.98 | .000 3.06 2.16 .99 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS REA9
7.65 | .000 2.79 1.97 .87 .97 | 95.R33 TMD OPINICES ALINOS A SERIO  RE33
7.42 | .000 4.13 3.00 1.35 1.39 | 113.R51 SATTSFETTO CCMIGO EROF RES1
7.34 | .000 3.15 2.26 .95 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RES0
6.90 | .000 3.19 2.3 1.27 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALINOS PROB PESSOAIS RE32
6.43 | .000 2.64 1.92 .93 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALUNOS RE40
6.28 | .000 3.27 2.45 1.25 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG REA7
6.17 | .000 3.18 2.45 .91 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENIOS ALINDS — RE37
5.93 | .000 2.84 2.08 1.14 1.16 | 119.R57 IMFCRTANTE DISCIFLINA RES7
5.76 | .000 2.91 2.12 1.29 1.24 | 93.R31 ACETTO ALRO COD E RE31
5.73 | .000 3.36 2.48 1.41 1.40 | 97.R35 RECONHEOO ERROS DIANTE ALINOS — RE3S
5.50 | .000 3.04 2.3 1.34 1.35 | 90.R28 PROCURO AGRADAR ALINOS REZ8
5.30 | .000 3.54 2.78 1.08 1.31 | 78.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
5.28 { .000 3.67 3.02 .74 1.12 | 105.R43 ALUNOS GOSTAM DE MIM RE43
5.28 | .000 3.51 2.66 1.48 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSOA RE34
4.28 | .000 3.66 3.07 1.10 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALINOS RESS
4.21 | .000 2.96 2.33 1.08 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5
3.99 | .000 1.91 1.52 1.14 .90 | 100.R38 SATISFEITO ALUNO CCMPRENDE SO RE38
3.79 | .000 2.91 2.33 1.18 1.40 | 65.R3 SUSCITAR AUTO-CONFTANCA ALINOS ~ RE_3
3.42 | .000 2.93 2.4 1.26 1.30 | 84.R22 RESPCNS ALINOS NAO PROGRIDEM  RE22
3.36 | .000 2.61 2.14 1.28 1.29 | 74.R12 MUTTO EXIGENTE COMIGO REI2
3.18 | .00l 3.64 3.13 1.14 1.47 | 108.R46 NECESSIDRDE DEFENDER COLEGAS  RE46
2.95 | .002 3.87 3.32 1.50 1.67 | 71.R9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS  RE 9
2.90 | .002 3.12 2.61 1.41 1.59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR REAS
2.39 | .008 4.03 3.73 .90 1.15 | 76.R14 COLAGAS CONSITERAM BCM PRO RE14
-2.40 | .008 4.39 4.82 1.37 1.64 | 115.R53 MANTEMNHO DISTANCIA ALINOS RES3
-2.41 | .008 4.39 4.85 1.21 1.74 | 116.RS4 DESAMPARADO TURMA RES4
-2.41 | .008 5.55 5.91 1.18 1.34 | 86.R24 IRRTTA ALUNO NACCCMPREENDE PERG RE24
-2.53 | .006 5.03 5.48 1.26 1.61 | 114.R52 ALINO RI DE MIM RES2
-2.63 | .004 5.16 5.61 1.49 1.52 | 101.R39 RECORRO ORIENTAICR DISCILINA  RE39
-2.77 | .003 5.33 5.82 1.59 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECEIO RE29
-2.94 | .002 5.13 5.61 1.42 1.48 | 75.R13 ALUNOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
-3.12 | .o01 4.31 4.94 1.65 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2
-3.70 | .000 4.45 5.08 1.25 1.57 | 98.R36 ALINOS [ETESTAM-ME RE36
-4.60 | .000 5.48 6.11 1.33 1.25 | 122.R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERGNIAS  RE60
CIASSE 2/ 6 ( PESD =  41.00 EFECTIVOS = 41 ) bbzb
5.78 | .000 3.20 2.26 1.31 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
4.80 | .000 2.66 1.97 1.14 .97 | 95.R33 TAMD OPINICES ALINGCS A SERIO  RE33
4.54 | .000 3.93 3.00 1.18 1.39 | 113.RS51 SATISFEITO COMIGO PROF RES1
4.31 | .000 3.59 2.66 1.75 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
4.02 | .000 3.80 3.07 1.40 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUITO ALLNOS RESS
4.00 | .000 2.85 2.12 1.42 1.24 | 93.R31 ACEITO ALIND OMD E RE31
3.96 | .000 3.54 2.78 1.35 1.31 | 78.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
3.62 | .000 2.46 1.92 1.04 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSQAL ALINOS RE40
3.59 | .000 2.68 2.10 .92 1.10 | 121.R59 ESTIMILO ACTIVIIRDE PESSOAL RES9
2.98 | .001 2.61 2.16 .88 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS RE49
2.98 | .001 3.51 3.02 .94 1.12 | 105.R43 ALUNOS GOSTAM DE MIM REA3
2.84 | .002 4.51 3.82 1.50 1.66 | 73.R11 NEO INCOMD ALUNO DIZ MAL DE MIM REI1
2.78 | .003 3.05 2.48 1.53 1.40 | 97.R35 RECONHECD ERROS DIANTE ALINOS — RE3S
2.69 | .004 2.13 2.3 1.17 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALINOS PROB PESSCAIS RE32
2.68 | .004 2.88 2.33 1.48 1.40 | 65.R3 SUSCTTAR AUTO-CAFIANCA ALINOS RE_3
2.59 | .005 2.90 2.45 1.08 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDRG REA7
2.42 | .008 4.51 3.92 1.36 1.66 | 72.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS RE10

{CT)

1 Nos quadros em que apresentamos as varidveis que descrevem o Eu Real,

incluimos as varidveis por nés consideradas activas na andlise e as que
estiveram como ilustrativas.
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| V.TEST | PReBA | MEDIA DESV.PALR. ] VARIAVELS CARACTERISTICAS |
| CLASSE GERAL CIASSE GERAL | NIM.NCME IDEN |

CIASSE 2/ 6 ( PESO =  41.00 EFECTIVOS = 41 ) bZb

.008 2.83 3.36 1.25 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRID REAS

.005 1.83 2.33 .76 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RESS

.003 2.71 3.45 1.13 1.87 | 83.R21 MAIS IMP [AR AULAS NORRALITADE RE21

.002 5.27 5.89 1.53 1.43 | 80.R18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC RE18

.001 2.78 3.68 1.57 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FINCAO PROF  RE2S

.000 3.27 4.21 1.31 1.84 | 106.R44 RECEIO IESACORDO SUPERICRES REM

.000 3.32 4.25 1.31 1.74 | 89.R27 CASTIGO SEV ALRND INSOLENTE RE27

.000 3.93 4.82 1.16 1.64 | 115.R53 MANTENHO DISTANCIA ALINOS RES3

.000 3.73 4.73 1.74 1.80 | 67.R5 COLEGAS AJUDAR-ME PROB PROF RE_5

.000 3.37 4.4 1.63 1.82 | 85.R23 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES RE23

.000 3.80 4.85 1.69 1.69 | 77.R15 INCOMCD ADVERTENCIAS CRIENTADCR RE1S

.000 4.44 5.46 1.56 1.60 | 66.R4 INCAPAZ LE ME CONTROLAR RE_4

.000 5.29 6.11 1.31 1.25 | 122.R60 NAO SURCRTO MUITAS PERGINTAS  REG0

.000 2.85 4.08 1.49 1.78 | 118.R56 MEDO CRIENTADCR AULA RES6

.000 4.51 5.61 1.77 1.52 | 101.R39 RECORRO ORTENTADOR DISCILINA  RE39

.000 3.90 5.17 1.78 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORTENFADOR RE_2

.000 4.27 5.48 1.71 1.61 | 114.R52 ALINO RI DE MIM RES2

.000 3.83 5.08 1.85 1.57 | 98.R36 ALINOS DETESTAM-ME RE36

.000 3.1 5.14 1.45 1.72 | 81.R19 RECETO ALINOS RE19

.000 4.00 5.49 1.91 1.69 | 82.R20 NAD SURCRTO CERTOS ALINCS RE20

.000 3.20 4.85 1.19 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4

.000 4.54 5.91 1.53 1.34 | 86.R24 IRRTTA ALINO NACCOMPREENDE PERG RE24

.000 4.15 5.59 1.30 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALIIDS RE_8

.000 4.02 5.61 1.41 1.48 | 75.R13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13

.000 2.95 4.94 1.56 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2

CIASSE 3/ 6 (PESO =  71.00 EFECTIVOS = 71 ) Ho3b

.007 2.74 3.13 1.27 1.47 | 108.R46 NECESSIIADE DEFENDER COLEGAS  REA6

.007 2.09 2.4 1.25 1.30 | 84.R22 RESPONS ALINOS NAD PROGRIDEM  RE22

.005 3.77 4.25 1.73 1.74 | 89.R27 CASTTIGO SEV AUMND INSOLENTE RE27

.004 3.91 4.4 1.59 1.82 | 85.R23 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES RE23

.004 1.94 2.33 1.01 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5

.003 1.78 2.10 .87 1.10 | 121.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL RES9

.003 1.62 1.92 .74 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALINOS RE40

.003 4.99 5.49 1.69 1.69 | 82.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALUNGS RE20

.003 2.16 2.64 1.34 1.58 | 103.R41 DEVER AVALIAR ALUNOS REAL

.002 5.32 5.82 1.86 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECEIO RE29

.002 1.67 1.97 .72 .97 | 95.R33 TOMD OPINICES ALINOS A SERIO  RE33

.001 4.57 5.14 1.72 1.72 | 81.R19 RECEIO ALINDS RE19

.001 2.77 3.32 1.55 1.67 | 71.R9 PROCURO SER APRECIADO COLEGAS RE 9

.001 2.81 3.45 1.46 1.87 | 83.R21 MATS IMP DAR AULAS NCRVALITADE RE21

.001 1.78 2.23 .96 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSGAIS RE32

.000 1.74 2.3 1.12 1.35 | 90.R28 PROCURO AGRADAR ALLNOS RE28

.000 2.62 3.07 .96 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALKNOS RES8

.000 4.86 5.48 1.86 1.61 | 114.R52 ALINO RI DE MIM RES2

.000 4.17 4.85 1.79 1.69 | 77.R15 INCOMOCADO ADVERT CRIENTADCR  REIS

.000 4.42 5.17 1.92 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORTENIADOR RE_2

.000 1.57 2.08 .79 1.16 | 119.R57 IMPCRTANTE DISCIPLINA RES7

.000 3.3 4.08 1.52 1.78 | 118.R56 MEDO CRIENTAIXR AULA RES6

.000 2.55 3.36 1.15 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRIDAMREAS

.000 3.81 4.85 1.70 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4

.000 3.01 4.21 1.62 1.84 | 106.R44 RECEIO DESACCRDO SUPERICRES RE44

.000 2.33 3.68 1.48 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF  REZS

CIASSE 4/ 6 {PESD = 57.00 EFECTIVOS = 57 ) boib

7.07 | .000 5.07 3.45 1.61 1.87 | 83.R21 MAIS IMP DAR AULAS NCRMALITADE RE21

6.56 | .000 3.40 2.33 1.66 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5

6.55 | .000 3.89 2.64 1.55 1.58 | 103.R41 DEVER AVALIAR ALINOS REAL

5.92 | .000 2.91 2.08 1.38 1.16 | 119.R57 IMPORTANIE DISCIPLINA RES7

4.32 | .000 5.41 4.4 1.58 1.82 | 85.R23 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES RE23

4.19 | .000 6.36 5.49 1.09 1.69 | 82.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINGS RE20

4.01 | .000 5.11 4.25 1.57 1.74 | 89.R27 CASTIGO SEV ALIND INSOLENTE RE27

3.71 | .000 5.96 5.17 1.30 1.76 | 64.R2 RECETO DO CRIENTADOR RE 2

3.58 | .000 6.18 5.48 1.05 1.61 | 114.R52 ALUNO RI [E MIM RES2

3.51 | .000 4.04 3.32 1.70 1.67 | 71.R9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS RE9
{aT)

409



Anexo 5

(OT)
| v.TEST | PROEA | MEDIA DESV.PAIR. VARTAVELS CARACTERISTICAS
| CLASSE GERAL CLASSE GERAL NOM.NOME IDEN
CIASSE 4/ 6 ( PESO = 57.00 EFECTIVOS = 57 ) bbb
3.45 | .000 5.51 4.82 1.56 1.64 | 115.R53 MANTENHO DISTANCIA ALUNOS ' RES3
3.44 | .000 5.70 4.9 1.23 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR REA2
3.32 | .o00 6.14 5.59 .98 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINOS RE 8
3.24 | .00 6.19 5.61 1.10 1.48 | 75.R13 ALINOS FRACOS ARCRRECEM-ME RE13
2.97 | .002 4.89 4.07 2.30 2.27 | 92.R30 NAO DISCUTO ALINDS RE30
2.96 | .002 6.04 5.46 1.03 1.60 | 66.R4 INCAPAZ TE ME CONTROLAR RE_4
2.95 | .002 6.39 5.91 .92 1.34 | 86.R24 IRRITA ALUND NACCOMPREENDE PERG RE24
2.91 .002 5.75 5.14 1.35 1.72 81.R19 RECEIO ALINOS RE19
2.72 | .003 5.42 4.85 1.62 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
2.61 | .004 4.65 4.08 1.83 1.78 | 118.R56 MEDO CRIENTADCR AULA RES6
2.61 | .005 2.66 2.3 1.47 1.35 | 90.R28 PROCURD AGRADAR ALINOS RE28
2.54 | .005 5.38 4.85 1.30 1.69 | 77.R15 INCOMD ADVERTENCIAS ORIENTADOR RELS
CIASSE 5/ 6 ( PESO =  48.00 EFECTIVCS = 48 ) HoSb
4.69 | .000 6.54 5.61 .73 1.48 | 75.R13 ALINOS FRACOS ABCRRECEM-ME RE13
4.57 | .000 6.87 6.11 .33 1.25 | 122.R60 NAD SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS  REG0
4.49 | .000 6.04 4.94 1.38 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR RE42
4.36 | .000 6.48 5.49 1.12 1.69 | 82.R20 NAD SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
4.32 | .o000 5.85 4.85 1.34 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
4.16 | .000 5.96 5.08 1.29 1.57 | 98.R36 ALINOS DETESTAM-ME RE36
3.75 | .o000 6.58 5.91 .73 1.34 | 86.R24 IRRITA ALUND NAO CCMPREENDE PERGREZ4
3.72 | .000 6.27 5.59 1.02 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINDS RE_8
3.40 | .000 6.54 5.89 1.22 1.43 | 80.R18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC RE18
3.38 | .000 5.04 4.25 1.84 1.74 | 89.R27 CASTIGO SEV ALUND INSOLENTE RE27
3.38 | .000 5.92 5.14 1.64 1.72 | 81.R19 RECEIO ALUNOS RE19
3.27 | .o01 5.54 4.82 1.58 1.64 | 115.R53 MANTENHO DISTANCIA ALINOS RES3
3.09 | .o001 6.12 5.46 1.55 1.60 | 66.R4 INCAPAZ [E ME CONTROLAR RE 4
2.74 | .003 6.42 5.82 1.2 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENIADCR RECEIO RE29
2.54 | .005 6.13 5.61 1.41 1.52 | 101.R39 RECORRD ORIENTADCR DISCILINA  RE39
2.35 | .009 4.79 4.21 1.97 1.84 | 106.R44 RECEIO CESACORDO SUPERICRES RE44
-2.33 | .010 2.67 3.3 1.74 1.47 | 108.R46 NECESSITADE DEFENDER COLEGAS  RE46
-2.33 | .010 3.85 4.38 1.94 1.68 | 68.R6 ALINOS ADULTOS RE_6
-2.62 | .004 3.33 3.92 1.69 1.66 | 72.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENIOS REL0
-2.67 | .004 2.04 2.61 1.57 1.59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADCR REAS
-2.71 | .003 2.81 3.36 1.55 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALINOS NEO PROGRIDA RE4S
-3.08 .001 2.21 2.90 1.62 1.68 | 69.R7 NAO FINJO ALINCS RE 7
-3.17 | .00 1.58 2.08 .91 1.16 | 119.R57 IMPORTANTE DISCTPLINA RES7
-3.30 | .000 3.08 3.82 1.78 1.66 | 73.R11 NAD INCQM ALUND DIZ MAL DE MIM RELL
-3.58 | .000 1.69 2.33 .23 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5
-3.58 | .000 1.08 1.52 45 -90 | 100.R38 SATISFETTO ALINO C(MPRENDE SO RE3S
-3.74 | .000 1.63 2.33 1.28 1.40 | 65.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALUNOS RE_3
-3.79 | .o000 1.48 2.14 .M 1.29 | 74.R12 MIUITO EXIGENTE COMIGO RE12
-3.87 | .000 1.90 2.66 1.12 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSOA RE34
-4.42 | .000 2.35 3.02 1.15 1.12 | 105.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM RE43
-4.73 | .000 1.38 2.3 .90 1.35 | 90.R28 PROCURD AGRADAR ALINOS RE28
-5.00 | .000 1.54 2.48 1.00 1.40 | 97.R35 RECONHBCO ERROS DIANTE ALZNOS  RE3S
-5.12 | .000 1.27 2.12 .57 1.24 | 93.R31 ACEITO ALINO COMD E RE31
-5.27 | .000 1.33 2.23 .55 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALINOS PROB PESSQAIS RE32
-5.39 | .000 2.00 3.00 .96 1.39 | 113.R51 SATISFEITO OCMIGD PROF RES1
-5.53 | .000 1.17 1.92 | .47 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALINOS REA40
-5.65 | .000 1.27 2.10 .60 1.10 | 121.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
~5.83 .000 1.21 1.97 .54 97 | 95.R33 TOMD OPINICES ALINOS A SERIO  RE33
-5.85 | .000 1.52 2.45 .71 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDRG REA7
-5.96 | .000 1.73 2.78 .95 1.31 | 78.R16 CONSIGD DESENV REL SOCIALS RE16
-5.97 | .000 2.08 3.07 .91 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALINOS RESS
-6.21 | .000 1.33 2.26 .51 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
-6.58 | .000 1.50 2.45 .91 1.08 | 99.R37 CCMPREENDO SENTIMENIOS ALUNOS — RE37
-6.63 | .000 1.25 2.16 .48 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS RE49
CIASSE 6/ 6 ( = 66.00 EFECTIVCS = 66 ) bbb
7.70 | .000 5.38 3.68 1.50 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF  REDS
7.15 | .000 5.50 4.08 1.38 1.78 | 118.R56 MEDO CRIENIADCR AULA RES6
7.00 | .000 6.20 4.85 1.02 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
6.07 | .000 4.36 3.36 1.46 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALINOS NAD PROGRID REAS
5.57 .000 5.35 4.21 1.78 1.84 | 106.R44 RECEIO [CESACORDO SUPERICRES RE44
{oT)
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Anexo 5

(cr)
| V.TEST | PROBA MEDIA DESV.PAIR. | VARIAVEIS CARACTERESTICAS |
| | CLASSE GERAL CLASSE GERAL | NM.NQE IDEN |
CIASSE 6/ 6 ( = 66.00 EFECTIVOS = 66 ) bbéb
5.24 | .000 6.39 5.48 1.03 1.61 | 114.RS52 ALNO RI DE MIM RES2
4.75 | .000 5.91 5.08 1.30 1.57 | 98.R36 ALINOS LETESTAM-ME RE36
4.31 | .000 6.33 5.61 .99 1.52 | 101.R39 RECORRO ORIENIADOR DISCILINA  RE39
4.26 | .000 5.80 4.94 1.47 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR RE42
4.18 | .000 6.53 5.91 .97 1.34 | 86.R24 IRRTTA ALINO NEO CQMPR PERG RE24
4.16 | .000 5.98 5.17 1.39 1.76 | 64.R2 RECEIO DO CRIENTADCR RE 2
3.97 | .o00 5.89 5.14 1.42 1.72 | 81.R19 RECEIO ALINOS RE19
3.88 | .000 5.58 4.85 1.43 1.69 | 77.R15 INCGMD ADVERTENCIAS CRIENTADOR RELS
3.19 | .o01 6.39 5.82 1.19 1.62 | 91.R29 DIRTGO-ME CRIENTADCR RECETO RE29
2.72 | .003 5.27 4.73 1.72 1.80 | 67.R5 COLEGAS AJUDAR-ME PROB PROF RES
2.71 | .003 6.48 6.11 .97 1.25 | 122.R60 NAD SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS  RES0
2.40 [ .008 5.95 5.59 1.17 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALUNOS RE 8
-2.44 | .007 1.97 2.33 1.14 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RESS
-2.50 | .006 2.09 2.48 1.08 1.40 | 97.R35 RECONHECO ERROS DIANTE ALIUNOS — RE3S
-2.69 | .004 2.17 2.64 1.45 1.58 | 103.R41 DEVER AVALIAR ALINCS REAL
-2.71 | .003 1.77 2.10 1.07 1.10 | 121.R59 ESTIMULO ACTIVIDADE PESSOAL RESY
-2.73 003 2.38 2.78 1.16 1.31 | 78.R16 CONSIGO DESENV REL SOCTAIS RE16
-2.73 003 3.73 4.25 1.83 1.74 | 89.R27 CASTIGO SEV ALIND INSOLENTE RE27
-2.96 002 1.65 1.97 .75 .97 | 95.R33 TOMD OPINIOES ALNOS A SERIO  RE33
-2.96 002 3.27 3.82 1.56 1.66 | 73.R11 NAO INCOMD ALINO DIZ MAL DE MIM RE11
-3.00 | .o001 2.09 2.45 .93 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS RE37
-3.01 | .001 2.17 2.66 1.18 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
-3.08 001 2.64 3.02 1.21 1.12 | 105.R43 ALUNOS GOSTAM DE MIM REA3
-3.30 000 1.65 2.08 .81 1.16 | 119.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES7
-4.43 000 1.71 2.26 69 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RES0
-5.28 | .000 1.56 2.16 70 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS REA9
-6.43 | .000 1.61 2.45 .60 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEIRG REA7
-6.88 | .000 2.85 3.713 1.05 1.15 | 76.R14 COLEGAS CONSITERAM BCM PROF RE14
-7.70 | .000 1.82 3.00 .67 1.39 | 113.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
QUADRO 16— Variaveis do "Eu ideal"
| V.TEST | PRCEA | MEDIA | DESV.PAIR. | VARIAVELS CARACTERISTICAS |
| | | CLASSE GERAL | CLASSE GERAL | NOM . NOME ICEN |
CLASSE 1/ 6 ({ PESO = 67.00 EFECTIVOS = 67 ) kblb
4.83 | .000 1.97 1.47 1.17 .94 | 172.1ID50 SOU PACIENTE ALUNOS m50
4.69 | .000 2.54 1.90 1.37 1.24 | 154.II82 AJUDAR ALINOS PROB PESSOALS  ID32
4.49 | .000 2.37 1.82 1.41 1.13 | 150.II28 PROCURO AGRADAR ALINOS m28
4.36 | .000 2.40 1.79 1.46 1.28 | 155.1I33 TMO OPINIOES ALINOS A SERIO  ID33
4.02 | .000 2.04 1.57 1.54 1.08 | 134.ID12 MUTTO EXIGENTE CGMIGO mi2
3.97 | .000 1.97 1.56 1.16 .95 | 159.1D87 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS 1ID37
3.90 | .000 2.57 2.01 1.50 1.29 | 179.1ID57 IMPORTANTE DISCIPLINA m57
3.71 | .o000 1.79 1.45 1.10 .85 | 162.ID40 DESENV REFLEXAO PESSQAL ALINOS ID40
3.66 | .000 1.79 1.45 1.07 .85 | 181.1169 ESTIMILO ACTIVIDALE PESSQAL  ID59
3.59 | .000 1.67 1.37 1.08 .77 | 160.1038 SATISFETTO ALINO CCMPRENDE SO ID38
3.43 | .000 1.73 1.44 .86 277 | 171.1ID49 POSSO DAR MUTTO ALLNOS D49
3.28 | .o001 1.78 1.45 1.03 -90 | 153.1ID81 ACETTO ALINO COMO E m31
3.24 | .001 1.78 1.48 1.08 .84 | 125.1I18 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS ID 3
2.80 | .003 1.79 1.52 1.02 .88 | 169.ID47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG  ID47
2.54 | .006 1.97 1.68 1.12 1.04 | 156.II34 ITENTIDADE PROF/PESSOA 34
-2.35 | .009 5.76 6.12 1.48 1.37 | 161.I39 RECORRO CRIENTADOR DISCILINA  ID39
-2.51 | .006 5.94 6.28 1.23 1.22 | 182.ID60 NAD SUPORTO MUITAS PERGINTAS  ID60
-2.61 .005 5.91 6.27 1.29 1.24 | 142.1I20 NAO SUPORTO CERTOS ALINOS m20
CIASSE 2/ 6 ( = 41.00 EFECTIVOS = 41 ) koZb
3.09 | .001 2.10 1.62 1.39 1.04 | 138.ID16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS 16
2.96 | .002 2.52 1.95 1.60 1.30 | 173.ID51 SATTSFEITO QOMIGO PROF ms1
2.84 | .002 3.82 3.10 1.86 1.71 | 132.ID10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENIOS D10
2.81 .003 1.80 1.45 1.10 .85 | 162.1D40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINCS ID40
2.78 .003 1.83 1.45 1.18 .90 | 153.1D81 ACETTO ALINO COMD E m3l
(o)
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Anexo 5

(CT)

| V.TEST | PROBA | MEDIA | DESV.PAIR. | VARIAVELS CARACTERISTICAS
| | | ClASSE GERAL | CLASSE GERAL | NOM.NCOME TDEN
CLASSE 2/ 6 (PESO =  41.00 EFECTIVOS = 41 ) Zb
2.70 .003 1.85 1.47 1.2 .94 | 172.ID50 SOU PACTENTE ALINOS D50
2.45 .007 2.35 1.90 1.41 1.24 | 154.1I032 AJUDAR ALINOS PROB PESSCAIS  ID32
2.41 .008 2.70 2.14 1.72 1.55 | 129.1ID7 NAD FINJO ALINOS 7
-2.51 .006 5.45 6.03 1.95 1.56 | 157.II85 RECMHECO ERROS DIANTE ALINOS ID35
-2.51 .006 5.45 6.03 1.95 1.56 | 141.ID19 RECETO ALINOS D19
-2.56 .005 3.45 4.26 1.84 2.13 | 145.1I23 ESPERD ELOGIOS SUPERIORES m23
-2.82 .002 5.25 5.96 2.12 1.68 | 178.ID56 MEDO ORIENTADOR AULA D56
-2.90 .002 5.75 6.32 1.73 1.32 | 126.ID4 INCAPAZ DE ME CONTROLAR m4
-3.09 .001 4.40 5.24 1.79 1.82 | 175.I053 MANTENHD DISTANCIA ALINOS 53
-3.18 .001 5.67 6.29 1.46 1.29 | 146.124 IRRITA ALINO NAOCCMPREENDEPERG 124
-3.19 .001 5.50 6.13 1.69 1.33 | 158.I186 ALINOS DETESTAM-ME 36
-3.21 .001 4.73 5.52 1.94 1.66 | 137.ID15 INOOM ADVERTENCIAS ORIENTADOR ID1S
-3.51 .000 5.40 6.12 1.74 1.37 | 161.ID39 RECORRO ORIENTADOR DISCILINA  ID39
-3.54 .000 5.45 6.19 1.92 1.40 | 164.ID42 FARTO ENSINAR a2
-3.80 .000 5.50 6.27 1.88 1.37 | 174.ID52 AUNO RI [E MIM D52
-4.25 .000 5.50 6.28 1.69 1.23 | 135.ID13 ALNGS FRACOS ARORRECEM-ME 13
-4.99 .000 4.72 5.93 2.14 1.62 | 176.ID54 DESAMPARADO TURVA 54
-5.22 .000 5.30 6.27 1.90 1.24 | 142.1120 NAO SUPORTO CERTOS ALINOS m20
-5.37 .000 5.30 6.28 1.79 1.22 | 182.ID60 NAD SUFORTO MUITAS PERGINTAS  ID60
CIASSE 3/ 6 ( PESO =  71.00 EFECTIVOS = 71 ) h3b
-2.37 .009 5.97 6.33 1.86 1.41 | 124.12 RECEIO DO CRIENTADXR m2
-2.41 .008 1.52 1.82 71 1.13 | 150.II28 PROCURO AGRADAR ALINOS mes
-2.49 .006 5.07 5.52 1.711 1.66 | 137.ID15 INCGMODADO ADVERT ORIENTADCR  ID1S
-2.55 .005 5.58 5.95 1.49 1.33 | 130.ID8 CASTIGO ALINOS 8
-2.81 .002 1.62 2.01 1.10 1.29 | 179.1057 IMPORTANTE DISCIPLINA 1D57
-3.04 .001 5.83 6.27 1.93 1.37 | 174.ID52 ANO RI [E MIM 52
-3.44 .000 3.72 4.47 1.98 2.00 | 149.IIR7 CASTIGO SEV AI{NO INSOLENTE  Ir27
~3.52 .000 3.00 3.81 1.87 2.14 | 167.1D45 ALINOS NAO PROGRIDAM  ID45
-3.60 .000 5.88 6.36 1.72 1.22 | 151.IM29 DIRIGO-ME ORIENTADOR RECEIO  ID29
-4.24 .000 5.32 6.03 1.98 1.56 | 157.ID35 RECCRHECO ERROS DIANIE ALINOS ID3S
-4.24 .000 5.32 6.03 1.98 1.56 | 141.ID19 RECEIO ALINOS D19
CIASSE 4/ 6 ( PESO =  57.00 EFECTIVOS = 57 ) bodb
5.62 .000 2.89 2.01 1.36 1.29 | 179.ID57 IMPORTANTE DISCTPLINA 57
5.00 .000 4.68 3.47 1.94 2.00 | 143.1121 MATS IMP IAR AULAS NCRMALIDATE ID21
4.90 .000 3.88 2.74 1.90 1.91 | 163.ID41 DEVER AVALIAR ALINOS 41
4.81 .000 3.26 2.35 1.80 1.56 | 177.1D55 IMPORTA MANTER DIGNIDALE D55
3.92 .000 5.42 4.47 1.57 2.00 | 149.IIR7 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE  IIR7
2.90 .002 6.70 6.27 .59 1.24 | 142.1720 NAO SUPORTO CERTOS ALINOS 20
2.80 .003 5.86 5.24 1.58 1.82 | 175.1ID53 MANTENHD DISTANCIA ALINOS 1D53
2.74 .003 6.68 6.28 65 1.22 | 182.ID60 NEO SUPORTO MUITAS PERGUNTAS  ID60
2.68 .004 6.72 6.27 .52 1.37 | 174.1I052 ALNO RI [E MIM ID52
2.62 .004 6.67 6.28 .90 1.23 | 135.ID13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME mi3
2.59 .005 6.74 6.36 .69 1.22 | 151.1I29 DIRTGO-ME ORIENTADOR RECEIO  IT29
2.50 .006 4.77 4.05 2.35 2.38 | 152.I0830 NAO DISCUTO ALUNOS m30
2.4 .007 3.82 3.3 2.08 2.02 | 148.1026 ALINOS NAO ME ENGANAM o6
CIASSE 5/ 6 ( POIDS =  48.00 EFFECTIF = 48 ) kosSb
3.97 .000 6.94 6.27 .24 1.24 | 142.1R20 NAO SUPORTO CERTOS ALINOS D20
3.31 .000 6.83 6.28 .52 1.23 | 135.1D13 ALINOS FRACOS ABCRRECEM-ME D13
3.25 .001 6.53 5.95 .96 1.33 | 130.ID8 CASTTIGO ALINOS D8
3.13 .001 5.32 4.47 1.81 2.00 | 149.IIR7 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE  ID27
2.64 .004 5.89 5.24 1.74 1.82 | 175.ID53 MANTENIHD DISTANCIA ALINOS 153
2.48 .006 6.66 6.19 .97 1.40 | 164.ID42 FARTO ENSINAR 42
2.47 .007 6.57 6.13 .82 1.33 | 158.ID36 ALINOS DETESTAM-ME 36
2.36 .009 6.53 6.03 1.13 1.56 | 141.ID19 RECEIO ALINOS 19
2.36 .009 6.53 6.03 1.13 1.56 | 157.ID35 RECCRHECO ERROS DIANTE ALINOS II35
-2.55 .005 1.32 1.68 .69 1.04 | 156.1084 ITENTIDADE PROF/PESSCA D34
-2.55 .005 1.96 2.42 1.20 1.33 | 180.ID58 ELOGIO MJITO ALINOS 158
-2.56 .005 1.81 2.35 1.42 1.56 | 177.ID55 IMPCRTA MANTER DIGNIDALE 155
-2.61 .005 1.49 1.95 .85 1.30 | 173.1061 SATISFEITO COMIGO PROF mhl
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(caT)
| V.TEST | PROBA | MEDIA DESV.PAIR. VARIAVEIS CARACTERESTICAS
] | | CILASSE GERAL CLASSE GERAL NOM.NCGME IDEN
CIASSE 5/ 6 ( POIDS =  48.00 EFFECTIF = 48 ) bbSb
-2.76 .003 1.15 1.44 .46 .77 | 171.1ID49 POSSO DAR MUTTO ALINOS D49
-2.94 | .002 1.28 1.79 1.05 1.28 | 155.183 TaMD OPINIOES ALINOS A SERIO  ID33
-3.01 .001 1.51 2.14 1.09 1.55 | 129.ID7 NAO FINJO ALINOS D7
~3.09 .001 1.04 1.37 .20 .77 | 160.1088 SATISFEITO ALING COMFRENDE SO 1038
~3.19 .001 1.06 1.47 .24 94 | 172.1ID50 SOU BACIENTE ALINOS 1050
-3.32 | .000 1.06 1.45 .24 85 | 181.1ID59 ESTIMILO ACTIVIDALE PESSOAL,  IDS9
-3.33 .000 1.04 1.45 .20 .90 | 153.Im31 ACETTO ALINO COMD E 31
-3.34 | .000 1.15 1.62 46 1.04 | 138.1ID16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS ID16
-3.36 | .000 1.43 2.01 89 1.29 | 179.1057 IMPORTANTE DISCIFLINA 1D57
-3.65 | .000 1.26 1.82 93 1.13 | 150.I28 PROCURO AGRALAR ALINOS m28
-3.66 | .000 1.28 1.90 .61 1.24 | 154.1782 AJUDAR ALINOS PROB PESSOAIS — ID32
-3.68 | .000 1.02 1.45 .14 85 | 162.ID40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS ID40
-3.68 | .000 1.09 1.56 .28 95 | 159.IC87 CQMPREENDO SENTIMENTOS ALXINOS ID37
CLASSE 6/ 6 ( = 66.00 EFECTIVOS = 66 ) bbéb
3.84 .000 5.68 4.83 1.90 2.01 | 166.ID44 RECETO DESACCRDO SUPERICRES — ID44
3.61 | .000 6.58 5.93 .92 1.62 | 176.1D54 DESAMPARAIDO TURMA 54
3.56 .000 6.62 5.96 .90 1.68 | 178.ID56 MEDO ORTENTADOR AULA 1056
3.26 .001 6.12 5.52 1.42 1.66 | 137.1015 INCOMOD ADVERTENCIAS ORTENIADORIDIS
3.20 .001 5.73 4.9 2.03 2.23 | 147.IIR5 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF  II25
3.19 .001 6.76 6.27 .58 1.37 | 174.1052 ALNO RI [E MIM 52
3.03 .001 4.53 3.81 2.20 2.14 | 167.ID45 DESESPERADO ALINOS NPROGRIDAM ID45
2.80 | .003 6.52 6.03 1.06 1.56 | 157.I85 RECANHECO ERROS DIANTE ALINOS ID35
2.80 .003 6.52 6.03 1.06 1.56 | 141.ID19 RECEIO ALINOS 19
2.76 .003 6.65 6.28 .77 1.22 | 182.1D60 NAD SUPORTO MUITAS PERGUNTAS  ID60
2.50 .006 6.58 6.19 1.09 1.40 | 164.ID42 FARTO ENSINAR D42
2.43 .008 6.71 6.33 .95 1.41 | 124.1T2 RECEIO DO CRIENTADCR m.2
2.42 .008 6.68 6.36 .92 1.22 | 151.1T29 DIRIGO-ME ORIENTADCR RECEIO  IT29
2.34 .010 6.62 6.29 1.07 1.29 | 146.124 IRRTTA ALINO NCOMPRERNCE PERG IT24
-2.48 .007 1.42 1.71 78 1.05 | 165.ID43 ALINGS GOSTAM [E MIM 43
-2.49 | .006 1.59 1.95 .89 1.30 | 173.I051 SATISFETTO CQMIGO PROF m51
-2.82 | .002 1.73 2.14 1.11 1.33 | 136.ID14 COLEGAS CCNSIDERAM B(M FROF 1DI4
-3.06 | .001 1.58 2.01 .92 1.29 | 179.ID57 IMPORTANTE DISCIPLINA 57
-3.62 | .000 1.17 1.52 .41 .88 | 169.ID47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDRG  ID47
QUADRO 17 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivacdio
V.TEST PRCBA -—- PERCENTAGENS ——— MCDALTDADES IDEN  PESO
CLA/MUD MOD/CLA GLOBAL CARACTERfSTTICAS DAS VARIAVELS
19.14 CIASSE 1/ 6 Holb 67
2.91 .002 36.00 26.87 14.29 nac agrada nem desag MOTIV ACTUAL R3 50
2.37  .009 34.09 22.39 12.57 trems conhecimentos AGRADA 2¢ A5 44
2.37 .009 28.92 35.82 23.71 nao ser prof MOTIV INICIAL NAOP 83
-3.56 .000 .00 .00 10.86 secundario NIVEIS [E ENSINO NIV4 38
11.71 CIASSE 2/ 6 boZb 41
2.90 .002 26.00 31.71 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTIRL )."e ¢ 50
2.84 .002 32.14 21.95 8.00 trab jovems AGRATA 1* Al 6 28
2.44 .007 17.01 60.98 42.00 licenc ensino TIFO FORRGED LENS 147
2.41  .008 27.27 21.95 9.43 aceitava MUDANGA ML 33
-2.44 .007 7.88 39.02 58.00 ramos educac TIFO FORBRCED RETU 203
-2.90 .002 2.60 4.88 22.00 agrada miito MOTIV ACTURL AGR1 77
20.29 CIASSE 3/ 6 b3b 71
3.81 .000 28.74 70.42 49.71 ficava indeciso MUDANGA MIZ 174
-2.34  .010 6.82 4.23 12.57 trens conhecimentos AGRATA 2% A2 5 44
-3.47 .000 11.19 22.54 40.86 nao aceitava MUDANGA MIB 143
(o)
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V.TEST PRCBA ~——- PERCENTAGENS --— MIDALIDRDES IDEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERfSTICAS DAS VARIAVEIS
16.29 CIASSE 4/ 6 bodb 57
2.55 .005 29.63 28.07 15.43 act criativa ACRITA 1° A1 54
-3.83  .000 .00 .00 14.29 nao agrada nem Gesag MOTIV ACTUAL KR3 50
13.71 CIASSE 5/ 6 b5b 48
3.10  .001 20.98 62.50 40.86 nao aceitava MIDANGA MD3 143
2.50 .006 23.38 37.50 22.00 agrada muito MOTIV ACTURL ARL 0TI
-2.69 .004 2.00 2.08 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL AR3 50
18.86 CIASSE 6/ 6 bb6b 66
2.36  .009 25.17 54.55 40.86 nao aceitava MUDANCA M3 143
QUADRO 18 - Modalidades dos problemas esperados
V.TEST PROBA -—- PERCENTAGENS ---—— MIDALIDADES IDEN PESO
CLA/MD MOD/CLA GLCBAL CARACTERESTTCAS DAS VARTAVEIS
19.14 CIASSE 1/ 6 bblb 67
4.32  .000 35.96 47.76 25.43 Problemdtico P14 ACETTE PELOS ALUNOS P143 89
3.2 .000 31.07 47.76 29.43 Muito probl P25 AULAS ASSISTITAS 253 103
3.35  .000 30.77 47.76 29.71 Problemitico P26 CRIENT CIENTIFICO 7263 104
3.31 .000 33.33 38.81 22.29 Prublemdtico P15 RELACAD + ALINOS P153 78
2.51 .006 26.56 50.75 36.57 Problemitico P11 ESTABELECER NCRVAS P113 128
-2.35 .009 8.20 7.46 17.43 Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTIDAS P251 61
-2.40 .008 10.23 13.43 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 88
-2.44  .007 11.76 20.90 34.00 Neda prcbl P13 AVCNTALE ALUNOS P31 119
-2.51  .006 3.03 1.49 9.43 Neda probl P10 GERIR ACTTVIDADES PI01 33
-2.54 .006 11.57 20.90 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P281 121
-3.69 .000 1.96 1.49 14.57 Nada prcbl P14 ACEITE PELOS ALLNOS P41 51
11.71 CIASSE 2/ 6 H2b 41
3.30  .000 26.79 36.59 16.00 Muito/total probl P27 CRIENT PEDAGOGICO ®74 56
3.26  .001 25.40 39.02 18.00 Muito/total prcbl P4 PREP PLANIF AULAS P4 63
3.24  .001 27.45 34.15 14.57 Muito/total prcbl P11 ESTABELECER NORMAS P14 51
3.15 .001 23.08 43.90 22.29 Problemdtico P15 RELACED + ALUNOS P153 78
3.08  .001 20.37 53.66 30.86 Muito probl P12 LIDAR TNDISCIPLINA P123 108
3.04 .001 38.10 19.51 6.00 Muito/total probl P14 ACEITE PRELOS ALINOS P144 21
2.96 .002 31.25 24.39 9.14 Prcbl/muito/total P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P193 32
2.54 .006 21.05 39.02 21.71 Probl/muito/total P28 CRIENT ESCOIA me 76
2.53  .006 30.77 19.51 7.43 Total prohl P2 VIDA DROF E PESSQAL P25 26
2.50 .006 22.22 34.15 18.00 Problemdtico P13 AVCNTADE ALINOS P133 63
2.42 .008 17.56 56.10 37.43 Problemdtico P10 GERIR ACTIVIDATES P03 131
2.33  .010 20.00 39.02 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS 254 80
-2.33  .010 4.60  9.76 24.86 Nada/pouco prohl P24 BOAS CONDIGOES TRAB P41 87
-2.36 .009 1.96 2.44 14.57 Nada probl P26 CRIENT CIENTTFICO m6l 51
-2.36  .009 1.96 2.44 14.57 Nada prcbl P14 ACEITE PELOS ALINDS P41 51
-2.37 .009  4.55 9.76 25.14 Neda/pouco prcbl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 88
-2.41 .008 5.00 12.20 28.57 Problemdtico P25 AULAS ASSISTIDAS 252 100
-2.53  .006 .00 .00 11.14 Neda probl P31 CEFINIR BAPEL PROF P31l 39
-2.55 .005 5.26 14.63 32.57 Nada/pouco prcbl  P3 METODOS DIVERSOS B 114
-2.58 .005 5.60 17.07 35.71 Pouco Probl P31 [EFINIR PAPEL, PROF B2 125
-2.92  .002 6.40 26.83 49.14 Nada prcbl P19 RELACOES COLHGAS ESCOLA P91 172
-3.00 .00l 5.15 17.07 38.86 Pouco Probl P11 ESTABELECER NCRMAS Pl12 136
-3.23 .00l 3.64 9.76 31.43 Nada probl P20 CRGA0S TE GESTRO 201 110
-3.27  .001 1.39 2.44 20.57 Nada probl P15 RELAGED + ALINOS P51 72
-4.02 .000 2.52 7.32 34.00 Nada probl P13 AVONTALE ALINOS P131 119
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V.TEST PROBA -—- PERCENTAGENS --— MODALIDADES ICEN  PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERISTICAS DAS VARIAVEIS
20.29 CIASSE 3/ 6 Ho3b 71
3.97 .000 44.68 29.58 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
3.43  .000 35.00 39.44 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTITAS P254 80
3.35 .000 35.06 38.03 22.00 Muito/total probl  P3 METODOS DIVERSCS B3 e
3.15 .001 37.50 29.58 16.00 Muito/total prcbl P27 ORIENT PEDAGOGICO 774 56
2.56 .005 45.45 14.08 6.29 Muito/total prcb P20 CRGADS DE GESTRO F204 22
2.43  .008 31.88 30.99 19.71 Muito/total prcbl P2 ATAPTAR OONTELDOS 7?3 69
-2.36 .009 12.00 16.90 28.57 Problemitico P25 AULAS ASSISTIDAS P252 100
-2.50 .006 10.59 12.68 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALUNOS P11 85
-2.66 .004 3.03 1.41 9.43 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDADES P101 33
-3.38  .000 7.95 9.86 25.14 Nada/pouco probl P12 LITAR INDISCIPLINA P121 88
16.29 CIASSE 4/ 6 Hodb 57
3.26  .001 30.88 36.84 19.43 Nada/pouco probl P23 TER TEMFPO P231 68
2.47 .007 21.51 64.91 49.14 Pouco Probl P15 RELAGED + ALINOS pP152 172
2.34 010 20.99 66.67 51.71 Pouco Prckl P14 ACETTE PELOS ALINDS Pl42 181
-2.40 .008 5.36 5.26 16.00 Muito/toctal prcbl P27 ORIENT PEDAGOGICO 274 56
-2.76 .003  7.77 14.04 29.43 Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS P53 103
13.71 CIASSE S5/ 6 k5b 48
4.91 .000 39.22 41.67 14.57 Nada probl P14 XCEITE PELOS ALINOS P141 51
4.49 .000 31.94 47.92 20.57 Nada probl P15 RELACEAD + ALINOS P151 2
4.32  .000 40.00 33.33 11.43 Nada probl P9 ALINOS CCUPADOS P91 40
4.20 .000 28.41 52.08 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 88
4.05 .000 28.24 50.00 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS PL1 85
3.79  .000 23.97 60.42 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA mslL 121
3.61 .000 35.90 29.17 11.14 Nada probl P31 DEFINIR PAPEL BROF P311 39
3.38  .000 23.64 54.17 31.43 Nada probl P20 CRGADS DE GESTAO P201 110
3.09 .001 26.87 37.50 19.14 Nada probl P21 PATS ALINOS P211 67
2.94 .002 21.85 54.17 34.00 Nada probl P13 AVONTALE ALINOS PI131 119
2.89  .002 24.39 41.67 23.43 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM P8 1 82
2.88 .002 33.33 22.92 9.43 Nada procbl P10 GERIR ACTIVIDALES P101 33
2.79  .003 19.19 68.75 49.14 Nada prcbl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA PI91 172
2.79 .003 20.59 58.33 38.86 Pouco Probl P11 ESTABELECER NORMAS P112 136
2.74 .003 20.14 60.42 41.14 Nada probl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P181 144
2.68 .004 27.45 29.17 14.57 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 51
2.68 .004 25.00 35.42 19.43 Nada prcbl P27 CGRIENT PEDAGOGICO P271 68
-2.59 .005 8.00 25.00 42.86 Problemitico P16 AVALIAR-SE P163 150
-2.67 .004 7.64 22.92 41.14 Pouco Probl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA P192 14
-2.68 .004 5.43 10.42 26.29 Muito/total prcbl Pl MOTTVAR ALINOS P13 92
-2.82 .002 6.87 18.75 37.43 Problemdtico P10 GERIR ACTIVIDATES P103 131
-2.94 .002 3.85 6.25 22.29 Problemitico P15 RELAGED + ALINOS P153 78
-3.13 .001 1.69 2.08 16.86 Probl P20 CRGEDS DE GESTRO P203 59
-3.18 .001  6.11 16.67 37.43 Prcblemitico P31 CEFINIR PAPEL, PROF P313 131
-3.35 .000 2.63 4.17 21.71 Probl/muito/total P28 CRIENT ESCOLA P283 76
-3.79 .000 4.69 12.50 36.57 Problemitico P11 ESTABELECER NORVAS P113 128
-4.43 .000 1.12 2.08 25.43 Problemético P14 ACETTE PELOS ALINOS P143 89
18.86 CIASSE 6/ 6 bosb 66
3.40  .000 36.07 33.33 17.43 Neda/pouco probl P25 AULAS ASSISTITAS P251 61
3.29  .000 28.93 53.03 34.57 Nada prcbl P28 CRIENT ESCOLA P8l 121
3.23  .001 37.25 28.79 14.57 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO 261 51
3.16 .001 29.36 48.48 31.14 Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS P21 109
3.14 .001 28.95 50.00 32.57 Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS Pl 14
3.14 .001 42.42 21.21 9.43 Nada probl P11 ESTABFLECFR NORMAS P111 33
2.78 .003 28.71 43.94 28.86 Pouco Probl P16 AVALIAR-SE Pl62 101
2,72 .003 29.55 39.39 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCTIPLINA P121 88
2.69 .004 29.76 37.88 24.00 Pouco Prabl P30 VALCRIZADO SOCTAL P302 84
2.69 .004 29.76 37.88 24.00 Nada probl P7 DOMINAR CONTEUDOS P71 84
2.61 .005 24.57 65.15 50.00 Problemitico P8 ALINOS APRENDAM P82 175
2.57 .005 26.89 48.48 34.00 Neda probl P13 AVCNTALE ALINGS P131 119
2.55 .005 30.88 31.82 19.43 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO 271 68
2.339 .008 23.19 72.73 59.14 Nada prcbl P29 QOLHGAS ESTAGIO P291 207
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V.TEST PRCOBA -—- PERCENTAGENS --— MODALIDADES ITEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERESTICAS DAS VARTAVELS

18.86 CIASSE 6/ 6 kb6b 66

2.35 009 26.27 46.97 33.71 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 118
2.33  .010 36.36 18.18 9.43 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDALES P101 33
-2.38  .009 9.21 10.61 21.71 Probl/muito/total P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P173 76
-2.38  .009 10.11 13.64 25.43 Prcblemdtico P14 ACETTE PELOS ALINOS P143 89
-2.42 .008 7.14 6.06 16.00 Muito/total probl P27 (RIENT PEDAGOGICO P274 56
-2.46  .007 .00 .00 6.57 Muito/total probl P7 DOMINAR CONTEUDOS P7_4 2
-2.49  .006 8.97 10.61 22.29 Problemético P15 RELAGEO + ALNOS P153 78
-2.51 .006 11.72 22.73 36.57 Problemdtico P11 ESTABELECER NORMAS P113 128
-2.54 .006 9.78 13.64 26.29 Muito/total probl P1 MOTIVAR ALINCS P13 92
-2.58  .005 5.88 4.55 14.57 Muito/total prabl P11 ESTABEIHRCER NORMAS Pl14 51
-2.59 .005 8.22 9.09 20.86 Muito probl P8 ALNOS APRENDAM P8 3 73
~2.60 .005 8.75 10.61 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS P254 80
-2.64 .004 4.55 3.03 12.57 Muito probl P26 CRIENT CIENTIFICO P264 4
-2.76  .003 7.25 7.58 19.71 Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS P23 69
-2.76  .003 7.25 7.58 19.71 Muito probl P30 VALLRIZADO SOCIAL P304 69
-2.82 .002 7.79 9.09 22.00 Muito/total probl P3 METODOS DIVERSOS P33 77
-2.82  .002 5.45 4.55 15.71 Muito/total probl P31 TEFINIR PAPEL PRCF P314 55
-2.83  .002 4.26 3.03 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCTPLINA P124 47
-4.42 .000 2.67 3.03 21.43 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE P164 5

2. Fim do ano

QUADRO 19- Médias e desvios padrdes do "Eu real" e do "Eu ideal"

NOME DAS VARIAVEIS EU REAL EU IDEAL
Média Dp Média Dp
1. Sdo os resultados e ndo o cardcter do aluno que 4,68 1,69 4,34 2,18
determinam as minhas reac¢des na aula .
2. Tenho receio do orientador. 5,63 1,65 6,44 1,37
3. Importa-me, sobretudo, suscitar nos alunos a confianga 2,15 1,17 1,48 0.85
€m Si mesmos.
4. Quando um aluno me enerva sou incapaz de me 5,51 1,46 6,54 1,05
controlar.
5. Tenho a impressdo que 0s outros professores poderiam 5,05 1,57 4,41 1,88
ajudar-me a resolver os meus problemas profissionais.
6. Considero os meus alunos como adultos. 3,95 1,63 3,08 1,85
7. Nio finjo diante dos meus alunos. 3,03 1,72 2,20 1,74
8. Castigo frequentemente 0s meus alunos. 5,56 1,41 5,96 1,31
9. Esforco-me por ser apreciado pelos meus colegas . 3,50 1,67 2,72 1,65
10. Exprimo livremente os meus sentimentos nas aulas. 3,56 1,65 2,93 1,70
11. Nio fico incomodado(a) quando um aluno exprime 3,74 1,64 2,46 1,83
sentimentos desfavoriveis a meu respeito.
12. Sou muito exigente comigo mesmo. 2,01 1,13 1,46 0,86
13. Os alunos fracos aborrecem-me. 5,64 1,47 6,48 0,99
14. Os meus colegas consideram-me um bom professor, 3,23 1,21 1,84 1,20
15. Fico facilmente incomodado(a) com as adverténcias do 4,59 1,80 5,80 1,61
Orientador.
16. Consigo desenvolver relacdes sociais na aula 2,32 1,20 1,44 0,82
17. Gosto de consultar os meus colegas sobre os meus 4,34 1,96 4,52 1,95
problemas pessoais .
(CONT)

416




Anexo 5

(CONT)
NOME DAS VARIAVEIS EU REAL EU IDEAL
Média Dp Média Dp

18. Sou incapaz de me ocupar de um aluno deficiente, 5,77 1,47 6,45 1,25

19. Tenho algum receio dos meus alunos. 5,67 1,56 6,25 1,38

20. Nio suporto certos alunos. 5,51 1,65 6,24 1,29

21. O que mais me importa € dar as minhas aulas com 3,76 1,74 3,68 1,92
normalidade.

22. Sinto-me responsdvel quando os meus alunos ndo 2,77 1,37 2,73 1,64
progridem.

23. Espero elogios dos meus superiores. 4,34 1,78 421 2,11

24. Irrito-me quando um aluno ndo compreende a minha 5,82 1,29 6,37 1,35
pergunta,

25. Receio fracassar na minha funcdo de professor(a). 411 1,89 4,92 2,18

26. Os meus alunos ndo conseguem enganar-me. 4,04 1,41 3,09 1,95

27. Castigo severamente, quando um aluno € insolente 4,19 1,81 4,16 1,98
comigo.

28. Procuro agradar aos meus alunos. 2,20 1,10 1,89 1,23

29. Dirijo-me ao Orientador com receio. 5,90 1,51 6,48 1,21

30. N3o gosto de discutir com um aluno, que respondeu 4,16 2,17 4,11 2,41
mal a uma questdo.

31. Aceito o aluno tal como €, com as suas qualidades e 2,15 1,31 1,47 0,89
defeitos.

32. Interessa-me ajudar os alunos a resolver 0s seus 2,34 1,39 1,83 1,16
problemas pessoais.

33. Tomo a sério as opinides dos alunos embora possa 2,09 1,16 1,66 1,03
nio as partilhar .

34. Penso que hd uma completa identidade entre mim 2,52 1,38 1,63 1,09
enquanto ser humano e enquanto professor.

35. Nio tenho dificuldade em reconhecer os meus erros 2,36 1,36 2,04 1,74
perante os alunos.

36. Alguns alunos detestam-me. 5,52 1,40 6,32 1,24

37. Compreendo os sentimentos dos alunos. 2.33 1,14 1.43 0,86

38. Fico satisfeito(a) quando os alunos comprendem por si 1,63 0,97 1,51 0,02
mesmo as matérias estudadas.

39. Reccorro muitas vezes ao Orientador para manter a 6,20 1,33 6,48 1,21
disciplina

40. Esfor¢o-me por desenvolver nos alunos a reflexdo 1,94 1,09 1,41 0,89
pessoal,

41. E meu dever de professor(a) avaliar os alunos positiva 2,63 1,47 2,77 1,92
ou negativamente .

42. As vezes, fico farto(a) de ensinar, 4,63 1,83 6,04 1,56

43. Os meus alunos gostam de mim. 2,46 1,13 1,51 0,93

44. Receio 0 desacordo com 08 meus superiores. 4,72 2,19 5,07 1,98

45. Fico desesperado(a) quando os meus alunos nfo 3,58 1,55 3,92 2,09
progridem.

46. Sinto sempre necessidade de defender um colega de 2,98 1,37 2,92 1,74
quem os alunos se vém queixar .

47. Acredito nas minhas capacidades pedagogicas. 2,21 1,17 1,38 0,73

48. Aprendo muito com o Orientador. 3.09 1,80 2,21 1,68

49 Posso dar muito aos meus alunos. 2,16 1,05 1,37 0,78

50. Sou paciente com 0s meus alunos. 2,31 1 1,40 0,76

51. Estou satisfeito(a) comigo como professor(a). 2,82 1,38 1,84 1,25

52. Quando um aluno ri na aula, receio que seja de mim. 5,42 1,52 6,40 1,19

(OT)
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Média Dp Média Dp
53. Mantenho a distincia em relacdo aos alunos. 5,13 1,63 5,36 1,93
54. As vezes sinto-me completamente desamparado perante 5,32 1,49 6,26 1,30
aturma .
§5. Na aula, importa-me manter a minha dignidade. 2,71 1,48 2,24 1,49
56. Sinto medo quando o Orientador entra na minha aula. 5,26 1,69 6,50 1,91
§7. Dou muita importancia 2 disciplina na sala de aula . 2,21 1,22 1,96 1,29
58. Elogio muito os meus alunos. 2,91 1,21 2,27 1,24
59. Estimulo a actividade pessoal dos alunos na aula . 2,23 1,03 1,41 0,85
60. Nio suporto que os alunos me fagcam muitas 6,29 1,02 6,46 1,12
perguntas.
2.1. Andlise de Camponentes Principails
Caracterizagao do 32 factor
QUADRO 20 - Coordenadas das variaveis activas
fcoom.| PEsO | NOME DAS VARTAVEIS | MEDIAS IIESV.PAD?ZOINI‘ERDY
-.42 322.00 | R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSCAIS 2.34 1.40 1
-.41 322.00 | R25 RECETO FRACASSAR FUNCAD PROF 4.12 1.89 2
-.32 322.00 | R33 TQMD OPINICES ALINOS A SERIO 2.09 1.16 3
-.32 322.00 | R35 RECONHECO ERROS DIANTE ALINDS 2.36 1.36 4
-.28 322.00 | R45 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRIDEM 3.58 1.55 5
ZONA CENTRAL
.27 322.00 | R47 ACREDITO MINHAS CAFAC PEDAGOGICAS 2.21 1.17 36
.28 322.00 | RI3 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME 5.65 1.47 37
.30 321.00 | R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE 2.72 1.48 38
.35 322.00 | R27 CASTIGO SEV ALIND INSCLENTE 4.19 1.81 39
.37 322.00 | RS1 SATISFEITO CCMIGO FROF 2.82 1.38 40
.39 322.00 | R57 IMFCRTANTE DISCIPLINA 2.21 1.22 41
42 322.00 | R53 MANTENHO DISTANCIA ALTNOS 5.13 1.63 42
.49 322.00 | R14 COLEGAS CONSITERAM BCM EROF 3.24 1.21 a3

QUADRO 21 - Valores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivacdo
ID. | V.TEST | NOME MODALTTATE | NQME DAS VARIAVELS | PESO | NRMERO
SEX2 | -2.46 | masc | sexo 53.00 | 7
MR | -2.21 | agrada | MOTIV ACTUAL 180.00 | 9
MIZ2 | -2.07 | ficava indeciso | MIDANGA | 160.00 | 12
ZONA CENTRAL
AR3 |  2.07 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL 46.00 | 208
SEx1 | 2.46 | fem SEXO 269.00 | 213
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2.2.Classificagdo autaomatica

QUADRO 22 - Decamposig¢dio da inércia

| | DERCIAS | EFECTIVOS | PESO

|  DISrANCES |
| | ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS| ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS |
INFRCTA INTER-CIASSES | 9.2845 9.6076
INERCIAS INTRA-CLASSE
CIASSE 1/ 6 .8385 .8018 70 69 70.00  69.00 |13.3896 13.5522
CIASSE 2/ 6 .6967 .6403 62 59 62.00 59.00 | 3.8144 3.9891
CIASSE 3/ 6 .5049 .5726 45 51 45.00 51.00 | 2.3614 1.7115
CIASSE 4/ 6 .8954 .6886 2 35 42.00 35.00 | 8.3562 11.7437
CIASSE S5/ 6 8329 1.0110 41 49 41.00  49.00 |19.6602 18.3840
CIASSE 6 / 6 | 1.3001 1.0311 62 59 62.00 59.00 | 8.9119 8.882
INERCIA TOTAL 14.3530 14.3530
QUCCIENTE (INERCIA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES ... .6469
DEPOIS ... .6694

Descrigdo das classes

QUADRO 23- Varidveis do "Eu real®?

| V.TEST | PROBA | MEDIA | DESV.PAIR. |  VARIAVEIS CARACTER{STICAS

| | | CLASSE GERAL | CIASSE GERAL | NM. NOME ITEN
CIASSE 1/ 6 { PESO = 69.00 EFECTIVOS = 69 ) kolb

6.93 | .000 6.35 4.72 3.03 2.19 | 95.R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES REA4
6.78 | .000 6.41 5.33 .97 1.49 | 105.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
6.75 | .000 6.80 5.67 .58 1.56 | 70.R19 RECEIO ALINOS RE19
6.64 | .000 6.51 5.43 .86 1.52 | 103.R52 ALINO RI DE MIM RES2
6.32 | .000 5.87 4.63 1.35 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
5.81 | .000 6.32 5.27 .99 1.69 | 107.R56 MEDO CRIENTADCR AULA RES6
5.81 | .000 6.39 5.52 1.00 1.40 | 87.R36 ALUNOS CETESTAM-ME RE36
5.80 | .000 5.71 4.60 1.45 1.80 | 66.R15 INOOMIDADO ADVERTENCIAS ORIENIADOR RELS
5.78 | .000 6.54 5.52 .93 1.65 | 71.R20 NAD SUPCRIO CERIUS ALINOS RE20
5.73 | .000 5.28 4.12 1.79 1.89 | 76.R25 RECEJO FRACASSAR FUNCAD PROF RE2S
5.59 | .000 6.59 5.82 .77 1.29 | 75.R24 IRRITA ALINO NRO COMPREENDE PERG ~ RE24
5.47 | .000 6.78 5.90 61 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENIADCR RECEIO RE29
4.94 | .000 6.84 6.30 .40 1.03 | 111.R60 NAD SUPCRTO MUITAS PERGUNIAS RE60
4.40 | .000 6.23 5.57 1.17 1.41 | 59.RS CASTIGO ALINOS RE_8
4.30 | .000 6.19 5.52 1.31 1.46 | 55.R4 INCAPAZ [E ME CONTROLAR RE_4
4.27 | .000 6.39 5.64 1.19 1.65 | 53.R2 RECEIO DO CRIENTADOR RE 2
3.85 | .000 6.38 5.77 1.17 1.47 | 69.R18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC RE18
3.74 | .000 4.20 3.58 1.81 1.55 | 96.R45 DESESPERADO ALUNOS NAO PROGRICRM  REA5
3.26 | .001 6.16 5.65 1.4 1.47 | 64.R13 ALUNOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
3.22 | .o001 6.67 6.21 86 1.33 | 90.R39 RECORRO ORIENTADOR DISCILINA RE39
-2.48 | .007 3.67 4.04 1.66 1.41 | 77.R26 ALINOS NAO ME ENGANAM RE26
-2.58 | .005 3.51 3.96 1.58 1.63 | S57.R6 ALUNOS ADULTOS RE_6
-2.61 | .005 3.10 3.56 1.83 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENIOS RELQ
-2.75 | .003 2.58 2.98 1.38 1.38 | 97.R46 NECESSIDADE DEFENCER COLEGAS REA6
-3.00 | .001 1.86 2.21 1.07 1.10 | 79.R28 PROCURD AGRADAR ALINO RE28
-3.25 | .001 2.20 2.72 1.4 1.48 | 106.RS5 IMPORTA MANTER DIGNIDALE RESS

2 Nos quadros em que apresentamos as varidveis que descrevem o Eu Real,
incluimos as varidveis por nés consideradas activas na andlise e as que
estiveram como ilustrativas.
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(o)
| v.TEST | PROBA | MEDIA DESV.PALR. | VARIAVEIS CARACTERISTICAS

| [ | cIAssE GERAL CIASSE GERAL | MNM. NOME ICEN
ClASSE 1/ 6 ( PESO =  69.00 EFECTIVOS = 69 ) bolb
-3.44 | .000 2.41 3.04 1.69 1.72 | S58.R7 NRO FINJO ALINOS RE_7
-3.68 | .000 1.25 1.63 7L .98 | 89.R38 SATISFEITO ALINO CCMPRENDE SOZINHO RE3S
-3.73 | .000 1.72 2.21 .90 1.22 | 108.R57 IMPORIANIE DISCIPLINA RES7
-3.93 | .000 2.01 2.63 1.26 1.47 | 92.R41 DEVER AVALIAR ALUNOS REAL
-4.01 | .000 3.04 3.75 1.46 1.64 | 62.R11 NAO INCOMODADO ALUND DIZ MAL [E MIM RE11
-4.04 | .000 1.74 2.34 1.19 1.40 | 83.R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSOAIS RE32
-4.90 | .000 1.80 2.52 1.08 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
-4.91 | .000 2.28 2.91 1.18 1.22 | 109.R58 ELOGIO MUTTO ALINOS RES8
-5.13 | .000 1.51 2.15 .67 1.18 | S54.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALINOS RE_3
-5.38 | .000 1.58 2.36 .95 1.36 | 86.R35 RECANHECO ERROS DIANTE ALINOS RE35
-5.53 | .000 1.35 2.02 .70 1.13 | 63.R12 MUTTO EXIGENTE CCMIGIGO REL2
-5.61 | .000 1.65 2.34 1.09 1.14 | 88.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS RE37
-5.84 { .000 1.33 2.16 .83 1.32 | 82.R31 ACEITO ALUND COD E RE31
-5.87 | .000 1.48 2.21 111 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS  REA7
-6.14 | .000 1.48 2.17 .13 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS RE49
-6.33 | .000 1.20 1.94 44 1.10 | 91.R40 DESENV REFLEXAD PESSCAL ALINOS REA0
-6.42 | .000 1.49 2.32 .67 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SCCIAIS RE16
-6.42 | .000 1.68 2.46 .67 1.13 | 94.R43 ALUNOS GOSTAM DE MIM RE43
-6.67 | .000 2.38 3.24 1.08 1.21 | 65.R14 COLEGAS CONSITERAM BOM PROF RE14
-6.93 | .000 1.23 2.09 .49 1.16 | 84.R33 TAD OPINIOES AUMNGS A SERIO RE33
-7.03 | .000 1.78 2.82 85 1.38 | 102.R51 SATISFETTO CQMIGO PROF RES1
-7.27 | .000 1.43 2.24 .65 1.03 | 110.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSCAL RES9
-7.64 | .000 1.49 2.31 .58 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALUNOS RES0
CLASSE 2/ 6 ( PESO =  59.00 EFECTIVOS = 59 ) h2b
5.76 | .000 6.24 5.13 1.06 1.63 | 104.R53 MANTENHO DISTANCIA ALUNOS RES3
5.06 | .000 5.27 4.19 1.70 1.81 | 78.R27 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE RE27
4.33 | .000 6.29 5.57 1.06 1.41 | 59.R8 CASTIGO ALINOS RE 8
4.19 | .000 2.81 2.21 1.47 1.22 | 108.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES7
3.68 | .000 3.76 3.24 1.09 1.21 | 65.R14 COLEGAS CONSIDERAM BCM PROF RE14
3.60 | .000 6.27 5.65 1.15 1.47 | 64.R13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME REL3
3.29 | .o01 4.45 3.77 1.63 1.74 | 72.R21 MAIS IMP DAR AULAS NORMALIDADE RE21
3.28 | .001 6.69 6.30 .50 1.03 | 111.R60 NAO SUBCRTO MUITAS PERGUNTAS REG0
3.17 | .001 6.31 5.82 1.08 1.29 | 75.R24 IRRITA ALUNO NAO COMPREENDE PERGUNIAREZ24
2.59 | .005 3.17 2.72 1.61 1.48 | 106.R55 IMPCRIA MANTER DIGNIDADE RES5
2.41 | .o08 5.15 4.63 1.52 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
2.38 | .009 4.84 4.34 1.73 1.79 | 74.R23 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES RE23
2.34 | .010 5.91 5.52 1.00 1.40 | 87.R36 ALINOS [ETESTAM-ME RE36
2.34 | .010 6.58 6.21 .87 1.33 | 90.R39 RECORRD ORIENTADOR DISCILINA RE39
234 | .o010 6.10 5.67 1.54 1.56 | 70.R19 RECEIO ALUNOS RELS
-2.53 | .006 2.53 3.04 1.52 1.72 | 58.R7 NAD FINJO ALLNOS RE_7
-2.89 | .002 1.95 2.34 T 1.14 | 88.R37 CCMPREENDO SENTIMENTOS ALUNOS RE37
-2.93 | .002 1.75 2.15 .73 1.18 | 54.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALINOS RE 3
-2.98 | .o01 2.98 3.56 1.42 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS REL0
-3.02 | .001 1.68 2.09 .75 1.16 | 84.R33 TOMD OPINIOES ALINGS A SERIO RE33
-3.21 | .o01 2.25 2.77 1.24 1.37 | 73.R22 RESPONS ALUNOS NAO PROGRIDEM RE22
-3.52 | .000 1.76 2.34 /) 1.40 | 83.R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSOAIS RE32
-3.52 | .000 1.80 2.36 .78 1.36 | 86.R35 RECONHECO ERROS DIANTE ALUNOS RE35
-3.62 | .000 1.59 2.16 .78 1.32 | 82.R31 ACETTO ALUND OOMD E RE31
-3.63 | .000 2.92 3.58 1.36 1.55 | 96.R45 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRIDAM  RE45
-3.79 | .000 1.86 2.31 .65 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALINOS RES0
CIASSE 3/ 6 (PESO =  51.00 EFECTIVOS = 51 ) HsBb
3.08 | .001 4.20 3.58 1.36 1.55 | 96.R45 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRITAM  RE4S
2.98 | .o01 4.84 4.12 1.63 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF RE25
2.80 | .003 5.86 5.33 1.05 1.49 | 105.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
-2.34 | .010 1.84 2.21 .87 1.22 | 108.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES?
-2.45 | .007 2.98 3.51 1.42 1.68 | 60.R9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS RE_9
-2.63 | .004 2.35 2.82 1.01 1.38 | 102.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
-2.93 | .002 3.51 4.04 1.38 1.41 | 77.R26 ALINOS NAO ME ENGANAM RE26
-3.01 | .o001 3.65 4.34 1.59 1.79 | 74.R23 ESPERD ELOGIOS SUPERICRES RE23
-3.05 | .001 4.49 5.13 1.60 1.63 | 104.R53 MANTENHO DISTANCIA ALLNOS RES3
-3.42 | .000 3.00 3.77 1.52 1.74 | 72.R2l MAIS IMP DAR AULAS NORMALIDADE RE21

{oT)
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(CaT)
| v.TEST | PROEA | MEDIA DESV.PAIR. |  VARTAVEIS CARACTERISTICAS |
| | | ClAssE GERAL CLASSE GERAL | NM. NOME IIEN |
CLASSE 4/ 6 ( PESO =  35.00 EFECTIVOS = 35 ) botb
-2.34 | .010 5.00 5.52 1.79 1.40 | 87.R36 ALINOS LETESTAM-ME RE36
-2.47 | .007 1.83 2.24 .7 1.03 | 110.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSCAL RES9
-2.57 | .005 4.57 5.27 1.99 1.69 | 107.R56 MEDO CRIENTADXR AULA RES6
-2.62 | .004 1.49 1.9 .73 1.10 | 91.R40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINOS REA40
-2.64 | .004 2.40 2.91 1.05 1.22 | 109.R58 ELOGIO MITTO ALLNOS RESS8
-2.66 | .004 1.71 2.21 61 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS  REA7
-2.70 | .003 1.71 2.17 .61 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MJITO ALINOS RE49
-2.71 | .003 4.37 5.05 1.81 1.57 | 56.R5 COLEGAS AJUDAR-ME PROB PROFISSICMAIS RE 5
-2.81 | .002 1.97 2.63 1.00 1.47 | 92.R41 DEVER AVALIAR ALINOS RE41
-2.84 | .002 4.86 5.52 1.59 1.46 | 55.R4 INCAPAZ DE ME CONIROLAR RE 4
-2.92 | .002 2.34 2.98 1.09 1.38 | 97.R46 NECESSIDADE DEFENDER COLEGAS REA6
-3.03 | .001 4.89 5.57. 1.70 1.41 | 59.R8 CASTIGO ALINOS RE 8
-3.04 | .001 3.31 4.19 1.80 1.81 | 78.R27 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE RE27
-3.06 | .001 2.91 3.7 1.32 1.74 | 72.R21 MATIS IMP DAR AUTAS NORMALIDADE RE21
-3.27 | .001 1.94 2.72 1.07 1.48 | 106.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5
-3.65 | .000 2.60 3.56 1.42 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENIOS RE10
-3.65 | .000 1.71 2.52 .85 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PRCF/PESSOA RE34
-3.78 | .000 3.40 4.72 1.68 2.19 | 95.R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES RE44
-3.88 | .000 1.63 2.34 2 1.14 | 88.R37 COMPRERNDO SENTIMENIOS ALUNOS RE37
-4.06 | .000 2.57 3.58 1.25 1.55 | 96.RA5 DESESPERADO ALINOS NAO PROGRIDAM  REAS
-4.08 | .000 2.89 4.12 1.80 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF RE25
-4.10 | .000 1.49 2.21 .55 1.10 | 79.R28 PROCURD AGRADAR ALINOS RE28
-4.22 | .000 1.40 2.34 .55 1.40 | 83.R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSOAIS RE32
-4.44 | .000 4.34 5.52 1.96 1.65 | 71.R20 NAO SUPCRIO CERTOS ALINOS RE20
-4.68 | .000 4.40 5.64 2.05 1.65 | 53.R2 RECEIO DO ORIENTADOR RE 2
-4.69 | .000 3.00 4.34 1.49 1.79 | 74.R23 ESPERO FIOGIOS SUPERICRES RE23
-4.82 | .000 4.83 5.82 1.75 1.29 | 75.R24 IRRITA ALUND NAO CCMPREENDE PERGUNTARE24
-4.82 | .000 4.26 5.43 1.93 1.52 | 103.R52 AL®O RI DE MIM RES2
-4.85 | .000 4.17 5.33 1.78 1.49 | 105.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
-4.89 | .000 2.20 3.51 1.17 1.68 | 60.R9 PROCURO SER APRECTADO COLEGAS RE 9
-5.21 | .000 4.37 5.67 1.97 1.56 | 70.R19 RECEIO ALUNOS RE19
-6.46 | .000 4.34 5.90 1.98 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECEIO RE29
-7.95 .000 2.31 4.60 1.14 1.80 66.R15 INCOMCDADO ADVERTENCIAS ORIENTADOR RELS
CIASSE 5/ 6 ( BESO = 49.00 EFECTIVCS = 49 ) bbb
8.28 | .000 4.33 2.82 1.32 1.38 | 102.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
6.72 | .000 3.24 2.21 1.2 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS  REA7
6.18 | .000 2.84 1.94 1.27 1.10 | 91.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALUNOS REAO
6.05 | .000 3.20 2.16 1.54 1.32 | 82.R31 ACETTO ALUND COD E RE31
6.02 | .000 3.00 2.17 1.28 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS RE49
5.98 | .000 3.61 2.52 1.55 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSOA RE34
5.80 | .000 3.08 2.31 1.10 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALUNOS RESO
5.70 | .000 3.22 2.32 1.18 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SCCIAIS REL6
5.48 | .000 2.98 2.24 1.00 1.03 | 110.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
5.43 | .000 2.92 2.09 1.07 1.16 | 84.R33 TCMD OPINICES ALINOS A SERIO RE33
5.39 | .000 3.27 2.46 1.01 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM RE43
5.30 | .000 1.71 3.56 1.21 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS RE10
5.17 | .000 3.29 2.36 1.47 1.36 | 86.R35 RECONHECO ERRCS DIANTE ALINOS RE3S
4.94 | .000 2.92 2.15 1.19 1.18 | 54.R3 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS RE_3
4.88 | .000 3.69 2.91 1.20 1.22 | 109.R58 ELOGIO MUTTO ALUNOS RES8
4.66 | .000 3.04 2.34 95 1.14 | 88.R37 CCMPREENDO SENTIMENTOS ALINDS RE37
4.15 | .000 2.63 2.02 .37 1.13 | 63.R12 MUITO EXIGENTE CCMIGO RE12
4.01 | .000 3.88 3.24 1.26 1.21 | 65.R14 COLEGAS CCNSILERAM BOM PROF RE14
2.80 | .003 2.86 2.34 1.31 1.40 | 83.R32 AJUDAR ALUNOS PROB PESSCAIS RE32
2.78 | .003 2.61 2.21 .94 1.10 | 79.R28 PROCURD AGRADPR ALINOS RE28
2.54 | .006 3.61 3.04 1.8 1.72 | 58.R7 NAO FINJO ALINGS RE 7
-2.86 | .002 3.51 4.19 1.43 1.81 | 78.R27 CASTIGO SEV ALUNO INSCLENTE RE27
-3.27 | .o001 4.43 5.13 1.46 1.63 | 104.R53 MANTENHO DISTANCIA ALINOCS RES3
-3.44 | .000 5.10 5.77 1.49 1.47 | 69.R18 INCAPAZ TRAB ALUNO DEFEC RELS8
-3.81 | .000 3.69 4.60 1.42 1.80 | 66.R15 INCOMDADO ADVERTENCIAS ORIENIADO  RELS
-3.86 | .000 4.80 5.64 1.58 1.65 | 53.R2 RECEIO DO ORIENTADOR RE_2
-3.92 | .000 5.12 5.90 1.57 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENTADCR RECEIO RE29
-3.99 | .000 3.57 4.72 1.34 2.19 | 95.R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES RE44
-4.00 | .000 5.14 5.82 1.05 1.29 | 75.R24 IRRITA ALUNO MNRO COMPREENDE PERGUNTARE24
-4.29 | .000 4.69 5.52 1.45 1.46 | 55.R4 INCAPAZ LE ME CONTROLAR RE 4
{CNT)
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(o)
V.TEST | PRCBA MEDIA DESV.PAIR |  VARIAVEIS CARACTERISIICAS |
CIASSE GERAL CLASSE GERAL | NM. NOE IDEN |
CLASSE 5/ 6 ( PESO =  49.00 EFECTIVOS = 49 ) bbb
-4.38 | .000 4.80 5.65 1.47 1.47 | 64.R13 ALUNOS FRACOS ABCRRECEM-ME RE13
-4.65 | .000 2.96 4.12 1.28 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF RE25
-4.90 | .000 4.45 5.52 1.713 1.65 | 71.R20 NAO SUFCRTO CERTOS ALINCS RE20
-5.03 | .000 4.63 5.57 1.35 1.41 | 59.R8 CASTIGO ALINOS RE 8
-5.42 | .000 3.33 4.63 1.57 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR REA2
-5.50 | .000 4.51 5.52 1.42 1.40 | 87.R36 ALINOS LETESTAM-ME RE36
-5.81 | .000 4.27 5.43 1.34 1.52 | 103.R52 ALXNO RI DE MIM RES2
-6.41 | .000 5.08 6.21 1.81 1.33 | 90.R39 RECORRO CRIENTADCR DISCILINA RE39
-6.73 | .000 4.29 5.67 1.40 1.56 | 70.R19 RECEIO ALINOS REL9
-6.96 | .000 3.71 5.27 1.69 1.69 | 107.R56 MEDD CRIENTADCR AULA RES6
-7.38 | .000 3.88 5.33 1.10 1.49 | 105.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
-8.69 | .000 5.12 6.30 1.39 1.03 | 111.R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS RES0
CLASSE 6/ 6 ( PESO = 59.00 EFECTIVOS = 59 ) bbb
6.68 | .000 3.44 2.34 1.50 1.40 | 83.R32 AJUIAR ALINOS PROB PESSOAIS RE32
6.54 | .000 3.22 2.34 1.07 1.14 | 88.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS RE37
6.34 | .000 2.76 1.94 1.21 1.10 | 91.R40 DESENV REFLEXAO PESSOAL ALINO REA0
6.33 | .000 3.31 2.46 1.08 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM REA3
6.29 | .000 2.95 2.09 1.35 1.16 | 84.R33 TOMD OPINIOES ALINOS A SERIO RE33
5.97 | .000 2.98 2.21 1.17 1.10 | 79.R28 PROCURD AGRADAR ALINOS RE28
5.77 | .000 3.05 2.16 1.37 1.32 | 82.R31 ACETTO ALIND COMD E RE31
5.65 | .000 2.98 2.31 .97 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
5.62 | .000 3.12 2.32 1.21 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS REL6
5.14 | .000 4.53 3.51 1.37 1.68 | 60.R9 PROCURO SER APRECTADO COLEGAS RE 9
5.11 | .000 2.92 2.21 1.14 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS  REA7
4.95 | .000 2.78 2.17 .98 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS READ
4.93 | .000 3.58 2.72 1.46 1.48 | 106.RS5 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RESS
4.77 | .000 4.75 3.77 .34 1.74 | 72.R21 MATS IMP DAR AUTAS NORMALIDACE RE21
4.76 | .000 2.81 2.24 .95 1.03 | 110.R59 ESTIMULO ACTIVILDADE PESSOAL RES9
4.55 | .000 3.42 2.63 1.24 1.47 | 92.R41 DEVER AVALIAR AIINOS REA1
4.31 | .000 3.08 2.36 1.16 1.36 | 86.R35 RECONHECO ERROS DIANTE ALINOS RE35
4.17 | .000 4.37 3.56 1.18 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS REL0
4.08 [ .000 3.19 2.52 1.50 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSOA RE34
4.04 | .000 3.49 2.91 .93 1.22 | 109.R58 ELOGIO MUTTO ALINOS RES8
4.04 | .000 2.71 2.15 1.15 1.18 | 54.R3 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINDS RE3
3.83 | .000 3.81 3.04 1.61 1.72 | 58.R7 NAO FINJO ALINOS RE_7
3.78 | .000 5.14 4.3 1.51 1.79 | 74.R23 ESPERO EIOGIOS SUPERICRES RE23
3.75 | .000 3.59 2.98 1.21 1.38 | 97.R46 NECESSIDADE DEFENDER COLEGAS REA6
3.67 | .000 5.37 4.60 1.19 1.80 | 66.R15 INCOMIDADO ATNERTENCIAS ORIENTADOR RELS
3.50 | .000 3.39 2.82 1.28 1.38 | 102.R51 SATTSFEITO CCMIGO PROF RES1
3.21 | .o001 2.00 1.63 1.21 -98 | 89.R38 SATISFEITO AIINO COMPRENDE SOZINHO RE3S
2.92 | .002 4.53 4.04 1.05 1.41 | 77.R26 ALINOS NAC ME ENGANAM RE26
2.89 | .002 2.63 2.21 1.16 1.22 | 108.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES7
2.68 | .004 2.37 2.02 1.12 1.13 | 63.RI2 MUTTO EXIGENTE COMIGO REL2
2.37 | .009 3.58 3.24 .92 1.21 | 65.R14 COLBGAS CONSITERAM BOM PROF RE14
2.34 | .010 4.41 3.9 1.49 1.63 | 57.R6 ALINDS ADULTOS RE 6
QUALRO 24- Varidveis do "Eu ideal"
| V.TEST | PROBA l MEDIA | DESV.PAIR. | VARTAVELS CARACTERISTICAS
] CLASSE GERAL | CILASSE GERAL | NM.NOE IDEN
CIASSE 1/ 6 (PESO = 69.00 EFECTIVOS = 69 ) kblb
3.86 | .000 | 6.93 6.46 | 31 1.12 | 171.ID60 NaO SUPORTO MUITAS PERGINTAS D50
3.85 | .000 I 6.80 6.26 I 58 1.30 | 165.ID54 DESAMPARAID TURMA 54
3.68 | .000 5.78 4.93 2.03 2.18 | 136.IM25 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF mes
3.63 I .000 I 6.80 6.26 I .88 1.39 | 130.ID19 RECEIO ALINOS m19
3.63 | .000 6.87 6.49 48 -99 | 124.ID13 AIUNOS FRACOS ABCRRECEM-ME w13
3.53 | .000 6.46 5.97 99 1.31 | 119.1ID8 CASTIGO ALINOS ms
3.51 | .o00 6.72 6.24 .98 1.29 , 131.1T20 NAO SUEORTO CERTOS ALINOS IR0
3.43 | .000 | 5.80 5.07 | 1.77 1.98 | 155.ID44 RECEIO DESACCRDO SUPERICRES D44
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PROBA MEDIA DESV.PAIR. VARIAVEIS CARACTRRESTICAS
CLASSE GERAL CLASSE GERAL NOM.NOME ICEN
CIASSE 1/ 6 { PESO =  69.00 EFECTIVOS = 69 ) kolb
.000 6.87 6.37 .34 1.35 | 135.124 IRRITA ALINO NAO CCMEREENCE PERG  ITR4
.001 6.35 5.81 1.42 1.61 | 126.ID15 INCOMODADO ADVERTENCIAS ORTENTADCR D15
.001 6.80 6.40 .58 1.19 | 163.1ID52 ALINO RT [E MIM 52
.002 5.13 4.52 1.92 1.95 | 128.ID17 CONSULTAR COLEGAS PROB PESSQAIS  IDL7
.004 6.68 6.32 .94 1.25 | 147.1I36 ALINCS DETESTAM-ME 86
.004 6.83 6.49 .64 1.21 | 140.129 DIRIGO-ME ORIENTADOR RECEIO me9
.004 6.83 6.49 .64 1.21 | 150.1D39 RECORRO ORTENTADOR DISCTLINA m39
.004 6.83 6.44 .61 1.37 | 113.1I2 RECEIO DO CRIENTADCR m2
.010 1.19 1.4 .80 .89 | 151.1D40 DESENV REFLEXAO PESSQAL ALINOS 40
.008 1.17 1.37 .78 .78 | 160.ID49 PSSO DAR MUTTO ALINOS m49
.006 1.57 1.90 .88 1.24 | 139.1728 PROCURO AGRADAR ALINOS mes
.003 1.48 1.84 .86 1.25 | 162.1051 SATISFEITO COMIGO PROF Im51
.003 1.70 2.21 1.57 1.74 | 118.1ID7 NAO FINJO ALUNOS m7
.001 1.49 2.05 1.45 1.75 | 146.ID85 RECANHECO ERROS DIANTE AL 35
.001 1.29 1.64 .90 1.09 | 145.1184 ITENTIDADE PROF/PESSQA m34
.001 1.32 1.66 .91 1.03 | 144.183 TOMD OPINIOES ALINOS A SER m33
.001 1.84 2.27 1.15 1.24 | 169.1D58 ELOGIO MUTTO ALINOS 58
.000 1.13 1.40 .34 .77 | 161.1050 SO PACTENTE ALINOS 1050
.000 1.71 2.25 1.28 1.49 | 166.1I055 IMPORTA MANTER DIGNITAD 155
.000 1.13 1.44 .34 .82 | 127.1ID16 CONSIGO DESENV REL SOCIA 16
.000 1.09 1.42 .33 .85 | 170.1ID59 ESTIMILO ACTIVIDALE PESSOAL w59
.000 1.10 1.4 .35 .86 | 148.IB7 CCMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS w37
.000 2.01 2.78 1.74 1.92 | 152.1D41 DEVER AVALIAR ALINOS mal
.000 1.10 1.52 .35 1.02 | 149.1188 SATISFEITO ALUND OOMPRENDE SOZINHO IS8
.000 1.12 1.48 .32 -85 | 114.1I8 SUSCTITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS m3
.000 1.06 1.38 .23 .73 | 158.1D47 ACREDTTO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS IDA7
CIASSE 2/ 6 (PESO=  59.00 EFECTIVOS = 59 ) He2b
.000 5.21 4.17 1.76 1.98 | 138.I1T27 CASTICO SEV ALINO INSOLENT me7
.002 2.40 1.96 1.55 1.29 | 168.1057 IMPORTANTE DISCIPLINA ms7
.005 5.95 5.36 1.67 1.93 | 164.ID53 MANTENHD DISTANCIA ALIND 53
.006 6.36 5.97 .88 1.31 | 119.1ID8 CASTIGO ALINOS m 8
.005 1.3¢ . 1.66 .63 1.03 | 144.1183 TQMD OPINIOES ALUNOS A SERIO mB3
.000 1.34 1.83 .63 1.16 | 143.182 AJUDAR ALINOS PROB PESSOAIS 32
CIASSE 3/ 6 ( PESO =  51.00 EFECTIVOS = 51 ) H3b |
.009 1.57 1.96 .87 1.29 | 168.10657 IMPORTANTE DISCIPLINA w57
.004 3.86 4.52 1.91 1.95 | 128.ID17 CONSULTAR COLEGAS PRCB PESSOATS 1017
.002 5.98 6.45 1.8 1.25 | 129.1D18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC 18
.002 3.41 4.17 1.85 1.98 | 138.II27 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE me7
.001 2.76 3.78 1.86 2.52 | 132.1m21 MATS IMP DAR AULAS NORMALIDATE me1
.000 1.61 2.25 .89 1.49 | 166.1055 IMPORTA MANTER DIGNIDATE 55
CIASSE 4/ 6 (PESO =  35.00 EFECTIVOS = 35 ) bab
.009 1.23 1.64 .54 1.09 | 145.1084 ITENTIDADE PROF/PESSCA B4
.009 2.11 2.73 1.49 1.64 | 133.1I22 RESPANS ALINOS NAO PROGRITEM me2
.004 1.37 1.90 .93 1.24 | 139.1128 PROCURO AGRADAR ALINOS mes
.003 5.89 6.40 1.74 1.19 | 163.1052 ALINO RI [E MIM w52
.003 1.09 1.47 28 .86 | 123.ID12 MUITO EXIGENTE CCMIGO m2
.003 1.31 1.83 .52 1.16 | 143.1B2 AJUDAR AIINOS PROB PESSOAIS B2
.002 5.94 6.50 1.96 1.19 | 167.1056 MFDO ORIENTADOR AULA 56
.000 5.57 6.26 1.79 1.30 | 165.1054 DESAMPARADO TURMA m54
.000 3.09 4.21 1.96 2.11 | 134.1123 ESPERO ELOGIOS SUPERICRES w3
.000 1.83 2.73 1.32 1.65 | 120.1ID9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS D9
.000 2.00 2.94 1.12 1.71 | 121.1010 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS 10
.000 5.57 6.32 2.06 1.25 | 147.186 AUNOS DETESTAM-ME 36
.000 3.86 5.07 2.28 1.98 | 155.1ID44 RECEIO DESACCRIO SUPERIORES m4
.000 3.54 4.93 2.25 2.18 | 136.IIR5 RECEIO FRACASSAR FUNCAO PROF oS
.000 5.57 6.4 2.41 1.37 | 113.I12 RECEIO DO CRIENTADCR m2
.000 5.71 6.49 2.19 1.21 | 150.189 RECORRO ORIENTADCR DISCILINA ms9
.000 5.71 6.49 2.19 1.21 | 140.1129 DIRIGO-ME ORIENTADCR RECETIO rR9
(Canr)
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| V.TEST | PRoBA | MEDIA | DESV.PAIR | VARIAVEIS CARACTERTSTICAS

| CLASSE GFRAL | CIASSE GERAL | NmM.NQE IOEN |

CLASSE 5/ 6 ( PESO = 49.00 EFECTIVOS = 49 ) HsEb

4. .000 2.02 1.47 1.32 .86 | 123.ID12 MUTTO EXIGENTE COMIGO mL2

4. .000 1.96 1.42 1.29 -85 | 170.ID59 ESTIMULO ACTIVIDADE PESSOAL w59

4. .000 1.86 1.40 1.12 .77 | 161.1D50 SOU PACIENTE ALINCS 50

4. .000 1.98 1.47 1.02 .90 | 142.1T81 ACETTO ALINO CQMO E m31

4. .000 1.78 1.38 1.07 -73 | 158.1D47 ACREDTTO MINHAS CAPAC PEDAGOGICA  IDA7

3. .000 3.7 2.94 1.74 1.71 | 121.1D10 EXPRIMIR LIVRE SENI'IMENTOS 10

3. .001 2.43 1.90 1.34 1.24 | 139.1128 PROCURO AGRADAR ALLNOS mes

3. .001 2.10 1.64 1.50 1.09 | 145.ID34 ITENTIDADE PROF/PESSCA mB34

3. .001 2.37 1.84 1.64 1.25 | 162.1061 SATISFEITO CQMIGO PROF w51

3. .001 3.39 2.73 1.54 1.65 | 120.1D9 PROCURD SER APRECTADO COLEGAS 9

2. .002 1.76 1.41 1.27 -89 | 151.ID40 DESENV REFLEXAO PESSCAL ALINCS D40

2. .002 1.76 1.44 .94 .82 | 127.1ID16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS 16

2. .005 3.29 2.13 1.39 1.64 | 133.IIR2 RESPCNS ALUNCS NAO PROGRITEM me2

2. .006 1.63 1.37 .92 .78 | 160.ID49 POSSO DAR MUTTO ALUNOS D49

2. .007 1.76 1.48 .82 -85 | 114.1I18 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS m_3

2. .009 1.98 1.66 .96 1.03 | 144.I183 TQW OPINIOES ALINOS A SERIO ms3

.007 5.94 6.37 1.52 1.35 | 135.17R24 IRRITA ALINO NAO COMPREENCE PERG  ITRd

.006 6.08 6.49 1.43 1.21 | 140.129 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECETO me29

.005 4.18 4.93 1.84 2.18 | 136.IIR5 RECETO FRACASSAR FUNCAO PROF 25

.005 3.49 4.17 1.58 1.98 | 138.1D27 CASTIGO SEV ALUNO INSOLENTE me7

.004 6.06 6.49 1.4 1.21 | 150.1D89 RECORRO ORIENTADOR DISCILINA m39

.003 6.06 6.46 1.2 1.12 | 171.1D60 NAO SUFORTO MUITAS PERGINTAS D60

.003 2.39 3.09 1.41 1.96 | 137.1I26 AUNOS NAO ME ENGANAM me6

.001 6.00 6.50 1.37 1.19 | 167.ID56 MEDO ORIENTADOR AULA 56

.000 5.65 6.26 1.64 1.39 | 130.ID19 RECEIC AIINOS 19

.000 5.61 6.26 1.65 1.30 | 165.1054 DESAMPARADO TURMA 54

.000 5.73 6.40 1.61 1.19 | 163.ID52 AIINO RI [E MIM 52

.000 5.92 6.55 1.65 1.05 | 115.ID4 INCAPAZ DE ME CONTROLAR 4

.000 4.713 5.97 1.52 1.31 | 119.ID8 CASTIGO ALINOS D8

CIASSE 6 / 6 (PESO =  59.00 EFECTIVOS = 59 ) bb6b

5. .000 2.07 1.48 1.36 -85 | 114.I18 SUSCTTAR AUTO-CONFTANCA ALUNOS m3

5. .000 3.25 2.25 1.8 1.49 | 166.1D65 IMPORTA MANTER DIGNIDALE 65

5. .000 2.58 1.83 1.42 1.16 | 143.II32 AJUDAR ALINOS PROB PESSOAIS B2

5. .000 1.98 1.44 1.31 .86 | 148.II87 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS 37

4. .000 1.90 1.4 1.12 .82 | 127.ID16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS mls6

4. .000 1.92 1.47 1.27 90 | 142.1181 ACETTO ALINO CQMD E w81

3. .000 2.42 1.90 1.58 1.24 | 139.1T28 PROCURO AGRADAR ALINOS mes

3. .000 3.58 2.78 1.86 1.92 | 152.ID41 DEVER AVALIAR ALUNOS mil

3. .000 1.78 1.41 1.12 -89 | 151.1ID40 DESENV REFLEXAO PESSQAL ALINCS 40

3. .001 1.75 1.42 11 -85 | 170.ID59 ESTIMILO ACTIVIDALE PESSCAL 59

3. .001 2.75 2.27 1.27 1.24 | 169.1058 ELOGIO MUITO ALLNOS ms8

3. .001 1.66 1.37 1.00 .78 | 160.ID49 POSSO [AR MJITO ALINOS 49

3. .001 1.85 1.51 1.15 -93 | 154.1D43 ALINOS GOSTAM DE MIM mL3

3. .001 1.88 1.52 1.17 1.02 } 149.1188 SATISFEITO ALINO CCMPRENDE SOZINHO ITGS

2. .002 2.25 1.84 1.43 1.21 | 125.ID14 COLEGAS CONSIDERAM BOM PROF e

2. .004 2.713 2.21 2.03 1.68 | 159.ID48 APRENDO MUTTO ORIENTADCR 8

2. .005 3.68 3.09 1.91 1.96 | 137.1126 ALUNOS NAO ME ENGANAM me6

2. .006 3.22 2.713 1.63 1.65 | 120.ID9 PROCURD SER APRECIADO COLEGAS m9

2. .006 3.4 2.9 1.38 1.71 | 121.1ID10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS 110

.009 1.95 1.66 1.17 1.03 | 144.1II83 TAMD OPINIOES ALUNOS A SERIO m33

424




Anexo 5

QUADRO 25 - Varidveis da imagem da profissfio

| V.TEST | PRBA MEDIA | DESV.PAIR | VARTAVEIS CARACTERISTICAS i
| CIASSE GERAL | CLASSE GFRAL | NM.NQE IoEN |
CIASSE 1/ 6 (PESO = 69.00 EFECTIVOS = 69 ) kolb
6.12 | .000 49.94  44.66 8.90 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSAO AP
4.32 | .000 17.59  16.10 2.77 3.25 | 233.PROFISSAD ATRAENTE DAB
3.91 | .000 11.58  10.01 | 4.25 3.75 | 234.PROFISSRO FACTL DRD
I I I
CIASSE S5/ 6 { PESO = 49.00 EFECTIVOS = 49 ) Hosb
-3.80 | .000 | 14.47 16.10 | 2.58 3.25 | 233.PROFISSAO ATRAENTE IMAB
-4.15 | .000 | 40.24  44.66 | 6.11 8.07 | 18.IMAGEM PROFISSAO ™MP
QUADRO 26 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivacdo
V.TEST PRCBA --— PERCENTAGENS  -——— MOUDALIDATES IEN  PESO
CLA/MOD MOD/CIA GICBAL CARACTERESTICAS DAS VARIAVELS
21.43 ClASSE 1/ 6 kblb 69
3.91  .000 31.91 65.22 43.79 nao aceitava MUDANGA MID3 141
-2.95  .002 14.38 33.33 49.69 ficava indeciso MUDANGA MIZ2 160
-3.18 .001 4.35 2.90 14.29 nao agrada nem desag MOTIV ACTUAL 1 AR3 46
18.32 CIASSE 2/ 6 bk2b 59
3.38 .000 26.95 64.41 43.79 nao aceitava MUDBANCA, - M3 141
2.64 .004 37.14 22.03 10.87 falta exp CAUSA 3t lec 31 35
2.47 .007 28.40 38.98 25.16 agrada muito MOTIV ACTUAL 1 AR1 81
-3.15 .001 11.25 30.51 49.69 ficava indeciso MUDANGA ME2 160
15.22 CIASSE 5/ 6 5557 49
3.84  .000 36.96 34.69 14.29 nao agrada nem desag MOTTV ACTURAL AR3 46
3.19 .001 21.88 71.43 49.69 ficava indeciso MIDANGA MIZ2 160
-3.48 000 3.70 6.12 25.16 agrada muito MOTTV ACTUAL ARL 81
-3.88  .000 6.38 18.37 43.79 nao aceitava MUDANGA MD3 141
18.32 CIASSE 6/ 6 Kok 59
-2.45 .007 12.06 28.81 43.79 nao aceitava MUDANCA MID3 141
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QUADRO 27 - Modalidades dos problemas esperados

Anexo 5

V.TEST PRCBA ---- PERCENTAGENS  --— MITRALIDATES IEN  PESO
CLA/MOD MOD/CLA GICBAL CARACTERLSTICAS DAS VARIAVEIS
21.43 CIASSE 1/ 6 blb 69
7.29  .000 37.42 88.41 50.62 Nada probl P14 ACEITE PELOS ALINOS Pl41 163
6.08 .000 32.97 88.41 57.45 Nada probl P13 AVCNTALE ALINOS P131 185
5.96 .000 34.12 84.06 52.80 Nada probl P15 RELACAD + ALIUNOCS P151 170
5.29 .000 39.62 60.87 32.92 Nada prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO 261 106
5.27  .000 37.82 65.22 36.96 Nada probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 271 119
4.89  .000 47.46 40.58 18.32 Nada probl P11 ESTARFLECER NORMAS F111 59
4.55  .000 50.00 33.33 14.29 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDATES P101 46
4.27 .000 46.15 34.78 16.15 Nada prcbl P12 LTDAR INDISCIPLINA P121 52
4.19 .000 48.84 30.43 13.35 Nada probl P31 DEFINIR PAPEL, PROF P311 43
4.13  .000 31.41 71.01 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
3.86  .000 63.16 17.39 5.90 Nada probl P25 AULAS ASSISTIDAS - 251 19
3.78  .000 33.93 55.07 34.78 Nada/pouco probl P8 ALINCS APRENDAM P81 112
3.69  .000 32.79 57.97 37.89 Nada probl P7 DCMINAR CONTEUDOS P71 122
3.52 .000 35.63 44.93 27.02 Nada probl P21 PAIS ALINOS P11 87
3.42 .000 40.74 31.88 16.77 Nada probl P4 PREP PLANIF AULAS P41 54
3.36  .000 48.39 21.74 9.63 Nada probl P16 AVALIAR-SE P161 31
3.35 .000 31.06 59.42 40.99 Nada prcbl P20 ORGAOS DE GESTRD 201 132
3.24  .001 39.29 31.88 17.39 Nada prcbl P9 ALINOS OCUPACOS P91 56
3.23 .001 29.01 68.12 50.31 Nada probl P28 ORIENT ESCOLA P28l 162
3.20 001 55.00 15.94 6.21 Nada probl P1 MOTIVAR ALINGCS P11 20
2.91  .002 31.73 47.83 32.30 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDICOES TRABR P241 104
2.78 .003 28.77 60.87 45.34 Pouco Probl P16 AVALIAR-SE P162 146
2.59 .005 28.57 57.97 43.48 Nada probl P18 TRAB CCM COLEGAS P181 140
2.39  .005 45.83 15.94 7.45 Nada prcbl P3 METODOS DIVERSOS P3_1 24
-2.35  .009  8.33 5.80 14.91 Problematico P26 ORIENT CIENTIFICO F263 48
-2.37  .009 .00 .00 5.90 Muito/total prcbl P10 GERIR ACTIVIDATES P104 19
-2.38  .009 5.71  2.90 10.87 Muito/total prcbl P2 ADAPTAR CONTELDOS P2 4 35
-2.46  .007 14.39 27.54 40.99 Pouco Probl P26 ORIENT CIENTIFICO 262 132
-2.47  .007 .00 .00 6.21 Muito/total prob P20 ORGAOS TE GESTAO F204 20
-2.53  .006 © 5.41  2.90 11.49 Prcbl/muito/total P19 RELACOES COLEGAS P193 37
-2.53  .006  6.82  4.35 13.66 Prcbl/muiito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P173 44
-2.58  .005  3.33 1.45 9.32 Muito/total prcb P9 ALINCS OCUPADOS P9_4 30
-2.60 .005 10.00 10.14 21.74 Prcblematico P10 GERIR ACTIVIDATES P103 70
-2.70  .003 13.22 23.19 37.58 Pouco Probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P172 121
-2.71  .003 12.93 21.74 36.02 Problematico P24 BOAS CCNDICOES TRAB P42 116
-2.81 .002 13.99 28.99 44.41 Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEUDOS P12 143
-2.89  .002  2.94  1.45 10.56 Prcbl/muito/total P14 ACEITE PELOS ALLNOS P143 34
-2.90 .002 .00 .00 7.76 Prcbl/muito/total P15 RELACAD + ALINOS P153 25
-3.17 .001 12.10 21.74 38.51 Pouco Probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 272 124
-3.30  .000 10.10 14.49 30.75 Problematico P11 ESTABFIECER NORVAS P113 99
-3.52  .000 .00 .00 10.25 Prcbl/muito/total P13 AVONTATE ALINOS F133 33
-3.59  .000 3.85 2.90 16.15 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P304 52
-3.59  .000 .00 .00 10.56 Muito/total prcbl P11l ESTARELACER NORMAS Pl14 34
-3.80 .000 2.13 1.45 14.60 Muito/total probl  P1 MOTIVAR ALINOS Pl 4 47
-3.89  .000 10.32 18.84 39.13 Prcblematico P31 DEFINIR PAPHL PROF P13 126
-4.09  .000  3.33  2.90 18.63 Muito/total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA Pl24 60
-4.26 .000 7.69 11.59 32.30 Pouco Probl P13 AVCNTALE ALINOS P132 104
-4.48 .000 7.41 11.59 33.54 Prcblematico P16 AVALIAR-SE Pl63 108
-4.51 .000 8.73 15.94 39.13 Pouco Probl P15 RELACAD + ALINOS P152 126
-5.76 .000 5.60 10.14 38.82 Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS Pl42 125
10.87 CIASSE 4/ 6 bbb 35
2.51 .006 16.80 60.00 38.82 Pouo Probl P14 ACEITE PELOS ALINOS Pl42 125
2.47  .007 30.43 20.00 7.14 Total probl P30 VALCRIZADO SOCTIAL 305 23
2.47 .007 16.67 60.00 39.13 Prcblamatico P31 DEFINIR PAPEL PROF P13 126
-2.38  .009  7.03 37.14 57.45 Nada probl P13 AVCNTATE ALINOS P131 185
-2.78 .003 3.26 8.57 28.57 Pouco Probl P22 VITA PROF E PESSQAL 222 92
{ONT)
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{ONT)

V.TEST FROBA --— PERCENTAGENS --— MIDALIDADES IDEN PESO

CIA/MOD MOD/CLA GLCBAL CARACTERISITCAS DAS VARIAVEILS
15.22 CIASSE 5/ &6 HoSb 49
5.22  .000 40.00 48.98 18.63 Muito/total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 60
4.80 .000 56.00 28.57 7.76 Probl/muito/total P15 RELACAO + ALUNCS P153 25
4.28 .000 45.45 30.61 10.25 Prcbl/muito/total P13 AVONTALE ALINOS P133 33
4.12 .000 34.43 42.86 18.94 Muito probl P25 AlLAS ASSISTIDAS P254 61
4.01 .000 38.64 34.69 13.66 Prcbl/muito/total P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P173 44
3.76  .000 41.18 28.57 10.56 Muito/total prcbl P11 ESTARFIECER NCRMAS Pl14 34
3.57 .000 38.89 28.57 11.18 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE P164 36
3.35 .000 38.24 26.53 10.56 Probl/muito/total P14 ACEITE PELOS ALINOS P143 34
2.74  .003 33.33 24.49 11.18 Muito/total probl P26 ORIENT CIENTIFICO P264 36
2.56  .005 55.56 10.20 2.80 realidade Qif CAUSA 1 Ccall 9
-2.76  .003 2.17 2.04 14.29 Nada prcbl P10 GERIR ACTIVIDALES P101 46
-2.84 .002 7.94 20.41 39.13 Pouo Probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P12 126
-3.10 .001 1.92 2.04 16.15 Nada prcbl P12 LIDAR INDISCIPLINA P21 52
-3.19 .001 8.64 28.57 50.31 Nada probl P28 ORIENT ESCOLA P281 162
-3.29 .000 2.99 4.08 20.81 muito trab CADUsA 1+ A5 67
-3.31  .000 8.99 32.65 55.28 Nada probl P19 REIACOES COLEGAS P191 178
-3.49 .000 7.14 20.41 43.48 Nada prabl P18 TRAB O(M COLEGAS P181 140
-3.56 .000 7.98 26.53 50.62 Nada probl P14 ACEITE PELOS ALINCS Pl41 163
-3.82  .000 6.06 16.33 40.99 Nada probl P20 ORGADS DE GESTAD P201 132
-3.89 .000 7.05 22.45 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
-3.97 .000 5.04 12.24 36.96 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 119
-4.11  .000 .00 .00 18.32 Nada probl P11 ESTABEIFCFR NORVMAS P111 59
-4.28 .000 7.57 28.57 57.45 Nada probl P13 AVCNTALE ALINOS P131 185
-4.54 .000 6.47 22.45 52.80 Nada probl P15 RELACAO + ALINOS P151 170
-4.62  .000 2.83 6.12 32.92 Nada prabl P26 ORIENT CIENTIFICO P261 106
18.32 CIASSE 6/ 6 kbéb 59
4.08 .000 31.48 57.63 33.54 Prcblematico P16 AVALIAR-SE Pl63 108
3.90  .000 30.63 57.63 34.47 Problemdtico P12 LIDAR INDISCIPLINA P123 111
3.07 .001 30.23 44.07 26.71 Prcblematico P9 ALINOS OCUBADDS P9_3 86
2.55 .005 26.92 47.46 32.30 Pouco Prcbl P13 AVONTALE ALINOS P132 104
2.52  .006 25.60 . 54.24 38.82 Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINCS P142 125
-2.42  .008 12.88 35.59 50.62 Nada probl P14 ACEITE PELOS AUNCS Pl41 163
-2.44 .007 13.51 42.37 57.45 Nada prabl P13 AVCNTALE ALINOS P13l 185
~-2.52  .006 6.78 6.78 18.32 Neda prabl P11 ESTABEIFCER NCRVAS P11l 59
-2.61 .005 11.81 28.81 44.72 Pouco Probl P3 METODOS DIVERSOS P32 144
-3.31  .000 3.57 3.35 17.39 Nada probl P9 ALNOS CCUPALOS P91 56
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Resultados obtidos na anilise dos dados
referentes aos problemas esperados e
realmente encontrados durante o ano de

estagio.



1. INICIO DO ANO

1.1.Andlise de Correspondéncias Miltiplas

PROPRIO ML
1 .2893 10.08 10.08 *
2 -1565 5.45 15.53 hid falai
3 . 0896 3.12 18.65
4 0782 2.72 21.38 HENKIHIHHNKE KRR EIRE A
S 0748 2.60 23.98 HHRRARKRRARARARNKAX KK
[ 0673 2.34 26.32 ARRAHEARHARE KRR N
7 . 0646 2.25 28.57 REHKRKKRRN KA KAK KRN
8 L0634 2.21 30.78 HRRK KRR KR KE K
9 0574 2.00 32078 | semrmmrmaxmxmnss
10 0571 1.99 34.77 R HAHRH K
11 0557 1.94 36.71 HHRKHKHKIRHE KKK
12 0541 1.89 38.59 HRAK KL AE KA KX KKK
13 .0515 1.79 40.39 HRRAA SRR RHKER
14 05805 1.76 42.15 ARKKAR KR KX AR

FIGURA 1 - Valores préprios, percentagens de inércia e histograma

Caracterizagao dos factores

1° factor

QUADRO 1 - Valores-teste das modalidades activas

ID. | V.TEST | NOME MODALIDADE | NOME DA VARTAVELS PESO | [NoMERO
P314 | -10.64 | Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL, PROF 55.00 1
274 -10.03 | Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 56.00 2
P283 -9.58 | Prcbl/muito/total P28 ORIENT ESCOLA 76.00 3
pi83 -8.90 | Probl/muito/total P18 TRAB COM COLEGAS ESCCLA 55.00 4
P173 ~8.50 | Probl/muito/total P17 INTBGRAR-SE ESCOLA 76.00 5
P13 -8.38 | Muito/total probl Pl MOTTVAR ALINOS 92.00 6
P114 -7.92 | Muito/total prabl P11 ESTABELECFR NORMAS 51.00 7
Pl64 -7.89 | Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 8
P103 -7.71 | Prcblemético P10 GERIR ACTIVILADES 131.00 9
P143 -7.60 | Problemitico P14 ACETTE PELOS ALINOS 89.00 10
P33 ~7.53 | Maito/total probl P3 METODOS DIVERIOS 77.00 1n
P254 -7.40 | Total probl P25 AILAS ASSISTIDAS 80.00 12
P153 -7.38 | Problemético P15 RELAGRO + ALINOS 78.00 13
P9_4 -7.37 | Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS 54.00 14
P264 -7.31 | Muito probl P26 ORIENT CIENTIFICO 44.00 15
P23 -7.29 | Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEXDOS 69.00 16
P193 ~7.06 | Prcbl/muito/total P19 RELACOES COLBGAS ESOOLA 32.00 17
F204 -6.97 | Mauito/total prob P20 ORGAOS IE GESTAD 22.00 18
Pl24 -6.90 | Total prcbl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 19
P8_3 -6.63 | Muito probl P8 ALINOS APRENDAM 73.00 20
P133 -6.60 | Problemético P13 AVONTADE ALINOS 63.00 21
P154 ~6.56 | Muito/total probl P15 RELACAD + ALINOS 24.00 2
P104 -6.56 | Muito/tetal probl P10 GERIR ACTIVIDRDES 26.00 et
Pl44 -6.41 | Muito/total probl P14 ACETTE PELOS ALINOCS 21.00 24
P304 ~6.17 | Muito probl P30 VALORIZADO SCCIAL 69.00 25
P4_4 -5.98 | Muito/total probl P4 PREP PLANIF ALAS 63.00 26
P134 -5.88 | Muito/total probl P13 AVONTADE ALINOS 19.00 27
P8_4 -5.71 | Total prcb P8 ALUNOS APRENDAM 19.00 28

(CNT)
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(ONT)

ID. | V.TEST | NOME MCDALIDADE NOME A VARIAVEIS PESO | |NaMERO
P203 -5.64 | Probl P20 ORGEOS TE GESTAD 59.00 29
P192 -5.58 | Pouco Probl P19 RELAQSES COLEGAS 144.00 30
P25 -5.57 | Total probl P22 VIDA PROF E PESSOAL 26.00 31
P244 -5.51 | Total probl P24 BOAS CMDICOES TRAB 29.00 32
P14 -5.47 | Muito/total probl F7 DOMINAR OONTEXDOS 23.00 33
P265 -5.36 | Total probl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 34
P293 -5.34 | Prcbl/muito/total P29 COLEGAS ESTAGIO 25.00 35
p123 -5.29 | Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 108.00 36
P73 -5.24 | Prcblemético P7 DOMINAR CONTEXDOS 73.00 37
P292 -5.18 | Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO 104.00 38
P234 -5.05 | Total probl F23 TER TEMFO 33.00 39
P305 -4.98 | Total probl P30 VALORIZADO SOCIAL 36.00 40
P113 -4.98 | Prcblemético P11 ESTABELECER NORMAS 128.00 41
7214 -4.82 | Muito/total probl P21 PAIS ALINCS 40.00 2
P253 -4.70 | Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS 103.00 43
P9_3 -4.55 | Prcblemético P9 ALXNOS OCUPADCS 104.00 44
213 -4.19 | Prcblemético P21 PAIS ALINOS 133.00 45
P233 -3.90 | Muito probl P23 TER TEMFO 109.00 46
P6_4 -3.67 | Muito probl P6 AVALIAR ALINOS 77.00 47
P43 -3.38 | Muito probl F24 BOAS CONDIGOES TRAB 99.00 48
P6_3 -3.25 | Prcblemético P6 AVALIAR ALINOS 135.00 49
n73 -2.86 | Prcblamético P27 ORIENT PEIRAGOGICO 87.00 50
P4 3 -2.80 | Problemdtico P4 PREP PLANIF AULAS 112.00 51
P5_4 -2.76 | Total probl P5 CONSBGUIR MATERIAIS 32.00 52
P63 -2.70 | Prcbleamético P16 AVALIAR-SE 150.00 53
P13 -2.70 | Problemdtico P31 DEFINIR PAPEL FROF 131.00 54
263 ~2.38 | Prcblemético P26 ORIENT CIENTIFICO 104.00 S5
P6_5 -2.09 | Total probl P6 AVALIAR ALINCS 18.00 56

ZONA CENTRAL
P22 2.55 | Problemitico P12 LIDAR INDISCIPLINA 104.00 101
P2 2.77 | Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEUDOS 168.00 102
F221 3.05 | Nada prebl P22 VIDA PROF E PESSOAL 41.00 103
p6_1 3.05 | Nada probl P6 AVALIAR ALINOS 24.00 104
P5_1 3.17 | Nada/pouco probl P5 CONSEGUIR MATERIATS 95.00 105
P232 3.24 | Prcblemitico P23 TER TRMEO 140.00 106
P152 3.32 | Pouwco Probl P15 RELXCAO + ALINOS 172.00 107
Pa_1 4.04 | Nada probl P4 PREP PLANIF AULAS 18.00 108
P22 4.08 | Pouco Prcbl P22 VIDA PROF E PESSOAL 108.00 109
F231 4.28 | Nada/pouco probl P23 TER TEMFO 68.00 110
P301 4.33 | Nada probl P30 VALORIZADO SOCIAL 18.00 i
n72 4.33 | Pouwco Probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 124.00 112
P262 4.57 | Pouco Prcbl P26 CRIENT CIENTIFICO 118.00 113
Pi42 4.75 | Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 181.00 114
P9_2 4.81 | Pouco Probl P9 ALINOS OCUPADOS 150.00 115
FI_1 4.85 | Nada probl P7 DOMINAR CONTEUDOS 84.00 116
P11l 5.45 | Nada probl P11 ESTAEELECER NORMAS 33.00 117
plél 5.48 | Nada probl F16 AVALIAR-SE 23.00 118
P4 2 5.56 | Pouco Probl P4 PREP PLANIF AULAS 155.00 119
252 5.72 | Prcblemético F25 ALLAS ASSISTIDAS 100.00 120
B12 6.20 | Pouco Prebl P31 DEFINIR PAPEL PROF 125.00 121
P6_2 6.23 | Pouco Probl P6 AVALIAR ALINOS 95.00 12
241 6.26 | Nada/pouco probl P24 BOAS CQNDIGOES TRAB 87.00 123
P17l 6.57 | Nada prcbl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 96.00 124
P102 6.87 | Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDADES 158.00 125
P101 6.87 | Nada probl P10 GERIR ACTIVIDADES 33.00 126
F311 7.02 | Nada probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 39.00 127
F162 7.04 | Pouco Probl P16 AVALIAR-SE 101.00 128
pl4l 7.08 | Nada probl Fl4 ACETTE PELOS ALINOS 51.00 129
P251 7.09 | Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTIDAS 61.00 130
P21 7.21 | Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTEXDOS 109.00 131
P151 7.23 | Nada probl P15 RELACRD + ALINOS 72.00 132
P11 7.29 | Nada probl P21 PAIS ALINOS 67.00 133
P112 7.32 | Pouco Probl P11 ESTABELFCER NORMAS 136.00 134
P302 7.33 | Pouco Probl P30 VALORIZADO SOCIAL 84.00 135
Po_1 7.59 | Nada probl P9 ALINOS OCUBADGS 40.00 136
P271 7.63 | Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO 68.00 137
(CT)



Anexo 6

(T
ID. | V.TEST | NOME MODALIDADE | NCME DA VARIAVEIS | PESO | INaERO
261 7.69 | Nada prabl P26 ORIENT CIENTIFICO 51.00 138
7M1 7.81 | Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM 82.00 139
P291 7.82 | Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO 207.00 140
P31 7.84 | Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS 114.00 141
F131 7.88 | Nada probl P13 AVCNTADE ALINDS 119.00 142
P11 7.95 | Nada/pouco probl F1 MOTIVAR ALINOS 85.00 143
P121 8.08 | Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 88.00 144
P18l 8.57 | Nada probl F18 TRAB CCM COLEGAS 144.00 145
P201 8.61 | Nada probl F20 ORGAOS TE GESTRO 110.00 146
281 9.32 | Nada prcbl P28 ORIENT ESCOLA 121.00 147
P191 9.55 | Nada prcbl P19 RELAGOES QOLEGAS ESCOLA 172.00 148

QUADRO 2 - Valores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivagdo
ID. | V.TEST | NOME MODALIDATE | NOME DA VARTAVEL | PESO | NMERO
AR4 | -3.51 | desagrada | MOTIV ACTUAL | 17.00 | 2
AR3 | -2.87 | nao agrada nem desag | MOTIV ACTUAL | 50.00 | 5
MI2 | -2.86 | ficava indeciso | MIDANGA | 174.00 | 6
Dl16 | -2.66 | dificuldade amp | DESAGR1® | 1.00 | 7
DL8 | -2.52 | sohrecarga trab | DESAGR1® | 11.00 | 8
MIDl | -2.29 | aceitava | MumaNca | 33.00 | 10
Al 5| -2.11 | trems conhecimentos | AGRADA 1® | 25.00 | 11
Al 9| -2.02 | actual contimua | 2cRADA 1° | 3.00 | 13
ZONA CENTRAL
Al3 | 2.21 | rela aluos | AcRADA 10 ] 28.00 | 150
EXP3 |  2.36 | seis-seguintes ANOS EXPERIENCIA | 18.00 | 104
AR1 | 2.78 | agrada nuito MOTIV ACTUAL i 77.00 | 154
D114 | 3.12 | falta persp prof | DEsAGR1® | 18.00 156
MIB | 4.27 | nao aceitava | MDANGA | 143.00 157
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QUADRO 3 - Coordenadas das varidveis da imegem da profissdo

COORD. | PESO | NOME DAS VARTAVEIS | MEDIA | DESVPAIR | NMERD
ZONA CENTRAL
.25 | 348.00 | SEM PRCELEMAS | 2.79 | 1.22 | 177
.26 | 348.00 | GRATIFICANIE | 4.47 1.27 178
.28 |  348.00 | PROFISRO FACIL | 10.80 3.56 180
.34 | 348.00 | POSITTVA 5.18 | 1.17 190
.34 | 348.00 | AGRADAVEL 5.00 | 1.13 191
.39 | 348.00 | IMAGEM PROFISSAD | 46.76 | 7.83 | 195
QUADRO 4 - Coordenadas das variaveis do "Eu real"

COORD. | PESO | NOME DAS VARIAVEIS | MEDIA | DESV PAIR | NUMERD
-.41 345.00 | SQA DIFERENGAS 71.48 27.49 1
-.40 348.00 | R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOGICAS 2.45 1.18 2
-.36 348.00 | R51 SATISFEITO CCMIGO FROF 3.00 1.39 3
-.32 348.00 | R50 SOU PACIENTE ALINOS 2.26 1.11 5
-.29 347.00 | R16 OONSIGO DESENV REL SOCIAIS 2.78 1.31 8
-.28 348.00 | R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS 2.16 1.02 9
-.26 348.00 | R43 ALUNOS GOSTAM DE MIM 3.02 1.12 11
-.26 347.00 | R33 T@D OPINIJES ALUNOS A SERIO 1.97 .97 12
-.25 347.00 | R37 COMPREENDO SENIIMENIOS ALUNOS 2.45 1.08 B

ZONA CENTRAL
.25 348.00 | R4S DESESPERADO ALINOS NAO PROGRIDAM 3.36 1.50 176
.30 348.00 | R42 FARTO ENSDNRR, 4.9 1.83 181
31 347.00 | R20 NEO SUPORTO CERTOS ALINOS 5.49 1.69 182
31 347.00 | R19 RECEIO ALUNOS 5.14 1.72 184
31 348.00 | R13 ALUNOS FRACOS ABORRECEM-ME - 5.61 1.48 185
32 347.00 | R25 RECEIO FRACASSAR FUNCADO PROF 3.68 1.98 186
32 348.00 | R56 MEDO CRIENTADCR AULA 4.08 1.78 187
.33 347.00 | R29 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECEIO 5.82 1.62 188
.33 347.00 | R24 IRRTTA ALUNO NEO COMPREENDE PERGINTA 5.91 1.34 189
.34 348.00 | R8 CASTIGO ALINOS 5.59 1.36 192
.35 348.00 | R44 RECEIO [ESACORDO SUPERICRES 4.21 1.84 193
.38 348.00 | R2 RECEIO DO CRIENTADOR 5.17 1.76 194
41 347.00 | R36 ALUNOS DETESTAM-ME 5.08 1.57 196
.47 348.00 | R54 DESAMPARADO TURMA 4.85 1.74 197
Segundo factor
QUADRO 5 - Valores-teste das modalidades activas
ID. | V.TEST | NOME MODALIDADE i NOME DAS VARTAVELS | ©PESO | NOMERO

P202 -8.74 | Pouco Probl P20 CGRGAOS [E GESTAD 158.00 1

P192 -7.27 | Pouwco Probl P19 RELAOES COLBGAS ESCOLA 144.00 2

P303 ~7.26 | Prcblemdtico P30 VALORTZADO SOCIAL 142.00 3

P282 -7.03 | Pouco Prcbl P28 ORIENT ESCOLA 140.00 4

P182 -7.02 | Pouco Prcbl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA | 148.00 | 5

P313 -6.63 | Prcblemdtico P31 DEFINIR PAPEL PROF | 131.00 | 6

(CNT)

432



Anexo 6

1

. | V.TEST | NGME MODALIDALE i NOME DAS VARTAVELS | PESO | NOMERO
P132 -6.33 | Pouco Probl P13 AVCNTADE ALINOS 147.00 7
P113 -6.31 | Prcblemitico P11 ESTABELECER NORMAS 128.00 8
P163 -6.11 | Prcblemético P16 AVALIAR-SE 150.00 9
P72 -6.04 | Pouco Prcbl P27 ORIENT PEDAGOGICO 124.00 10
P12 -6.04 | Problemitico P1 MOTIVAR ALINOS 170.00 1
P8 2 -6.00 | Prcblemdtico P8 ALINOS APRENDAM 175.00 12
F263 -5.98 | Problematico F26 ORIENT CIENTIFICO 104.00 13
P172 -5.86 | Pouco Prcbl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA 177.00 14
P152 -5.84 | Pouco Probl P15 RELACEO + ALINOS 172.00 15
P73 -5.54 | Prcblemético P27 ORIENT PETAGOGICO 87.00 16
P12 -5.06 | Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEADOS 168.00 17
P22 -5.02 | Problemético P2 ADAPTAR CONTEXDOS 171.00 18
P292 -4.69 | Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO 104.00 19
P262 -4.69 | Pouco Probl P26 ORIENT CIBNTIFICO 118.00 20
p142 -4.53 | Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 181.00 21
P9_3 -4.44 | Prcblemdtico P9 ALINOS OCUPADGCS 104.00 2
P52 -4.32 | Prcblemético P25 AULAS ASSISTIDAS 100.00 23
122 -4.29 | Prcblemdtico P12 LIDAR INDISCIPLINA 104.00 24
P13 -4.01 | Prcblemédtico P21 PAIS ALINOS 133.00 25
242 -3.98 | Problemético F24 BOAS CONDIGOES TRAB 135.00 26
P13 -3.95 | Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 108.00 27
P32 -3.66 | Prablemdtico P3 METODOS DIVERSOS 158.00 28
212 -3.47 | Pouco Probl F21 PAIS ALINCS 109.00 29
232 -3.41 | Prcblemdtico P23 TER TEMFO 140.00 30
P23 -3.00 | Prcblamético P22 VIDA PROF E PESSOAL 107.00 31
P5_2 -2.59 | Prablemético P5 CONSEGUIR MATERIAIS 121.00 32
P102 -2.58 | Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDRDES 158.00 33
P6_4 -2.55 | Muito probl P6 AVALIAR ALINOS 77.00 34
P103 -2.32 | Prcblamético P10 GERIR ACTIVIDADES 131.00 35
P9_2 -2.23 | Pouco Probl P9 ALINOS OCUPADOS 150.00 36
P4 3 -2.22 | prcblemdtico P4 PREP PLANIF ALAS 112.00 37
P42 -2.12 | Pouco Prcbl P4 PREP PLANIF ALLA 155.00 38
P22 -2.09 | Pouco Prcbl P22 VIDA PROF E PESSOAL 108.00 39

ZONA CENTRAL

P224 2.33 | Muito prcbl P22 VIDA PROF E PESSOAL 66.00 99
Pl 1 2.37 | Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS 85.00 100
P33 2.45 | Muito/total probl P3 METODGS DIVERSOS 77.00 101
214 2.66 | Muito/total probl P21 PAIS ALINCS 40.00 102
P54 2.94 | Total probl P5 CONSEGUIR MATERIAILS 32.00 103
Pl64 3.04 | Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 104
P121 3.06 | Nada/pouco probl P12 LIDAR DNDISCIPLINA 88.00 105
P81 3.09 | Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDEM 82.00 106
pP6_1 3.17 | Nada probl P6 AVALIAR ALINOS 24.00 107
P4 4 3.25 | Muito/total probl P4 PREP PLANIF AULAS 63.00 108
P74 3.27 | Muito/total probl P7 DOMINAR CONTEDOS 23.00 109
P41 3.51 | Nada probl P4 PREP PLANIF AULAS 18.00 110
P301 3.69 | Nada probl P30 VALORIZADO SOCIAL 18.00 111
P291 3.71 | Nada prcbl P29 COLBGAS ESTAGIO 207.00 112
P254 3.76 | Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS 80.00 113
P9_4 3.96 | Muito/total prob P9 ALINOS OCUBADOS 54.00 114
P101 4.05 | Nada probl P10 GERIR ACTIVIDADES 33.00 115
F2_3 4.10 | Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEDOS 69.00 116
P204 4.11 | Maito/total prob P20 ORGECS IE GESTED 22.00 117
P71 4.13 | Nada probl P7 DOMINAR QONTEDOS 84.00 118
225 4.15 | Total probl P22 VIDA PROF E PESSOAL 26.00 119
PL3 4.28 | Muito/total probl Pl MOTIVAR ALINOS 92.00 120
P11l 4.28 | Nada probl P11 ESTARELECER NORMAS 33.00 121
P151 4.47 | Nada prcbl P15 RELACED + ALINOS 72.00 12
PL04 4.47 | Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDADE 26.00 123
P154 4.83 | Muito/total probl P15 RELAGEO + ALINOS 24.00 124
P141 4.87 | Nada prcbl P14 ACETTE PELOS ALINGCS 51.00 125
Po_1 5.09 | Nada prcbl P9 ALINOS OCUPADOS 40.00 126
F171 5.17 | Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 96.00 127
P13l 5.23 | Nada prcbl P13 AVONTADE ALINOS 119.00 128
P181 5.41 | Nada prcbl P18 TRAB CCM COLEGAS ESCOLA 144.00 129
Pl44 5.41 | Muito/total probl P14 ACETTE PELOS ALINOCS 21.00 130
(QNT)
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(cavT)

D. | V.TEST | NME MODALIDATE | NOME DAS VARTAVEILS | eESO | NuMERO
P134 5.58 | Muito/total probl P13 AVONTADE ALINO 19.00 131
P11 5.62 | Nada prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF 39.00 132
P274 5.65 | Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 56.00 133
P265 5.83 | Total prcbl P26 ORIENT' CIENTIFICO 21.00 134
P281 5.89 | Nada probl P28 ORIENT ESCOLA 121.00 135
P191 6.13 | Nada prabl P19 RELACOES COLHGAS ESCOLAS 172.00 136
P16l 6.18 | Nada probl P16 AVALIAR-SE 23.00 137
P14 6.18 | Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF 55.00 138
?44 6.18 | Total probl P24 BOAS CONDIGCES TRAB 29.00 139
P305 6.45 | Total probl P30 VALORIZADO SOCIAL 36.00 140
P114 6.58 | Muito/total probl P11 ESTABELHCER NORMAS 51.00 141
P11 6.63 | Nada probl F21 PAIS ALINOS 67.00 142
Pl24 6.97 | Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 143
7234 7.01 | Total probl P23 TER TEMPO 33.00 144
P271 7.28 | Nada probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 68.00 145
p261 7.35 | Nada prcbl P26 CRIENT CIENTIFICO 51.00 146
P8 4 7.66 | Total prob P8 ALINOS APRENDAM 19.00 147
P201 7.90 | Nada prabl P20 ORGAOS DE GESTAO 110.00 148

QUADRO 6 - EValores-teste das modalidades das varidveis pessoais e da

motivacéo
. [ V.TEST | NME MIALIDAIE | NQME DAS VARTAVELS | PESO | NMERO
I2_6 -2.77 | estatuto LESAGR2® 23.00 2
SEME -2.76 | sem experiéncia EXPERTENCTA 246.00 3
EXP1 -2.76 | sem experiencia ANOS EXPERTENCTA 246.00 32
ZONA CENTRAL
A4 2.00 | autorncmia 2GRADA 2% 18.00 150
EXP2 2.23 | un-cinco anos ANOS EXPERTENCIA 85.00 102
A1l 2.43 | act criativa AGRADA 1°® 54.00 152
@5 2.54 | isolamento LESAGR2* 8.00 153
D116 2.56 | dificuldade ap DESAGR] * 1.00 154
e 2.70 | com experiéneia EXPERTENCIA 103.00 156
AGR4 3.73 | desagraca MOTIV ACTUAL 17.00 157
3° factor
QUADRO 7 - Valores-teste das modalidades activas
ID. | V.TEST | NOME MOCALIDADE ] NCME DAS VARTAVEILS | PESO | NMERO
P193 -7.94 | Probl/muito/total P19 RELACOES COLHGAS ESCCLA 32.00 1
P173 ~6.45 | Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 76.00 2
pi83 -6.42 | Prabl/muito/total P18 TRAB OOM QOLEGAS ESCOLA 55.00 3
P151 -5.86 | Nada probl P15 RELAGEO + ALINOS 72.00 4
P293 -5.21 | Probl/muito/total P29 COLEGAS ESTAGIO 25.00 5
P283 -5.18 | Probl/muito/total P28 ORIENT ESCOLA 76.00 6
P141 -4.83 | Nada probl P14 ACETTE PELOS ALINOS 51.00 7
P131 -4.81 | Nada prcbl P13 AVONTADE ALINOS 119.00 8
P9_1 -4.59 | Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS 40.00 9
P274 -4.52 | Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGICO 56.00 10
P8_1 -4.38 | Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM 82.00 11
P21 -4.33 | Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 88.00 12
P204 -4.28 | Muito/total prob P20 ORGAOS TE GESTRD 22.00 13
(ONT)
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ID. | V.TEST | NOME MODALIDADE NQYE DAS VARIAVELS PESO | NMERO
P11 -4.17 | Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS 85.00 14
P4 3 -3.93 | Prcblematico P4 PREP PLANIF AILAS 112.00 15
P225 -3.65 | Total probl P22 VIDA FROF E PESSOAL 26.00 16
P5_4 -3.65 | Total probl P5 OONSEGUIR MATERIAIS 32.00 17
P311 -3.60 | Nada prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF 39.00 18

60_ -3.41 | reponse mancuante P29 COLHGAS ESTAGIO 14.00 19
P101 -3.37 | Nada prcbl P10 GERIR ACTIVIDADES 33.00 20
P234 ~-3.29 | Total probl P23 TER TEMFO 33.00 21
P23 -3.27 | Prcblematico P22 VIDA PROF E PESSOAL 107.00 2
Pl62 -3.13 | Pouco Probl P16 AVALIAR-SE 101.00 3
P265 -3.07 | Total probl P26 ORIENT CIENTIFICO 21.00 24
P305 -2.86 | Total probl P30 VALORIZADO SOCIAL 36.00 25
P5_3 -2.85 | Muito prob PS5 CCNSEGUIR MATERIAIS 99.00 26
P203 -2.82 | Prabl P20 ORGACS [E GESTAO 59.00 27

59_ -2.81 | reponse manguante P28 ORIENT ESCOLA 13.00 28
P264 ~-2.80 | Muito probl P26 ORIENT CIENTIFICO 44.00 29
P31 -2.72 | Nada/pouco probl P3 METCDOS DIVERSOS 114.00 30

57_ -2.68 | reponse manquante P26 ORIENT CIENTIFIOO 12.00 31
Pl112 ~2.62 | Powo Probl P11 ESTABEIECEFR NORMAS 136.00 32
P22 ~-2.55 | Problematico P2 ADAPTAR CONTEUDOS 171.00 33
Pl 1 -2.54 | Nada probl P7 DOMINAR CONTEUDOS 84.00 34
P11l -2.48 | Nada probl P11 ESTAEELECER NORMAS 33.00 35

56_ -2.47 | reponse manquante P25 AULAS ASSISTIDAS 6.00 36

58_ -2.40 | reponse manquente P27 ORIENT PEDAGOGICO 15.00 37
P232 -2.32 | Prcblematico P23 TER TEMFO 140.00 38
P243 -2.25 | Muito probl P24 BOAS CONDICOES TRAB 99.00 39
P6_3 -2.23 | Problemético P6 AVALIAR ALINOS 135.00 40
P301 -2.16 | Nada probl P30 VALCRIZADO SOCIAL 18.00 41
P213 -2.15 | Prcblematico P21 PAIS ALINCS 133.00 42
P292 -2.10 | Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO 104.00 43
P313 -2.02 | Problematico P31 DEFINIR PAPEL, PROF 131.00 44

ZONA CENTRAL
P171 2.02 | Nada prcbl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 96.00 114
P233 2.09 | Muito probl P23 TER TEMFO 109.00 115
P152 2.12 | Pouco Probl P15 RELACAO + ALINOS 172.00 116
P142 2.23 | Pouco Probl Pl4 ACETTE PELOS ALINOS 181.00 117
P6_4 2.32 | Muito probl P6 AVALIAR ALINOS 77.00 118
P253 2.49 | Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS 103.00 119
P302 2.50 | Pouwco Probl P30 VALORIZADO SOC 84.00 120
P104 2.67 | Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDADES 26.00 121
P231 2.86 | Nada/pouco probl P23 TER TEMFPO 68.00 122
P123 3.18 | Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 108.00 123
P8_3 3.22 | muito probl P8 ALINOS APRENDAM 73.00 124
P124 3.30 | Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA 47.00 125
P312 3.33 | Pouwo Probl P31 DEFINIR PAPEL, PROF 125.00 126
P271 3.39 | Nada probl P27 ORTENT' PEDAGOGICO 68.00 127
P191 3.42 | Nada probl P19 REIACOES COLEGAS ESCOLA 172.00 128
P172 3.43 | Powo Probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA 177.00 129
P4 2 3.45 | Pouwco Probl P4 PREP PLANIF AULAS 155.00 130
P281 3.55 | Nada prcbl P28 ORIENT ESCOLA 121.00 131
P221 3.77 | Nada probl P22 VIDA PROF E PESSOAL 41.00 132
F211 3.81 | Nada prcbl P21 PATS ALINCS 67.00 133
P3_3 3.92 | Muito/total probl P3 METODOS DIVERSOS 77.00 134
P144 3.97 | Muito/total prabl P14 ACETTE PELOS ALINOS 21.00 135
P241 4.15 | Nada/pouco probl P24 BOAS CONDICOES TRAB 87.00 136
Pl14 4.16 | Muito/total probl P11 ESTAEFIECFR NORMAS 51.00 137
P201 4.19 | Nada prabl P20 CRGAOS IE GESTAD 110.00 138
Pl64 4.29 | Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE 75.00 139
P13 4.52 | Muito/total probl Pl MOTIVAR ALINOS 92.00 140
P181 4.57 | Nada prcbl P18 TRAB COM COLEGAS BESCOLA 144.00 141
P132 4.83 | Pouco Probl P13 AVONTADE ALINOS 147.00 142
P51 5.15 | Neda/pouco probl P5 CONSBGUIR MATERIAIS 95.00 143
P23 5.31 | Muito/total probl F2 ADAPIZR CONTEUDOS 69.00 144
P8_4 5.75 | Total prob P8 ALINOS APRENDAM 19.00 145
P291 6.04 | Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO 207.00 146
P154 6.31 | Muito/total probl P15 RELAGED + ALINOS 24.00 147
P9_4 7.21 | Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADCS 54.00 148
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QUADRO 8 - Valores-teste das modalidades das variaveis pessoais e da

motivacdo
. | V.TEST | NME MIALIDATE | NOME DA VARIAVEIS | PESO | MMERO
LETR | -3.32 | letras | AREA LICENC | 236.00 | 2
24| -2.77 | nfo trab aquipa | tESAGR1e | 6.00 | 4
D116 | -2.56 | dificuldede amp | rEsAGR1® | 1.00 | 6

ZONA CENTRAL

0 | desint alunes | DESAGR1S | 58.00 | 157
2 | ciéncias | AREA LICENC | 114.00 | 158

D110 | 3.3
CIEN | 3.3

2. Classificag@o Automdtica

QUADRO 9- Decamposicdo da inércia

i INERCIAS | EFECTIVOS | PESO | DIsTANCIAS

| l
| | ANTES DEPOIS | ANTES DEFOIS| ANTES DEFOIS | ANTES DEFOIS |
INERCIA INTER-CLASSES .3676 .3803
INERCIAS INTRA-CLASSE
CIASSE 1/ 6 .0419 20327 | 13 114 123.00 114.00 .1511 .1556
CIASSE 2/ 6 .0229 .0177 45 43 45.00  43.00 .1388 .1288
CIASSE 3/ 6 .0187 .0242 62 n 62.00  71.00 .1968 .2155
CIASSE 4/ 6 .0218 L0171 48 43 48.00  43.00 .T776 .8322
CIASSE 5/ 6 .0204 .0292 28 42 28.00 42.00 8721 .5817
CIASSE 6/ 6 .0421 .0343 44 37 44.00  37.00 .6795 .9271
INERCIA TOTAL .5355 .5355
QUOCIENTE (INERCTA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES ... .6866
DEPOIS ... .7102

Descrigdo das classes

QUADRO 10- Modalidades dos prablemas esperados que caracterizam as

classes
V.TEST PROBA -—-PERCENTAGENS —-- MIDALIDADES IDEN PESO
CLA/MID MOD/CIA GLOBAL CARACTERISTICAS DAS VARTAVELS

CIASSE 1/ 6 ccle 114

7.35 000 54.86 69.30 41.14 Pouco Probl P19 RELAOCES COLEGAS ESCOLA P192 144
6.29 .000 53.44 61.40 37.43 Prcblemdtico P31 DEFINIR PAPEL PROF P33 131
6.08 .000 50.68 65.79 42.29 Pouco Probl P18 TRAR CCM COLEGAS ESCOLA P182 148
6.02 .000 51.43 63.16 40.00 Pouco Probl P28 CRIENT ESCOLA P282 140
6€.00 .000 49.37 68.42 45.14 Pouco Probl P20 CRGEDS TE GESTED P202 158
5.85 .000 50.70 63.16 40.57 Problemdtico P30 VALCRIZADD SOCTIAL P303 142
5.69 .000 49.33 64.91 42.86 Prcblemdtico P16 AVALIAR-SE P163 150
5.60 .000 51.56 57.89 36.57 Prcblemitico P11 ESTABELECER NCRMAS P113 128
5.27 .000 45.76 71.05 50.57 Pouco Probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA PI72 177
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V.TEST FPROBA ----PERCENTAGENS ---- MODALIDADES IIEN PESO
CLA/MID MID/CIA GLOBAL CARACTERISTICAS DAS VARIAVEIS
4.69 .000 54.02 41.23 24.86 Prcblemitico P27 ORIENT PEDAGOGICO P273 87
4.53 .000 46.26 59.65 42.00 Pouco Probl P13 AVCNIRDE ALINOS P132 147
4.3¢  .000 50.00 45.61 29.71 Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO P292 104
4.04 .000 46.77 50.88 35.43 Pouco Probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P272 124
4.04 .000 42.54 67.54 51.71 Pouco Probl P14 XCETTE PELOS ALINOS Pl4z 181
3.85 .000 42.69 64.04 48.86 Problemitico P2 ADAPTAR CONTHIDOS P22 171
3.78  .000 42.29 64.91 50.00 Problemitico P8 ALINOS APRENIAM P8 2 175
3.69 .000 42.35 63.16 48.57 Prcblemdtico P1 MOTTVAR ALINOS PL2 170
3.60  .000 47.12 42.98 29.71 Problemdtico P9 ALINOS OCUPADOS P9_3 104
3.54 .000 41.86 63.16 49.14 Pouco Probl P15 RELACAD + ALINDS P152 172
3.31 .000 43.61 50.88 38.00 Problemitico P21 PAIS ALINDS P213 133
3.15 .001 41.07 60.53 48.00 Pouco Probl P7 DXIMINAR CONTEUDOS P72 168
3.12  .001 45.19 41.23 29.71 Problamdtico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 104
3.01 .001 44.44 42.11 30.86 Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA pl23 108
2.99  .001 41.14 57.02 45.14 Problemitico P3 METODOS DIVERSOS P32 158
2.89  .002 43.22 44.74 33.71 Pouco Prcbl P26 CRIENT CIENTIFICO pP262 118
2.69 .004 41.48 49.12 38.57 Problemdtico P24 BOAS CONDIGCES TRAB P242 135
2.38  .009 42.31 38.60 29.71 Problemitico P12 LIDAR INDISCIPLINA P122 104
-2.46  .007 13.89 4.39 10.29 Total probl P30 VALCORIZADO SOCIAL P305 36
-2.46  .007 5.56 .88  5.14 Nada probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P301 18
-2.48 .007 12.50 3.51 9.14 Probl/muito/total P19 RELACOES COLEGAS P193 32
-2.50 .006 21.18 15.79 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS PL1 85
-2.50 .006 22.94 21.93 31.14 Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTEIDOS P21 109
-2.59 .005 8.33 1.75 6.8 Muito/total probl P15 RELACRD + ALINDS P154 24
-2.59  .005 5.26 .88 5.43 Total prob P8 ALINOS APRENCAM P8 _4 19
-2.63  .004 22.81 22.81 32.57 Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS P31 114
-2.82  .002 7.69 1.75 7.43 Muito/total prcbl P10 GERTR ACTIVIDALES P104 26
~-2.84 .002 4.76 .88 6.00 Muito/total probl P14 XCETTE PELOS ALINOS Pl44d 21
-2.84 .002 4.76 .88 6.00 Total probl P26 CRIENT CIENTIFICO P265 21
-2.96 .002 4.55 .88 6.29 Muito/total prcb P20 GRGADS DE GESTAO P204 22
-3.01 .001 14.81 7.02 15.43 Muito/total prob P9 ALNOS OCUPADOS P9 4 54
-3.06 .001 9.09 2.63  9.43 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDADES P101 33
-3.10 .001 14.55 7.02 15.71 Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P314 55
-3.12 .001 12.77 5.26 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
-3.15  .001 6.90 1.75 8.29 Total prcbl P24 BOAS CONDIGQCES TRAB P244 29
-3.21 .001 16.67 10.53 20.57 Nada probl P15 RELACED + ALINDS P151 72
-3.22  .001 25.60 46.49 59.14 Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 207
-3.27 .001 17.86 13.16 24.00 Nada prcbl P7 DXMINAR CQNTEUDOS P71 84
-3.27 .001 17.86 13.16 24.00 Pouco Probl P30 VALLRIZADO SOCIAL P302 84
-3.30  .000 18.18 14.04 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P12l 88
-3.33  .000 .00 .00 5.43 Muito/total probl P13 AVONTADE ALINCS P134 19
-3.51  .000 20.17 21.05 34.00 Nada probl P13 AVONTADE ALINOS P131 119
-3.65 .000 7.69 2.63 11.14 Nada prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF P31l 39
-3.74 .000 17.82 15.79 28.86 Pouco Prokl P16 AVALTAR-SE ple2 101
-3.77 .000 .00 .00  6.57 Nada probl P16 AVALIAR-SE plel 23
-3.88 .000 9.80 4.39 14.57 Nada prcbl P14 XCEITE PELOS ALUNOS Pl41 51
-3.92 .000 10.71 5.26 16.00 Muito/total probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P274 56
-4.11  .000 3.03 -88  9.43 Total probl P23 TER TEMPO P234 33
-4.22  .000 5.00 1.75 11.43 Nada prcbl P9 ALINOS OCUPALDOS P91 40
-4.28 .000 7.84 3.51 14.57 Muito/total probl P11 ESTARELECER NCRMAS Pl14 51
-4.75 .000 .00 .00 9.43 Nada probl P11 ESTABELECER NCRMAS P111 33
-5.06 .000 12.50 10.53 27.43 Nada prcbl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P171 96
-5.47  .000 14.05 14.91 34.57 Nada probl P28 (RIENT ESCOLA P28l 121
-5.57 .000 15.97 20.18 41.14 Nada probl P18 TRAB COM COLEGAS P18l 144
-5.91 000 17.44 26.32 49.14 Nada prabl P19 REIACCES COLEGAS DA ESCOLA Pl191 172
-6.23  .000 .00 .00 14.57 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 51
-6.38  .000 2.99 1.75 19.14 Nada prcbl P21 PAIS ALINOS P211 67
-6.91  .000 1.47 .88 19.43 Nada procbl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 68
-6.95  .000 8.18 7.89 31.43 Nada prcbl P20 CRGAOS DE GESTAD P201 110
()
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V.TEST PRCBA ----PERCENTAGENS ---- MODALIDRACES IIEN PESO
CLA/MID MOD/CLA GLCBAL CARACTERISTTCAS DAS VARTAVETS

12.29 CIASSE 2/ 6 cc2e 43

4.21 .000 29.41 46.51 19.43 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 68
3.92 .000 27.40 46.51 20.86 Muito probl P8 ALINOS APRENIAM P8 3 73
3.92 .000 28.36 44.19 19.14 Nada probl P21 PAIS ALINOS 211 67
3.88  .000 22.31 62.79 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P28l 121
3.55  .000 20.14 67.44 41.14 Nada probl P18 TRAB OOM COLEGAS ESCOLA P181 144
3.44  .000 26.09 41.86 19.71 Muito/total probl P2 ATAPTAR OONTEODOS P2_3 69
3.39  .000 21.82 55.81 31.43 Nada probl P20 CRGAOS DE GESTAD P201 110
3.09  .001 18.02 72.09 49.14 Nada probl P19 RELACOES COLEGAS ESOOLA P191 172
2.87 .002 25.93 32.56 15.43 Muito/total prcb P9 ALINOS OCUPADOS P94 54
2.75  .003 16.43 79.07 59.14 Nada probl P29 QOLBGAS ESTAGIO P291 207
2.75  .003 22.67 39.53 21.43 Muito/Total prebl P16 AVALIAR-SE Pl64 75
2.71  .003 20.83 46.51 27.43 Nada probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P171 96
2.42  .008 20.00 44.19 27.14 Neda/pouco probl P5 CCNSHGUIR MATERTAIS P5_1 95
-2.36 .009 6.77 20.93 38.00 Problemitico P21 PAIS AHNDS P213 133
-2.66 .004 1.82  2.33 15.71 Probl/muito/total P18 TRAB COM COLERAS ESOOLA P183 55
-2.87  .002  3.53 6.98 24.29 Neda/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS P1_1 85
-3.00 .001 2.63 4.65 21.71 Probl/muito/total P28 ORTENT ESCOLA P283 76
20.29 CIASSE 3/ 6 cc3e 71

5.60 .000 32.56 78.87 49.14 Nada probl P19 RELACCES COLEGAS P191 172
5.46  .000 34.72 70.42 41.14 Nada probl P18 TRAB CQM COLHGAS ESXOLA P181 14
5.09 .000 38.61 54.93 28.86 Pouco Probl P16 AVALIAR-SE P162 101
4.94 .000 35.20 61.97 35.71 Pouco Probl P31 DEFINIR PAPHI, PROF P312 125
4.83  .000 33.82 64.79 38.86 Pouco Probl P11 ESTARELFCER NORMAS Pl12 136
4.68 .000 31.65 70.42 45.14 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDATES P102 158
4.65 .000 28.50 83.10 59.14 Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 207
4.59 .000 39.29 46.48 24.00 Pouco Probl P30 VALCRIZADD SOCIAL P302 84
4.53  .000 35.09 56.34 32.57 Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS P31 114
4.32  .000 36.00 50.70 28.57 Prcblemdtico P25 AULAS ASSISTIDAS P252 100
4.29  .000 34.86 53.52 31.14 Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTEDOS P21 109
3.94  .000 36.47 43.66 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINCS PL1 85
3.77  .000 30.00 63.38 42.86 Pouco Probl P9 ALINOS OCUPADOS P92 150
3.43  .000 36.11 36.62 20.57 Nada probl P15 RELAGED + ALINCS P151 72
3.26  .001 32.63 43.66 27.14 Pouco Probl P6 AVALTAR ALINOS P6_2 95
3.13 .001 30.25 50.70 34.00 Nada probl P13 AVONTALE ALINOS P131 119
2.91  .002 31.25 42.25 27.43 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 9%
2.89 .002 26.52 67.61 51.71 Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINDS Pl42 181
2.83  .002 29.03 50.70 35.43 Pouco Probl P27 ORIENT PEDAGOGIOO 272 124
2.74 .003 28.93 49.30 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA F281 121
2.70 .003 31.71 36.62 23.43 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENCAM P8 1 82
2.58 .005 30.68 38.03 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 88
2.40 .008 28.85 42.25 29.71 Problemdtico P12 LIDAR INDISCTPLINA P122 104
2.38  .009 27.97 46.48 33.71 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTTFICO P262 118
-2.39  .008 10.39 11.27 22.00 Muito prokbl P6 AVALIAR ALINCS P6 4 77
-2.44  .007 .00 -00  6.00 Muito/total probl P14 ACETTE PELOS AUNOS P144 21
-2.53  .006 .00 .00 6.29 Muito/tctal prcb P20 ORGAOS TE GESTRO P204 2
-2.55  .005 6.33  4.23 13.43 Total probl P12 LTDAR INDISCIPLINA P124 47
-2.58 .005  5.00 2.82 11.43 Muito/total probl P21 PAIS AIINOS P214 40
-2.69 .004  7.94 - 7.04 18.00 Muito/total probl = P4 PREP PLANIF AULAS P4_4 63
-2.70  .004 .00 -00  6.86 Muito/total probl P15 RELACED + ALINGS P154 24
-2.70  .003 9.21  9.86 21.71 Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P173 76
-2.78  .003 .00 .00 7.14 Probl/muito/total P29 COLEGAS ESTAGIO F293 25
-2.83  .002 12.21 22.54 37.43 Problemitico P31 DEFINIR PAPHL, PROF P313 131
-2.86 .002 .00 .00 7.43 Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDALES P104 26
-2.86 .002  4.55  2.82 12.57 Muito probl P26 CRIENT CIENTIFEOO P264 44
-3.06 .001 7.25 7.04 19.71 Muito prokl P30 VALCRIZAIO SOCTAL P304 69
=3.16 .001 12.16 25.35 42.29 Pouco Probl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P182 148
-3.56 .000 8.65 12.68 29.71 Pouco Probl P29 COLHGAS ESTAGIO P292 104
-3.56 .000 4.76 4.23 18.00 Problemitico P13 AVONTATE ALINOS P133 63
-3.57  .000 3.64 2.82 15.71 Probl/muito/total P18 TRAR OOM COLEGAS ESCOLA P183 55
-3.57 .000 10.16 18.31 36.57 Problemitico P11 ESTARELECER NORMAS P113 128
-3.58  .000 .00 00 10.29 Total probl P30 VALCRIZADD SOCTAL P305 36
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V.TEST PROBA -—-PERCENTAGENS —-- MODALIDADES IDEN PESO
CLA/MID MOD/CLA GLOBAL CARACTERISTICAS DAS VARTAVEIS
20.29 CLASSE 3/ 6 oc3e 7
-3.73 000  9.92 18.31 37.43 Problemdtico P10 GERIR ACTIVIDATES P103 131
-3.78 .000  8.33 12.68 30.86 Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P123 108
-3.87  .000 1.96 1.41 14.57 Muito/total prebl P11 ESTARELECER NORMAS P114 51
-3.87 .000 5.26 5.63 21.71 Probl/muito/total P28 CRIENT ESCOLA P283 76
-3.93  .000 5.19 5.63 22.00 Muito/total probl  P3 METODOS DIVERSOS P3_3 77
-4.17  .000  1.79  1.41 16.00 Muito/total probl P27 CRTENT PEDAGOGICO 274 56
-4.41 .000 9.03 18.31 41.14 Pouco Probl P19 RELACCES COLEGAS ESOOLA P192 144
-4.60 .000 2.74 2.82 20.86 Muito prohl P8 ALINOS APRENDEM P8_3 el
-4.69  .000 .00 .00 15.43 Muito/total prob P9 ALINOS CCUPADOS P9 4 54
-4.71 .000 2.67 2.82 21.43 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE Pl164 75
-4.75  .000 .00 .00 15.71 Muito/total probl P31 CEFINIR PAPEL PROF P314 55
-4.87 .000 2.56 2.82 22.29 Prcblemdtico P15 RELAGAD + ALINOS P153 78
-4.89  .000 1.45 1.41 19.71 Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEIDOS P23 69
-4.97 .000 2.50 2.82 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS P254 80
-4.99 .000 337 4.23 25.43 Problemdtico P14 ACEITE PELOS ALINOS P143 89
-5.59  .000 2.17  2.82 26.29 Muito/total probl Pl MOTTVAR ALNOS P13 92
12.29 CIASSE 4/ 6 ccdc 43
7.46  .000 32.73 83.72 31.43 Nada probl P20 CRGAOS DE GESTED P201 110
7.40  .000 63.64 48.84 9.43 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDRDES P101 33
7.31  .000 30.58 86.05 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P28l 121
7.03  .000 55.00 51.16 11.43 Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS P91 40
6.81 .000 47.06 55.81 14.57 Nada prcbl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 51
6.81 .000 47.06 55.81 14.57 Nada probl P14 ACEITE PELOS ALINOS P141 51
6.74 .000 53.85 48.84 11.14 Nada probl P31 CEFINIR PAPEL PROF P311 39
6.69 .000 29.41 81.40 34.00 Nada probl P13 AVQINTADE ALINOS P131 119
6.66 .000 39.71 62.79 19.43 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 68
6.50 .000 34.09 69.77 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 88
6.15 .000 34.15 65.12 23.43 Nada/pouco probl P8 ALIINCS APRENCAM P8_1 82
6.05 .000 36.11 60.47 20.57 Nada prabl P15 RELAGED + ALINOS P151 72
5.98  .000 32.94 65.12 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTTVAR ALINOS P11 85
5.59  .000 22.09 88.37 49.14 Nada prcbl P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P191 172
5.36.  .000 36.07 51.16 17.43 Nada/pouco probl P25 AULAS ASSISTITAS P251 61
5.35 .000 48.48 37.21 9.43 Nada probl P11l ESTABFLECER NORMAS P111 33
5.32  .000 34.33 53.49 19.14 Nada probl P21 PATS ALINOS P211 67
5.17 .000 56.52 30.23 6.57 Nada probl P16 AVALIAR-SE P161 23
4.39 .000 26.04 58.14 27.43 Nada probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA PI7TL 96
4.3¢ 000 27.38 53.49 24.00 Nada probl P7 DOMINAR CONTHIDOS P7_1 84
4.22 000 21.53 72.09 41.14 Nada probl P18 TRAB CCM COLEGAS ESCOLA P181 144
3.87 .000 17.87 86.05 59.14 Nada prcbl P29 COLHGAS ESTAGIO P291 207
3.87  .000 22.81 60.47 32.57 Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS P31 114
3.85 .000 50.00 20.93 5.14 Nada probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P301 18
3.81 .000 23.76 55.81 28.86 Pouco Probl P16 AVALIAR-SE P162 101
3.77  .000 22.94 58.14 31.14 Nada/pouco probl P2 ADAPTAR CONTHIDOS P21 109
3.61  .000 41.67 23.26 6.86 Nada prcbl P6 AVALIAR ALINGS P6_1 24
3.43  .000 23.16 51.16 27.14 Pouco Probl P6 AVALIAR ALINOS P6_2 95
2.97 .001 22.62 44.19 24.00 Pouco Probl P30 VALCRIZADD SOCTAL P302 84
2.82  .002 21.84 44.19 24.86 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDICOES TRAB P41 87
2.77  .003 23.53 37.21 19.43 Nada/pouco probl P23 TER TEMPO P231 68
2.57 .005 18.38 58.14 38.86 Pouco Probl P11 ESTARELECER NORMAS P112 136
-2.49  .006 3.95 6.98 21.71 Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P173 76
-2.53  .006 3.90 6.98 22.00 Muito probl P6 AVALIAR ALINOS P6_4 77
-2.55  .005 5.50 13.95 31.14 Muito probl P23 TER TEMPO P233 109
-2.61 .004 1.85  2.33 15.43 Muito/toctal prob P9 ALINOS OCUPADOS P9_4 54
-2.66 .004  1.82  2.33 15.71 Muito/total probl P31 CEFINIR PAPEL, PROF P314 55
=2.71 .003  1.79  2.33 16.00 Muito/total probl P27 GRIENT PEDAGOGICO P74 56
-2.77 .003  7.06 27.91 48.57 Problemdtico P1 MOUTIVAR ALINOS P12 170
-2.81 .003 5.93 18.60 38.57 Problemdtico P6 AVALIAR ALUNOCS P63 135
-2.87  .002 .00 .00 12.57 Muito probl P26 CRTENT CIENTIFICO P264 44
-2.87 .002 2.74 4.65 20.86 Problemitico P7 DOMINAR CONTBIDOS P13 3
-3.01 .001 .00 .00 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
-3.16 .001 3.26 6.98 26.29 Muito/total prohl Pl MOTIVAR ALINOS P13 92
-3.18 .001 3.85 9.30 29.71 Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO P292 104
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(QT)

V.TEST PROBA ----PERCENTAGENS ---- MCDALIDATES ITEN PESO
CLA/MID MOD/CLA GLCBAL CARACTERISTICAS DAS VARTAVEIS
12.29 CIASSE 4/ 6 ccde 43
-3.27 .001 5.44 18.60 42.00 Pouco Prabl P13 AVONTADE ALINOS PI32 147
-3.27 .001 1.45 2.33 19.71 Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEIDOS P2 3 69
-3.27 .001 1.45 2.33 19.71 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCTAL P304 69
-3.37  .000 .00 .00 15.71 Prcbl/muito/total P18 TRAB OOM COLEGAS ESCOLA P183 55
-3.45 .000 4.93 16.28 40.57 Prcblemitico P30 VALCRIZADO SOCIAL P303 142
-3.49 .000 4.51 13.95 38.00 Prcblemdtico P21 PAIS ALINOS P213 133
-3.54  .000 .00 .00 16.86 Probl P20 CRGAOS DE GESTAO P203 59
-3.56 .000 1.32 2.33 21.71 Prcbl/muito/total P28 CRIENT ESCOLA P283 76
-3.59  .000 2.91 6.98 29.43 Muito probl P25 ALAS ASSISTIIAS P253 103
-3.60 .000 1.30 2.33 22.00 Muito/total probl  P3 METODOS DIVERSOS P3_3 77
-3.63 .000 2.88 6.98 29.71 Prcblemdtico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 104
-3.71  .000 .00 .00 18.00 Problemitico P13 AVONTADE ALINOS P133 63
-4.07 .000 4.43 16.28 45.14 Pouco Prckl P20 CRGAOS DE GESTAD P202 158
-4.07 .000 1.12 2.33 25.43 Problemdtico P14 XCETTE PELOS ALINOS Pl43 89
-4.10  .000 .00 .00 20.86 Muito probl P8 ALINOS APRENIAM P8_3 V£
-4.11  .000 1.92  4.65 29.71 Prcblemdtico P9 ALINOS OCUPADOS P93 104
-4.14 .000 4.00 13.95 42.86 Prcblemitico P16 AVALIAR-SE P163 150
-4.18  .000 .00 .00 21.43 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE Pl64 75
-4.22 000 3.05 9.30 37.43 Problemdtico P31 CEFINIR PAPEL, PROF P313 131
-4.26 .000 1.85  4.65 30.86 Muito probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P123 108
-4.30  .000 .00 .00 22.29 Problemdtico P15 RELACED + ALINOS P153 78
-4.63  .000 .00 .00 24.86 Problemdtico P27 CRIENT PEDAGOGICO 273 87
-4.65 .000 2.29 6.98 37.43 Problemitico P10 GERIR ACTIVIDADES P103 131
-4.71 .000 2.78 9.30 41.14 Pouco Prohbl P19 RELACOES COLEGAS ESOOLA P192 144
-4.98 .000 2.14 6.98 40.00 Pouco Probl P28 CRIENT ESCOIA P282 140
-6.08  .000 .00 .00 36.57 Problemdtico P11 ESTARELECER NCRVMAS P113 128
12.00 CIASSE 5/ 6 cche 2
6.77 .000 59.38 45.24 9.14 Probl/muito/total P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P193 32
6.63 .000 36.84 66.67 21.71 Prcbl/muito/total P28 ORIENT ESCOLA P283 76
6.61 .000 43.64 57.14 15.71 Prcbl/muito/total P18 TRAB OOM COLEGAS ESCOLA P183 55
6.53  .000 42.86 57.14 16.00 Muito/total prcbl P27 ORTENT PEDAGOGICO P74 56
5.59 .000 32.89 59.52 21.71 Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P13 76
5.56 .000 30.34 64.29 25.43 Problemitico P14 ACETTE PELOS ALINOS P143 89
5.48 .000 32.05 59.52 22.29 Problemdtico P15 RELACED + ALINDS P153 78
5.37 .000 59.09 30.95 6.29 Muito/total prob P20 RGOS DE GESTRD P204 2
4.98  .000 52.00 30.95 7.14 Probl/muito/total = P29 COLEGAS ESTAGIO P293 25
4.62 .000 31.75 47.62 18.00 Problemdtico P13 AVONTADE ALINOS P133 63
4.61 .000 22.90 71.43 37.43 Problemdtico P10 GERTR ACTIVIDADES P103 131
4.14 .000 39.39 30.95 9.43 Total probl P23 TER TEMPO P234 33
4.02 .000 47.62 23.81 6.00 Total probl P26 CRIENT CIENTIFICO P265 21
3.99 .000 26.25 50.00 22.86 Total probl P25 AULAS ASSISTITAS P254 80
3.65 .000 31.82 33.33 12.57 Muito prcbl P26 CRIENT CIENTIFICO P264 44
3.46 .000 38.46 23.81 7.43 Total probl P22 VIDA PROF E PESSCAL 225 26
3.01 .001 30.56 26.19 10.29 Total probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P305 36
2.96 .002 23.29 40.48 20.86 Muito probl P8 ALINOS APRENDAM P8_3 73
2.89 .002 25.45 33.33 15.71 Muito/total probl P31 [CEFINIR PAPEL PROF P314 55
2.81  .002 23.19 38.10 19.71 Muito probl P30 VAILRIZADO SOCIAL P304 69
2.80 003 20.19 50.00 29.71 Problemitico P9 ALINOS OCUPADOS P93 104
2.46 .007 19.23 47.62 29.71 Pouco Probl P29 COLEGAS ESTAGIO P292 104
2.41 .008 22.22 33.33 18.00 Muito/total prcbl P4 PREP PLANIF ALAS P44 63
-2.41 .008 4.60  9.52 24.86 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDICGES TRAB P241 87
-2.41 .008 1.96 2.38 14.57 Nada probl P14 ACETTE FELOS ALINOS P41 51
-2.45 .007 5.50 14.29 31.14 Nada/pouco probl F2 ADAPTAR OONTEUDOS P21 109
-2.52 .006 6.43 21.43 40.00 Pouco Probl P28 CRIENT ESCOLA P282 140
-2.59 .005 2.94 4.76 19.43 Nada/pouco probl P23 TER TEMFO pP231 68
-2.65 .004 S5.26 14.29 32.57 Nada/pouco probl P3 METODOS DIVERSOS P31 114
-2.67 .004 3.66 7.14 23.43 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM P8 1 82
-2.73 .003 5.88 19.05 38.86 Pouco Probl P11 ESTARFLECFR NCRMAS P112 136
~2.82  .002 4.63 11.90 30.86 Pouco Probl P22 VIDA PROF E PESSQAL P2 108
-2.87 .002 1.64 2.38 17.43 Nada/pouco probl F25 ALAS ASSISTITAS P251 61
-3.05 .001 6.40 26.19 49.14 Pouco Probl P15 RELACED + ALINOS P152 172
-3.08 .001 4.80 14.29 35.71 Pouco Prchl P31 LEFINIR PAPEL, PROF 312 125
(CaNT)
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V.TEST PROBA ~~—-PERCENTAGENS —-- MODALIDATES IIEN PESO
CLA/MD MOD/CLA GLCBAL CARACTERISTTCAS DAS VARIAVEIS
12.00 CIASSE 5/ 6 ocSe 42
-3.13 .001 1.49 2.38 19.14 Nada prcbl P21 PAIS ALINOS P211 67
-3.14 .001 .00 .00 14.57 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 51
-3.17 .001 1.47 2.38 19.43 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P71 68
-3.46 .000 5.16 19.05 44.29 Pouco Probl P4 PREP PLANIF AULAS P4 2 155
-3.53  .000 4.76 16.67 42.00 Pouco Probl P13 AVONTADE ALINOS P132 147
-3.75 .000 5.52 23.81 51.71 Pouco Probl P14 ACEITE PELOS ALINOS Pl42 181
-3.81  .000 1.19 2.38 24.00 Pouco Probl P30 VALCRIZADO SOCTAL P302 84
-4.26 .000 1.04 2.38 27.43 Nada probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P171 9
-4.30  .000 2.42 7.14 35.43 Pouco Probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P72 124
-4.33  .000 3.80 14.29 45.14 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDADES P102 158
-4.41 .000 1.00 2.38 28.57 Problemdtico P25 AULAS ASSISTIDAS P252 100
-4.54 .000 1.69 4.76 33.71 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 118
-4.85 .000 3.49 14.29 49.14 Nada probl P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P191 172
-5.38  .000 .00 .00 31.43 Nada probl P20 CRGADS DE GESTRD P201 110
-5.48 .000 1.39 4.76 41.14 Nada probl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P181 144
-5.76  .000 .00 .00 34.57 Nada prcbl P28 CRIENT ESCOLA P81 121
-6.99 .000 1.93 9.52 59.14 Nada probl P29 COLHGAS ESTAGIO P91 207
10.57 CILASSE 6/ 6 ocbe 37
7.95 .000 47.27 70.27 15.71 Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P314 55
7.64 .000 46.30 67.57 15.43 Muito/total prob P9 ALINGS OCUPADDS P9 4 54
7.48 .000 47.06 64.86 14.57 Muito/total prcbl P11l ESTABELECER NORMAS Pl14 51
7.18 .000 78.95 40.54 5.43 Total prcb P8 ALINOS APRENDAM P8_4 19
7.01 .000 46.81 59.46 13.43 Total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 47
6.86 .000 66.67 43.24 6.86 Muito/total probl P15 RELAGED + ALINOS P154 24
6.59 .000 61.54 43.24 7.43 Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDATES P104 26
6.53 .000 30.43 75.68 26.29 Muito/total prcbl Pl MIUTIVAR ALINOS P13 92
6.33 .000 66.67 37.84 6.00 Muito/total probl P14 ACETTE PELOS ALINDS P144 21
6.20 .000 32.47 67.57 22.00 Muito/total probl  P3 METODOS DIVERSOS P33 77
5.58 .000 30.67 62.16 21.43 Muito/Total prcbl P16 AVALIAR-SE P164 75
5.22 .000 33.93 51.35 16.00 Muito/total probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P274 56
4.81 .000 28.99 54.05 19.71 Muito/total prcbl P2 ADAPTAR CONTHIDOS P23 69
4.43  .000 41.38 32.43 8.29 Total probl P24 BOAS CONDIGCES TRAB F244 29
4.04 .000 47.37 24.32 5.43 Muito/total probl P13 AVONTALE ALINOS P134 19
3.71 .000 23.68 48.65 21.71 Probl/muito/total P28 CRIENT ESCCLA P283 76
3.66 .000 25.40 43.24 18.00 Muito/total prcbl P4 PREP PLANIF AULAS P4 4 63
3.65 .000 29.55 35.14 12.57 Muito probl P26 CRIENT CIENTIFICO P264 4
3.58  .000 39.13 24.32 6.57 Muito/total probl  P7 DOMINAR CONTEGDOS Pl 4 23
3.37 .000 30.56 29.73 10.29 Total probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P305 36
3.32 .000 23.19 43.24 19.71 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P304 69
3.15 .001 30.30 27.03 9.43 Total probl P23 TER TEMFO P34 33
3.14 .001 21.25 45.95 22.86 Total probl P25 ADLAS ASSISTIDAS 7254 80
2.74 .003 20.55 40.54 20.86 Problemitico P7 DOMINAR CONTHIDOS P73 V£
2.62 .004 31.82 18.92 6.29 Muito/total prob P20 CRGADS DE GESTED P204 x
2.53  .006 21.82 32.43 15.71 Probl/muito/total P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P183 S5
2.45 .007 17.48 48.65 29.43 Muito probl P25 ALAS ASSISTIDAS P253 103
2.36  .009 19.18 37.84 20.86 Muito probl P8 ALINCS APRENDAM P8 3 V£
-2.34  .010 .00 .00 11.14 Nada probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P31l 39
-2.35 .009  6.40 29.73 49.14 Nada probl P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P191 172
-2.35  .009 6.40 29.73 49.14 Pouco Probl P1S RELAGAD + ALINOS P152 172
-2.35  .009 3.57 8.11 24.00 Pouco Probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P302 84
-2.38  .009 .00 .00 11.43 Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS Po_1 40
-2.76 .003  4.93 18.92 40.57 Prcblemdtico P30 VALCRIZADO SOCTAL P303 142
-2.76 .003  4.58 16.22 37.43 Prcblemitico P31 [EFINIR PAPH. PROF P313 131
-2.77 .003 3.16 8.11 27.14 Pouco Probl P6 AVALIAR ALUNOS P6_2 95
-2.81 .002 4.13 13.51 34.57 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P281 121
-2.87  .002 .00 .00 14.57 Neda probl P14 ACETTE PELOS ALINOS Pl41 51
-2.94 .002 5.06 21.62 45.14 Problemitico P3 METODOS DIVERSOS P32 158
-2.96 .002 4.00 13.51 35.71 Pouco Probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P12 125
-3.00 .001 3.51 10.81 32.57 Nada/pouco probl P3 METCDOS DIVERSOS P3_1 114
-3.14 .001  3.39 10.81 33.71 Powo Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 118
-3.18  .001 3.36 10.81 34.00 Nada probl P13 AVCNTALE ALINOS P131 119
-3.27  .001 .00 .00 17.43 Nada/pouco probl P25 ALAS ASSISTIDAS P251 61
(o)
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V.TEST PROBA —--~PERCENTAGENS ——-- MODALIDACES ITEN PESO
CLA/MOD MOD/CIA GICBAL CARACTERISTICAS [AS VARIAVEIS
10.57 CIASSE 6 / 6 ccée 37

-3.35 .000 3.23  10.81 35.43 Pouco Probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P272 124
-3.36 .000 1.22 2.70 23.43 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM P8 1 82
-3.40  .000 4.97 24.32 51.71 Pouco Probl P14 ACETTE PEIOS ALINOS P142 181
-3.45  .000 2.00 5.41 28.57 Problemitico P25 AJLAS ASSISTIDAS P252 100
-3.47  .000 1.18 2.70 24.29 Nada/pouco probl P1 MOTIVAR ALINOS P11 85
-3.55  .000 1.15 2.70 24.86 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDIGOES TRAB P241 87
-3.61  .000 3.87 16.22 44.29 Pouco Probl P4 PREP PLANIF AULAS P4 2 155
-3.68  .000 .00 .00 20.57 Nada probl P15 RELAGRD + ALINOS P151 72
-3.68 .000 4.17 18.92 48.00 Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEADOS P72 168
-3.75  .000 4.12  18.92 48.57 Problemdtico P1 MOTIVAR ALINOS P12 170
-3.93  .000 4.00 18.92 50.00 Problemitico P8 ALINOS APRENDAM Pg 2 175
~4.04  .000 .99 2.70 28.86 Pouco Probl P16 AVALIAR-SE Pl62 101
-4.14  .000 .96 2.70 29.71 Problemitico P12 LIDAR INDISCTPLINA P22 104
-4.24 _000 .00 .00 25.14 Nada/pouco probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P21 88
-4.26 .000 2.67 10.81 42.86 Pouco Probl P9 ALINOS OCUPAIOS P92 150
-4.69 .000 1.47 5.41 38.86 Pouco Probl P11 ESTAREIACER NORVAS P112 136
-4.97  .000 1.90 8.11 45.14 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDATES P102 158

QUADRO 11 - Modalidades das varidveis pessoais e da motivacio que
caracterizam as classes

V.TEST PRCBA -—- PERCENTAGENS --— MODALIDADES ICEN  PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLORAL CARACTERISTICAS DAS VARTAVEIS

12.29 CIASSE 4/ 6 ccde 43

2.38  .009 19.42 46.51 29.43 cam experiéncia EXPERTENCTA COME 103
-2.67 .004 8.94 51.16 70.29 sem experiéncia EXPERIENCIA SEME 246
12.00 CIASSE 5/ 6 ccSe 2

3.06 .001 15.68 88.10 67.43 letras ARFA LICENC LETR 236
2.89  .002 46.15 14.29 3.71 desafios AGRATA 1% Al 8 n
-3.06  .001 4.39 11.90 32.57 ciéncias AREA LICENC CIEN 114
10.57 CLASSE 6/ 6 ccée 37

2.59  .005 22.22 32.43 15.43 act criativa AGRATA 1¢ Al 1l 54
2.34 010 16.67 51.35 32.57 cilncias ARFA LICENC CIEN 114
-2.34 010  7.63 48.65 67.43 letras AREA LICENC LETR 236
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QUADRO 12 - Varidveis do "BEu real® Que caracterizam as classes

| V.TEST | PROBA | MEDIAS | DEsv.PAREO | VARIAVELS CARACTERISTICAS |

| | | crasse GERAL | CLASSE GERAL | NOME IDEN |
CLASSE 1/ 6 { PESO = 114.00 EFECTIVOS = 114 ) ecle
3.05 | .o01 3.02 2.64 1.48 1.58 | 103.R41 DEVER AVALIAR ALINDS RE41
2.97 | .o01 2.39 2.16 .92 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MUTTO ALINGS REAY
2.91 | .002 3.46 3. 1.24 1.47 | 108.R46 NECESSIDADE TEFENCER COLEGAS  REAG
2.73 | .003 2.68 2.45 1.13 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS  RER7
2.66 | .004 2.32 2.08 1.16 1.16 | 119.R57 IMPORTANTE DISCIPLINA RES7
2.57 | .005 2.69 2.4 1.25 1.30 | 84.R22 RESPONS ALUNOS NAD PROGRITEM  RED2
2.45 | .007 2.11 1.92 .98 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXAO PESSQAL ALINOS REAQ
2.37 | .009 2.58 2.33 1.34 1.34 | 117.R55 IMPORTA MANTER DIGNIDADE RES5
-2.52 | .006 5.61 5.89 1.49 1.43 | 80.R18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC REL8
CIASSE 2/ 6 ( PESO = 43.00 EFECTIVOS = 43 ) oc2¢
3.91 | .000 3.12 2.33 1.76 1.40 | 65.R3 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS  RE. 3
3.19 [ .00t 3.64 3.00 1.39 1.39 | 113.R51 SATISFETTO COMIGO PROF RES1
2.59 | .005 6.43 5.82 1.28 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECETO RE29
2.49 | .006 2.50 2.10 1.30 1.10 | 121.RS9 ESTIMILO ACTIVIDATE PESSOAL RES9
2.48 | .007 2.71 2.23 1.7 1.35 | 90.R28 PROCURO AGRATRR AIINOS RE28
-2.71 | .003 2.90 3.68 1.90 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FINGED PROF  REDS
CIASSE 3/ 6 ( PESO = 71.00 EFECTIVOS = 71 ) ec3c
4.28 | .000 5.64 4.85 1.36 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
3.88 | .000 5.74 5.08 1.18 1.57 | 98.R36 ALINOS LETESTAM-ME RE36
3.51 | .000 4.43 3.68 1.84 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACAS®AR FINCED PROF  REDS
3.34 | .o00 6.41 5.89 .98 1.43 | 80.R18 INCAPAZ TRAB ALINO DEFEC RE18
3.28 | .o001 4.86 4.21 1.78 1.84 | 106.R44 RECETO DESACORDO SUPERICRES RE44
3.25 | .001 5.74 5.14 1.42 1.72 | 81.R19 RECEIO ALINDS REL9
3.03 | .o001 5.74 5.17 1.43 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORTENTADOR RE 2
3.00 | .o001 6.03 5.59 .91 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINOS RE_8
2.95 | .002 3.83 3.36 1.60 1.50 | 107.R45 DESESP. ALUNOS NAO PROGRIDAM  REAS
2.71 | .003 6.47 6.11 .87 1.25 | 122.R60 NAO SUPCRTO MUTTAS PERG. RE60
2.44 | .007 6.26 5.91 1.09 1.34 | 86.R24 IRRTTA ALUND NAOCCMPREENDE PERG.RE24
2.41 | .o08 5.93 5.49 1.41 1.69 | 82.R20 NAD SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
2.35 | .009 6.23 5.82 1.32 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENIADCR RECEIO RE29
-2.34 | .010 2.24 2.64 1.37 1.58 | 103.R41 DEVER AVALIAR ALINCS REAL
-2.40 | .008 1.97 2.26 .86 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
-2.55 | .005 2.71 3.02 1.08 1.12 | 105.R43 ALLNOS GOSTAM DE MIM " RES3
-3.11 | .o001 2.06 2.45 .97 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PETRG REA7
-3.39 | .000 2.50 3.00 1.1 1.39 | 113.RS1 SATTSFEITO COMIGD FROF RES1
-3.50 | .000 2.04 2.45 .91 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALNOS  RE37
-4.28 | .000 3.20 3.73 1.01 1.15 | 76.R14 COLBGAS CONSIDERAM BM PROF RE14
CIASSE 4/ 6 { PESO = 43.00 EFECTIVCS = 43 ) ccde
4.64 | .000 6.00 4.85 1.48 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
3.60 [ .000 6.37 5.61 .97 1.48 | 75.RI3 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
3.41 | .000 6.26 5.59 1.12 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINDS RE 8
3.23 | L.o01 5.93 5.14 1.63 1.72 | 81.R19 RECEIO ALINOS RE19
3.15 | .001 6.51 5.91 .82 1.34 | 86.R24 IRRTTA ALUND NAD CCMPREENIE PERGRE4
3.00 ] .om 5.02 4.1 1.97 1.84 | 106.R44 RECEIO [ESACCRDO SUPERICRES RE44
3.06 | .o001 5.77 5.08 1.43 1.57 | 98.R36 ALINCS LETESTAM-ME RE36
2.95 | .002 4.84 4.08 2.01 1.78 | 118.R56 MEDO ORIENTADCR AULA RES6
2.92 | .002 4.51 3.68 2.29 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF  REDS
2.90 | .002 5.70 4.9 i 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR RE42
2.78 | .003 6.12 5.48 1.45 1.61 | 114.R52 ALINO RI DE MIM RES2
2.77 | .003 6.21 5.61 1.37 1.52 | 101.R39 RECORRO ORTENTADCR DISCILINA  RERO
2.77 | .003 5.44 4.73 1.62 1.80 | 67.R5 COLEGAS AJUIAR-ME PROB PROF RE_S
2.41 | .008 6.07 5.49 l.61 1.69 | 82.R20 NED SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
-2.50 .006 3.33 3.92 1.58 1.66 72.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS RE10




Anexo 6

{CONT)
| V.TEST | PRCEBA MEDIAS LESV. PALRED VARIAVELS CARACTERTSTCAS
| | CLASSE GERAL | CLASSE  GERAL NOME ITEN
CIASSE 4/ 6 ( PESO =  43.00 EFECTIVOS = 43 ) ccde
-2.59 | .005 2.60 3.02 1.37 1.12 | 105.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM REA3
-2.79 | .003 2.58 3.07 1.13 1.24 | 120.R58 ELOGIO MUTTO ALINOS RES8
-2.98 [ .001 1.49 1.92 1.04 1.02 | 102.R40 DESENV REFLEXRO PESSCAL ALINOS REAQ
-3.13 | .o001 1.63 2.3 1.10 1.35 | 90.R28 PROCURO AGRADAR ALINCS RE28
-3.15 | .001 1.70 2.33 1.25 1.40 | 65.R3 SUSCITAR AUTO-CONFIANCA ALINOS  RE, 3
-3.38 | .000 1.72 2.26 .95 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
~3.58 | .000 1.91 2.66 9 1.47 | 96.R34 IDENTIDADE PROF/PESSQA RE34
-3.58 | .000 1.49 2.12 .82 1.24 | 93.R31 ACETTO ALUND CQD E RE31
-3.65 | .000 2.09 2.718 1.31 1.31 | 78.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
-3.68 | .000 1.88 2.45 .95 1.08 | 99.R37 COMPREENDO SENTIMENTCS ALINOS RE37
-3.77 | .000 1.51 2.10 1.00 1.10 | 121.R59 ESTIMILO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
-3.83 | .000 1.53 2.23 .95 1.27 | 94.R32 AJUDAR ALUNDS PROB PESSOATS RE32
-3.91 | .000 1.70 2.48 .90 1.40 | 97.R35 RECAHBECO ERROS DIANTE AILNOS  RE35
-3.94 | .000 2.88 3.82 1.7 1.66 | 73.R11 NAD INCOMD ALUNO DIZ MAL DE MIM RE11
-4.47 | .000 1.35 1.97 .61 -97 | 95.R33 TAMD OPINIGES ALINOS A SERIO  RE33
-4.59 | .000 2.09 3.00 1.18 1.39 | 113.RS51 SATISFEITO CCMIGO EROF RES1
-4.75 | .000 1.47 2.16 .76 1.02 | 111.R49 POSSO DAR MIITO ALIRNOS RF49
-5.69 | .000 1.49 2.45 .69 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG REA7
CLASSE 5/ 6 (PESO = 42.00 EFECTIVOS = 42 ) oc5e
3.45 | .000 3.43 2.78 .85 1.31 | 78.Rl6 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
3.00 | .o01 2.74 2.26 .98 1.11 | 112.R50 SOU PACIENTE ALINOS RESO
2.72 ] .003 3.24 2.61 1.90 1.59 | 110.R48 APRENDO MUTTO ORTENTADOR REA8
-2.40 | .008 5.12 5.59 1.55 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINDS RE 8
-2.63 | .004 2.79 3.36 1.28 1.50 | 107.R45 DESESP ALUNOS NAD PROGRIDAM REAS
-2.76 | .003 4.81 5.49 1.78 1.69 | 82.R20 NAO SUPGRTO CERTOS ALINCS RE20
-3.19 | .o01 4.93 5.61 1.62 1.48 | 75.R13 ALINOS FRACOS ABORRECEM-ME RE13
-3.36 | .000 3.21 4.08 1.85 1.78 | 118.R56 MEDO CRIENTADCR ALLA RES6
-3.45 | .000 4.00 4.85 1.45 1.69 | 77.R15 INOOMD ADVERTENCIAS CRIENTADCR RELS
-3.91 | .000 3.17 4.21 1.66 1.84 | 106.R44 RECETO CESACCRDO SUPERICRES RE44
-3.94 | .000 4.19 5.08 1.45 1.57 | 98.R36 ALINOS LETESTAM-ME RE36
-4.78 | .000 3.95 5.17 1.75 1.76 | 64.R2 RECEIO DO ORTENTADCR RE_2
-7.06 | .000 4.17 5.82 2.00 1.62 | 91.R29 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECEIO RE29
CIASSE 6/ 6 ( PBSO= 37.00 EFECTIVOS = 37 ) ccée
4.44 | .000 | 3.27 2.45 1.64 1.18 | 109.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG REA7
3.16 | .001 3.38 2.66 1.95 1.47 | 96.R34 IDENTIDATE PROF/PESSCA RE34
2.99 | .o001 l 3.65 3.00 1.46 1.39 | 113.R51 SATTSFEITO COMIGD FROF RES1
2.73 | 003 | 4.22 3.7 93 1.15 | 76.R14 COLBGAS CONSIDERAM BOM EROF RE14
2.67 | .004 | 3.49 3.02 | 1.00 1.12 | 105.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM RE43 |
2.61 | .005 { 4.59 3.92 1.65 1.66 # 72.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS RE10 ’
I
-2.60 | .005 4.81 5.46 1.56 1.60 | 66.R4 INCAPAZ DE ME CONTROLAR RE_4 |
-2.92 | .002 l 4.11 1.9 2.12 1.83 | 104.R42 FARTO ENSINAR RE42 |
| -3.08 | .o01 | 4.68 5.49 1.83 1.69 | 82.R20 NAD SUPORTO CERTOS ALINOS RE20 |
f -3.12 | .o01 | 3.22 4.08 1.63 1.78 | 118.R56 MFDO CRIENTADCR AILA RES6 |
-3.18 001 5.24 5.91 1.58 1.34 | 86.R24 IRRITA ALUNO NAOCCMPRERNDE PERG RE24
-3.28 001 3.81 1.713 2.08 1.80 | 67.RS COLEGAS AJUDAR-ME EROB PROF RE S
-3.29 000 4.27 5.17 1.97 1.76 | 64.R2 RECETO DO ORIENTADCR RE 2
-3.46 000 3.22 4.21 1.49 1.84 | 106.R44 RECEIO DESACORDO SUPERICRES REA4
-3.67 000 4.19 5.08 1.64 1.57 | 98.R36 ALINOS [ETESTAM-ME RE36
-3.93 000 4.08 5.14 1.75 1.72 | 81.R19 RECEIO ALUNDS REL9
-4.22 000 2.38 3.68 1.57 1.98 | 87.R25 RECEIO FRACASSAR FUNGCED PROF  REZS
-4.55 000 2.30 3.36 1.3 1.50 | 107.R45 DESESPERADO ALUNDS NAD PROGRID REAS
-4.58 000 4.62 5.59 1.58 1.36 | 70.R8 CASTIGO ALINOS RE 8
-6.44 000 3.11 4.85 1.41 1.74 | 116.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
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2.FIM DO ANO

Anexo 6

QUADRO - Causas a que s3o atribuidos os problemas
enfrentados (22 e 32 escolha)

———=— EFECTIV0S —~~——e—
ABSOLU  %/TOTAL  %/EXER. HISTOGRAMA DOS PESOS
. CAUSA 2%

C2_ 1 - falta experiénci 40 12,42 13.47 *kkkkk
C2_2 - fomaglo inadeq 29 9.01 9.76 Akkkk
C2_3 - fom agdoinsufec B 4.04 4.38 faluld
C2_4 - falta apoio 24 7.45 8.08 Fkkk
C2_5 - muito trab 59 18.32 19.87 KEIEK AR Kk
C2_6 - caract da prof 17 5.28 5.72 el
C2_7 - maneira ser 3 .93 1.01 *
C2_8 - ausencia campeténc 4 1.24 1.35 *
C2 9 - dif reforra 22 6.83 7.41 Frdk
C210 -~ novidade sit 12 3.713 4.04 **
C211 - realidade dif 15 4.66 5.05 bl
C212 - ser estagidrio 10 3.11 3.37 **
213 - caract tummas 30 9.32 10.10 bbbl
C214 - amb escola 2 .62 .67 *
C215 - cadicdes trab 17 5.28 5.72 bk

TOTAL 297 92.24 100.00

. CAUSA 32

C3_1 - falta experiéncia 35 10.87 12.07 falaladeloded
C3_2 - form agio inadeq 19 5.90 6.55 Fkkk
C3_3 - fomagdo insufec 8 2.48 2.76 **
C3_4 - falta apoio 19 5.90 6.55 falalalad
C3_5 - muito trab 40 12.42 13.79 falalalabolad
C3_6 - caract prof 21 6.52 7.24 Fkkk
C3_7 - maneira ser 10 3.1 3.45 *x
C3_8 - ausercia competéne, 2 .62 .69 *
C3_9 ~ dif refonma 16 4.97 5.52 el
C310 - novidade sit 23 7.14 7.93 fabudeded
C311 ~ realidade dif 20 6.21 6.90 falalald
C312 - ser estagidrio 27 8.39 9.31 faaaialed
C313 - caract turmas 37 11.49 12.76 ok kkkk
C314 - amb escola 7 2.17 2.4 **
C315 - candigdes trab 6 1.86 2.07 *

TOTAL 290  90.06 100.00

2. l.Classificacdo automitica

QUADRO 14- Decamposicsio da inérecia

| | DERCIA EFECTIVOS PESO | DIistAveTAs |
| | ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS| ANTES DEPOIS | ANTES DEFOIS |
INERCTA INTER-CIASSES | .3636  .3673
INERTCIAS INTRA-CLASSE ,
CIASSE 1/ 6 0334 0350 86 86 86.00  86.00 | .0818  .0904
CIASSE 2/ 6 0204 L0271 76 87 76.00  87.00 | .1717  .1485
CIASSE 3/ 6 .0158  .0144 49 46 49.00  46.00 | .6884  .7208
ClASSE 4/ 6 .0258  .0185 32 26 32,00  26.00 | .4267  .6445
CIASSE 5/ 6 .0185  .0182 49 49 49.00  49.00 | .2965  .2879
CIASSE 6 / 6 -0220  .0192 30 28 30.00  28.00 | 1.1695 1.1989
INERCIA TOTAL -4996  .49%
QUOCIENTE (INERCIA INTER / INERCIA TOTAL) : ANTES ... .7278
DEFOIS ... .7353
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Anexo 6

QUADRO 14- Modalidades dos prcblemas enfrentados que caracterizam as

Classes

V.TEST PRCBA -—- PERCENTAGES —-- MDALITADES IEN PESO

CLA/MOD MOD/CIA GLCOBAL  CARACTERISTICAS DES VARIAVETS
26.71 CIASSE 1/ 6 kblb 86
6.36  .000 50.00 61.63 32.92 Nada prcbl P26 ORIENT CIENTIFICO P261 106
6.25 .000 41.98 79.07 50.31 Nada prabl P28 CRIENT ESCOLA P281 162
6.12 .000 47.06 65.12 36.96 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 119
4.99  .000 44.55 56.98 34.16 Pouco Probl P30 VALCRIZADD SOCIAL P302 110
4.91  .000 41.67 63.95 40.99 Nada probl P20 CRGPOS DE GESTAO P201 132
4.27 .000° 37.82 68.60 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
3.58  .000 37.14 60.47 43.48 Nada probl P18 TRAB CQM COLEGAS ESCOLA Pisl 140
3.26  .001 34.08 70.93 S55.59 Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 179
3.15 .001 36.72 54.65 39.75 Pouco Prubl P11 ESTARELFCER NCRVMAS P112 . 128
3.03 .001 34.36 65.12 50.62 Nada probl P14 ACEITE PELOS ALINOS P141 163
2.86 .002 32.97 70.93 57.45 Nada prabl P13 AVONTALE ALINOS P131 185
2.86 .002 39.08 39.53 27.02 Nada prcbl P21 PAIS ALINOS P211 87
2.85  .002 37.50 45.35 32.30 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDIGCES TRAB P241 104
2.80 .003 33.15 68.60 55.28 Nada prcbl P19 RELACOES COLHGAS ESCOLA P191 178
2.78 .003 35.71 52.33 39.13 Pouco Probl P31 DEFINIR PAPEL, PROF P312 126
2.59  .005 36.54 44.19 32.30 Pouco Probl P25 AULAS ASSISTIDAS P252 104
2.56 .005 32.94 65.12 52.80 Nada precbl P15 RELACAO + ALINOS P151 170
-2.41 .008 7.14 2.33  8.70 Muito/total probl P4 PREP PLANIF AULAS P4 4 28
-2.48  .007 19.58 32.56 44.41 Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEUDOS P72 143
-2.52  .006 18.55 26.74 38.51 Pouco Prcbl P27 CRIENT PEDAGOGICO P272 124
-2.61  .005 6.67 2.33  9.32 Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS P9_4 30
-2.62  .004 4.17 1.16 7.45 Total probl P24 POAS CQNDIGCES TRAB P244 24
~2.66  .004 18.25 26.74 39.13 Problematico P31 DEFINIR PAPHL, PROF P313 126
-2.72  .003 8.11  3.49 11.49 Probl/muito/total P19 RELACOES COLEGAS ESODLA P193 37
-2.84 .002 .00 .00 5.90 Muito/total probl P28 CRIENT ESCOLA P284 19
-2.92  .002 15.84 18.60 31.37 Pouco Probl P28 CRIENT ESCOLA P282 101
-2.97  .001 16.04 19.77 32.92 Problemitico P6 AVALIAR ALINOS P6_3 106
-3.06  .001 17.42 26.74 40.99 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 132
-3.08 .001 15.15 17.44 30.75 Problematico P11 ESTARELFCFR NORVMAS P113 99
-3.15 .001 5.56 2.33 11.18 Muito/total probl P26 ORIENT CIENTIFICO . P264 36
-3.15  .001 .00 00 6.83 Muito/Total probl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P184 22
-3.29 .000 15.65 20.93 35.71 Problematico P30 VALORIZADO SOCIAL P303 115
-3.32  .000 5.26 2.33 11.80 Problematico P28 CRIENT ESCOLA P283 38
-3.41 .000 15.70 22.09 37.58 Pouco Probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P172 121
-3.42  .000 7.84 4.65 15.84 Prcbl P20 CRGAOS DE GESTRO P203 51
-3.44  .000 .00 00 7.76 Muito/total probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P274 25
27.02 CIASSE 2/ 6 Zb 87
7.12 .000 48.48 73.56 40.99 Pouco Probl P26 ORIENT CIENTIFICO P262 132
6.41 .000 47.58 67.82 38.51 Pouco Probl P27 CRIENT PEDAGOGICO 272 124
5.11  .000 37.84 80.46 57.45 Pouco Probl P10 GERIR ACTIVIDATES P102 185
5.10 .000 40.13 72.41 48.76 Pouco Probl P4 PREP PLANIF ALAS P4 2 157
4.50  .000 42.61 56.32 35.71 Problematico P30 VALCRIZADO SOCIAL P303 115
4.05  .000 39.84 58.62 39.75 Pouco Probl P11 ESTABELECER NORVMAS Pl12 128
4.04  .000 41.44 52.87 34.47 Problemitico P12 LINAR INDISCIPLINA P123 111
3.75  .000 37.76 62.07 44.41 Pouco Probl P7 DOMINAR CONTELDOS P72 143
3.40 .000 38.79 51.72 36.02 Problematico P24 BOAS CONDIQOES TRAR P242 116
3.37 .000 38.94 50.57 35.09 Problematico P25 AJLAS ASSISTIDAS P253 113
3.28  .001 39.42 47.13 32.30 Pouco Probl P13 AVONTADE ALINOS P132 104
3.27  .001 36.00 62.07 46.58 Pouco Probl P9 ALINOS OCUPADOS P9_2 150
3.25 .001 37.60 54.02 38.82 Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS Pl142 125
2.99  .001 38.61 44.83 31.37 Pouco Prebl P28 CRIENT ESCOLA P282 101
2.93  .002 36.51 52.87 39.13 Pouco Prabl P15 RELACAD + ALINOS P152 126
2.79 .003 37.38 45.98 133.23 Problematico P23 TER TEMPO P232 107
2.78 .003 36.36 50.57 37.58 Pouco Probl P17 INTEGRAR-SE ESOOLA P172 121
2.60 .005 34.48 57.47 45.03 Problematico P1 MOTTVAR ALINCS P13 145
2.56 .005 35.90 48.28 36.34 Pouco Prchl P20 CRGAOS [E GESTAO P202 117
2.53 .006 36.45 44.83 33.23 Pouco Prabl P21 PAIS AUNOS P212 107
-2.40 .008 9.09 3.45 10.25 Probl/miito/total P13 AVONTADE ALINOS P133 33
-2.50 .006 12.96 8.05 16.77 Nada probl P4 FREP FLANIF AILAS P4_1 54
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Anexo 6

(car)
V.TEST PROBA --—- PERCENTAGES ——— MODALTDACES I'EN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLCBRAL CARACTERISTICAS DES VARIAVEIS
27.02 CASSE 2/ 6 kb 87
-2.55  .005 11.11 5.75 13.98 Total probl P23 TER TEMPO P234 45
-2.62 .004 16.09 16.09 27.02 Neda prcbl P21 PATS ALINOS P211 87
-2.74 .003 12.28 8.05 17.70 Probl/Muito/total pr P7 DOMINAR CCNTEUDOS P73 57
-2.75  .003 4.00 1.15  7.76 Muito/total probl P29 COLEGAS ESTAGIO P294 25
-2.87  .002 .00 .00 5.90 Neda probl P25 AULAS ASSISTIDAS P251 19
-2.87 .002 .00 -00  5.90 Muito/total probl P10 GERTR ACTIVIDALES P104 19
-3.01 .001 5.88 2.30 10.56 Probl/muito/total P14 ACETTE PELOS ALINOS P143 3¢
-3.08 .001 .00 .00 6.52 Nada probl P30 VALORIZADO SOCIAL P301 21
-3.18 .001 .00 -00  6.83 Muito/Total probl P18 TRAB CCM COLEGAS ESCOLA P184 2
-3.23  .001 3.33 1.15 9.32 Total probl P22 VIDA PROF E PESSCAL P25 30
-3.47  .000 .00 .00 7.76 Probl/muito/total P15 RELACAO + ALINOS P153 25
-3.55  .000 7.69 4.60 16.15 Nada probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 52
-3.58  .000 2.94 1.15 10.56 Muito/total probl P11 ESTABREIFCER NORMAS Pl114 34
-3.65 .000 .00 .00 8.39 Muito/total probl P31 DEFINIR PAPEL PROF P314 27
=-3.77  .000 4.65 2.30 13.35 Nada probl P31 DEFINIR PAPEI, PROF P311 43
-3.85  .000 7.14 4.60 17.39 Neda probl P9 ALINOS CCUPADOS P9_1 56
-3.91  .000 .00 .00 9.32 Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS P9 4 30
-4.00 .000 4.35 2.30 14.29 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDADES P101 46
-4.14 .000 6.67 4.60 18.63 Muito/total probl P12 LITAR INDISCIPLINA P124 60
-4.40  .000 .00 .00 11.18 Muito/Total probl P16 AVALIAR-SE Pl64 36
-4.48  .000 .00 -00 11.49 Muito/total probl P8 ALINOS APRENDAM P8 3 37
-4.49 000 12.61 17.24 36.96 Nada prabl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 119
-4.60  .000 2.13 1.15 14.60 Muito/total probl P1 MOTTVAR ALINOS Pl 4 47
-4.83 000 10.38 12.64 32.92 Nada prebl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
-4.96  .000 3.39 2.30 18.32 Nada probl P11l ESTABEIFCER NORMAS P11l 59
14.29 CQASSE 3/ 6 khi3b 46
9.10 .000 57.63 73.91 18.32 Nada probl P11 ESTABEIRCFR NORMAS P11l 59
7.47 000 27.61 97.83 50.62 Nada probl P14 XCETTE PELOS ALINOS Pl41 163
7.41  .000 56.52 56.52 14.29 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDALES P101 46
7.18 000 26.47 97.83 52.80 Nada probl P15 RELACAO + ALINOS P151 170
7.12  .000 24.86 100.00 57.45 Nada prabl P13 AVONTALE ALINOS P131 185
7.08  .000 32.77 84.78 36.96 Nada prcbl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271° 119
6.52 .000 46.43 56.52 17.39 Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS P9 1 56
6.50 .000 48.08 54.35 15.15 Nada probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 52
6.44 .000 78.95 32.61 5.90 Nada probl P25 AULAS ASSISTIDAS P251 19
6.37 .000 33.02 76.09 32.92 Neda probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
6.22 .000 51.16 47.83 13.35 Nada probl P31 DEFINIR PAPEL EROF P311 43
6.09 .000 26.28 89.13 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
5.98  .000 44.44 52.17 16.77 Nada probl P4 FREP PLANIF AULAS P41 54
5.52  .000 54.84 36.96 9.63 Nada probl P16 AVALIAR-SE Plél 31
5.52  .000 54.84 36.96 9.63 Nada probl P5 CONSEGUIR MATERTAIS P51 31
5.45 .000 24.69 86.96 50.31 Rada probl P28 CRIENT ESCOLA P281 162
5.39  .000 29.46 71.74 34.78 Nada/pouco prabl P8 ALINCS APRENDAM P8_1 112
5.14  .000 23.03 89.13 55.28 Nada probl P19 RELAOES COLEGAS ESCOLA P191 178
4.88 000 27.05 71.74 37.89 Nada probl P7 DOMINAR CONTEIDOS P71 122
4.73  .000 25.76 73.91 40.99 Nada probl P20 CRGAOS DE GESTAO P201 132
4.12  .000 28.74 54.35 27.02 Nada prcbl P21 PATS ALINOS P211 87
4.02  .000 23.57 71.74 43.48 Nada probl P18 TRAB CQM COLEGAS ESCOLA P18l 140
3.86 .000 25.45 60.87 34.16 Pouco Probl P1 MUTIVAR ALINOS P12 110
3.62 000 47.62 21.74 6.52 Nada probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P301 21
3.27 001 20.11 78.26 55.59 Nada probl P29 QOLHGAS ESTAGIO P291 179
3.19 001 24.04 54.35 32.30 Nada/pouco probl P24 BOAS CONDIGOES TRAB P241 104
3.14  .001 28.13 39.13 19.88 Nada/pouco prabl P23 TER TEMFO P231 64
2.92 .002 37.04 21.74 8.39 Neda probl P2 ADAPTAR QCNTEUDOS P2 1 27
2.89  .002 22.73 54.35 34.16 Pouco Probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P302 110
2.78 .003 33.33 23.91 10.25 Neda probl P22 VIDA PROF E PESSQAL P21 33
2.76  .003 37.50 19.57 7.45 Nada probl P3 METODOS DIVERSOS P31 24
2.69 004 21.26 58.70 39.44 Pouco Probl P2 ADAPTAR CONTEDOS P2 2 127
2.54  .006 20.14 63.04 44.72 Pouco Probl P3 METODOS DIVERSOS P32 144
2.40  .008 20.00 60.87 43.48 Pouco Probl P6 AVALIAR ALINOS P6_2 140
-2.42  .008 .00 .00 9.32 Muito/total prcb PS ALINOS OCUPADOS P9 4 30
-2.42  .008 .00 .00 9.32 Total probl P22 VIDA PROF E PESSQAL P25 30
{oanT)
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{CaNT)
V.TEST PRCBA ~-~-- PERCENTAGES —-- MODALIDATES ITEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERISTICAS LES VARIAVELS

14.29 CIASSE 3/ 6 b3b 46
-2.43  .007 2.33 2.17 13.35 Problematico P27 QRIENT PEDAGOGICO P273 43
-2.59  .005 3.51 4.35 17.70 Probl/Muito/total pr P7 DOMINAR CONTEIDOS P73 57
-2.60 .005 .00 .00 10.25 Probl/muito/total P13 AVCNIALE ALINOS P133 3
-2.66 .004 .00 -00 10.56 Muito/total probl P11 ESTABELFCER NCRAS P114 34
-2.66  .004 .00 .00 10.56 Probl/muito/total P14 ACETTE PELOS ALINOS P143 34
-2.68  .004 8.28 26.09 45.03 Problematico P1 MOTIVAR ALINCS P13 145
-2.70  .004 7.02  17.39 35.40 Problematico P3 METCDOS DIVERSOS P3 3 114
~-2.71  .003 2.08 2.17 14.91 Problematico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 48
-2.74  .003 6.96 17.39 35.71 Problematico P30 VALCRIZADO SOCIAL P303 115
-2.76  .003 6.54 15.22 33.23 Pouco Probl P21 PAIS AIINOS P212 107
~2.78  .003 .00 .00 11.18 Muito/total probl P26 ORIENT CIENTIFICO P264 36
-2.78 .003 7.58 21.74 40.99 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 132
-2.84 .002 .00 .00 11.49 Muito/total probl P8 ALINOS APRENDAM P8 3 37
-2.84  .002 .00 .00 11.49 Probl/muito/total P19 RELACCES COLBGAS ESCOLA P193 37
-2.89  .002 .00 .00 11.80 Prcblematico P28 CRIENT ESCOLA P283 38
-2.92  .002 1.92 2.17 16.15 Muiito probl P30 VALCRIZADO SOCTAL P304 52
-2.93  .002 7.69 23.91 44.41 Pouco Probl P7 DOMINAR CONTEDOS P72 143
-3.00 .001 .00 .00 12.42 Muito/total probl P3 METODOS DIVERSOS P3_4 40
-3.17 .001 1.75 2.17 17.70 Muito/total probl P6 AVALIAR ALINOS P6_4 57
-3.19 .001 5.05 10.87 30.75 Problematico P1l ESTABFIFCER NORMAS P113 99
-3.20 .001 5.98 15.22 36.34 Pouco Probl P20 CRGAOS DE GESTAD P202 117
-3.37 .000 .00 .00 14.60 Muito/total probl P1 MOTIVAR ALIINGS P14 47
-3.48  .000 3.49 6.52 26.71 Problematico P9 ALINCS OCUPALOS P93 86
-3.50 .000 4.72  10.87 32.92 Pouco Probl P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P192 106
-3.56 .000 7.56 28.26 53.42 Problamatico P8 ALINCS APRENDAM Pg8_2 172
-3.69  .000 5.47 15.22 39.75 Pouco Probl P11 ESTAREIFCER NORMAS P112 128
-3.70  .000 3.96 8.70 31.37 Pouco Prohl P28 CRIENT ESCOLA p282 101
-3.72  .000 4.50 10.87 34.47 Problemdtico P12 LIDAR INDISCIPLINA P23 111
~-3.78  .000 1.43 2.17 21.74 Problematico P10 GERIR ACTIVIDATES P103 70
-3.81  .000 4.42 10.87 35.09 Prcblematico P25 AULAS ASSISTIDAS P253 113
-3.99  .000 .00 -00 18.63 Muito/total prabl P12 LIDAR INDISCIFLINA P124 60
-4.00 .000 3.70 8.70 33.54 Problematico P16 AVALIAR-SE Pl63 108
-4.49  .000 1.16 2.17 26.71 Muito/total probl PS5 CONSEGUIR MATERIAIS P54 86
-4.67  .000 3.76  10.87 41.30 Problematico P2 ADAPTAR CONTELDCS P23 1133
-4.69  .000 3.23 8.70 38.51 Pouco Probl F27 CRIENT PEDAGOGICO p272 124
-4.99  .000 2.48 6.52 37.58 Pouco Probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P172 121
-5.64  .000 1.59 4.35 39.13 Prcblematico P31 DEFINIR PAPEL PROF P313 126
-5.83  .000 .00 .00 32.30 Pouco Probl P13 AVONTADE ALINOS P132 104
-6.09 .000 .80 2.17 38.82 Pouco Probl P14 ACEITE PELOS ALNDS Pl42 125
-6.13  .000 .79 2.17 39.13 Pouco Probl P15 RELACAO + ALINOS P152 126

8.07 CIASSE 4/ 6 kb 26

7.57 .000 64.00 61.54 7.76 Muito/total probl P27 ORIENT PEDAGOGICO P274 25
6.01 .000 41.67 57.69 11.18 Muito/total probl P26 CRIENT CIENTIFICO P264 36
4.99  .000 40.00 46.15 9.32 Total probl P22 VITA PROF E PESSQAL P225 30
4.61 .000 47.37 34.62 5.90 Muito/total prabl P28 CRIENT ESCOIA P284 19
4.01 .000 26.67 46.15 13.98 Total probl P23 TER TEMPO P234 45
3.95  .000 40.00 30.77 6.21 Nada probl P1 MOTTVAR ALINOS PL1 20
3.83  .000 33.33 34.62 8.39 Muito/total prabl P31 [EFINTIR PAPEL, PROF P314 27
3.75 .000 32.14 34.62 8.70 Muito/total probl P4 PREP PLANIF ALLAS P4 4 28
3.59  .000 30.00 34.62 9.32 Problematico P29 QULEGAS ESTAGIO P293 30
3.58  .000 27.03 38.46 11.49 Probl/muito/total P19 RELACCES COLEGAS ESCOLA P193 37
3.30  .000 17.44 57.69 26.71 Muito/total probl PS5 CONSHGUIR MATERTAIS P54 86
3.15 .001 21.15 42.31 16.15 Muito probl P30 VALCRIZADO SOCTAL P304 52
2.92 .002 28.00 26.92 7.76 Total probl P25 AULAS ASSISTIDAS P255 25
2.92  .002 28.00 26.92 7.7 Muito/total probl P29 COLEGAS ESTAGIO P294 25
2.49 .006 19.15 34.62 14.60 Muito/total probl P1 MOTIVAR ALINCS Pl 4 47
.00 .000 50.00 46.15 7.45 Total probl - P24 BOAS CODIGOES TRAR P244 24
.00 .000 50.00 42.31 6.83 Muito/Total probl P18 TRAB COM COLEGAS ESCOLA P184 2
-2.41 .o008 2.17 7.69 28.57 Pouco Probl P22 VIDA FROF E PESSQAL P222 92
-2.41 .008 2.17 7.69 28.57 Problematico P5 CONSESUIR MATERIAIS P53 92
-2.42 ,008 3.23  15.38 38.51 Pouco Probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P272 124
-2.46  .007 2.73 11.54 34.16 Pouco Probl P1 MUTTVAR ALINOS P12 110
(o)
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(QNT)
V.TEST PROBA --—- PERCENTAGES —-- MODALIDATES IIEN PESO
CLA/MOD MOD/CLA GLOBAL CARACTERISTICAS DES VARIAVEIS

8.07 CIASSE 4/ 6 bbb 26
-2.66  .004 2.59 11.54 36.02 Problematico P24 BOAS CONDIGOES TRAB P242 116
-2.68  .004 3.03 15.38 40.99 Pouco Probl P26 CRIENT CIENTIFICO P262 132
-2.87  .002 1.89 7.69 32.92 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
-2.97 .001 2.38  11.54 39.13 Pouco Prokl P31 [EFINIR PAPEL, PROF P312 126
~3.18 .001 3.09 19.23 50.31 Nada prcbl P28 CRIENT ESCOLA P28l 162
-3.27 .001 3.37 23.08 55.28 Nada probl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA P191 178
-3.41  .000 2.14 11.54 43.48 Nada prcbl P18 TRAB CQM COLEGAS ESCOLA P181 140
-3.48 .000 .93 3.85 33.23 Problematico P23 TER TEMPO p232 107
-3.57 .000 .91 3.85 34.16 Pouco Probl P30 VALCRIZADO SOCIAL P302 110
-3.85  .000 .84 3.85 36.96 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 119
-4.19  .000 2.23 15.38 55.59 Nada prabl P29 QOLFGAS ESTAGTO P291 179
15.22 CIASSE 5/ 6 bbb 49

5.50 .000 38.57 55.10 21.74 Problematico P10 GERIR ACTIVITALES P103 70
5.03  .000 30.77 65.31 32.30 Pouco Probl P13 AVONTADE ALINOS P132 104
4.83  .000 27.78 71.43 39.13 Problematico P31 TEFINIR PAPEL PROF P313 126
4.24 .000 26.40 67.35 38.82 Pouco Probl P14 ACETTE PELOS ALINOS Pl42 125
3.87 000 25.40 65.31 39.13 Pouco Probl P15 RELACAO + ALINGCS P152 126
3.86 .000 26.32 61.22 35.40 Problematico P3 METODOS DIVERSOS P33 114
3.8 .000 33.33 40.82 18.63 Muito/total probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P124 60
3.72 .000 27.27 55.10 30.75 Problematico P11 ESTABELECER NORMAS P113 99
3.68  .000 35.42 34.69 14.91 Problematico P26 CRIFNT CIENTIFICO P263 48
3.65 .000 25.42 61.22 36.65 Problematico P22 VIDA PROF E PESSCAL 223 118
3.50 .000 24.79 61.22 37.58 Pouco Probl P17 INTHGRAR-SE ESCOLA P172 121
3.38  .000 36.84 28.57 11.80 Problematico P28 CRIENT ESCOLA P283 38
3.33 .000 34.88 30.61 13.35 Problematico P27 CRIENT PEDAGOGICO P273 43
3.26  .001 22.76 67.35 45.03 Problematico P1 MOTIVAR ALINOS P13 145
3.02  .001 24.53 53.06 32.92 Pouco Probl P19 RELAGOES COLEGAS ESCOLA P192 106
2.91  .002 24.07 53.06 33.54 Prcblematico P16 AVALIAR-SE P163 108
2.70  .003 23.58 51.02 32.92 Problemético P6 AVALIAR ALINOS P6_3 106
2.50 .006 32.35 22.45 10.56 Muito/total probl P11l ESTABFIECER NORMAS Pl14 34
2.36 .009 26.23 32.65 18.94 Muito probl P25 AULAS ASSISTIDAS P254 61
-2.48  .007 6.90 12.24 27.02 Nada prebl P21 PAIS AINOS P211 87
-2.59  .005 8.59 22.45 39.75 Pouco Probl P11l ESTABELECER NORMAS P112 128
-2.61  .005 .00 .00 9.63 Nada probl P16 AVALIAR-SE P16l 31
-2.61 .005 .00 .00 9.63 Nada probl PS5 CONSHGUIR MATERTAIS P51 31
-2.64  .004 4.69 6.12 19.88 Nada/pouco probl P23 TER TEMPO P231 64
-2.73  .003 .00 .00 10.25 Nada probl P22 VIDA PROF E PESSCAL P21 33
-2.82  .002 8.57 24.49 43.48 Nada probl P18 TRAB CQM COLEGAS ESCOLA P181 140
-2.96  .002 6.19 12.24 30.12 Pouco Prohbl P12 LIDAR INDISCIPLINA pP122 97
-3.09 .001 8.22 24.49 45.34 Pouco Prokl P16 AVALIAR-SE P162 146
-3.18  .001 6.36  14.29 34.16 Pouco Prchl P30 VALCRIZADO SOCIAL P302 110
-3.18 .001 6.36  14.29 34.16 Pouco Prabl P1 MOTIVAR ALINOS P12 110
-3.19 .001 7.14  18.37 39.13 Pouco Prcbl P31 DEFINIR PAPEL PROF P312 126
-3.27  .001 6.25 14.29 34.78 Nada/pouco probl P8 ALINOS APRENDAM P8 1 112
-3.30  .000 1.79 2.04 17.39 Nada probl P9 ALINOS OCUPADOS P91 56
-3.31 .000 .00 .00 13.35 Nada probl P31 TEFINIR PAPEL, PROF P311 43
-3.37 .000 6.56 16.33 37.89 Nada probl P7 DOMINAR CONTELIDOS P7_1 12
-3.47  .000 .00 .00 14.29 Nada probl P10 GERIR ACTIVIDATES P10l 46
-3.62 .000 8.43 30.61 55.28 Nada probl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA P191 178
-3.67 .000 6.94 20.41 44.72 Pouco Prokl P3 METODOS DIVERSOS P32 144
-3.68  .000 4.81 10.20 32.30 Pouco Probl P25 ALILAS ASSISTIDAS p252 104
-3.77  .000 .00 .00 16.15 Neda probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P121 52
-3.87  .000 .00 .00 16.77 Nada probl P4 PREP PLANIF ALTAS P4 1 54
-3.97 .000 5.04 12.24 36.96 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO p271 119
-4.11  .000 .00 .00 18.32 Nada probl P11 ESTABFLECER NORMAS P11l 59
-4.18 .000 3.77 8.16 32.92 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
-4.55  .000 4.55 12.24 40.99 Nada probl P20 CRGAOS DE GESTRO P201 132
-4.91 .000 5.13 16.33 48.45 Nada prabl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
-5.26  .000 5.95 22.45 57.45 Nada prcbl P13 AVCNTALE ALINOS P131 185
-5.56  .000 4.7 16.33 52.80 Nada probl P15 RELACAD + ALINOS P151 170
-5.58  .000 4.29 14.29 50.62 Nada probl P14 ACETTE PELOS ALINOS Pl41 163
-5.90 .000 3.70  12.24 50.31 Nada probl P28 CRIFNT EXCOLA P281 162
(Qr)
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V.TEST PRCBA ~-—- PERCENTAGES —-- MDALITACES IIEN PESO
CLA/MOD MOD/CIA GLOBAL, CARACTERISTICAS DES VARTAVEIS
8.70 CLASSE 6/ &6 kbeb 28
8.28 .000 84.21 57.14 5.90 Muito/total probl P10 GERIR ACTIVIDALES P104 19
8.19 .000 63.33 67.86 9.32 Muito/total prob P9 ALINOS OCUPADOS P9 4 30
7.17 .000 36.67 78.57 18.63 Muito/total probl P12 LITAR INDISCIPLINA P124 60
6.47 .000 48.48 57.14 10.25 Prcbl/muito/total P13 AVONTACE ALINOS P133 33
6.38  .000 47.06 57.14 10.56 Muito/total probl P11 ESTARFIFCER NORVAS Pl14 34
6.38  .000 47.06 57.14 10.56 Probl/muito/total P14 XCETTE PELOS ALINOS P143 34
5.87 .000 52.00 46.43 7.7 Probl/muito/total P15 RELACAO + ALINCS P153 25
5.85 .000 36.17 60.71 14.60 Muito/total probl P1 MOTTVAR ALINCS Pl 4 47
5.25 .000 37.84 50.00 11.49 Muito/total probl P8 ALINOS APRENDAM P83 37
4.67 .000 40.74 39.29 8.39 Muito/total probl P31 [EFINIR PAPEL, PROF P314 27
4.12 .000 30.00 42.86 12.42 Muito/total probl P3 METODOS DIVERSOS P3_4 40
3.93  .000 30.56 39.29 11.18 Muito/Total prabl P16 AVALIAR-SE Pl64 36
3.93  .000 30.56 39.29 11.18 Muito/total prabl P26 CRIENT CIENTIFICO P264 36
3.57 .000 32.14 32.14 8.70 Muito/total probl P4 PREP PLANIF AULAS P4 4 28
3.41 000 30.00 32.14 9.32 Total probl P22 VIDA PROF E PESSCAL P25 30
3.39  .000 25.00 39.29 13.66 Probl/muito/total P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P173 44
3.39 .000 27.03 35.71 11.49 Probl/muito/total P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA P193 37
3.32 000 21.31 46.43 18.94 Muito prabl P25 AULAS ASSISTIDAS P254 61
3.23  .001 35.00 25.00 6.21 Muito/total prob P20 CRGAOS DE GESTAD P204 20
3.15 .001 18.29 53.57 25.47 Problematico P4 PREP PLANIF AULAS P4 3 82
3.10 .001 21.05 42.86 17.70 Prabl/Miuito/total pr P7 DOMINAR CONTEIDOS P73 57
3.04 .001 25.71 32.14 10.87 Muito/total probl P2 ADAPTAR CONTEUDOS P2 4 35
2.99  .001 23.26 35.71 13.35 Prcblematico P27 CRIENT PEDAGOGICO P273 43
2.93  .002 22.73 35,71 13.66 Problematico P18 TRAB CCM COLEGAS ESCOLA P183 4
2.8¢  .002 23.68 32.14 11.80 Problematico P28 CRIENT ESCOLA P283 38
2.70 .004 20.83 35.71 14.91 Problematico P26 CRIENT CIENTIFICO P263 48
2.61 .005 23.53 28.57 10.56 Muito/total prabl P21 PATS AUNOS P214 34
2.47 007 19.23 35.71 16.15 Muito prcbl P30 VALCRIZADO SOCIAL P304 52
2.37  .009 26.09 21.43 7.14 Total prcbl P30 VALCRIZADO SOCIAL P305 23
-2.52 .006 4.11 21.43 45.34 Pouwo Probl P16 AVALIAR-SE Pl62 146
-2.68 .004 .00 .00 17.39 Nada probl PS ALINOS OCUPADOS P9 1 56
~2.70  .003 2.73  10.71 34.16 Pouco Prohl P1 MUTIVAR ALINGS Pl 2 110
-2.73  .003 2.70  10.71 34.47 Problemdtico P12 LIDAR INDISCIPLINA P123 1
-2.75  .003 3.17 14.29 39.13 Pouco Probl P31 DEFINIR PAPEL, PROF P312 126
-2.79  .003 2.06 7.14 30.12 Pouco Probl P12 LIDAR INDISCIPLINA P22 97
-2.79 .003 .00 .00 18.32 Nada probl P11 ESTARFIFRCER NORMAS P11l 59
-2.82  .002 4.47 28.57 55.59 Nada probl P29 COLEGAS ESTAGIO P291 179
-3.21  .001 2.86 14.29 43.48 Nada prebl P18 TRAB CQM COLEGAS ESCOLA Pl181 140
-3.29  .001 1.79 7.14 34.78 Nada/pouco probl P8 ALIINOS APRENDAM P8 1 112
-3.42  .000 2.27  10.71 40.99 Nada probl P20 CRGADS DE GESTRAD P201 132
-3.51 .000 1.68 7.14 36.96 Nada probl P27 CRIENT PEDAGOGICO P271 119
~3.66 .000 .94 3.57 32.92 Nada probl P26 CRIENT CIENTIFICO P261 106
~=3.77  .000 2.94 17.86 52.80 Nada prabl P15 RELACAO + ALINOS P151 170
-3.86  .000 3.24 21.43 57.45 Nada probl P13 AVONIADE ALINOS P131 185
-4.01 .000 2.00 10.71 46.58 Pouco Probl P9 ALINOS OCUPADOS P9 2 150
-4.24  .000 1.91 10.71 48.76 Pouco Prcbl P4 PREP PLANIF AULAS P4_2 157
-4.40  .000 1.85 10.71 50.31 Nada probl P28 CRIENT ESCOLA P28l 162
-4.48  .000 2.25 14.29 55.28 Nada prcbl P19 RELACOES COLEGAS ESCOLA P191 178
~-4.70  .000 1.28 7.14 48.45 Nada probl P17 INTEGRAR-SE ESCOLA P171 156
-4.92  .000 1.23 7.14 50.62 Nada probl P14 ACETTE PELOS ALINDS Pl41 163
-4.99  .000 .00 -00 39.75 Pouco Probl P11 ESTABELECER NORMAS Pl12 128
-5.18 .000 1.62 10.71 57.45 Pouco Prchl P10 GERIR ACTIVIDADES P102 185
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QUADRO 15 - Varidveis da imagem da profissfio que caracterizam as

classes

V.TEST | PROBA | MEDIAS | DESVIO PAIRAD | VARIAVELS CARACTERISTICAS
| | CLASSE GENERAL | CIASSE GENERAL | NOM. NOME ITEN
CIASSE 4/ 6 { PESO =  26.00 EFFECTTVOS = 26 ) kdb
-2.64 .004 40.65 44.66 6.06 8.07 18. IMAGEM PROFISSAD ™AP
-3.39 .000 7.62  10.01 2.56 3.75 | 234.PROFISSED FACIL IMAD
CIASSE 5/ 6 ( PESO =  49.00 EFFECTTVOS = 49 ) bksb
-4.56 .000 39.82 44 .66 6.42 8.07 18. IMAGEM PROFISSAD ™MAP
-4.66 .000 14.10 16.10 2.42 3.25 | 233.PROFISSAO ATRAFNTE IMB

QUADRO 16 - Varidveis da motivacsio que caracterizam as classes

V.TEST PROBA -——- PERCENTAGES —-- MODALIDATES IIEN PESO
CIA/MOD MOD/CIA GICBAL  CARACTERISTICAS DES VARTAVELS

14.29 CIASSE 3/ 6 b3k 46

2.68  .004 20.57 63.04 43.79 nao aceitava MIDANCA MID3 141

2.46 .007 23.46 41.30 25.16 agrada muito MOTIV ACTUAL ANR1 81

15.22 CIASSE 5/ 6 kkSb 49

3.08 .001 53.85 14.29 4.04 Q&esagrada MOTTV ACTURL AGRA 3

2.46 .007 38.10 16.33 6.52 aceitava MIDANGA MD1 21

QUADRO 17 - Varidveis do "Bu real" que caracterizam as classes

| DESVIO

| V.TEST | PROBA | MEDIAS PAIRAO | VARIAVELS CARACTERISTICAS |
| | | CLASSE GENERAL | CIASSE GENERAL | MM. NOME ITEN |

CIASSE 1/ 6 ( PESO = 86.00 EFECTIVOS= 86 ) kblb

3.45 | .000 6.16 5.64 1.37 1.65 | S53.R2 RECEIO DO ORIENTADCR RE 2
-2.35 | .009 2.22 2.52 1.17 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
-3.11 | .o001 3.78 4.34 2.07 1.97 | 68.R17 CONSULTAR COLEGAS PRCB PESSOAIS RE17
-4.47 | .000 2.35 3.09 1.46 1.80 | 99.R48 APRENDO MJITO ORTENTADCR REAS
CIASSE 3/ 6 ( PESO =  46.00 EFECTIVOS = 46 ) Hs3b

5.87 | .000 6.52 5.33 .74 1.49 | 105.R54 DESAMPARADO TURMA RES4
4.48 | .000 6.30 5.27 1.21 1.69 | 107.R56 MEDO ORIENTADCR AULA - RES6
4.42 | .000 6.35 5.43 1.22 1.52 | 103.R52 ALINO RI LE MIM RES2
4.17 | .000 6.76 5.90 .47 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECETIO RE29
3.98 | .000 5.63 4.63 1.72 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR RE42
3.94 | .000 6.30 5.52 1.35 1.46 | 55.R4 INCAPAZ IE ME CONTROLAR RE 4
3.92 | .000 4.41 3.58 1.73 1.55 | 96.R45 ALINOS NAD PROGRIDAM REAS
3.68 | .000 5.50 4.60 1.47 1.80 | 66.R15 INCOM ADVERTENCIAS CRIENTADCR RE1S
3.61 | .000 6.80 6.30 .45 1.03 } 111.R60 NAD SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS  RES0
3.59 | .000 6.26 5.57 1.05 1.41 | 59.R8 CASTIGD ALNDS RE_8
3.53 | .000 5.07 4.19 2.05 1.81 | 78.R27 CASTIGO SEV ALUND INSOLENTE RE27
3.33 | .000 4.98 4.12 1.87 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FMGAD PROF  RE2S

(QNT)
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(CNT)

| v.TEST | PRORA | MEDIAS | DESVIO PAIREO | VARIAVEIS CARACTERISTICAS
] | CLASSE GENERAL | CLASSE GENERAL | MM. NOME ICEN
CIASSE 3/ 6 ( PESO =  46.00 EFECTIVCS = 46 ) Hs3b
3.06 | .001 6.26 5.65 1.26 1.47 | 64.R13 ALINGS FRACOS ARORRECEM-ME RE13
3.01 | .001 5.70 5.05 1.32 1.57 | 56.R5 COLEGAS AJUDAR-ME PROB PROF RE_S
2.91 | .002 6.17 5.52 1.34 1.65 | 71.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
2.79 | .o003 6.72 6.21 .90 1.33 | 90.R39 RECORRO CRIENTADCR DISCILINA  RE39
2.73 | .o003 6.30 5.82 .98 1.29 | 75.R24 IRRTTA ALINO NACCQMPREENDE PERGURE24
2.66 | .004 6.24 5.67 1.59 1.56 | 70.R19 RECEIO ALINDS RE19
2.48 | .007 6.20 5.64 1.35 1.65 | 53.R2 RECEIO DO GRIENTADCR RE 2
-2.47 | .007 2.46 3.04 1.53 1.72 | 58.R7 NAO FINJO ALINOS RE 7
-2.64 | .004 2.02 2.52 1.29 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSQA RE34
-2.77 | .003 1.59 2.02 1.07 1.13 | 63.R12 MUTTO EXIGENTE COMIGO RE12
-3.09 | .001 1.72 2.21 1.33 1.17 | 98.RA7 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAGOG  REA7
-3.11 | .001 1.78 2.36 1.30 1.36 | 86.R35 RECCNHECO ERROS DIANTE ALINOS  RE35
-3.14 | .o01 3.43 4.04 1.60 1.41 | 77.R26 ALINOS NEO ME ENGANAM RE26
-3.27 | .o001 2.37 2.91 1.34 1.22 | 109.R58 ELOGIO MUTTO ALINCS RES8
-3.29 | .001 1.70 2.17 .80 1.05 | 100.R49 POSSO PR MUITO ALINCS REA9
-3.62 | .000 2.93 3.75 1.40 1.64 | 62.R11 NEO INCOM ALINO DIZ MAL DE MIM RE11l
-3.69 | .000 1.39 1.94 N/ 1.10 | 91.R40 DESPNV REFLEXAO PESSOAL ALUNGS REA0
-3.72 | .000 1.50 2.09 .83 1.16 | 84.R33 TOMD OPINICES ALINOS A SERTO  RE33
-3.78 | .000 1.54 2.15 .93 1.18 | 54.R3 SUSCTTAR AUTO-CONFIANCA ALINOS RE 3
-3.83 | .000 1.63 2.21 .89 1.10 | 79.R28 PROCURO AGRADAR ALIINOS RE28
-4.02 | .000 1.76 2.31 .89 1.01 | 101.R50 SOU PACIENTE ALUNOS RES0
-4.09 | .000 1.83 2.46 .89 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM REA3
-4.24 | .000 1.39 2.16 .64 1.32 | 82.R31 ACETTO ALUND CQMD E RE31
-4.32 | .000 2.59 3.56 1.31 1.65 | 61.R10 EXPRIMIR LIVRE SENTIMENTOS REL0
-4.38 | .000 1.65 2.34 .91 1.14 | 88.R37 COMPREENDO SENTIMENICS ALINOS RE37
-4.45 | .000 1.59 2.32 1.01 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS RE16
-4.45 | .000 1.61 2.24 .79 1.03 | 110.R59 ESTIMULO ACTIVIDALE PESSOAL RES9
-4.47 | .000 2.50 3.24 1.26 1.21 | 65.R14 COLEGAS CONSIDERAM BCM PROF RE14
-4.81 | .000 1.91 2.82 1.00 1.38 | 102.R51 SATISFEITO CQMIGO PROF RES1
CIASSE 4/ 6 ( PESO = 26.00 EFFECTIVOS = 26 ) bdb
3.92 | .000 4.42 3.09 2.13 1.80 | 99.R48 APRENDO MUITO ORIENTADOR REA8
-2.33 | .010 3.81 4.60 1.92 1.80 | 66.R15 INCOMOD ADVERTENCIAS CRIENTADOR RELS
-2.64 | .004 2.81 3.58 1.59 1.55 | 96.R45 DESESP ALINOS NAD PROGRIDAM REA5
-2.66 | .004 4.81 5.64 1.94 1.65 | 53.R2 RECEIO DO ORIENTADCR RE 2
-2.76 | .003 5.12 5.90 1.91 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME ORIENTADOR RECEIO RE29
CIASSE 5/ 6 ( PESO = 49.00 EFFECTTVOS = 49 ) Hc5b
4.39 | .000 2.78 2.17 1.09 1.05 | 100.R49 POSSO DAR MUTTO ALINOS REA9
3.84 | .000 2.92 2.34 1.28 1.14 | 88.R37 COMPREENDO SENTIMENTOS ALINOS  RE37
3.80 | .000 2.80 2.21 1.3 1.17 | 98.R47 ACREDITO MINHAS CAPAC PEDAG REA7
3.80 | .000 2.82 2.31 1.02 1.01 | 101.R50 SOU PACTENTE ALINOS RES0
3.75 | .000 3.02 2.46 1.30 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSIAM DE MIM REA3
3.58 | .000 3.00 2.34 1.58 1.40 | 83.R32 AJUAR ALINOS PROB PESSCAIS RE32
3.55 | .000 2.63 2.09 1.4 1.16 | 84.R33 TD OPINICES AUINOS A SERTO  RE33
3.52 | .000 2.71 2.24 .99 1.03 | 110.RS59 ESTIMULO ACTIVIDADE PESSOAL RES9
3.52 | .000 3.16 2.52 1.69 1.38 | 85.R34 IDENTIDADE PROF/PESSCA RE34
3.23 | .o01 3.41 2.82 1.43 1.38 | 102.R51 SATTSFETTO CQMIGO PROF RES1
3.3 | .o01 2.82 2.32 1.15 1.21 | 67.R16 CONSIGO DESENV REL SOCIAIS REL6
3.12 | .o01 3.55 2.98 1.31 1.38 | 97.R46 NECESSIIADE TEFENCER COLEGAS  REA6
3.05 | .001 2.47 2.02 1.25 1.13 | 63.R12 MUTTO EXIGENTE COMIGO RE12
2.98 | .o001 3.71 3.24 1.1 1.21 | 65.R14 COLEGAS CONSIDERAM BCM PROF RE14
2.86 | .002 4.57 3.9 1.40 1.63 | 57.R6 ALINDS ADULTOS RE 6
2.79 | .003 3.76 3.09 1.73 1.80 | 99.R48 APRENDO MUTTO ORIENTADOR RE48
2.64 | .004 2.59 2.21 1.12 1.10 | 79.R28 PROCURO AGRAIRR ALINOS RE28
2.63 | .004 2.61 2.16 1.50 1.32 | 82.R31 ACETTO ALUND CQMD E RE31
2.46 | .007 3.31 2.91 .93 1.22 | 109.R58 ELOGIO MUITO ALINOS RES8
-3.41 | .000 5.84 6.30 1.18 1.03 | 111.R60 NAD SUPCRTO MUTTAS PERGUNTAS  REG0
-3.48 | .000 4.49 5.27 1.67 1.69 | 107.R56 MEDO CRIENTADOR AULA RES6

(o)



Anexo 6
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VARIAVETS CARACTERISTICAS
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| CLASSE GENERAL CLASSE GENERAL | NM. NCME IDEN
CIASSE 6/ 6 ( PESO =  28.00 EFECTTVOS = 28 ) bb6b
.000 4.14 2.82 1.66 1.38 | 102.R51 SATISFEITO OOMIGD PROF RES1
.001 2.89 2.21 1.14 1.17 | 98.R47 ACREDTTO MINHAS CAPAC PEDAC REA7
.003 2.75 2.24 1.18 1.03 | 110.R59 ESTIMILO ACTIVITALE PESSOAL RES9
.006 2.75 2.16 1.53 1.32 | 82.R31 ACETTO ALUNO COMD E RE31
.007 2.61 2.09 1.11 1.16 | 84.R33 TOMD OPINICES ALINDS A SERIO  RE33
.007 2.96 2.46 1.24 1.13 | 94.R43 ALINOS GOSTAM DE MIM REA3
.008 5.00 5.65 1.56 1.47 | 64.R13 ALINCS FRAOOS ABCRRECEM-ME REL3
.005 3.36 4.19 1.72 1.81 | 78.R27 CASTIGO SEV ALINO INSOLENTE RE27
.005 2.86 3.58 1.25 1.55 96.R45 DESESP ALINOS NAD PROGRIDAM REAS
.002 3.57 4.72 1.64 2.19 | 95.R44 RECEIO DESACCRDO SUPERICRES RE44
.002 4.82 5.57 1.63 1.41 | 59.R8 CASTIGO ALINOS RE_8
.001 4.57 5.52 1.84 1.65 71.R20 NAO SUPCRTO CERTOS ALINOS RE20
.000 4.68 5.52 1.60 1.40 | 87.R36 ALINOS LETESTEM-ME RE36
.000 2.93 4.12 1.65 1.89 | 76.R25 RECEIO FRACASSAR FUNCAD PROF  REDS
.000 4.14 5.27 1.66 1.69 | 107.R56 MEDO ORIENTADOR AILA RES6
.000 4.96 5.82 1.59 1.29 | 75.R24 IRRTTA ALIND NAO CCMPRENDE PERG RE24
.000 4.25 5.33 1.50 1.49 | 105.R54 LESAMPARADO TURMA RES4
.000 3.89 5.05 1.76 1.57 | 56.RS COLEGAS AJUDAR-ME PRCB PROF RE_S
.000 3.25 4.63 1.70 1.83 | 93.R42 FARTO ENSINAR RE42
.000 5.50 6.30 1.48 1.03 | 111.R60 NAD SUPCRTO MUTTAS PERGINTAS  RE60
.000 4.21 5.43 1.63 1.52 | 103.R52 ALINO RI DE MIM RES2
.000 5.14 6.21 1.87 1.33 90.R39 RECORRO ORIENTADCR DISCILINA  RE39
.000 4.18 5.64 1.85 1.65 | 53.R2 RECEIO DO ORIENTADCR . RE_2
.000 4.21 5.67 1.57 1.56 | 70.R19 RECEIO ALNDS RE19
.000 4.21 5.90 1.82 1.51 | 80.R29 DIRIGO-ME CRIENTADOR RECEIO RE29
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