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Resumo

Esta investigacdo tem por objectivos compreender a identidade dos professores
de Matematica do 2° ciclo do ensino basico e identificar quais os contributos das
associacbes profissionais de professores na (re)construcdo da identidade
docente. As questdes do estudo foram as seguintes: Quais 0S motivos que
levaram os docentes a escolher a sua profissdo e esse grau de ensino? Quais 0s
factores de satisfagcdo e de insatisfagcdo dos professores perante a docéncia?
Qual é o papel desempenhado pela APM na (re)construcdo da identidade dos
professores? Quais 0s motivos que levam os professores a tornarem-se soOcios

desta associacdo?

Foram seleccionados para participar nesta investigacao quatro professores do 2°
ciclo, socios activos da Associacdo de Professores de Matematica (APM). A
metodologia associada a esta investigacdo segue uma abordagem qualitativa. A
recolha de dados realizou-se através de uma Unica entrevista semi-estruturada
individual aos quatro professores. Considerou-se pertinente caracterizar e
conhecer a dindmica associativa da APM, pelo que também foi utilizada a
pesquisa documental.

Desta investigacdo salientam-se diversos aspectos. O primeiro deles € o papel
que a APM desempenhou junto destes docentes na (re)construcdo da sua
identidade, no que respeita a sua formacdo e as redes de relacdo que se
estabelecem com outros docentes. A APM constitui, também, para os
participantes neste estudo, um espaco de partilha de ideias e de materiais, com
impacto na sua pratica lectiva. A entrada destes professores na APM ocorreu ndo
sé por influéncia de colegas e até de professores da formacdo inicial dos

participantes, como também pelo desejo de participar nos ProfMat.

O associativismo surge para todos os participantes neste estudo como relevante
para a defesa dos interesses da profissdo, uma vez que possibilita a unido dos
professores, a construcdo de um trabalho colectivo util para o exercicio da

profissdo, a procura de consensos e a troca de ideias.



Constatou-se uma forte ligacdo entre a realizagdo pessoal e profissional dos
docentes, chegando a existir uma sobreposicao entre as duas, visto que trés dos
participantes assumem que a sua realizacdo pessoal passa pela realizacao

profissional, sendo dificil distinguir uma da outra.

Trés dos participantes referem que seleccionaram a docéncia por razdes
extrinsecas, ou seja, a escolha da profissdo ndo surgiu devido a aspectos

inerentes a mesma.

A visdo da Matematica que os participantes revelaram nesta investigacdo é,
principalmente, centrada na sua aplicabilidade social e na sua relagdo com a

realidade.

No decurso desta investigacdo foram igualmente identificados factores de
satisfacdo e de insatisafacdo profissional. Como factores de satisfacéo
profissional foram identificados a relacdo professor — aluno e a percepcao de que
a sua actividade de ensino contribuiu para o desenvolvimento dos discentes.
Como factores de insatisfacdo registam-se a sobrecarga de tarefas / funcoes,

papel burocratico da escola, falta de condi¢cdes de trabalho e politicas educativas.



Abstract

This research aims at understanding the identity of 5™ and 6" grade Mathematics
teachers and identifying contributes from teachers professional associations in
(re)building the teacher identity. Four 5™ and 6" grade cycle teachers, all active
associates of APM (Mathematics Teachers Association), were chosen to
participate in the research. The survey questions were as follows: What are the
reasons why teachers choose their profession and this degree of education? What
are the factors of satisfaction and dissatisfaction of teachers towards teaching?
What is the role of APM in the (re) construction of teachers' identities? What are

the reasons that lead teachers to become members of this association?

The methodology associated to the research follows a qualitative approach. The
gathering of data was made through a one time, personal, semi-structured
interview with each one of the four teachers. It was considered pertinent to
characterize and know the associative dynamics of APM, hence requiring a

documental research as well.

Different aspects of this research must be stressed out. The first one is about the
role that APM played for these teachers in (re)building their identity, concerning
their education and relation networks established with other teachers. APM also
constitutes for the participants in this research a space to share ideas, both for
material and education, with an impact in their teaching lives. The entry of these
teachers in the APM was not only influenced by peers and even teachers in

training the participants, but also by the desire to participate in ProfMat.

One identifies a strong connection between personal and professional realization
in teachers, sometimes overlapping each other, since three of the participants do
assume that their personal realization must build on their professional realization,

making it hard to distinguish from one another.

The association appears to all participants in this study as relevant to the interests

of the profession, because it allows the teachers union, the construction of a
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collective good for the profession, the search for consensus and exchange of
ideas.

Three of the participants mention that they chose teaching for extrinsic reasons,
meaning, the choosing of profession was not related to aspects inherent to

teaching.

The perspective of Mathematics revealed by the participants in this investigation is

mainly centered in its social applicability and in its relation to reality.

As the research went on, different factors of professional (dis)satisfaction were
identified. As factor of professional satisfaction one identifies the relation teacher-
student and the perception that his/hers teaching activity contributes to the
development of students. As factor of dissatisfaction one registers a tasks/roles
overload, bureaucratic role of school, lacking of work conditions and educational

policies.
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| - Introducao

“Como o artista, o fildsofo e 0o homem das letras, o
professor s6 pode realizar o seu trabalho
adequadamente se se sentir dirigido por um impulso
criador interno e se ndo estiver dominado e acorrentado
por uma autoridade exterior.”

Russel, Bertrand (2007, p. 29)



Introducao

O actual mundo social, politico, econédmico e cultural caracteriza-se por um
conjunto de mudancas radicais e rapidas (Giddens, 2002; Hargreaves, 1998).
Assiste-se, simultaneamente, ao declinio das instituicbes, pois num mundo
caracterizado por um fluxo continuo de informacdes, com diversas exigéncias
sociais e politicas, em que os valores sdo contraditorios e em que ocorrem
igualmente transformacfes das representacdes da socializagdo, estas surgem
como estruturas rigidas, fechadas e testemunhas de um passado dominado por
um Estado centralizador (Dubet, 2002). Com o declinio do programa institucional*,
assiste-se a transformacdes nas diversas instituicbes, nomeadamente na escola e

no hospital, entre outras.

As alteracdes ocorridas nas instituicbes e na sociedade impdem a educacédo
novas exigéncias. De facto, e de acordo com Delors (1996), cabe a educacao
“fornecer, de algum modo, a cartografia dum mundo complexo e constantemente

agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar atraves dele” (p. 77).

As mudangas que ocorreram na Educag¢do num curto espago de tempo, com a
criacao da escola de massas, passou do dominio familiar para o centro do debate
politico, nacional e internacional (Teodoro, 2004), o que tem provocado algumas
alteracdes nos sistemas educativos. As mudangas ocorridas no sistema educativo
portugués deveram-se, segundo Gomes (1993), aos seguintes factores:
e Crescimento explosivo do niumero de alunos — devido a democratiza¢éo do
ensino e da consequente obrigatoriedade escolar, este crescimento da
populacdo trouxe igualmente a necessidade de um maior nimero de

professores e de recursos.

e Novas perspectivas em relacdo ao papel da escola e dos professores — a
entrada de novos segmentos populacionais na instituicdo escolar trouxe
uma diversidade de valores, conhecimentos, interesses, vivéncias e

expectativas em relagédo a escola.

1 L . :
Para Dubet (2002) o programa institucional € um processo social que transforma os valores e
principios em accao por meio de um trabalho especifico e organizado.
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Introducao

e Problema de financiamento — o aumento da necessidade de recursos
humanos e materiais trouxe a administracdo central e local problemas de

mobilidade e de afectacao.

e Evolucao tecnologica — a escola deixou de ser a Unica fonte de saber com
0 surgimento de novas formas de comunicacdo. Estas novas tecnologias
incitam a escola e os professores para a inovagao, pois tal como refere
Hargreaves (1998): “Os professores devem ser simultaneamente
utilizadores e inovadores da tecnologia e guardiGes morais contra 0s seus

efeitos mais superficiais e trivializantes” (p. 85).

e Evolucdo da pedagogia — o surgimento de uma nova concepc¢ao do ensino
aprendizagem trouxe o desenvolvimento local dos curriculos e uma nova

relacdo entre a escola e o meio.

e Aparecimento de novos parceiros educativos que exigem uma maior

participacdo em todas as decisdes referentes ao sistema educativo.

A criacdo de uma escola de massas, através de uma universalizacao (tendencial)
do ensino, tem trazido a esta instituicdo uma dupla crise: de regulacdo e de
emancipacao (Teodoro, 2004). Uma crise de regulacdo, uma vez que a escola
nao tem conseguido integrar todos os seus publicos, levando a que muitos alunos
se sintam estranhos ao ambiente escolar e interrogando-se “(as vezes soé
instintivamente) sobre o sentido da escola que lhes é oferecida / imposta.”
(Cortesé@o, 2000, p. 19). E de emancipagao, porque a instituicdo escolar nao
produziu a ascensdo social que muitos grupos sociais esperavam (Teodoro,
2004).

A escola, ao tentar encontrar as estratégias e 0s meios para valorizar a
experiéncia de vida de todos os seus alunos, procurando ser um local de sucesso
para todos, coloca aos actores educativos algumas exigéncias. A construcao
dessa escola passa pelo reconhecimento da heterogeneidade social e impde a
diversificacao das praticas pedagogicas e escolares (Benavente, 1996; Cortesao,
2000). Esta opiniao é partilhada por Wang (1997), que salienta:

18



Introducao

“Se 0 sucesso escolar é reconhecido como possivel para todos através

de processos eficazes de ensino, a maior tarefa que se apresenta as

escolas é criar ambientes de aprendizagem que fomentem a equidade

em relacéo aos resultados educativos de todos os alunos.” (p. 63).
O professor desempenha um papel fundamental na construcdo dessa escola,
apesar de nem todos o0s aspectos passarem por ele. Assiste-se, assim, a
mudangas no papel do professor. Este deixa de ser o “operario” que executa o
que 0s outros pensam, passando a ser mais auténomo e construtor do seu
projecto profissional, social e pedagogico (Benavente, 1996). As novas exigéncias
implicam, igualmente, que o docente desenvolva a capacidade de trabalhar em
equipa (Perrenoud, 1993; Saraiva e Ponte, 2003) e que construa caminhos para a
apropriacdo do espaco escolar. Benavente (1996) refere que o desenvolvimento
de organizacOes de professores serd um dos caminhos que os docentes devem
utilizar para a apropriacdo dos espacos profissionais. Teodoro (1994) menciona,
ainda, que a constituicdo das primeiras associagcdes marcou decisivamente o
processo de construcdo da profissdo docente, uma vez que acelerou o processo
de aquisicdo de uma identidade profissional e de adesdo a um conjunto de

valores éticos e deontologicos.

Pelos motivos acima referidos, tem-se verificado um numero crescente de
investigacdes em torno da profissdo docente. Tal como refere Estrela (1997), a
literatura sobre os professores tem servido para tornar mais clara uma profissao
conhecida por todos, possibilitando, simultaneamente, que se conheca a voz dos
professores. Esta preocupacdo, a de dar a conhecer a opinido dos docentes,
encontra-se bem patente em Hargreaves (1996) que apresenta trés razdes para
se escutar a voz dos professores: por uma questdo humanitaria, dado que todas a
vozes merecem ser ouvidas; por um principio democratico, dado que os outros
que “dirigem” os docentes devem escuta-los com sinceridade e atencéo; e, por
fim, porque seria negativo ignorar a experiéncia de quem contacta diariamente

com jovens, ao longo de muito tempo.

Esta investigacdo pretende estudar a identidade profissional dos professores de
Matematica do 2° ciclo do ensino basico e a forma como as associacdes de

professores contribuem para a construcdo da mesma. A compreensao da
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Introducao

identidade docente permite-nos ndo s6 compreender a mudanga nos sistemas
educativos (Lawn, 2000), como também observar para além das aparéncias,
colocando a nu os sonhos, os (des)encantos e a enorme complexidade que é a

profissdo docente.

Vérias sdo as razBes que se poderiam evocar para justificar a escolha e a
pertinéncia deste tema. Algumas dessas razbes encontram-se na vasta literatura
que existe sobre o docente e sobre a sua identidade. Contudo, os principais
motivos sdo de caracter pessoal. Enquanto docente do 2° ciclo do ensino basico
contacto, em diversos contextos (reunides de departamento e de projectos,
accoes de formacédo, na sala de professores, entre outros), com colegas do
mesmo grau de ensino, pelo que progressivamente fui criando curiosidade e
interesse em conhecer em maior profundidade as suas caracteristicas,
perspectivas e (in)satisfagcbes. Outras razdes para este trabalho residem em
desenvolvimentos surgidos no ambito do mestrado, local propicio a muitas
reflexdes sobre o papel do professor na instituicdo escolar e em todos os niveis

do sistema educativo.

Outra razdo ndo menos importante prende-se com o facto de a Matematica ser
ainda uma disciplina de insucesso, contribuindo, assim, para dar a escola um
caracter selectivo (Matos, 2002). Enquanto docente do ensino basico parece-me
importante reflectir sobre o papel que a Educacdo Matematica tem na escola e na
sociedade e no modo como esta pode e deve contribuir ndo sé para a construcao
efectiva de uma escola para todos, como também para a edificacdo de uma
sociedade mais justa. Neste sentido, e sendo o professor um agente de
mudancas educativas, parece-me relevante conhecer o modo como os docentes
do 2° ciclo perspectivam a Educacdo Matematica e a prépria Matematica e de que
forma as associacoes de professores contribuem para a (re)construcdo da
identidade docente.
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Introducao

1.1.Objectivos e problematica

7

Para que as transformagdes a nivel educativo ocorram é necessaria a
participacdo e o empenhamento do professor (Benavente, 1996; Canario, 1996;
Esteve, 1999; Hargreaves, 1998). Alids, como salienta Antdnio (2004): “No
espaco escolar os professores sdo os principais protagonistas de mudanga.” (p.
12). Os professores desempenham um papel relevante ndo sé em qualquer
mudanca educativa, mas também nas aprendizagens dos alunos, pois, como
menciona Campos (2002): “as diferengas nos resultados de aprendizagem dos
alunos estdo também ligadas ao desempenho individual e colectivo dos
professores” (p. 13). Tudo isto significa que o papel do professor se expandiu e se
abriu a novos problemas, apesar de ndo ter abandonado totalmente as suas
fungdes “tradicionais” (Hargreaves, 1998). Também a diversidade da populagao
escolar colocou desafios as qualificagcbes dos docentes e a imagem que estes
tém de si préprios como profissionais (Magalhdes e Stoer, 2002).

Simultaneamente, NoOvoa (1998) argumenta que os docentes sao alvo de
processos contraditorios, que colocam em causa a sua prépria identidade
profissional. Este autor destaca trés processos contraditorios: a existéncia de uma
retérica que apela a autonomia profissional do docente, acompanhada por um
maior controlo sobre o seu trabalho; a desvalorizacdo do trabalho do professor
versus um discurso de melhoria do estatuto e prestigio da profissdo; a
intensificacdo do trabalho docente, dificultando a partilha de experiéncias e a
reflexdo sobre a ac¢ao pedagdgica, o que contradiz o discurso do professor como
profissional reflexivo. O professor vé-se, portanto, numa situacdo de ambiguidade
e de incerteza. Isto leva a que Derouet (1988) considere a identidade profissional
dos professores como uma montagem compadsita, resultante da sua constante

situacao de justificacao, perante:
e Os alunos, relativamente a utilidade e ao interesse do que leccionam.

e A administracdo, pois precisam de a convencer, por exemplo, da
adequacao do plano de actividades aos constrangimentos impostos pelos

programas.
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e Os pais e colegas.

Posicdo idéntica tem Lucas (1998), que considera a identidade docente como
‘uma sintese ou uma composicdo de varias identidades que percorrem e

atravessam o corpo docente” (p. 435).

As novas exigéncias e contradicdes aliadas a rapidas mudancas sociais tém
causado uma sensacdo de mal-estar aos professores, levando-os,
inclusivamente, a interrogarem-se sobre o seu papel na escola (Cortesdo, 2002).
Se, simultaneamente, considerarmos que a formacdo académica (saber
disciplinar) constitui a base da identidade profissional dos professores (Magalhédes
e Stoer, 2002; Oliveira, 2004a), esta sensacdo de mal-estar serd provavelmente
agravada pela imagem que a disciplina de Matematica projecta, visto ser
encarada pela maioria da sociedade como uma ciéncia rigorosa, formal, apenas
acessivel a uma minoria. Tal como enfatizam Ponte e Serrazina (2000), a
Matematica é, geralmente, encarada como um conhecimento acabado, perfeito e
abstracto, o que tem trazido consequéncias, ndo s6 ao nivel do seu ensino, como
também da propria imagem desta Ciéncia. Assiste-se, assim, a um modelo de
ensino autoritario, no qual o professor, detentor do conhecimento, o transmite ao
aluno, que o devera reproduzir (Ponte e Serrazina, 2000). Se esta forma de
encarar a Matematica poderd trazer alguma sensacdo de seguranca a alguns
sujeitos, ndo nos podemos esquecer que o0 saber do professor ndo se reduz ao
saber matematico (Carmona, 1993). Por outro lado, a maioria da sociedade tem
uma imagem da Matematica em que esta sO sera acessivel a alguns devido ao
seu caracter perfeito e abstracto (Ponte e Serrazina, 2000). Deste modo, o
insucesso nesta disciplina é encarado como um acontecimento normal,
desculpabilizando-se o0s fracos resultados com razdes que vao desde as
capacidades cognitivas inatas até a incompreensdo pelas matérias (Moreira,
2003).

O insucesso nesta disciplina encontra-se bem patente para Abrantes et al (1998),
que referem que o aproveitamento na disciplina de Matematica ndo é animador
em qualquer grau de ensino. A percentagem de niveis negativos no final do 9°

ano de escolaridade, sé na regido da Grande Lisboa, nos anos lectivos 1995/96 e
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1996/97, era de 36% e 39% respectivamente (Abrantes et al, 1998). Mais
recentemente, em 2005, na primeira chamada do exame nacional de Matematica
do 9° ano, a taxa de reprovacao foi de 26% e na segunda chamada, de 58%
(Ministério da Educacdo, 2005a). Este panorama mantém-se no ensino
secundério, uma vez que ao nivel dos exames de Matematica do 12° ano (12 fase)
a percentagem de reprovacdes foi de 27% (Ministério da Educacgdo, 2005b).
Também em estudos internacionais, os resultados dos alunos portugueses na
disciplina de Matematica ndo sdo animadores. O programa PISA 2003, realizado
em 41 paises, envolvendo 250 000 alunos e que visava avaliar as competéncias
dos jovens com quinze anos que frequentassem a escola do 7° ao 11° ano,
revelou que cerca de 30% dos discentes portugueses tem um nivel de literacia
matematica® muito baixo e que apenas 5% tem um nivel elevado, enquanto a
média desses valores, entre os paises da OCDE, € de 21 e 15% respectivamente
(Ministério da Educacao, 2004). A atitude dos préoprios professores de Matematica
também tem contribuido para o agravamento do panorama da disciplina, visto
que, segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998), estes se distanciaram desta
Ciéncia. Matos e Serrazina (1996) partilham posicéo idéntica, considerando que a
visdo que os professores tém da Mateméatica € um dos motivos principais para o

insucesso nesta disciplina. De acordo com estes autores, ainda hoje o0s

2 0 conceito de literacia matematica é definido como a: “capacidade de analisar, raciocinar e
comunicar ideias com eficiéncia quando se colocam, formulam, resolvem e interpretam problemas
numa variedade de situagdes.” (Gabinete de Avaliagdo Educacional do Ministério da Educacéo,
2004, p.7). Esta definicdo pressupbe que o0s alunos possuam para além de conhecimentos
mateméticos a capacidade de utilizar a Matemética em situa¢gdes do quotidiano, das mais simples
as mais complexas. No Pisa 2003 as pontuacfes nas escalas de literacia matemética foram
divididas em seis niveis de proficiéncia, sendo o nivel um o mais baixo e o nivel seis 0o mais
elevado (Ministério da Educacéo, 2004).

No ambito do Pisa 2003 salientam-se ainda as seguintes conclusdes:

- Verificou-se a existéncia de diferencas entre os perfis das familias dos alunos com alto nivel de
literacia e dos alunos com baixo nivel de literacia. Os melhores resultados do PISA estdo mais
relacionados com alunos provenientes de familias em que os bens culturais, os recursos
educacionais, os niveis de educagdo e o status profissional sdo mais elevados. Existem
igualmente diferencas ao nivel dos contextos escolares dos alunos com alto nivel de literacia e os
dos alunos com baixo nivel de literacia.

- O ano de escolaridade que os alunos frequentam encontra-se associado aos resultados que
obtém em média. Em todos os dominios avaliados os desempenhos médios dos alunos nos 10° e
11° anos de escolaridade séo ligeiramente superiores a média correspondente no espaco da
OCDE. Os resultados decrescem consistentemente do 9° para o 7°. (Ministério da Educacéo,
2004)
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professores consideram a Matematica uma ciéncia de rigor, dando énfase a
métodos expositivos, o que afasta os alunos.

Contudo, a perspectiva da Matematica como uma ciéncia exacta, muito ligada ao
rigor e objectividade e encarada como um conjunto de objectos imutaveis que
existem fora do tempo e do espaco, é apenas parcial, pois como enfatiza Caraca
(1948/1989):

“sem duvida, a Mateméatica possui problemas proprios que ndo tém
ligacdo imediata com os outros problemas da vida social. Mas nao ha
davida também de que os seus fundamentos mergulham tanto como os
de outro qualquer ramo da Ciéncia, na vida real; uns e outros
entroncam na mesma madre.” (p. XIV).

Estando a Matematica ligada ao real, devera ser considerada como um
conhecimento em permanente construgdo (Ponte e Serrazina, 2000), tendo por

conseguinte um caracter indutivo e dinamico.

Assiste-se nos ultimos anos a mudancas importantes na Mateméatica e no modo
como ela é usada pela sociedade. Se, por um lado, os computadores, 0 comércio,
as comunicacdes e a industria dependem da evolugdo da actividade matematica,
a propria tecnologia (computadores, -calculadoras) também modificou o
funcionamento da Matematica, facilitando, por exemplo, a realizacdo de célculos.
A relevancia desta Ciéncia é apontada por diversos sectores da sociedade,
nomeadamente em familias com baixa escolaridade, como refere a investigacéo
realizada por Moreira (2003). Nesse estudo, realizado em Lisboa, tanto os adultos
como as criancas consideram a Matematica importante, visto ser ndo s6 o
assunto escolar mais relacionado com as novas tecnologias da informacao, como
também pelo facto de ser util em diversos contextos, nomeadamente na escola e

na planificagdo domeéstica.

7

Dada a importancia da Matematica, é actualmente indiscutivel que nao se
proporcione a todas as criangas e jovens a possibilidade de contactar com as
ideias e os métodos matematicos, bem como a possibilidade de todos apreciarem
0 seu valor e natureza (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999). Para que isso
suceda é necessario que nao se identifiquem as necessidades basicas de

formacdo matematica em termos de realizacdo de algoritmos e de procedimentos
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algébricos, pois apesar de serem parte integrante da Matematica, uma énfase
excessiva no célculo ndo ajuda o aluno na formacédo de ideias, nem incentiva a
versatilidade do pensamento necessaria para a resolucdo de situacoes
problematicas (Abrantes et al, 1999; David e Machado, 1996). No nosso pais,
como alids em muitos paises, surgiram reformas no sentido de se formarem
alunos matematicamente alfabetizados. Neste sentido, no Curriculo Nacional do
Ensino Basico (2001) definiram-se as seguintes competéncias que devem ser

desenvolvidas por todos os alunos no final da escolaridade obrigatoria:

“A predisposicdo para raciocinar matematicamente, isto é, para
explorar situacdes problematicas, procurar regularidades, fazer e testar
conjecturas, formular generalizacdes, pensar de maneira logica;

O gosto e a confianca pessoal em realizar actividades intelectuais que
envolvam raciocinio mateméatico e a concepcdo de que a validade de
uma afirmacdo esta relacionada com a consisténcia da argumentagéo
I6gica, e ndo com alguma autoridade exterior;

A aptiddo para discutir com outros e comunicar descobertas e ideias
matematicas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, nao
ambigua e adequada a situacgao;

A compreensdo das noc¢des de conjectura, teorema e demonstracao,
assim como das consequéncias do uso de diferentes definigdes;

A predisposicéo para procurar entender a estrutura de um problema e a
aptiddo para desenvolver processos de resolucdo, assim como para
analisar os erros cometidos e ensaiar estratégias alternativas;

A aptiddo para decidir sobre a razoabilidade de um resultado e de usar,
consoante 0s casos, o0 calculo mental, os algoritmos de papel e lapis ou
0s instrumentos tecnoldgicos;

A tendéncia para procurar ver e apreciar a estrutura abstracta que esta
presente numa situacao, seja ela relativa a problemas do dia-a-dia, a
natureza ou a arte, envolva ela elementos numéricos, geométricos ou
ambos;

A tendéncia para usar a matemética, em combina¢cdo com outros
saberes, na compreensdo de situacbes da realidade, bem como o
sentido critico relativamente a utilizacdo de procedimentos e resultados
matematicos.” (Curriculo Nacional do Ensino Basico: competéncias
essenciais, 2001, p. 57).

Sendo a Matematica vista como “um patriménio cultural da humanidade e um
modo de pensar, a sua apropriagéo € um direito de todos.” (Curriculo Nacional do
Ensino Basico, 2001, p. 57). Trata-se de uma disciplina essencial, pois
desempenha um papel relevante no desenvolvimento intelectual dos alunos,
tornando-se o seu dominio importante para o exercicio da cidadania (Ponte,

2003). No entanto, para que a Matematica contribua para a formacédo geral de
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todos que a frequentam € fundamental que a mesma nado seja vista, quer pelos
alunos, quer pelos professores desta disciplina, como a leccionacdo de um
determinado nimero de conteddos matematicos, devendo-se, sim, promover uma
educagcdo matematica, “sobre a matematica e através da matematica,
contribuindo para a formacgao geral do aluno.” (Curriculo Nacional do Ensino
Basico 2001, p. 59). As reformas do ensino da Matematica, actualmente em curso
no nosso pais, nomeadamente com o Novo Programa da Matemética (2007),
fazem apelo a que os alunos se tornem matematicamente alfabetizados, isto €,
gue sejam capazes de resolver problemas cada vez mais complexos, recorrendo
a diversas ferramentas e instrumentos (National Council of Teachers of
Mathematics, 1998). Para que estas alteracées no ensino ocorram e para que a
Matematica possa fornecer “uma maneira de ver o mundo” (Paulos, 1991, p. 15),
€ primordial o empenho do professor. Esta ideia é reconhecida por Ponte e
Santos (1999) quando afirmam:

‘o professor desempenha um papel fundamental no processo de
interpretacao e (re)elaboracao do curriculo. A sua ac¢do determina, em
grande medida, os resultados do processo de ensino — aprendizagem.”

(p.1).
Consequentemente, torna-se relevante conhecer a concepcao que o docente tem

sobre a disciplina que lecciona dado que esta condiciona a propria actividade

docente e, logicamente, a do aluno (Carmona, 1993).

Contudo, apesar de todos os estudos realizados sobre a temética da profissao
docente, as associagOes de professores tém merecido pouca atengcao por parte
dos investigadores, isto apesar da importancia que Ihes é reconhecida por varios
autores (Benavente, 1996; Niza, 1996; Pintassilgo, 2008). Por este motivo, creio
que continua a existir uma lacuna de conhecimentos ao nivel do papel das
associacOes de professores na construcao da identidade e da cultura profissional
dos docentes. Tendo todos estes aspectos em consideracdo, para além de ser
docente e pessoa que se interessa pelas varias perspectivas que envolvem a
educacéo, colocam-se como objectivos principais de pesquisa: Compreender a
identidade dos professores de Matematica do 2° ciclo do ensino basico e
identificar quais os contributos das associa¢cfes profissionais de professores na

(re)construcao da identidade docente.
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Dado que a investigacdo, que se pretende realizar, procurara estudar os possiveis
impactos das associagcbes de professores na construcdo da identidade
profissional dos docentes e dada a enorme diversidade de associacfes de
professores existentes, optou-se por estudar apenas uma associacdo, que, pelo
trabalho que ja desenvolve ha mais de dez anos, me marcou profundamente ndo
s6 durante a minha formagéo inicial, como também ao longo da minha carreira
docente: a APM. O trabalho de formacédo que esta associacdo desenvolve junto
dos professores de Matematica ha mais de dez anos € relevante na construcao
de uma identidade profissional dos professores de Matematica, pois tem
possibilitado “uma capacidade de iniciativa e um protagonismo crescente no

desempenho da sua profissao” (Abrantes, 2005/1997, p. 183).
Tendo em conta estes aspectos, estabelecem-se como questdes de investigacao:

¢ Quais 0s motivos que levaram os docentes a escolher a sua profissao e

esse grau de ensino?

e Quais os factores de satisfacao e de insatisfacdo dos professores perante

a docéncia?

e Qual é o papel desempenhado pela APM na (re)construcao da identidade

da sua profissao?

e Quais os motivos que levam os professores a tornarem-se socios desta

associagao?

Dado que esta investigacdo se debruca sobre os contributos que a APM tem
na (re)construcdo da identidade dos professores de Matematica do 2° ciclo,
considera-se pertinente caracterizar a mesma e conhecer, de uma forma
sucinta, a sua histéria. Deste modo, foi realizada uma pesquisa documental
que possibilitou conhecer a organizacdo, a dindmica e a histéria desta

associacao.
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1.2. Os professores de Matematica do 2° ciclo

Mas quem séo afinal os docentes de Matematica do 2° ciclo? Qual a sua cultura?
Para que se possa compreender a cultura e a identidade dos professores é

importante conhecer as suas caracteristicas.

Ponte, Matos e Abrantes (1998) definem os professores de Matematica como
“profissionais a meio tempo”, uma vez que um numero significativo (os autores
nao referem um numero concreto) de docentes acumula horario noutros locais ou
dedica-se a leccionacdo de aulas particulares. Os mesmos autores identificam

outros problemas em relacdo aos docentes desta disciplina, tais como:

e Falta de formacéo cientifica, didactica e /ou pedagogica no exercicio
das suas funcoes.

e Dificuldades de ordem cientifica e didactica, mesmo quando séo
profissionalizados.

e Pouca capacidade de resolucdo de problemas.
e Espirito pouco inovador.

Abrantes et al. (1998) num estudo que visava realizar um diagnoéstico e elaborar
recomendacdes sobre o ensino e aprendizagem da Matematica em Portugal,
elaboraram dois inquéritos: um destinado aos professores do 1° ciclo e outro aos
professores do 2°, 3° ciclo e secundario. Este ultimo inquérito foi realizado em
Maio de 1997 a 1070 professores, tendo sido recebidas 443 respostas (161 do 2°
ciclo; 128 do 3° ciclo e 154 do secundario) provenientes de escolas de 125
concelhos diferentes. Com os dados deste inquérito, verificou-se que 70% do
corpo docente desta disciplina é feminino e que os professores do quadro de
nomeacao definitiva representam 70% do total, tratando-se, portanto, de um
grupo de docentes relativamente estavel (Abrantes et al, 1998).

Abrantes et al. (1998) referem ainda que nos anos de 1980/81 apenas 51% dos
professores de Matematica (do 7° ao 12° ano) era profissionalizado e que, dos
restantes, mais de um terco ndo podia aceder a profissionalizacdo por nédo ter

sequer habilitacdo propria. Apesar dos esforcos feitos, em 1994/95 a
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percentagem dos professores profissionalizados ao nivel do 3° ciclo e secundario
era apenas de 62% e de 23% no que respeita a professores sem habilitacdo
prépria. No grupo 230 (antigo 4° grupo do 2° ciclo) a situacdo era diferente: em
1988/89 ja 61% dos professores era efectivo e apenas 7% nao tinha habilitacdo
propria. Em 1994/95 a percentagem de professores profissionalizados era de
88%.

No mesmo estudo de Abrantes et al (1998), relativamente ao nivel das
habilitacbes académicas, refere-se a existéncia no 2° ciclo de uma grande
diversidade de formacgbes (Farmacia, Biologia, Geologia, Fisica, Quimica,
Magistério e Ciéncias da Educacdo...). Existe uma percentagem significativa de
professores do 2° ciclo que é de Engenharia (25%), apesar do mesmo se verificar
também nos restantes niveis do ensino (27% e 21% para o 3° ciclo e ensino
secundéario, respectivamente). Seguem-se os formados em Economia e Gestédo
de Empresas, que representam 23% dos professores deste grau de ensino. Os
professores formados pelas Escolas Superiores de Educac¢do na variante
Matematica / Ciéncias representam 22%. Na tabela 1 encontra-se as habilitacfes
académicas base dos professores de Matemética do 2°, 3° ciclo e secundario,
relativas ao ano de 1997.
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2°ciclo | 3°ciclo | Ensino Secundario

% % %
4 55 68
Variante Matemética/ Ciéncias (ESE) 22 - -
25 27 21
Economia e Gestédo de Empresas 23 12 1
13 1 1
Farmécia 4 - -
3 - -
Outros 2 1 -
4 4 3

Tabela 1 - HabilitacGes académicas base dos professores de Matematica in Abrantes et al
(1998), p. 15

A esta diversidade de formac@es iniciais que existe neste grupo de ensino esta
provavelmente ligada ao modo como se realizou em Portugal o alargamento do
ensino basico e a consequente necessidade de recrutamento de mais
professores.® Ao consultar-se 0 Decreto-lei 32/84 (apéndice 2) verifica-se que um
dos requisitos para leccionar este grupo € possuir, pelo menos, preparacéo
cientifica a uma das disciplinas, Matematica ou Ciéncias. Isso significa que
independentemente da formacgdo cientifica fornecer ou ndo preparacdo para
leccionar as duas disciplinas, os docentes que exercerem funcdes neste grupo
poderdo ficar vinculados ao mesmo. Em 2007 com a publicagcdo do Decreto-Lei
n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro a habilitacdo para a docéncia passa a ser
exclusivamente habilitacéo profissional, deixando de existir a habilitacdo prépria e

a habilitacdo suficiente. Esta situacdo é justificada no Decreto-lei acima

mencionado do seguinte modo:

%0 alargamento da escolaridade para seis anos deu-se com a publicagdo do Decreto-lei n.°
45810 de 9 de Julho de 1964, apesar de em termos praticos a mesma so ter ocorrido em 1968-69.
No decreto — lei acima mencionado pode ler-se no seu 4° artigo n.° 1: “ficardo ja sujeitos a
obrigatoriedade do ciclo complementar os individuos de ambos os sexos que se matriculem na 12
classe em 1964-65, pela primeira vez ou como repetentes”.
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“Se, num cenéario de massificacdo do acesso ao ensino, foi necessario
recorrer a diplomados do ensino superior sem qualificacdo profissional
para a docéncia ou, ainda, a diplomados de é&reas afins a area de
leccionacdo nao dotados de qualificacdo disciplinar ou profissional
adequadas, a situacdo apresenta-se alterada num contexto em que a
prioridade politica € a melhoria da qualidade do ensino, sendo agora
possivel reforcar a exigéncia nas condicbes de atribuicdo de habilitacdo
profissional para a docéncia.” (p. 1320).

Ainda no relatério de Abrantes et al (1998), verifica-se que os docentes do 2° ciclo
sdo mais velhos comparativamente com os seus colegas de terceiro ciclo e do
secundario, sendo a classe modal a dos 41-50 anos (37%), no ensino secundario,
a faixa etaria mais frequente € a mesma (36%), mas existe uma maior frequéncia
de professores com menos de 31 anos (27% contra 19% do 2° ciclo). Os
professores do 3° ciclo sdo os mais novos: 45% tem até 30 anos e quase 80%
tem até 40 anos. De acordo com as estatisticas do Ministério da Educacéo
referentes ao ano lectivo 2002/03 os professores do 3° ciclo e do ensino
secundario continuam a ser mais novos comparativamente com 0s seus colegas
do 2° e 1° ciclo do ensino basico, apesar das diferencas ja ndo serem tao

significativas. (Gabinete de Informacgé&o e Avaliacdo do Sistema Educativo, 2006)

Em relagéo ao tempo de servigo, a maioria dos professores do 2° ciclo tem 16 a
25 anos de servigo (37%) e apenas 10% tem menos de 5 anos (Abrantes et al,
1998). No que concerne a filiacdo dos professores em associacfes profissionais
verifica-se, em termos globais, que 38% dos professores € filiado em sindicatos,
33% é socio da APM e 16% é filiado na SPM (Abrantes, et al, 1998).
Relativamente aos professores do 2° ciclo, constata-se que 40% é filiado em

sindicatos, 17% na APM e menos de 5% é filiado na SPM.

Na investigacao de Abrantes et al (1998) constatou-se, para além de um interesse
pelo associativismo profissional, um fenémeno de desapontamento pela profissao,
o qual, a nivel global, é de 24%. A taxa de descontentamento é elevada no 2°
ciclo (19%), apesar de ser no 3° ciclo e no secundario que se verificam as maiores
taxas de insatisfacdo (34% e 22% respectivamente). A principal razdo evocada

para esse descontentamento no 2° ciclo é a falta de realizagéo profissional (20%).
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Caria (2000), numa investigacdo sobre a cultura profissional dos professores,
define o quarto grupo do 2° ciclo do Ensino Basico (o actual grupo 230) como um
conjunto de docentes muito ligado as planificacées estabelecidas em reunides e
ao cumprimento rigoroso do programa. E, portanto, um grupo disciplinar pouco
inovador, cujos profissionais agem como meros transmissores de conhecimentos
em vez de criadores. Esta ideia € igualmente defendida por Ponte (1998), que
refere que, em inimeros estudos realizados, se concluiu que os docentes desta
disciplina ttm um espirito pouco inovador e com pouca capacidade para resolver

problemas.

Dados os problemas revelados em termos da formacdo dos docentes de
Matematica torna-se, segundo Ponte, Matos e Abrantes (1998), necesséaria a
criacao de redes de apoio de integracdo a pratica docente, devendo a formacao
continua estimular os conhecimentos dos professores ndo s6 em termos
didacticos, como também em termos cientificos. Apesar de toda esta situacao,
Ponte, Matos e Abrantes (1998) salientam o papel que algumas experiéncias
inovadoras, tais como o projecto MINERVA e as accdes dinamizadas pela APM,
tém tido na préatica pedagogica dos professores de Matematica, embora sejam
marginalizadas pela maioria da comunidade docente. Os mesmos autores
referem ainda que a disciplina de Matematica vive uma situacdo de isolamento

dentro da escola, dado que € a que menos participa nas actividades escolares.

1.3. Organizacéao da dissertacéao

O trabalho de investigacdo encontra-se dividido em nove partes: Introducao,

Capitulos I, II, 1lI, IV, V, Concluséo, Bibliografia e Apéndices.

No Capitulo | — Introdugcéo — apresenta-se a investigacdo, as motivacdes que a
originaram e a sua problematica, isto é, apresentam-se as questdes de pesquisa

e 0S pressupostos tedricos sobre os quais se trabalhou.
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No Capitulo Il faz-se a revisdo da literatura que constitui uma etapa fundamental
para o investigador, pois permite-lhe ndo s6 precisar o problema, como também
aumentar 0os seus conhecimentos, clarificar e objectivar o quadro conceptual de
pesquisa (Laville e Dinne, 1999). Neste capitulo séo trabalhados dois conceitos: o
de identidade e o do associativismo. O primeiro, o de identidade, é encarado por
Kauffmann (2004) como: “est une notion du sens commum, souvant affublée
d’'une conotation essencialiste. Dans le domaine scientifique, c’est une terme
définissant des realités trés diverses et imprecises” (p. 51). Nao existe, portanto,
uma Unica definicdo de identidade e a isso acrescenta-se um contexto de
mudanca na educacao, pelo que néo é tarefa facil definir a identidade docente,
pois como salienta Falcao (2005): “assiste-se hoje a uma identidade difusa, de
configuracdo mudltipla, apontando-se para novas missdes, funcbes e papéis
diversos e inumeras formas de os desempenhar” (p. 1). O segundo conceito, o do
associativismo, tem igualmente diferentes significados. Far-se-4 ainda uma breve
perspectiva histérica sobre o associativismo na profissdo docente. Ainda neste
capitulo far-se-a uma breve revisdo de literatura sobre grau de satisfacdo e

motivacdo docente (factores de ingresso na docéncia).

O Capitulo Il — Metodologia — apresenta as opc¢des metodoldgicas que foram

tomadas para levar a cabo a pesquisa.

O Capitulo IV foca a Associacao de Professores de Matematica, sobre a qual se

faz uma caracterizacao geral e uma breve perspectiva historica da mesma.

No Capitulo V — A identidade dos professores e os contributos do associativismo
na sua (re)construcdo — debruca-se sobre a analise das entrevistas realizadas
aos participantes desta investigacdo, procurando-se compreender a identidade
docente e descobrir quais os contributos do associativismo para a (re)construcao

da sua identidade.

Na Conclusdo desta dissertacdo serdo apontadas ndo sO algumas respostas,
como também algumas duvidas que poderdo constituir pontos de partida para

novos trabalhos.
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Na Bibliografia sado referidas as obras que foram consultadas para que este
trabalho se fosse construindo.

Em anexo encontra-se legislacao relativa as habilitacdes para os professores de
Matematica e Ciéncias do 2° ciclo (apéndice 1), o guido das entrevistas aos
participantes neste estudo (apéndice 2) e ainda uma sintese do programa do 1°
ProfMat (apéndice 3).
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“Contudo, a funcao do professor ndo é
meramente a de mitigar o ardor das controvérsias
em curso na sua época. Ele tem tarefas mais
positivas e ndo podera ser um grande professor
sendo tiver inspirado pelo desejo de as cumpirir.
Mais do que ninguém, os professores sdo 0s
guardibes da civilizacédo.”

Russel, Bertrand, (2007, p. 27)



Revisao de literatura

2.1. Identidade: definicao do conceito

As mudancas ocorridas na sociedade conduzem a transformacdes no trabalho e
na formagdo do sujeito, 0 que consequentemente apela a alteracdes na
identidade deste (Dubar, 1997). Esta ideia € reafirmada tanto por Loureiro (2001)
“a mudanga social é inseparavel das mudancas das identidades” (p. 149), como
por Giddens (1994), que considera que o self do sujeito é “explorado e construido
como parte de um processo reflexivo de ligacdo entre a mudancga pessoal e a
mudanga social” (p. 29). Deste modo, para Giddens (1994), a modernidade
reflecte-se no nucleo do self do individuo influenciando a sua relacdo com as
instituicbes modernas. Apesar de reconhecer a extrema importancia que a
modernidade tem na construcdo do self, Giddens (1994) alerta para o facto de
ndo o podermos considerar como inteiramente vazio de contetdo, pois existem
processos psicolégicos de auto-formacéo e necessidades psicologicas que lhe

fornecem elementos de categorizacao.

Dubar (1997) defende que a identidade de um individuo constitui um elemento
fundamental, sendo a sua perda sinénimo de sofrimento e morte. A identidade
nao é transmitida de geracdo em geracao, antes é (re)construida durante toda a
vida do individuo, em resultado ndo s6é das suas orientacdes, como também das
opinides dos outros (agentes e instituicdes):
“a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e
provisoério, individual e colectivo, subjectivo e objectivo, biogréafico e

estrutural, dos diversos processos de socializacdo que, em conjunto,
constroem os individuos e definem as instituicdes®.” (p. 105).

Esta ideia é igualmente partilhada por Berger e Luckmann (1999) que definem a
identidade como um fendmeno resultante da dialéctica entre o individuo e a
sociedade. Isto significa que a identidade forma-se, conserva-se e altera-se por

meio dos processos sociais, uma vez que 0s outros significativos® vdo, ou nao,

4 Sublinhado do autor.

Outros significativos — este termo designa as pessoas que dado o elevado grau de investimento
emocional e a relagdo intima com um determinado individuo tem um efeito modelador sobre a
personalidade deste ultimo, marcando profundamente o seu processo de socializagao (Dermatis,
2002).
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confirmando a sua identidade. Estes autores definem, ainda, o papel que a
identidade dos individuos tem sobre a prépria estrutura social, isto é, se a
identidade é criada e transformada devido aos processos de socializacdo®, a
prépria estrutura social € mantida ou modificada pela identidade dos individuos.
Assiste-se, portanto, a uma producado e transformacao reciproca das identidades
pelas mudancas na sociedade e as mudancas do mundo devido ao surgimento de

novas identidades.

De acordo com a teoria sociolégica apresentada por Dubar (1997), a construcéo
das identidades sociais e profissionais dos sujeitos faz-se pela articulacdo de dois
processos heterogéneos: o “processo biografico” e o “processo relacional” (p.
110). O primeiro, o da identidade para si, diz respeito a uma construcao pelos
individuos, de identidades sociais, tendo como base as categorias fornecidas por
agentes e instituicdes (familia, escola, associacdes, entre outros). O segundo
processo, o da identidade para os outros, relaciona-se com o reconhecimento das
identidades ligadas aos saberes, competéncias e imagens que os individuos dao
de si mesmos nos sistemas de ac¢cdo em que agem, em determinados momentos
e espacos. Dubar (2000) considera que estes dois modos de identificacao,
identidade para si e identidade para os outros, variam no decorrer da historia
colectiva e da vida pessoal. A relacdo que existe entre estes dois processos de
identificacdo serve de base para o conceito de formas identitarias. Estes dois
processos de construcdo da identidade propdem aos individuos identidades
virtuais’ e trajectérias vividas®. E no interior destas que se edificam as identidades

reais, aos quais os individuos aderem.

® Berger e Luckmann (1999) definem a socializagdo como “a completa e consistente introdugdo de
um individuo no mundo objectivo de uma sociedade ou sector da mesma.” (p. 138). A socializacao
nunca esta completa decorrendo ao longo de toda a vida do individuo. Estes autores definem dois
tipos de socializagdo: priméria e secundaria. A socializagdo primaria refere-se a socializagdo que
ocorre durante a infancia do sujeito e pela qual este se torna membro da sociedade. A
socializagdo secundaria € qualquer processo posterior que introduz o sujeito, ja previamente
socializado, em novas areas do mundo objectivo da sua sociedade.

" As identidades virtuais relacionam-se com a atribuicdo de identidade que os agentes e as
instituicbes fazem ao individuo, que com elas interage e com as quais este esta implicado (Dubar,
1997).

8 as trajectorias vividas dizem respeito a forma como os sujeitos interiorizam os acontecimentos
da sua vida que consideram significativos (Dubar, 1997).
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No centro da (re)construgdo da identidade profissional encontra-se o trabalho,
pois é através deste que 0s sujeitos obtém o reconhecimento da sua actividade. O
sujeito, ao apropriar-se do seu trabalho, ou seja, ao atribuir-lhe um significado
subjectivo e uma direccdo objectiva, ganha autonomia e acede a cidadania
(Dubar, 2003). E igualmente importante, para que o processo biografico da
identidade profissional se complete, que o individuo entre em relagbes de
trabalho, ou seja, que participe de uma forma ou de outra nas actividades
colectivas das organizacfes. Igualmente, Sainsaulieu (1977) considera que as
identidades estdo intimamente ligadas as relagdes de poder e de interaccao que
se estabelecem no trabalho, sendo, portanto, o local de trabalho um local
privilegiado para a (re)definicdo da identidade do préprio individuo: “lindividu
trouve son identité par assimilation a un ensemble complexe ou les relations
interpersonnelles se dissolvent dans un grand enchainement pyramidal de

responsables” (p. 337).

A formacdo dos sujeitos desempenha, tal como as esferas do trabalho e do
emprego, um papel essencial na construcao da identidade profissional, pois esta
facilita a assimilacéo de saberes que estruturam a carreira profissional e o sentido
do trabalho (Dubar, 2003). Posicao idéntica tem Oliveira (2004b) que, partindo do
pressuposto que no processo de construcdo da identidade profissional do docente
contribuem inameros factores e experiéncias, considera a formacéao inicial como
um dos factores mais relevantes. De facto, a formagdo surge, na literatura
consultada, como um possivel impulsionador da mudanca e do empenhamento
dos professores. Afirma Canario (1996) que “depende da formacédo que, em vez
de um potencial obstaculo, os professores possam ser o elemento catalizador de
mudancas importantes no funcionamento do sistema educativo.” (p. 275).
Contudo, apesar da formagéo ser encarada pelos investigadores como um meio
para a melhoria da qualidade do ensino, Jesus (2000a) alerta para a sua falta de
adequacdo face as novas exigéncias do professor, dado que a mesma tem
privilegiado a transmissdo de conteudos programaticos em detrimento da
preparacao dos docentes para a gestédo / coordenacao das relagdes interpessoais

gue se geram na sala de aula.
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2.1.1. A identidade docente

Para a definicdo da identidade do professor, Derout (1988) considera que existem

trés sistemas de referéncia principais:

1) Modelo civico — o professor define-se como um funcionario, a sua
identidade profissional constroi-se em espacos gerais, nacionais e até
universais. Os saberes da escola sdo gerais e serdo tanto mais
importantes, quanto mais formais e abstractos forem. Neste quadro,
constréi-se uma relagdo muito complexa entre a identidade docente e a
disciplina que lecciona, a qual funciona simultaneamente como uma
instancia de des-singularizacdo, exigindo uma devocao exclusiva. Assim

sendo, o saber disciplinar € o elemento fundamental da identidade dos

professores, constituindo, até recentemente, a base da sua cultura.

2) Modelo doméstico — o professor deve comportar-se como pai / mae dos
seus alunos. As ideias centrais sdo a motivacao e o interesse. A identidade
do professor constroi-se na relagdo afectiva com os seus alunos e no plano

cientifico com conhecimentos mais vastos do que aprofundados.

3) Modelo industrial — o professor é encarado como técnico, perito em

técnicas pedagodgicas, uma vez que neste quadro a escola € uma empresa.

Numa conceptualizacdo da identidade, apresentada por Gohier et al (2001), que
engloba ndo s6 a dimensdo social, como também a dimensdo psicoldgica, a
identidade profissional dos professores € encarada como um processo interactivo
e dindamico de construcdo de si mesmo enquanto docente. Este processo
desenrola-se ao longo de toda a carreira do docente e engloba duas
representacdes: representacdo de si como pessoa e representacdo dos

professores e da sua profissao.

A representacgéo de si como pessoa envolve os conhecimentos, crencas, atitudes,
projectos e aspira¢des que o individuo reconhece como seus ou que atribui a si
proprio independentemente do contexto laboral ou das normas profissionais em

que estd inserido. Esta dimensdo pressupde que o professor tenha uma
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capacidade reflexiva e de introspeccédo, recorrendo para tal da simples auto-

andlise até a narragdo auto-biografica.

De acordo com Gohier et al (2001) a representacdo dos professores e da sua

profissao € constituida por diversos elementos relativos:

e Ao trabalho, em que o professor € encarado como um especialista
de estratégias educativas que visam favorecer a aprendizagem e
detentor de uma série de saberes (pedagogicos / didacticos,
disciplinares, etc.). Isto implicara que o docente tenha, para além de
conhecimentos, diversas capacidades, tais como a analitica, a

reflexiva e a de tomar decisoes, entre outras;

e As responsabilidades profissionais, por meio das quais o docente
assume a sua funcdo, uma vez que se encarrega, perante a
sociedade, da educacdo dos seus membros. Deste modo, o
professor devera ter conhecimentos das regras deontolégicas e

possuir um forte sentido ético;

e Aos alunos, procurando-os tornar sujeitos autbnomos, no sentido de
buscarem formagéo ao longo de toda a sua vida. Neste sentido, o

professor € um orientador que ajuda o aluno a construir o seu

préprio conhecimento;

e Aos colegas e a propria profissdo. Neste sentido, o professor devera
desenvolver um trabalho de colaboragdo com os seus colegas, com
vista a construcdio do projecto educativo da escola.
Consequentemente o docente devera ser capaz de se sentir
membro de um grupo e ser capaz de dialogar e trabalhar com os

outros;

e A escola como instituicdo social, pois torna-se um espago em que se
elabora um projecto educativo especifico, que por sua vez esta
inserido num projecto educativo social mais geral, possibilitando que

os docentes, em conjunto com 0s outros agentes educativos,
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decidam as linhas educativas a privilegiar. Neste dominio, o
professor devera ter conhecimentos da cultura, das pretensfes

sociais e possuir capacidades argumentativas e de auto-afirmacéao.

Neste modelo proposto por Gohier et al (2001), a construcdo identitaria
caracteriza-se pelo seu dinamismo e interacgéo, surgindo a identidade como o
resultado de desequilibrios sucessivos que ocorrem durante toda a vida do
sujeito. Isto significa que o processo de construcédo da identidade dos docentes &

atravessado por fases de crise, nas quais o individuo se coloca em questao.

Para se compreender totalmente a identidade docente, Gohier et al (2001) e
Hargreaves (1996) salientam o papel do contexto social, cultural e politico em que
o docente esta inserido. Hargreaves (1996), por exemplo, refere que os contextos
institucionais condicionam ndo s6 o modo como 0s professores percepcionam 0s
seus colegas, alunos e trabalho, como também a sua propria satisfacdo
profissional.

Bullough (1997) e Kelchtermans (1993) acrescentam que, ao se estudar a
identidade docente, tem que se ter em conta ndo sé o0 contexto em que este esta
inserido, mas igualmente a sua experiéncia e os seus valores, ou seja, dever-se-a
ter em conta a sua histéria de vida. Para Bullough (1997), as experiéncias
anteriores e as crencas dos professores principiantes vao possibilitar ou impedir a
apropriacdo do significado da sua actividade e das suas acc¢fes, servindo assim
como umas lentes que lhes permitem, ou néo, resolver os seus problemas. As
crencas dos docentes estdo, por sua vez, inter-relacionadas com a propria
concepcao do self, pelo que sera dificil modificad-las, pois isso implica uma
mudanca no proprio self do sujeito (Bullough, 1997). Consequentemente, é dificil
separar o self pessoal do profissional, pois, tal como enfatiza Bullough (1997): “In
teaching the medium is the message and the message is who and what the
teacher is as a person. Teaching is seldom a role play” (p. 96 e 97). Posicao
idéntica é partilhada por Kelchtermans (1993) que considera que existe uma
sobreposicao entre o self pessoal e o self profissional do professor, sendo
impossivel dissociar a pessoa do docente. Nesta perspectiva, o self profissional

do professor é definido como “a complex, multidimensional and dynamic system of
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representations, that develops over time as a result of the interactions of the

person with one’s environment.” (p. 211).

Sendo o self definido como um sistema multidimensional Kelchtermans (1993)

apresenta as seguintes dimensdes:

e Auto-imagem — esta relacionada com o modo como o professor se

A

VeE.

e Auto-estima — esta categoria esta intimamente relacionada com a
auto-imagem e refere-se ao modo como o professor se avalia
enquanto profissional. Kelchtermans (1995) acrescenta, ainda, que a
auto-estima também pode ser encarada como ‘o resultado do
equilibrio entre auto-imagem (auto-descricdo) e as normas

profissionais implicitas que o professor usa” (p. 11).

e Motivacado — refere-se aos motivos que conduziram o docente ndo so
escolher a sua profissdo, como também a abandonar ou a

permanecer na carreira.

e Satisfagdo profissional — refere-se ao grau de (in)satisfagdo. Como
factores de satisfacdo este autor apresenta os seguintes: a relacéo
com os alunos; a aprovacédo dos pais e o suporte dos colegas. Como

factor de insatisfacéo indica a perca de status social do professor®.

e Auto-representacdo da profissdo — refere-se ao modo como o
docente vé a sua propria profissao, isto é, quais as tarefas que deve
desempenhar. Esta categoria € quase sempre normativa e esta

relacionada com a auto-estima.

e Perspectivas futuras — refere-se as perspectivas que o docente
possui sobre o seu desenvolvimento profissional e a sua situacao

profissional.

° Segundo Kelchtermans (1993) este factor é principalmente indicado pelas professoras.
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2.1.1.1 Investigacdes em Portugal sobre a identidade docente

Ja se realizaram em Portugal diversas investigacdes sobre a identidade docente,
nomeadamente a de Carmona (1993), Curado (1993), Carrolo (1997), Marques
(2003), Oliveira (2004a), Almeida (2006) e Botelho (2006).

Carmona (1993) debrucou a sua investigacdo sobre a identidade profissional dos
professores de Matematica do ensino secundario e sobre o0s respectivos
processos de formacdo dessa mesma identidade. No decurso da sua investigagao
foram utilizados procedimentos quantitativos, nos quais foram utilizados dois
inquéritos aplicados no distrito de Setubal e procedimentos qualitativos, nos quais
foram realizadas nove entrevistas a docentes. Carmona (1993) define identidade

profissional como:

“um constructo individual e colectivo, consequentemente plural, é facetada
e ancorada num sistema simbolico de referéncias mdltiplas; a identidade
profissional desenvolve-se em torno de normas, valores e cdodigos de
comportamento associados a um grupo profissional” (p. 196).
Esta investigadora concluiu que a amostra inquirida, relativamente a situacéo
profissional, €& essencialmente constituida por professores contratados
(provisérios) e com uma diversidade de habilitacbes académicas, sendo a maior

parte do grupo constituida por professores sem formacgéo na area da Matematica.

Curado (1993) incidiu a sua investigacao na construcao da identidade profissional
dos professores de Portugués, Matematica e Economia do ensino secundario.
Esta investigadora partiu de um estudo quantitativo, baseado num questionario
que foi aplicado aos trés grupos de docentes acima referidos. O mesmo permitiu
constatar maneiras de estar diferentes na docéncia de acordo com o grupo
disciplinar, o género ou ainda a fase da carreira onde os docentes pertenciam. A
investigadora utilizou igualmente uma metodologia qualitativa, por considerar que
a mesma iria possibilitar a compreensao, com maior profundidade, das atitudes e

das tendéncias que surgiram com os dados do questionario. Deste modo, foram
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igualmente recolhidos oito relatos autobiograficos escritos de professores dos

grupos disciplinares estudados.

Marques (2003) centra a sua investigagdo na compreensdo da identidade
profissional dos professores de Matematica e Ciéncias do 2° ciclo e na forma
como se processa a construgdo dessa mesma identidade, recorrendo a
procedimentos quantitativos e qualitativos. No dominio quantitativo foi aplicado
um questionario a escolas do 2° e 3° ciclo do concelho de Seixal, o qual permitiu
caracterizar o grupo em termos de maneiras de estar na docéncia: existéncia de
insatisfacdo relativamente as condi¢des laborais; reconhecimento da importancia
da formacdo didactica, pedagogica e cientifica para o exercicio da profissao;
tendéncia para leccionar Matematica, por a mesma ser mais valorizada em
termos sociais; fraco espirito associativista; vontade de permanecer na profissao.
No dominio qualitativo a investigadora realizou seis entrevistas, as quais
possibilitaram “uma melhor percepg¢ao das acg¢des individuais dos professores em
estudo relativamente a problemética do processo de construcdo identitario e dos
elementos objectivos e subjectivos que nele intervém” (p. 5). De acordo com esta
investigadora a identidade profissional deste grupo de docentes encontra-se
ligada a um processo dindmico, construindo-se com recurso a estratégias e
|6gicas diversas que, por vezes, sao contraditérias e que se aplicam de acordo

com o contexto onde estdo inseridas.

Na sua investigacdo com quatro professores principiantes de Matematica, Oliveira
(2004a), a partir da analise das inimeras vertentes™® que constituem a identidade
profissional do docente, distinguiu quatro dindmicas identitarias distintas: Ser, Ter,

Fazer e Aprender, que se encontram resumidas na tabela 2.

10 Segundo Oliveira (2004a) as vertentes que constituem a identidade profissional dos docentes
sdo: profisséo, trabalho, social, formacéo/ desenvolvimento profissional, Eu, relacdo existente
entre o projecto profissional e o projecto de vida.
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Dinamica Significado Referencial Orientacao Perspectiva de Relacédo
identitaria | da dinamica | profissional educativa desenvolvimento entre os
identitaria dominante dominante profissional projectos
profissional
/ pessoal
Ser Ser profisséo | De Responsabilidade | Transformativa Continuidade
como se é na | natureza entre
vida moral: o] ambos
bem-estar
dos alunos
Ter Ter uma | De Promocao do | Pragmética Primazia
profisséo natureza sucesso pelo
instrumental: projecto
visa a pessoal
seguranga
economica
Aprender [ Desenvolver- Interno: Enriguecimento Auto — | Fusédo entre
se pessoal e |referente a | cultural desenvolvimento | ambos
profissionalme | pessoa do ‘centrifugo’
nte professor
Fazer Ensinar Interno: Formar Reflexiva Indefinida
Matematica vocacgao, matematicamente
realizacdo
pessoal

Tabela 2 - DinAmicas identitarias in Oliveira (2004), p. 520

Na dindmica identitaria Ser a vida profissional surge como uma extensédo da vida
pessoal, isto significa que o sujeito ndo distingue a sua maneira de actuar
profissional da sua forma de estar na vida. Esta dindmica identitaria representa
uma orientacao profissional de natureza moral que visa o0 bem-estar do aluno. A
dindmica identitaria Ter distingue-se da anterior por existir uma demarcacao entre
a vida pessoal e profissional, surgindo esta Ultima como um meio de
sobrevivéncia e de estabilidade econdmica. Isto pressupde que a profissao tenha
um caracter instrumental, havendo por conseguinte predominancia do projecto
pessoal relativamente ao projecto profissional. A identidade profissional é
marcada pela légica disciplinar, emergindo o desenvolvimento profissional na
pratica lectiva. Na dinamica identitaria Fazer o desenvolvimento profissional surge
igualmente da prética lectiva, mas assume obrigatoriamente um caracter reflexivo.

A principal orientacdo profissional € ensinar Matemética, que surge ndo s6 de um
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gosto particular pela Matematica, como também pela presenca de um forte
sentido de vocacdo pelo ensino. Deste modo, a satisfacdo e realizacdo
profissional sdo alcancadas pela disciplina que € leccionada. Na dinamica
identitaria Aprender, a profissdo € encarada como um modo de enriquecimento
pessoal. Existe, consequentemente, um referencial profissional de natureza
afectiva que visa a satisfacdo e a realizacéo profissional por meio da disciplina
gue o docente lecciona. A identidade é centrifuga relativamente aos interesses e
existe uma busca activa de desenvolvimento profissional e de formacdo. Apesar
de identificar estas quatro dinamicas identitarias, Oliveira (2004a) alerta para o
facto de ndo se poder reduzir a identidade profissional do professor a esta
categorizacdo, dado que a mesma € construida na analise do seu discurso

relativo a profissao.

Na sua investigacdo, Oliveira (2004a) detectou, ainda, nos jovens professores
estudados sete dilemas /tensdes: continuidade vs ruptura; incapacidade vs
apropriacdo; autoridade vs incerteza; intimidade vs distanciamento; congruéncia

vs fragmentacao; risco vs seguranca; auto desenvolvimento vs conformismo.

Botelho (2006) procurou conhecer a identidade e a (in)satisfacédo profissional dos
professores do 1°, 2° e 3° ciclos, partindo do pressuposto que a identidade se
encontra directamente ligada a satisfacdo profissional. No decurso da sua
investigacao, esta investigadora concluiu que, de facto, a identidade dos docentes

esta relacionada com a satisfacao profissional dos mesmos:

“Se bem sucedidos com certeza que sentirdo a sua identidade a
florescer, aumentardo a sua auto-estima, a visédo de si mesmos (...). No
caso oposto, se a sua entrega ndo é reconhecida, ou, sendo, o
professor ndo sente que 0s outros entendem o seu trabalho, os
problemas identitarios comecam, poderdao nado sO influenciar os
docentes, mas, também as pessoas que |lhe sdo proximas”. (Botelho,
2006, p. 282).

Botelho (2006) salienta ainda que os docentes tém sentimentos contraditérios
relativamente ao seu trabalho, isto significa que se num momento a relagdo que o
professor mantém com os seus alunos pode ser uma fonte de satisfagédo, noutra
ocasiao pode ser encarada como um factor de desgaste. Para esta investigadora

esta ambivaléncia de sentimentos podera ser um factor de insatisfacédo e,
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consequentemente, de mudanca da identidade dos docentes. Como factores de
satisfacdo profissional, Botelho (2006) identificou as relacdbes com os alunos e
com os colegas, as responsabilidades inerentes a profissdo e, como factores de
insatisfacdo, o salario, o prestigio social, a degradacédo do seu estatuto, a falta de
reconhecimento, as condi¢Oes de trabalho, o controlo e a progresséo na carreira.
Esta investigadora no seu estudo conclui, ainda, que a docéncia € uma profissdo
de desgaste rapido, devido ao excesso de fungdes, ao desgaste da sua relacéo
com os alunos, a falta de condicfes de trabalho, ao seu estatuto, a falta de apoios

e de reconhecimento.

Numa diferente perspectiva, Gongalves (1996) ressalta a importancia de trés
factores na construcdo da identidade dos professores: a disciplina que leccionam,
a relacado que mantém com os alunos e a representacao que estes mantém sobre

o papel docente.

2.1.2. O papel das instituicdoes na construcéao da
identidade docente

Sendo o contexto institucional onde o individuo interage, um local onde a sua
identidade € (re)construida, deve-se reconhecer o papel fundamental que as
instituicbes desempenham, pelo que para compreender a profissdo docente torna-
se relevante conhecer também as instituicdes que interagem com o professor
(Dubar ,1997; Gohier et al, 2001; Hargreaves, 1996 e Kelchtermans, 1993).

Lawn (2000) refere que uma das instituicoes “fabricadoras” das identidades
docentes é o Estado, por meio do discurso legislativo'. Neste sentido, a
identidade oficial dos professores torna-se o reflexo do sistema educativo e da
nacao que o criou, uma vez que redefinir a identidade docente é modificar o seu

trabalho.

11 . N . " . ~
O discurso legislativo engloba regulamentos, discursos e encontros politicos, intervencdes nos
meios de comunicacao social, servigos, entre outros
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Embora reconheca a importancia do Estado na construcdo da profissao docente,
dado que este concede aos docentes o estatuto de funcionérios, Novoa (1990)
considera que a identidade profissional tera que ser construida de “«dentro para
fora», a partir da relacdo com um saber cientifico préprio e da solidariedade em
torno de interesses comuns.” (p.127). Loureiro (2001) salienta ainda a
incapacidade do Estado em funcionar fora de uma légica normativa, o que tem
provocado no corpo docente ndo sO perturbacbes na cultura docente, como
também reaccdes defensivas. Assim, este autor conclui que as reformas do

Estado que sejam contrarias a cultura docente seréo infrutiferas.

Outros autores, tais como Ferreira (1996), referem ainda que as instituicbes
importantes para a (re)construcdo da identidade docente sdo os estabelecimentos
de ensino, os centros de formacdo e as associacdes profissionais. Outra
instituicdo que contribui para a (re)construcdo da identidade docente é a escola,
pois, como enfatiza Lawn (2000) “a escola é o novo lugar para a fabricacdo da
identidade” (p. 83). Referindo-se concretamente ao caso inglés, Lawn (2000)
salienta que a identidade oficial do professor € criada a partir de um discurso de
trabalho da escola e do discurso nacional de competicdo, 0 que os transforma
‘numa «massa» de empregados de organizagbes pseudo-privadas,
homogeneizadas (...), ao mesmo tempo que, pela competicdo entre elas, se
diferenciam” (p. 84). Hargreaves (1998) menciona, ainda, que a escola é o local
de trabalho do professor, constituindo, por conseguinte, um espago onde este
estabelece relagbes que irdo facilitar ou dificultar a sua tarefa. Por outro lado,
Bullough (1992) enfatiza que a cultura de escola dos docentes, bem como o
curriculum, influenciam ndo sé os valores dos professores, como permitem ou

dificultam a construcédo de um papel docente satisfatorio.
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2.2. Factores de ingresso na profisséo

docente

A relevancia da motivacdo dos docentes tem sido destacada por diversos
investigadores, em varios niveis, nomeadamente: na motivagdo dos alunos para
as tarefas, dado que se o professor ndo gostar de ensinar, ou seja, ndo estando
empenhado nas tarefas, o aluno percepcionara essa atitude e tera um menor
empenhamento nas actividades escolares (Cruz, 1988; Jesus e Abreu, 1993), na
concretizacao das reformas e na qualidade do ensino (Esteve, 1999; Jesus, 1996;
Popper, 1989), bem como no seu préprio envolvimento e satisfacdo profissional
(Jesus, 1993 h). Jesus (1993 b) defende, ainda, que dadas as exigéncias da
profissdo em termos de flexibilidade, de rapidez na andlise das situacbes e na
tomada das decisbes com que o professor se depara no seu quotidiano torna-se

relevante desenvolver a motivacdo dos professores:

“o futuro professor deve desenvolver uma orientacdo motivacional que
o0 habilite para um confronto activo e adequado com as inUmeras
exigéncias da profissao docente.” (p. 450).

Para além dos investigadores, os proprios docentes também consideram a sua
motivacdo de grande importancia, visto ser essencial para o cumprimento dos

objectivos do Sistema Educativo (Jesus, 1996).

Embora a motivacdo inicial possa evoluir ao longo da formagédo inicial e da
carreira, esta constitui sempre uma referéncia importante na historia de vida do
docente e no modo como este se vé a si proprio, pelo que é impossivel dissociar

a motivacao da identidade profissional (Kelchtermans, 1995).

Kyriacou e Coulthard (2000) referem que nos ultimos vinte anos tém sido
realizadas por todo o0 mundo inimeras investigacdes sobre os motivos da escolha
da profissdo docente. Para estes autores, 0s motivos para a escolha da docéncia

como carreira podem ser englobadas em trés grandes areas:
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a) Razdbes altruistas — referentes ao desejo de ajudar os alunos a serem bem
sucedidos, ao desejo de melhorar a sociedade e de ver a docéncia como

uma profissdo socialmente relevante.

b) Razbes intrinsecas — dizem respeito a aspectos relacionados com a
profissdo docente em si, tal como a actividade do ensino e o interesse em

usar o seu conhecimento cientifico e a sua pericia.

c) Razles extrinsecas — relacionadas com aspectos que nao estao inerentes

a actividade profissional, tal como as férias, o salario e o status.

O relatério de Cruz (1988) menciona que a maioria dos docentes (63%) refere a
vocagdo ou uma escolha inicial como a principal razdo para ingressar na
docéncia, embora 15,4% dos inquiridos tenha apontado para a falta de
alternativas profissionais. No mesmo relatério (Cruz, 1988), verifica-se que a
motivacgao inicial diminui a medida que se avanca no nivel de ensino, sendo de
88,7% no ensino pré-escolar e de apenas 58,7% no ensino unificado / secundario.
Constata-se igualmente uma diferenca significativa ao considerarmos o género do
docente: as professoras apresentam uma maior vocacao para o ensino do que 0s

professores.

Jesus (1996) aponta como indicadores da motivacdo para a profissdo docente o

projecto profissional e o empenhamento profissional.

2.3 Grau de satisfacao

Os modelos tedricos de satisfagdo profissional encontram-se relacionados com as
teorias da motivacdo. Varios autores tém apresentado modelos teoricos sobre a
satisfacdo, tal como Maslow (1970), Herzberg, Masner e Snyderman (1959) e
Chaung e Scherling (1999).
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Maslow (1970) considera que os individuos sdo motivados por cinco niveis de

necessidades que formam uma hierarquia:
1. Necessidades fisioldgicas (necessidade de ar, agua, alimentos, etc).

2. Necessidade de seguranca (seguranca e proteccdo de danos fisicos e

emocionais).
3. Necessidades sociais (desejo de pertenca, amizade e de aceitacao).

4. Necessidade de auto-estima (factores internos — autoconfianca,
autonomia, sentido de realizacdo e de valor pessoal e factores externos de

estima, como o reconhecimento, prestigio e a atengéo por parte dos outros).

5. Necessidade de auto-actualizacdo (necessidade de crescimento e de

realizacdo pessoal).

As duas primeiras necessidades (fisiologicas e de seguranca) sdo designadas por
necessidades priméarias ou de ordem inferior, porque estao relacionadas com a
preservacao e conservagdo da espécie. As necessidades sociais, de auto-estima
e de auto-actualizacdo sdo denominadas necessidades secundarias ou de ordem
superior, dado que visam a identidade psicossocial. Maslow (1970) apresenta
esta diferenciacdo com base no pressuposto de que as necessidades superiores
séo satisfeitas internamente e as de ordem inferior séo satisfeitas principalmente
através de factores externos. Este autor considera ainda que as necessidades de
ordem superior ndo se manifestam enquanto as de ordem inferior ndo se

encontrarem satisfeitas.

A satisfacdo docente constitui, segundo Portigal (1976), (citado por Santos, 1996),
um indicador politico e social do ambiente laboral de um pais, pelo que é uma das
areas de estudo recomendadas pela Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O interesse e a relevancia deste tema é
igualmente apontado por diversos autores, nomeadamente Jesus, (1993 a) e
Trigo-Santos, (1996), uma vez que se encontra relacionado com variaveis
importantes, tais como o bem-estar mental, a motivacdo, o envolvimento, o

empenho, 0 sucesso e a realizagéo pessoal dos sujeitos.
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Alves (1997) define a satisfagéo profissional docente como:

“‘um sentimento e forma de estar positivos dos professores perante a
profissdo, originados por factores contextuais e/ou pessoais e
exteriorizados pela dedicacdo, defesa e mesmo felicidade face a
mesma.” (p.84).

Seco (2002) com base numa revisdo de estudos sobre a satisfacdo docente

apresenta as quatro dimensfes que tém tido maior apoio empirico:

1. Natureza do proprio trabalho — que inclui aspectos como a actividade do
professor (interesse, diversidade de tarefas), grau de autonomia, sentido
de responsabilizacdo e de realizacdo, oportunidade para o
desenvolvimento de novas aprendizagens, o0 envolvimento na tomada de

decisOes e a interac¢céo com os alunos.

2. Recompensas pessoais — que abrange o salario, as oportunidades de

progressao e o reconhecimento.

3. Relagdes interpessoais — que inclui a relacdo com o0s colegas e com as
chefias.

4. CondicOes de trabalho — que se refere as condicdes gerais e temporais.

A insatisfacdo surge quando a forma de estar e o sentimento pela profissao deixa
de ser positiva, podendo conduzir a um sentimento de mal-estar docente (Alves,
1997).

A designacdo mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) refere-se,
segundo Esteve (1999), aos: “efeitos permanentes, de caracter negativo, que
afectam a personalidade do professor como resultado das condi¢des psicoldgicas
e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada” (p. 98).
Enquanto Farber (1999) considera que o burnout “occurs when teachers feel that
their efforts are disproportionate to the anticipated rewards and the further efforts
cannot be justified or tolerated” (p. 161). Por seu lado, Friedman (1999) define
burnout como “a sense of emotional exhaustion, lack of accomplishment, and a

negative attitude toward service recipients, may manifest in cynicism and
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skepticism, withdrawal, and eventually, by the professional’s quitting the job or the

profession” (p. 166).

O burnout esta portanto intimamente relacionado com a diminui¢cdo do bem-estar
fisico e psicolégico do sujeito o que se repercute no comportamento do mesmo,
tendo um caracter multidimensional e construido a partir de trés componentes que
se inter-relacionam: despersonalization (despersonalizacdo), reduced personal
accomplishment (baixa realizagdo pessoal) e emotional exhaustion (exaustao

emocional) (Byrne, 1999; Huberman e Vandenberghe, 1999).

Farber (1982), citado em Jesus (2002), refere que na literatura se confunde o
conceito de mal-estar com o0 de stress, defendendo Rudow (1999) posicao
idéntica. De acordo com este Ultimo autor, o termo stress surgiu na década de
1970 e o segundo, o de burnout, na década de 1980, ou seja uma década depois.
Contudo, isto ndo significa que o primeiro tenha vindo substituir o segundo, pois
tal como salienta Rudow (1999): “they are not the same; they need differentiated
empirical research” (p. 48). Jesus (2002) salienta ainda que enquanto o mal-estar
€ sempre negativo, o stress pode ter efeitos negativos ou positivos. Na base do
stress existe sempre uma exigéncia de um esforco suplementar da parte do
sujeito no sentido deste responder de modo adequado ou adaptar-se a novas
circunstancias (Jesus, 2002). Assim, numa situacao profissional dificil e exigente,
em que o professor utilize as suas competéncias e seja bem sucedido, estaremos
perante uma situacdo de eustress. Martinez (1989), citado em Jesus (2002),
define eustress como: “a motivating force that heightens energy levels and
increases productivity” (p. 24). Isto significa que o docente, huma situacdo de
stress, consegue criar estratégias e competéncias que lhe permitam resolver
situacdes problematicas, capacitando-o de, no futuro, estar melhor preparado para
lidar com as mesmas. Deste modo, o stress funciona como um factor de
desenvolvimento pessoal (Jesus, 2002). Se, por outro lado, o professor nao
conseguir ultrapassar as suas dificuldades profissionais e a tensédo persistir
elevada por muito tempo, o mesmo podera manifestar sintomas de distress e
conduzir ao mal-estar docente. No entanto, como salienta Martinez (1989), citado
em Jesus (2002), se a continuagdo de stress pode conduzir ao mal-estar, nem

sempre o0 mal-estar € um resultado inevitavel do stress.
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De acordo com Esteve (1999) existem doze factores que tém contribuido para o
mal-estar docente: aumento das exigéncias em relacdo ao docente; inibicdo das
responsabilidades educativas de outros agentes de socializacdo; surgimento de
fontes de informacéo alternativas a escola; rompimento do consenso social sobre
a educacao; aumento das contradicdoes em relagcdo ao trabalho do docente;
mudancas de expectativas face ao ensino; alteragcdo do apoio da sociedade ao
sistema educativo; menor valorizacdo social dos docentes; deficientes condicdes
de trabalho e escassez de recursos materiais; mudancas dos conteddos
curriculares; mudancas na relacao professor — aluno; fragmentacgéo do trabalho do
professor devido ao excesso de trabalho.

Num estudo realizado por Gomes et al (2006) com 127 professores do 3° ciclo e
ensino secundario do distrito do Porto cerca de 13% dos professores inquiridos
parecia encontrar-se numa situacdo de burnout. Os resultados também indicam
que as mulheres assumem niveis superiores de stress, estando 0s mesmos
associados as pressdes de tempo e ao excesso de trabalho. As mulheres
gueixam-se mais de problemas e niveis de exaustdo emocional e problemas
fisicos, enquanto os homens evidenciam uma maior tendéncia para a
despersonalizacdo. Nesse estudo, 40% dos professores referiu niveis elevados de
stress associados a sua profissao, verificando-se que, de um modo geral, sdo as
guestdes relacionadas com a gestdo da sala de aula que parecem desencadear
maior mal-estar, seguindo-se as pressdes externas ao desempenho profissional
(falta de tempo para cumprir programas) e, num terceiro grande dominio, as

guestdes relacionadas com a carreira profissional (falta de reconhecimento).

54



Revisao de literatura

Fonte de stress Percentagem %
Turmas grandes 68,5
Alunos que demonstram falta de interesse 68,5
Mau comportamento continuo de alguns alunos 67,7
Alunos pouco motivados 66,9
Falta de aceitacdo da autoridade do professor 66,1
Falta de iniciativa e vontade de trabalhar pelos alunos 64,6
Turmas dificeis 63,8
Existéncia de sanc¢des disciplinares pouco adequadas 63,8
Alunos barulhentos 63
Problemas de comportamento dificil 62,2
Falta de tempo para cumprir programas 59,8
Politica disciplinar inadequada da escola 59,1

Tabela 3 - Factores de stress de acordo com Gomes et al (2006)

Os resultados obtidos sugerem uma percentagem de profissionais com elevados
niveis de burnout: 14% dos docentes evidenciava problemas de exaustdo
emocional, 17,9% problemas de despersonalizacdo e 6% baixos indices de

realizacéo pessoal.

Esteve (1999) indica as principais consequéncias do mal-estar docente por ordem
crescente do ponto vista qualitativo, mas decrescente no que se refere ao nimero
de professores afectados: sentimentos de desajustamento e insatisfagdo perante
a docéncia; pedidos de transferéncia, de forma a fugir a situagbes de conflito;
desenvolvimento de esquemas de inibicdo, de modo a ndo se envolver
pessoalmente com o trabalho que realiza; manifestacido do desejo de abandonar a
docéncia; absentismo laboral; esgotamento; stress; ansiedade; auto culpabilizacéo
devido a incapacidade de ter sucesso no ensino; reacg¢des neuroticas;

depressodes; ansiedade.
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Em sintese, o mal-estar docente conduz assim a uma crise de identidade, o que,
consequentemente, podera conduzir a uma auto depreciacdo social e profissional
(Esteve, 1999; Huberman e Vandenberghe, 1999), tendo como repercussao o
abandono da profissdo, bem como o absentismo e um menor empenho nas

tarefas profissionais (Jesus, 2000b).

Actualmente existem diversos modelos tedricos explicativos para a ocorréncia do

mal-estar docente, 0s quais se analisardo em seguida.

2.3.1. Modelos teoricos explicativos para a

ocorréncia do mal-estar

2.3.1.1. Proposta de Byrne (1999)

Barbara Byrne (1999) a partir de uma vasta revisdo de literatura apresenta trés
grupos de factores que conduzem ao mal-estar docente: organizacionais, de
personalidade e demograficos. Inclui nos factores organizacionais os conflitos e a
ambiguidade no papel do docente, bem como a complexidade de fungdes, o clima
da sala de aula, as novas tecnologias e as constantes e rapidas mudancas
organizacionais. No que respeita aos factores de personalidade, a autora sublinha
que existem evidéncias que mostram a importancia desta dimensao, pois
individuos perante as mesmas condicdes demograficas e organizacionais
respondem de diferentes modos ao ambiente que os rodeia. Nesta dimensédo séo
incluidas a auto-estima e concepcdo que os individuos tém do controlo. Isto
significa que os individuos que acreditam que certos acontecimentos dependem
das suas préprias ac¢cbes tém um controlo interno, enquanto aqueles que créem
gue as situacbes dependeram da falha de outros ou do azar tém um controlo

externo.

A partir desta reviséao de literatura a autora realizou um estudo com professores do
ensino elementar, intermédio e secundario, tendo concluido que as variaveis

incluidas nos factores de personalidade e organizacionais sdo determinantes para
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o burnout dos docentes e que as discrepancias entre os diversos professores
tendo em conta o seu género, idade e tempo de servico eram pequenas, 0 mesmo
nao se verificando relativamente ao grau de ensino em que o docente exerce

funcdes. As conclusfes deste estudo encontram-se evidenciadas na figura 1.

Sobrecarga de

funcoes

Despersonalizagéo

Ambiente de sala
de aula

Tomada de

decisdes Envolvimento

pessoal

Auto-estima

Controlo

exterior

Apoio dos pares

Figura 1- Causas comuns do mal-estar docente nos professores do ensino elementar,
intermédio e secundario in Barbara Byrne, 1999, p. 32

Na figura 1, as linhas a tracejado referem-se a varidveis comuns entre 0s
docentes dos graus de ensino elementar e intermédio. As linhas a cheio dizem
respeito a varidveis comuns aos professores dos graus elementar e secundario.
Este esquema permite demonstrar que a exaustdo emocional leva a
despersonalizagao e esta, por sua vez, conduz a um menor envolvimento pessoal
dos docentes. Um bom ambiente de sala de aula ocupa um lugar negativo na
exaustdo emocional e na despersonalizagéo. O apoio dos colegas leva a que haja
um aumento de auto-estima e a uma diminui¢cdo no controlo exterior. A tomada de
decisdes conduz a um aumento da auto-estima, mas tem um papel negativo no

controlo exterior.
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2.3.1.2. Proposta de Maslach e Leiter (1999)

Christina Maslach e Michael Leiter (1999) apresentam um modelo explicativo que
incorpora, simultaneamente, as consequéncias do mal-estar e os factores que o
provocam. O modelo proposto por estes autores mantém as trés componentes do
burnout (exaustdo emocional, despersonalizacdo e baixa realizacao pessoal), mas
nao especificam as interac¢cdes que poderao existir entre estes. Apresenta-se, em

seguida, um esquema sintese deste modelo (figura 2).

Apoio Tipo de Caracteristicas
social targfas organ7cionais &

Qualidades

pessoais  dos

da escola

Mal- estar professores

Exaustdo 3  Despersonalizagdo

7

e econdmico

Diminuic&o do envolvimento pessoal

Contexto e ambiente politico

l

Comportamento do docente

l

Percepcéo e evolucao do aluno

A 4

Comportamento e éxito do aluno

Figura 2 - Modelo proposto por Maslach e Leiter para a compreensdo do mal-estar docente
in Maslach e Leiter (1999) p. 297

De acordo com este modelo, as atitudes dos professores e dos alunos séo

influenciadas pelo mal-estar docente. No entanto, para que o mal-estar ocorra
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podem contribuir outros factores: ambiente (da escola e da sala de aula); natureza
do trabalho e caracteristicas pessoais dos professores.

Um dos caminhos sugeridos na literatura para ultrapassar o mal-estar existente é
dado por Hargreaves (1998), que apela a mudancas profundas nas estruturas e
nas culturas do ensino. Esta preocupacdo € igualmente partilhada por Corteséo
(2000):

“se nada se inverter nos processos de organizacao social e educativa

gue acompanham (e servem) a evolucéo das economias cada vez mais

competitivas que se desenvolvem com a globalizagéo, tudo até parece

indiciar que, realmente, esta situacdo de mal-estar tender4d muito
provavelmente a agravar-se.” (p. 20).

Outros factores de prevencao para o mal-estar dos docentes passam, segundo
Jesus (2000b), pela revalorizagcdo do papel do professor e por uma orientagéo
vocacional dos candidatos, que tenha em consideracdo ndo sé 0s seus
conhecimentos, como também a sua motivacdo. Esteve (1995) apela
identicamente a reformas no sistema educativo, que devem passar por uma maior
adequacao da formacéo inicial dos professores, bem como a uma reformulacéo da
formacdo continua, pois esta ndo se deve limitar a transmissdo de conteudos
académicos, devendo incluir aspectos pessoais, sociais e metodologicos,
construindo-se deste modo uma rede de comunicacdo que facilite a auto-
realizacdo dos professores. Esta posicdo € igualmente defendida por Jesus
(2002), que considera que a formacéo inicial devera ter um caracter preventivo do
mal-estar docente, enquanto a formacdo continua devera ter um cariz resolutivo.
Para tal, o mesmo autor defende que a formacao continua seja orientada por um
paradigma da resolucéo de problemas ou pelo paradigma da mudanca (promocéo

de inovacBes no meio escolar).

Byrne (1999) aponta igualmente como factor para evitar o mal-estar docente a
comunicacado entre os professores. Posicdo idéntica é assumida por Lens e Jesus
(1999) que defendem: “teachers should see themselves as team players who can
learn a lot from professional exchange with colleagues” (p. 201). Jesus (2002)
considera mesmo que a cooperagdo entre os docentes podera ser o caminho

“para o bem-estar docente e para a inovac¢ao e qualidade do ensino.” (p. 42).
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Jesus (2002) considera que as medidas para o bem-estar docente deverao passar
ndo soé pela formacgéo educacional dos docentes, como igualmente pelas escolas.
Nesse sentido, este autor propde que se alterem as condi¢bes de trabalho dos
docentes, nomeadamente a reducdo do niamero de alunos por turma; formulacéo
de programas curriculares menos extensos e directivos; melhoria dos espacos
fisicos da escola, de modo a torna-los em locais agradaveis para professores e
alunos e dotar as escolas de melhores equipamentos, nomeadamente

informaticos e tecnoldgicos.

Num estudo realizado por Santos (1996), com 675 professores portugueses do
ensino secundario, verificou-se que os mesmos parecem ligeiramente satisfeitos,
mas simultaneamente descontentes com o seu trabalho. Esta investigadora
identificou como factores de satisfacdo: a responsabilidade, a realizacdo e o
trabalho em si. Isto significa que os factores relevantes para a satisfacao docente
estdo, segundo Santos (1996,) relacionados com o ensino (actividade didactica e
cumprimento dos objectivos propostos) e a relacdo professor - aluno. Como
factores de insatisfacdo, Santos (1996) identificou: o baixo salério, as politicas
educativas, o estatuto da profissdo (falta de reconhecimento) e as condi¢cbes de
trabalho (falta de recursos adicionais para apoiar os docentes na sala de aula;

elevado numero de alunos por turma, nimero excessivo de turmas a leccionar).

No mesmo estudo verificou-se ainda que os professores sindicalizados se
mostram ligeiramente mais descontentes, comparativamente com os nao filiados,
e que os docentes que leccionavam numa escola que néo era da sua escolha se
mostravam ligeiramente mais descontentes, comparativamente aqueles que
ensinavam numa escola por si escolhida (Santos, 1996). Este ultimo factor tem,
para esta investigadora, reflexos na docéncia, colocando em destaque o sistema

de colocacdes dos professores.

Dado que o descontentamento docente pode ter repercussdes na implementacao
de reformas, Santos (1996) apela a que se tente melhorar a imagem publica dos
docentes e que se fornecam as escolas recursos que, de algum modo,

compensem a falta de condi¢des de trabalho.
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Associado ao conceito de mal-estar docente surge igualmente o conceito de bem-
estar. Estes dois conceitos constituem, segundo Esteve (2002), “as duas faces da
mesma moeda” (p. 9), pois se a profissdao docente pode tornar-se destrutiva, até
ao ponto da auto-estima do professor ficar afectada, também € verdade que a
mesma pode trazer felicidade, pela interaccdo que se estabelece com os alunos
num sentimento de partilha e descoberta do mundo que os rodeia.

Deste modo, um ensino de qualidade passara pelo reconhecimento social e
material do trabalho do professor e em que se aposta numa formacao inicial e
continua do mesmo, habilitando-o a estar preparado para os desafios da sua
profissao (Esteve, 2002).

2.4. Definicdo do conceito de associativismo

As rapidas alteracBes sociais que ocorrem na actual sociedade (Giddens, 2002;
Hargreaves, 1998), tem levado ao consenso de que a representacdo politica é
imperfeita, dado que a mesma ndo tem conseguido representar os diferentes
publicos existentes. Uma resposta para este problema é dada por inUmeros
autores, entre os quais RoBteutscher (2000) que defende que o associativismo
sera um caminho para a recuperacao da democracia. Rofteutscher (2000)
apresenta o conceito de “democracia associativa” (p. 234) segundo o qual as
associacbes sdo fundamentais, ainda que ndo suficientes por si sé, para o
funcionamento da democracia. Esta ideia € igualmente partilhada por Vieira
(2001) que considera que as associacbes tém o potencial para fomentar a
multiplicacdo de poderes, pois ndo sO constituem uma oportunidade para o0s
individuos, através da necessidade de debater e formar consensos a partir de

pontos de vista diferentes, como também estimulam o alargamento do espaco
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publico através de uma accao reivindicativa publica. Este Ultimo aspecto podera
ser particularmente importante para grupos sociais dominados, pois constitui uma
oportunidade para os mesmos obter reconhecimento e ter influéncia em decisées

politicas de forma a atenuar desequilibrios existentes (Vieira, 2001).

RoBteutscher (2000) refere ainda que existem diversas teorias sobre a relagéo
que existe entre a democracia e 0 associativismo e que as mesmas Sao

divergentes, dado que apenas se focam num ou noutro aspecto.

Mediacéo de

Macro _—— | interesses

Instituicbes
o democraticas
Legitimidade correctas
de Estado

Tomada de
decisbes

Directa Escola de Y
democracia

Micro

“correctos”

Cidadaos
\ >‘ democraticos

Indirecta Confianga,
integracéo _

Figura 3 - Funcdes das associac8es em diversos conceitos de democracia associativa in
RotBeutscher (2000), p. 234

As macroteorias preocupam-se na criagao de instituicbes apropriadas enquanto
as microteorias focam-se nos efeitos do associativismo no individuo. As teorias
nao apresentam pontos comuns o que leva RoBteutscher (2000) a concluir que as

mesmas se baseiam em pressupostos diferentes, o que para si, € grave. Em
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sintese, as associagfes desempenham essencialmente cinco fungfes diferentes,
de acordo com as diversas teorias existentes: “(i) mediagcdo de interesses; (ii)
fonte de legitimidade politica; (iii) ajuda funcional a tomada de decisdes, (iv)
escola de democracia, e (v) integracao social.” (RoBteutscher, 2000, p. 234). Para
este autor € claro que as associacfes desempenham determinadas funcfes
sociais importantes, no entanto, como o mesmo salienta esta ideia ndo € a
dominante, uma vez que algumas pesquisas ja efectuadas ndo estabeleceram
nenhuma causa — efeito entre a participacéo activa nas associacdes e uma maior

participacdo social e politica.

Carvalho (2002) considera que o movimento associativo tem um papel relevante
para o contexto social, uma vez que assume uma capacidade de intervencéo de
caracter social, politica, cultural, econdmica e até de coesdo social. O mesmo
autor refere areas especificas nas quais 0 movimento associativo tem tido uma
accao que este considera “insubstituivel” (p. 14): contribuicdo de forma material e
imaterial para a consolidacdo e dinamizacdo da sociedade; elemento de
transformacao e inovacao social, dado que séo territérios de experimentacao de
novas solugdes; construgcdo de uma nova cidadania, pois séo locais privilegiados
para o0 exercicio da democracia; contribuicdo para a construcdo de uma
identidade local; auxilio na consolidacdo e na dinamizacao do tecido social. Deste
modo, as associacfes desempenham um papel importante, pois ao reorganizar
0S seus objectivos, permitem que os seus membros se adaptem melhor a nova
situacdo social (Carita e Rosendo, 1993). Para Coelho (2008) o associativismo
também podera encarado como uma forma de os grupos lutarem e de afirmarem

a sua identidade.

Nos paragrafos anteriores nado foi definido explicitamente o associativismo e as
associacdes. Cabe fazé-lo agora, advertindo que ndo se fara uma andlise da
enorme diversidade de abordagens que existe sobre esta teméatica, mas sim

clarificar alguns aspectos sobre o associativismo.

Meister (1984) define associagdo como “a group based on voluntary recruiment
and polling by members of their knowledge or activities with some other goal than

sharing benefits” (p. 3). Esta definicdo pressupde, de acordo com o seu autor, que
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exista uma certa organizacdo nas formas de conduta do grupo e um coédigo de
direitos e deveres dos membros. Assim, de acordo com estas caracteristicas uma
associacdo serd um grupo formal (Meister, 1984). Ainda segundo este autor o
associativismo enquanto grupo de recrutamento voluntario € uma criacdo da
sociedade industrial moderna, dado que as associa¢des anteriores a esse periodo

escolhiam os seus membros de entre elementos de uma dada profisséo.

Esteves (1990) define associagdo como “um grupo organizado, formal e baseado
no recrutamento voluntéario de véarias pessoas que pdem em comum 0S Seus
conhecimentos e as suas actividades com o objectivo de apenas partilharem os
beneficios” (p. 260). Posicdo idéntica tem o Guia para o associativismo (2001)
gue define o associativismo como “a expressdo organizada da sociedade,
apelando a responsabilizacdo dos cidaddos em varias esferas da vida social e
constitui um importante meio de exercer a cidadania” (p. 5). De acordo com o
mesmo autor 0 associativismo rege-se por trés principios: o da liberdade, uma vez
que a participacdo numa associacdo € livre, tal como a saida da mesma; o da
democracia, na qual cada associado tem direito a um voto, sendo portanto
equitativa; o da solidariedade, segundo qual hd uma congregacdo de esforgos
para um objectivo comum de todos os associados.

Ja Tocqueville (1972) define uma associacdo como uma “adesao publica dada a
determinadas doutrinas por um certo nimero de individuos, que se comprometem
a contribuir de determinada maneira para que estas doutrinas prevalegam.” (p.
132). Para este autor a associacao tem a vantagem de reunir os esfor¢cos dos
individuos que, por vezes, sao divergentes e leva-as a caminhar por um objectivo
claramente discutido, sendo fundamentais para que as minorias se protejam do
despotismo da maioria. No entanto, Tocqueville (1972) mostra algum receio no
direito ao associativismo, pois considera que os individuos poderdo ter
dificuldades em manejar esse direito, correndo-se o risco da sociedade cair numa
anarquia. Apesar deste risco Tocqueville (1972) considera o direito de associacao
“‘inalienavel” (p. 135) e tdo necessario como a propria liberdade individual de cada

individuo.
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O associativismo surge como uma forma de organizacao social e abarca ndo so6 a
pratica social da criacdo e gestdo das associa¢cdes, como também a defesa dessa
pratica de associacdo, assumida como um processo nao lucrativo de organizacao
de individuos, tendo em vista objectivo(s) comum(s). O associativismo surge na
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem que estipula na alinea 1 do artigo
20° o direito de qualquer pessoa a liberdade de reunido e de associacdes
pacificas. O direito de associacdo pacifica que nao seja contrario a lei penal &
igualmente consagrada no direito portugués (Lei Constitucional n.° 1/2005, sétima
revisdo constitucional de 12 de Agosto de 2005, artigo 46°). Juridicamente as
associacdes sao definidas como “Pessoa colectiva de substrato pessoal que nao
tenham por fim a obtencdo de lucros para distribuir pelos socios.” (Codigo civil,
artigo 157°). Tendo como base esta definicdo Mendes (2001) apresenta cinco

elementos que constituem uma associagao:

1) Unido de pessoas fisicas: para que possa existir uma associacdo €
necessario que exista um grupo de pessoas unidas em torno de um
objectivo comum. Para existir uma associacdo € necessario haver pelo

menos trés pessoas.

2) Organizacao formal, isto significa que uma associa¢do devera possuir uma
estrutura organizativa interna que passa pela criacdo de estatutos, do
regulamento e até dos regimentos do funcionamento dos 6rgéos (Direccao,
Assembleia geral, assembleia fiscal...)™.

3) Objecto comum considerado como “o elemento espiritual, constituindo a

«alma» da associacao” (Mendes, 2001, p. 12).

12 be acordo com o Guia para o Associativismo (2001) as associa¢gfes tém obrigatoriamente trés
orgdos: a Assembleia Geral, a Direccao e o Conselho Fiscal. A Assembleia Geral é um espaco
onde os associados podem expressar as suas ideias e decidir através do voto. Trata-se portanto
de um 6rgao deliberativo. A Direc¢cédo é o 6rgdo executivo, cabendo ao mesmo gerir a Associacao
e tomar as decisbes do quotidiano. E a Direccéo que é responsavel pela elaboracéo do relatorio
de contas do ano anterior e pelo orcamento e plano de accdo para o ano seguinte. O Conselho
Fiscal é o 6rgéo fiscalizador, zelando para que os Estatutos e a lei em vigor seja cumprida. Cabe a
este 6rgdo dar parecer sobre o relatorio, o orgamento e o plano de acgdo ou outros documentos
apresentados pela Direcgéo.
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4) Fim nao lucrativo, uma associacado ndo podera ter como fim a distribuicdo

de proveitos pelos seus associados, tendo portanto um caracter altruista.

5) Personalidade juridica, ou seja, uma associacdo terd que existir
juridicamente, tendo por consequéncia direitos e deveres a semelhanca do

gue sucede com um ser humano.

De acordo com Mendes (2001) existem em Portugal diversos tipos de
associacfes que sdo categorizadas com base num modelo de caracterizacao
juridica e em modelos e regimes legais especiais. O mesmo autor identifica vinte
seis tipos de associa¢cdes que vao desde associagbes politicas, passando por
associagcbes mutualistas e de mulheres, até as Organizacdes Nao
Governamentais para o Desenvolvimento e Pessoas e pessoas colectivas de

utilidade publica.

Em Portugal a participagdo em associacfes é reduzida, dado que a maior parte
dos portugueses néo pertence a nenhuma estrutura associativa (Franga, 1993). O
aumento da participacdo social ocorre ap6s o 25 de Abril, assistindo-se ao
crescimento do numero de colectividades (Carvalho, 2002). De acordo com o
Guia para o Associativismo (2001) o embrido do associativismo surgiu ligado as
primeiras organizacdes de base profissional que reuniam individuos unidos pelos
mesmos interesses. O movimento associativo foi-se desenvolvendo ao longo de
700 anos a par das transformacdes sociais e econdmicas, sendo identificados trés
periodos marcantes (Guia para o Associativismo, 2001): século XIX; século XX e

século XIX.

No século XIX surge uma consciéncia social forte, devido ndo s6 ao surgimento
de confronto entre classes e de fendmenos de reivindicacdo colectiva, como
também por influéncia de idedlogos, como foi o caso de Alexandre Herculano.
Surgem assim as primeiras organiza¢fes de caracter associativo, tais como 0s
Sindicatos e as Associacfes Mutualistas, que congregavam os individuos em

torno de objectivos e caréncias comuns (Guia para o Associativismo, 2001).

O século XX pode-se subdividir em dois periodos distintos: o Estado Novo e

depois do 25 de Abril. Durante o Estado Novo 0 movimento associativo &
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fortemente condicionado, devido a reducdo da liberdade de associacdo e a
centralizacdo de poderes no Estado. Durante este periodo existiam algumas
associacOes (Associacdes de assisténcia ou as de Socorros Mutuos), mas que
viam a sua accédo social e politica restringida. Apos o 25 de Abril, tal como foi

anteriormente referido, da-se o aparecimento de diversas Associagdes.

No século XXI pretende-se que as associa¢gfes se modernizem e que se adaptem
as novas necessidades, uma vez que as mesmas sao encaradas como “veiculos
privilegiados para combater a exclusdo” (Guia para o Associativismo, 2001, p. 8),
pois a inclusdo social s6 se tornara possivel pela mobilizacdo dos intervenientes

sociais.

2.4.1. Breve perspectiva histérica sobre o

associativismo docente

Para a criacdo da profissdo docente Novoa (1987, 1999) considera importante a
formacdo das associacdes de professores. Posicdo idéntica é partilhada por Niza
(1996) que encara o associativismo docente marcante, pois considera que: “seria
extremamente empobrecedor e tragico para a construcdo das identidades dos
professores se por alguma razdo quiséssemos reduzir a importancia do

associativismo dos professores” (p. 423).

Carmona (1993), na sua dissertacdo de Mestrado sobre os professores de
Matematica do ensino secundario, focou o papel das associacdes de professores
na construcdo da sua identidade profissional. Neste estudo, os professores
entrevistados reconheciam a importancia das associacbes na valorizacdo do
grupo profissional. Segundo estes professores, apesar de nenhum ser membro
activo da APM, da SPM ou de algum sindicato, as associacfes deveriam
funcionar como pélos de comunicacdo, de modo a aumentar a comunicagao entre
os docentes. Alias, num estudo realizado por Saraiva e Ponte (2003), um dos trés

factores identificados pelos autores susceptiveis de promover o desenvolvimento
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profissiona

I'® dos professores de Matematica é o sentimento de reconhecimento

de um trabalho inovador quer por parte da comunidade dos professores (ProfMat),

como também da propria administracdo educativa. Dada a importancia que é

dada a criacdo das associa¢cOes profissionais de docentes far-se-a em seguida

uma breve perspectiva historica sobre as mesmas.

Novoa (1999) no processo histérico de construcdo da profissionalizacdo dos

docentes aponta quatro etapas (que nao devem ser encaradas como uma

sequéncia rigida):

12 etapa: O ensino passa a constituir a actividade principal do docente, isto
significa que os docentes comecam a encarar a docéncia como uma

actividade a tempo inteiro e ndo como uma actividade passageira.

22 etapa:. Estabelece-se um suporte legal para o exercicio da profissdo
docente, como salienta Névoa (1999), a partir do final do século XVIII deixa
de ser permitido ensinar sem licen¢ca ou autorizacdo do Estado, a qual é
concedida apos a realizagdo de um exame. Esse momento foi decisivo
para a profissionalizacdo da docéncia, pois facilitou a “definigdo de um
perfil de competéncias técnicas, que servira de base ao recrutamento dos

professores e ao delinear de uma carreira docente” (Névoa, 1999, p. 17).

32 etapa: Criam-se instituicbes especificas para a formacédo de professores,
nas quais os docentes obtém uma formacdo longa e especializada. As
instituicbes de formacdo dos docentes permitem por um lado a
consolidagédo do estatuto e da imagem dos mesmos e por outro lado, a

organizacao de um controlo do Estado mais estrito.

42 etapa: Constituiram-se associacdes profissionais de professores.

130 conceito de desenvolvimento profissional tem, segundo Saraiva e Ponte (2003)
merecido uma atencédo especial por parte dos investigadores.
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A figura 4 representa a sintese do modelo de andlise do processo histérico do
processo de profissionalizacdo da docéncia apresentado por Névoa (1999):

Conjunto de normas e valores
12 etapa °© o Exercicio a tempo inteiro da actividade docente
22 etapa - Estabelecimento de um suporte legal para o exercicio
g da docéncia
32 etapa 3 o | Criagcdo de instituicbes especificas para a formacao
2 % 5 docente
g c 2
42 etapa E § g Criacdo de associacdes profissionais de professores
Corpo de
conhecimentos
e de técnicas

Figura 4 - Modelo de analise do processo de profissionalizacdo dos docentes in N6voa
(1999), p. 20

Do modelo apresentado por Novoa (1999) destacam-se ndo sO as quatro etapas
anteriormente explanadas, como também as duas dimensbBes da profissédo
docente (conjunto de normas e de valores e o corpo de conhecimentos e de

técnicas) e o eixo estruturante: o estatuto social e econémico.

Ao analisar-se 0 modelo apresentado por Novoa (1999) constata-se que as
associacfes dos docentes tiveram um papel importante na construcdo da
profissdo docente, dado que a sua criacdo pressupfe ndo s6 a “tomada de
consciéncia dos seus interesses como grupo profissional” (p. 19), como também
um trabalho prévio de constituicdo de uma mentalidade comum e de um corpo
solidario. Posicéo idéntica é partilhada por Pintassilgo (2007, 2008) que considera
que o associativismo docente possibilitou, em conjunto com a imprensa
pedagdgica produzida pelos mesmos, o desenvolvimento de um contexto
intelectual e afectivo favoravel a socializagdo dos professores nas crengas e nos
valores proprios a profissdo, contribuindo deste modo, para a difusdo de um

sentimento de pertenga a uma mesma comunidade.
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De acordo com Noévoa (1987) sdo os professores primarios (mestres das
primeiras letras) que em 1818 que protagonizam as primeiras tomadas de posi¢cao
colectivas que tera principalmente duas direccdes: a defesa dos interesses socio-
econdémicos dos professores e o melhoramento da instrucdo publica. Este
movimento associativo assume caracteristicas essencialmente mutualistas.
Apesar desta iniciativa pioneira, Pintassilgo (2008) refere que o associativismo
docente € um fendbmeno que se desenvolve fundamentalmente a partir da
segunda metade de mil e oitocentos. De acordo com este autor, a primeira
associacdo de professores € criada em 1854 exactamente com esse nome,
Associacdo de Professores, mantendo caracteristicas essencialmente mutualistas.
Esta associacao era dirigida a todos os professores, independentemente do seu
grau de ensino, algo que ndo se repetira muitas vezes nas associa¢des docentes
posteriores. A gradual preponderancia dos professores de instrugdo primaria no
seio da referida associacdo é, de acordo com Pintassilgo (2008), um sinal das

dificuldades em concretizar tal unido de esforcos.

Nas décadas de transicdo do século XIX para o século XX serdo os professores
de instrugdo primaria os grandes impulsionadores do associativismo docente,
conduzindo a criacdo das primeiras organizacdes da classe tendo por base o grau

de ensino (Novoa, 1987).

Aquela que é designada por Névoa (1987, 1999) como a quarta etapa no
processo de profissionalizagcdo da actividade docente, ocorre essencialmente
entre 1901 a 1933. Segundo 0 mesmo autor as trés primeiras décadas do século
XX sdo marcadas por uma intensa actividade associativa dos professores, em
especial pelos professores da instrucdo primaria. Este movimento associativo
abandona as suas caracteristicas mutualistas e ganha caracteristicas sindicalistas

indo exercer uma accédo decisiva a dois niveis:
“d’abord, en créant un esprit collectif, une attitude de solidarité, au sein
des «professionnels du méme métier»; ensuite, en améliorant le statut

sécio-économique et en conférant une certaine dignité a la profession
de professeur primaire” (Névoa, 1987, p. 693).
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Este trabalho realizou-se através de reivindicagcdo junto das autoridades

competentes, como também através de uma actividade quotidiana de valorizacao

da profissédo docente.

Noévoa (1987) divide esta etapa da profissionalizacdo docente (0 movimento

associativo dos professores) em trés periodos:

1)

2)

3)

O primeiro, compreendido entre 1901 e 1917, caracterizou-se pelo facto do
movimento associativo perder o seu caracter mutualista e ganhar aspectos
essencialmente sindicalistas, que visavam uma melhoria do estatuto
socioprofissional e economico dos professores. Os jornais e as revistas
pedagdgicas foram extremamente importantes para que os professores de
instrucdo primaria se organizassem, dado que na época as comunicacfes

eram extremamente dificeis.

Pintassilgo (2007) refere que em 1904 surge a primeira associagao
representativa dos interesses dos professores do ensino liceal — a
Associacdo do Magistério Secundario Oficial. Esta associacdo tem um
periodo de declinio, mas retoma a sua actividade no inicio da Primeira
Republica, com algumas transformacdes. Pintassilgo (2007) enfatiza ainda
que surgem durante este periodo diversas associacdes, 0 que vem

confirmar o caracter sectorial do associativismo docente.

No segundo periodo (1917-1926) da-se o apogeu do movimento
associativo dos professores com a melhoria do estatuto socioprofissional
dos docentes. Em 1918 cria-se um dos mais importantes movimentos
associativos sindicais dos professores primarios: a Unido (Novoa, 1987). A
Unido é definida por Novoa (1987) como “la plus importante organisation
du mouvement syndical des enseignants portugais” (p. 707). Este
movimento associativo cresce consideravelmente desde 1919 até 1925,
passando de 3000 associados até 7600.

No terceiro periodo, compreendido entre 1927 a 1933, da-se o declinio do
movimento associativo, com a prisdo dos seus dirigentes que Ssao

acusados de propaganda revolucionaria. A propria Unido é dissolvida em
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1926. Em 1933 a legislacéo decreta a criagao de sindicatos nacionais, sob
a tutela do Estado nacionalista, terminando assim a esperanca da criagéo
de uma organizacdo autonoma para os professores do ensino primario.
Pintassilgo (2007) refere que os primeiros anos do regime autoritario
(1927-1931) foram simultaneamente o ponto alto do movimento associativo
dos professores do ensino liceal, dado que durante este periodo se
realizaram cinco congressos e paradoxalmente o seu ponto de retrocesso,

pois 0 contexto politico vai-se tornando cada vez mais desfavoravel.

Durante o periodo do Estado Novo apenas uma associa¢do docente € permitida:
o Sindicato Nacional dos Professores do Ensino Particular, cujos elementos eram,
naturalmente, professores do ensino particular (Pintassilgo, 2007). Esta
associacao é criada em 1939 e mantém, segundo Pintassilgo (2007), uma relacdo
de ambiguidade com o Estado, pois se simultaneamente tentava manter uma
certa independéncia, embora limitada, ndo se podia assumir como um 6érgao de
oposicao, uma vez que corria o risco de desaparecer. Em 1952 o Sindicato passa-
se a designar apenas Sindicato dos Professores, o que pressupde a vontade de
ndo restringir, mesmo que s6 simbolicamente, a participagcdo dos restantes
professores (Pintassilgo, 2007). De facto, algumas realizacdes posteriores
promovidas pelo Sindicato, tal como foi o caso do Curso de Aperfeicoamento
Profissional de Professores realizado, em 1963, sob a direccdo de Rui Gracio,
foram abertas a professores do ensino oficial, 0 que vem confirmar essa vontade

de abertura da instituicdo a todos os docentes (Pintassilgo, 2007).

O actual associativismo surge, de acordo com Ricardo (2004), ha pouco mais de
trés décadas, ligada a um grupo de professores provisorios e a Escola Francisco
Arruda, em Lisboa. De acordo com o estudo realizado por esta investigadora, em
1969 origina-se um movimento reivindicativo dos professores provisérios que
lutava pela melhoria do estatuto profissional, pelo direito a reunido e a associa¢ao
e pela participagdo na discussao de um modelo de profissionalizacdo docente.
Este movimento, reunido na Escola Francisco Arruda, originou o primeiro Grupo
de Estudos do Pessoal Docente do Ensino Secundario (GEPDES) que depressa
se alargou por todo o pais (Ricardo, 2004) O movimento do Grupo de Estudos

emitiu comunicados, promoveu a realizacdo de coloquios e de inquéritos sobre a
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situacdo dos docentes e em 1971 comega a publicar um caderno intitulado “O
Professor” (Ricardo, 2004). De acordo com Tavares (2004) os Grupos de Estudos
formados pelos professores constituiram os “embrides” dos sindicatos que apods a
revolucao de Abril (25 de Abril de 1974) rapidamente se constituem, tendo como
base a estrutura organizativa que foi adquirida com a experiéncia dos diversos

Grupos de Estudos existentes.

Noévoa (1999) refere que nos altimos anos, surgiram em Portugal novas formas de
associativismo de professores, sendo um indicador que aponta para o facto de os
sindicatos terem deixado de satisfazer as necessidades organizativas dos
professores. De acordo com este autor, as novas formas de associativismo

desenvolvem-se em torno de trés eixos:

- Cientifico — relacionado com a identificacdo a um saber disciplinar (é o
caso das associacdoes de professores de Matemética, Portugués...).
Esta forma de associativismo é considerada por Lucas (1998) como o

reflexo da especializacdo e sectorizacédo da Ciéncia;

- Pedagogico — relacionado com novas tendéncias pedagdgicas e no

acréscimo dos espacos de cooperacao entre os docentes;

- Sindical — resultante da vontade de reagir contra o poder estatal ao qual
os professores foram submetidos, reivindicando assim um novo poder

profissional.

Outra perspectiva é apresentada por Abrantes (2005/ 1997) que considera que
apos 1974 nasceram ou foram reactivadas os sindicatos e as associacfes
cientificas. No entanto, estas Ultimas s6 contemplavam parte das necessidades
das actuais associacdes profissionais de professores, dado que como se
destinavam essencialmente aos professores do ensino universitario (Abrantes,
2005/1997). Assim, de acordo com este autor, foram surgindo nos anos 80
associacOes de professores relacionadas as diversas disciplinas. Para a criacdo
destas associacbes o0s professores do ensino n&o superior tiveram um papel
importante, embora em alguns casos, os professores do ensino superior ligados a

didactica da disciplina tenham tido igualmente um papel de destaque. Por estes
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motivos, este autor considera que ha uma ligacdo forte entre a criagdo das
associacbes e o aparecimento da didactica e da formacgdo especifica como

campos de investigacao.

Em sintese, o associativismo docente teve um papel importante ndo sé para a
identidade docente, como igualmente na construgdo da profissdo. O
associativismo em Portugal comegou essencialmente no inicio do século XX,
sendo um associativismo sectorial, com predominancia para os professores da
instrucao primaria. Com o Estado Novo o associativismo docente teve um periodo
de retrocesso. SO apos a revolucdo de 1974 é que “renasceram” as associagdes

de docentes.
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“Hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas
trajectorias de vida pessoais e colectivas (enquanto
comunidades cientificas) e os valores, as crencas e 0s
preconceitos que transportam séo a prova intima do
nosso conhecimento, sem o qual as nossas
investigagdes laboratoriais ou de arquivo, 0S N0OSSOS
célculos ou os nossos trabalhos de campo constituiriam
um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem
pavio.”

Boaventura de Sousa Santos, (2000, p. 80)
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3.1. Consideracoes gerais

A presente investigacdo, tem como objectivos principais, conhecer a identidade
dos professores de Matematica do 2° ciclo do ensino basico e identificar quais os
contributos das associacdes profissionais de professores na (re) construcdo da
identidade docente, tendo-se adoptado a escolha de uma metodologia qualitativa,
inspirada numa perspectiva interpretativa, pois a mesma baseia-se na ideia
central que toda a actividade humana é primordialmente uma experiéncia social
em que cada sujeito vai continuamente elaborando significados (Ponte, 1994). Na
abordagem qualitativa o investigador pretende conhecer as perspectivas dos
participantes do estudo, ou seja, preocupa-se em saber o que os individuos

pensam sobre o assunto pesquisado (Bogdan e Bilken, 1999).

O investigador € o instrumento principal do estudo, pois é este que recolhe e o
interpreta os dados (Bodgan e Bilken, 1999). Assim os dados foram recolhidos e
analisados pela investigadora essencialmente através de entrevistas e de andlise
documental. A entrevista permite conhecer o que € Unico e peculiar em cada
professor e a analise documental foi usada essencialmente para caracterizar a

propria APM.

Em qualquer investigacédo, seja ela qualitativa ou quantitativa deve-se ter em
atencdo questbes de caracter ético, alguns dos quais se passara a referir. Um
desses aspectos € o do “consentimento informado dos participantes”, que é
sintetizado por Lima (2006) do seguinte modo: “Consentimento* significa um
acordo explicito para participar. Informado®® significa que o participante sabe
aquilo que uma pessoa razoavel que estivesse na mesma situacdo gostaria de
saber, antes de consentir em participar” (p. 140). Isto significa que o investigador
deve informar de forma clara os participantes sobre o0s objectivos da sua
investigacado e 0s processos que pensa utilizar para recolher a informacéo, por

exemplo, o recurso a gravacgao audio.

4 Sublinhado do autor.
' Sublinhado do autor.
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Outro aspecto ético a ter em atencdo é o de identificar as consequéncias da
investigacdo, ou seja, o investigador deve realizar uma avaliagéo dos riscos e/ou
beneficios para os participantes (Lima, 2006). Desta forma, o investigador devera
ajustar os seus procedimentos para que seja respeitada a privacidade dos
participantes, assegurada a confidencialidade da informagdo recolhida e
minimizados 0s riscos inerentes a sua participacdo (Lima, 2006). Sieber (1992)
refere que uma das formas mais utilizadas para minimizar os riscos dos
participantes € o recurso a utilizacdo de pseudonimos. No entanto, como alerta
Lee (1993), esse cuidado pode nao ser suficiente, pois em meios pequenos, como
uma comunidade educativa, informagdes e detalhes sobre as circunstancias e o
contexto onde decorreu o estudo podem levar a uma identificacdo dedutiva dos
participantes. Para evitar esse perigo, Laine (2000) sugere que o investigador use
um grau de ambiguidade na descricdo para que seja salvaguardada a identidade

dos participantes.

Outro cuidado a ter sera o de manter a privacidade dos sujeitos, isto significa que
0s mesmos deverdo ter acesso as informacdes que lhe digam respeito, para que
nao seja publicado nada que seja do seu foro intimo (Lima, 2006). Santos (2000)
aconselha, de forma a garantir esse aspecto, que as pessoas envolvidas no

estudo tenham acesso ao mesmo antes de este ser publicado.

Tendo em conta todos o0s aspectos éticos atras mencionados, € de referir que os
professores que participaram nesta investigacdo foram informados pela
investigadora dos seguintes aspectos: objectivos da investigagcdo e do ambito
onde a mesma decorre; da duracdo provavel da participacdo; de que a
participacdo neste estudo era voluntaria e que em qualquer altura poderiam
desistir; do modo como os dados seriam armazenados; dos que teriam acesso
aos mesmos; quem deveria ser contactado, no caso de ser necessario algum

esclarecimento adicional.

Dado que se procedeu ao registo audio, em suporte digital, das entrevistas,
também foi negociado entre a investigadora e os intervenientes na investigagéo
como e onde seriam guardados os registos, o periodo em que os dados seriam

armazenados ou se 0 registo seria destruido e em que momento iSso ocorreria. A
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investigadora comprometeu-se, igualmente, a disponibilizar uma copia da
transcricdo da entrevista aos entrevistados e foi-lhes dado o direito de retirar
algum dado que considerassem prejudicial para si ou com o qual nao

concordassem.

3.2. As entrevistas

As entrevistas sdo um método muito utilizado nas ciéncias sociais pois permitem
ndo soO recolher informacédo que seria dificil obter de outro modo, como também
possibilitam ao investigador conhecer as atitudes, valores, crencas e percepcdes
dos sujeitos (Laville e Dinne, 1999; Partington, 2001). Como enfatizam Bodgan e
Bilken (1999): “a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos
do mundo” (p. 134).

No entanto, as entrevistas qualitativas s6 poderdo fornecer a informacéao
pretendida se o investigador tiver alguns cuidados. Partington (2001) menciona
alguns cuidados a ter:

= Devera ser criada entre o entrevistador e entrevistado uma relacédo de
empatia, especialmente se a investigacdo decorrer ao longo de muito

tempo.

* O investigador deverd minimizar as suas interrupcbes quando o
entrevistado estiver a falar, uma vez que podera distrai-lo. O
entrevistador podera comunicar ao sujeito 0 seu interesse limitando-se
a acenar com a cabeca ou fazendo expressodes faciais adequadas
(Bodgan e Bilken, 1999).
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» O entrevistador ndo devera fazer qualquer juizo de valor em relacédo as

respostas do inquirido.

= A ordem pela qual as questdes sédo colocadas na entrevista devera ser
orientada pelas respostas anteriores do entrevistado, de modo a que

este sinta que esta a ser escutado com atencgdo e interesse.

Ghiglione e Matalon (1997) distinguem trés tipos de entrevista: nao directiva ou
livre; directiva ou estandardizada; semi-directiva ou semi-estruturada. Esta
distincdo depende do grau de formalidade e de estruturacdo que é dada a

entrevista.

O primeiro tipo de entrevista (ndo directiva, livre ou aberta) € aconselhado
principalmente ao aprofundamento ou a exploracdo de um tema, dado que o
entrevistador da total liberdade ao entrevistado para falar sobre um determinado
assunto (Ghiglione e Matalon, 1997). E portanto uma entrevista com um caracter
alargado e ambiguo, dado que o entrevistador ndo sugere qualquer quadro de
referéncia, possibilitando que o entrevistado interprete o tema de acordo com o
seu proprio quadro. Isto significa que o entrevistado desempenha ndo sé um
papel fundamental na definicAo do conteldo da entrevista como também no
desenrolar da investigacdo (Bodgan e Bilken, 1999).

A entrevista directiva ou estandardizada, o segundo tipo de entrevista,
assemelha-se a um questionario, dado que contém um conjunto de questdes nao
ambiguas e que pressupdem respostas curtas e rigorosas. A entrevista directiva
exige que sejam conhecidas com clareza as dimensdes que se pretendem

estudar, ou seja, o objecto de estudo deve estar bem limitado.

Por fim a entrevista semi-estruturada ou semi-directiva permite que o investigador
tenha um melhor controlo na obtencdo da informacdo, ao mesmo tempo que
permite que se sigam novas pistas a medida que estas surjam (Bell, 1997).
Segundo Ghiglione e Matalon (1997), na entrevista semi-directiva existe um
esquema previamente estabelecido, mas a ordem pela qual os temas séo
abordados é livre. Consequentemente, pode-se concluir que € um tipo de

entrevista com um menor grau de ambiguidade, comparativamente a entrevista
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ndo directiva, dado que a presenca de esquema ira impor um quadro de

referéncia ao entrevistado. A presenca dessa estrutura € muito vantajosa,

segundo Bell (1997), pois simplifica a analise posterior da entrevista.

E objecto de andlise deste trabalho a identidade dos professores, sendo
importante conhecer o que o0s professores pensam e no que acreditam, pois
parte-se do pressuposto que isso € fundamental na sua accdo pedagdgica e
institucional. Para que se consiga atingir os objectivos propostos, ou seja, para
gue se possa ter acesso a perspectiva de cada pessoa, permitindo perceber o
que vai na sua cabeca, torna-se necessario recorrer a entrevista semi-
estruturada. Nesse sentido foi elaborado um guido de entrevista (apéndice 2),
com base na revisdo de literatura. Este guido de entrevista desempenhou uma
dupla funcdo de enquadramento e de precisdo. De enquadramento, uma vez que
evita que o entrevistado se disperse e de precisdo, pois o entrevistador pode
solicitar informacdes que o narrador ndo fornece espontaneamente (Poirier et al,
1995). Na elaboracdo das perguntas para 0 guido de entrevista teve-se 0s
seguintes cuidados: evitar 0 emprego de palavras que tenham multiplos
significados; perguntas curtas, uma vez que existe uma maior probabilidade das
frases longas gerarem respostas enviesadas; construcdo das perguntas na forma
positiva, dado que a forma negativa traz uma maior dificuldade na interpretacéo
das frases (Foddy, 1996).

Tal como anteriormente foi mencionado, a estrutura de uma entrevista semi-
directiva é flexivel, isto é, a ordem dos temas é livre, devendo a ordem as
perguntas ser condicionada pelas respostas anteriores do entrevistado
(Partington, 2001). No entanto, ao ser elaborado o guido de entrevista, houve
ainda a preocupacdo de colocar as perguntas eventualmente perturbadoras ou
embaragosas (idade, dados pessoais...) para o fim, de modo a evitar que a

entrevista se tornasse um diélogo inibidor para o inquirido.
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3.2.1. Participantes no estudo

Na realizacdo deste estudo participaram quatro professores de Matematica do 2°
ciclo. Dado que se pretendia estudar os contributos do associativismo na
identidade profissional optou-se por escolher professores do 2° ciclo que fossem
sécios participantes na vida da APM. Todos os participantes fazem ou fizeram
parte de grupos de trabalho e trés deles chegaram a fazer parte da direccdo da
APM (Ana, Vitor e Feliciano). Os professores escolhidos leccionavam em escolas
do distrito de Lisboa e Setubal e tem todos mais de 10 anos de ensino e de
trabalho associativo. A dimenséo género nao foi considerada para a seleccédo dos
participantes, apesar de se ter verificado que sédo dois professores e duas
professoras. Todos os participantes sao professores pertencentes aos quadros,
Ou seja, encontram-se numa situacdo profissional estavel. Como anteriormente foi
mencionado optou-se por manter a verdadeira identidade dos individuos sigilosa,
pelo que os nomes sao identificados por pseudonimos. A tabela 4 apresenta uma

caracterizacao dos participantes deste estudo.

Pseudénimo | Idade | Anos de Habilitacdo académica Ano de
servico entrada na
APM
Fatima 62 36 Engenharia, com  posterior 1994
profissionalizacdo em exercicio
Ana 40 17 Licenciatura em ensino 1991
(variante Matematica e
Ciéncias da Natureza)
Vitor 35 13 Licenciatura em ensino 1995
(variante Matemética e
Ciéncias da Natureza)
Feliciano 59 36 Engenharia com  posterior 1986
profissionaliza¢cdo em exercicio

Tabela 4 - Breve caracterizacdo dos participantes

Como se pode constar dos participantes dois tém o seu curso de formacéo inicial
de engenharia com posterior profissionalizacdo em exercicio e os outros dois,

uma licenciatura em ensino.
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As entrevistas foram realizadas entre Maio e Outubro de 2010. A cada
participante foi realizada uma Unica entrevista. Todas as entrevistas realizadas
foram audio-gravadas, tendo a sua duracdo oscilado entre os quarenta e 0s

noventa minutos.

3.2.2. Analise de conteudo

Apés a realizacdo das entrevistas, e dado que se pretendia compreender a
estrutura do pensamento dos professores sobre a sua identidade profissional e os
contributos do associativismo, escolheu-se como técnica de tratamento para a
informacéo a andlise de conteldo, evitando, assim, as generalizacfes. A analise

de conteldo refere-se a um:

“conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, visando obter, por

procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das

mensagens, indicadores (quantitativos ou n&o) que permitam a

inferéncia de  conhecimentos relativos as condicbes de

producédo/recepgado (varidveis inferidas) destas mensagens™® (Bardin,

1995, p. 42).
A andlise de conteudo nédo se trata, propriamente, de um método, mas sim de
uma técnica de tratamento da informacgéo que o investigador tem a sua disposi¢ao
e cuja finalidade é realizar inferéncias sobre os dados recolhidos, tendo ainda a
vantagem de poder incidir sobre material estruturado (Vala, 2003). Permite-se,
assim, ao investigador trabalhar entrevistas abertas, correspondéncias, noticias
de jornais, ou seja, materiais que de outra forma poderiam n&do ser utilizados

(Vala, 2003).

7

Convém salientar que a analise de conteddo é uma técnica distinta da andlise
documental, apesar de apresentarem algumas semelhancas nos seus
procedimentos. A primeira trabalha com mensagens e o seu principal objectivo é
deduzir o que esta por detras dessas mensagens, ou seja, construir conhecimento
a partir dos indicadores que o investigador salienta. A segunda (andlise

documental) trabalha essencialmente com documentos e a sua principal

16 Sublinhado do autor.
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finalidade € classificar / indexar a informacdo, para que esta seja facilmente

consultada e armazenada (Bardin, 1995).

ApoOs a transcricdo das entrevistas, deu-se inicio a sua analise por meio de uma

leitura “flutuante”, a qual possibilitou o surgimento de orientacfes relativamente

aos textos analisados.

Passou-se, depois, a uma fase de andlise mais pormenorizada dos contetdos das

entrevistas, nas quais se procurou sistematizar dados das mesmas de acordo

com diferentes categorias e sub-categorias, tendo como base o quadro teérico e

0s objectivos da investigagao (tabela 5).

Categorias

Sub-categorias

Factores de

profissdo

ingresso  na

Opcéo pela profisséo

Opcéo pelo nivel de ensino

Representacdo da profissdo e
grau de satisfacdo

Satisfacdes
Insatisfacbes

Perspectivas futuras

Exercicio da profissdo / area
disciplinar

Identificagdo com a orgéanica e disciplinas do grupo

Area disciplinar / ensino unidisciplinar

Representacdes sobre a | Representacdao da “utilidade” social do ensino da
Matemética Matematica
Papel das associagbes na | Representagdo do papel desempenhado ou a

construcao da profisséo

desempenhar pelas associagcdes na valorizacdo e
defesa da profisséo

Papel da APM naidentidade

Motivos para a entrada na associa¢ao
Redes de relacéo e formacéo

Recursos para a prética lectiva

Tabela 5 - Categorias e sub-categorias tematicas
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Nesta etapa foram adoptados os seguintes procedimentos:

Da analise de cada transcricdo assinalaram-se passagens significativas em
cada uma das respostas incluidas no guido. A partir deste procedimento

surgiram temas;

Efectuou-se uma sintese das ideias chave das respostas dadas pelos
participantes, que se foram registando ao lado do corpo principal da
entrevista, numa margem criada para o efeito. Tendo como base esta
analise, efectuou-se um quadro sintese dessas informacdes, por questao e
para cada um dos entrevistados. Em relacdo as informacdes dadas por
cada participante foi feita referéncia ao contexto onde as mesmas foram
proferidas, indicando a questdo e o paragrafo de onde foram extraidas.
Considerou-se que cada paragrafo corresponde a uma intervencdao do

entrevistado e do entrevistador.

Tendo como base as informacdes contidas nos quadros referidos
anteriormente agrupou-se a informacdo em diferentes categorias e sub-

categorias tematicas;

Em consequéncia da analise do conjunto das questdes, elaboraram-se
guadros sintese correspondentes as categorias e sub-categorias tematicas
definidas, recorrendo-se a transcricdo dos excertos mais significativos que

constavam da entrevista.

3.3. Pesquisa documental

De acordo com Raimundo (2006,) a pesquisa documental € uma técnica

fundamental na investigacdo, dado que os documentos constituem a base da

maioria das investigagfes. A pesquisa documental € essencialmente usada na

pesquisa histérica, mas, como referem Cohen, Maion e Morrison (2007), a mesma
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€ importante na investigagdo educacional, dado que possibilita: conhecer
profundamente certos problemas educacionais que ndo poderiam ser conhecidos
por outro meio; conhecer como e porque € que as teorias educacionais e as
praticas se desenvolvem; e compreender o modo como o0 sistema educativo
evoluiu, o que, consequentemente, constitui “a sound basis for further progress of

change” (p. 192).

Segundo Oliveira (2007), a pesquisa documental refere-se a “busca de
informac6es em documentos que n&o receberam nenhum tratamento cientifico'””
(p. 69). De acordo com esta autora, a pesquisa documental distingue-se da
pesquisa bibliografica pelo recurso da primeira a fontes primarias'®, enquanto na
segunda se recorre a fontes secundarias’®. Para Cohen, Manion e Morrison as
fontes primarias constituem “the life-blood of historical research” (p. 193) e as
fontes secundarias deverdo ser utilizadas na auséncia das fontes priméarias ou

como complemento as mesmas.

Ao seleccionar as fontes documentais para o seu trabalho, o investigador devera
ter cuidado com a sua autenticidade, disponibilidade e inferéncias que delas
podem ser retiradas (Burgess, 1989). Bell (1997) refere ainda que o investigador
deverd ter cuidado ao seleccionar as suas fontes documentais para que estas nao
sejam constituidas apenas por fontes deliberadas®® ou por aquelas que servem de

apoio as suas hipoteses.

7 Sublinhado do autor.

18 Fontes primarias sdo entendidas como “dados originais, a partir dos quais o pesquisador tem
uma relagéo direta com os fatos a serem analisados” (Oliveira, 2007, p. 70). Outra definicdo é
dada por Cohen, Manion e Morrison (2007) que definem fontes primarias como documentos
capazes de “intentionally or unintentionally, capable of transmitting a first-hand account of event”
(p. 194).

As fontes secundarias sdo definidas como “a pesquisa de dados de segunda mao, ou seja,
informacdes ja trabalhadas por outros pesquisadores, estudiosos e, por isso ja do dominio
cientifico” (Oliveira, 2007, p. 70). Para Cohen, Manion e Morrison (2007) fontes secundarias sao
aquelas que “do not bear a direct physical relationship to the event being studied. They are made
up of data that cannot be described as original” (p. 194).

0 De acordo com Bell (1997) as fontes primérias podem dividir-se em fontes deliberadas ou
fontes inadvertidas. As fontes deliberadas referem-se as “que sao produzidas para a atencao de
futuros investigadores. (...) Implicam uma tentativa deliberada de preservar determinados dados
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Uma vez que esta investigacao pretende conhecer os contributos que uma dada
associacdo, a APM, tem trazido para a identidade dos docentes de Matemética do
2° ciclo, considerou-se pertinente conhecer em maior profundidade esta
associacao, pelo que foram recolhidos dados sobre a mesma. Na realizacédo da
pesquisa documental foram consultadas actas, a revista Educacédo e Matematica,
o boletim informativo da APM e relatérios da prépria associacdo, entre outros
documentos que se encontram na bibliografia desta dissertacdo e que
possibilitaram conhecer com maior pormenor o funcionamento da associacao, a

sua dinamica associativa e a sua historia.

para o futuro, possivelmente com o propdsito de defesa pessoal ou reforgo da reputagédo” (p. 91).
As fontes inadvertidas sdo para este autor as mais comuns e valiosas.
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“Langa-se uma pedra a superficie do lago. A toalha de
agua, até esse instante lisa e serena, enruga-se em
circulos concéntricos cada vez mais amplos. Do
choque com diferentes obstaculos, resultam outras
linhas de movimento que com as primeiras e, em
poucos segundos, tudo o que era liso e quieto se
encrespa e se agita.”

Moreira, Leonor, (1987, p. 2)
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4.1. Breve historia da APM

A ideia da criacdo de um movimento associativo de professores de Matematica
surgiu por volta de Janeiro de 1985 (Abrantes, 1987) de um grupo de soOcios da
SPM que ndo viam as suas exigéncias relativas ao ensino pré-universitario
satisfeitas (Oliveira, 2007).

No primeiro nimero da revista Educacdo e Matematica, Abrantes (1987) aponta

os factores que originaram a criacdo da APM:

e Existéncia de um cenario de crise no ensino da Matematica, na qual
muitos alunos tinham insucesso e nao percebiam para que servia a
Matematica e no qual os professores se sentiam descontentes e isolados,
com poucas ocasides para partiharem as experiéncias que se iam

realizando.

e Subsisténcia de um movimento de renovacéo, que se exprimiu em diversas
iniciativas: realizacdo, nas escolas, de experiéncias destinadas a
desenvolver o gosto pela Matematica (semanas da Matematica,
conferéncias destinadas aos alunos); constituicio de Clubes da
Matematica, nos quais os alunos podiam resolver problemas e participar
em jogos educacionais; realizacdo das Olimpiadas da Matematica,
concurso de problemas promovido pela SPM e que envolvia os alunos do
ensino secundario; criacdo de licenciaturas em Ensino da Matematica em
Portugal e organizacao de Encontros de professores de Matemética a nivel

nacional e regional.

No entanto, este movimento de renovacdo descrito por Abrantes (1987) néo
trouxe as necessarias mudancas nas orientacdes educativas no ensino da
Matematica. Para que este movimento de renovacdo tenha lugar o papel dos
docentes é fundamental, tal como salienta Abrantes (1987):

“(...) parece ter-se comecado a desenvolver uma nova dindmica entre
um grande numero de professores de Matematica de varios graus de
ensino e de diversos pontos do pais. Foi essa dindmica que tornou
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possivel a criacdo de uma Associacdo de Professores de Matematica
em Portugal.” (p. 5).

Abrantes (1987) refere que foi necessaria a juncao de interesses de varios grupos
relacionados com o Ensino da Matematica para que fosse possivel a criacdo

desta dinamica.

O primeiro encontro que originou a criagdo da APM ocorreu nos dias 25, 26 e 27
de Setembro de 1985, no Instituto Superior de Agronomia de Lisboa (Leitdo,
2000). Neste encontro foi distribuido um questionério aos participantes, que teve
como um dos autores Raul Fernando, e cujos resultados demonstraram
claramente que os professores de Matematica desejavam a criacdo de uma
associacao (Brocardo, 2003). Esse encontro seria o primeiro dos ProfMat e reuniu
mais de 300 professores (Abrantes, 1987 e Leitdo, 2000). Leitdo (2000) refere que
o ProfMat 85 surgiu em sequéncia de diversas reunibes de um grupo de
professores do Departamento de Matematica da Faculdade de Ciéncias de Lisboa
e das Escolas Superiores de Educacao, que tinham como objectivo reflectir sobre
problemas do ensino e aprendizagem da Matematica e sobre trabalhos teoricos e
de investigacdo. No decorrer dessas reunides foi sentida a necessidade de
alargar a discussao de problemas ligados ao insucesso da Matematica a todos os

professores. Este encontro tinha como objectivos:

“proporcionar uma ampla troca de experiéncias, favorecer debates
abertos que contribuissem para um melhor conhecimento dos nossos

BN

problemas e discutir diferentes perspectivas relativamente a
formulacdo de problemas para investigacdo, metodologias de recolha
e analise de dados, fundamentacdo tedrica, avaliacdo e sintese de
resultados” (Leitdo, 2000, p. 6).

Apresenta-se em anexo a sintese do programa do ProfMat85 (ver apéndice 2).

Na Escola Preparatoria Marguesa de Alorna, no dia cinco de Fevereiro de 1986,
realizou-se uma reunido pro-associacdo que contou com a presenca de 30
participantes. Desta reunido constituiram-se grupos de trabalhos com vista a
organizacdo do ProfMat86 e a criacdo da APM (Guimardes e Guimaraes, 2006a).
Raul Fernando, Paulo Abrantes e Jodo Pedro da Ponte, coordenaram um grupo

de trabalho que elaborou a primeira proposta de estatutos da APM, os quais
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viriam a ser aprovados a dezanove de Setembro de 1986, num segundo encontro

(ProfMat) que reuniu aproximadamente duzentos professores, em Portalegre

(Ponte, 1987; Brocardo, 2003). Neste encontro foi eleita a primeira dirigente,

Leonor Filipe, e os primeiros corpos gerentes. A primeira direccdo da APM era

constituida por 15 elementos provenientes de varias zonas do pais e abrangia

varios graus de ensino, em especial 0os primeiros anos (ensino preparatério e

Escolas Superiores de Educacao), tal como se pode constatar na tabela 6.

Elementos da 12 direccéo

Graus de ensino a que pertenciam na época

Leonor Filipe (presidente)

ESE de Lisboa (a sua experiéncia de ensino era do ensino
preparatorio)

Albano Silva

Elisabete Sousa

Leonor Moreira

Odete Bernardes

Ensino preparatorio

Henriqgue Guimaraes

Faculdade de Ciéncias de Lishoa (proveniente do 2° ciclo)

Paulo Abrantes (vice-presidente)

Faculdade de Ciéncias de Lisboa (proveniente do ensino
secundario)

Ana Leitdo Rodrigues

Gertrudes Amaro

José Anténio Duarte

Ensino Superior (ESE)

Carlos Préspero

Ensino Superior / Secundario

Cristina Loureiro (tesoureiro)

Ensino Superior / Secundério

Fatima Mendes

Ensino Superior / Secundério

José Tiago Filipe

Ensino Secundario

Margarida Queirés

Ensino Secundario

Tabela 6 - Elementos da 12 direccdo da APM*™

2l De acordo com as informacdes constantes na Educacdo e Matematica, nimero 4 numa
Assembleia Geral realizada em 10 de Setembro de 1987, os dirigentes Albano Silva, Henrique
Guimaraes, Leonor Moreira, Elisabete Sousa e José Tiago Filipe foram substituidos por Conceigéo
Mesquita, Eduardo Veloso, Fernando Duarte, Isabel Vale e Maria do Loreto Couceiro.
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No dia 30 de Setembro de 1986 a direcgéo retine em Lisboa e inicia o trabalho de
lancamento e organizacdo da APM. A sede proviséria da APM situava-se na Av.
24 de Julho nas instalac6es do Departamento de Educacdo da FCUL (Guimaraes

e Guimaraes, 2006a).

Vale (2007) refere que em Outubro de 1986, num encontro organizado em Viana
do Castelo pelo nucleo da APM desta cidade em conjunto com a SPM, surgiu pela
primeira vez a sigla APM. Este encontro ocorreu doze dias apds a criacdo da

associacao e reuniu cerca de 150 professores de Matematica (Abrantes, 1987).

Ainda em 1986 prepara-se o lancamento de uma revista da associagcdo. De
acordo com Guimarées (2007c) a proposta do nome “Educacédo e Matematica”

veio de Paulo Abrantes, inspirada num titulo de um livro de Ubiratan D’Ambrésio.

Em dois de Fevereiro de 1987, um més apds a saida do primeiro niamero da
revista Educacdo e Matematica, a APM adquiriu a existéncia legal juridica, com a
realizacdo da respectiva escritura notarial. No numero dois da Educacdo e

Matematica é feito o relato desse momento:

“Foi em Fevereiro, no dia 2, numa daquelas casas em que costumam
estar «encerrados» 0s notérios de Lisboa, velhas, bolorentas, cheirando
a papel e a bafio — até era uma cave! — que se realizou a escritura que
deu existéncia juridica a APM. Temos ja direito a tempo de antena e ao
namero de contribuinte.

Estiveram presentes a Leonor Filipe, a Leonor Moreira e a Cecilia
Monteiro para assinalar a dita escritura.”

Sem autor, 1987, p. 2

Como socios fundadores destacam-se os nomes de Leonor Filipe, Leonor Moreira
Eduardo Veloso, Henrigue Guimardes, Raul Fernando, Paulo Abrantes, Ana

Vieira e Fatima Seica.

O logo6tipo da APM surgiu de um concurso aberto no primeiro namero da

Educacdo e Matemética que foi lancado para a sua criagdo, tendo sido publicado

pela primeira vez no niumero dois da revista.

llustrag&o 1 - Log6tipo da APM 91



APM

A APM comecou a funcionar sem ter sede propria. Desde a sua fundacdo até
1992 funcionou numa sala disponibilizada pelo Departamento da Educacdo da
FCUL. Em Marco de 1992 a APM consegue a cedéncia de uma sala no Externato
dos Maristas, em Benfica. Em Setembro de 1994 a sua sede passa a ser no P2
(edifico anexo) da ESE de Lisboa, onde se mantém durante 6 anos??. Em
Setembro de 2000 a APM decide, em Assembleia Geral, adquirir a sua sede
nacional. A sede nacional funciona desde essa altura até a corrente data, na Rua

Dr. Jodo Couto em Lisboa.

Como ja foi mencionado, a Direccdo da APM comecou por ser constituida por 15
elementos, nimero que se manteve até 1990. Nessa altura passou para 13

docentes, tendo a partir de 1999, sido reduzido para nove elementos.

Até a0 momento, a associacdo teve onze presidentes, docentes de diversos
niveis de ensino, mas principalmente do ensino superior. Na tabela 7 encontram-
se 0s nomes dos varios presidentes da APM e o respectivo nivel de ensino que

leccionavam, na época em que exerceram o cargo?>,

22 De acordo com Guimardes e Guimaraes (2006¢c) a ESE de Lisboa deixa de poder disponibilizar
0 espaco cedido, pelo que a APM teve a necessidade de procurar espaco para a sua sede.

30 cargo de presidente tinha a duragdo de um ano. Leonor Filipe, a primeira presidente, foi
reeleita no ano seguinte. Paula Teixeira foi a primeira presidente a ser eleita por dois anos.
Fernando Nunes ocupou 0 cargo por um periodo por trés anos por pedido dos sOcios em
Assembleia Geral do dia 20 de Novembro de 2003, dado a auséncia de candidaturas para o cargo
e o excelente trabalho efectuado pelo mesmo.

92



APM

Nome Anos Nivel de ensino na época em gue exerceram
0 cargo
Leonor Filipe 1986/1988 | Ensino Superior
Paulo Abrantes 1988/1989 | Ensino Superior (anteriormente professor do
ensino secundario)
Lurdes Serrazina 1989/90 Ensino Superior
Henrique Guimaréaes 1990/91 Ensino Superior
Paula Teixeira 1991/93 Ensino Secundario
Adelina Precatado 1993/95 Ensino Secundario
Ana Vieira Lopes 1995/97 3° ciclo e ensino secundario
Cristina Loureiro 1998/99 Ensino Superior
Branca Silveira 2000/2002 | Ensino Secundario
Fernando Nunes 2001/2004 | 2° ciclo
Maria Isabel Marques de | 2004/2006 | Ensino Superior
Azevedo Rocha
Rita Bastos 2006/2008 | Ensino Secundéario
Arsélio Martins 2008/10 Ensino Secundéario

Tabela 7 - Presidentes da APM

4.2. Caracterizacao da APM

A Associacdo de Professores de Matematica € uma associagdo sem fins

lucrativos e de reconhecida utilidade publica, estando disseminada por diversos

pontos do pais (APM, 2007). Os seus soOcios sao professores de todos os graus

de ensino, desde o primeiro ciclo ao superior, estudantes nacionais e

estrangeiros, bem como pessoas colectivas que estejam ligadas ao ensino da

Matematica. De acordo com dados de 2010, nesta associa¢ao 86,56% dos socios
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sdo professores e os restantes (13,44%>%) sdo sécios institucionais. No gréfico 1,
encontra-se a actual distribuicdo de sécios pelos diferentes graus de ensino®.
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Grafico 1 - Distribuic&o dos numeros de sécios da APM por nivel de escolaridade

Ao analisar-se o gréfico verifica-se que a maior parte dos sécios da APM sao do
3° ciclo do Ensino Béasico e Secundario (38%), seguindo-se os do 1° ciclo (28%) e
os do 2° ciclo (13%).

Os Estatutos da APM foram aprovados na Assembleia Constituinte de dezanove
de Setembro de 1986. A sua actual forma resulta de alteracdes aprovadas nas
Assembleias Gerais de socios realizadas: em sete de Novembro de 1990, nas
Caldas da Rainha; em dez de Outubro de 1991, no Porto e em onze de

24 Segundo dados de APM (2010). Relatério de actividades 2009/10. Lisboa: APM
%5 Dados retirados de APM (2010). Relatdrio de actividades 2009/10. Lisboa: APM
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Novembro de 1999, em Portimdo. Ao consultar-se 0s seus estatutos verifica-se

que esta Associacao tem, desde o inicio da sua fundacao, como objectivos:

“a) Promover o desenvolvimento do ensino da Matematica a todos
0s niveis;

b) Estimular o intercdmbio de ideias e de experiéncias entre as
pessoas que se interessam pelos problemas da aprendizagem desta
disciplina;

¢) Apoiar e divulgar actividades relevantes para a aprendizagem
da Matematica;

d) Promover a participacdo activa dos professores de Matematica
de todos os graus de ensino na discussédo e implementacdo de novas
praticas educativas;

e) Fomentar o interesse e participacdo em projectos de
investigacado e inovacao pedagogica;

f) Intervir na definicdo da politica educativa, especialmente no que
respeita aos problemas do ensino da Matematica.”*

Na analise dos estatutos constata-se que existem preocupacfes com 0 ensino e

aprendizagem da Mateméatica, assim como a preocupacdo de combater o

isolamento dos professores, procurando fomentar o intercambio de ideias e

actividades e de coloca-los como agentes principais nas mudancas educativas no

que concerne as politicas relativas a Educacdo Matematica.

Esta associacdo tem actualmente cerca de dois mil socios. No gréfico 2 pode ver-

Seé a evo

lucdo da APM em termos dos nimeros de socios.
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Grafico 2 - Evolucdo do numero de socios da APM

%6 Retirados dos Estatutos da APM disponivel em http://www.apm.pt/apm/estatutos.htm, a 30 de
Novembro de 2007.
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Nota-se um aumento progressivo do niumero de socios até 2000 e a partir desse
ano um decréscimo até 2007, ano em que houve uma ligeira subida. Depois de
2007 houve novamente um decréscimo no numero de sécios até 2010, altura em

gue houve novamente uma ligeira subida comparativamente com o ano de 2009.

4.2.1. Organizacao

Tal como estipulado legalmente, a APM comporta as seguintes estruturas
organizativas (Guia para o Associativismo, 2001): a Assembleia Geral, a Direc¢éo
e o Conselho Fiscal. Para além destes 6rgaos, esta associacao ainda conta com
o Conselho Nacional, um 6rgdo consultivo que tem como objectivos diversificar a
intervencado dos soécios dos diferentes locais do pais e aperfeicoar a comunicacdo
entre as estruturas nacionais e regionais. Este 6rgao foi criado em 1990 e nele se
integram os representantes dos varios nucleos regionais, 0os grupos de trabalho,
os elementos da Direccao, os directores das publicacdes periddicas, o Presidente
da Mesa da Assembleia Geral, o Presidente do Conselho Fiscal, os socios da
APM designados para representarem a associagdo em organismos nacionais e
internacionais, bem como qualquer sécio que deseje participar, com a autorizacao

do Presidente da Direccao.

A APM, no sentido de descentralizar a ac¢do da associacdo, dispde de nucleos
regionais, que sdo actualmente treze (APM, 2010)?’. Esses nucleos s&o formados
por socios de diversas regides do continente e ilhas, tendo igualmente uma
comissao coordenadora, composta por um minimo de trés socios. De acordo com
Guimaraes e Guimaraes (2006c) os nucleos tém sido os impulsionadores dos
Anos Temaéticos lancados pela APM, como foi o caso do ano de 2001, cujo tema
foi a “Matematica e a Natureza”, o qual foi coordenado pelos nucleos de Vila Real

e de Braganca.

2" De acordo com os dados constantes no Relatério de Actividades 2009/10 os ncleos regionais
situam-se em: Aveiro, Braga, Braganca, Castelo Branco, Coimbra, Covilha, Evora, Leiria, Leziria,
Porto, Viana do Castelo, Vila Real, Viseu. De acordo com Guimardes e Guimardes (2006c) a
maior parte dos nicleos tem sede propria.
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4.2.1.1. Grupos de trabalho

Para a dinamizacdo e desenvolvimento das actividades a APM tem actualmente,

para além dos nlcleos regionais, dez grupos de trabalho. Cada grupo de trabalho

€ constituido por um grupo de sécios que estabelecem o seu plano de actividades

e que se reunem para desenvolver um determinado projecto:

Grupo de Trabalho sobre Investigacdo — formado em 1991, é constituido
por professores dos varios graus de ensino do béasico até ao superior. E
responsavel pela publicacdo da revista Quadrante, pela organizagdo da
colecgao “Teses” e do seminario de investigagdo - o SIEM (Guimarées e
Guimaraes, 2006c¢). Este grupo dinamiza sessdes no ProfMat. Dentro deste
grupo de trabalho existe um grupo de estudos “O professor como
investigador”, criado em 2002 e coordenado por Jodo Pedro da Ponte, o
qual pretende reflectir e discutir sobre as préaticas dos professores. Este
grupo de estudos publicou em 2010 o livro “O professor e o programa de
Matematica do ensino basico”.

Grupo de Trabalho sobre Geometria — criado em finais de 1995 é
responsavel pelo estudo e discussdo de temas ligados a geometria
(Guimardes e Guimardes, 2006c). Responsavel pela publicacdo de
diversos artigos sobre Geometria na revista Educacdo e Matematica e pela
dinamizacao de algumas sessdes durante o ProfMat.

Grupo de Trabalho do 1° ciclo — formado em 1991, com a designacéo de
“Ensino Primario”, comegou por ser um grupo que se reunia para discutir
guestdes ligadas ao ensino da Matematica neste grau de ensino. Organiza
o encontro nacional de professores do 1° ciclo o Encontro Nacional de
Professores do 1° ciclo. Este grupo ja desenvolveu inUmeros materiais
didacticos e publicacGes para este grau de ensino.

Grupo de Trabalho do 2° ciclo — formado em 2005, tem procurado
produzir materiais para este nivel de ensino e tem elaborado pareceres
sobre as provas de afericdo do 2° ciclo. De acordo com dados em APM
(2010) este grupo tem-se dedicado igualmente a andlise e discussdo do
Novo Programa de Matemética do Ensino Basico e procurara, em conjunto
com o Grupo de Trabalho do 1° ciclo, organizar o encontro “Matematica
nos primeiros anos”.
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rGrupo de Trabalho do 3° ciclo — constituido desde o ano lectivo
2005/2006, este grupo procura promover o debate de ideias,
principalmente com as questfes que se relacionam com o 3° ciclo. Neste
sentido tem dado pareceres sobre os exames do 9° ano e sido
responsavel por elaborar e/ou divulgar materiais.

Grupo de Trabalho do Ensino Secundario — produziu documentos sobre
guestdes relacionadas com este grau de ensino e tem emitido pareceres.
Este grupo procurou igualmente, durante o ano lectivo 2009/10, promover a
dinamizacao de sessdes sobre este grau de ensino no ProfMat 2010 (APM,
2010).

Grupo de Trabalho T® — este grupo tem como objectivo desenvolver a
capacidade de utilizacdo da tecnologia grafica no ensino da Matematica,
através da criagdo e experimentacdo de actividades. Encontra-se
integrado no projecto europeu Teacher Teaching Tecnology e a sua
criacdo foi anunciada em 1996 no ProfMat de Almada. Este grupo de
trabalho ndo s6 promove a realizacdo de cursos de formagcdo a
professores, como também ja realizou cursos que antecederam o ProfMat
2010 (APM; 2010).

Grupo de Trabalho Pergunta Agora — este grupo criado em 1999
desenvolveu e impulsionou um consultério acessivel no site da APM, no
qual os utilizadores podiam colocar perguntas sobre Matematica, desde o
1° ciclo até ao ensino superior. No entanto, devido ao nimero elevado de
guestdes que lhe eram colocados e a falta de recursos humanos, este
grupo teve a sua acgao suspensa de 2006 a 2008. Em Outubro de 2008 o
consultério reabriu apenas com guestdes para o 2° e 3° ciclos, apesar da
sua base de perguntas continuar acessivel.

Grupo de Trabalho das Publicagc8es — este grupo € responsavel por, em
articulagdo com o gabinete de edicdo, propor e organizar as diversas
publicacdes da APM.

Grupo de Trabalho da Histéria e Memérias do Ensino da Matematica
— criado em 2009, na Assembleia Geral em Viana do Castelo. Este grupo
tem como objectivos recolher, estudar, preservar e divulgar documentos e
memorias relacionados com todas as dimensBes do ensino e da
aprendizagem da Matematica; promover a comunicacdo e discussao de
ideias e trabalhos sobre historia do ensino da Matematica e contribuir para
um conhecimento mais alargado desta historia, nomeadamente entre os
professores da disciplina.
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Ao longo da historia da Associacao ja existiram outros grupos de trabalho que por
diversos motivos foram extintos, como foi o caso dos seguintes grupos: Historia e
Ensino da Matematica, que tinha sido criado em 1992, sendo responsavel pela
publicacdo de alguns materiais que tinham como objectivo apoiar os docentes na
integracdo da historia da Matemética em contexto de sala de aula; Internet, criado
em 1996, para desenvolver as paginas da Net da APM e criar actividades que
fomentassem a utilizacdo da internet em contexto de sala de aula; Aplicacbes e
Modelacdes, que teve como objectivo estudar e discutir temas ligados a
Modelacdo Matematica, bem como aperfeicoar materiais para professores e
alunos; Matematica 2001, criado em 1996 e que realizou um diagnéstico e um
conjunto de recomendacfes para o ensino e a aprendizagem da Matematica,
Educacao Basica que teve como finalidade reflectir sobre o Curriculo Nacional do
Ensino Basico, participando no seu debate; Atractor/ APM, que foi responsavel
por criar a exposicao “Matematica Viva” que esta patente no Pavilhdo do

Conhecimento.

4.2.2. Encontros

A APM dinamiza encontros nacionais, regionais e internacionais. Os encontros
nacionais sao o ProfMat, o SIEM e o “Matematica nos primeiros anos”. Os

encontros regionais sao dinamizados pelos respectivos nucleos.

4.2.2.1. ProfMat

O encontro nacional designado por ProfMat tem vindo a realizar-se desde 1985,
sem qualquer interrupcdo, em diferentes pontos do pais.?®. A realizacéo destes
encontros tem sido marcante para a vida da prépria APM, porque foi a partir do

28 | isboa em 1985, Portalegre em 1986, Braganca em 1987, Faro em 1988, Viana do Castelo em
1989 e 2009, Caldas da Rainha em 1990, Porto em 1991,Viseu em 1992 e 2002, Ponta Delgada
em 1993, Leiria em 1994, Evora em 1995 e 2005, Almada em 1996, Figueira da Foz em 1997,
Guimaraes em 1998, Portimao em 1999, Funchal em 2000, Vila Real em 2001, Santarém em
2003, Covilhd em 2004 e Setubal em 2006, llhaTerceira, nos Acores em 2007, Elvas em 2008,
Aveiro em 2010.
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primeiro ProfMat (0 de 1985) que surgiu a ideia da associagdo e foi noutro
ProfMat (1986) que os seus estatutos foram aprovados. No ProfMat muitos dos
dinamizadores sdo socios que apresentam comunicacdes, sessOes praticas e
tematicas, painéis, conferéncias, exposicbes, feiras de ideias, materiais,
apresentacoes de projectos e laboratérios de Matematica, apesar de haver
sempre a presenca de especialistas estrangeiros. No grafico 3 apresenta-se a

evolucdo do numero de participantes ProfMat de 1985 a 2010.

2000

1800

1600

1400

1200

1000

800

600

400
200

Gréfico 3 - N.°de participantes nos ProfMat

Tal como sucedeu com o numero de sécios, houve um aumento do namero de
participantes nos ProfMat até 1999, assistindo-se a um decréscimo desde 2000
que se tem mantido até a presente data, apesar de se ter verificado uma ligeira

subida em 2008 comparativamente com 2007.

4.2.2.2. SIEM

Outro encontro dinamizado pela APM é o SIEM, que foi criado em 1990 e que
desde entdo se tem realizado todos os anos nos dois dias que antecedem o

ProfMat. No ano da sua criacdo foi promovido pelo Nucleo de Viana do Castelo,
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tendo tido a participagéo de 40 docentes. No ano posterior o SIEM passou a ser
organizado pelo Grupo de Trabalho sobre Investigagdo, rodando o numero de
participantes entre os 100-150 professores (Guimardes e Guimardes, 2006c).
Neste encontro pretende-se divulgar e debater as principais linhas de
investigacdo em Educacdo Matematica, reunindo professores e investigadores

nacionais e estrangeiros.

4.2.2.3. A Matematica nos primeiros anos

Salienta-se ainda “A Matematica nos primeiros anos”, que consiste no Encontro
Nacional dos Professores do 1° ciclo. Este encontro procura promover o
intercAmbio de experiéncias no ambito da Educacdo Matematica para docentes
deste grau de escolaridade. Este encontro foi realizado pela primeira vez na
Escola Superior de Educacéo de Leiria, nos dias 3 e 4 de Marco de 1997, e reuniu
385 participantes, numero que, de acordo com Guimaraes e Guimaraes, (2006b),
veio comprovar a pertinéncia da sua realizagdo. Este primeiro encontro realizou-
se em simultaneo com o LeiriMat. O segundo encontro realizou-se nos dias 24 e
25 de Setembro de 1998, em Viseu. A partir de 2000 este encontro organizou-se
todos os anos sem interrupcdes. Este encontro denominava-se “A Matematica no
1° ciclo” e s6 em 2005 é que passa a ter a actual designacdo. No gréfico 4 pode-

se observar o numero de participantes deste Encontro.
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Gréfico 4 - Nomero de participantes no "A Matematica nos primeiros anos"

Ao analisar o grafico verifica-se que o ano com maior numero de participantes foi
0 primeiro ano (1997), seguindo-se o ano de 2005. O ano com menor numero de
participantes foi o de 2010. Este encontro tem em média 224 participantes.

4.2.2.4 Encontros regionais

Os encontros regionais sao dinamizados pelos respectivos nucleos regionais. Um
dos primeiros encontros regionais ocorreu entre os dias 1 e 3 de Outubro de 1986
em Viana do Castelo e foi anunciado como o Il Encontro SPM/APM — Professores
de Mateméatica do Norte. Em 1989 o nucleo do Algarve organiza o primeiro
AlgarMat e no ano seguinte o nucleo de Viseu realiza o seu primeiro encontro
regional. Em 1991 o nucleo regional de Almada — Seixal realiza 0 seu primeiro
encontro, bem como o nucleo de Leiria. Nesse mesmo ano realiza-se 0 segundo
encontro regional de Viseu e o terceiro AlgarMat. Ao longo dos anos tém-se
realizado diversos encontros regionais. Em 2010 foram realizados os seguintes
encontros regionais: o 5° encontro do nucleo de Coimbra; o 17° Evoramat; o 12°
Realmat; o BragancaMat 2010.
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4.2.2.5 Encontros internacionais

A APM em conjunto com algumas instituicdes ja organizou alguns encontros
internacionais, como foi o caso do Encontro Internacional sobre Histéria e Ensino
da Matematica, realizado em Julho de 1996 entre os dias 24 e 30, em Braga. Este
encontro foi organizado em colaboragcdo com o Departamento de Matemética da
Universidade do Minho. Organizou igualmente: o Ill Encontro Luso-Brasileiro de
Historia da Matematica em colaboracdo com o Departamento de Matematica da
Universidade de Coimbra, entre os dias 9 e 12 de Fevereiro de 2000; o encontro
internacional Educacdo Mateméatica: Caminhos e Encruzilhadas - homenagem a
Paulo Abrantes, realizado em 14 e 15 de Julho de 2005, em colabora¢do com o
Centro de Investigacdo em Educacdo da FCUL; o V Congresso Ibero-americano
de Educacdo Matematica que se realizou na Faculdade de Ciéncias da
Universidade do Porto, entre os dias 17 e 22 de Julho de 2005.

4.2.3. Publicacbes

A APM é responsavel por um sitio®®, criado em 1998, no qual consta inimera

informacao sobre a propria associacgao.

7

Esta associacdo é igualmente responsavel por diversas publicacbes entre as
quais se destacam as revistas Educacdo e Matematica e Quadrante.

29 sitio disponivel em www.apm.pt
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llustrac@o 2 - Capa do primeiro numero da revista "Educacéo e Matematica"

A revista Educacdo e Matematica foi langada em Janeiro de 1987, tendo como
primeira directora Leonor Moreira. O primeiro nimero da revista teve uma
tiragem de 1000 exemplares e tinha uma periodicidade trimestral. Desde 1997
que a sua periodicidade € de cinco niumeros anuais, tendo publicado até Junho
de 2010, 108 numeros. Em 2005 a revista passa a estar igualmente disponivel
on-line. Nesta revista sdo publicados artigos diversos sobre o ensino e
aprendizagem da Matematica, relatos de experiéncias de inovagao, propostas
de actividades para a sala de aula, etc. Guimaraes (2007a) define-a como: “uma
revista de professores. (...) E dos professores, é feita por professores e é feita
para professores” (p. 1). De acordo com Guimaraes e Brunheira (2007), apesar
da maioria dos socios da APM serem professores de Matematica do 2° e 3°
ciclos e secundario, a maioria dos artigos ligados a um ciclo sdo do 1° ciclo.
Ligados ao 1° ciclo contava-se até 2007 71 artigos, 57 para o ensino secundario,

42 para o 3° ciclo e 23 para o 2° ciclo. De acordo com um inquérito® realizado

© Este inquérito foi realizado em Agosto de 2006 e enviado a todos os sécios com o APM
Informacgdo. Responderam ao inquérito 113 socios, o que constitui um namero insatisfatério do
ponto de vista estatistico. No entanto, o grupo que analisou o0s resultados deste inquérito
considera-o como “um ponto de partida para a reflexdo ndo sé da equipa da redacgdo, mas
também para os seus leitores...” (Precatado e Paiva, 2007, p. 55).
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em 2006 aos soOcios da APM eram os professores de 2° ciclo que mais se
gueixavam de n&o encontrar na revista eco para as suas necessidades

(Precatado e Paiva, 2007). Os objectivos desta revista séo:

“Promover a troca de ideias e experiéncias entre professores;

Estimular a reflexdo sobre problemas e desafios da educacao
matematica;

Discutir temas actuais e importantes da educacdo matemética e da
educacao em geral,

Fornecer elementos de trabalho para as praticas dos professores;
Divulgar informacgéao relevante para os professores.”

Canavarro, 2007, p. 96.

De acordo com Guimarédes (2007) a redaccéo desta revista iniciou-se com cinco
elementos e contava em 2007 com quase o triplo dos elementos. Os directores

desta revista foram até 2010, seis (tabela 8).

Director da revista “Educacgéo e Duracé&o do cargo
Matematica”
Leonor Moreira Lancga o 1° namero da revista e mantém-se

no cargo até 1990 (n.° 15)

Eduardo Veloso 1990 até 1993
Paulo Abrantes 1994 até 1998
Ana Vieira 1998 até 2001
Joana Brocardo 2001 a 2003
Ana Paula Canavarro 2004 a 2010

Tabela 8 - Directores da revista "Educacgao e Mateméatica"

A revista Quadrante comecou a ser publicada em 1992, com uma periodicidade
anual e incluia artigos elaborados a partir das comunica¢gbes no SIEM de cada
ano. A partir de 1993 passa a ter uma periodicidade de dois niameros por ano e
passa a ser definida como “uma revista tedrica e de investigagdo” (Matos, 1993,
p. 1) relacionada com o ensino e a aprendizagem da Matematica. Esta revista

passa, a partir de 1993, a ter como objectivos estimular a troca de ideias e
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experiéncias, divulgar trabalhos relacionados com a investigacdo em ensino e
aprendizagem da Matematica e contribuir para o debate entre as diversas linhas
de pensamento que existem na Educacdo Matematica. Foram publicados até
2010, dezoito volumes. Alguns dos seus volumes séo tematicos, nomeadamente:
0 de 2006 dedicado ao desenvolvimento profissional, reflexdo e investigagao
sobre a prética; o de 2008 subordinado a temética da Historia no ensino da

Matematica; e o de 2001 sobre o ensino e aprendizagem da Estatistica.

O acompanhamento desta revista é realizado pela Comissdo Coordenadora do
Grupo de Trabalho sobre Investigacdo da APM. Esta revista teve até ao presente
quatro directores (tabela 9).

Director da revista “Quadrante” Duracgéo do cargo
Paula Teixeira Lanca o 1° niumero da revista em 1992
José Matos Exerce as suas fungbes de 1993 (volume 2

da revista) até 1998 (volume 7)

Lurdes Serrazina Exerce as suas func¢des de 1999 (volume
8) até 2004 (volume XIlIl, n.° 1)

Henrique Guimarées Exerce as suas funcdes de 2004 (volume

Xlll, n.° 2) até ao momento

Tabela 9 - Directores da revista "Quadrante”

Para além destas duas revistas a APM tem, desde Dezembro de 1989, o APM
informacdo, que é um boletim da responsabilidade da APM e que pretende servir
de elo de ligacdo entre os sécios e a associacdo. Neste boletim é igualmente
divulgado o trabalho desenvolvido pelos ndcleos regionais e pelos grupos de
trabalho.

Destaca-se ainda dois documentos produzidos pela APM e que, na opinido de
Ponte (2003a), tiveram um enorme relevo no ensino da Matematica em Portugal:

a Renovacéo do Curriculo de Matematica e o Matematica 2001.
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ASSOCIACAD DE PROFESSORES DE MATEMATICA

RENOVAGAO DO CURRICULO
DE MATEMATICA

Documenios para discussdo - |

1. A S8UGA0 ACIUR| & O DALEATO [ecente
do ensino da Matemitica.

2. Um curriculo para Educacio Matomatca,
AQUNI Prossupoos, PrNCIDIOS ¢ orientacdes.|

3. 0s grandes objectivos pam o ensino da
Matemitica.

4. A naturers e organizacdo das actividades de
aprendizagem e © novo papel do professor.

5.0 cumiculo de Malemdica e as novas
tacrologias.

CRITICA*ALTERA-PARTICIPA

Semindnio Ge V. N de Mifontes Abeil 1588

llustracdo 3 - Renovacédo do curriculo de Matematica da APM, edi¢cdo de 1988 (12 edi¢céo)

Quando surgiu o livro Renovacdo do Curriculo de Matematica decorria em
Portugal, uma reforma educativa e anunciavam-se novos programas. Este
documento resultou de uma reflexdo realizada num Seminario em Vila Nova de
Mil Fontes entre os dias cinco e oito de Abril de 1988, promovido pela APM e no
qual participaram cerca de duas dezenas de professores, matematicos e
educadores matematicos (Ponte, 2002). O seminario que originou este
documento comecou a ser organizado apés a realizacdo do ProfMat 87, no qual
tinha sido acordado®, que a renovacdo do curriculo e dos programas iria ser o
principal tema de trabalho da APM. No final de 1987 e inicio de 1988 foi formada
uma comissdo constituida por Eduardo Veloso, Henrique Guimardes, Paulo

Abrantes e Jodo Pedro da Ponte que foi responsavel pela elaboracdo dos textos

31 be acordo com Guimardes (2009) este tema foi escolhido apés uma intervencédo de Paulo
Abrantes entdo membro da Direc¢do da APM.
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que serviram de base aos textos finais e pela organizacéo e funcionamento do

seminério (Guimardes e Guimaraes, 2006d).

Ao analisar-se este documento ressaltam duas ideias fundamentais: por um lado,
a de que ao aluno devera ser proporcionado um conjunto de experiéncias
matematicas diversificadas e significativas, desenvolvendo todas as suas
capacidades e, por outro, a de que é necessario adaptar o ensino as evolucdes
tecnoldgicas, cientificas e as necessidades sociais. Tendo em conta estes
aspectos sao apresentadas algumas propostas para o ensino e aprendizagem,
das quais se destacam: a importancia da resolugéo de problemas que deve ser
considerada como “centro do ensino e da aprendizagem da Matematica, em todos
0s niveis escolares...” (APM, 2009d/1988, p. 32); a de proporcionar aos alunos
actividades diversificadas; valorizar objectivos referentes a capacidades
(resolucdo de problemas e raciocinio) e, ainda, a de incorporar a utilizacdo das
calculadoras e dos computadores.

A primeira edicdo deste livro de 500 exemplares saiu em Maio € n0o mesmo ano
saia a segunda edicdo com uma tiragem de 400 exemplares (Guimaraes, 2009).
Dada a importancia atribuida a este livro pela Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo é publicado em Julho de 1988 uma nova edi¢cdo de 2000 exemplares
com vista a divulgacdo do mesmo pelas escolas. Esta edicdo continha uma

coleccéo de Estudos da responsabilidade da Comissdo*?.

Relativamente ao Matematica 2001 trata-se de uma investigacdo realizada ao
longo de cerca de dois anos e que foi dinamizada por um grupo de trabalho da
APM. Este estudo tinha como objectivo elaborar um diagndstico e um conjunto de
recomendacdes sobre 0 ensino e a aprendizagem em Portugal, incidindo em trés
aspectos essenciais: as praticas pedagogicas dos professores de Matematica; as

necessidades de formacao e de desenvolvimento profissional dos docentes e as

%2 Em 2009 a APM publicaria uma edicdo comemorativa do mesmo livro, dado que segundo
Figueiral (2009) com este seminario a APM: “catapultou, precocemente para o terreno e para o
debate publico a vontade de mudanca que entédo se vivia e as inquietagcées que, ao longo destes
Gltimos anos, tém mobilizado os professores de Matematica e os investigadores em Educac¢do no
nosso pais. E ao relermos agora os documentos percebemos (...) a actualidade do que ai é dito
ndo s6 permanece, como nos sabe a novo” (p. vii)
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condicbes de apoio ao ensino/aprendizagem. Para além deste objectivo os
autores desta investigacado procuraram que a mesma se tornasse um factor de
dinamizacao do debate entre os docentes. Para tal, no ProfMat de 1996, realizado
em Almada, o projecto da investigacdo foi apresentado em sessao plenaria e
foram organizados diversos grupos de trabalho que se debrucaram sobre
documentos de trabalho do grupo responsavel pela investigagdo. Em 1997, noutro
ProfMat, a sesséo plenaria de abertura foi dedicada a apresentacéo dos primeiros
resultados do estudo e foram organizados grupos de discussdo. Nos encontros
dinamizados entre 1996 a 1998 esta investigacdo constituiu o tema de varias
sessOes de trabalho. Em Fevereiro de 1998 é publicado o Matematica 2001:
diagndstico e recomendacao para o ensino e aprendizagem da Matemética, que
foi alvo de discussao por parte dos interessados. Assim, em Outubro de 1998 é
publicado o relatério final no qual, comparativamente com o anterior, se verifica

gue algumas recomendac0des foram alteradas e outras acrescentadas.

Destaca-se ainda a traducéo e a publicacdo das Normas da NCTM, que tiveram
um importante impacto no ensino e aprendizagem em Portugal, e que foi uma das
primeiras publicacbes da APM, em 1986, A Agenda para a ac¢ao, da NCTM. Em
1991 a APM traduziria e publicaria as Normas para o curriculo e a avaliagdo da
Matematica Escolar, seguindo-se a traducao de diversas Adendas que o NCTM
publicou, concretizando as ideias das Normas. A APM tem ainda publicadas
diversas teses de mestrado e de doutoramento, ligadas a Educacdo Matemética.
Até 2006 tinham sido publicadas 191 titulos (dos quais 159 eram dissertacdes de

mestrado e 32 teses de doutoramento).

4.2 .4. Qutras iniciativas

A APM possui também um centro de formacao, criado formalmente pela Direc¢éo
em 5 de Junho de 1993, que dinamiza ac¢des de formacédo por todo o pais, para

professores do ensino basico e secundario. Em 2008, devido a alteragbes no
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financiamento das accbes de formacéo e a alteracdes legislativas®®, o Centro de
Recursos vé o seu plano de formagé&o recusado, tal como sucederia com outras
associacOes de professores. O Centro de Formacéo é igualmente responsavel
pela organizacdo dos Cursos de Formacao que ocorrem dois dias antes ou apés

o ProfMat (Guimaraes e Guimaraes, 2006c).

A APM disp0e igualmente de um Centro de Recursos, formado em 1990, no qual
tem a disposicdo dos seus associados, inameros livros, revistas, materiais
manipulativos, bals de materiais e jogos (Guimardes e Guimaraes, 2006c). Os
sécios da APM tém igualmente a possibilidade de requisitar para as suas escolas
diversas exposicdes das quais se destacam: Livros de Textos de Matematica; A
Matematica é de Todos (1° ciclo); A Festa da Agua (4°, 5°, 6° e 7° anos); Sempre
Houve Problemas (3° ciclo e secundario); Aventura no Pais da Matematica (2°, 3°
ciclo e secundario); M.C. Escher, Arte e Matematica (3° ciclo e secundario);
Geometria (secundario) e ainda um conjunto de 12 cartazes referentes ao tema

Matematica e Natureza, que se destinam a todos os niveis de ensino.

Em 1997 a APM lancou o projecto do Forum Pedro Nunes que teve como
objectivos aproveitar os recursos que existiam na Internet. Uma das vertentes do
Forum era o “Investiga e Partilha”, no qual os professores podiam consultar

actividades de investigacdo para alunos do 2° e 3° ciclos do Ensino Basico.

A APM no ambito da sua actividade esta representada em diversas organizacfes

nacionais e internacionais:

e Em 1992, data da sua fundacao, integra o Secretariado Inter-Associa¢cdes
de Professores (SIAP), que relune diversas associacdes de professores e
gue discute problemas comuns das associacfes. O secretariado tem dois
representantes no Conselho Nacional de Educacéo.

33 Em Julho de 2008 & publicado o Despacho n.° 18038/2008 de 4 de Julho, o qual considera que
€ a escola que cabe organizar a formacao continua dos docentes e que, portanto, cabera aos
Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas delinear um plano de formacdo. Serdo esses
centros que, no sentido de operacionalizar o plano de formacéo, poderdo contratualizar outras
entidades externas, nomeadamente as associacdes de professores. Isto significa que as
associacdes nao poderao oferecer por si s6 formacdes creditadas aos docentes.
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De 1996 até 2002, data da sua extincdo, a associacdo integrou a
Comissdo de Acompanhamento do Programa de Matematica do Ensino
Secundario.

e Em 1999 a associacdo passa a integrar o conselho consultivo do GAVE.
Elabora diversos pareceres sobre o0s exames nacionais e provas de
afericao.

e Representacdo na Comissdo de acompanhamento do Programa de
Formagdo Continua em Matematica, desde 2005 e na comissdo de
acompanhamento dos Planos de Accédo para a Matematica.

e Representagdo no Conselho Consultivo do Plano de Implementagéo do
Novo Programa do Ensino Basico (CCPINPMEB). Este conselho tem como
funcdes pronunciar-se sobre as recomendacfes e propostas do grupo de
coordenacdo do Plano de Implementacdo do Novo Programa do Ensino
Béasico e de elaborar recomendacdes.

e [Esta associacao teve ainda um representante no extinto Conselho Geral do
Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacao de Professores, organismo
publico independente, tutelado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia,
cuja funcéo era reconhecer a qualidade da formacao inicial de professores.

A APM auxiliou na concepc¢do da exposicao Mateméatica Viva em ligagdo com a
associacdo Atractor®®. Esta exposicdo encontra-se, desde Novembro de 2000, no

Pavilhdo do Conhecimento.

O Campeonato Nacional de Jogos Matematicos € igualmente uma iniciativa da
APM em conjunto com a SPM e a Associagao Ludus e teve a sua primeira edi¢ao
em 2004, ndo tendo desde entdo sofrido qualquer interrupcdo. O Campeonato

consiste numa competicdo destinada aos alunos do Ensino Basico e

% A associacdo Atractor foi criada em 1999 e tinha como objectivo criar um Centro Interactivo
dedicado a Matematica. Fazem parte da Atractor a APM, a Faculdade de Ciéncias de Lisboa, a
SPM, a Faculdade de Ciéncias do Porto, Faculdade de Ciéncias e Tecnologias de Coimbra,
Universidade de Aveiro, Universidade do Porto, o Centro de Matematica e Aplicacdes
Fundamentais de Lisboa e a Camara Municipal de Ovar. A APM para além de sécia da Atractor foi
igualmente fundadora e membro da Direcgéo.
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Secundéario®. Em 2010 passou a ser uma marca registada em nome da APM,
Ludus, Pavilhdo do Conhecimento (Ciéncia Viva) e SPM.

Neste campeonato existem varios jogos distribuidos pelos niveis de ensino. Os jogos para cada
nivel de ensino sdo: 1° ciclo — Seméforo, Cées e gatos, Ouri; 2° ciclo — Caes e gatos, Ouri, Hex; 3°
ciclo — Ouri, Hex, Rastros; Secundario — Hex, Rastros, Avanco.

112



V — A identidade dos
professores e 0sS
contributos do
associativismo na sua

(re)construcao

“‘Ninguém pode estar no mundo, com o0 mundo e com 0s
outros de forma neutra. Ndo posso estar no mundo de
luvas nas maos constatando apenas.”

Freire, Paulo (1997, p. 87)



A identidade dos professores e o0s contributos do associativismo na sua
(re)construcao

Tal como foi anteriormente referido no capitulo Il — Metodologia, ap6s a
transcricdo das entrevistas procedeu-se a uma analise de conteldo das mesmas.
A partir da analise sistematizou-se os dados das mesmas de acordo com
diferentes categorias e sub-categorias, tendo como base o quadro tedrico e 0s
objectivos da investigacdo. As categorias criadas foram as seguintes: factores de
ingresso na profissao; representacao da profisséo e grau de satisfacédo; exercicio
da profissdo / area disciplinar; representacbes sobre a Matematica; papel das

associacfes na construcdo da profissdo; papel da APM na identidade.

5.1. Factores de ingresso na profissao

5.1.1. Opcao pela profisséao

A motivagdo para a escolha da profissao, tal como mencionado na revisdo de
literatura, constitui um factor importante no envolvimento e na satisfacao
profissional dos docentes (Jesus, 1993b). Da analise de conteudo das entrevistas
surgem factores diversos para a escolha da profissdo. Assim, para uns, 0s
motivos que estdo na base da escolha encontram-se no gosto de trabalhar com
criangas, por exemplo a Ana refere:

“Eu tive sempre duas hipdteses muito claras para mim no secundario dar

aulas ou Psicologia. Dar aulas na altura, ndo no 2° ciclo, era no 1° ciclo,

que era o mundo que conhecia de outras pessoas e que achava que era

uma area para mim, porque sempre trabalhei com criancas, fiz campos de

férias, fiz ocupacao de tempos livres, sempre ligada a criangas.”
O gosto pelos jovens, razdo apontada por Ana para a escolha da docéncia, é
igualmente uma das razdes mais frequentes apontadas na investigacdo de
Huberman (1989) (citado em Jesus, 2000b), seguida da possibilidade de ter uma
vida familiar paralela, do prazer de compartilhar os saberes, da autonomia e
liberdade intelectual, do sentimento de utilidade social e da variedade e

criatividade no trabalho.

Para outros, a escolha deu-se por auséncia de outras alternativas profissionais, o

caso da Fatima e do Feliciano:
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“Vim para o ensino, porque ndo arranjei emprego na minha area, na area
académica que segui, que sou de engenharia. Depois ndo arranjei
emprego e como precisava de dinheiro foi possivel ir substituir uma pessoa
e entrei.” (Fatima)

“(...) tirei o curso de engenharia e quando estava a aguardar colocagéo
numa daquelas empresas industriais, a minha mae que era professora de
Matematica e estava numa escola, e naquela altura eram as escolas que
contratavam directamente, entdo disse-me: “Ha uma colega em licenca de
parto, ndo sei se enquanto estas a espera, queres ir?”. E entdo foi assim
que entrei.” (Feliciano)

As razOes apontadas por Fatima e Feliciano sdo consideradas por Huberman
(1989) (citado em Jesus, 2000b) como “motivagdes passivas”’, dado que a
docéncia surge por auséncia de outras alternativas profissionais. De acordo com
essa autora existem para além das motivagdes “passivas”’, as motivacdes
“materiais”, quando a docéncia é escolhida como meio de subsisténcia e as
motivagdes “activas”, quando o ingresso na docéncia se d& por escolha do
docente.

Ja Vitor refere que:

“Eu ndo queria ser professor, queria ir para a area de Salde. Depois vim
para o ensino porque coloquei 6 opgdes, nas primeiras cinco pus medicina.
E depois pus uma em que tivesse a certeza que entrava e a0 mesmo
tempo que me ia dar uma base, ou seja, que ndo ia perder nada. (...) O
curso era Matematica e Ciéncias, ideal porque ia estudar todo 0 ano essas
disciplinas e a preparar-me para o ano seguinte.”

Quando questionado sobre os motivos que o levaram a mudar de ideias, ou seja,
a abandonar a ideia de um curso de medicina e escolher a profissdo docente,

Vitor refere que foi o curso de formag&o inicial, concretamente:

“Foi a abordagem da Matematica que era diferente daquela a que estava
habituado e por outro lado foram as cadeiras artisticas: musica, dramética,
plastica. Foi o que me manteve neste curso.”

Outro motivo apresentado por Vitor para se manter no curso de ensino foram

razdes de seguranca em termos futuros:
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“E isso era uma das coisas que nos mantinha cé, porque se no primeiro ano
me tivessem dito que ndo ia ter emprego, eu, para além de estar a fazer
uma coisa que nao se sabia se gostava ou ndo, se calhar ainda me tinha ido
embora”.

Adoptando a classificacdo proposta por Kyriacou e Couthard (2000) pode-se
afirmar que Vitor, Feliciano e Fatima escolheram a docéncia por razbes
extrinsecas, dado que escolheram a profissdo com base em aspectos que nao
sdo inerentes a actividade docente. No caso de Fatima e Feliciano esta surgiu por
falta de alternativas profissionais e no caso de Vitor por uma questdao de
estabilidade. Quanto a Ana, podera afirmar-se que escolheu a docéncia por
razdes intrinsecas, dado que a razdo indicada se refere a um aspecto relacionado
com a profissdo em si, o trabalhar com criangas. Estes resultados contrariam a
maioria dos estudos realizados sobre a motivagdo docente que referem os

factores intrinsecos como responsaveis pela escolha da profissdo (Jesus, 2000b).

5.1.2 Opcéao pelo nivel de ensino

A escolha pelo 2° ciclo apresenta varias razdes, nao constituindo, entretanto, para

nenhum dos participantes a primeira op¢ao.
Fatima e Feliciano referem que a entrada para o 2° ciclo se deveu a um acaso:

“Calhou, foi onde encontrei uma vaga. Um dia encontrei uma amiga na rua
gue me disse: “Olha, tenho 1& na minha escola uma colega que vai sair,
sera que tu ndo queres?’. Eu disse: “Quero de certeza”. Pronto, era de 2°
ciclo.” (Fatima).

“O grau de ensino nao fui eu que escolhi, calhou. Foi numa escola do
ensino preparatério que comecei a dar aulas, era ai que tinha habilitacdo
propria. Engenharia no secundario sempre andou um bocado a entrar e a
sair, etc. Portanto, por uma questédo de seguranga, foi ai que...” (Feliciano)

Apesar disso, ambos confessam que ndo estdo arrependidos de nunca terem

mudado, ainda que os motivos apontados sejam diferentes:

“Nao, nunca pensei mudar de nivel de ensino. Adaptei-me bem, gostei
muito deste nivel de ensino e nunca mais quis saber da minha licenciatura:
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engenheira hidraulica (...) gosto deste nivel de ensino. Gosto de trabalhar
com estes miudos, habituei-me bem. Gosto muito de trabalhar com eles.”
(Fatima)

“Nunca pensei em mudar e, inclusivamente, tenho habilitacdo propria e o
certificado ou diploma que o Ministério deu para dar Fisico-quimicas no
secundario, mas nunca sequer passar por ai. A Matematica foi a minha
opgao e a minha escolha. Ai foi mesmo uma escolha, nao foi um acaso.”
(Feliciano)

Como se pode constatar, se para Fatima foi a relacdo professor — aluno que a
manteve no 2° ciclo, para Feliciano foi o gosto pela disciplina (Matematica). Para

Ana a escolha do 2° ciclo deve-se ao gosto pela faixa etaria dos alunos:

“E por isso que gosto da faixa etaria onde estou. Chateia-me, as vezes,
eles serem tdo pequenos, mas é possivel ver uma evolu¢cdo que nao é
possivel ver noutros ciclos.”

Ja Vitor teve um percurso profissional diferente dos restantes entrevistados.
Comecou por leccionar no 2° ciclo, num colégio privado, do qual ao fim do ano

saiu por factores de estabilidade laboral e econémica, optando ir para o 1° ciclo:

“No final do curso j4 estavamos de férias e combinei com uma colega
encontrar-me na biblioteca e encontrei uma pessoa que me deu um
anuncio para um colégio e concorri. (...) Fui a entrevista, era para o 2° ciclo
e fiquei. (...) Entdo aproveitei esta experiéncia de 2° ciclo sendo que, como
0 colégio era particular e era mal pago, decidi ir para o 1° ciclo, porque ai
tinha uma garantia de vinculo.”

Vitor admite que na altura preferia o 1° ciclo, devido ao gosto que sente em
leccionar Expressbes. No entanto, confessa que para si nhdo existem grandes

diferencas entre o 1° e 2° ciclo:

“Na altura acho que preferia o 1° ciclo, porque gosto muito das outras
disciplinas (expressdes). Alids, quando estava nos ultimos anos do curso
(3° e 4° ano) comecei a mentalizar-me que ia para o 1° ciclo (...) Havia
muita gente que queria ir s para o 2° ciclo, para mim ir para o 1° ou 2°
ciclo tanto me fazia, até porque nunca os vi muito dissociados - o 2° ciclo
era uma continuidade do 1° e a diferenca entre a faixa etaria de 4° para 5°
ano é quase nada (...). Entdo mudei para o 1° ciclo e estive la uns anos.”
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Anos mais tarde Vitor decide voltar para o 2° ciclo, principalmente devido ao

ambiente escolar que existe no 1° ciclo:

“Voltei para o 2° ciclo porque nao aguentava mais a hora do cha. Pode-se
dizer que foi o ambiente de escola. No 1° ciclo sdo sempre as mesmas
pessoas. A maioria € um corpo muito feminino, apesar de ter tido sempre
colegas do sexo masculino ao meu lado, mas havia sempre aquelas
conversas de falarem dos maridos e contar o que fizeram ao almoco, ao
lanche, daquelas compras que foram fazer a feira. Nao é que ndo haja
essas conversas no 2° ciclo, mas tens uma relagdo com outros colegas.
Nao é tdo fechado. (...) achei que tinha que ir para o 2° ciclo para ter
contacto com outros colegas e alunos.”

Vitor admite que preferia leccionar no 1° ciclo por ser possivel observar uma
maior evolugdo por parte dos alunos, mas mantém-se no 2° ciclo, devido ndo s6
ao ambiente gque se vive no 1° ciclo, como também pelo facto de neste momento
nao lhe ser possivel mudar de ciclo. Este sentimento de mal-estar vivenciado por
Vitor no 1° ciclo e que o conduziu ao abandono deste nivel de ensino € contrario
aos estudos realizados sobre a satisfacdo profissional que €é maior nos
professores do 1° ciclo, comparativamente aos seus colegas do 2° e 3° ciclo e
secundario (Cruz et al, 1988; Seco, 2002).

A escolha por este nivel de ensino nédo foi para nenhum dos participantes a sua
primeira opcao. Para Fatima e Feliciano, dada a sua formacao inicial (engenharia)
ndo existiu opcdo. Contudo, estes professores permaneceram neste nivel de
ensino, apesar de terem tido oportunidades de mudar. No caso de Ana é a
evolucdo que a mesma pode ver nos seus alunos que a levou a manter-se neste
nivel de ensino. Ja no caso de Vitor € um certo descontentamento pelo ambiente

de escola que se vive no 1° ciclo que o levou a optar pelo 2° ciclo.
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5.2. Representacao da profissao e grau de

satisfacao

5.2.1 Realizacao pessoal e profissional

Para Bullough (1997) existe uma sobreposicdo entre o self pessoal e o
profissional. Essa ideia esta bem patente nas palavras de Feliciano, Ana e
Fatima, que assumem que a sua realizacdo pessoal passa pela realizacdo

profissional, sendo dificil distinguir uma de outra:

“A realizacdo pessoal e profissional isso tenho a certeza que passa pelo
facto de ser professora de Matematica.” Ana

“Passou e passa, nao tenho duvida nenhuma. Esta coisa de me sentir bem
comigo mesma, também passa por fazer algum trabalho que eu reconheco
como bom, como importante para os mitdos.” Fatima

“O que quer dizer que a minha realizagéo pessoal estd muito ligada naquilo

que fiz de profissional que é ser professor de Matematica. E muito dificil

estar a distinguir.” Feliciano
Vitor é o Unico que manifesta um certo afastamento entre a profissdo de professor
e a sua realizacdo pessoal afirmando que esta ndo passa pelo facto de ser
professor:

“Pessoal ndo passa nem por uma coisa nem por outra, tenho outros
objectivos.”

Para a maioria dos entrevistados existe uma forte ligacdo entre a realizacéo
pessoal e profissional, tal como salientam autores como Bullough (1997) e
Kelchtermans (1993).

5.2.2 Satisfacoes

Tal como na investigacdo de Santos (1996) sobre os factores de satisfacao e

insatisfacdo dos professores do ensino secundéario, surge igualmente nesta
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investigacdo como factor de satisfacdo a relagédo professor — aluno, como

salientam Fatima e Vitor:

“E este trabalho com os alunos, de ajudéa-los a crescer.” Fatima

“O que mais agrada na docéncia € a relagdo com 0s alunos. Sdo os
alunos. (...) E a relagdo com os alunos em especial em Ciéncias.” Vitor

Outro factor de satisfacdo apontado pelos docentes (Ana, Feliciano) esta
igualmente relacionado com o ensino, nomeadamente no que diz respeito ao

cumprimento dos objectivos propostos:

“S30 os alunos. E a descoberta de que isto afinal ndo é papao nenhum.(...)
E é depois a descoberta de situagdes como esta, em que ha 4 anos, numa
turma mista, em que tinha middos que vinham de um bairro social
degradado (...). Uma miuda foi & Multiépticas onde havia a promogéo que
ainda hoje existe, a do desconto igual a idade. S6 que eles arredondam e
nessa brincadeira perde-se dinheiro (...). A milda faz as contas em casa e
vé gue o valor ndo dava o mesmo, era inferior ao que ela tinha feito (...)
Entdo a midda reclamou e ao reclamar ainda Ihe ddo mais dinheiro,
portanto a mae ainda paga menos do que devia pagar.” Ana

“(...) aquilo que me agrada mais é a sensacao de que estamos a contribuir
e até fazemos parte do crescimento dos seres humanos, isto dito de uma
forma muito geral. Eu como professor fico recompensado quando me
apercebo que ajudei a crescer pessoas.” Feliciano

Para estes professores os factores de satisfacdo séo a relacdo que mantém com
os alunos e a realizacao dos objectivos propostos, ou seja, a percepcao de que a
sua actividade de ensino contribuiu para o desenvolvimento dos alunos. Estes
factores sdo igualmente apontados por Seco (2002) como aspectos que
aumentam a satisfacdo profissional dos docentes. No entanto, esta autora refere
outros que nao foram referidos pelos participantes nesta investigacao, tais como a
realizacdo de tarefas diversificadas e o poder participar na tomada de decisdes.
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5.2.3. Insatisfacdes

Tal como foi referido no capitulo da revisdo de literatura, a insatisfacdo surge
guando o sentimento pela docéncia comeca a ser negativo podendo levar ao mal-
estar docente. Exceptuando Feliciano, que apenas referiu um factor de
insatisfacdo, os restantes professores mencionaram diversos factores de
insatisfacdo profissional, quase todos eles ligados a politicas educativas,
nomeadamente ligados ao estatuto da profissdo e as consequéncias do actual
modelo de avaliagdo docente:

“Bom, nesta altura o que menos me agrada € o ambiente que se vive na
escola, que € o ambiente do come e cala. Quer dizer, a avaliacao de
professores entrou pela escola dentro arrastando os efeitos mais perversos
gue poderia ter e que nos tinhamos a obrigagédo de colectivamente evitar.
(...) A avaliacdo trouxe agarrada a si uma coisa chamada faz de conta. (...)
Trabalha-se mediocremente na escola, porque trabalha-se para se ter os
papéis em ordem, com as assinaturas certas, nas datas certas e a dizer o
que se fez e ndo se fez, sem nos importarmos com o impacto que aquilo
teve quando se fez. (...), mas ocupar o horario do professor com 550 mil
tarefas, que ndo servem para coisa nenhuma, a néo ser, ter dossier
bonitos para a inspeccdo ver, ndo melhora o ensino e estafa os
professores, até aqueles que eram bons”. Fatima

“E a Escola. A situacdo que a Escola esta a viver neste momento. E o
poder estar bastante centrado num Director. A maioria das pessoas
estarem aqui sem saber o que fazer, € vivermos numa educagdo de
aparéncia, em que 0 que interessa sdo as hotas, Sdo as percentagens e
gqual a meta para o0 ano, qual a percentagem de sucesso que tens que ter
para o ano, com alunos que ja ndo sdo os mesmos. (...) A escola esta a
perder o papel educativo e tem um aspecto burocratico, parecer cada vez
mais com uma empresa de consultoria. Isso ndo me agrada nada na

docéncia. Para além da influéncia dos exames.” Vitor

Para Fatima é a sobrecarga de funcdes, consequéncia para si do modelo de

avaliacdo dos docentes®, que lhe traz um sentimento de insatisfacdo (Esteves,

% 0 Estatuto da Carreira do Docente (Decreto-Lei n.° 270/2009 de 30 de Setembro

posteriormente alterado pelo Decreto -Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho) definiu um novo modelo de
avaliacdo de desempenho docente, que foi regulamentado pelo Decreto Regulamentar 2/2010 de
23 de Junho. Quando se realizou a entrevista a Fatima o decreto que regulamentava a avaliagao
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1999). Para Vitor é o papel burocratico que a escola esta a assumir, para além
dos exames e a centralizagcdo do poder na figura do Director. O Decreto — lei n.°
75/2008 de 22 de Abril define como funcdes de director:

“é confiada a gestao administrativa, financeira e pedagdgica, assumindo,
para o efeito, a presidéncia do conselho pedagdgico. Exercendo também
competéncias no dominio da gestdo pedagdgica, sem as quais estaria
sempre diminuido nas suas fungoes (...)

No sentido de reforcar a lideranca da escola e de conferir maior eficacia,
mas também mais responsabilidade ao director, é -lhe conferido o poder
de designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais
estruturas de coordenagao e supervisao pedagogica.” (p. 2342)

7

O Director € definido no decreto-lei acima mencionado como “o 6rgdo de
administracdo e gestdo do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas
areas pedagogica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial.” (p. 2346)
Competindo ao mesmo inumeras fungfes tais como: elaborar e submeter a
aprovacdo do conselho geral diversos documentos, tais como alteragbes ao
regulamento interno, os planos anual e plurianual de actividades, o relatorio anual
de actividades e propostas de celebracdo de contratos de autonomia; aprovar o
plano de formagé&o e de actualizagdo do pessoal docente e ndo docente; definir o
regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;
elaborar o projecto de orcamento; presidir na constituicdo de turmas e na
elaboracdo de horarios; distribuir o servico docente e ndo docente; nomear 0s
coordenadores de escola ou estabelecimento de educacéo pré-escolar; designar
os coordenadores dos departamentos curriculares e os directores de turma;
planear e assegurar a execucdo das actividades no dominio da ac¢do social
escolar; gerir as instalacées, espacos e equipamentos; estabelecer protocolos e
celebrar acordos de cooperacdo ou de associagdo com outras escolas e
instituicbes de formacado, autarquias e colectividades; proceder a seleccdo e
recrutamento do pessoal docente, nos termos dos regimes legais aplicaveis;

de desempenho docente era o Decreto - Regulamentar 14/2009 de 21 de Agosto que prorroga a
vigéncia do Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009. Este ultimo decreto tinha, por sua vez, sido
publicado por se ter verificado varios problemas na implementacdo nos Decretos Regulamentares
n.°® 2/2008, de 10 de Janeiro, e 11/2008, de 23 de Maio, tais como: a existéncia de avaliadores de
areas disciplinares diferentes dos avaliados, a burocracia dos procedimentos previstos e a
sobrecarga de trabalho inerente ao processo de avaliagao.
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dirigir superiormente 0s servigos administrativos, técnicos e técnico -
pedagogicos; representar a escola; exercer o poder hierarquico em relacdo ao
pessoal docente e ndo docente; exercer o poder disciplinar em relacdo aos
alunos; intervir nos termos da lei no processo de avaliacdo de desempenho do
pessoal docente; e proceder a avaliacdo de desempenho do pessoal ndo docente.
Isto significa comparativamente ao enquadramento legal anterior que houve um
reforco nas funcbes do Director, comparativamente com as do Presidente do
Conselho Executivo, como por exemplo, o facto dos coordenadores de
departamento e de escola serem nomeados pelo Director enquanto anteriormente

eram eleitos pelos respectivos elementos do departamento / escola.

Ana é a unica que refere factores de insatisfacdo ligados as condicdes de

trabalho:

“O que menos agrada é o facto de ter cada vez menos liberdade pessoal
na sala de aula, o de ter o mesmo numero de alunos na sala de aula que
tinha quando comecei a trabalhar (30 alunos), o nao ter material suficiente
para trabalhar, embora reconhega que em quatro anos na Escola onde
estou ter aumentado o material para trabalhar. Ndo me agradam as
decisBes que sdo tomadas sem se ter em conta 0s contextos. E outra
coisa que ndo me agrada, porgue se perdeu, é o espirito de partilha que
existia de maneira muito forte quando comecei a trabalhar e ndo estou a
falar do material que a pessoa dava e que eu ndo gostava. Podia nao
gostar, mas era partilhado e falado. (...) Hoje existe uma situagéo
contraria: quem chega de novo sabe tudo e como sabe tudo nunca vai
partilhar ou discutir. E agora ndo temos 0 espago e como estamos
sobrecarregados de trabalho, que é também outro aspecto negativo e nao
€ em 45 ou 90 minutos de reunido que se discute e se resolve esta
situacdo porque a obrigacdo ndo resolve nada. Precisdvamos de tardes
realmente livres que nao é a tarde livre para ir para casa. Preferia ter
horario total na escola para discutir (...) E ndo levAvamos para casa a
quantidade de trabalho que levamos, porque eu, por exemplo, ndo tenho
tempo real para pegar no material que construo com os meus alunos e
analisa-los e reflectir e mudar.”

Ana refere como factores de insatisfacdo o numero excessivo de alunos por
turma. Este factor indicado por Ana foi igualmente referido num estudo realizado
por Gomes et al (2006), no qual a fonte de stress mais indicado pelos professores

foi as turmas grandes (68,5%). Ana também menciona o excesso de trabalho e a
falta de tempo para reflectir sobre a sua pratica como factores de insatisfacdo, o
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gue podera colocar em causa a sua propria identidade profissional, dado que a
mesma se V€ perante um processo contraditério em que se por um lado h4d uma
intensificacdo do trabalho docente, dificultando a partilha de experiéncias e a
reflexdo sobre a accdo pedagdgica, ha por outro lado o discurso do professor
como profissional reflexivo (Névoa, 1998). Outro factor de insatisfacdo indicado
por esta professora refere-se a falta de partilha entre os docentes, exactamente o

oposto do que € sugerido por Byrne (1999) para evitar o mal-estar docente.

Para Feliciano o factor de insatisfacdo apontado € semelhante ao factor de
satisfacdo. De outro modo, o que lhe traz insatisfacdo € o sentimento de
frustracao pelo facto de que a sua actividade de ensino nao ter contribuido para o

desenvolvimento dos seus alunos:

“O nosso campo como € luxuriante, tem muitas coisas juntas e muitas

contradicdes metidas. (...) Contradicbes que passam por reestruturagoes

que as pessoas tém, porque ndo acham que tenham condi¢bes para,

porque acha que néo é capaz de fazer crescer as pessoas como julgava

que era capaz de fazer, porque enfim ... quando se sai daquelas aulas em

que se diz 6ptimo, também se sai daquelas aulas em que se pensa afinal o

que é que estive a fazer ali? Realmente o que é que houve de positivo

naquela hora, hora e meia ou meia hora em que estive 14? Digamos aquilo

gue menos agrada esta ligado a minha impoténcia em ajudar as pessoas a

crescer.”
Note-se que para Feliciano o factor de satisfacdo (a percepcdo de que a sua
actividade de ensino contribuiu para o desenvolvimento dos alunos) e de
insatisfacéo (a percepcao de que a sua actividade de ensino ndo contribuiu para o
desenvolvimento dos alunos) referido € 0 mesmo, ou seja, existe uma certa
contradicdo (Botelho, 2006). Para Botelho (2006) esta ambivaléncia de
sentimentos podera conduzir a insatisfagcdo e consequentemente a mudanca de

identidade.

Os factores de insatisfacdo apontados por estes docentes estéo relacionados com
aspectos, tais como as politicas educativas (modelo de avaliacdo), as condigdes
de trabalho (excesso de alunos por turma e falta de materiais) e uma sobrecarga
de tarefas. Todos estes factores sdo igualmente referidos por Esteve (1999) como

factores que tém contribuido para o mal-estar docente.
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5.2.4 Perspectivas futuras

Neste ponto, os participantes fizeram uma perspectiva em relacdo ao seu futuro
profissional. Feliciano encontra-se na fase final da sua carreira profissional. No
entanto, apresenta ideias relativamente ao seu futuro que passam por continuar
ligado a APM:

“‘Daqui a alguns anos e ja disse um bocado, eu como professor de
Matemética ndo estou muito longe de acabar, acho eu. (Risos) Agora na
APM esté-se a notar que muitas pessoas que se aposentaram continuam a
trabalhar para a APM. Portanto, digamos, a intervencdo de uma pessoa
naquilo que € o ensino e a aprendizagem da Matematica ndo é preciso ser
um professor no activo, qualquer pessoa pode ter intervencdes a esse
nivel.” Feliciano

Vitor revela um certo receio face ao seu futuro profissional, dado que tem medo
dos efeitos que a avaliagcdo dos docentes tem tido na sua escola e admitindo que

permanece na profissédo por uma questéo de estabilidade:

“Tenho muito medo. Se continuar na docéncia tenho muito medo de ir sé
para a escola e me acomodar a fazer aquilo que os meus colegas fazem e
gue é uma auténtica aberragdo, (...) Sair do ensino acho muito dificil
porque devido a economia ndo esta muito boa que te permita fazer outras
coisas. Mas vejo-me a fazer duas coisas em simultaneo, porque s6 no
ensino acho que morria. Acho que € muito negativo. Negativo porque as
tantas é sempre mais do mesmo. (...). Tal como as coisas estdo nao te
deixam desenvolver determinadas coisas, ou seja, se calhar ha um
projecto maravilhoso que tens de fazer na tua escola, mas o que interessa
nao que tenhas feito aquilo para desenvolver os alunos, o que interessa é
tenha alguma repercussédo para a escola ou que tenha la um projecto
muito bonitinho para que quando a inspecg¢do venha |4 avaliar bem a
escola. (...) Vejo isso agora e deixa-me triste, porque as pessoas nao
fazem aquilo porque gostam, fazem-no para agradar alguém.”

Ja Ana considera que nao ira abandonar o ensino, embora néo se veja a exercer

para sempre no 2° ciclo:
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“Como me vejo daqui a alguns anos? Uil Vejo-me na escola. Nao me vejo
a sair da escola enquanto instituicdo, mas ndo me vejo a leccionar sempre
no 2° ciclo (...) Vejo-me a fazer coisas diferentes, ndo me vejo s6 a
leccionar 2° ciclo.”

Em sintese, verifica-se que Feliciano, ja no final da sua carreira, encara o
associativismo como algo que Ihe permite permanecer activo e de contribuir para
a educacdao. Vitor mostra algum receio face ao seu futuro profissional dadas as
actuais circunstancias politicas e econémicas e Ana mostra vontade em leccionar,

embora ndo necessariamente no 2° ciclo.

5.3 O exercicio da profissao / area disciplinar

O modo como os participantes encaram a reparticao das suas funcdes pelas duas
disciplinas do seu grupo (Matematica e Ciéncias) € diversa. Ana reconhece a
vantagem do mesmo professor poder leccionar as duas disciplinas a mesma
turma, dado que facilita a aquisicao de regras de trabalho, o que para si seria

mais complicado se s0 leccionasse Matematica a uma turma:

“Portanto, € uma opcéo limitada, mas para mim isto tem logica, porque

consigo num 5° ano, por exemplo, ter 4 tempos a matematica, (...) tinha os

3 tempos, mais 3 tempos de estudo acompanhado. O que queria dizer que

tinha numa turma 10 tempos de trabalho, de regras de funcionamento. E

tudo muito mais facil. No 1° periodo tenho um encadeamento, mesmo que

a turma nao tenha um bom comportamento, que nao é igual que s tenha

matematica.”
Fatima, ao longo da sua carreira profissional, exceptuando o periodo de
profissionalizacdo, nunca tinha leccionado Ciéncias. Apenas no final da sua
carreira é que a direccao da sua escola lhe atribuiu a leccionacéo de Matematica
e Ciéncias. Esta situacdo causou a Fatima uma sensacdo de desconforto, tal

como a prépria afirma:
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“No ultimo ano de servigo espetaram-me com Ciéncias para dar. Para dar,
mas senti-me mais vender do que a dar.”

Fatima admite haver uma diferenca na sua maneira de actuar enquanto

professora de Matematica ou de Ciéncias:

“E a noite e o dia. Eu como professora de Matematica ou como professora
de Ciéncias €é a noite do dia, ndo tem nada a ver. A Matematica interessa-
me como disciplina, como area do conhecimento humano. Interessa-me
porque gosto de ver os miudos a pensar. Gosto de perceber como é que
estdo a pensar. De tudo aquilo eu gosto, mas nas Ciéncias eu nao sei
fazer. Nao sabendo fazer e estando nesta fase do fim da carreira, nao é
agora que vou aprender a fazer direito. O ensino experimental das
Ciéncias... as Ciéncias nao tém sentido sem fazer ensino experimental.”

Para esta professora foi o gosto pela disciplina da Matematica que a levou a optar
sempre por esta disciplina, ndo se sentindo preparada para leccionar Ciéncias da
forma que considera pedagogicamente correcta. A formacdo inicial desta
professora € em engenharia e com ela propria afirma:

“Dediquei-me a Matematica. Eu ja gostava de Matematica, era a minha
disciplina preferida na Escola. Depois no Técnico havia Matematica por
todo o lado, quer nas disciplinas cientificas de outro tipo qualquer, mais
relacionadas com a Fisica ou seja com o que for tudo tem Matematica.”

Ana refere igualmente uma diferenca no seu modo de actuar sendo professora de

Ciéncias ou de Matematica:

“E os mitudos em geral dizem isso: que é muito diferente a professora Ana
de Matematica e a professora Ana de Ciéncias. Ha alguns anos um aluno
disse-me: "A professora de repente deve mudar no intervalo” (Risos) Ele
achava que eu tinha dupla personalidade, ele ndo sabia era dizer isso. E
diferente. Tenho mais capacidade de numa aula alterar, montar, desmontar
uma metodologia, seja o que for, a Matematica do que a Ciéncias.”

Para Feliciano o seu percurso profissional foi semelhante ao de Fatima, ou seja,
tirando o periodo de profissionalizagdo néo voltou a leccionar Ciéncias, embora

afirme que se Ihe tivesse sido atribuido nao teria recusado:
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“Se me tivessem colocado no horario, ndo teria dito que ndo, mas
sinceramente dediquei-me a Matematica, investi na Matematica. Essa ideia
de que a separacao entre a Matematica e as Ciéncias € uma coisa muito
forte, pelo menos em algumas escolas e era essa a tradicdo e os horarios
eram ja feitos dessa maneira. Havia horarios s6 de Matematica e sO
Ciéncias. Sempre estive em escolas dessas e nunca me esforcei por pedir
uma turma de ciéncias.”

Feliciano admite igualmente o seu gosto pela disciplina de Matematica e
consequentemente a sua formacdo continua ser na sua maioria nesta area. Este
professor refere igualmente a ideia de que existe, embora pertengam ao mesmo
grupo disciplinar, uma separacdo entre as duas disciplinas (Matemética e

Ciéncias), havendo professores que se dedicam apenas a uma delas.

Vitor esté este ano lectivo, por decisdo da direccdo da sua escola, s a leccionar
Ciéncias. Este professor refere que a relacdo que se estabelece com os alunos
sendo professor de Matemética ou de Ciéncias é diferente:

“E a relacdo com os alunos em especial em Ciéncias. No 5° ano

consegues manter um relacionamento com os alunos porque sdo temas

gue eles gostam muito, 0s animais e a agua. Sao sempre coisas em

gue eles ja tém algum conhecimento e é giro aproveitar isso. (...) Tém

uma curiosidade natural e tu ai consegues criar uma ligacdo afectiva

muito forte. Na Matematica o que me da gozo é fazé-los entender que

h&a Matematica noutras coisas também e que a Matematica pode ser

mais ampla, porque ha muitos alunos que chegam ao 5° ano com a

ideia que a Matematica é fazer contas (...).”
Como diferencas, Vitor refere uma maior relacdo afectiva que se estabelece com
os alunos, principalmente na disciplina de Ciéncias da Natureza, pelos contetddos
leccionados que séo do seu agrado, e na Matematica menciona o alargamento da

visdo do que pode ser a Matematica.

O modo como os docentes encaram a organica do grupo influencia o modo como
encaram o seu desempenho profissional enquanto professores de Matematica e
Ciéncias. Ana refere vantagens em se ser professor de Matematica e Ciéncias da
Natureza na mesma turma (facilitacdo da criacdo de meétodos de trabalho). Fatima
e Feliciano confessam o0 seu gosto pela disciplina de Matematica e,
consequentemente, ao longo da sua carreira profissional, leccionaram apenas
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essa disciplina. No seu ultimo ano de servi¢o Fatima leccionou Ciéncias, o que lhe
causou uma sensac¢do de desconforto. Vitor menciona diferencas na relagdo que
se cria com os alunos, sendo professor de Ciéncias ou de Matematica.
Provavelmente estas diferentes posturas estardo relacionadas com a formacéo
inicial dos docentes. Fatima e Feliciano, que admitem gostar de Matematica e ao
longo da sua carreira leccionaram apenas essa disciplina sdo ambos de
Engenharia. Ana e Vitor sdo ambos de uma licenciatura de ensino na variante
Matematica e Ciéncias, 0 que os prepara cientificamente e pedagogicamente para

leccionarem ambas as disciplinas.

5.4. Representacdes sobre a Matematica

De acordo com Guimaraes (2003) as concepg¢des que os professores tém sobre a
Matematica e actividade matematica constituem “o patrimoénio conceptual e o
instrumento interpretativo com os quais ele da sentido as situacdes com que lida
na sua pratica lectiva e orientam a sua actuagao”. (p. 369). Assim sendo, as ideias
que o docente tem sobre a Matematica influenciardo as op¢des pedagdgicas e
didacticas que toma no contexto sala de aula. Para além deste aspecto,
Magalhdes e Stoer (2002) e Oliveira (2004) salientam ainda que a formacéo
académica (saber disciplinar) constitui a base da identidade profissional dos
docentes. Por estes motivos tornou-se relevante no decurso desta investigacao
conhecer as ideias que os docentes tém sobre o papel da Matematica na

formacao dos seus alunos.

Ana destaca o papel importante que a Matematica tem no desenvolvimento do
raciocinio dos seus alunos, na medida em que Ihes fornece ferramentas que

poderao ser aplicadas noutras situa¢des do quotidiano:

“Eu ja falei do papel social, mas tem outro lado que € o desenvolvimento
do raciocinio. Nota-se uma diferenca muito grande, por exemplo, numa
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turma deste ano eu tinha muitos dos alunos que vinham dos PALOP’s. A
linguagem da Matematica tem o lado universal, ha a parte do texto e da
tradugdo que levanta questdes, mas a linguagem é universal. (...) O
raciocinio que estou a desenvolver com eles leva-os a perceber isso (...).
A Matematica também da um nivel de organizacdo aos miudos, mesmo 0s
mais fracos, ao melhorarem, percebe-se que ha um lado de organizacéo
por detras e ndo estou a falar s6 do caderno, estou a falar de uma
organizacao mental. (...) Um aluno que pondera as varias hip6teses para
resolver o problema ou numa investigacao vai fazer isso posteriormente.
Tive uma situacdo na montagem de um cartaz para participar num
concurso e o que fizemos em primeiro foi exactamente o de montar o
esquema. (...) As tantas eles diziam: “Parece que estamos a fazer a
resolucdo de problemas”. Eles reconhecem que ha paralelismo nestas
situacdes, 0 que para mim mostra que a Matematica tem um papel
importante. Depois, para o aluno que gosta tem outras coisas que é um
desafio.”

Fatima destaca o papel de selec¢do que a Matemética ainda tem, na sua opiniao,
mas considera esta disciplina importante no desenvolvimento de capacidades tais
como o sentido espacial, a visualizacdo e o raciocinio. Esta professora salienta

ainda a beleza da Matematica:

“A Matematica tem que ser uma disciplina que tem de ser trabalhada de
um ponto de vista que mostre que todos podem aprender. Coisas
diferentes, de modos diferentes. (...). Portanto, a ideia de que a
Matematica ndo é para mim, € para agueles que sao inteligentes e aqueles
gue sdao inteligentes, ja sdo aqueles que sédo capazes de brincar com 0s
nameros e fazer coisas com os nameros, (...) O papel que a Matematica
tem realmente é de selec¢cdo, mas devia ter um papel oposto a isso. Devia
ser um papel que levasse todos os alunos a sentirem-se capazes de
resolver a seu modo (...) Esta coisa do desenvolvimento do raciocinio, a
capacidade de visualizagéo, o desbloquear em relagdo aquela coisa dos
ndameros. (...) O ajudar a ultrapassar essas barreiras de calculo é o
essencial. O sentido espacial, (...) que é para as pessoas nao se
desnortearem. Mas também ¢é aprender coisas basicas para o dia-a-dia,
aprender a ler o horario de um comboio, aprender a usar a ferramenta
matematica para deslindar o dia-a-dia. Ser capaz de fazer um bolo com os
pesos necessarios. (...) Ser capaz de raciocinar, ter espirito critico em
relacdo as coisas. S&do ferramentas que o aluno pode adquirir com a
Matematica, alids deve, era desejavel. Aquela coisa que nés dizemos:
apreciar as obras de arte. E verdade que ha muitas obras de arte que n&o
tém nada a ver com a Matematica, mas a estética, de um modo geral, 0
gue é belo, ha alguma coisa do sentido matematico que vale a pena nés
desenvolvermos também no sentido de ajudar a melhorar o sentido
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estético de cada um. Nés hoje sabemos mais disso do que no meu tempo,
(...), as transformacbes geométricas, a simetria, olhar para as obras de
arte.”

Vitor considera que a Matematica devera desenvolver nos alunos um espirito
critico face a realidade envolvente. Neste sentido, Vitor considera que mesmo um
procedimento matematico, tal como uma expressdo numérica, deve ser

leccionado inserido num contexto real:

“Acho que a Matemética muito formal, que ndo serve para nada, que é a
dos matematicos, que é aquela que leccionam no secundario, serve como
curiosidade, (...), mas aquilo ndo tem uma aplicagdo directa com o dia-a-
dia dos nossos alunos, nesta faixa etaria. Acho que a Matematica ajuda a
desenvolver o teu sentido critico social. Era aquilo que gostaria que os
meus alunos tivessem: espirito critico, que fossem capazes de olhar para
as coisas através dos numeros e da geometria e que conseguissem ver
mais do que aquilo que Ihes é pedido, ou seja, que ndo facam as coisas sO
por fazer, mas levem as coisas para a realidade. O sentido critico creio que
€ 0 mais importante, olhar para o jornal ver que as coisas sao diferentes.
(...) E inevitavel aquela parte da preparacgéo para o 7° e 0 8° ano, que se €
mais formal, entdo temos que os preparar. Acho que h&a duas vertentes,
uma € o papel social em que os alunos consigam desenvolver o espirito
critico e por outro lado desenvolver capacidades matematicas e conteddos.
Eu ndo dou muita importdncia as expressdes numeéricas, mas ha
professores que as dao porque acham que isso é importante para 0s anos
seguintes. Nao faco isso, acho que o importante é eles perceberem como
€ que se brinca com aquilo e qual é a relacdo que tem. (...) Os meus
alunos nao vao fazer uma expressao numérica, sO por treino sem aquilo ter
um contexto real.” - Vitor

Feliciano destaca igualmente o desenvolvimento do espirito critico, do raciocinio e
da comunicacdo matematica como capacidades a serem desenvolvidas nos

alunos:

“O papel da Matemética gostava que desse as pessoas uma capacidade
de intervir na sociedade e da perceber. (...) Nao é tanto o servir de base
para outras ciéncias, o estar a permitir... isso € tudo verdade mas sou
professor de Matematica escolar e o que pretendo é que quando tenho os
alunos a minha frente ndo quero fazer deles matematicos, nao quero que
eles sigam uma carreira que profissionalmente possa ndo estar ligada a
Matematica, para ja estou preocupado que os alunos, (...) possam munir-
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se de armas que realmente a Matematica fornece e que lhes possa
permitir uma vida mais feliz, no sentido de compreenderem primeiro e
depois saberem intervir. Nesse sentido aquilo que ndés chamamos o
raciocinio matematico, a comunicacdo matematica sao coisas que sao
importantes, porque é a partir dai que as pessoas vao viver neste mundo.”

No entanto, Feliciano considera que esta visdo da Matematica ndo corresponde a
generalidade, dado que ainda subsiste uma viséo hierarquica e a nogao de que é
uma disciplina que consiste num conjunto de conceitos e procedimentos. Esta
visdo da Matematica, como uma ciéncia de rigor, apontada por Feliciano € de
acordo com Matos e Serrazina (1996) uma perspectiva que muitos professores
partilham, o que consequentemente leva a adopcdo de métodos expositivos e ao

afastamento dos alunos.

“Acho que ndés ainda temos uma visao muito hierarquica do que é a
Matematica, isto falando de uma maneira geral, é claro. Entretanto, a
Matemaética é tida como o tal conjunto de procedimentos, de conceitos e
de rotinas que a pessoa devera ter para posteriormente aplicar. Acho
gue € isso 0 que as pessoas dizem, que a Matematica é a base de
outras ciéncias.(...) mas até relativamente h& pouco tempo acho que as
ciéncias eram 0 mais respeitadas, quanto mais Matematica tivessem na
sua base, ou seja, a biologia apresentava-se como uma ciéncia forte
porque a biologia utiliza muita coisa da Matematica. A matematica tem
uma fama muito forte, (...) A Matematica, quer a gente queira quer néo,
podemos por nos niveis de abstraccdo mais gerais que se pode existir,
agora para mim ha uma coisa que é mais ou menos evidente, que € a
Matemética parte sempre da realidade de uma maneira ou de outra.
Depois chega a pontos em que a realidade ja esta la muito ao fundo.
(...) E a Matemética que trabalho ou que pretendo trabalhar com os
meus alunos e como a Matematica ja nasceu ha bastante tempo é muito
produto dessa altura. (...). Depois sei uma coisa que também verdade
gue a Matematica é tanto mais poderosa, quanto mais abstracta for e
com muita facilidade sou levado, para poder dar poder aos meus
alunos, a abstrair. Quando abstraio, perco sentido, porque s&o
movimentos que quer se queira, quer ndo (...) SO que estou a ganhar
em abstraccdo e estou a perder em significado, estou-me a afastar.
Entdo é este jogo em que tenho que ter muito cuidado com 0s meus
alunos, porque sao criaturas que estdo num determinado nivel em
termos do seu desenvolvimento cognitivo.”

Para Feliciano, o professor de Mateméatica devera ter presente de que se a

abstraccdo é uma ferramenta poderosa, porque permite a generalizacdo, também
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leva a que os alunos ndo compreendam os conceitos trabalhados, dado que ha

perda de significado.

Guimaraes (2003) define trés pontos sobre as caracteristicas da Matematica que,
na sua opinido, com a presenc¢a ou omissdo das mesmas, constituirdo a visao da
Matemética:

e A beleza da Matematica®’;
e A aplicabilidade da matematica e a sua relagéo com a realidade>®;
e Origor, a exactiddo e o caracter dedutivo da Matematica®.

Seguindo esta proposta, pode-se afirmar que os professores que participaram
nesta investigacdo focam a sua visdo da Matematica sobretudo no aspecto da
sua aplicabilidade social e a sua relacdo com a realidade, dado que se referem a
casos de situacbes do quotidiano e ao desenvolvimento de capacidades, tais
como espirito critico, raciocinio e comunicacdo matematica. Fatima foi a Unica
que se referiu a beleza da Matematica. Feliciano aborda ainda o caracter rigoroso
da Matemética.

37 Beleza da Matematica refere-se a um conjunto de aspectos diversos que fazem apelo a
sensibilidade estética e séo associados ao reconhecimento de uma beleza matemética.

B A aplicabilidade e relacdo da matematica com a realidade refere-se & Matematica como uma
ciéncia de grande utilidade e aplicagdo nos mais diversos dominios da actividade humana.

% 0O rigor, a exactiddo e o caracter dedutivo da Matematica refere-se a um conjunto de atributos
que apelam a racionalidade. Essas qualidades s&o, por exemplo, o caracter rigoroso e dedutivo.
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5.5. Papel das associac0es na construcao da

profissao

Todos os participantes neste estudo consideram o associativismo importante.
Fatima considera-o importante porque permite a realizacdo de um trabalho

colectivo, benéfico para a docéncia:

“Acho que o associativismo é fundamental. Ja foi noutros tempos e
continua a ser. E uma ajuda a falta de colectivismo que existe nas escolas
e na dificuldade que existe na escola em fazer algum trabalho colectivo.
Porgue néo é so falta de colectivismo, € também falta de condi¢des para
implementar um trabalho colectivo de que se é capaz, meritério (...) O
associativismo vem colmatar essa falta. (...) podem-se juntar todos os
professores desta disciplina, porque é uma disciplina dificil, podem-se
associar, produzir avancos significativos na sua profissdo, na forma como
a encaram e na forma do que sdo capazes de fazer e nos meios que tém
para o fazer, etc. Acho que é imprescindivel.”

Para Vitor o associativismo pode ser importante para quebrar a situacao actual da

escola (valorizacdo dos resultados finais e desvalorizacédo do processo):

“Acho muito importante, com o0 associativismo independentemente de
resultar ou ndo, porque isso € outra histéria, conseguimos lutar e quebrar
toda aquela inércia. A unido faz a forca e s6 assim se tém conseguido
reivindicar aquelas coisas que nao estdo bem nas escolas e que néo
conseguimos por outros meios (...)"

O papel mencionado por Vitor é igualmente indicado por Vieira (2002). Segundo
este autor as associacdes tém o potencial de multiplicar os poderes, uma vez que
possibilitam o alargamento do espaco publico através de uma accéo reivindicativa

publica.

Feliciano considera o0 associativismo importante pois permite ndo sO que 0sS
professores reformados continuem a ter um papel interventivo no processo ensino
- aprendizagem, como também possibilita a troca de ideias entre os docentes e a

procura de um consenso:
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“Agora na APM est4-se a notar que muitas pessoas que se aposentaram

continuam a trabalhar para a APM. Portanto, digamos, a intervencédo de

uma pessoa naquilo que é o ensino e a aprendizagem da Matemética néo

€ preciso ser um professor no activo, qualquer pessoa pode ter

intervencdes a esse nivel. O associativismo € importante e uma das razées

€ esta. Outra razao porque é muito importante € como nds estamos num

campo em que existe o tal luxuriante, existem fracturas muito grandes, ou

seja, existem muitas opinides, muitas formas de ver. Para ja existem

formas diferentes porque ha pessoas que estdo em relacdo a Matemética

de forma diferente, (...) Portanto, o associativismo vem facilitar de alguma

forma que estas diferentes formas de ver sejam postas em confronto e que

a procura de consenso ou pelo menos o aprofundar de coisas, ndo é

preciso haver consensos, ndo €7?”
As fungdes indicadas por Feliciano (troca de ideias entre os docentes e a procura
de um consenso) sao alids duas das fun¢des do associativismo, mediacdo de

interesses e tomada de decisfes indicadas por RoBteutscer (2000).

O associativismo surge para todos os participantes neste estudo como relevante
para a defesa dos interesses da profissédo, uma vez que possibilita a unido dos
professores, a construcdo de um trabalho colectivo Gtil para o exercicio da

profissdo, a procura de consensos e a troca de ideias (vieira, 2001).

5.6. Contributos da APM na identidade dos

professores

5.6.1. Motivos para a entrada na associacao

Tal como enfatiza Meister (1984), a entrada para uma associacao € actualmente
um acto voluntario. Assim, como era esperado, a entrada para a APM deu-se por
iniciativa prépria dos docentes. Para Fatima e Feliciano a entrada para a

associagao deu-se por influéncia de outros sujeitos:
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“Porque tive uma colega que me animou. Ndo estava sozinha na escola e
houve uma colega que me disse: “E se fossemos ao ProfMat?”. E tornei-
me sOcia e fui ao ProfMat de Leiria, acho eu.” Fatima

“O facto de me ter tornado s6cio € porgue é uma daquelas coisas, foi uma
pessoa amiga, esse sim socio fundador e que me empurrou um bocado,
porque desconhecia. Como nasci para 0 ensino completamente fora néo
tinha propriamente nas minhas relagdes... essas relagdes fui arranjando
pelas escolas onde estava e pelas pessoas que estavam comigo. Foi
realmente uma pessoa que se tornou meu amigo e que acabou por me
empurrar um bocado. Foi por causa disso.” Feliciano

Ja para Vitor a entrada para a APM deu-se por varios motivos:

“Queria ir ao ProfMat e era mais barato sendo sécio. E por outro lado havia
uma grande vantagem das instalacées da APM serem perto do local da
minha formacé&o inicial. E entdo era facil ir a APM, nessa altura estava la
uma senhora que era professora do 1° ciclo destacada para a APM e que
organizava algumas coisas para nos. Ela organizava algumas sessdes de
fim de tarde com jogos e tudo mais. Isto acontecia porque era deslocado e
s6 vinham as pessoas que ndo eram de Lisboa, ndo tinhamos familia ca e
portanto vinhamos para a APM. Era um sitio onde podiamos ficar a
trabalhar e onde havia teses e publicagbes americanas e materiais que
podiamos ver e ter. O apelativo era o acesso a informacédo e ao material,
porque nessa altura ndo havia internet.” Vitor

Para Vitor o que levou a tornar-se sdcio foi ndo sé o facto de querer ir ao ProfMat,
como também a APM ser um local de partilha e de (in)formacédo. Quando
guestionado sobre os motivos que o levaram a querer ir ao ProfMat, Vitor

respondeu:

“Primeiro lugar curiosidade e em segundo lugar foi porque decidimos todos
ir. Fomos véarios colegas também influenciados por varios colegas que
estavam no ano anterior a nés, que estavam no 4° ano na altura que nos
diziam que nds tinhamos que ir e por influéncia da Cristina Loureiro.”

Também para Vitor os outros sujeitos acabaram por influenciar a sua entrada
para a APM, ndo sO os seus colegas de curso, como também uma professora do

curso de formagao inicial.
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Para Ana a entrada na APM deveu-se a insatisfacdo sentida durante o estagio e a

influéncia de um dos professores do curso de formacéo inicial:

“Ao contrario do que acontece com o0s estagios hoje em dia, eu tive estagio

desde o0 1° ano e fui para sala de aula. Primeiro estive numa instituicdo que

ja conhecia, o que era mais facil e a pessoa que me recebeu também ja

conhecia, (...) mas quando tive que preparar uma aula percebi que sabia

muito menos do que pensava, em primeiro lugar, e que nado estava sequer

a inter-relacionar as coisas. Isso a mim chateou-me e no geral a minha

turma. (...) No ano seguinte nés ouvimos falar que nesse ano, em 90, tinha

havido um encontro nas Caldas e a professora da altura explica-nos o que

era 0 encontro e como funcionava. (...) Inscrevemo-nos e vamos ao

encontro.” Ana
Apesar da entrada na associacao se dar em parte por influéncia de colegas e até
de professores da formacao inicial dos participantes é de salientar também a
importancia que os ProfMat tiveram para a maioria dos participantes, na sua

entrada para a APM.

5.6.2 Redes de relacao e formacéao

Tal como refere Dubar (2003) a formacdo € um factor importante na construcédo
da identidade dos sujeitos, uma vez que facilita a assimilacdo de saberes. Ao
referir os motivos que o levaram a aderir a APM Vitor menciona ainda a
importancia que a APM teve na sua formacdo inicial como local de

desenvolvimento e de acesso a informacéo (ver subcapitulo anterior):

“Eu como professor ndo cresci sem a APM, porque para mim a APM até
fazia parte da ESE eu nunca dissociei aquilo. A APM fez parte da minha
formacao.” Vitor

Actualmente Vitor apenas vé a APM como espaco de partilha com os outros, ou

seja, encara a associacdo como um local de relagéo:
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“‘Neste momento ndo tens vantagem em ser sécia da APM a ndo ser o
poderes encontrar algumas pessoas com quem partilhar determinadas
coisas.” Vitor

O espaco de relacdo entre colegas, referido por Vitor, € fundamental para a
mudanca de atitudes e comportamentos, especialmente em grupos inovadores,
pois permite visualizar accdes e realidades concretas, 0 que por sua vez pode

potenciar o reconhecimento dos aspectos positivos da docéncia (Seco, 2002).

Também para Ana a APM foi importante durante a sua formacéo inicial. Os
materiais e a informacao recolhida durante os ProfMat’s a que foi durante a sua
formacao inicial foram importantes para os trabalhos do curso, como também

mais tarde quando termina o curso e comega a leccionar:

“Comeca logo por ai, comeca a ser um recurso para o curso. (...) Lembro-
me de ter voltado e os que nao foram, (...), ficaram todos chateados
porque ndés faziamos trabalhos excelentes, porque tinhamos ido e
percebido a aplicacdo pratica de coisas que eram para nos teéricas ainda.
Depois ao longo dos anos o que é que tem acontecido? Acabo como aluna
e continuo sempre a ir. (...) O que é certo é que o ProfMat apesar de ter
mudado muitas coisas foi sempre um meio de manter contacto com
pessoas que sO vejo uma vez, mas hoje se for preciso o email tem uma
vantagem que antigamente néo tinha, tem a vantagem da partilha ao longo
do ano, (...). Nés ja levavamos material porque sabiamos que iamos ver
ndo sei quem e com a qual podiamos trocar. A Associagdo passava a ser o
local onde se podia enviar coisas e onde se recebia. (...) O que se
passava € que as pessoas eram um recurso. Tinha uma duvida, recorria
até a Associagdo e alguém me havia de explicar, ajudar e dar indicacoes.
Se ndo fosse isso havia os materiais que eram produzidos pela propria
Associacao.”

Para Ana a APM foi um local de partilha, onde as pessoas que a frequentavam
passavam a ser um recurso para superar dificuldades e orienta-la. Os materiais
produzidos pela prépria APM foram importantes para esta docente. Ana e
Feliciano consideram que todo a formacéo que desenvolveram na APM, fosse ou
ndo uma accao creditada, foram importantes para o seu desenvolvimento

profissional:
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“Se alguma vez fiz acgao creditada com a APM foi no maximo uma ou
duas vezes, nao terei feito muito mais. Fui sempre fazendo outras coisas,
sessOes de fins de tarde, momento em que as pessoas se sentavam e
partilhavam materiais. Eram momentos informais de formacdo que hoje
nao ocorrem, porque as pessoas hao tém tempo, porque deixaram de ter
esse tempo que até eram prolongados depois do ProfMat.” Ana

“Todo o0 meu trabalho na associacao, ou pelo menos a grande parte dele, é
um trabalho de formacdo directamente para mim nao formal quer até
formal, porque ja fiz cursos formais em que deram créditos as pessoas, no
centro de formacdo da APM. J4 estive no centro de formacdo da APM
como formando e, portanto, € claro que ja fiz muito disso. Tudo isso esta
tudo dentro da forma de me ir enriquecendo em termos daquilo que é a
minha capacidade para perceber as coisas e raciocinar sobre as coisas, da
minha capacidade de comunicar e expressar aos outros, etc.” Feliciano

Fatima destaca a importancia que o facto de pertencer a um grupo de trabalho
tem para a sua formacdo e para a partilha de ideias e resolucdo de problemas

com os colegas:

“E nado é por seguranca ou por conforto é pela oportunidade de aprender e
de estar em contacto com materiais e pessoas que néo tinha se nao fosse
ou se nao participasse de uma forma regular. Para mim foi e é importante,
porque continuo a trabalhar no grupo de trabalho. Estou agradada de la
estar, de resolver problemas e de partilhar com os outros.”

Este aspecto salientado por Fatima (o de poder relacionar-se como colegas) é
igualmente referido por Seco (2002) que considera as relagdes interpessoais
como determinantes para a construcdo da representacao social, como também da
estruturacdo identidade profissional. Destaca-se ainda que o facto de pertencer a
um grupo de trabalho constitui para Fatima um factor de satisfacdo. Para esta

docente a APM surge igualmente como um local de divulgagéo da informacao:

“A APM tem uma série de recursos bibliograficos que sdo importantes,
embora nunca la va para ir buscar nenhum, porque arranjo maneira de os
ter. Mas é importante para divulgar a existéncia. Quando vou as reuniées
do grupo de trabalho vejo o que ha de materiais, de livros, de revistas. (...)
Tem sido através da APM que tenho chegado a este tipo de materiais.”
Fatima
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Esta professora destaca igualmente o papel que o ProfMat teve na sua formagé&o
e na dos outros que ai participam:

“Acho que é fundamentalmente animar. Digo animar, porque trago de 14
coisas boas, (...). Trago coisas boas da Matemética, vi gente importante,
ouvi coisas que nao conhecia, ouvi raciocinios que nunca tinha feito e isso
€ importante. Vou ouvir falar ou participar em que se trabalha coisas que
gosto ou vou ouvir falar de coisas que gosto menos e que portanto invisto
menos e que vou tentar apanhar mais coisas. Tudo isto faz parte daquilo
que chamo animar, mas também é animar sentir-me comprometida, no
préximo apresentar uma sessao sobre 0 tema X ou apresentar por escrito.
(...) Agora, as actas do ProfMat sdo muito importantes, porque vém la
muitas coisas das comunica¢Bes e das conferéncias e vém la muitas
coisas que vamos l4 buscar, dos importantes, na generalidade.”

Em suma, pode-se concluir que a APM foi importante ndo sé na formacao inicial
de alguns dos participantes deste estudo, como também no seu desenvolvimento
profissional. Salienta-se igualmente o papel que o ProfMat teve para estes
docentes como espaco nédo s6 de formacado, mas também de partilha e de relacéo
com os outros. A APM surge igualmente como local de partilha de ideias e de
materiais. Para Fatima o facto de pertencer a um grupo de trabalho é motivo de
satisfagéo.

5.6.3. Recurso para a pratica lectiva

Fatima releva a importancia de pertencer a um grupo de trabalho para a sua
pratica lectiva, pois levou-a a ter uma abordagem diferente em relacdo a

determinados topicos matematicos:

“Este trabalho reflectiu de certeza na minha pratica. Por um lado, estou no
grupo de trabalho de Geometria, porque gosto muito de Geometria e como
gosto muito de Geometria muitas das coisas que faco na aula com os
meus alunos sdo de Geometria. As vezes, é para ensinar aritmética, mas o
contexto € de Geometria. Isto ndo é possivel para ir buscar ponto a ponto.
Mas o facto de gostar muito de uma coisa e isso me ser agradavel de
realizar disponibiliza-me certeza para as aulas. Disso néo tenho duvidas.”
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Para Feliciano o facto da APM ser um espaco de formacgéo teve consequéncias
para sua préatica lectiva, nomeadamente no que diz respeito ao processo de

ensino - aprendizagem:

“Enquanto docente na minha pratica lectiva tive a APM como um espaco
de formacdo que me permitiu aprofundar esta temética toda que tem a ver
com o ensino e aprendizagem, que é uma coisa que as vezes, e nao sei se
concorda comigo ou néo, que € ninguém sabe como se aprende.” Feliciano

Ana salienta a influéncia das sessdes informais na sua pratica lectiva:

“‘Para mim tem uma esséncia decisiva nas metodologias de sala de

aula, porque lembro-me de ouvir pessoas do secundario a dizer: “Eu

nao respondo as perguntas dos alunos durante o teste” e eu deixava

responder, entdo explica la porqué, por causa disto e daquilo, (...),

entdo vou comegar a pensar nisto de outra maneira. Lembro-me de

comecar a ouvir falar de relatérios quase como portefélios dos alunos,

muito antes de ser uma vaga que aparece. Lembro-me de na APM se

discutir o que era comunicar matematicamente para os alunos e alias ha

uma série de coisas dessa altura muito antes da vaga que aparece

posteriormente.”
Esses momentos de formacéo constituiram para Ana e Feliciano um espaco de
assimilacdo de saberes que estruturam a carreira profissional e o sentido do
trabalho, tendo consequentemente um papel importante na construgcdo da sua

identidade (Dubar, 2003).

Verifica-se que para Ana, Fatima e Feliciano pertencerem a APM foi importante
na sua pratica lectiva, pois permitiu a troca de metodologias de trabalho e
consequente aplicacdo (Ana e Fatima), como também possibilitou, enquanto
espaco de formacédo, a reflexdo sobre a dindmica de ensino - aprendizagem

(Feliciano).
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Neste capitulo apresenta-se uma sintese dos principais aspectos do presente
estudo, seguindo-se, um balanco do mesmo. Faz-se ainda a formulacdo de

possiveis implicacdes para a investigacao educacional.

Sintese

Num estudo qualitativo, o principal objectivo ndo é generalizar os resultados a
uma populacdo, mas sim perceber a que contextos e a que situacfes € que 0s
resultados podem ser generalizados. Esta preocupacao da origem ao que Bodgan
e Bilken (1999) designam por uma teoria fundamentada. Contudo, estes autores
alertam para a circunstancia de nao haver um consenso neste aspecto da
investigacdo qualitativa, uma vez que o seu principal objectivo € compreender o
comportamento e a experiéncia dos sujeitos e ndo de generalizar resultados.
Partindo deste pressuposto, ndo foi intengdo desta investigagdo generalizar
resultados, mas contribuir de forma modesta para o entendimento de uma
profissdo complexa e exigente, através da compreensdo da identidade
profissional dos professores de Matematica do 2° ciclo e dos contributos que o
associativismo tem sobre a mesma. As questdes de investigacdo foram as
seguintes: Quais 0s motivos que levaram os docentes a escolher a sua profissao
e esse grau de ensino? Quais os factores de satisfacdo e de insatisfacdo dos
professores perante a docéncia? Qual € o papel desempenhado pela APM na
(re)construcao da identidade da sua profissdo? Quais os motivos que levam os
professores a tornarem-se socios desta associacao?

De acordo com o objectivo enunciado, foi seleccionada uma associagcao
profissional de professores, a APM, e quatro professores de Matematica do 2°
ciclo que fossem soécios activos da mesma: Ana, Fatima, Feliciano e Vitor. A
recolha de dados foi feita de Maio a Outubro de 2010, tendo sido realizada a cada
professor uma entrevista. As entrevistas foram registadas em audio. Procedeu-se
as suas transcricbes completas e posterior andlise. A partir da analise de

conteldo das transcri¢cdes sistematizou-se os dados das mesmas de acordo com
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diferentes categorias e sub-categorias, tendo como base o quadro teérico e 0s
objectivos da investigacdo. Para compreender os contributos que a APM poderia
ter na identidade dos docentes, considerou-se igualmente importante conhecer
em maior profundidade a propria APM. Assim, procedeu-se a uma pesquisa
documental que possibilitou caracterizar a APM e conhecer de forma sucinta a

sua historia.

Conclusdes

Analisando os resultados desta investigacdo ressaltam diversos aspectos. O
primeiro deles € que o associativismo contribui para a constru¢do da identidade
docente. Desta investigacdo emerge o papel que a APM desempenhou junto
destes docentes na (re)construcdo da sua identidade, no que respeita a sua
formacao e as redes de relacdo que se estabelecem com outros docentes, uma
vez que a associacdo €, também, um espaco de partilha de ideias, de materiais e
de formacado, com impacto na sua pratica lectiva. Salienta-se ainda a importancia
gue o ProfMat teve para estes docentes como espaco ndo s6 de formacdo, mas
também de partilha. O facto de a APM ter constituido para estes docentes um
espaco de relacdo com os outros colegas € determinante para a construcao da
representacdo social, como também da estruturacdo identidade profissional
(Seco, 2002). Para Fatima, o facto de pertencer a um grupo de trabalho da APM,
constitui um factor de satisfagcdo profissional. De acordo com a literatura a
identidade docente é vista como um processo interactivo e dinamico, que se
desenrola ao longo de toda a vida profissional (Gohier et al, 2001) e para o qual
contribuem diversos factores, nomeadamente a formacéao (Dubar, 2003 e Oliveira,
2004b) e o meio envolvente do docente (Dubar, 1997; Gohier et al, 2001;
Hargreaves, 1996 e Kelchtermans, 1993).

A entrada na associacdo ocorreu em parte por influéncia de colegas e até de

professores da formac&o inicial dos participantes. E de ressaltar também a
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importancia que os ProfMat tiveram para a maioria dos participantes, na sua
entrada para a APM.

A motivacdo docente, dadas as consequéncias que a mesma tem na atitude dos
alunos face a aprendizagem (Cruz, 1988; Jesus e Abreu, 1993), na concretizacao
das reformas do ensino (Esteve, 1999; Jesus, 1996; Popper, 1989) e na
satisfacdo profissional (Jesus, 1993b) € um dos aspectos fundamentais ao
estudar-se a identidade docente. Aliado a esses aspectos, se se considerar que a
motivacdo influencia 0 modo como o docente se vé a si proprio, torna-se
impossivel dissociar a motivacéo da identidade profissional (Kelchtermans, 1995).
Podemos afirmar que, para a maioria dos participantes nesta investigagéo, 0s
motivos que os levaram a escolha da profissdo, e adoptando a classificacdo
proposta por Kyriacou e Couthard (2000), sdo extrinsecos, ou seja, referem-se a
aspectos que nao estao directamente ligados a actividade docente. Este resultado
contraria a maior parte dos estudos realizados sobre a motivacao que referem os
motivos intrinsecos para a escolha da docéncia como profissédo (Jesus, 2000b). A
escolha pelo nivel de ensino ndo constituiu para qualquer dos participantes a
primeira op¢éo. Para dois dos participantes a escolha do nivel de ensino deveu-se
a um acaso e porque as suas habilitacdes ndo permitiam 0 acesso a outros niveis
de ensino. Apesar disso, estes dois docentes tiveram oportunidades para sair do
2° ciclo, mas nao o fizeram, pelas seguintes razdes: um pelo gosto de trabalhar
com os alunos desta faixa etaria e outro pelo gosto pela disciplina de Matematica.
Quanto aos outros dois participantes neste estudo, para um a escolha deste nivel
de ensino deveu-se ao gosto de trabalhar com alunos desta faixa etaria e a
evolucdo que neles pode observar nos mesmos e para outro tratou-se de um

certo descontentamento pelo ambiente escolar do 1° ciclo.

Tal como salienta Bullough (1997) e Kelchtermans (1993), existe uma forte
ligacdo entre a realizacdo pessoal e profissional dos docentes, chegando a existir
uma sobreposicdo entre as duas. Nesta investigacdo, trés dos participantes
assumem que a sua realizagao pessoal passa pela realizacdo profissional, sendo

dificil distinguir uma da outra.
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No decurso desta investigagdo foram igualmente identificados factores de
satisfacdo e de insatisfacéo profissional. Como factores de satisfacéo profissional
foram identificados a relacdo professor — aluno e o cumprimento dos objectivos
propostos (percepcdo de que o que foi leccionado contribuiu para o
desenvolvimento dos alunos). Como factores de insatisfacdo registam-se a
sobrecarga de tarefas / funcdes, papel burocratico da escola, falta de condi¢cbes
de trabalho (nUmero excessivo de alunos por turma / falta de material de trabalho
/ falta de tempo) e politicas educativas (modelo de avaliacdo de desempenho de
docentes e regime de administracdo e gestdo dos agrupamentos / escolas nao
agrupadas). Estes resultados sao semelhantes a outras investigacdes como as de
Botelho (2006) e a de Santos (1996).

O associativismo surge para os participantes desta investigacdo como elemento
de defesa dos interesses da profissdo, uma vez que possibilita a unido dos
professores, a construcédo de um trabalho colectivo, a troca de ideias e a procura
de consensos, a semelhanca das pesquisas conduzidas por Carmona (1993) e
Marques (2004).

Implicacbes do estudo na investigacao

educacional

No decurso deste estudo, e a medida que as questdes de investigacdo se iam
clarificando, foram surgindo novas questdes. Nao sendo possivel responder-lhes
com esta investigacdo, uma vez que extravasaria o tempo previsto para a sua
realizacdo e o tipo de dados a recolher, é chegado o momento de as apresentar,
podendo estas servir de ponto de partida para outros trabalhos que tenham por
objectivo aprofundar o estudo da problematica aqui iniciado.

No decorrer desta investigagcao surgiram outras informacdes relevantes para a
histéria do associativismo e da prépria APM, tal como as dificuldades sentidas

N

pela mesma devido a actual conjectura politica, nomeadamente no que diz
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respeito as alteracdes no estatuto docente. De facto, todos os participantes neste
estudo referem a falta de tempo que actualmente muitos sécios tém para
participar na vida da associacdo, uma vez que 0s professores passam, agora,
mais tempo na escola e sentem-se sobrecarregados de funcdes, tal como salienta

Fatima:

“Mas, isto € assim porque a escola apanha o tempo todo das pessoas. J&
ninguém tem tempo para respirar fundo. Ninguém tem tempo para isso
(...). E tem que ser dado esse espaco aos professores. Nao tem que ser
dado para fazerem parte de associagdes e trabalharem para estas, é um
espaco que tem ser dado para as pessoas respirarem fundo e se
tornarem disponiveis para a escola. (...) Reconheco que hoje é mais
dificil as pessoas trabalharem para a associacdo do que era uns
tempos atras.”

é
ha

Estas dificuldades sentidas por estes socios foram igualmente expressas em
outros documentos da propria APM, especialmente no APM Informacgédo. Ao
desenhar-se esta investigacdo ndo se esperava encontrar estas dificuldades, no
entanto, parece relevante salienta-las uma vez que as mesmas interferem com o

proprio funcionamento da associacao.

Dada a importancia que o associativismo teve e continua a ter na construcéo da
identidade e da proépria profissdo docente, considera-se relevante que futuras
investigacdes se debrucem sobre o estudo de outras associacdes profissionais de
docentes. Por outro lado, parece relevante que se estude de forma mais
pormenorizada a propria APM, dada a riqueza da sua histéria e pela abundancia

da sua dinamica associativa, patente nas suas publicacdes e nos seus encontros.

A satisfacdo docente € um aspecto relevante quando se pretende estudar todas
as vertentes da complexa identidade e profissdo docente. No decorrer desta
investigacdo levantou-se uma questdo que, dadas as limitagbes anteriormente
expressas, nao foi possivel responder: sera que os professores que sejam sécios
activos de uma determinada associagéo terdo uma maior satisfacdo profissional e

consequentemente sofrerdo menos de burnout (Esteve, 1999; Farber, 1999)?

Em sintese, foi apresentado um conjunto de questdes decorrentes do presente

trabalho, que poderédo constituir o ponto de partida para novos estudos na area da
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investigacdo educacional. Estes estudos poderdao contribuir para uma
compreensao mais profunda da identidade dos professores, em particular de
Matematica, e dos diferentes contextos onde esta € (re)construida. Tal
compreensao podera ajudar a entender a mudanca nos sistemas educativos
(Lawn, 2000) e caminhar na construcao de uma escola de sucesso educativo para

todos.
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Apéndice 1 — HabilitacGes dos professores de

Matematica /Ciéncias do 2° ciclo

Decreto normativo 32/84 de 9 de Fevereiro«

Considerando que algumas das habilitag6es definidas como proprias e suficientes
para a leccionacdo nos ensinos preparatério e secundario ndo conferem uma
preparacdo adequada ao completo desenvolvimento dos objectivos e finalidades
pedagdgicas dos respectivos grupos, subgrupos, disciplinas e especialidades;
Considerando que a experiéncia colhida nos ultimos concursos para pessoal
docente ndo pertencente ao quadro demonstrou ja ter sido ultrapassada, em
alguns casos, a caréncia de professores devidamente habilitados, o que, para
além do mais, justifica a introducdo de alteracbes ao Despacho Normativo n.°
57/83, de 23 de Fevereiro; Considerando que, dadas estas circunstancias,
importa proceder a revisdo do quadro de habilitacbes, por forma a aproxima-lo
das reais necessidades pedagdgicas existentes, salvaguardando-se, por um lado,
as legitimas expectativas dos professores que ja se encontram em exercicio de
funcdes e, por outro lado, uma melhor qualidade de ensino:

Nos termos do disposto no artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 519-E/79, de 29 de
Dezembro, determina-se:

1 - As habilitac6es consideradas como proprias e suficientes para a leccionacao
nos diversos grupos, subgrupos, disciplinas e especialidades dos ensinos
preparatério e secundario sdo as constantes do mapa anexo ao presente
despacho.

2 - A ordenacdo das habilitaces préprias e suficientes constantes do mapa anexo
a este despacho é feita, em cada escaldo, por ordem alfabética, ndo tendo
preferéncia, dentro de cada um deles, qualquer das habilitagdes mencionadas.

40 como foi referido no subcapitulo 1.2, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de
Fevereiro a habilitacdo para a docéncia passa a ser exclusivamente a habilitagdo profissional,
deixando de existir a habilitacéo prdpria e a habilitacao suficiente.
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3 - Por despacho ministerial proferido caso a caso, sob proposta do director-geral
do Ensino Secundario ou do director-geral do Ensino Basico, consoante 0s casos,
os titulares de cursos superiores estrangeiros poderdo ser declarados como
portadores de habilitagcbes préprias ou suficientes para a leccionagdo nos ensinos
secundério e ou preparatorio desde que, relativamente aos mesmos, se verifique
uma das seguintes situagoes:

a) Reconhecimento, ao abrigo do disposto no capitulo V do Decreto-Lei n.°
283/83, de 21 de Junho;

b) Equiparacdo a um curso superior, ao abrigo do disposto no Decreto n.° 29992,
de 21 de Outubro de 1939;

c) Reconhecimento do valor nacional, ao abrigo do disposto no Decreto-Lei n.°
514/74, de 2 de Outubro;

d) Declaracdo de relevancia em termos nacionais, ao abrigo do disposto no artigo
16.° do Decreto-Lei n.° 555/77, de 31 de Dezembro.

3.1 - O despacho a que se refere o corpo deste numero definira igualmente o
escaldo em gue se enquadra a respectiva habilitacdo e fixara a classificacdo a
atribuir, se a mesma nao constar da deliberagdo ou decisdo mencionadas nas
diferentes alineas do numero anterior, caducando em caso de alteracéo do elenco
de habilitacbes e ou dos escaldes do grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade
a que se reportar.

4 - Quando, nos casos previstos no n.° 3 do presente despacho ou noutros em
que a habilitacdo seja uma habilitacdo estrangeira a que tenha sido atribuida
equivaléncia a uma habilitacdo portuguesa, nao tiver sido atribuida uma
classificacdo numérica, o candidato sera opositor a concurso com a classificacado
de 10 valores.

5 - Salvo mencdo expressa em contrario, consideram-se as habilitacdes
constantes do mapa anexo ao presente despacho como abrangendo todos os
cursos com igual designacdo, quer os mesmos sejam ministrados no ensino
publico, quer no ensino particular e cooperativo, desde que tenham sido
aprovados nos termos da legislagéo em vigor.

6 - Sempre que 0 mapa anexo ao presente despacho exija aprovacdo em

determinado nuimero de cadeiras, entende-se este ndmero como referido a
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cadeiras anuais, considerando-se 2 cadeiras semestrais como equivalentes a 1
cadeira anual.

7 - As habilitagcbes consignadas no referido mapa anexo sao ja aplicaveis aos
concursos para professores provisorios dos ensinos preparatério e secundario a
realizar para o ano escolar de 1984-1985.

8 - As habilitagbes a que se refere 0 niumero anterior s6 produzem efeitos, em
termos de vencimentos e demais remuneracfes, a partir de 1 de Outubro de
1984, inclusive.

9 - Salvo nos casos em que deste despacho resultar beneficio de situacdo, os
candidatos que se encontrem colocados até a data da publicagdo do aviso de
abertura do concurso relativo ao ano escolar de 1984-1985 mantém,
exclusivamente para o grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade em que
obtiveram colocacéo no ano escolar de 1983-1984, a titularidade de habilitacdo
propria ou suficiente, de acordo com a legislacdo em vigor a data imediatamente
anterior a da publicacdo do presente despacho e com respeito pelos escaldes
nela fixados.

10 - O disposto no numero anterior deixa de ser aplicavel aos candidatos que nao

Se apresentem a concurso ou n&o obtenham colocacgéo.

Mapa que refere o n.° 1 do Despacho Normativo n.° 32/84, desta data.**
4°qrupo

Habilitagc8es préprias

1.° escaléo:

Curso de engenheiro geografo.

Licenciaturas em:

Biologia.

Bioquimica.

Ciéncias Biologicas.

Ciéncias Fisico-Quimicas.

Ciéncias Geofisicas.

41 Neste ponto do Decreto-lei 32/84 apresenta um mapa de habilitacdes préprias e suficientes
para todos os grupos disciplinares do ensino preparatério e secundario. Devido a sua extensao foi
s0 transcrita a parte referente ao 4° grupo.

171



Anexos

Ciéncias Geoldgicas.

Ciéncias Matematicas.

Engenharia do Ambiente.

Engenharia Geogréfica.

Fisica.

Geologia.

Matematica.

Matematica Aplicada.

Matemética Pura.

Matematicas Aplicadas da ULL.
Quimica.

2.° escaldo

Bacharelato em Ciéncias Naturais.
Bacharelatos, quando existentes, das licenciaturas indicadas no 1.° escaléo.
Cursos:

De Ciéncias do Ambiente.

Para professores-adjuntos do 11.° grupo do ensino técnico-profissional (Decreto-
Lei n.° 37087).

3.° escaldo

Licenciaturas em:

Administracédo e Gestao de Empresas.
Administragdo Publica, Regional e Local.
Agronomia.

Ciéncias Agrérias.

Ciéncias Econdmicas e Financeiras.
Ciéncias Farmacéuticas.

Ciéncias do Meio Aquatico.
Desenvolvimento Economico.
Economia.

Engenharia (ver nota a).

Farmacia.

Financas.

Gestao.
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Gestao de Empresas.

Medicina.

Medicina Dentaria.

Medicina Veterinaria.

Organizacgéo e Gestao de Empresas.

Planeamento Biofisico.

Quimica Aplicada.

Quimica Industrial.

Silvicultura.

4.° escaldo

Bacharelatos em:

Administracéo e Contabilidade.

Administragéo Publica, Regional e Local.

Ciéncias Agrérias.

Contabilidade e Administracao.

Economia.

Engenharia (ver nota a).

Extensdo Rural.

Gestao e Administracdo Publica.

Gestao de Empresas.

Nutricionismo.

Organizacgéo e Gestao de Empresas.

Planeamento Biofisico.

Producao Vegetal.

Cursos:

De contabilista, regulado pelo Decreto-Lei n.° 38231, de 23 de Abril de 1951,
concluido com o plano de estudos que nos termos do artigo 2.° do Decreto-Lei n.°
313/75, de 26 de Junho, lhe foi atribuido por despacho do Secretario de Estado
do Ensino Superior e Investigacdo Cientifica de 16 de Julho de 1975.
Do magistério primario, com um curso complementar do ensino secundario,
incluindo as disciplinas de Matematica, Fisico-Quimica (ou Fisica ou Quimica) e
Ciéncias da Natureza (ou Biologia), e o exercicio de 3 anos como professor do

ensino primario e 2 anos como professor provisério do 4.° grupo do ensino
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preparatério em estabelecimentos oficiais ou particulares e cooperativos com
paralelismo pedagdgico.

Profissional de Farmécia, equiparado a bacharelato.

(nota a) Integra os cursos de:

Producédo Agricola.

Producdo Animal.

Producdo Florestal. ministrados no IUTAD, agora designados, respectivamente,
por:

Engenharia Agricola.

Engenharia Zootécnica.

Engenharia Florestal.

Habilitacdes suficientes

1.° escaldo:

12 cadeiras dos bacharelatos em ensino de Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Naturais/Geografia, Fisica e Quimica, Fisico-Quimica, Fisico-
Quimica/Matematica, Geografia/Ciéncias Naturais, Matematica,
Matematica/Fisico-Quimica.

12 cadeiras, desde que ndo constituam bacharelato, do curso e licenciaturas
indicados no 1.° escalédo das habilitacbes préprias.

12 cadeiras das licenciaturas em ensino de Biologia e Geologia, Ciéncias da
Natureza, Fisica e Quimica, Matematica e Desenho.

2.° escaldo

8 cadeiras dos bacharelatos em ensino referidos no 1.° escaldo das habilitacdes
suficientes.

8 cadeiras do curso e licenciaturas indicadas no 1.° escaldao das habilitacdes
proprias.

12 cadeiras, desde que nao constituam bacharelato, das licenciaturas indicadas
no 3.° escaldo das habilitac6es préprias.

8 cadeiras das licenciaturas em ensino referidas no 1.° escaldo das habilitagbes

suficientes.
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Apéndice 2 - Guiao de entrevista

Questbdes

Objectivos principais

Qual é a sua idade?

Quanto tempo tem de servi¢co?

Qual o seu curso?

A sua profissionalizacao foi feita de que
modo, isto €, foi integrada no curso ou foi
apos o curso?

Ha quantos anos lecciona Matematica? E

ciéncias?

Conhecer alguns factos
importantes para a caracterizacao

do entrevistado.

Porque quis ser professor(a)?

Porque é que escolheu este grau de
ensino?

Foi uma escolha sua leccionar a disciplina
de Matematica?

A sua realizacdo pessoal passa também
pelo facto de de

ser professor(a)

Matematica?

Conhecer os motivos  que
conduziram a docéncia e a escolha
deste grau de ensino.

Compreender se o0 entrevistado
identifica pontes de ligacdo entre
dimensobes

as pessoal e

profissional

O que mais |he agrada na docéncia? E o
que menos |lhe agrada?

Gosta de ser professor(a) de Matemética?

Identificar factores de satisfacao e

de insatisfagéo.

Aprecia o facto de dizer aos outros que a
de

s

sua profisséo € ser professor(a)

Matematica?

Identificar os factores que levaram

o docente a permanecer na

docéncia.

Qual é o papel da Matematica?

Conhecer qual é a importancia que
os professores de Matematica de
2° ciclo atribuem a sua disciplina na

formacado dos seus alunos e na
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sociedade.

Enquanto professor(a) e em especial de
Matematica, como se vé daqui a alguns

anos?

do

entrevistado relativamente ao seu

Conhecer as perspectivas

desenvolvimento  profissional e

sobre a docéncia.

Acha o associativismo importante? Porqué?
Na sua opinidao qual o papel que a APM tem
tido ou deveria ter na profissdo docente?
Qual o papel gque esta associacdo tem
desempenhado na sua carreira?

Ha quantos anos é sdécio(a)? Porque é que
se tornou socio(a) da APM?

Enquanto soécio(a) quais 0s recursos que
utiliza com mais frequéncia? Quais o0s
motivos?
Qual a importancia dos encontros de
professores organizados pela APM?

O facto de ser sécio(a) da-lhe alguma
seguranca? Em que aspectos?

Conhece alguma exposicdo da APM?
Quais?

Pertence ou pertenceu a algum grupo de
trabalho? (Esse trabalho é importante para
si? Em que aspectos?)

Ja alguma formacé&o organizada pela APM?
Em que aspectos é que a mesma foi
importante para a sua pratica?

Qual

desempenhou na vida da APM e durante

ou quais as fungbes que

guanto tempo?

Conhecer os motivos que levaram
os professores a serem soécios da
associacao

Compreender qual €, na opinido
papel
desempenhado pelas associacoes

dos professores, 0
profissionais na construcdo da
profissdo docente.

Identificar os contributos da APM
para a construcdo da identidade

docente.
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Anexos

Apéndice 3 - Sintese do programa do
ProfMat85

Sessoes Plenarias
e Computador no Ensino da Matematica
e Uso da Inteligéncia Artificial na Investigacéo e no Ensino da Matemética
e Estatistica, Computadores e Ensino

e Discusséao sobre o Ensino da Matematica em Portugal

Trabalhos de Investigacao
e Formacéo de Professores
e Ensino da Geometria
e Desenvolvimento Curricular, Motivagdo e Material didactico

e Conceitos e Estruturas Conceptuais

Mesas Redondas
e Clubes de Matemética — relatos de experiéncias
e Formacédo em Exercicio e Formacédo Continua de Professores
e A Formacéo Inicial de Professores de Matematica

e PublicacBes para Alunos e Professores de Matematica

Grupos de Trabalho
e Computadores, Calculadoras e Problem solving
e Computador e Curriculo

e Computadores e outro Material Didactico no Ensino Basico

Quadro sintese do 1° ProfMat in Leitdo (2000), p. 6
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