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RESUMO

A presente investigacdo tem como propdsito compreender, numa perspectiva
comparativa, como € que os professores de Educacdo Fisica e os professores das outras
areas disciplinares percepcionam o Clima de Escola e o seu grau de Participagdo na
mesma. Pretende-se, ainda, e também numa perspectiva comparativa, conhecer as
percepcOes que os dois grupos de professores tém acerca da Identidade
Socioprofissional dos professores de Educacao Fisica.

Este estudo foi realizado com uma amostra de 141 professores dos 2° e 3° Ciclos
do Ensino Bésico e do Ensino Secundario (60 professores de Educacdo Fisica e 81
professores de outras disciplinas), que exerciam funcdes docentes nas sedes de
Agrupamento ou nas Escolas Secundarias Publicas dos Concelhos de Cantanhede e de
Castelo Branco. Assim, para consecucdo do estudo, optdmos por uma metodologia de
natureza quantitativa, ndo experimental e descritiva, e recorremos ao questionario, como
técnica de recolha de dados. Foi construido, no ambito desta investigacdo, o
questionario Identidade Socioprofissional dos Professores de Educacéo Fisica (ISPEF)
e foi ainda utilizado e adaptado o questionario Clima Escolar e Participacdo dos
Professores (CEPP).

As principais conclusdes deste estudo sdo as seguintes:

(1) Os professores de Educacdo Fisica e os professores das outras disciplinas tém uma
percepcao positiva sobre o Clima na sua Escola, pois consideram existir um bom clima
relacional entre os Professores da Escola e entre esta e a Comunidade, e possuem uma
percepcao favoravel acerca dos Alunos e do(a) Director(a).

(2) A participacdo dos professores, de ambos 0s grupos, nos diferentes momentos e
tarefas da vida da escola € considerada pelos docentes, em geral, média ou elevada.

(3) Quanto mais positiva é a percepcao dos professores de Educacdo Fisica (acerca dos
alunos e das relacdes entre a escola e a comunidade) e dos professores das restantes
disciplinas (acerca dos alunos, da relagdo entre professores da escola e da relagéo entre
a escola e a comunidade), mais elevado é o seu grau de participagdo na escola.

(4) Os professores de Educacdo Fisica e os professores das outras disciplinas
apresentam percepcdes muito semelhantes acerca do Estatuto Socioprofissional dos

professores de Educacéo Fisica.



(5) Ao nivel das RepresentacOes da disciplina de Educacéo Fisica e do seu profissional,
verificam-se diferencas de opinides entre grupos, sendo que os professores de Educagéo
Fisica tendem a ndo diferenciar a sua auto-imagem da dos outros colegas e disciplinas.

PALAVRAS-CHAVE: Percepc¢do, Clima de Escola, Participacédo, Identidade

Socioprofissional, Professor de Educacéo Fisica.



ABSTRACT

This research aims to understand, in a comparative perspective, how the Physical
Education teachers and teachers from other disciplines perceive the School Climate and
their degree of Participation in it. It is also intended, and in a comparative perspective,
to know the perceptions that both groups of teachers have about the Socio-professional
Identity of the Physical Education teachers.

This study was conducted with a sample of 141 teachers for the 2nd and 3rd
Cycles of Basic Education and Secondary Education (60 physical education teachers
and 81 teachers of other subjects), who performed teaching duties at the headquarters of
the school groupings or at Public Secondary Schools of the Counties of Cantanhede and
Castelo Branco. So, for attainment of this study, we chose a quantitative methodology,
non-experimental and descriptive, and we used questionnaires as the technique to
collect data. As part of this research, we built the questionnaire Socio-professional
Identity of Physical Education Teachers (ISPEF) and, also used and adapted, the
questionnaire School Climate and Teachers Participation (CEPP).

The main conclusions are as follow:

(1) Physical Education teachers and teachers of other subjects have a positive
perception of the climate in their school, because they feel there is a good relational
climate between the School’s Teachers and the Community, and have a favorable
perception about Students and the Director.

(2) The participation of teachers from both groups in different moments and tasks
of school life is considered by teachers in general, medium or high.

(3) The more positive the perception of physical education teachers (about the
students and the relationships between the school and the community) and teachers of
other subjects (about students, the relationships among faculty and the relationship
between the school and the community), the higher their degree of participation in
school responsibilities.

(4) The Physical Education teachers and teachers of other disciplines have very
similar perceptions about the Socio-professional Status of Physical Education teachers.

(5) At the level of Representations of Physical Education and its professionals,

there are differences of opinion between groups, being that the perception of Physical



Education teachers is that they do not differentiate their self-image from the teachers of

other subjects, even though these have a different opinion.

KEY-WORDS: Perception, School Climate, Participation, Social-professional Identity,

Physical Education Teacher
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

Hoje em dia, a vida social caracteriza-se por uma continua mutabilidade e por
variadas pressdes, tornando o acto de educar uma tarefa quase exclusivamente reservada
a escola, «eshatendo-se a fronteira da educacdo/socializacdo priméaria (da
responsabilidade da familia) face a educacdo/socializacdo secundaria (da
responsabilidade da escola)» (Peixoto & Oliveira, 2003, p. 7).

O papel da escola ndo se pode circunscrever apenas aos limites fisicos desta, pois
trata-se de uma organizacdo demasiado complexa e dinamica para se resumir em téo
pouco. Efectivamente, o sistema educativo é mais amplo que o sistema escolar, logo a
escola é, fundamentalmente, um sistema de accGes humanas, no qual a tomada de
decisfes assume um papel fundamental.

Convém ter presente que, na realidade portuguesa, as escolas regem-se por uma
legislacdo nacional comum. No entanto, e como € 6bvio, as escolas apresentam
caracteristicas e resultados muito diferentes, bem como culturas muito diversas. Nao é
I6gico explicar as comunidades escolares pelas suas caracteristicas gerais que
globalmente partilham. Embora todas tenham aspectos comuns, cada uma é diferente,
pois tém a sua prépria historia, o seu contexto, um caracter Gnico e pessoal e uma
identidade prépria num dado momento.

Tal como refere Guerra (2000), o universo de significados que a escola cria €
mantido através do tempo, embora sofra importantes variacOes, fruto das influéncias
externas, bem como das mudancas de mentalidade de professores e alunos.

Torna-se evidente que, hoje em dia, vivemos numa sociedade onde a globalizacao
se torna cada vez mais presente em todas as dimensdes, com inimeras repercussdes nas
mais variadas vertentes da vida (pessoal, social, cultural e profissional). Perante as
rapidas e profundas alteracbes que a sociedade moderna enfrenta, a escola e, por
ineréncia, os professores, ndo podem ficar indiferentes.

De acordo com Arede (2008), constata-se que a sociedade actual questiona e
desafia incessantemente os papeis atribuidos aos professores, enquanto mediadores de
socializacdo e difusores do saber e do conhecimento, apesar destes ja ndo serem 0s
detentores exclusivos destes dominios

Nesta linha de ideias, ao verificarmos que a complexidade e os problemas das

sociedades contemporaneas contribuem para colocar sempre num nivel mais elevado as
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expectativas que existem sobre a escola em geral, centradas, fundamentalmente, na
construcdo de uma escola adjectivada pelas palavras qualidade e sucesso, torna-se
pertinente compreender a dinamica das relacbes que se estabelecem em contexto
escolar. Segundo Costa (2010, p. 56), «a escola é uma representacdo social que exige
interacgéo».

Neste contexto, as relagdes que se estabelecem entre os varios elementos da
organizacdo escolar, tais como os professores e 0s alunos, surgem como muito
importantes para a construcdo de um clima organizacional. Tal como Teixeira (1995)
afirma, ndo é possivel estudar a problematica das relages entre o professor e a escola
sem nos confrontarmos com a questao do clima de escola.

Na linha de pensamento de Brunet (1999), o clima refere-se as percepcdes que 0s
varios autores de uma organizacao tém em relacdo as préaticas existentes nessa mesma
organizacdo, que influenciam as préticas e os comportamentos dos diferentes actores
que nele interagem. Segundo Teixeira (1995), o clima de uma organizacdo € aquilo que
0S seus actores véem e sentem da sua organizacao

Assim, para Carvalho (1992) € importante estudar o clima de escola, uma vez que
é necessario conhecer melhor a vida no interior da organizacao escolar. Neste sentido,
Costa (2010, p. 50) afirma que o estudo do clima de escola «procura, de certo modo, a
qualidade educativax.

Nesta perspectiva, segundo a autora, o estudo do clima organizacional «pode
contribuir para aquilo que consideramos o ideal para qualquer organizacéo,
principalmente as de cariz educativo», de modo a promover ambientes positivos, que
permitam aos seus membros estarem motivados e activos «no processo complexo que é
a educacdo» (Costa, 2010, p. 51).

Em Portugal, o clima organizacional foi estudado por varios autores (Bica, 2000;
Costa, 2010; Ferreira, 2001; Pereira, 2000 e Teixeira, 1995) que procuraram
compreender a sua relagdo com a participacao docente.

De acordo com Teixeira (1995), o clima escolar pode influenciar a participacdo
dos professores em diferentes e variados aspectos da vida da escola. Deste modo, Costa
(2010, p.56) salienta que, o clima organizacional «& um conceito que pode e deve ser
trabalhado dentro da organizagédo escolar de forma a fomentar ndo s6 a qualidade geral
do trabalho, como a participacdo dos seus intervenientes».

Assim, no sentido de encontrar caminhos que levem a resolucao dos problemas do

quotidiano escolar e a procura de um ensino mais qualificado, tal como ja referimos, séo
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diversos os estudos sobre o clima escolar que tém sido realizados (Arede, 2008). Sendo
0 clima organizacional e a participagdo dos professores muito relevantes para a
compreensdo das interaccdes existentes nas escolas, estes tém sido estudados segundo
variadas perspectivas, pois sdo concepcdes pluridimensionais e que ndo se resumem a
uma so teoria (Bica, 2000).

Quando nos referimos a participacdo dos professores na escola constatamos que
estes exercem um conjunto diversificado de funcGes que vao desde a planificacdo e
leccionacdo de aulas a funcdes de gestdo, podendo desempenhar cargos de maior poder,
como o de director ou de membro do Conselho Pedagdgico, ou de gestdo intermédia,
como o cargo de Director de Turma (Correia, 1996). Porém, quando nos referimos,
unicamente, ao professor de Educacéo Fisica, constatamos que para além destas funcbes
enquanto professor geral, este profissional também assume cargos especificamente
ligados ao desporto, tais como, Coordenador do Desporto Escolar ou professor
responsavel por um grupo equipa do Desporto Escolar.

No seguimento destas perspectivas e tendo em conta que vivemos numa época
onde a quantidade de informacdo € vertiginosa, informacdo essa suportada pelos meios
audiovisuais e pelas técnicas mais sofisticadas, facilmente se explica que ser professor,
no limiar do século XXI, exija orientacbes para um continuo questionamento dos
saberes teorico-praticos, perante as grandes transformac6es nos diferentes sectores da
sociedade (Cunha, 2008a, b).

Actualmente, a Educagdo, a Escola e a Formagdo de Professores
requerem/implicam, de facto, um questionamento permanente. Assim, com 0 objectivo
de dar resposta a estas tematicas, consideramos que a formacdo de professores inicial, a
profissionalizacdo em servigo, continua e especializada, nos seus modelos, praticas e
concepcdes, devera possuir sempre essa dimensdo interrogativa.

Dando seguimento as ideias acima referidas, também para Cunha (2008b) a
Formacdo de Professores é (e serd) entendida como um processo de desenvolvimento
pessoal, profissional e social, decorrente da necessidade de enquadrar a formacdo e a
investigacdo no contexto da escola de massas (democratica, heterogénea, multicultural e
agora global). Neste contexto, a Educagédo Fisica ndo é excepcdo, pois esta disciplina
também deve transmitir aos estudantes os valores, 0s habitos e as praticas da Cultura
Fisica, recorrendo, fundamentalmente, aos métodos praticos, que caracterizam as suas
aulas, contribuindo assim para o aumento dos niveis de actividade fisica, 0s quais

proporcionam estilos de vida saudaveis.
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No entanto, nem sempre o reconhecimento do estatuto do professor de Educagéo
Fisica tem sido devidamente valorizado, pois para alguns autores ainda prevalece a
imagem de que esta é uma disciplina apenas de caracter ladico e recreativo (Carreiro da
Costa, Pestana, Carvalho & Dinis, 1994; Moreira, 2009), constatando-se a depreciacédo
desta disciplina relativamente as disciplinas mais «cognitivas».

Deste modo, continua a ser preocupante para os professores de Educacdo Fisica
que nao lhe seja atribuido o devido reconhecimento das suas competéncias e
qualificacdes. Para Nunes (1994), este profissional é idéntico aos professores em geral,
no entanto rege-se por objectivos especificos, que possuem um carécter mais pratico.

Estas evidéncias remetem-nos para a problematica da identidade profissional
docente. Neste sentido, Lopes (2001) salienta o facto da identidade profissional docente
se traduzir no tipo de relacdo que cada professor estabelece com a sua profisséo e o seu
grupo de pares. Assim sendo, a medida que vao progredindo na carreira, os professores
acabam por alterar as suas interpretacdes e reformular as suas relagdes alusivas ao grupo
em que estdo inseridos.

Reflectindo sobre a identidade profissional, Moreira (2009) afirma que:

(...) esta ndo se limita a uma identidade pessoal, mas constitui antes uma entidade
eminentemente colectiva, que se baseia em representacdes e em praticas
contextualizadas, desenvolvendo-se numa relacdo de identificacdo e de
diferenciacéo relativamente aos outros. Na articulagdo entre o mundo vivido do
trabalho, na trajectoria socioprofissional e na atitude face a formacdo é que se
definem as diferentes configuragdes identitérias. (p. 155)

De acordo com Cunha (2008b), a sociedade actual questiona o papel dos
professores, numa atitude de autodefesa, fugindo as suas préprias responsabilidades e
imputando a outros 0 peso do insucesso, do abandono escolar, da desmotivacao e do
desajustamento do papel da escola na educagédo dos jovens.

Assim, € cada vez mais premente e pertinente valorizar devidamente o trabalho
dos docentes, na generalidade, e em particular, o trabalho realizado pelos professores de
Educacdo Fisica, tendo em conta a especificidade da disciplina que leccionam.

Sendo estas tematicas muito pertinentes na actualidade, também nos despertam
bastante interesse enquanto docente de Educacgéo Fisica, podendo a sua abordagem ser,
para n0s, uma mais valia em termos profissionais. Tendo em conta que a nossa préatica

profissional é em estabelecimentos de Ensino dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e do
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Ensino Secundario, surgem algumas questbes que orientam a investigacdo que aqui
apresentamos.

Como percepcionam os professores em geral o clima de escola? E a sua
participacdo na mesma? Sera que os professores de Educacdo Fisica véem o clima
organizacional e a sua participacdo na escola da mesma forma que 0s restantes
professores? E como sdo vistos os professores de Educacdo Fisica por si proprios e
pelos restantes colegas? Como € percepcionada a identidade socioprofissional dos
professores de Educacdo Fisica e que implicacOes esta pode ter para a sua participacao
na escola e mesmo para a forma como eles véem o clima de escola?

Foi tendo em conta estas interrogacGes que procuramos, com este estudo,
compreender, numa perspectiva comparativa, como é que os professores de Educacgédo
Fisica e os professores das outras areas disciplinares percepcionam o clima de escola e o
seu grau de participacdo na mesma. Pretende-se, ainda, e também numa perspectiva
comparativa, conhecer as percepgdes que os dois grupos de professores tém acerca da
identidade socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Esta investigacdo, de natureza quantitativa, ndo experimental, exploratéria e
descritiva, foi realizada com uma amostra de 141 professores dos 2° e 3° Ciclos e do
Ensino Secundario (60 professores de Educagdo Fisica e 81 professores das restantes
disciplinas), que exerciam func6es docentes nas sedes de Agrupamento ou nas Escolas
Secundarias Publicas dos Concelhos de Cantanhede e de Castelo Branco. Assim, para
consecucdo do estudo, recorremos a utilizacdo do questionario, como instrumento de
recolha de dados. Para o efeito, foram utilizados o questionadrio Clima Escolar e
Participacdo dos Professores (CEPP), que foi adaptado para ser utilizado nesta
investigacdo, e o questionario Identidade Socioprofissional dos Professores de
Educacéo Fisica (ISPEF), que foi construido intencionalmente para este estudo.

Em termos estruturais, o presente trabalho encontra-se organizado em duas partes:
a primeira corresponde ao Enquadramento Teorico do nosso estudo, resultante do
trabalho de revisdo bibliografica e reflexdo efectuadas. A segunda corresponde a
descri¢do do Estudo Empirico realizado.

A Parte | (Enquadramento Teorico) estd organizada em trés capitulos, ao longo
dos quais se procura reflectir sobre as tematicas do Clima de Escola, da Participacéo e
da Identidade Socioprofissional.

No Capitulo I, comega-se por apresentar as varias formas de perspectivar a escola

como organizagao, tendo em consideragdo que esta se relaciona com todo o meio onde
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estd inserida e que a rodeia. Logo, Ela defronta uma variedade de desafios inerente a
uma sociedade em mudanca, o que lhe exige, constantemente, que seja activa, dindmica
e aberta ao meio, promovendo assim a participacdo de todos os elementos da
comunidade educativa.

No Capitulo Il, pretende-se expor um conjunto de conceitos, perspectivas e
reflexdes sobre o clima organizacional da escola. Tal como refere Teixeira (1995, p.
166), «ndo é possivel estudar a problematica das relacdes entre o professor e a escola
sem, num determinado momento, nos confrontarmos com a questdo do clima de escola,
tal como ele é percebido pelos professores».

No Capitulo 111, efectua-se uma breve anélise da evolucédo histérica da Educacao
Fisica e da formacdo dos seus profissionais. Procuramos, assim, contextualizar a nova
identidade da disciplina e do professor de Educacéo Fisica, reflectindo-se também sobre
qual o estatuto deste profissional na sociedade actual.

Na segunda parte do trabalho, apresentamos o Estudo Empirico, estudo esse que,
a semelhanca da primeira parte, também se subdivide em trés capitulos, precedidos de
uma pequena introducao.

Assim, no Capitulo 1V, referente a Concepcao e Planeamento da Investigacdo, sdo
apresentados os objectivos do estudo; é exposto o problema da investigacdo e as
questdes que desejamos ver elucidadas com a mesma; esclarece-se a natureza do estudo;
consideram-se as varidveis, definindo-as e explicando a sua operacionalizacéo,
formulam-se as hipéteses; e, por Gltimo, € feita uma breve abordagem ao modo como
decorreu a construcdo do instrumento de recolha de dados, qual a sua estrutura e
composicao.

No Capitulo V, fundamentamos a necessidade da realizacdo de um estudo piloto,
caracterizando a amostra utilizada neste, bem como os instrumentos de recolha de dados
e expomos os procedimentos adoptados para a sua realizacdo. Este capitulo encerra com
a exposicao e analise dos resultados, nomeadamente no que diz respeito a adequagédo
dos instrumentos de recolha de dados.

No ultimo capitulo (VI), descrevemos todo o estudo definitivo, comecando por
uma pequena introducdo, onde relembramos o problema e os principais objectivos da
investigacdo, seguindo-se a caracterizagio da amostra. E esclarecida a estrutura dos
instrumentos da recolha de dados e os procedimentos da sua aplicacéo.

Neste capitulo, apresentam-se ainda os resultados e efectua-se a respectiva

analise, numa primeira fase através da estatistica descritiva e, posteriormente, através da
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estatistica inferencial, que nos permitiu analisar a relacdo entre as diferentes variaveis e
testar as hipoteses formuladas. Por ultimo, apresenta-se a discussdo dos resultados e
expomos algumas conclus@es a que estes permitiram chegar, de modo a darmos resposta
as questdes colocadas nesta investigacéo, tendo-se o cuidado de confrontar/comparar 0s
dados obtidos com os resultados de outras investigacGes realizadas neste dominio.

O trabalho termina com as Conclusdes Finais, tendo em conta a articulagéo entre
0 quadro teorico da investigacdo, os dados recolhidos e as suas implicacoes.

Nas conclusdes apresentadas, sugerimos ainda pistas para possiveis investigacoes
futuras, explicando, também, alguns dos constrangimentos do nosso estudo.

Tendo em conta as nossas expectativas, esperamos que esta dissertacdo venha a
contribuir «para que a escola possa ser, cada vez mais, um espaco de realizacdo e de
desenvolvimento de todos os agentes educativos, nomeadamente os professores e 0s
alunos que nele expressam e (re)constroem quotidianamente 0s seus projectos» (Jesus,
1996, p. 16).
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CAPITULO | -A ORGANIZACAO ESCOLAR E A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES

1. A Escola como Organizacéo

E dificil encontrar uma definicio de organizacdo que seja consensual para 0s
varios autores. A defini¢do de Organizacdo assume conotagdes diferenciadas em funcéo
das perspectivas organizacionais que lhe déo corpo, ja que estamos na presenca de um
campo de investigacdo plurifacetado, constituido por modelos tedricos que informam os
diversos posicionamentos, encontrando-se, por isso, cada definicdo de organizagédo
vinculada aos pressupostos tedricos dos seus proponentes.

Relativamente a organizacdo escola, sdo vérias as imagens que definem as
organizagOes escolares como uma familia ou como um ecossistema, sendo estas que nos
auxiliam a caracteriza-las como organizaces (Elias, 2008). De acordo com Arede
(2008, p. 9), «a escola, entendida como organizacdo, deve privilegiar a liberdade e a
responsabilidade dos seus membros na construgéo da cidadania, na solidariedade e na
autonomia, como formas superiores de formacdo e de autoformacéo».

Segundo Lima (1992, p. 42) também é «dificil encontrar uma definicdo de
organizacdo que ndo seja aplicavel a escola», uma vez que a sua definicdo e
caracterizacdo passa pelas diferentes perspectivas, pelas diversas imagens
organizacionais com que a escola é visualizada.

Deste modo, a dimensdo organizacional da escola deve ser compreendida e
analisada recorrendo aos diversos modelos.

De acordo com Arede (2008), o conceito de escola como organizacdo, tem sido
muito aplicada nos dominios da analise organizacional e da administracdo da educacdo,
acompanhando a evolucgéo das teorias das organizagdes ao longo do ultimo século.

A organizacdo escola, comparativamente a outras organizagdes que estruturam a
sociedade, € uma das mais relevantes e importantes, pois, de alguma forma, exerce
influéncia sobre todas as outras, tendo em conta que a nossa sociedade é, em grande
parte, o resultado dessa mesma organizacdo, dado que a escola contribui fortemente
para a estruturacdo do pensamento de cada um de nos.

Sendo a escola uma organizacao, «0 seu objectivo principal € o sucesso escolar e
educativo dos alunos, é formar cidadaos capazes de fazer parte de uma sociedade em
constante mudanca e evolucdo» (Arede, 2008, p. 16).

Arede (2008) refere ainda que, ao pensar numa organizagédo, € forcoso que se

pense na sua constituicdo, nos seus trabalhadores e cooperantes, de modo a atingir
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objectivos comuns, sendo entdo fundamental analisar quais os elementos de uma
organizacédo escolar, como se estabelecem as relagdes entre esses elementos e verificar
como elas duram no tempo e se sdo ou ndo variantes. Indo ao encontro das referéncias
de Teixeira (1995, p. 162), «uma organizacdo € um conjunto de individuos que
interagem. O que fizerem com as suas relagdes definira o que é a organizagao».

Deste modo, é imprescindivel compreender, internamente, a instituicdo escolar.
Contudo, para a compreendermos, temos que relaciona-la com todo 0 meio em que esta
inserida e que a rodeia.

A mudanga de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de
massas promoveu um aumento de professores e de alunos, assim como o surgir de
novos problemas e preocupacdes. Teve que se alterar as praticas de ensino, pois 0s
grupos de alunos passaram a ser diferentes: de um grupo homogéneo de criangas (com
vivéncias semelhantes), passou a existir, na mesma sala, um grupo heterogéneo de
criancas (com diferentes vivéncias). Esta heterogeneidade obriga o professor a assumir
atitudes e posturas diferentes. Porém, nem todos os professores conseguiram enfrentar
da melhor forma estas mudancas, o que levou ao aparecimento do problema do
desencanto que afecta um elevado nimero de profissionais da docéncia (Esteve, 1995).

De acordo com esta perspectiva, Elias (2008, p. 51) afirma que devemos
reconhecer que «o fendbmeno da escola de massas, a diversidade social e cultural da
populacdo escolar e a visao emancipadora e democratica da escola, tém contribuido para
0 aumento da complexidade desta organizagdo, exigindo novos desafios e solugdes
como resposta a multiplicidade de problemas de natureza diversa, sejam eles
epistemoldgicos, antropoldgicos, socioldgicos, politicos ou morais».

A escola hoje é reconhecida como uma organizacdo, uma unidade social com
identidade propria e ndo apenas um servico local do Estado (Arede, 2008). Assim
sendo, a escola deve ser considerada como uma organizagdo onde coexistem relagdes
formais e informais, entre toda a comunidade escolar.

Segundo Musgrave (1984, citado por Peres, 2000, p. 107), a organizacgdo escolar
possui especificidades proprias, fruto das dindmicas societais e ndo pode ser
considerada como uma entidade estatica e neutra. «As particularidades da escola
provém das suas caracteristicas como realidade social, como comunidade e como
organizacdo», como refere Elias (2008, p. 32).

Neste contexto, a escola deve ser considerada como uma realidade social aberta

ao meio, que sintetiza influéncias, obrigando-se a incluir na sua actuagdo «o marco legal
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e juridico que a suporta, a estrutura administrativa em que se enquadra, as
possibilidades que lhe proporciona 0o meio, os valores e atitudes que a sociedade
reclama ou as caracteristicas pessoais, culturais e econdémicas que definem as suas
componentes» (Elias, 2008, p. 32).

A escola néo se deve isolar, pois encontra-se imersa na sociedade, sendo nela
que cumpre o seu papel e é dela que recebe influéncias e exigéncias. Logo, as “boas”
escolas sdo aquelas que sabem avaliar uma situacdo no local e recorrem a determinadas
estratégias de acordo com o meio envolvente. E através da analise do local que se pode
transformar a organizacdo educativa. Assim, qualquer intervencdo que vise melhorar e
contribuir para a eficécia da organizagdo escolar, deve actuar na escola como um todo,
tendo em conta 0 meio e a escola na globalidade, incluindo a comunidade escolar (pais,
alunos, professores, funcionarios, entre outros), de modo a que essa intervencdo seja
eficaz.

A escola como comunidade apoia-se no enquadramento legal. Este foi conferido,
em particular, pela nossa Lei de Bases do Sistema Educativo, ao estabelecer o processo
de participacdo da comunidade. Elias (2008, p. 32) refere que «considerar a escola
como comunidade supbe a existéncia de diferentes pessoas com diferentes regras e
necessidades, mas com interesses comuns no processo educativo que se desenrolax.

Neste contexto, ao considerar a escola como organizacdo, esta apresenta a
coexisténcia de varias dimensfes com caracteristicas diversificadas, tal como podemos
verificar através do Quadro 1.

Baseando-nos no estudo realizado por Gonzélez (1991, citado por Fonseca,
1998), a coexisténcia destas varias dimens@es atribui a escola uma grande importancia
como organizacdo, permitindo perspectivar uma melhoria no seu funcionamento.

Através de uma analise do contedo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
Teixeira (1995) identifica trés grandes objectivos da escola como organizagdo: instruir,
educar e intervir no meio.

E necessario ter a consciéncia da complexidade de uma instituicdo escolar. Logo,
é obvio que haja uma enorme necessidade de actualizagdo acerca do desenvolvimento
dos conhecimentos cientificos, pedagogicos, organizacionais, psicologicos e juridicos
que o trabalho escolar engloba.

A escola deve ser uma comunidade de aprendizagem e ndo apenas de ensino
(Gairin, 1999, citado por Guerra, 2000). A escola, como organizacdo, pode insistir na

execucdo das normativas externas, na aplicacao das precisdes legais ou (o que seria bem
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mais desejavel) no desenvolvimento autbnomo capaz de potenciar a aprendizagem e a

transformacéo autonoma.

Quadro 1: Caracteristicas da Escola como Organizagdo. Retirado de Elias (2008, p. 33)

DIMENSOES

CARACTERISTICAS

% Estrutura organizativa (corresponde ao organigrama da escola): papéis,
funcBes, unidades organizacionais, funcdes formais, sistema de
comunicacdes, interaccdes, processo de tomada de decises, estrutura fisica,

ESTRUTURAL etc.;
% Estrutura pedagdgica (planos, programas, projectos de trabalho formais,
etc).
o Relagdes de comunicacéo formais;
o Relagdes interpessoais;
RELACIONAL | RelacGes de comunicacao informais;
« Relagdes e dinamicas micropoliticas.
v Valores individuais;
v Valores organizacionais (confianga, cooperagdo, respeito e dignidade,
individualismo e expressao de pontos de vista e sentimentos);
VALORATIVA v Valores explicitos (propésitos e objectivos escolares fortemente
declarados);
v Valores implicitos (ndo declarados).
% Contexto geral (rede de relagdes sociais, politicas, econémicas e culturais
de um certo momento);
CONTEXTUAL | Contexto especifico (inclui os individuos e organiza¢fes com quem a escola
mantém relagdes).
« Processos de tomada de decisdo, estabelecimento de metas organizativas,
PROCESSUAL planificacdo, coordenacio, direccéo, avaliacio, etc.
CULTURAL v Cultura organizativa (conjunto de crengas, normas implicitas, sentimentos)

Os niveis de criatividade, contextualizacdo, participacdo, abertura a comunidade,

flexibilidade organizacional e auto-reflexdo sdo potencialmente maiores nas

organizag0Oes que aprendem, do que naquelas que se limitam a executar (Guerra, 2000).

De facto, as instituicbes escolares tém de criar condi¢cbes para o seu

desenvolvimento, tendo em conta o espaco e o tempo para a acgao.

Concluindo, as organizagdes tém que ser flexiveis, tendo em consideragdo a auto-

critica e a reflexibilidade, pois € assim que se aprende. Neste contexto, se a instituicdo é

eficiente, os actores (professores) também tém de o ser.
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2. A Escola Hoje — uma organizacdo em tempos de mudanca

Na actualidade, a sociedade é ameacada por inimeros factores de caracter nefasto
(a guerra, a violéncia, a exclusdo social), os quais provocam situa¢es de conflito e
desigualdades sociais.

Perante este quadro de desencanto, a escola surge como «o espaco onde se pode
concretizar o ideal de humanidade, construido a volta dos valores da democracia, da
justica, da paz e da solidariedade, espaco onde, para além da partilha dos saberes, se
podem aprofundar os valores da cultura e cidadania» (Arede, 2008, p. 9).

A mesma autora considera que actualmente a escola se defronta com uma nova
variedade de desafios, solicitando-se com legitimidade a esta organizacdo que ndo faca
apenas a transmissdo de conhecimentos, mas permita também a aquisicdo de
competéncias que sustentem a aprendizagem permanente e continua, promovendo a
educacdo para os valores éticos e sociais (Arede, 2008, p. 11).

Sendo as escolas contextos multidimensionais complexos, cuja varidvel mais
relevante é a qualidade dos seus recursos humanos (professores, auxiliares da acgao
educativa, pais, alunos e outros técnicos), considera-se que esta organizacdo €, por
exceléncia, um local onde coabitam e confluem diferentes fendmenos sociais, politicos
e economicos. Deste modo, a educacdo, € um processo que sofre influéncias de
diferentes sectores que dominam a nossa sociedade (Sa Chaves, 1997).

No seguimento das reflexdes de Sa Chaves (1997), a escola tem de ser
considerada como uma comunidade educativa, mobilizando e envolvendo todo um
conjunto de actores sociais e de grupos profissionais ao redor de um projecto comum.
Assim, a escola sera o “espelho” da actuagdo dos seus diversos actores ¢ da interacgdo
que souberem produzir entre si e com 0s seus contextos. A qualidade da natureza dessa
relacdo e as caracteristicas de uns e de outros é que sdo factores determinantes e
condicionantes do funcionamento desta organizacao.

No decorrer dos ultimos anos, a escola democratizou-se, tendo que lidar com
novos grupos socioculturais, passando a ser uma escola de massas e ndo apenas de
elites, tal como j& foi explicado anteriormente. Devido a esta constante mudanga na
escola, é exigido aos seus membros constituintes mais qualidade e quantidade de
trabalho, tornando o trabalho dos professores muito mais burocratico e intenso (Barroso,
1996; Cortesao 2000; Estrela, 1997).
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Reportando-nos a Freitas (2000), é de salientar que o professor do novo milénio
deve ser um profissional multidisciplinar, que valorize o trabalho em equipa, a
interdependéncia, a colaboracgéo e a colegialidade.

Face a estas novas circunstancias e ambientes, os quais implicam que haja uma
capacidade acrescida para a adaptacdo e mudanca, tem-se verificado uma evolugéo
répida, a qual tem influenciado o metabolismo das escolas. Esta situacdo tem submetido
as escolas a mudancas radicais em toda a sua dinamica (Whitaker, 1999). Um dos
pontos mais significativos é que a lideranca, mais do que a gestdo, precisa de ser
encarada como o foco crucial para o desenvolvimento e crescimento institucional nos
proximos anos.

Perante este contexto, Arede (2008) considera que € uma emergéncia nacional
conseguir superar o atraso educativo portugués face aos padrdes europeus, integrando
todas as criancas e jovens na escola e proporcionando-lhes um ambiente de
aprendizagem motivador, exigente e gratificante, que leve & melhoria dos resultados e
eleve o nivel de formacéo e da qualificacdo das proximas geragdes.

No século XXI, as politicas educativas direccionam-se para a descentralizacdo do
poder e para a consolidacdo da autonomia escolar. Dai advém que os desafios
educacionais necessitem de gestores competentes para promoverem e desenvolverem
liderancas participativas e democréticas, assumindo riscos e lidando com mudancas
inesperadas (Freitas, Schwingel & Girling, 2003).

No entanto, observando as mudancas organizacionais e a dinamica social,
verifica-se que sdo exigidas novas competéncias, ndo apenas aos gestores, mas a todos
o0s actores do processo educativo (gestores/directores de escolas, professores, auxiliares
da educacdo, encarregados de educacdo e familiares) e a toda a comunidade educativa.

Através da observacdo da Figura 1, podemos analisar as diversas competéncias,
influéncias e interligagdes no trabalno em equipa, que conferem a lideranga
comprometimento com a sociedade como um todo e com o desenvolvimento do ser
humano integrado ao seu ambiente. Freitas e colaboradores (2003) reforgam que esta
situacdo necessita de uma continua actualizacdo de competéncias, através de formacéo

continua, no sentido de resolver as necessidades locais, regionais, nacionais e globais.
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Antecipacao <\ Delegacéo
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Figura 1: Desafios da Educacdo. Retirado de Freitas e colaboradores (2003, p. 17)

Perante este clima de mudanca, Fullan (2003) afirma que «liderar numa cultura de
mudanca implica desvelar os mistérios das organizacdes vivas».

Assim, a lideranca educacional transformadora, democratica, participativa e pro-
activa vem sendo considerada como estratégia fundamental para a implementacdo de
mudancas necessarias a educacdo do século XXI. O desenvolvimento de competéncias
que possibilitem a formacéo de lideres educativos e formadores de formadores revelou-
-se num desafio (Freitas et al., 2003).

A partir de agora, esta mudanca significativa devera ser acompanhada por uma
nova avaliacdo dos pressupostos mais conservadores sobre a gestdo e formas de
organizacdo e desenvolvimento escolar, sendo que Whitaker (1999) destaca cinco

conceitos que, em particular, sdo muito relevantes para este progresso:

i) a lideranca mais do que a gestdo, contém a chave do sucesso futuro; ii) a
lideranca é uma funcédo de todos os participantes na organizacdo; iii) todos temos
capacidades para a lideranca e exercemo-la em multiplas situacdes e contextos ao
longo das nossas vidas; iv) a lideranca dindmica, orientada para o futuro e
relacionada com o melhoramento, desenvolvimento e exceléncia; v) a lideranca
proporciona uma estrutura através da qual o potencial humano pode ser mais
facilmente activado. (p. 89)

De acordo com as Vérias perspectivas sobre a mudancga educativa, os diversos
investigadores assinalam a necessidade de uma forte lideranca, considerando a direccéo
como uma das chaves do processo de mudancga. Porém, Bolivar (2003) refere que
também é essencial a «implicacdo conjunta dos professores» no processo de mudanca.

Conforme as citacbes acima referidas, alguns investigadores classificam as

implicacdes dos professores na mudanca como uma funcéo dependente de um conjunto
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de variaveis (mutaveis ou imutaveis). A Figura 2 representa um modelo exemplificativo

da implicacéo dos professores na mudanga.

Condigbes exteriores a [~ ==
escola

e e Implicacoe )
Lideranca ondigdes P coes dOS
f i pwes = —>» | professores na |

transformadore 1

ternas
mudanca \

L T
Figura 2: Modelo para explicar a progressiva implicacdo dos professores na mudanca.
Retirado de Bolivar (2003, p. 262)

Neste sentido, Fullan e Hargreaves (1997, citado por Bolivar, 2003) apresentam

como tarefas de uma lideranca para o desenvolvimento organizativo as seguintes:

Compreender a cultura da escola; valorizar/avaliar os seus professores,
promovendo o seu desenvolvimento profissional; ampliar o0s aspectos a
valorizar/avaliar; definir claramente os aspectos a valorizar/avaliar; promover a
colaboracédo e ndo a cooptacéo; dar oportunidades e ndo ordens; utilizar os meios
burocréticos para facilitar e ndo para limitar; e estabelecer ligagdo com o meio
envolvente mais alargado. (p. 264)

Perante este contexto, é imprescindivel estimular a lideranca maultipla dos
professores, a fim de se alcancar uma organizacdo dinamica.

Em suma, a margem da posicdo formal administrativa ocupada, Bolivar (2003)
releva a importéancia dos professores que actuam como facilitadores e como apoio/ajuda
de outros professores.

Actualmente, as organizacdes sdo caracterizadas como sendo algo instaveis e
imprevisiveis, nas quais o lider é considerado como um actor, que tem de gerir
conflitos, aplicar o seu poder e manobrar processos de influéncia diversificados, perante
situacOes de elevado grau de ambiguidade/confusdo, complexidade e incerteza (Costa,
2000).

De acordo com Arede (2008), hoje assiste-se ao desafio de construir uma escola

que,

(...) dentro dos limites do curriculo nacional, organize e gira autonomamente todo
0 processo de ensino-aprendizagem, de acordo com as necessidades especificas de
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cada contexto escolar, visando transformar a escola intelectualista e selectiva
numa escola de formagéo, com o objectivo de ajudar os jovens a realizarem-se por
si mesmos como pessoas, ou seja, uma escola que eduque, integre e forme
cidadaos. (p. 11)

Nesta perspectiva, € cada vez mais relevante que qualquer sociedade democréatica
SO conseguira subsistir, se for capaz de promover uma participacao activa dos cidadaos,
responsaveis na tomada de decisdes sobre os assuntos da vida colectiva. Assim, a
educacdo e considerada como a fonte fundadora de valores estruturantes de diferentes
tipos de cultura (Arede, 2008).

Em jeito de conclusdo, é de salientar que para Vicente (2004, p. 43) «a nossa forte
conviccdo é a de que as organizacbes, em geral, e as escolas em particular, devem
tornar-se organizacOes aprendentes, com lideres aprendentes, promotores de culturas de
aprendizagem, que levem ao desenvolvimento individual, de grupos/equipas e da
prépria organizacdo, tendo por alicerces compromissos mais morais, reflectidos nas

respectivas missées».

3. A Participacao na Organizacao Escolar

Na actualidade, a escola portuguesa é confrontada com momentos de incerteza,
preocupacdo e desafio face ao futuro, verificando-se que a sociedade actual ndo tolera
uma escola estagnada no tempo, exigindo, constantemente, uma escola activa, dinamica
e aberta a0 meio. Neste contexto, pretende-se que a escola desenvolva uma cultura de
participacdo, onde se possa partilhar a educacdo com a familia (principal entidade,
responsavel pela educacdo) e com a comunidade envolvente, promovendo assim a
participacdo de todos, no sentido de que estes possam contribuir para o
desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos individuos, tornando-os
cidaddos mais responsaveis, interventivos e livres na sociedade.

De acordo com o que é preconizado na Lei de Bases (Lei n°46/86, de 14 de
Outubro), é exigido a escola uma mudanca do Sistema Tradicional de Ensino.

Em resposta a estas ansiedades e exigéncias, espera-se que a escola actual
demonstre novas posturas e novas responsabilidades, através de todos os que nela
intervém, quer sejam professores, pais ou outros membros da comunidade educativa

(Saraiva, s/d).
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Seguindo esta linha de raciocinio, Saraiva (s/d) salienta ainda que cabe ao
professor o papel primordial de ser o impulsionador e o dinamizador da participagao e
da mobilizacdo de todos os outros intervenientes na escola, de modo a que estes déem o
seu contributo para que a escola possa realizar os seus objectivos, assumindo a sua
responsabilidade na educacdo e contribuindo para o sucesso de qualquer reforma do
sistema educativo.

Nos ultimos anos, as reformas educativas implementadas tém tido, na perspectiva
de Bica (2000), a pretensdo de atribuir aos docentes mais autonomia, responsabilidade e
protagonismo na organizacdo onde trabalham, tendo-se valorizado a cooperagéo e a
tomada de decisdes de forma participativa e partilhada, considerando-se estes aspectos
como requisitos fundamentais na profissdo docente.

Segundo Santos Guerra (2002, p. 7), «ndo existe formacdo auténtica sem
participacdo», pois «aprende-se a participar, participando». Deste modo, tudo o que diz
respeito & escola deve ser fonte de interesse para todos os membros da comunidade
educativa, sendo a participacdo de todos um direito intrinseco de cada cidaddo.

Para Alves Pinto (2001), é fundamental que se analisem 0s processos que possam
levar as pessoas a participarem na organizacdo a que pertencem. Logo, ao nivel da
escola, é fulcral discutir-se como levar os alunos, os professores, os funcionarios e 0s
pais a participarem nesta organizacao.

Se visualizarmos a escola como um local onde se trocam experiéncias, onde todos
0s que ai participam vivem um pouco ou grande parte da sua vida, é imprescindivel que
cada um se sinta parte integrante da mesma.

Assim, se considerarmos que a escola é uma instituicdo peculiar, que tem
caracteristicas gerais partilhadas por todas as escolas e outras que sao particulares de
cada uma delas, podemos afirmar que «a escola é um espelho da sociedade» (Fernandez
Enguita, 1990, citado por Santos Guerra, 2002, p. 83), pois a «educa¢do é uma funcéo
da sociedade». Logo, a escola é também o terreno onde se planta a “arvore” da

participacdo (Santos Guerra, 2002, p. 83).

3.1. O conceito de Participacéo
A palavra “participagdo” tem a sua origem etimologica no Vverbo latino
“participare”, que significa “tomar parte”. Outras acep¢des que 0 dicionario da ERA

(s/d, citado por Santos Guerra, 2002, p. 78) apresenta enriquecem, diversificam e
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matizam o conceito: “receber uma parte de alguma coisa”, “partilhar, ter as mesmas
opinides, ideias, etc., que outras pessoas”, “dar parte, noticiar, comunicar”...

Bica (2000) considera que participar € uma ac¢do que consiste em intervir
activamente nas decisfes e ac¢Oes relacionadas com a planificacdo, desenvolvimento e
avaliacdo das actividades que se desenvolvem num contexto especifico. Para Cantero
(1991, citado por Bica, 2000, pp. 33-34), «a participacdo, quando estd associada a
intencdo de contribuir para a formacdo da vontade colectiva, também estara, pois,
relacionada com a capacidade de decidir».

Neste sentido, a participacdo é um processo de actuacdo de carécter técnico e
social, estando este relacionado com os valores publicos e ndo s6 com os interesses
particulares, tal como refere Bica (2000).

Em consonancia com Sarramona (1993, citado por Bica, 2000), a participacao das
instituicdes € uma caracteristica das sociedades democraticas. Contudo, 0 modo de
concretizar esta participacéo pode ser variado.

Nesta linha de pensamento, Santos Guerra (2002) afirma que a participacédo € um
exercicio de responsabilidade democratica, na qual as decisbes democraticas se
representam por surgirem do didlogo, da liberdade, da negociacdo e da valoragdo
racional das opiniGes de todos. Esta deve referir-se, fundamentalmente, & dimenséo
pratica para ser efectiva.

Convém ainda salientar que, todos nds, como cidaddos que somos, ndo nos
devemos negar a participacao, pois esta «ndo € um direito, mas um dever» (Santos
Guerra, 2002, p. 45), pelo que temos a obrigacdo de fazer o possivel para melhorar a
sociedade.

Perante esta realidade, para o autor acima citado, a tematica da participacdo na
escola remete-nos, de algum modo, para o contexto da democracia, uma vez que supde
que o poder esta partilhado.

Sendo um conceito muito abordado e analisado no a@mbito da educacdo, o
significado de “participagdo” varia muito. Assim, muitas vezes ‘“participacdo” ¢
entendida como “igualdade de oportunidades”, COmo“ensino activo e eficaz” e também
como “qualidade” (Bica, 2000).

De acordo com Santos Guerra (2002, p. 78), «participar € comprometer-se com a
escola. E opinar, colaborar, decidir, exigir, propor, trabalhar, informar e informar-se,
pensar, lutar por uma escola melhor. Participar € viver a escola ndo como espectador,

mas sim como protagonista.
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De facto, as escolas séo o reflexo da sociedade, refere Santos Guerra (2002, p.
44), reforcando que «ser membro de uma escola, estudar e trabalhar nela, exige

participacao».

3.2. Participacédo e Democracia

Ao reflectirmos sobre a organizacdo escola, somos induzidos a pensar nos
membros que a constituem, que trabalham e cooperam na concretizacdo de objectivos
comuns e nas relacdes que estabelecem entre si, pois, como refere Teixeira (1995, p.
162), «uma organizacdo € um conjunto de individuos que interagem. O que fizerem com
as suas relagOes definird o que é a organizacao».

Assim, Bica (2000) reforca que apesar do conceito de participacédo ser igual a
outros, provocando diferentes interpretacGes, esta € uma palavra gque surge como
estratégia para a resolucdo de diversos problemas.

Para Lima (1992), é fundamental abordar-se a participacdo, quando se estuda a
problemética da democracia nas organizacdes. Segundo 0 mesmo autor, o estudo da
participacdo tem produzido situacdes polémicas e oposi¢des diversas, abrangendo a
teoria elitista da democracia e a teoria da democracia participativa ou teoria da
democracia como participacao.

Na linha de pensamento de Elias (2008, p. 68) «uma forma de educacdo
democrética e participativa implica um projecto de accdo partilhado entre os agentes
envolvidos, onde cada um tem um papel a desempenhar, uma responsabilidade a
assumir e decisGes em que deve intervir».

Em Portugal, depois do 25 de Abril, participacéo surge como uma palavra-chave
da politica educativa portuguesa. De acordo com Lima (1992), a reorganizacdo da
escola em Portugal apds o 25 de Abril de 1974 teve em vista a participagdo como valor
fundamental da Democracia, num processo que, oscilando entre a imposicdo e a
decisdo, elevou o estatuto da participagdo ao mais alto nivel normativo, o da
Constituicdo da Republica e da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués de 1986.
A este propdsito, Bica (2000) salienta o caracter legislativo da participacao.

No momento em que € introduzido o artigo 77° na revisdo constitucional de 1982,
a participacdo democratica dos professores e alunos passa a ter outra énfase e
importancia na gestdo democratica das escolas, tal como se pode ler na seguinte

transcrigcdo: «Art. 77° Participacdo democratica no ensino: 1 - os professores e alunos
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tém o direito de participar na gestdo democratica das escolas, nos termos da lei; 2 —a lei
regula as formas de participacdo das associa¢des de professores, de alunos, de pais, das
comunidades e das instituicdes de caracter cientifico na definicdo da politica de ensino»
(Pereira, 2000, p. 14).

A Lei 46/86 — Lei de Bases do Sistema Educativo, no ponto 2 do artigo 43.°
estabelece que o sistema educativo deve ser dotado de estruturas com caracteristicas
descentralizadoras, que assegurem a sua interligacdo com a comunidade mediante
adequados graus de participacdo dos professores, alunos, familias, autarquias e outras
entidades sociais, econdmicas e cientificas. A mesma lei, no artigo 45.°, ponto 2,
estabelece que, em cada estabelecimento ou grupo de estabelecimentos, a gestédo e
administracdo se facam com base em principios de democraticidade e de participacéo
de todos os implicados no processo educativo, atendendo as caracteristicas especificas
dos diferentes niveis de ensino.

Pereira (2000) reforca ainda que,

Esta passagem do normativo a uma aplicacdo generalizada apresenta, como é
evidente, muitas dificuldades. As exigéncias formais relativas a organizacdo da
“participacdo organizada” revelam pressdes e interaccdes constantes entre
estruturas e o0rgaos. Passando a participacdo na escola e na educacao a constituir a
pratica esperada, os comportamentos de passividade e ndo participacdo que
surgem assumem de imediato um caracter negativo. (p. 14)

Neste contexto, Bica (2000) refere que a participacdo tem as suas bases na
filosofia do ensino que pressupGe uma escola activa e democréatica, pois nesta a
participacdo ndo se limita aos professores, alunos e pessoal ndo docente, mas também
se estende & comunidade educativa. Todos estes intervenientes estdo reconhecidos na
Lei de Bases do Sistema Educativo.

Segundo este autor, a dimensdo conceptual e educativa da participacdo somente
tem sentido no contexto social e historico de uma dada realidade, pois a inser¢do de uma
escola democratica numa sociedade igualitaria tem uma dimensdo distinta do que
ocorreu em tempos anteriores como, por exemplo, no caso da ditadura.

Tal como ja foi referido, a participacdo ndo é uma oferta que a autoridade
constituida entrega aos cidaddos, mas sim um dever dos cidaddos. No decurso dos
tempos, ndo tem sido consensual o valor da participacdo da sociedade, pois tem sido
um caminho tortuoso e dificil, o percorrido desde a organizagdo hierarquica e autoritaria

até a escola participativa e democratica (Bica, 2000).
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Para Bica (2000), a democracia na escola tem um sentido intrinseco e também se
Ihe pode atribuir um caracter propedéutico no que concerne a aprendizagem realizada
numa sociedade democratica. Porém, Santos Guerra (1993) revela alguns
constrangimentos, tanto ao nivel conceptual como funcional, na democracia escolar.
Sdo de salientar os seguintes aspectos: a configuracdo da escola como uma instituigéo
heterogénea no exterior e hierdrquica no interior; e a natureza das tarefas que se
realizam em classe.

Por outro lado, Sarramona (1993) considera que a participacdo dos membros da
comunidade escolar ndo pode ser homogénea, devendo-se este facto a diferenciagédo de
funcdes e responsabilidades que confluem na instituicéo.

Assim, o conceito de participacédo na Teoria das Organizacdes, do ponto de vista
politico e/ou organizacional, é susceptivel de diversas interpretacGes.

Segundo Lima (1992), a participacdo pode avaliar-se pela dptica politica, sendo
considerada imprescindivel para a producdo da democracia no pais e também ao nivel
organizacional, nomeadamente na escola.

Na linha de pensamento de Alves-Pinto (1995), toda a pessoa que pertence a uma
organizacdo, a todo o momento, estd a participar na vida desta. Efectivamente, e
partindo do principio que qualquer comportamento implica accdo, a participacdo pode
ser considerada uma accdo social. Constata-se que numa organizacdo 0s membros
respectivos assumem a condi¢do de actores, uma vez gque organizam estratégias para
concretizar objectivos. Neste contexto, a sua participacdo pode mostrar diferentes
modalidades em fungdo dos ganhos/perdas que cada elemento preveja como resultado
da sua participacdo. Por isso mesmo, participar na organiza¢do ndo deixa de ser uma
estratégia racional dos actores e, por isso, a ndo participacdo é, também, uma
modalidade de participacdo. Em suma, «quando se pensa que ndo se esta a participar,
esta-se, afinal, a escolher uma modalidade especifica de participacdo» (Alves-Pinto,
1995, p. 160).

Porém, para Lima (1992, p. 127), o «conceito de participacdo, embora complexo e
polifacetado, assume um significado relativamente preciso no quadro da democracia,
como participacdo, onde é associado a decisdo, ao governo, a partilna de poder. E
exactamente neste dominio mais expressivo da participacdo que parece legitimo afirmar
que alguns grupos sociais ndo participam no governo de certas organizagoes».

Portanto, ao analisar a participacdo na escola, ¢ fundamental compreender que

esta € administrada por normativos proprios, sendo que grande parte dos quais €
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elaborada nos 6rgdos centrais e regionais do Ministério de Educagdo, que orientam e
influenciam a acgdo escolar. Neste contexto, é fulcral conhecer como € desenvolvida a
accao escolar, pelos diversos intervenientes, no processo educativo (Saraiva, s/d).

Queremos ainda salientar que a dimensdo educativa da participacdo permite
desenvolver e formar capacidades como o didlogo, a cooperacdo e a responsabilidade,
as quais se complementam na sua dimensdo social, sendo a escola uma instituicdo
publica em que os cidaddos tém direito a participar (Bica, 2000).

Deve-se salientar ainda que, para Bica (2000), e perante as diferentes perspectivas
acima descritas, nem todos os intervenientes de uma organizacdo actuam da mesma

forma, estando esta participacdo sujeita a multiplos e variados factores.

3.3. Os ambitos da Participacao

«A participacdo ndo se refere s6 a gestdo (e aos seus aspectos formais), afecta o
desenvolvimento dos processos de aprendizagem, a vida da escola e a sua dinamica
geral» (Santos Guerra, 2002), isto é, existem diferentes ambitos da participacao, tal
como serdo descritos a seguir.

Para Gil Villa (1995, citados por Santos Guerra, 2002, p. 47), a participagéo na
escola pode ser apreciada segundo trés contextos diferentes: o politico, o académico e o
comunitario. No entanto, para Santos Guerra (2002), o certo é que a participacdo é
possivel em qualquer dos ambitos ou facetas da vida escolar. O autor refere que a
participacdo pode ser aplicada a dois niveis: na gestdo da aula, que é gerida pelos
agentes (os alunos e o professor), em que as interac¢des e 0s condicionamentos mutuos
sdo constantes e a atitude do professor gera determinadas respostas nos alunos e, por sua
vez, 0s comportamentos destes despertam determinadas reaccGes no professor; e na
gestdo da escola, em que a legislacdo vigente canaliza a participacdo das diferentes
associacOes da comunidade educativa por meio de conselhos escolares.

O mesmo autor considera que uma participacao efectiva ndo se limita apenas ao
desejo e vontade de participar, mas também a necessidade da existéncia de estruturas de
participacdo, devendo estas serem determinadas e criadas democraticamente e garantir
a execucao e o controlo democratico da actividade na instituicdo educativa.

Como refere o autor (2002, p. 49), «quando as estruturas sdo ineficazes ou
insuficientes para canalizar a participagéo, € preciso modifica-las e aperfeigoa-las».

Assim, Santos Guerra (2002) refere que, tanto ao nivel interno como externo as

estruturas formais, existem variadas formas de exercitar a participacdo nas escolas,
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considerando-se que todas sdo necessarias: participa-se dando opinido, trazendo ideias,
fazendo criticas; actuando na institui¢do (pois o comportamento quotidiano € um modo
de participacdo importante); assumindo a representacdo (uma vez que 0S canais de
representacdo tém que ser assumidos, para que ela se possa desenvolver); tomando
decisbes (sabendo que aparecem armadilhas com frequéncia); e fazendo-se a avaliagéo
da actividade (pois ndo basta planificar e actuar de forma coerente, sdo necessarios
processos de reflexd@o rigorosa sobre a pratica).

O autor considera que todos os membros da comunidade educativa devem
elaborar plataformas de discussdo e estratégias de intervencdo e participagdo
diferenciadas, promovendo assim uma partilha de ideias e ac¢bes mais proficuas.

No processo da participacdo, para que haja aperfeicoamento da mesma, €
necessario ter em conta dois sentidos necessarios e interligados (Santos Guerra, 2002):

1) Sentido descendente da participacdo: a equipa directiva e os professores
devem promover a participagdo, conscientes de que se trata de um valor
educativo social que leva a motivacéo.

2) Sentido ascendente da participacdo: os alunos tém o dever ndo s de

participar, mas também de conseguir bons niveis de participacéo.

E um facto que a participacdo é um processo e uma tarefa que exige tempo.
Deste modo, para promover a colaboracdo, a confianca, a comunicagdo e a motivacao
no contexto cultural de uma organizacéo, é necessaria uma disponibilidade temporal
constante, insistente e ampla (Santos Guerra, 2002). Por vezes, 0S espacos e 0s tempos
destinados ao intercambio de opinides e a tomada de decisdes partilhadas sdo
considerados como “perdas de tempo”. O autor afirma ainda que a estrutura espacial e
temporal pode condicionar a participacdo, havendo estruturas tendentes a impedir ou
dificultar a intervencgdo colegial. Deste modo, «0 espago é uma varidvel importante da
interaccdo» (Marc & Picard, 1992, citados por Santos Guerra, 2002, p. 53).

Esta linha de orientagcdo leva Santos Guerra (2002) a considerar que se pode
participar na direccdo e na gestdo das escolas, no processo de aprendizagem e na
dimensdo comunitaria que incumbe a escola. Deste modo, a participacdo pode
concretizar-se ao nivel da planificagdo, da acgéo e da avaliagao.

O autor considera também que a presenca dos Encarregados de Educacdo é uma
mais-valia para a comunidade escolar, ndo devendo a sua participagdo ser vista pelos

docentes como uma intrusdo ou cComo uma ameaca, pois essa consideracdo é um erro
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que prejudica, fundamentalmente, os professores. Assim, «ndo pode haver auténtica
educacdo em valores se a familia e a escola caminharem em direcgbes opostas. E
precisamente a colaboracdo entre ambas que vai fazer frutificar uma pretensdo téo

complexa» (Santos Guerra, 2002, p. 7).

3.4. Modelos de Participacéao na Escola
Tendo como referéncia Paterman (1970, citado por Afonso, 1993, p. 138), o
conceito de participacdo na perspectiva da teoria politica da participacéo pode ser visto
em funcgdo de trés niveis diferentes de participacéo relativos a capacidade de decisdo

garantida aos participantes:

1. Pseudo-participacdo, em que os participantes ndo tém qualquer capacidade de
influenciar as decisfes a tomar, onde a encenacdo participativa se reduz a um
conjunto de técnicas usadas para convencer 0s actores a aceitarem as decisdes ja

tomadas pelos detentores reais do poder.

2. Participacdo parcial, em que o poder de decidir se mantém nas mé&os dos
dirigentes ou gestores, mas 0s participantes adquirem a capacidade de

influenciar as decisoes.

3. Participacdo total, situacdo ideal em que a cada participante é reconhecida a

mesma capacidade de influenciar as decisdes a tomar.

De acordo com o referido anteriormente, o factor participacdo é atribuido um
papel fulcral no contexto da democracia e em qualquer agrupamento de escolas (Pereira,
2000).

Tal compreensdo leva Ferreira (2007) a esclarecer que a democratizacdo e a
formalizagdo da participagdo nas organizagdes se revela como um requisito essencial
para um processo de desenvolvimento organizacional analisado, partilhado, negociado e
concertado, ndo sendo de declinar a hipétese de que os actores concordem com a
participacdo e a assumam como sua, seja por partilha de valores e de interesses ou
mesmo por dever profissional.

Referindo-se ao estudo da participacdo na escola, numa perspectiva de
participacdo praticada, Licinio Lima (1992, 1998) apresenta uma classificacdo baseada

em quatro critérios de analise:
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e Critério de democraticidade — A participacdo como direito constitui um
instrumento de realizacdo da democracia, assegurando a expressdo da diferenca e a
concorréncia democratica, nos processos de tomada de decisdo. A nivel de
democraticidade, a participacédo permite controlar diferentes tipos de poder e orientar
a administracdo da escola no sentido da livre expressdo de ideias e projectos, de
forma a enriquecer o processo de tomada de decisdes. Os actores participantes podem

intervir directa ou indirectamente.

e Critério de regulamentacdo — A participacdo nas organizacdes é sempre pautada
pela existéncia de normas - regulamentacdo - que permitem a cada actor, dentro da
estrutura hierdrquica da organizacdo, orientar as suas formas de actuacdo e

intervencao.

« Critério de envolvimento — O envolvimento caracteriza uma atitude de maior ou
menor empenho dos actores nas actividades organizacionais, de forma a evidenciar
determinados interesses e solucdes. Por isso, a participacdo dos actores pode reflectir
actividade/dinamismo, «calculismo» ou passividade. O envolvimento pode
apresentar-se na forma de participacdo activa, reservada e passiva. Assim, é um
critério estabelecido em funcdo do empenhamento do actor e de acordo com as suas

possibilidades de intervengdo na organizacao.

e Critério de orientacdo — A nivel de orientacdo, evidencia-se a relacdo entre o
comportamento e os objectivos, sejam estes 0s da organizacdo ou os da pessoa. Ha a
possibilidade dos objectivos formais terem varias interpretacdes e até de nem serem
consensuais. Deste modo, podemos encontrar a participacdo convergente e a
participacéo divergente. Assim, trata-se de um critério que diferencia a participacao,
tomando por referéncia o posicionamento dos actores face aos objectivos tracados

pela organizacao.

Assim, Lima (1992), ao classificar a participagdo praticada de acordo com 0s
quatro critérios acima descritos, define varios tipos e graus de participacdo ligados a
estes. Deste modo, o autor afirma que a conjugacédo destes diversos tipos e formas de
participacdo permitem estudar e qualificar a participacdo praticada pelos actores numa
organizagao (em particular na escola), tal como se pode verificar no Quadro 2.
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Quadro 2: Participacdo na Escola, segundo Licinio Lima (1998). Retirado de Elias

(2008, p. 69)

PARTICIPACAO PRATICADA NA ESCOLA

Democraticidade

o Participacdo directa: faculta a cada individuo a sua intervencao directa no processo de tomada

de decisGes. Manifesta-se, geralmente, através do exercicio do direito de voto em areas de autonomia

reconhecida, dispensando a mediacao e a representacao de interesses.

o Participacdo indirecta: realiza-se através de representantes nomeados para o efeito por formas

diversificadas.

Regulamentacao

v' Participacdo formal: trata-se de uma participagdo “decretada”, que se baseia num corpo de

regras formais-legais relativamente estavel, explicitado e organizado, estruturado de forma

sistematica e traduzido num documento tendo forca legal.

v' Participacdo ndo-formal: baseada, sobretudo, num conjunto de regras menos estruturadas do

ponto de vista formal, constantes de documentos produzidos, na organizagdo, com uma certa

intervencgdo dos actores.

v' Participacdo informal: realizada por referéncia a regras informais, ndo estruturadas

formalmente, produzidas na organizacao e geralmente partilnadas em pequenos grupos.

Envolvimento

»  Participacdo activa: caracterizada por atitudes e comportamentos de elevado envolvimento

individual, ou colectivo, na organizacdo. Revela capacidade de mobilizacdo para a acgéo,
conhecimento profundo dos direitos, deveres e possibilidades de participacdo, afirmacdo, defesa e

alargamento das margens de autonomia dos actores e capacidade de influenciar as decises.

»  Participacdo reservada: caracteriza-se por uma actividade menos voluntaria, mais experiente ou

menos calculista.

»  Participacdo passiva: caracterizada por atitudes e comportamentos de desinteresse, alheamento

e alienacgdo de certas responsabilidades e papéis e pelo ndo aproveitamento de possibilidades formais

de participacao.

Orientacéo

= Participacdo convergente: orientada para a realizacdo dos objectivos formais em vigor na

organizacgdo, reconhecidos e tomados como referéncia normativa pelos actores participantes.

= Participacdo divergente: implica uma certa ruptura com as orientacGes estabelecidas

oficialmente. Pode orientar-se num sentido de procura de direc¢do (convergente/divergente), ou em

sentidos diversos.
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De acordo com estas perspectivas, Elias (2008, p. 71) refere que «a participacao é
um modo de contribuir para a construcdo da organizacdo em que a consensualidade e a
conflitualidade coexistem, assumindo-se a negociacdo como uma forma de conciliagcdo
de pontos de vista diferentes e expressdo da participacdo democratica». Na esteira de
Lima (1992), o autor alerta, contudo, para o facto de a participacao ser um fenémeno
complexo e multifacetado.

Por outro lado, para Alves Pinto (2001), a forma como cada um se situa face a
escola é fruto das relacfes sociais em que esses actores estdo envolvidos e esta também
dependente de um fendmeno de dupla dimensdo: cooperacéo e controle social, em que 0
actor fica sujeito as regras de interdependéncia desse sistema de interac¢éo.

Neste sentido, Alves Pinto (2001), com base nos trabalhos de Bajoit (1988) e
Hirschman (1970), prop8e uma nova tipologia centrada no comportamento estratégico
dos individuos a nivel da accdo escolar, ou seja, nos comportamentos possiveis do
professor na escola: lealdade, protesto, apatia ou abandono.

Segundo esta perspectiva, Teixeira (1995, p. 162) refere que «cada actor reage, na
organizacdo, segundo uma logica de custos/ beneficios; em cada situacdo procurara a
atitude que se lhe apresentar como permitindo um saldo mais positivo a seu favor».
Assim, «o professor na escola (0 actor na organizagdo) opta por participar ou nao
participar».

Se o actor participa, pode fazé-lo de forma convergente (lealdade) ou divergente
(protesto), porque 0s seus objectivos pessoais Ou as suas perspectivas entram em
conflito com os objectivos da organizacdo ou com o modo como ela esta a ser gerida
(Alves Pinto, 2001; Bica, 2000; Teixeira, 1995). Se ndo participa, a sua recusa pode ser
total (abandono) ou essencialmente espiritual, 0 que se expressa em auséncia espiritual
com presenca fisica (apatia/ pragmatismo) (Alves Pinto, 2001; Bica, 2000; Teixeira,
1995).

Deste modo, estas formas de estar na escola tanto se aplicam a professores como a
alunos, pais ou funcionarios. De acordo com (Saraiva, s/d), «a participacdo, como
comportamento estratégico que é, para um mesmo actor revestird modos diferentes
segundo as circunstancias e as (des)vantagens que em cada situacdo o actor anteveja da
participacao a adoptar».

Teixeira (1995) entende também que a participacdo ¢ como um “espelho”que
reflecte a personalidade do professor, exteriorizando a sua maneira de ser, pensar e agir

na relagdo com os outros e na relagéo consigo proprio.
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Assim, no &mbito escolar, a participagdo pode ser concretizada apenas num ou
em todos o0s niveis organizacionais (Direcgdo, Gestdo, Execucao) e também nos varios

dominios ou areas de desenvolvimento organizacional da instituicdo (Ferreira, 2007).

3.5. A Participacao dos Professores

Numa organizacdo como a escola, a gestdo estd imiscuida no proprio acto
educativo. Deste modo, tudo o que esteja relacionado com definir objectivos,
seleccionar estratégias, planificar, organizar, coordenar, avaliar as actividades e 0s
recursos, ao nivel da sala de aula, ou ao nivel da escola no seu conjunto, corresponde a
tarefas com sentido pedagdgico e educativo evidentes. Como tal, estas ndo podem ser
separadas do trabalho docente e submeterem-se a critérios externos meramente
administrativos (Barroso, 1995).

Na actualidade, o docente é frequentemente induzido a assumir uma quantidade
muito diversificada de funcBes. Neste ambito, a0 mesmo tempo que lecciona,
necessitando de tempo para a preparacdo de aulas, o docente pode assumir funcbes de
gestdo e até fungbes meramente administrativas (Correia, 1996). Assim, Correia (1996)
refere que, ao nivel da gestdo e da administracdo, um professor pode assumir cargos de
maior poder (membro do Conselho Geral, membro do Conselho Pedagdgico, membro
do Conselho Administrativo, Director) e funcBes de gestdo intermédia (Coordenador de
Departamento, Delegado de Grupo, Coordenador dos Directores de Turma, Director de
Turma, Director de Instalagdes, Professor Bibliotecério).

Constata-se que a participacdo dos professores assume um papel central para
atingir o sucesso, quer ao nivel da gestdo de uma escola, quer na busca adequada dos
seus objectivos educativos. Assim sendo, todo este conjunto apreciavel de tarefas ndo
pode dispensar a formacdo adequada, pois s6 assim se pode garantir uma participacao
qualificada, ndo apenas ao nivel das equipas de ensino, como também no desempenho
de cargos de gestdo de topo e de gestdo intermédia (Barroso, 1995).

Referindo-se & participacdo de professores no meio escolar, Pereira (2000)
salienta que a existéncia de uma certa dificuldade na passagem do discurso para a
pratica, leva a crer que o nivel de participacdo dos actores de uma dada organizagéo
estara relacionado com um nivel de satisfagdo muito variavel.

Em conformidade com as consideragdes de Teixeira (1995), ja referidas
anteriormente, salientamos de novo que, na escola, o professor, enquanto actor da

organizagdo, opta por participar ou ndo participar. Se participa, uma vez que 0S Seus
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objectivos pessoais ou as suas ideias podem ou ndo entrar em conflito com os da
organizacdo ou com a forma como é gerida, pode-o fazer de forma convergente
(lealdade) ou divergente (protesto). Por outro lado, ao ndo participar, a sua recusa pode
ser total (abandono) ou simplesmente uma auséncia espiritual, expressando-se com
presenca fisica (apatia/pragmatismo).

Perante estas evidéncias, Bica (2000) considera que é fundamental que o professor
tenha uma nocao dos mecanismos que determinam o clima da escola e a sua provavel
influéncia na participacdo dos docentes. Também se mostra relevante o conhecimento
de outros condicionantes da relacdo entre clima e participagéo, tais como a motivacéo,
0 Projecto Educativo e o Plano Anual de Actividades.

Relativamente a relacdo entre professores do mesmo grupo disciplinar, em
particular o grupo de Educacdo Fisica, Bras e Monteiro (1998) referem que a
participacdo activa e presencial nos 6rgdos da escola através de atitudes articuladas
entre todos os professores de grupo é um aspecto fundamental para o cumprimento dos
objectivos da disciplina de Educacdo Fisica. Para estes autores, a conquista de posicoes
de lideranga nas diferentes sec¢des do “pedagdgico” e dos futuros “departamentos” e
nas coordenacdes de directores de turma deve, também, ser um objectivo do grupo para
a sua afirmagéo.

Assim, o autor Crum (2000) considera que, ao nivel da participacdo “meso”, o
professor de Educacdo Fisica deve: a) participar nas reunibes de departamento; b)
responsabilizar-se pela aquisicdo e manutencdo de equipamento e materiais; c)
organizar actividades desportivas escolares internas; d) participar em conferéncias
dirigidas ao corpo docente; €) manter o contacto com os Encarregados de Educacao; e f)

ser Director de Turma.

Podemos, entdo, concluir que, em funcdo das consideracdes efectuadas ao longo
deste capitulo, a escola deve ser considerada como uma organizagdo de estrutura
propria, mais ou menos formal, na qual se prepara e desenrola todo o sistema de acc¢oes
entre os diversos intervenientes do processo educativo (professores, alunos, pais,
funcionarios e outros).

Neste contexto, Alves Pinto (2001) atribui a condicdo de actores aos varios
intervenientes nas organizagdes, podendo afirmar que qualquer organizacdo é um

espaco de interac¢do caracterizado por normas e codigos especificos, assentes numa
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forma determinada de gestdo do poder, sendo estes atributos também aplicados a
organizacéo escola. Reforgando esta perspectiva, Saraiva (s/d) afirma:

A escola, é pois, um espaco de interacgdo orientado por normas proprias (quer as
definidas pelo sistema central quer as definidas a nivel de cada escola), que
permitem a cada actor ou conjunto de actores um certo grau de autonomia para
que possam delinear estratégias de actuacdo em funcdo dos objectivos
organizacionais e de acordo com os projectos pessoais. (p.10)

Nesta linha de ideias, a interac¢do organizacional, em geral, ndo é apenas aquela
que se verifica directamente entre os membros de cada unidade da organizacdo, mas
também em toda a extensdo de relagGes que estrutura a organizagdo enquanto um todo.
No caso particular da escola, essa rede engloba todas as relacbes dos membros
constituintes de toda a comunidade escolar, revelando-se assim muito abrangente (Alves
Pinto, 2001).

Em modo conclusivo, Santos Guerra (2002, p. 99) afirma que «participar na
escola é saber que sentido tem o que estamos a fazer e comprometer-se de forma

colegial para o melhorar».
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1. Clima Organizacional

Ao reflectir sobre o clima organizacional, Brunet (1987) refere que este conceito é
global, pois integra todos os componentes de uma organizagdo, desde as atitudes
implicitas, aos valores, as normas e aos sentimentos.

Por outro lado, para Schneiser (1990, citado por Arede, 2008, p. 57), o clima
organizacional remete para as percepcdes das pessoas sobre o tipo de comportamentos
esperados, ou comportamentos que sdo recompensados. Para Payne e Pugh (1976,
citado por Arede, 2008, p. 59), o clima surge (tais como as dimensdes, o numero de
niveis hierarquicos e autoridade, o tipo de tecnologia utilizada, a regulacdo do
comportamento individual, entre outros) atraves de aspectos objectivos do contexto de
trabalho.

De acordo com Carvalho (1992), a utilizacdo e o desenvolvimento do conceito de
clima na investigacdo sobre a organizacdo escolar tém sido, frequentemente,
perspectivados pela constatacdo intuitiva de diferencas observaveis no ambiente interno
das escolas, mas também pela crenca nas suas potencialidades, enquanto variavel

explicativa dessas diferencas no plano dos processos e dos resultados das escolas.

1.1. O conceito de Clima Organizacional

A origem da palavra “Clima” provém da palavra grega “Klima”, que significa a
inclinacdo de um ponto da terra em relagdo ao sol. Assim, como refere Bica (2000), o
clima é como o conjunto de circunstancias atmosféricas e meteoroldgicas particulares
de uma regido do nosso planeta. No entanto, num sentido figurado, e por extensdo, o
conceito de clima é utilizado para referir a atmosfera moral, as condi¢des da vida, o
ambiente préprio de um meio de vida, ou seja, um meio psicoldgico.

Com o propésito de explicitar conceitos que conduzem a compreensao do que &,
na verdade, o clima, Fox (1974, citado por Arede, 2008, p. 58) considera que este
integra oito factores diferentes: 1) Respeito, 2) Confianca, 3) Moral, 4) Oportunidades
para inputs, 5) Crescimento, 6) Coesdo, 7) Renovacéo e 8) Preocupacgédo. Tendo em vista
0 melhoramento da escola, ao diagnosticarem o clima organizacional desta organizacéo,
muitos professores utilizam estes oito factores como base da construgdo de um
instrumento.

No entanto, entre os diferentes autores, ndo e consensual a definicdo do conceito
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de clima organizacional, verificando-se que alguns o assimilam ao conceito de cultura,
tal como refere Teixeira (1995).

Segundo Costa (1996), o conceito de clima teve origem no contexto da analise
organizacional previamente a no¢do de cultura, aparecendo, regularmente, associado a
esta, abrangendo alguma ambiguidade semantica.

A este propdsito, Elias (2008) refere varios autores que manifestam opinides
diferenciadas sobre este conceito: alguns consideram que a cultura é uma dimens&o do
clima (Miskel & Ogawa, 1998); outros, que esta se refere ao inverso (Vala, Monteiro &
Lima, 1988); e, para outros ainda, os dois conceitos representam fendmenos
relacionados, mas distintos (Ott, 1989).

No estudo de Teixeira (1995, p. 165), a autora refere varios conceitos de clima,
baseando-se em autores conceituados que estudam esta temaética, entre os quais:

v O clima é o «conjunto de percepcBes individuais do contexto
organizacional, descri¢cdes que representam interpretacdes das caracteristicas,
acontecimentos e processos organizacionais mais salientes» (Kozlowski &
Hults, 1987, p. 540);

v «0O clima reporta-se as percepcdes que os individuos tém do seu
trabalho e dos seus papéis, em interrelagdo com 0s restantes actores e com o
meio social» (N6voa, 1990, p. 75);

v Vala e colaboradores (1988, p. 667) dizem que o clima se refere a
«percepc¢do dos atributos organizacionais partilhada pelos seus membros»;

v Dessler (1988, p. 183) afirma que o clima organizacional representa
«as percepcdes que o individuo tem da organizacdo para a qual trabalha e a
opinido que formou sobre ela em termos de autonomia, estrutura, apoio e
abertura»;

v Morse e Lorsch (1986, p. 457) definiram o clima de forma
semelhante: «percepcédo subjectiva que os individuos tém na sua organizacao»;

v Aguirre (1991, pp. 244-245) assume o0 conceito de clima
organizacional numa perspectiva simultaneamente estrutural e subjectiva, pois
a relevancia do conceito de clima reside, mesmo, na sua fungdo «como
vinculo entre os aspectos objectivos da organizacdo (tais como a sua
tecnologia, lideranca, regulamento) e o comportamento dos individuos que Ihe

pertencemy.
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Nesta linha de ideias, Brunet (1999) reforca a ideia que o clima se refere as
percepcdes que os varios actores de uma organizacdo tém em relacdo as préaticas
existentes nessa mesma organizagao.

Foi a partir da década de 60 que se deu um maior destaque a reflexdo e ao estudo
do conceito de clima no contexto educativo, quando surgiu o trabalho de Halpin e Croft
(1963, citados por Arede, 2008, p. 58 e Carvalho, 1992), que analisaram o clima
organizacional das escolas centrado nos fenémenos de lideranga organizacional, j& que
para estes autores o estilo de lideranca determina o clima de escola.

O conceito de clima ocupa grande parte dos estudos sobre as organizacdes de uma
forma genérica e, particularmente, assume grande realce nos estabelecimentos de ensino
(Bica, 2000). A respeito destas organizacdes, Carvalho (1992) salienta que muitos dos
estudos sobre o ambiente de trabalho nas escolas tém-se revelado importantes para
analisar o meio escolar.

Neste contexto, tendo como referéncia as opinides de Brunet (1999), o clima de
escola é bastante abrangente, integrando varios aspectos que podem ser compreendidos
pela respectiva dindmica, tanto em relacdo ao seu interior como ao exterior da escola.

Para Carvalho (1992, p. 26), «o clima de escola esta para a organizacdo como a
personalidade esta para o individuo», salientando este autor que o conceito de clima «é
débil e de operacionalizacéo difusa».

Na opinido de Brunet (1999), o clima organizacional é ainda multidimensional,
visto que, somando todos os seus elementos, gera-se um clima particular, com
caracteristicas proprias, representando, de certo modo, o caracter de uma organizacao,
influenciando, por sua vez, o comportamento das pessoas que a compdem.

Na linha de Sergiovanni (1991, citado por Fonseca, 1998, p. 84), «o clima de
escola € uma forma de energia organizacional, que produz efeitos na escola em funcgéo
do modo como ¢ canalizada e direccionada». Isto é, uns grupos utilizam essa energia
para fomentar e criar problemas e dificuldades, e outros usam-na para produzir um
trabalho melhor.

Com efeito, sdo vérias as definigdes que apresentam algumas dimensdes e
caracteristicas béasicas do clima escolar, tais como: sistema social, relagdes
interpessoais, interaccdo e ainda a ideia-chave das percepgdes globais dos actores
relativamente a organizacao (Elias, 2008).

Segundo Bica (2000, p. 31), o clima é um conceito completo e objecto de imensas

e diversificadas interpretac6es, pois «o clima corresponde as percepcfes ou imagens que
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alguém possui acerca dos outros e de certos aspectos de uma determinada realidade».

Em jeito de sintese, podemos concluir que o clima se revela como global,
complexo, multidimensional e avaliavel. Assim sendo, constata-se que o clima
organizacional influencia o comportamento das pessoas, provocando nas mesmas
«diversos tipos de motivacdes, desempenhos e satisfacdes, afectando a qualidade e a
produtividade e, consequentemente, a eficacia organizacional» (Arede, 2008, p. 60).

Desta forma, o clima organizacional esta directamente ligado & motivacdo
humana. Para a autora acima referida, a satisfacdo, o interesse e a colaboracdo estdo
intimamente ligados ao grau de motivacdo. Logo, quando as pessoas estdo pouco
motivadas (0 que pode acontecer devido a frustracdo ou a ndo satisfacdo das
necessidades), hd uma repercussdo negativa no clima organizacional, que pode envolver
depressao, ansiedade, desinteresse e apatia das pessoas envolvidas.

Segundo Revez (2004, p. 81), «o clima é afectado, de igual forma, pelos
sentimentos, valores, atitudes, expectativas e aspiracdes dos membros da organizacao,
ao mesmo tempo que recebe influéncias do meio exterior». A mesma autora defende
também que «o clima é entendido como uma qualidade relativamente persistente do
ambiente escolar que se vé afectada pela lideranca do director, é experimentada pelos
professores, influi na conduta dos membros e estd baseada em concepcdes colectivas»
(Revez, 2004, p. 109).

Ja Costa (1996) refere que a interaccao e a participacdo dos individuos tém uma
influéncia pertinente no clima da escola, pois estas podem incrementar um sentimento
de posse relativamente a este espaco colectivo.

De acordo com Jorde-Bloom (Bica, 2000, p. 21) o clima escolar baseia-se «nas
percepcOes colectivas, nas atitudes, nos pensamentos e nos valores dos membros de
uma organizacao».

Também Finlayson (1981, citado por Bica, 2000, p. 22) considera que «existem
diferencas consideraveis na forma como diferentes pessoas, dentro de um mesmo centro
escolar, se apercebem dos diferentes modelos de interacgao».

Hoy e Clover (citados por Bica, 2000, p. 22) consideram que o clima é uma
particularidade constante do ambiente escolar, que «se vé afectada pela lideranga do
director; é experimentada pelos professores; influi na conduta dos seus membros, e
baseia-se nas concepgdes colectivas».

Para Fernandez Dias (1994, citado por Bica, 2000),
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(...) o clima escolar é o ambiente total de um centro educativo determinado por
todos aqueles factores fisicos, elementos estruturais, pessoais, funcionais e
culturais da instituicdo que, integrados interactivamente no processo dinamico
especifico, conferem um estilo peculiar a toda a instituicdo condicionando, por sua
vez, todos os distintos produtos educativos. (p.22)

Seguindo esta linha de orientacdo, foram surgindo varios estudos em torno do
clima de escola e das suas influéncias.

Nos estudos de Quintela (1994) e de Revez (2004), demonstrou-se que a lideranca
é uma condicdo essencial a eficacia e o clima positivo. No entanto, esta ndo é condicao
Unica para tal.

E opinido comum de varios autores que o clima escolar é bastante influente no
comportamento dos actores escolares, podendo contribuir para 0 Sseu sucesso ou
fracasso. Arede (2008) realca que, em virtude do clima escolar resultar de inUmeros
factores, sobretudo dos que sdo de natureza imaterial (como as atitudes, esperancas,
valores, preconceitos dos professores e alunos, o tipo de gestdo, entre outros) e ndo
tanto o ambiente fisico (instalacbes, localizacdo da escola, entre outros.), surge a
necessidade de identificar quais as causas determinantes de um mau clima escolar. Para
a autora, é um facto relevante que «os alunos que trabalham num bom clima tendem a
obter melhores resultados que os restantes» (p. 62).

Na investigacdo desta autora, segundo Miles (1980, citado por Arede, 2008, p. 58)
existem variaveis que sdo intituladas como indicadoras de um clima escolar saudavel,
tais como: «concretizacdo de objectivos, comunicacdo apropriada, poder assente na
competéncia, utilizacdo de recursos, coesao moral, autonomia, adaptacdo e adequacéo
na resolucéo de problemas».

Neste sentido, os resultados sobre o clima escolar sdo um contributo significativo
para a qualidade do ensino, pois através da analise dos estudos efectuados nesta area
poder-se-ao abrir novos horizontes conducentes ao sucesso educativo.

Sendo um bom clima um aspecto tdo importante no sucesso educativo, €
pertinente que 0 mesmo seja estudado e, essencialmente, aperfeicoado, maximizando
muitos dos potenciais existentes nas organizagdes escolares (Bica, 2000).

Assim, segundo Carvalho (1992), o clima de escola pode, entdo, ser visto numa
dupla consideracao:

a) Como realidade objectiva, constitui um campo de forcas, multidireccionado

e abrangente que se exerce globalmente sobre todos os elementos da organizagéo
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escolar.
b) Como realidade subjectiva, pois sdo-lhe atribuidas percepcfes individuais,

através das interac¢des no decurso das praticas organizacionais.

Em suma, é essencial caracterizar o clima organizacional das diferentes escolas,
analisar o que as distingue e proceder a um estudo mais abrangente das suas
caracteristicas e das influéncias que podem exercer-se sobre o comportamento e as

manifestacdes dos seus membros.

1.2. Causas do Clima Organizacional

Na opinido de Brunet (1999, p. 126), «o clima faz parte de um fenémeno ciclico,
em que os efeitos que provoca, tém repercussdes na sua origems.

Este autor considera que ha diversas variaveis na génese de clima escolar: a
estrutura que se refere as caracteristicas fisicas de uma organizacdo, nomeadamente a
estrutura fisica da escola, a dimensao, 0s niveis hierarquicos e a descri¢do das tarefas; o
processo organizacional refere-se a forma como sdo geridos 0s recursos humanos,
relacionando-se com o estilo de gestdo, os modos de comunicacdo e os modelos de
resolucédo; e as varidveis comportamentais que incluem os funcionamentos individuais
(atitudes, personalidades e capacidades) e de grupo (estrutura, coesao, normas e papeis),
que, por sua vez, desempenham um papel activo na producéo do clima.

Na mesma linha de ideias, Carvalho (1992) realca que o clima organizacional
resulta da percepgdo que os elementos da organizacdo tém relativamente as variaveis de
estrutura, de processo e de produto. Em simultaneo, o comportamento organizacional de
cada individuo sofre as influéncias das percepcdes que 0s membros da organizacao tém
acerca da prépria organizacdo. Assim sendo, o clima assume a forma de uma variavel
mediadora que interfere entre a estrutura de uma organizacao, as suas praticas e 0s seus
resultados.

Assim, «as trés variaveis estdo na origem do clima, actuando este como
catalisador dos comportamentos observados nos actores de uma organizagdo» (Brunet,
1999, p. 128).

Neste contexto, Bica (2000, p. 29) refere que «a possivel intervencdo sobre o
clima pode manifestar-se através de uma ou varias dimensdes que constituem o mesmo

clima.
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Desta forma, Arede (2008) destaca que a analise do clima de escola deve ter em
conta todas estas dimensdes, para que néo seja considerada lacunar.
De uma forma mais especifica, Fox (1973, citado por Brunet, 1999) descreve o

clima da escola da seguinte forma:

O clima de uma escola resulta do tipo de programa, dos processos utilizados, das
condigdes ambientais que caracterizam a escola como uma instituicdo e como um
agrupamento de alunos, dos departamentos, do pessoal e dos membros da
direcgdo. Cada escola possui 0 seu clima proprio. O clima determina a qualidade
de vida e a produtividade dos docentes e dos alunos. O clima é um factor critico
para a saude e para a eficacia de uma escola. Para os seres humanos, o clima pode
ser um factor de desenvolvimento. (p. 128)

Assim, Brunet (1999) alerta para o facto de ser necessario alargar a pesquisa ao
ambiente de trabalho quando se pretende determinar as causas do comportamento de um
individuo em situacdo de trabalho, pois uma andlise apoiada unicamente em aspectos
pessoais por si s6 ndo chega. Ou seja, sd0 0s actores no interior de um sistema que
fazem da organizacdo aquilo que ela é. Logo, para se conhecerem 0s aspectos que
influenciam o seu rendimento, é fundamental compreender a percepcdo que estes
actores tém do seu ambiente de trabalho.

No contexto da escolar, este autor salienta ainda que «a direc¢cdo de uma escola
tera tendéncia para modificar as varidveis estruturais e processuais, caso o rendimento
do pessoal ndo corresponda as suas expectativas» (Bunet, 1999, p. 128).

Em sintese, Brunet (1999, p. 128) refere que «o clima organizacional reporta-se as
percepcOes dos actores escolares em relacdo as praticas existentes numa dada

organizacao».

1.3. Dimensoes e categorias do Clima Organizacional

No que concerne as dimensGes do clima organizacional que devem ser
consideradas nos instrumentos de medida utilizados nos estudos sobre o clima
organizacional, este aspecto suscita algumas opinides divergentes entre 0s
investigadores. Brunet (1999) refere que os questionarios produzidos pela literatura
cientifica variam na sua composicao, apresentando entre duas e onze dimensoes.

Brunet (1999) refere ainda que nos diferentes questionarios de avaliagdo do clima
existem algumas dimensdes comuns, tais como a autonomia individual, o grau de

estrutura imposto pelo cargo; o tipo de recompensas; e a consideracdo, o calor e o apoio.
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De acordo com este autor (1999, pp. 129-130) quando se quer analisar o clima de
uma escola, deve-se ter em consideracdo diversas caracteristicas, nomeadamente:

a) Os atributos de uma organizacao constituem as unidades de andlise; os actos e
0s comportamentos da direccdo séo as determinantes principais do clima de
uma organizagao.

b) As percepgOes tém consequéncias importantes sobre o comportamento dos
empregados.

c) O clima é um conceito polivalente e sintético, que ndo é possivel diagnosticar
com base numa Unica dimensdo, sendo necessario recorrer ao conjunto das
suas componentes.

d) Podem existir movimentos no interior de uma organizagdo, produzindo a
coexisténcia de diferentes climas; no entanto, verifica-se geralmente uma
certa partilha das percepc¢des do clima organizacional entre o conjunto dos
seus membros.

e) O clima é um elemento estavel no tempo e evolui muito lentamente,
baseando-se em variaveis relativamente permanentes; para o modificar tem de
se proceder a alteracGes importantes nos proprios alicerces da instituicéo.

O questionario de Finlayson (1973, citado por Carvalho, 1992: 40) — “Social
Climate Index” (SCI) — é constituido por seis blocos de recolha de percepcoes,
incluindo vérias dimensdes comportamentais, tais como: as percepcdes dos alunos sobre
0 comportamento dos alunos, as percepc¢des dos alunos sobre o comportamento dos
professores, as percepcdes dos professores sobre as interaccdes dos professores, as
percepcOes dos professores acerca das interacces com a comunidade, as percepcoes
dos professores acerca do comportamento dos coordenadores de departamento e as
percepcOes dos professores sobre o comportamento do Director.

As medidas dos varios blocos sdo realizadas através de uma combinacéo de itens,
aos quais se aplicam procedimentos de anélise factorial. E dessa combinac&o que resulta
a medida do clima de escola. Isto é, o resultado médio de cada escala deste questionario
é considerado como a percepcao avaliada.

Outro questionario muito utilizado ¢ o “Profile Of a School” (POS) de Likert e
Likert (1971, citados por Carvalho, 1992, p. 40 e Brunet, 1999, p. 130), baseado na
teoria dos sistemas de Likert (1961, 1974). Este questionario traga um retrato fiel e
pertinente dos diferentes tipos de clima susceptiveis de serem registados numa

organizacdo, numa escola ou em qualquer outra instituicéo.
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Likert (1974) aborda o clima em funcéo de oito dimensdes, tal como se verifica
no Quadro 3: 1) os métodos de direccao/processos de lideranca; 2) a natureza das forgas
de motivacéo; 3) a natureza dos processos de comunicagdo; 4) a natureza dos processos
de influéncia e de interaccdo; 5) o modelo utilizado para a tomada de decisbes; 6) a
estratégia de definicdo dos objectivos e das normas organizacionais; 7) 0 processo de

controlo utilizado; 8) a defini¢cdo dos objectivos de desempenho e de aperfeicoamento.

Quadro 3: Tipologia do Cima Organizacional, segundo Likert. Retirado de Carvalho

(1992, p. 40)
DIMENSAO TIPOS DE CLIMA ORGANIZACIONAL
Autoritario Paternalista Consultivo Participativo
- - Delegagédo de
Egg(r:&e;soade - Autocratico - Al ﬁ#:g Ccrc;)irg:‘cign a| - Conf?;%nzuéivada responsabilidade
¢ g ¢ ¢ - Confianga elevada
- Hostilidade i Condescer)dentsla - Razoéavel satisfacdo N
N . - Pouca satisfagdo - - Implicacéo
Motivacao - Desconfianga - - Sentimento de LT
s - Auséncia de - - Participacéo
- Insatisfagdo ot responsabilidade
responsabilidade
- N&o ha x - Cooperacdo - Cooperagdo
x - Pouca cooperacéo derad lizad
Interaccdes COOperacao - Influéncia moderada generatizada
- Influéncia - Influéncia moderada - Influéncia dos
descendente : .
descendente nos dois sentidos membros
- Pouca - Pouca
Comunicacio comunicagéo comunicagéo - Predomina a - Descendente
¢ - Distorcéo e - Precaucéo na descendéncia lateral e ascendente
desconfianca comunicagéo
Controlo - Feito a nivel - Feito a nivel - Delegacédo de - Implicagéo dos
superior superior processos de controlo niveis inferiores
- Tomada a - Tomada a nivel - Tomada a nivel A
. . . superior - Decisao
Decisao nivel superior superior - Membros tomam disseminada por
- Pouco - Auséncia de s - ML
. : decisdes mais toda a organizacéo
motivante trabalho de equipa o
especificas
Fixacao de - Os objectivos | - Os objectivos sdo | - Estabelecidos depois -
e - S - Participada
objectivos sdo ordens ordens de discutidos
Objectivos de i o 3 . . - Nivel
desempenho - Nivel médio - Nivel elevado - Nivel muito elevado elevadissimo

Assim, numa escola, o clima organizacional observado pode ser qualificado
através das mais variadas denominagdes. Em funcdo da combinacdo destas oito
dimens0es, Likert identifica dois grandes tipos de clima, compreendendo cada um duas
subdivisbes, que se situam numa escala continua que vai de um sistema muito
autoritario (fechado) até um sistema muito participativo (aberto) — autoritario,
paternalista, consultivo e participativo, como é possivel analisar no Quadro 4 (Brunet,
1999, Carvalho, 1992; Elias, 2008).
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Assim, um clima fechado corresponde a um ambiente de trabalho autocrético,
rigido e constrangedor, onde os actores escolares ndo sdo considerados nem
consultados. Um clima aberto corresponde a um meio de trabalho participativo, no qual
0s actores escolares sdo reconhecidos e 0 seu potencial desenvolvido (Brunet, 1999;
Elias, 2008).

Quadro 4: Tipologia do Clima Organizacional segundo Likert (retirado de Elias, 2008,

p. 120)
Fechado 1) Autorlta_rlo
Clima de Escola 2) Paternalista
Aberto 3) Consultivo
4) Participativo

Brunet (1999) esquematiza esta divisdo em quatro sistemas:

v' Clima do Tipo Autoritario: Sistema 1 - Autoritarismo exploratério: a Direccdo

ndo confia nos seus trabalhadores e Sistema 2- Autoritarismo benévolo: a
Direccédo tem confianga condescendente nos seus professores.

v’ Clima do Tipo Participativo: Sistema 3- De caracter consultivo: a Direccdo

tem confianca nos professores, sendo permitida uma participacdo a diversos
niveis organizacionais e Sistema 4 - Participacdo de grupo: a Direc¢do tem
confianga total nos professores, todos 0s membros unem esforgos para atingir
os fins e objectivos da organizacao.

Assim, 0 mesmo autor conclui que «quanto mais o clima de uma instituicao
estiver proximo do sistema 4, melhores serdo as relacdes entre a direccdo e 0s outros
membros da escola. Pelo contrario, quanto mais o clima estiver perto do sistema 1,
piores serdo as relacBes entre os diversos actores escolares» (Brunet, 1999, p. 132).

Apesar de existir uma grande diversidade na seleccdo das dimensfes ou variaveis
componentes dos questionarios utilizados para estudar o clima, ainda é possivel
identificar um conjunto daquelas que séo trabalhadas de forma mais frequente. A partir
da revisdao de alguns desses instrumentos, Carvalho (1992, p. 41) baseando-se em
Bonnet e colaboradores (1988) destaca os seguintes:

v' Aestrutura da organizacdo, as suas regras e constrangimentos;

v" A autonomia dos individuos na tomada de decisdes;

v' O apoio sentido pelos individuos no seu trabalho;
v

As relagdes, as interaccOes pessoais vividas na organizacao;
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v" As motivacdes, particularmente a capacidade da organizacdo em motivar 0s
individuos;
v A implicacdo ou a participagdo dos individuos na determinagdo dos

objectivos organizacionais.

De acordo com Carvalho (1992, p. 37) e Aguilar (1997, citado por Bica, 2000, p.
23), identificam-se quatro dimensdes que influenciam e/ou conformam o clima de uma
organizacéo escolar:

1) A ecologia da escola, referente aos aspectos fisicos e materiais da escola e ao
tamanho das turmas;

2) O sistema social da escola, referente ao conjunto de regras que regulamentam
0s comportamentos e interaccdes entre os membros da comunidade escolar, como a
organizacdo administrativa, os programas institucionais, a capacidade dos grupos, a
relagcdo Direccao-Professores e a participacdo dos professores na tomada de decisoes;

3) O meio ambiente da escola, o qual engloba as caracteristicas pessoais, fisicas,
psicoldgicas, sociais e econdémicas dos elementos da escola, especialmente dos
professores e alunos;

4) A cultura da escola, que se refere aos valores, sistemas de crencgas e estruturas
cognitivas caracteristicas dos membros da organizacdo (niveis de cooperacao,

expectativas, consisténcia, consensos e transparéncia de metas).

Neste contexto, Elias (2008) salienta que o0s principais factores para
caracterizar/avaliar o clima da escola sdo: 1) o comportamento dos alunos entre si; 2) as
interaccBes entre os alunos e os professores; 3) as relagbes existentes entre 0s
professores; 4) o comportamento da Direccdo da escola; 5) a comunicacdo existente
entre a Escola e a Comunidade (pais/encarregados de educagdo e outros elementos da
comunidade).

Deste modo, o autor acima referido considera que € factor influente na construcéo
do clima de escola: uma dindmica interactiva, que se gera entre 0s actores escolares e
que esta dependente dos tipos de relagBes sociais incrementadas.

Neste sentido, diversos autores da area da educacdo (Carvalho, 1992; Costa, 1991;
Santos Guerra, 2001) consideram o clima de escola como um meio de cultura de
reflexdo, praticada pelos respectivos profissionais. Assim, revela-se como essencial um

clima aberto, de tipo participativo (definido por Brunet 1999), ou seja, um clima que se
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caracterize «por um processo de tomada de decisbes disseminado por toda a escola,
alargado aos diferentes actores escolares, caracterizado por formas de comunicagéo
horizontais em que o0s actores escolares (alunos, professores, pais) estdo motivados pela
participacdo e implicacdo na elaboracdo de objectivos, concepcdo das actividades,
melhoria dos métodos de trabalho e pela avaliagdo das acgbes/actividades
desenvolvidas» (Elias, 2008, p. 123).

Considera-se, entdo, que a existéncia de um clima organizacional assim definido
sera propicio para o desenvolvimento de uma cultura de concertacdo e cooperacéo,
assim como para a fomentacao de um sentimento de posse, relativo ao espaco colectivo,
onde se desenvolvem as actividades. Esta situacdo revela-se ainda, como condigéo
indispensavel a operacionalizagdo e desenvolvimento do processo de avaliagdo do
desempenho do pessoal docente, que ordena uma elevada interaccdo social e requer
também a existéncia de consenso alargado entre os participantes (Elias, 2008).

Como afirma Santos Guerra (2001, p. 46) «um clima positivo torna aliciantes 0s
encontros frutuosos. O didlogo sincero e aberto acaba por se converter numa plataforma

de aprendizagens».

1.4. Os efeitos do Clima Organizacional

A proposito do nivel do desenvolvimento pessoal e da aprendizagem dos
individuos, Brunet (1999 p. 132) alerta para o facto do ambiente de trabalho ser um
elemento fundamental na definicdo dos estimulos e das exigéncias a actividade dos
professores. No seguimento desta analise, considera-se que «o clima desempenha um
papel fundamental no éxito das accdes de aperfeicoamento ou de formacdo do pessoal
de uma escola». O mesmo autor salienta ainda que a percepcao do ambiente é também
influente no estado motivacional de um actor.

Relativamente aos efeitos do clima organizacional sobre a satisfacdo e o
rendimento dos elementos componentes de uma organizagao, o autor supracitado refere
que o clima influencia, de uma forma directa e determinante, estes dois aspectos.

Na mesma linha de pensamento, Teixeira (1995, p. 166) reforca esta ideia ao
afirmar que «varias investigagcdes tém evidenciado que existem relacdes significativas
entre o clima da organizacgéo e a satisfacdo gerada pelo trabalho».

Porém, Brunet (1999) refere que o nivel do rendimento pode ser influenciado por
diversas variaveis pessoais, as quais podem interferir no nivel de rendimento, tornando

dificil a separagéo entre os efeitos do clima e o papel das aptiddes, das capacidades ou
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da personalidade no rendimento de um individuo.

Bowers e Likert (citados por Brunet, 1999, p. 133) demonstraram, através de
varios estudos, que as organizacdes potencialmente produtivas, na sua generalidade,
revelam um clima de participacéo bastante elevado dos seus membros.

Na mesma linha de ideias, Brunet (1999, p. 133) cita os autores Ogilvie e Sadler
(1979) e Stewart (1979), os quais consideram o clima organizacional aberto muito
relevante para o sucesso escolar dos alunos e para a eficacia administrativa das escolas.
O mesmo autor cita ainda Hudges e Ubben (1978), referindo que o clima de uma escola
actua directamente nas atitudes dos professores e dos estudantes.

Complementando as perspectivas dos autores acima referidos e inspirando-se no
inquérito de Finlayson, Teixeira (1995) efectuou um estudo com o intuito de verificar se
um bom clima de trabalho influencia de forma positiva a motivacao dos varios actores
na escola. A autora constatou que as imagens que os professores possuem do ambiente
escolar estabelecem uma relacdo bastante significativa com a forma como afirmam
implicar-se no trabalho colectivo, o que leva a concluir que o clima parece influenciar
as interaccdes escolares. Deste modo, os efeitos do clima no rendimento de um
estabelecimento de ensino deverdo ser considerados elementos fundamentais do mesmo.

Bica (2000) estudou os diferentes componentes do clima escolar dos professores
com base na imagem que estes tém das suas relagdes com os outros professores, na
imagem que tém das suas relacdes com a equipa da direccdo e na imagem que tém das
suas relagdes com os alunos. Além disso, pretenderam determinar em que medida as
imagens dos professores podem influenciar o seu grau de participacdo no plano anual de
actividades.

Pereira (2000) procurou compreender os efeitos da mudanca estrutural das
instituicGes escolares para a constituicdo de Agrupamentos de Escola na participacéo e
no clima de escola.

Também Costa (2010) tentou compreender a percepg¢do dos professores acerca do
clima de escola, em dois agrupamentos do litoral norte do pais, e de que forma esta
percepcéo se relaciona com a sua participagdo na vida da escola. A autora teve em conta
as seguintes dimensdes: relacdo entre os professores da escola, relagédo entre o
agrupamento e a comunidade e a imagem dos professores relativamente aos alunos e ao
conselho executivo. Por um lado, a autora concluiu que, na perspectiva dos professores,
o clima organizacional dos respectivos agrupamentos é positivo relativamente as

dimensdes acima referidas. Por outro lado, a percepcdo favoravel que os professores
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ttm do clima de escola estd positivamente correlacionada com o seu grau de
participacdo na vida da mesma.

Assim sendo, «a busca por um clima adequado de uma escola deve ser uma
preocupacdo basica para alcancar os objectivos e as finalidades a que esta se propde»
(Aguilar, 1997, citado por Bica, 2000, p. 24).

Reportando-se aos estudos efectuados sobre as escolas eficazes, Carvalho (1992)
refere que ha evidéncias das influéncias do clima escolar sobre os produtos da vida
escolar. Bica (2000) refere ainda que esta comprovado que hd uma relagdo entre as
variaveis do clima e o desempenho dos alunos.

Também para Brookover (1979, citado por Brunet, 1999, p. 136) o clima
organizacional tem um efeito directo e imediato sobre o rendimento escolar. No entanto,
este autor considera que ndo se pode menosprezar 0 meio socioecondmico dos
estudantes, embora este ndo seja o0 Unico, ou até o mais importante, factor de explicacdo
do seu sucesso.

Simultaneamente, Brunet (1999, p. 138) alerta para o facto de o clima
organizacional ser percebido de uma forma consciente e inconsciente, por todos os
elementos de um sistema social, «tal como o clima atmosférico que nos afecta, sem que
necessariamente estejamos ao corrente da sua composi¢ao».

Desta forma, o clima relaciona-se na perfeicdo com a eficécia, pois escolas com
boa prestacdo apresentam um clima de trabalho favoravel, com a existéncia de
professores motivados (de modo a haver melhores resultados/desempenho); com
perspectivas elevadas de rendimento (consideram-se boas escolas aquelas que tém um
bom rendimento) e identificacdo de um estilo de liderangca (deve ser mobilizadora,
reconhecida e forte). O clima depende, fundamentalmente, das atitudes dos membros da
comunidade educativa, mas também da forma como essa comunidade é gerida pelos
administradores educativos e da respectiva avaliagéo feita pela sociedade.

Em suma, quanto mais favoravel € o clima, mais positivo sera o desempenho dos
varios intervenientes de uma escola (Bica, 2000).

Porém, ndo sdo inteiramente consensuais as conclusdes acerca da relagdo entre o
clima (processo) e os resultados dos alunos (produto): numa determinada perspectiva, a
relacdo estabelecida entre o clima de escola e os comportamentos social e escolarmente
ajustados é validada por alguns estudos; noutra perspectiva, a relacdo entre o clima de
escola e o aproveitamento dos alunos tem sido fortemente contestada (Carvalho, 1992).

Para além da relagdo entre o clima organizacional e a eficcia das escolas, outros
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efeitos do clima aparecem relatados por diversos autores, referidos por Carvalho (1992):

v" Diferengas significativas observadas na capacidade de inovacdo das escolas;
v Diversas caracteristicas do clima social de escola associadas ao mal-estar
dos professores;

v' A existéncia de uma relacdo entre a qualidade do clima organizacional
percepcionado e o “stress” vivido pelos professores no seu trabalho;

v" Um clima caracterizado pelo apoio a mudanca nas préaticas profissionais tem
um papel fundamental no empenho dos membros de uma escola em actividades
formativas;

v" Um maior nivel de participacdo dos professores na tomada de decisdes
relativas a vida escolar aparece associado a um maior grau de satisfacdo. (p. 47)

Assim, de acordo com Carvalho (1992, p. 47) a satisfacdo dos professores sofre a
influéncia do clima escolar, estabelecendo «o tipo de relacdes interpessoais vividas na
escola, a coesdo do grupo de trabalho, o grau de implicagcdo nas tarefas e o apoio
recebido durante a actividade docente». Contudo, o grau de satisfacdo dos docentes e
discentes contribui igualmente para a percepcao do clima: «quanto maior € a satisfacdo

dos professores, mais positiva é a percepcao do climax.

2. As interacgOes na Organizagéo Escolar

As percepgdes acerca das interac¢Oes na escola constituem uma das dimensées do
clima organizacional escolar que tém sido analisadas em varios estudos.

De acordo com Teixeira (1995, p.166), «ndo é possivel estudar a problematica das
relagbes entre o professor e a escola sem, num determinado momento, nos
confrontarmos com a questdo do clima de escola, tal como ele é percebido pelos
professores».

Neste sentido, ndo deve passar despercebido a todos os observadores atentos a
problematica escolar que nas escolas onde existe um sentido de partilha e de
cooperacéo, habitos de trabalho em comum e espirito de equipa, coexiste também uma
maior motivacdo dos varios membros do processo educativo e uma maior satisfagdo no
trabalho (Teixeira, 1995).

Constatando-se que toda a realidade € socialmente construida, também o trabalho
docente sofre as influéncias da sociedade. Deste modo, Seco (2002) afirma que o0s

processos de comparacao interpessoal e social condicionam a satisfagdo profissional: 0s
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individuos interagem entre si para poderem testar e confirmar as suas proprias
percepcdes, em relagdo a natureza do trabalho desempenhado.

Esta autora considera ainda que «o relacionamento interpessoal, em situacdo de
trabalho, diz respeito as relaces formais e informais que acontecem entre pares, colegas
e chefias, possibilitadoras da construcdo de uma auto-identidade, de relagdes de
cooperacédo, ajuda, apoio e de amizade» (Seco, 2002, p. 65). S&o estes factores que
poderdo fomentar uma maior satisfagdo profissional, tal como revelam alguns estudos
realizados.

No estudo de Teixeira (1995), a autora concluiu que o clima parece influenciar as
interacgdes escolares. Este estudo baseou-se no inquérito de Finlayson e a autora tentou
compreender como e que os professores avaliavam diferentes aspectos da vida da escola
(nomeadamente, imagens da Direccdo, dos colegas, das relacbes com o pessoal nao
docente e com o0s pais), que opinido tinham das condicdes que a escola lhes
proporcionava, tendo em consideracdo a sua realizacdo como professores.

Os resultados obtidos na investigacdo de Teixeira (1995) foram muito claros ao
demonstrarem que para os professores é fundamental haver um bom relacionamento
entre colegas e com a Direc¢do, assim como com o pessoal ndo docente, sendo estes
factores os que mais contribuem para o seu grau de satisfacdo profissional.

No entanto, segundo alguns autores, a actividade docente € considerada um
trabalho de natureza solitaria, pois cada professor exerce individualmente muitas das
suas funcgdes, enfrentando sozinho, muitas das vezes, as suas proprias responsabilidades
e deveres profissionais (Seco, 2002). Por vezes, «é visivel que os professores se
enclausuram num individualismo negativamente influenciador da troca de experiéncias
ndo s6 pedagdgicas, mas também humanas» (Alves, 1994, p. 18), sendo «a percepcao
de ineficacia profissional o principal factor do receio de solicitar o apoio dos colegas»
(Jesus, 1997, p. 76).

Neste sentido, e tendo em conta as perspectivas acima referidas, é indispensavel o
trabalho em equipa, de forma a melhorar a qualidade da educagéo e o bem-estar dos
professores.

Segundo Amado (2000, p. 114), «as representacdes constituem um “saber social”,
“pratico” e “espontaneo” determinante das interac¢des», porém, «a interac¢do também ¢

determinada pela representagdo, num movimento de causalidade reciproca».
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2.1. Percepcéao acerca dos Alunos

Com o passar dos anos, as relagcdes nas escolas tém sofrido algumas alteragdes,
pois de acordo com NoOvoa e colaboradores (1991) o aumento gradual de
conflituosidade tem levado a maiores dificuldades para os professores na elaboracéo de
modelos mais justos e que promovam a disciplina dos alunos.

Na linha de ideias de Teixeira (1995), a actividade docente esta centrada no aluno,
pois o professor sé existe porque existem alunos. Este profissional deve apoiar o aluno
na tarefa de se fazer pessoa, para quem deve ser um facilitador de aprendizagem.

Sdo vaérios os estudos que mencionam a relacdo pedagdgica do professor-aluno
como sendo uma ferramenta fulcral para o desenvolvimento pessoal e social do aluno
(Serra, 2006).

Através de uma analise dos contextos exteriores e interiores a sala de aula, ¢ facil
apercebermo-nos que professores e alunos tém oportunidade de interagir e desenvolver
uma relaco interpessoal. E neste sentido que Serra (2006, p. 1) refere que «é através
dessa relacdo interpessoal que se filtra o acto educativo, no sentido de facilitar ou
dificultar o processo de ensino-aprendizagem e o processo de desenvolvimento pessoal
e social dos agentes nele implicados».

Serra (2006, p. 2) salienta ainda que a actividade escolar diéria, de professores e
alunos, centra-se, fundamentalmente, na sala de aula, sendo este um «espaco
privilegiado para se estabelecerem e fomentarem relagfes interpessoais que possam
contribuir para o desenvolvimento dos jovens, enquanto alunos e cidaddos conscientes e
responsaveis». Conforme as ideias atras fundamentadas, a optimizacdo da relagdo
educativa entre professor-aluno pode ser um bom meio contributivo para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem, assim como para 0 progresso do desenvolvimento
pessoal e social do aluno.

Deste modo, o processo ensino-aprendizagem é, sem divida, uma questdo crucial
no desenvolvimento integral do aluno, dado que a aprendizagem dos discentes esta
estritamente relacionada com o processo de ensino e qualquer perturbacdo na
aprendizagem reflectir-se-4 no sucesso, realizagdo e satisfacdo escolar, isto &, no
desenvolvimento global daqueles.

Naturalmente que a relacdo professor/aluno tem grande importancia em todo este
processo, pois uma boa ou ma relagdo entre ambos condicionard a motivagdo do

discente que «(...) é indispensavel a todo e qualquer tipo de aprendizagem, de retencdo e
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de desenvolvimento tranquilo e disciplinado do processo ensino-aprendizagem»
(Fernandes, 1990, p. 114).

Segundo Correia (1996), nesta perspectiva relacional entre professor e alunos,
persiste a ideia de que o professor se deve assumir como um companheiro, amigo e
mesmo confidente. Contudo, numa situacdo posterior, ele tera de assumir sempre a
funcéo de juiz avaliador do aluno.

De acordo com a listagem de Nash (1978, citado por Amado, 2000, p. 120), que
se fundamenta em diversos autores, os alunos tém um conjunto de representacdes

referente aos professores, que se baseiam em seis constructos bipolares:

1) Mantém a ordem — E incapaz de manter a ordem
2) Ensina— N&o ensina

3) Explica— Nao explica

4) E humorado — E aborrecido

5) E justo — E injusto

6) E amigo — E hostil

Este conjunto de representacdes condiciona bastante as atitudes e o0s
comportamentos dos alunos em relacao aos seus professores (Amado, 2000).

Um outro estudo realizado por Kutnick e Jules (1993, citados por Amado, 2000,
p. 121), tendo em conta a varidvel idade, analisou véarias percepc¢des dos alunos sobre o
“bom professor”: a) os alunos mais novos descrevem o professor pela sua aparéncia e
comportamento fisico (inteligente, bonito, ensina as matérias e usa castigos fisicos); b)
os alunos entre os 11 e os 13 anos, descrevem o professor como um profissional que
estrutura as actividades de aprendizagem, controla o comportamento de vérias formas,
da trabalhos de casa e feedback acerca do trabalho dos seus alunos; c) os alunos mais
velhos, ndo referem aspectos fisicos, mas consideram que o bom professor «& bem
educado, profissional, dedicado e interessado pelos conteldos que ensina, preocupa-se
pelas necessidades dos alunos, sabe ouvir e ajudar os alunos (d& explicacBes extra, é
paciente, promove discussdes e da reforgos positivos)».

Perante as perspectivas de diferentes autores, Amado (2000) conclui que:

Se o professor corresponde a representagdo estereotipada do “bom professor”, o
comportamento do aluno podera seguir numa determinada direc¢do caracterizada
pela concoérdia e pela negociacdo; se o professor ndo corresponde a representacdo
e, pelo contrario, se mostra sem autoridade (ou com autoridade a mais),
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incompetente, antipatico e injusto, o comportamento do aluno podera seguir a
linha da obstrucéo, da contestacéo e da rebelido. (p. 122)
Também para Ramos (2002), na criacdo de um clima adequado de aprendizagem €

essencial um determinado nivel de disciplina, pois para este autor

(...) a disciplina € necessaria para a maturagdo normal da personalidade (para que
0 jovem adquira tracos de personalidade adulta, tais como autocontrolo,
autoconfianga, persisténcia e capacidade para tolerar a frustracdo), para a
interiorizacdo das normas morais e das obrigacOes e, ainda, para a seguranca
emocional e até fisica dos jovens. (p. 170)

Neste contexto, Amado (2000, p. 114) afirma que «as representacdes que
professores e alunos em interacgdo constroem uns sobre 0s outros e sobre o conjunto de
circunstancias em que estdo envolvidos (situacdo, regras) surgem como Vvariaveis
importantes na determinacdo e na compreensdao das condutas de cada um». Segundo
este autor, as representacdes dos professores acerca dos alunos sdo estabelecidas de
acordo com dois sistemas fundamentais de apreensdo, «0 da adequacdo do
comportamento a sala de aula e da instituicdo e o das aprendizagens».

No estudo de Arede (2008), considerando a relacao dos professores com os alunos
um factor de satisfacdo pessoal, os participantes do seu estudo consideraram-se bastante
satisfeitos com os alunos, assumindo estes, uma postura de disciplina e bom
comportamento.

Tal como referimos anteriormente, tém sido varios os estudos sobre a temética da
relacdo professor/aluno, ndo sendo excepc¢do o estudo sobre o relacionamento entre 0s
professores de Educacao Fisica e os alunos.

Neste contexto, Teodoro (1994) refere que os professores de Educacdo Fisica
apresentam alguma facilidade quer a motivar quer a estabelecer relacbes positivas com
os alunos, constatando que, na maioria das vezes, os alunos chegam a aula ja motivados.

Assim, também na disciplina de Educagdo Fisica, os alunos pretendem que o
professor seja, essencialmente, seu conselheiro e amigo, aceitam o seu papel como
disciplinador, mas a0 mesmo tempo desejam ver no professor uma pessoa em quem 0S
jovens possam confiar e que os ajude a ganhar autoconfianga (Correia, 1996).

No estudo realizado por Castro e colaboradores (2003), que teve como objectivo

conhecer a realidade da disciplina de Educacgéo Fisica na Escola Secundaria de Canecas,
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bem como a imagem dos seus professores perante a restante comunidade, os alunos
afirmaram ter uma boa relacdo com o seu professor de Educacéo Fisica.

Perante todas estas evidéncias, considera-se, entdo, que a relagdo professor/aluno
é um factor determinante para a satisfacdo do docente. Nesta medida, «a aceitacdo e o
reconhecimento demonstrado pelos alunos em relacdo aos professores pode ser
entendida como um factor equilibrador na representacdo que os professores fazem
acerca da importancia e do prestigio que socialmente lhes é atribuido» (Carvalho, 1992,
p. 96), o que, muitas vezes, influencia positivamente a opcdo pela continuidade no

estabelecimento de ensino.

2.2. Percepcdo acerca da relacéo entre Professores

Considerando que o professor € uma pessoa, ou seja, um ser aberto a relacdo com
outras pessoas, ele encontra nessa relagdo o sentido da sua propria existéncia, «como
pessoa, ele € o dominio de si e 0 dom de si» (Lacroix, 1981, citado por Teixeira, 1995,
p. 160).

Teixeira (1995, p. 187) afirma que «o professor € um ser de relacdo numa
profissdo de relacdo e em que a escola € um espaco de mdultiplas interaccGes». «Ser
professor é ser capaz de interagir com os outros» (p. 161), ndo havendo nenhum
professor que o seja fora dessa interaccgéo.

Neste contexto, a mesma autora refere que a profissdo docente € uma profissdo
com multiplas possibilidades de realizagdo pessoal e, ao mesmo tempo, é uma profissao
em que a frustracdo, quando acontece, pode ter um dos efeitos mais destruidores.

Esta tematica ndo se restringe apenas aos dias de hoje, pois ja na década de 40, ao
assumir que as organizacdes eram fundamentalmente um sistema social, a escola das
Relagcbes Humanas dava énfase ao caracter fundamental das estruturas informais dos
grupos nas organizacdes, 0s quais funcionavam basicamente como meios de
socializagéo e de cooperagéo (Seco, 2002).

De acordo com Seco (2002), é uma realidade que,

(...) as praticas e as relagdes interpessoais desempenham um papel determinante
na construcdo da representacdo social profissional. A procura de uma identidade
profissional passa, necessariamente, pela estruturacdo das competéncias sociais
dos actores e das relagdes que se estabelecem, nomeadamente, com o grupo de
trabalho. H4, pois, toda uma relacéo circular entre 0 comportamento do professor
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no trabalho e os processos de construgdo da sua propria realidade profissional,
elaborados num contexto de interaccdo social, de onde ele retira os elementos
pertinentes que interiorize e estrutura e com os quais atribui um sentido a sua
experiéncia de vida e a sua realizacdo enquanto docente. (p. 67)

Verifica-se, entdo, que o estabelecimento de lacos com um grupo de pertenga
pode contribuir para um aumento da eficacia e da satisfacdo profissional, permitindo a
divisdo de tarefas e 0 aumento do poder e da influéncia face ao exterior (Seco, 2002).

Neste ambito, Carvalho (1992) refere que varios estudos demonstram que as
escolas com um bom clima se caracterizam por um elevado nivel de interacgdo entre o0s
docentes, sendo esta fundamentada na cooperagao e no apoio reciproco.

Assim sendo, a relevancia das relagdes entre professores é evidente, aparecendo
muito ligada a itens do clima organizacional que diferenciam percepcbes globais
positivas e negativas (Carvalho, 1992). No contexto da docéncia em Portugal, a
intensidade das relacdes entre professores € uma das caracteristicas apresentadas pelos
docentes, como capaz de proporcionar uma coesao interna do corpo docente (Cruz e
colaboradores, 1988, citado por Carvalho, 1992, p. 105), sendo esta mais valorizada
com a idade, admitindo-se que o nimero de anos de servi¢co no estabelecimento de
ensino explique essa variagéo (Carvalho, 1992).

Na investigacdo de Teixeira (1995), verifica-se que sdo os professores que tém
melhor opinido sobre o relacionamento entre professores, que consideram mais elevado
0 seu nivel de colaboracdo com os colegas, tendo em vista a realizagdo das tarefas
escolares; ao contrario, os professores que tém pior opinido das relagdes com os
colegas, afirmam menor colaboracao.

Também no estudo de Carvalho (1992), as boas relacdes entre colegas séo
apreciadas positivamente por varios professores. Esta apreciagdo baseia-se na
valorizacdo de duas caracteristicas: a solidariedade pessoal e a convivéncia pacifica,
sem conflitos pessoais.

De acordo com Webb (1985, citado por Teixeira, 1995, p. 114), os professores
reconhecem a necessidade de serem apoiados pelos colegas, facto que estd de acordo
com a situacdo dos professores portugueses e proximo da realidade nacional. Teixeira
(1995) alerta para o facto de os professores portugueses ndo terem, frequentemente,
relagbes conflituosas com os seus colegas. Contudo, a autora refere ainda que, apesar
dos docentes ndo se queixarem muito uns dos outros, anseiam por um apoio mais

reciproco e correspondido. Assim, «cada professor necessita de se sentir apoiado para
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ter a auto-estima que Ihe permita assumir, com éxito, uma profissdo com a forte carga
relacional que tem a profisséo docente» (Teixeira, 1995, p. 114).

Segundo Seco (2002), para os professores, assim como para 0S outros
profissionais, é relevante a existéncia de uma relacdo de apoio por parte dos colegas,
ndo so pelo poder motivacional, mas também pelo espirito de equipa. A este proposito,
Carvalho (1992, p. 345) afirma que «as relacGes entre colegas podem funcionar como
um outro factor de recompensa e satisfacdo ou como um modo de sobrevivéncia dos
professores que se sentem isolados no estabelecimento de ensino».

No estudo de Teixeira (1995), constata-se ainda que o0s professores que
consideram satisfatorio o ambiente da sala de professores sdo 0s que mais interagem
com os colegas; e, em contrapartida, os professores mais insatisfeitos com o clima
existente na sala de professores sdo 0s que menos colaboram com os colegas.

Para alguns autores, o trabalho em equipa, incluindo em rede, quer em ambiente
virtual ou real, € um bom meio de ajuda para responder aos sentimentos de solidao
vivenciados pelos professores, revelando-se como uma estratégia de organizacdo dos
recursos humanos numa escola (Graca, 1994; Seco, 2002).

Neste contexto, as relagdes com os colegas promovem o sentimento de pertenga e
de estruturacdo da identidade profissional, o que proporciona a partilha de valores e
atitudes semelhantes e facilita a rapidez e a eficacia na concretizacdo dos objectivos
(Seco, 2000). No entanto, a continua permuta de local de trabalho tem sido impeditiva
da germinacdo de lacos aprofundados com os colegas e da prossecucdo de trabalhos
plurianuais, sendo esta mobilidade geografica e a precariedade de emprego um entrave
ao aprofundamento das relagGes interpessoais com o0s colegas (Moreira, 2009). No
estudo que Prata (2001) realizou com professores do Ensino Basico, estes revelaram
uma falta de entreajuda, de camaradagem, de colaboracdo e de partilha entre colegas.
Também para Dias (2003), na generalidade, os professores tém perdido o sentido de
corpo e de grupo, sendo este um requisito primordial para o sucesso de qualquer
profisséo.

Complementando as ideias anteriores, Moreira (2009) revela-nos que nao existe
concordancia total quanto a existéncia de relagfes saudaveis entre colegas, pois alguns
autores afirmam a existéncia de relagcdes saudaveis entre colegas e outros afirmam o
contrario.

Teixeira (1995) refere, também, que diversos estudos internacionais indicam que

os professores tém uma imagem negativa dos outros professores. No entanto, na
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investigacdo de Seco (2002), a autora menciona que diferentes estudos, no contexto da
actividade docente, certificam a importancia das relagfes interpessoais com os colegas,
para satisfacdo profissional, quer a nivel internacional como nacional.

Na verdade, para muitos individuos, a satisfacdo profissional ndo se resume
apenas aos bens tangiveis, pois desejam satisfazer as suas necessidades de interaccao e
aprovacdo social, uma vez que o espirito de grupo no emprego pode, na realidade,
compensar as situagcdes de maior desgaste (Moreira, 2009). Tais afirmacdes vao ao
encontro das perspectivas de Scott, Cox e Dinham (1999, citados por Moreira, 2009, p.
192), que salientou que a qualidade das relagdes interpessoais em ambiente de trabalho
é um dos factores mais importantes para a satisfagdo profissional.

No que concerne ao relacionamento entre os professores de Educacdo Fisica e o0s
colegas das outras areas disciplinares, diversos estudos referem percepcdes positivas.
Tal como se verifica no trabalho de Sousa (2003), as relacGes destes profissionais com
os professores das outras areas tiveram revelaram-se positivas, originando uma maior
valorizacéo pessoal dos professores de Educagdo Fisica. Reflectindo também sobre este
grupo profissional em particular, Moreira (2009) verificou no seu estudo a importancia
das relacdes sociais com os colegas, sendo que os professores de Educacdo Fisica da
amostra se revelaram bastante satisfeitos com as relagdes que tém estabelecido, quer
com colegas da mesma disciplina, quer com colegas dos outros grupos, sendo notoria a
boa cooperacéo e colaboragdo existente.

Nunes (1994) concluiu que os colegas de outras disciplinas esperam do professor
de Educacdo Fisica uma atitude competente, capaz de ter boas relacBes sociais e de ser
um bom motivador dos alunos para a pratica de uma variedade de actividades, formando
equipas desportivas ganhadoras, na escola e nos clubes, capazes de alcancar o prestigio
pessoal e da instituicéo.

Ao analisarmos o relacionamento profissional entre os colegas do mesmo grupo
disciplinar, de acordo com Correia (1996) este relacionamento é feito da forma mais
adequada e correcta, facto este que pode prejudicar uma interligagdo proficua. Os
colegas de grupo, na opinido do autor, sdo quem melhor apoio pode dar num espirito de
entreajuda e colaboracdo mutua. Contudo, é possivel verificar algum individualismo
dissimulado em determinados grupos de Educacéo Fisica.

Baseando-se em diversos autores, Moreira (2009) refere que a docéncia € uma
profissdo de natureza solitaria, tendo os professores perdido um pouco o sentido de

corpo profissional, requisito essencial dentro de qualquer profissdo. Também neste
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sentido, alguns trabalhos produzidos no ambito das culturas docentes consideram o
individualismo como uma forma cultural dominante entre os professores.

Porém, os resultados do estudo do mesmo autor, reportando-se & dimensdo
Relacdes entre Colegas e com os Orgdos de Gestdo, evidenciam a importancia das
relacBes sociais com os colegas como um factor fulcral para a satisfacdo dos docentes,
revelando-se estes bastante satisfeitos com as relagbes interpessoais que tém
estabelecido com os seus colegas, tanto do grupo disciplinar, como de outros grupos.

No seguimento destas ideias, é, assim, imprescindivel fomentar o trabalho em
equipa, tendo como objectivos a melhoria da qualidade da educacéo e o bem-estar dos
docentes (Moreira, 2009).

2.3. Percepcéo acerca do Orgdo de Gestdo
Ao realizar uma analise do clima de escola, é frequente relacionar o clima
escolar com o estilo de lideranga escolar (Carvalho, 1992).

Com efeito, nos dias de hoje, o Director de uma escola assume um papel
fundamental no modo como pratica a lideranca (e ndo apenas de gestdo administrativa),
0 que, consequentemente, interfere com a estrutura e dinamizacdo da organizagdo
escolar (Bolivar, 2003). A sua estratégia de inovacdo implica a envolvéncia dos outros
professores, de forma a irem exercendo, de forma partilhada, algumas funcGes de
lideranca nos respectivos grupos (como por exemplo, os Departamentos). Verifica-se
também, que a crescente autonomia das escolas implica a existéncia de equipas
directivas estruturadoras da dinamica colegial das escolas, visando a motivacdo do
trabalho em equipa entre docentes e o0 exercicio de autonomia pedagdgica, organizativa
e de gestdo das escolas, tal como foca o referido autor.

Assim, o Orgéo de Gestdo tem um papel fundamental na envolvéncia e partilha
das responsabilidades com todo o corpo docente da escola, no que respeita a
planificacdo e a conquista dos objectivos, que promovam o0 sucesso escolar de todos e
de cada um dos alunos (Correia, 2007).

Como escreveu Ball (1994, citado por Simoes, 2005, p. 124), «os directores séo
apanhados na dialética politica da igualdade entre colegas e da hierarquia, do

profissional e do empregado». Verifica-se que a hierarquia dos ciclos vem acentuando o
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segundo elemento, desfazendo parte da solidariedade profissional que até aqui se
observava (Simdes, 2005).

Segundo Carvalho (1992), considera-se que o clima organizacional mais positivo
parece associado a caracteristicas do comportamento dos directores de escola, tal como
estes sdo percebidos pelos professores. Entre essas caracteristicas destacam-se a énfase
na produtividade e a consideragcdo demonstrada pelo trabalho dos professores. A um
estilo participativo de gestdo costuma estar associado um clima positivo; pelo contrério,
um clima conflituoso estéa associado a uma ma relagéo entre professores e o Director de
escola. Assim, um clima onde coabitam o respeito e a confianca mdtua, no qual o
director tem uma boa relagcdo com os professores, € um clima escolar positivo.

O mesmo autor refere que alguns investigadores associam, ainda, «uma lideranca
efectiva do director de escola a efeitos positivos sobre o processo de socializacdo dos
alunos, a existéncia de uma “boa disciplina” e a moral dos professores» (Carvalho,
1992, p. 44).

Segundo  Soares  (2004), cabe, fundamentalmente, ao  Director
Executivo/Presidente do Conselho Executivo mobilizar, inspirar confianca e motivar a
comunidade escolar para o trabalho. Este lider deve possuir competéncias
administrativas, mas também pedagdgicas, assim como uma legitimidade social. O
Director Executivo/Presidente do Conselho Executivo deve partilhar, com sinceridade,
as responsabilidades com os restantes elementos do Orgdo de Gestdo e Administracdo
da Escola/Conselho Executivo, procurando envolver os docentes nas decisfes finais.
Neste sentido, a lideranca contém ainda um conhecimento vasto das vivéncias escolares
(quer no interior quer no exterior das salas de aula). Isto é, deve ser competente nos
modos de averiguacdo da evolucdo dos alunos, do curriculo, das opcbes pedagogicas
dos professores e das boas estratégias pedagogicas. Este autor salienta ainda que o0s
presidentes bem sucedidos, frequentemente, conseguem manter o equilibrio entre uma
forte lideranca e a méxima autonomia para os professores.

Actualmente, um bom lider devera ser, prioritariamente, um excelente orientador
de pessoas e de equipas de trabalho. Neste sentido, Seco (2002) refere que as
capacidades de lideranca exigidas, nos tempos actuais, identificam-se mais com as
caracteristicas da personalidade do que propriamente com as competéncias técnicas.
Assim, as organizagdes, nos dias de hoje, precisam mais de lideres do que de gestores,

seguindo a nova logica da colaboracéo e entreajuda.
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Neste ambito, Barroso (2005) define cinco areas-chave para o Director/Presidente
escolar exercer fungdes de lideranca e de gestdo: direccdo estratégica e desenvolvimento
da escola; ensino e aprendizagem; lideranga e gestdo do pessoal docente e ndo docente;
uso eficiente e eficaz dos recursos materiais e humanos; e prestacdo de contas aos outros
Orgdos de gestdo e a comunidade educativa, em geral sobre o funcionamento da escola e
dos resultados.

Sergiovanni (2004) refere que um Presidente do Conselho Executivo deve ter em
consideracdo varias tarefas, tais como sentido de propdsito, manutencdo de harmonia,
institucionalizacdo de valores, promover e incentivar a motivacdo, gerir a organizacao,
capacitar todos os membros das suas obrigacdes/compromissos, modelacdo de
propositos e supervisionar toda a comunidade escolar.

Apesar de uma Direccgdo eficaz depender de factores associados a cada contexto
escolar, Bolam, McMahon, Pocklington e Weinddling (1993, citados por Bolivar,
2003), a partir do estudo que realizaram, referem que as escolas eficazes necessitam de
Direcgdes com caracteristicas especificas, tais como:

i)Lideranca forte e com objectivos claros por parte da direcgdo; ii) Acordo e
consisténcia entre a direccdo e os professores sobre as metas a atingirem, 0s
valores, a missdo e a politica da escola; iii) A direc¢do trabalha com a equipa
coesa; iv) Implicacdo dos professores nas decisdes sobre metas, valores e misséo
de escola; v) Uma cultura profissional e uma forma de trabalhar em colaboragéo;
vi) Normas de melhoria continua para professores e alunos; vii) Estratégias de
lideranga que promovam a manutencdo e o desenvolvimento de caracteristicas
relacionadas com a cultura da escola; e viii) Capacidade de compromisso na
resolucéo de problemas relacionados com a implementacéo de reformas. (p. 260)

O investigador Bolivar (2003) salienta ainda que para haver eficacia por parte da
Direccéo, tem que existir um equilibrio entre um conjunto de tarefas administrativas e
de lideranca educacional. As Direcgdes tém de assumir a gestao (tarefas administrativas
e burocréticas, organizacdo e tomada de decisBes), o controlo (chefia de pessoal e
controlo de professores e alunos) e a informagéo escolar (proporcionar informagéo a
comunidade escolar e manter as relag0es externas).

No seguimento das ideias, apresentamos, no Quadro 5, diferentes liderangas que
um director pode assumir, segundo a proposta de Ball (1994, citado por Simdes, 2005,
p. 126).

Fonseca (2000) considera ainda que, na actualidade, o professor, no papel de

dirigente escolar, para além de ser o promotor das aprendizagens e o gestor da tarefas
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administrativas, devera ser o animador da mudanca e da participacdo, coordenando a
accao dos diversos cargos de gestéo.

Em contrapartida, no futuro, prevé-se a implementacdo de um novo sistema de
gestdo para a escola publica, revelando um novo ‘“figurino”, o que resultard numa
verdadeira comunidade educativa, em que todos os actores (membros utilizadores ou
publico externo) terdo um papel preponderante. Perante esta situagdo, o docente podera
ser um verdadeiro profissional, que executa, mas que também concebe e realiza o que

decidiu, tendo em consideracgéo toda a realidade da sua escola (Fonseca, 2000).

Quadro 5: Liderancas: exemplos de formas de participacdo e tipos de conversacao.
Retirado de Simdes (2005, p. 126)

: Formas de Respostas da Estratégias de
Liderancas S -~
Participacao Oposicao Controlo
- _— Alheamento,
s Suprimir Suprimir x
Autoritaria A « ocultacéo,
expressao publica conversagao .
secretismo
Estruturacéo,
Comités, reunides, Canalizacdo e planificacao,

Administrativa grupos de trabalho | apaziguamento | ordens de trabalho,

tempo e contexto

Conversas
informais, « ~ .
Fragmentacao e Actuac0es privadas
Interpessoal consultas e . x
~ COMpPromisso de persuaséo
conversacoes
informais
- Reuni@es publicas Actuaces publicas
Antagonica Enfrentamento ~
g e debate aberto de persuaséo

Ao analisar a satisfagdo no trabalho, os estudos sdo unanimes em destacar a
importancia da interaccdo com os colegas, assim como as relagdes com as chefias,
desempenhando, as Ultimas, um papel relevante nos modelos de gestdo e nos estilos de
lideranca assumidos (Seco, 2002).

Neste contexto, assumem um papel preponderante no grau de satisfacdo dos
docentes, as caracteristicas e atributos pessoais do lider (Seco, 2002). Pode-se, assim,
constatar que se ha chefias que estabelecem uma relacdo de entreajuda com o0s seus
colaboradores, demonstrando interesse, compreensdo e apreciacdo pessoal pelos seus

cooperantes, existem outras para quem os restantes membros escolares sdo “pessoal

67




CApPiTuLO Il -CLIMA DE ESCOLA

para apresentar trabalho feito”, preocupando-se, fundamentalmente, com a obtencéo de
um alto nivel de producdo ou com o0s servigos prestados. Seco (2002) refere que varios
estudos efectuados revelam que a satisfagdo dos individuos, em diversas ocupacoes,
cresce quando os quadros de chefia estabelecem uma relagdo amistosa e compreensiva,
sendo importante atribuir elogios para os bons desempenhos, ouvir e respeitar as
opiniBes dos colaboradores e mostrar interesse pessoal por eles.

Assim sendo, constata-se que o bom relacionamento das chefias depende, em
muito, de toda a abrangéncia da sua actuacdo: da disponibilidade que revelam para
ajudar a resolver problemas dentro e fora da sala de aula; para concretizar projectos que
visem o bem-estar e 0 sucesso de todos os membros da comunidade educativa,
promovendo uma maior abertura da instituicio a comunidade; e para implementar
eficazmente o projecto educativo da escola. Seco (2002) refere, ainda, que as
perspectivas acima referidas fazem assim um forte apelo as qualidades pessoais dos
professores que ocupam os Orgéos de Gesto.

No estudo de Teixeira (1995), verifica-se que o grau de satisfacdo que 0s
professores sentem no relacionamento com a Direccdo é directamente proporcional a
sua colaboracdo com o 6rgdo de direccdo da escola, que actualmente é denominado de
6rgdo de gestdo e administracdo. Em contrapartida, os professores que se declaram
insatisfeitos assumem que, na sua maioria, ttm uma menor colabora¢do com a Direcc¢ao
da escola. Como conclusdo deste estudo, a autora salienta que «os professores da
amostra dizem-se muito implicados na escola, tanto no que se reporta a colaboragédo
com os colegas, como a participacdo na programacao de actividades escolares ou a
colaboracéo com a Direccdo da escola» (Teixeira, 1995, p. 193).

A este respeito, Moreira (2009, p. 194), cita Kyriacou (2001), o qual verificou que
«uma boa lideranca da escola e um relacionamento sélido entre os 6rgdos de gestdo da
escola e os professores contribui para a reducéo do stress profissional nos professores»,
enquanto Mertler (2002, citado por Moreira, 2009, p. 194) destaca que o grau de
satisfagdo profissional € influenciado, significativamente, pela relacdo dos professores
com 0s seus pares, que exercem funcdes em Orgéos de Gestao.

Nesta linha de pensamento, sdo diversos os estudos que tém vindo a confirmar a
importancia de uma maior implicacdo dos professores na gestdo das escolas e nas
tomadas de decisao, para a sua satisfacdo profissional, tanto a nivel internacional como
nacional (Moreira, 2009; Seco, 2002).
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Relativamente aos professores de Educacéo Fisica e a sua relacdo com o 6rgédo de
Gestdo, Hendry (1975 citado por Nunes, 1994) considera que «o dirigente escolar prevé
que o professor de Educacdo Fisica seja um elemento do corpo docente que, além do
trabalho lectivo normal, seja apto para exercer uma influéncia positiva na socializacéo
dos alunos e na disciplina da escola, através da promocdo de actividades circum-
escolares e sociais» (p. 436).

No trabalho de Moreira (2009), foi possivel constatar a boa relacdo existente entre
os profissionais de Educacdo Fisica e os Orgdos de Gestdo. Contudo, atendendo &
dificuldade que estes ultimos tém em perceber quais as necessidades especificas da

disciplina, este resultado ndo foi constante e Unico.

2.4. Percepcdo acerca da relacdo com a Comunidade

No sentido de alcancar a sua realizacéo profissional, um professor devera manter
boas relagbes com a Comunidade Escolar, interagindo com a mesma, ndo devendo, de
modo algum, viver isolado desta (Correia, 1996). Para além dos colegas do mesmo
grupo, colegas dos outros grupos disciplinares, Direc¢do e alunos, existem outros
agentes da comunidade educativa cuja acgdo diferenciada ndo pode ser ignorada e 0s
quais intervém também neste campo das relagdes interpessoais, tais como 0s agentes da
comunidade envolvente de uma escola: pais dos alunos, autarquias, associacdes, entre
outros.

De acordo com Carvalho (1996), o bom funcionamento de um estabelecimento
educativo deve partir da procura das interac¢des entre a estrutura social e a acgdo dos
individuos, sendo os professores 0s responsaveis por proporcionar respostas criativas e
activas as necessidades impostas pelos contextos escolares (a sala de aula e a escola), e
pela estrutura social (a comunidade local, a sociedade e o Estado) que, por sua vez,
devera exercer a sua prépria influéncia no seu funcionamento.

No entanto, Correia (1996) considera que se tem notado algum desconhecimento
por parte dos professores em relacdo as formas de colaboracdo entre escolas/familias,
desconhecimento esse provocado, em grande parte, pela falta de instrugéo verificada na
formacéo inicial relativamente as estratégias sobre o relacionamento entre as escolas e
os Pais.

No seu estudo de mestrado, Cavaco (1993) concluiu que nem sempre a

intervencdo dos pais na escola é das mais activas, pois se ha pais que se interessam e
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procuram informacédo sobre o desempenho dos seus filhos, outros tentam fugir as suas
responsabilidades enquanto educadores. Esta forma diferenciada de intervir na escola
acaba por ser prejudicial e ndo facilita o didlogo entre os diferentes agentes da
comunidade escolar.

Também Correia (1996), no seu estudo, refere que a realidade portuguesa revela
alguma falta de tradicdo relativamente ao interesse dos pais pela escola, sendo que
apenas uma minoria interage plenamente com a escola. Esta situacdo leva os professores
a uma condicdo de isolamento na escola, nas suas decisdes e, naturalmente, a um
aumento das suas responsabilidades.

No que concerne ao relacionamento dos professores de Educagdo Fisica com a
Comunidade Escolar, Castro e colaboradores (2003) realizaram um estudo que teve
como finalidade conhecer a realidade da disciplina de Educacdo Fisica na escola
Secundaria de Canecas e a imagem gue a restante comunidade tem dos seus professores.
Os autores tiraram as seguintes ilagdes:

- Os alunos e os funcionarios consideram que a relagdo com os professores de
Educacdo Fisica é “boa”. Ja os professores pensam que ¢ uma relagdo ‘“normal”.
Salienta-se o facto de nenhum dos universos dos inquiridos achar que existe uma ma
relagdo com os professores do mesmo grupo disciplinar.

- a disciplina de Educacdo Fisica é considerada muito importante na sua
generalidade. No entanto, essa importancia decresce quando comparada com o ensino

em geral.

Em termos de conclusdo do capitulo, podemos servir-nos das palavras de Alves
Pinto (2001) quando refere que, actualmente, a organizacdo escola é considerada uma

Instituicdo onde

(...) os novos membros da sociedade comegam a alargar a sua experiéncia do
social para além do seu grupo de origem. E ai que passam uma fatia muito
consideravel do seu tempo. E em referéncia a essa Instituicio que os alunos e os
profissionais que ai trabalham estruturam a sua identidade social. Sdo eles que
contribuem para a existéncia da escola. Todos se integram nela. A escola
constitui, portanto, um quadro de acgéo para todos eles. (p. 146)

Assim, considerando que qualquer organizacao é caracterizada pelas relages que

se estabelecem entre os seus membros, verifica-se também que no contexto escolar as
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relacBes interpessoais se vao aprofundando, uma vez que as pessoas convivem, trocam
experiéncias e, simultaneamente, desenvolvem percepcdes partilhadas e reciprocas.

Neste contexto, atribui-se a escola um determinado conjunto de accles e
interaccdes, levadas a cabo por pessoas situadas num sistema de cooperacao
caracterizado por determinados estatutos, papeis e regras de funcionamento (formal e
informal) (Alves Pinto, 2001).

No prosseguimento destas consideragfes, Seco (2002, p. 160) considera que a
escola proporciona «a oportunidade de desenvolver e utilizar novas competéncias, de
realizar tarefas diversificadas, de participar na tomada de decisdes ligadas ao trabalho
docente, de estabelecer relagBes gratificantes com os alunos». Contudo, é de referir que
os docentes tém de prosseguir o seu desenvolvimento profissional, «através de
programas de formacdo Uteis e adequados e de uma verdadeira avaliacdo formativa,
tornando-se esses factores conducentes a uma maior satisfacdo profissional e pessoal

dos mesmos.

O préximo capitulo é relativo a disciplina de Educacdo Fisica Escolar e ao seu
profissional. Comegamos por fazer o percurso da evolugdo da referida disciplina em
Portugal, revelando que esta se afirma a partir do século XX, tendo sofrido um grande
desenvolvimento em termos dos seus objectivos. Esta questdo da evolugdo da disciplina
de Educacéo Fisica ao longo dos tempos esta intimamente relacionada com a formacéo
de professores de Educacao Fisica, da qual fazemos uma breve referéncia.

Seguidamente, fazemos uma reflexdo acerca da identidade profissional do
professor de Educacdo Fisica, do reconhecimento sobre o seu papel, das suas func@es e

do estatuto social que este profissional exerce.

71






©IIS|H ordeonp]
9P $810SS3J0.1d SOP [euoIssIj01dol100S ordeluasalday o [euOISSIJ0dd apepnuap| — 1] ojnide)







CAPITULO 111 - IDENTIDADE PROFISSIONAL E REPRESENTACAO SOCIOPROFISSIONAL
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FisICA

Ao fazermos uma anélise da evolugdo histdrica da Educacdo Fisica, verificamos
que na actualidade foi-lhe atribuida uma nova identidade, surgida de processos de
avancos e recuos, os quais tornaram a disciplina robusta, embora néo deixando de ter as
suas contradigdes/conflitos internos e externos (Cunha, 2007).

Segundo Cunha (2007), ao analisarmos a Formacdo de Professores de Educacéo
Fisica (Desporto), em Portugal, verificamos que a mesma tem vindo a sofrer varias
influéncias (contraditorias e complementares) histdricas, sociais, politicas, culturais e
cientificas. A partir destas influéncias, a Educacdo Fisica foi gradualmente construindo
uma identidade propria, o que nos pode levar a dizer que:

A Educacdo Fisica hoje estd materializada e também espiritualizada numa
grande riqueza interna, nomeadamente o seu cariz investigativo esclarecido com
objecto (s) e método (s) bem definido (s), mas também na influéncia que exerce
no campo escolar e sobretudo no campo social (riqueza exterior). Esta influéncia
modela-se no seu pensamento (perspectivas tedricas) e no seu manancial pratico
— proximidade da problematica da saude e de outras (novas) formas e
manifestaces de movimento. E hoje, portanto, uma disciplina escolar e social
robusta. (p. 11)

Segundo o autor acima referido, verifica-se ainda que, no inicio deste século, a
disciplina de Educacdo Fisica esta a ser alvo de novos olhares e de novas formas de
formacdo e intervencdo (estrutura e conteddo), tal como se verifica com a
implementacdo do Processo de Bolonha, o qual tera repercussdes sobre esta area da
formagé&o, do conhecimento, da investigacéo e da intervencéo/acgéo.

Para compreendermos estes novos olhares e formas de formacéo e intervencao, é

essencial analisarmos e reflectirmos sobre os caminhos que percorreu até a actualidade.

1. A evolucéo historica da Educacéo Fisica e da Formacéo de

Professores de Educacéo Fisica em Portugal

Ao reflectirmos sobre a problematica da formacgdo de professores de Educacédo
Fisica no nosso pais, verificamos que a mesma tem sido influenciada pela evolucéo
social, politica, educativa e estratégica, o que acabou por envolver esta tematica em

inevitaveis complexidades.
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Neste contexto, Cunha (2007) fundamentando-se na perspectiva de Crespo (1991)
refere que:

O inicio do século XIX assinala a emergéncia do problema da formacdo de
pessoal habilitado para o desempenho de fungbes docentes no dominio da
Educacgdo Fisica, como consequéncia de um conjunto de circunstancias de que
assinala: uma organizacdo social cada vez mais complexa, dominada pela
revolugéo industrial, com tudo o que arrastava de degeneragédo do homem no seio
de uma sociedade capitalista; um extraordinario desenvolvimento das ciéncias
bioldgicas e do reconhecimento da importancia do papel do exercicio fisico nesse
ambito; o movimento pedagogico que teve uma expressiva dinamica nos finais do
século XVIII, como uma totalidade; a importancia dada a preparagdo fisica no
campo militar, sobretudo apos as inovacdes entretanto surgidas na técnica e na
tactica da guerra; as propostas apresentadas ao mundo pelos grandes tedricos do
socialismo, atribuindo papel fundamental a Educacdo Fisica no quadro geral do
progresso dos povos; os avangos Vverificados nas préprias concepcdes de Educacéo
Fisica e 0 estudo e a accdo dos seus tedricos e metoddlogos mais proeminentes.

(p. 15)

O mesmo autor afirma que a generalizada aceitacdo da disciplina de Educacgéo
Fisica como matéria importante nos programas escolares, no quadro da formacdo de
militares e, também, como aspecto saliente da actividade desenvolvida por associagdes
particulares, ainda que nos primérdios com uma dimensao reduzida, ndo foi indiferente
a este conjunto de circunstancias.

Nesta linha de ideias, torna-se evidente para Cunha (2007) a necessidade de
preparar o pessoal docente, tentando assim dar resposta as exigéncias sociais concretas,
consolidadas ao longo do século XX e redimensionadas no limiar do século XXI.

1.1. Periodo até 1940

Ao longo deste periodo, verificaram-se varias tentativas disseminadas de criar
instituicOes de formacéo diversas, sem obedecer a qualquer plano, nem sequer a uma
ideologia coerente. Neste periodo, a emergéncia das Escolas Normais Superiores, as
Iniciativas Militares, a Lei Camoesas (as Faculdades de Ciéncias da Educacdo), 0s
Congressos do Ensino Liceal, a Escola Superior de Educagdo Fisica da Sociedade de
Geografia de Lisboa, as Escolas do Magistério Primario, a Seccdo de Ciéncias
Pedagogicas e o Método oficial Portugués foram tempos e espagos para o0 crescimento
da Educacéo Fisica, enquanto disciplina de intervencéo social e educativa, sem esquecer

0 seu desenvolvimento interno, em busca de uma Identidade (Cunha, 2007).
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Antes da 1.2 Republica

Em 1895, surge a primeira referéncia & Educacéo Fisica Escolar em Portugal, num
texto legal. Apesar da reforma de Jodo Franco e Jaime Moniz ndo considerar a
integracdo desta disciplina nos planos de estudo do ensino liceal, esta mencionava a
necessidade de «haver terreno suficiente para recreio e exercicios de Educacao Fisica»
na &rea dos edificios escolares (Crespo, 1991; Cunha, 2007; Moreira, 2009; Ramos,
2002).

Neste seguimento, e no mesmo ano, surge um novo regulamento para o ensino da
Educacdo Fisica na Real Casa Pia de Lisboa (Ramos, 2002), na qual as actividades
desenvolvidas seguiam as directrizes provenientes do método militar adoptado no
exeército e nos trabalhos proprios de sapadores e maqueiros (Moreira, 2009).

No entanto, em 1905, com a reforma de Eduardo José Coelho, imposta através do
decreto de 29 de Agosto, a lacuna da reforma anterior é ultrapassada, pois torna-se
oficial a obrigatoriedade da Educacéo Fisica nos planos de estudo dos liceus, com uma
leccionacdo de trés horas semanais nos cursos gerais e duas nos cursos complementares.
Um ano depois, esta norma foi extensiva aos liceus femininos, onde a leccionacdo da
Educacéo Fisica seria incluida no curriculo escolar, mas com uma carga horaria de duas
horas semanais, do primeiro ao ultimo ano (Crespo, 1991; Cunha, 2007).

Apesar dos progressos, nos restantes estabelecimentos de ensino profissional, esta
obrigatoriedade de leccionacdo da Educacdo Fisica ndo existia, e nos estabelecimentos
militares, onde se verificava pratica fisica, a disciplina estaria longe de corresponder as
necessidades e métodos correctos (Ramos, 2002). Tal facto deveu-se, segundo Moreira
(2009), a metodologia de ensino utilizada, que nem sempre se apresentava com uma
adequada base cientifica ou convincente integracdo na realidade portuguesa, porque se
inspirou na “Escola sueca”.

Nesta altura, embora se considerasse necessaria a programacdo da Educacdo
Fisica no ensino secundario, a sua estruturacdo ndo era a mais adequada, tal como
salienta Estrela (1973). Dai Ramos (2002) referir que se passaram muitas décadas até a
disciplina de Educacdo Fisica ser incluida no Ensino Primario (1984), e nos quadros das

disciplinas do ensino secundario, apesar das intencdes e tentativas serem muitas.
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Durante a 1.2 Republica

Com a instauracdo da 1.2 Republica, em 1911, a importancia dada pelos
republicanos a Educacdo estendeu-se, na opinido de Moreira (2009), a reforma da
Instrucdo Primaria e Normal e, naturalmente, a Educacéo Fisica.

Com esta reforma, pretendia-se, segundo Cabral (1973), atingir uma instrugéo
elementar do maior ndmero possivel de criangas, recorrendo a politicas de
descentralizacdo do ponto de vista administrativo do ensino primario, novas formas de
fiscalizacdo do ponto de vista pedagdgico, bem como maior valorizacdo do professor
primario. A Educacéo Fisica viria a ser incluida nos trés graus do ensino primario
(Elementar, Complementar e Superior):

- Grau elementar: incluia criancas com mais de sete anos de idade. Neste
grau abordavam-se temas relacionados com a higiene individual, a ginastica
e 0s jogos educativos (preferencialmente nacionais);

- Grau complementar: destinado a alunos com mais de dez anos.
Leccionava-se 0 desenvolvimento de habitos de higiene, 0s jogos, a
ginastica e 0s passos e atitudes militares;

- Grau superior: o alvo principal era os alunos maiores de doze anos.
Realizavam-se exercicios militares, ginastica, jogos, natacdo, remo, entre

outros.

Apesar de ser necessaria uma mudanca no sistema da Educacdo Fisica, este
processo teve como factores condicionantes a falta de professores e de orientacdo
metodoldgica, impedindo que a propria lei marcasse uma orientacdo para a disciplina.
Assim, no ano de 1911, com a aplicacdo do Decreto-Lei n°1 de 29 de Maio, criaram-se
duas escolas de Educacédo Fisica, anexadas as Universidades de Coimbra e de Lisboa,
onde foram ministrados cursos de trés anos (Cunha, 2007; Ramos 2002), cujo objectivo
principal seria o de instaurar em Portugal os melhores métodos de ensino da Educacéo
Fisica. Os formandos tinham orientacdo de professores das unidades de formacdo
pedagdgica e das Faculdades de Medicina. No entanto, este projecto acabou por ndo ser
bem sucedido e ndo passou de um esforco legislativo (Crespo, 1991; Cunha, 2007).

Mais tarde, com a reforma de Sidonio Pais e Alfredo Magalh&es, em 1918, surgiu
uma nova organizacdo do Ensino Secundério. No que respeita a disciplina de Educagéo
Fisica, o Decreto-Lei n°® 4650 de 14 de Julho previa que até ao 5.° ano seriam

leccionadas duas horas semanais de Educacdo Fisica, distribuidas por quatro sessdes de
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30 minutos cada; para os 6.° e 7.° anos haveria uma aula semanal de 50 minutos que
podia ser substituida por uma aula de jogos ou outras actividades apropriadas (Cabral,
1973).

Todavia, no ano seguinte, tendo em consideracdo a falta de pessoal especializado
do quadro e a crise financeira que o pais enfrentava, com a reforma de Sa Cardoso e
Joaquim José de Oliveira, registaram-se alteragdes, passando as aulas de Educacao
Fisica a ter uma duragé@o de 50 minutos até ao 5.° ano de escolaridade, deixando, por sua
vez, de ser leccionadas nos 6.° e 7° anos (Crespo, 1991; Moreira, 2009; Ramos, 2002).

Estas alteracBes revelaram a inépcia manifestada quanto a proporcionar a
Educacdo Fisica um lugar equivalente a outras matérias de ensino. No ano de 1915, foi
nomeada uma comissdo, composta por elementos de dois ramos das Forcas Armadas e
do Ministério da Instrucdo, com o objectivo de estudar e elaborar um Regulamento
Geral de Educacéo Fisica (Ramos, 2002).

De facto as iniciativas militares foram um marco importante para o crescimento
da Educacdo Fisica, apesar de ter havido dificuldade na formacdo de pessoal para
instrucdo da Educacdo Fisica nas unidades, o que constituiu uma preocupacdo para as
instancias militares (Cunha, 2007).

Fruto, provavelmente, das sucessivas reestruturagdes do Ministério da Educacéo e
da nossa participacdo na 1.2 Guerra Mundial, somente em 26 de Fevereiro de 1920 surge
0 Regulamento Oficial para a Educacédo Fisica, marcado por uma perspectiva militarista
e formativa, mas que representa o primeiro programa escolar de Educacdo Fisica em
Portugal. Este servia de base ao ensino nos diferentes ramos da Educacdo Fisica: a
ginastica educativa, 0s jogos, a ginastica aplicada e os desportos (Januario & Hasse,
1999, citados por Moreira, 2009).

Este regulamento determinava trés categorias de docentes: professores, instrutores
e monitores. Nao se indicavam relagdes de hierarquia, para além da indicacdo de que 0s
primeiros escolhiam monitores e asseguravam a sua formacéo através de li¢Oes teoricas,
praticas e de pratica pedagogica (Crespo, 1991). E neste momento que se comecam a
instalar divergéncias entre os defensores da técnica portuguesa de gindstica

(respiratdria) e os defensores de uma ginastica de formacéo (Moreira, 2009).
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Surge entdo a davida de qual o método de ensino a ser utilizado na Educacao
Fisica, pois esta disciplina j& ndo era contestada por ser incluida nos curriculos. De
acordo com Moreira (2009), a concepcéo francesa de Amorés® ja estava ultrapassada,
sendo a concepcdo sueca da ginéstica de Ling?® a mais adequada para 0 povo portugués.

Porém, verificou-se uma certa discordia em torno das diferentes interpretacdes do
método de Ling. Por um lado, defendia-se uma Ginastica Médico-Pedagdgica, também
designada por técnica portuguesa de ginastica, que tinha fins terapéuticos e/ou
correctivos; por outro lado, defendia-se uma Ginastica de Formacao que tinha por base
o desenvolvimento de uma prética pedagdgica fundamentada no método de Ling, com
adaptacGes de natureza fisioldgica e cujo objectivo primordial era a formagdo do
caracter do individuo. Outra corrente valorizada, especialmente nos meios militares, foi
a Ginastica Militar ou de Aplicacdo, que tinha como objectivo a preparacao militar ou
pré-militar, e consistia na conciliacdo do método de Ling com o método de Amoros.

A 22 de Janeiro de 1921, através do Decreto-Lei n® 7/246, o Ministério da
Instrucdo Publica estabelece a criagdo de um Curso Normal de Educacdo Fisica, com
uma duracao de trés anos. O primeiro ano era para a pratica pedagdgica e os outros dois
anos para 0 estagio. Este curso, destinado a formacdo de professores, decorria nas
instalagbes da Faculdade de Medicina de Lisboa e o estagio final de curso era realizado
no Liceu Camdes (Crespo, 1991; Cunha, 2007; Ramos, 2002).

A Escola de Esgrima do Exército foi inaugurada em Janeiro de 1922, com a
finalidade de formar instrutores de esgrima e de ginastica (Crespo, 1977, citado por
Cunha, 2007, p. 19). Posteriormente, muitos destes especialistas foram grandes
impulsionadores do desenvolvimento da Educacéo Fisica (Crespo, 1991).

No entanto, Crespo (1977, citado por Cunha, 2007, p. 19) refere que s6 em 1923 é

gue o Curso Normal de Educacao Fisica foi integrado na Escola Normal Superior.

O método de Amords caracteriza-se pelo seu forte caracter de preparacdo militar, por se basear
na estrutura mecénica do corpo e por ter como objectivo primordial o aperfeicoamento das habilidades
motoras, revelando preocupagdes a nivel fisioldgico, mental e moral (Moreira, 2009).

O método de Ling caracteriza-se por ser «composto de movimentos artificiais, analiticos,
racionais, simples e localizados, adaptados a populacdo e executados de acordo com trés movimentos
principais; atitude estatica de inicio, acto dindmico de mobilizagéo e atitude final» e por ter finalidades
higiénicas e correctivas (Crespo, 1987, citado por Moreira, 2009, p. 18).
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Durante o Estado Novo

Na opinido de Crespo (1977, citado por Cunha, 2007, p. 25), a queda da |
Republica, ocorrida em 1926 com a emergéncia do Estado Novo, conclui um ciclo da
vida portuguesa que, apesar de dominado por grande agitacdo social e politica, foi de
empenho no progresso do ensino, ainda que no ambito da formacéo de professores de
Educacdo Fisica estes esforcos ndo tenham alcancado o sucesso desejado. Com efeito,
neste dominio sé se concretizaram algumas iniciativas do foro militar, a que ndo devem
ser alheios a organizacdo e a disciplina das Forcas Armadas.

Com a inclusdéo do Curso Normal de Educacdo Fisica na Escola Normal
Superior de Lisboa (1923), a duragédo do curso de formacéo de professores de Educacao
Fisica foi reduzido para dois anos. Contudo, devido ao seu mau funcionamento, em
1930, as Escolas Normais Superiores foram extintas, mas ndo deixaram de ser um
marco na formacdo de professores de Educagdo Fisica (Cunha, 2007). Deste modo,
estas escolas foram sendo substituidas pelas seccGes Pedagdgicas das Faculdades de
Letras de Coimbra e de Lisboa (Ramos, 2002), que ao serem criadas permitiram,
finalmente, reunir todas as condicdes para o desenvolvimento da formacdo de
professores de Educacéo Fisica (Crespo, 1991).

Assim, a implementagdo da ditadura militar provocou variadas alteragdes
politicas, que levaram ao aumento progressivo da intervencdo estatal relativamente a
Educacdo Fisica e ao Desporto (Moreira, 2009). Neste contexto, Cabral (1973) refere
que foi a Assembleia Nacional, em 1932, com base na técnica portuguesa de ginastica
respiratoria, que aprovou o Decreto-Lei n.° 21 110, de 16 de Abril, de modo a
estabelecer o “Novo Regulamento de Educagdo Fisica para os Liceus”, também
designado de Meétodo Oficial Portugués. Este novo meétodo deixava de parte 0s
diferentes desportos, pois considerava-os prejudiciais para a saude. Todavia, incluia nos
Seus programas a ginastica e 0s jogos educativos.

Num momento de pressdo militar, em 1933, a Escola de Esgrima do Exército foi
substituida pela Escola de Educacdo Fisica do Exeército, a qual tinha como principais

objectivos:

1) Assegurar a preparacao de instrutores (oficiais) e monitores (sargentos) de
Educacdo Fisica e de esgrima, encarregados do ensino da ginastica, jogos,
desportos e esgrima nas unidades militares;

2) Assegurar a formacéao de professores de Educacéo Fisica e de preparacéo da
juventude para o servigo militar (oficiais);
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3) Constituir um centro de estudos cientificos e técnicos relacionados com a
Educacéo Fisica.

Nesta linha de ideias, em 1934, no Congresso da Unido Nacional (Gnico partido
politico legalizado no pais), debateram-se pontos essenciais para o desenvolvimento da
Educacdo Fisica e o enquadramento mais eficaz dos jovens, o que levou ao
reconhecimento do papel do professor de Educacdo Fisica. Defendeu-se a
obrigatoriedade da Educagdo Fisica em todos os estabelecimentos de ensino e a
aceitacdo do seu caracter formativo nos diversos graus de ensino, factos estes que
realcaram a importancia da disciplina para o desenvolvimento harmonioso dos
individuos (Crespo, 1978, citado por Moreira, 2009, p. 27). Segundo Oliveira (1999),
foi também neste congresso que se propOs a revisdao dos documentos regedores dos
programas de Educacdo Fisica nos liceus: o Regulamento Oficial de Educacéo Fisica de
1920 e 0 Decreto-Lei n.° 21:110, de 16 de Abril de 1932.

Em 1936, sdo criadas, pelos 6rgaos do Estado Novo, a Junta de Educacdo
Nacional e a Organizacdo Nacional da Mocidade Portuguesa (Ramos, 2002). A primeira
visava orientar e intervir nas areas de dominio da sociedade, nomeadamente na
Educacdo Fisica, no ambito da qual procurava orientar toda a parte gimnica e
desportiva, construir instalagdes desportivas, entre outros. Por outro lado, com a criagéo
da Organizacdo Nacional da Mocidade Portuguesa, pretendeu-se oferecer aos jovens
estudantes uma formacdo que estimulasse o desenvolvimento integral das suas
capacidades fisicas e desportivas; a formacdo do seu caracter e devo¢do a patria; o
sentimento de ordem; e o gosto pela disciplina e pelo culto do dever militar (Moreira,
2009).

Deste modo, no inicio da existéncia da Organizacdo Nacional da Mocidade
Portuguesa todos os jovens dos sete (idade em que entravam para a escola primaria ou
para o posto escolar, onde existia um Centro Escolar Primario da Mocidade Portuguesa)
aos catorze anos e alunos a frequentar o 1.° ciclo dos liceus estariam automaticamente
incluidos na organizag&o. Os restantes poderiam inscrever-se voluntariamente até a data
do alistamento militar. Todos os estudantes poderiam manter a sua vincula¢do a
organizacao até aos vintes e seis anos de idade. Esta organizacdo foi uma das principais
responsaveis pelo desenvolvimento da préatica desportiva nas escolas (Moreira, 2009).

Segundo Moreira (2009), com o aparecimento da Organizacdo Nacional da

Mocidade Portuguesa Feminina, em 1937, as raparigas passaram a inscrever-se nesta
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organizacdo na mesma altura que os rapazes da sua idade (dos sete aos catorze anos e no
1.° ciclo dos liceus) e, de forma voluntaria, até ingressar no corpo de servigo social ou
aquando do casamento.

Para as raparigas, a Educacdo Fisica constava, sobretudo, de jogos, ginastica
educativa e dancas regionais. A formacdo na Educacdo Fisica estaria aqui confinada ao
cumprimento dos habitos de higiene, visando o aumento da robustez racional e a
correccdo e defesa do organismo.

Moreira (2009, p. 34) conclui ainda que «para o Estado Novo, as actividades
fisicas tinham duas finalidades essenciais. Por um lado, muscular e disciplinar
militarmente os jovens, e por outro, alienar a populagcdo, nomeadamente a juventude,
preenchendo toda a extensdo do pensamento de modo a impedir que se criassem focos

de contestacdo ou de subversao».

1.2. De 1940 a 1974

A 25 de Fevereiro de 1939, em Lisboa, o Ministro da Educacdo Nacional,
Carneiro Pacheco, apresenta uma proposta de lei que promovia a criacdo do Instituto
Nacional de Educacdo Fisica (INEF) e que tinha como finalidade ajudar a resolver 0s
problemas fundamentais da educacdo nacional, perante o quadro de realizagdes do
Estado Novo (Crespo, 1991; Cunha, 2007).

O ponto marcante deste periodo desencadeia-se em 1940, com a publicacdo do
Decreto-Lei n° 30 279, de 23 de Janeiro de 1940, que criou o Instituto Nacional de
Educacédo (INEF) e deu inicio a uma nova fase de formacédo de professores de Educacéo
Fisica (Moreira, 2009). Segundo Ramos (2002), o INEF estava destinado a estimular e
orientar, a luz de uma visdo de cooperacdo entre o Estado e a Familia, respeitando o
plano de educacdo integral definido na Constituicdo da Republica Portuguesa, ou seja, 0
fortalecimento e o desenvolvimento fisico da populacdo portuguesa.

Neste seguimento, foi autorizada a construgdo de mais dois Institutos de
Educacéo Fisica, um em Coimbra e o outro na cidade do Porto, que ficaram a cargo das
autarquias locais e sujeitas a plena jurisdicdo pedagdgica e disciplinar do Ministério da
Educacao, funcionando como delegagdes do INEF. Para alcancar a habilitacdo de
professor de Educacéo Fisica, cada formando teria de frequentar um curso de trés anos,
sendo o ultimo constituido por um ano de estagio pedagdgico e, simultaneamente, por

cursos de instrutores e monitores de igual duragdo (Ramos, 2002).
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A aprovacao do Decreto-Lei n.° 36 507, de 17 de Setembro de 1947, que confine
a Mocidade Portuguesa a direc¢do e inspeccdo da Educacdo Fisica, marca a supremacia
desta organizacdo na conducdo da Educacdo Fisica, predominio este que apenas
terminard no ano de 1971, com a criacdo da Direccdo Geral de Educacdo Fisica e
Desportos, aprovada com a publica¢do do Decreto-Lei n.° 40 871 (Moreira, 2009).

Nos cerca de vinte anos de preponderancia da Mocidade Portuguesa na
Educacao Fisica, Viana (2001) distingue trés linhas evolutivas da disciplina: a primeira
representa o decréscimo da influéncia médica na Educacdo Fisica; a segunda é visivel
aquando do reforco de professores de Educacdo Fisica formados pelo sector militar; e a
terceira, em que ha uma crescente afirmacdo da disciplina, dependente do método
higienista e militar e da necessidade de um professor de Educacdo Fisica formado pelo
Instituto Nacional de Educacéo Fisica em colaboracdo com a Mocidade Portuguesa.

Contrariando a opinido de muitos dos professores de Educacdo Fisica (na sua
grande maioria adeptos da ginastica respiratéria) em funcGes docentes em 1940,
assistiu-se a uma viragem gradual da Educacdo Fisica, que passou para uma perspectiva
mais militarista com a criacdo do INEF nesse ano (Moreira, 2009). Moreira (2009, p.
58) salienta ainda a importancia que esta entidade teve para a Educacdo Fisica: «A
criagdo do INEF consolidava o reconhecimento da importancia da formacgdo de
professores de Educacdo Fisica e dum modelo pedag6gico que procurava
simultaneamente integrar o0s pressupostos do saber médico e da organizacdo militars.

No decorrer deste periodo, os quadros técnicos da Mocidade Portuguesa foram
sendo ocupados progressivamente por diplomados de Educacdo Fisica. Assim, foram
surgindo, ao logo do tempo, muitas intervencdes ao nivel do planeamento e da producgéo
documental de suporte as actividades circum-escolares, tal como refere Carvalho
(2002).

No que se refere a formacgdo de professores de Educacao Fisica (iniciada pelo
INEF) neste periodo, esta esteve sempre confinada ao controlo por parte do Estado e aos
interesses politicos, tal como se comprova com a obrigatoriedade estreita de
colaboracéo por parte do INEF e da formacao de professores para com o sector medico,
militar e a propria Mocidade Portuguesa (Moreira, 2009).

E a 12 de Novembro de 1966 que se verifica uma reestruturacdo da Mocidade
Portuguesa, através do Decreto-Lei n.°47 311. Nesta nova fase, esta entidade, apesar de
manter a exclusividade na organizacdo das competi¢Oes desportivas escolares, perde as

do ensino superior (Ramos, 2002).
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Agquando do aparecimento subito de escolas secundérias, no inicio da década de
60, verificou-se que nessa altura o nimero de diplomados em Educacdo Fisica era
insuficiente. No sentido de minimizar esse problema, foram criadas as Escolas de
Instrutores de Educacdo Fisica (EIEF) de Lisboa e do Porto, pelo Decreto-Lei n.° 49
233, de 11 de Setembro de 1969 (Moreira, 2009). Estes cursos trouxeram imensas
vantagens para o Estado. Por um lado, eles permitiram acelerar o nimero de agentes de
ensino saidos para o sistema escolar, pois eram de curta duracdo (2 anos); por outro,
implicaram menores encargos financeiros, pois requeriam agentes menos qualificados
do ponto de vista académico, logo com sal&rios mais baixos no futuro. Aos candidatos
foi exigida uma habilitacdo correspondente ao quinto ano do curso de magistério
primério (Carvalho, 2002).

Neste contexto, os diplomados das EIEF foram designados de instrutores e
ficaram com habilitacdo para exercer a sua actividade nas escolas do ensino preparatorio
e secundario. Verifica-se, assim, a existéncia de dois estatutos de professores de
Educacdo Fisica, os professores diplomados pelo INEF e os instrutores diplomados
pelas EIEF, ambos sem condicdes de valorizacdo e regalias distintas dos professores das
outras areas disciplinares (Moreira, 2009).

Indo ao encontro destas ideias, Carvalho (2002) refere que, na década de
sessenta, aos professores de Educacdo Fisica apenas lhes era permitida a situacdo de
contratados de quadros de Educacdo Fisica, sendo-lhes negado o grau de efectivos. O
grau de contratado de quadro, por sua vez, traria varias desvantagens, nao sé ao nivel do
titulo (contratacdo efectiva ou temporéaria), como nos vencimentos (imediatos e a longo
prazo) e outros direitos contratuais, nomeadamente a possibilidade de rescisdo ou
denuncia de contrato.

Reconhecendo esta realidade, em 1970, a Mocidade Portuguesa divulga um
projecto de Programa de Educagdo Fisica no Ensino Secundario com novas concepgoes
pedagogicas e metodoldgicas para o ensino desta disciplina nas escolas. Em 1974 séo
publicados os primeiros programas, quanto ao Ensino Preparatorio, atribuindo trés horas
semanais a disciplina de Educacdo Fisica (Ramos, 2002).

Ramos (2002) refere ainda que, foi em 1971 que se criou a Direcgdo Geral de
Educacéo Fisica e Desportos, da qual passaram a ser dependentes as actividades circum-
-escolares. Com esta nova reestruturagdo, este tipo de actividades, além de se tornarem

actividades de caracter voluntario, ganham uma nova denominacao: Desporto Escolar.
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O ndmero de horas de equiparacdo ao servigo docente também aumenta, passando de
nove para vinte e quatro horas.

No entanto, Carvalho (2002) salienta que, apesar dos progressos e da evolugédo
da percepcdo acerca da disciplina de Educacdo Fisica, esta continuava a ser
desvalorizada em comparacdo com as ditas disciplinas “nobres”. De facto, continuava
sem o direito de atribuir classificagdo numérica aos alunos (condicao partilhada com as
disciplinas de Educacdo Musical e a de Moral e Religido), sem influéncia na transicdo
dos alunos, sem presenca nos exames finais de ciclo, com auséncia de manual escolar
(condigédo partilhada com as disciplinas de Desenho e de Trabalhos Manuais) e com
uma obrigatoriedade da sua frequéncia muito pouco clara.

Este periodo termina em 1974, na sequéncia dos acontecimentos do 25 de Abril,
com a extincdo de todas as escolas de formacéao de professores e com a nomeacao, pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, através do Despacho n® 37/74, de 2 de Outubro, da
Comissdo Instaladora para 0s novos Institutos Superiores de Educacdo Fisica de Lishoa
e do Porto, com competéncias para elaborar a lei organica e o plano destes institutos
(Cunha, 2007). Esta atitude vai ao encontro do Preambulo do Despacho onde se refere
«que se torna necessario estabelecer uma via Unica de formacéo para os profissionais de

Educacdo Fisica».

1.3. Apos 1974

Até a década de 90

Apbs a Revolucdo de 25 de Abril de 1974, era uma prioridade retirar o estigma
organizativo com que o Estado Novo caracterizara a Educacdo Fisica e 0s seus
professores e, simultaneamente, criar um tipo de estrutura organizacional de regulacéo e
controlo das préticas de ensino (Carvalho, 2002).

Bras (1996) considera os anos compreendidos entre 1974 e 1986 como o ciclo do
“Renascimento”, tendo em conta 0 movimento de potencializa¢do da Educagdo Fisica e
as renovacoes cientificas, que foram ao encontro das aspiracfes da classe profissional.

Neste periodo temporal, verificou-se uma rapida tentativa de eliminar a influéncia
politica na educacgéo, pois logo apos a revolucdo de Abril, apesar de ndo haver ainda
fundamento legal, os professores de Educagdo Fisica, com a devida aceitacdo dos
alunos, influenciaram fortemente as suas escolas no sentido de criarem turmas mistas,

tal como acontecia nas restantes disciplinas (Nolasco, 2001, citado por Moreira, 2009).
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E com o Decreto-Lei n.° 675/ 75, de 3 de Dezembro de 1974, que se da a extingo
dos anteriores cursos de formagdo de professores, dando lugar a criacdo de novas
instituicOes de ensino superior integradas na Universidade, passando-se de dois niveis
diferenciados de formacdo de professores de Educacdo Fisica para uma via Unica. Os
professores de Educacdo Fisica passam a ter a sua formagdo académica nos Institutos
Superiores de Educacdo Fisica de Lisboa (integrado na Universidade Técnica de
Lisboa) e do Porto (integrado na Universidade do Porto). Ambas as instituicbes
conferem aos seus formandos o grau de Bacharelato, em trés anos, e de Licenciatura,
em cinco anos (Ramos, 2002).

Em sintese, ao longo dos tempos, os conteudos de Educacdo Fisica foram
sofrendo lentamente mudancas até ao 25 de Abril de 1974. Nos quarenta anos anteriores
a este marco historico, o ensino da Educacdo Fisica era a base de um conteudo, com
uma Unica matéria e com afinidades militares. Com o decorrer dos anos, passou a haver
uma maior diversidade de matérias, as praticas desportivas ganharam espaco proprio na
escola e conquistaram a preferéncia dos alunos, tal como descreve Sousa (2004).

Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 197/ 79, em 29 de Junho, documento que
define a criacdo dos Servicos de Coordenacdo da Educacdo Fisica e Desporto Escolar,
foi evidente o aumento da importancia dada a disciplina de Educacao Fisica. No mesmo
ano, a 26 de Dezembro, foram criadas as Escolas Superiores de Educacao, responsaveis
pela formacdo de professores do 2.° ciclo do Ensino Basico, através da implementacao
do Decreto-Lei n.° 513-T/79.

Ao ser publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/ 86, de 14 de
Outubro, viu-se consagrada a importancia da Educacdo Fisica e do Desporto para uma
formacdo harmoniosa dos discentes, tal como se 1é no artigo 48.°, como Ocupacao dos
Tempos Livres e Desporto Escolar. Para Santos (1998), a crescente valorizacdo da
disciplina de Educacdo Fisica confirmou-se com o Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de
Agosto, pois permitiu 0 aumento da carga horaria de disciplina de duas para trés horas
semanais, estabelecendo os principios gerais que ordenaram a reestruturagdo curricular
dos Ensinos Bésico e Secundario.

No entanto, apesar dos recentes progressos alcancados, permaneciam 0s
problemas de orientacdo curricular da disciplina, das condi¢des materiais, das
instalacOes desportivas e das condi¢Ges dos seus professores. Numa tentativa de

colmatar as lacunas evidenciadas, surgem algumas movimentacfes do foro politico,
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nomeadamente a publicacdo dos Despachos n.° 157/ME/88 e n.° 87/ME/89, com
intencGes Obvias de revigorar a &rea do Desporto Escolar.

Com o término da década de oitenta, constatou-se um aumento progressivo de
ofertas de cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica, verificando-se uma
maior diferenciacdo ao nivel da formacdo inicial, o que revelou algumas lacunas na
estrutura curricular desta disciplina e do seu o curriculo, tendo contribuido para a

denominada “crise” da Educagao Fisica (Moreira, 2009).

A situacgéo actual

E na década de noventa que se comeca a acentuar o crescimento gradual e a
valorizacdo da disciplina de Educacdo Fisica Escolar. Assim, foi em 1991, com o
Decreto-Lei n.° 95/91, de 26 de Fevereiro, que a Educacdo Fisica viu ser-lhe
reconhecido o seu valor social e a sua importancia para o desenvolvimento das criangas
e dos jovens, tornando-se numa disciplina curricular obrigatoria para o ensino basico e
secundario (Moreira, 2009). Porém, esta condicdo veio a sofrer um retrocesso, tendo o
Ministério aprovado um documento denominado Gestdo Flexivel dos Curriculos, o qual
previa a reducgdo da carga horéria da Educacgdo Fisica nas escolas do 2.° e 3.°ciclos do
Ensino Basico. De acordo com Moreira (2009), perante as discérdias constantes
protagonizadas pelos seus profissionais, o Ministério retrocedeu e criou o Decreto-Lei
n.° 6/ 2001, de 18 de Janeiro, que estabeleceu uma carga horaria de trés horas semanais
para 0s 2.° e 3.° ciclos do Ensino Basico (um tempo de quarenta e cinco minutos e um
bloco de noventa minutos) e trés blocos de cinquenta minutos para o ensino secundario.

Na actualidade, e de acordo com o Decreto-Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro,
esta disciplina faz parte do primeiro ciclo de Ensino Basico, englobada na area das
Expressdes Fisico Motoras. No 2.° e 3.° ciclo do Ensino Basico é recomendada para a
disciplina de Educagdo Fisica uma carga horéria semanal de um bloco de noventa
minutos e meio bloco de quarenta e cinco minutos.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de Julho, rectificado pela
declaracdo rectificacdo n.° 84/2007 de 21 de Setembro, a Educacgdo Fisica no Ensino
Secundario ocupa uma carga horaria semanal de dois blocos de noventa minutos. As
orientacfes curriculares sdo uniformes a nivel nacional e estabelecidas por um
documento denominado Finalidades da Educagdo Fisica, da responsabilidade da

Direccdo Geral da Inovagéo e Desenvolvimento Curricular.
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Devido a evolugdo socioeconomica verificada nos ultimos anos, a Educagdo
Fisica teve necessidade de se adaptar aos novos estilos de vida, verificando-se o
aparecimento de novas praticas desportivas que se instalaram nas escolas e que se
revelaram alvo das preferéncias dos alunos (Sousa, 2004). O profissional de Educacao
Fisica, por sua vez, alarga a sua actividade profissional para ocupar novos cargos,
nomeadamente: treino desportivo, gestdo do desporto, animagdo e lazer ou turismo
desportivo (Crespo, 1992).
Na opinido de Sousa (2004), o surgimento de toda uma panoplia de actividades e
0 aparecimento do desporto em clubes, pode explicar, de algum modo, a subvalorizagéo
da disciplina de Educacéo Fisica ou do seu professor.
No que concerne a formacdo de professores de Educacdo Fisica, Cunha (2007)
refere que a situagdo actual encontra a “sua origem” no desenvolver da formacéo apos

1974.

Assim, numa primeira fase, o estudo é orientado para a reivindicacdo de um
diploma coincidente com os desejos da escola de formacdo e dos candidatos.
escolas de formacao essas perfeitamente integradas na Universidade, reclamando
a organizacao de estudos adequada as finalidades evidenciadas, nomeadamente o
grau academico licenciatura e o prestigio, o estatuto e a qualidade emergente
dessa mesma formacdo. Numa segunda fase, verificam-se modificacdes
curriculares nos ISEF’s de Lisboa e do Porto e o aparecimento das Universidades
de Tras-os-Montes e Alto Douro e da Madeira. Uma terceira faz a entrada em
funcionamento das ESE’S com o curso de professores do Ensino Bdasico —
Variante de Educacdo Fisica e o aparecimento de uma nova Universidade — a de
Coimbra. Finalmente, uma quarta fase, caracterizada pelo despontar para o
funcionamento das instituicdes de formacdo privadas e corporativas, e com o
chamado Processo de Bolonha. (pp. 37-38)

Neste sentido, existe actualmente uma diversidade de escolas de formacéo de
professores de Educacdo Fisica, desde Universidades, Escolas Superiores de Educacédo
(publicas) e InstituicBes Superiores Privadas (Universitarias e Politécnicas) e, mais
recente ainda, a “nova formagdo” relacionada com o0 Processo de Bolonha (com
indicacdes vindas do exterior).

Para Cunha (2008b, p. 13), este recente «Processo de Bolonha (no contexto
europeu) € um novo envolvimento que remete a formagdo para uma dindmica emergente
do quadro social, mas também para uma dindmica de modernizacdo tecnoldgica e da
competitividade econdmica, que tem enfatizado a necessidade de fazer aflorar novos

caminhos (formagéo) perante uma nova ordem mundial».
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2. ldentidade Profissional Docente

Constata-se que as transformacbes verificadas na sociedade, associadas a
complexidade da dimensdo educativa, tornam a profissdo docente um conjunto de
tarefas, de funcBes e de papéis dificeis de concretizar, homeadamente no seio de
instituicdes escolares cada vez mais heterogéneas e multiculturais (Cunha, 2008").
Assim, é fundamental reflectirmos sobre a tematica da identidade profissional docente,
de modo a compreendermos melhor algumas questdes pertinentes que surgem no dia-a-
dia da actividade docente.

Para Teodoro (1994), a identidade profissional tem o inicio do seu percurso no
momento da escolha da profissdo e vai até a reforma, passando pela formacéo inicial e
pelos diferentes locais de promocao e enriquecimento da profissdo, pois surge como um
fendmeno complexo de construgdo com uma dimensdo espacio--temporal alargada.
Deste modo, o autor refere ainda que a identidade profissional constroi-se através dos
saberes cientificos e pedagdgicos, segundo uma ordem ética e deontoldgica. A sua
construcdo reflecte-se, quer ao nivel das representacdes quer do trabalho propriamente
dito, nas marcas das experiéncias vividas, nas opc¢des tomadas e nas accoes realizadas.

Segundo Dubar (1997b, citado por Moreira, 2009, p. 121), a identidade
profissional pode ser influenciada por dimensdes psicoldgicas (intra-individuais e inter-
individuais) e dimens@es sociais. Deste modo, entrando no contexto das ciéncias sociais
e humanas, «tanto se fala de identidade individual e pessoal, como de identidade
colectiva e social; de identidade para si, como de identidade para o outro; de identidade
vivida, como de identidade atribuidax.

Reforcando as ideias mencionadas, Cunha (2008b, p. 18), baseando-se em Garci
(1988), Popper (1989) e NoOvoa (1991), salienta que uma profissdo, para ser
desempenhada eficazmente, requer «formacdo continua e actualizacdo de
conhecimentos e de técnicas, que se vao produzindo no respectivo sector, conduzindo
sempre a um espaco de liberdade, de solidariedade, de espirito critico, de tolerancia, de
honestidade intelectual e de autonomia dos individuos que a constituem, sem cair em
autoritarismos ou exclusdo, mas antes na afirmagéo da diversidade e pluralismo».

Na realidade, a identidade profissional incorpora as representacdes que o sujeito
possui, quer de si mesmo quer dos outros e, por sua vez, estas sdo construidas segundo

uma dinamica de interac¢do constante, na qual intervém as proprias representacdes de si
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e o olhar do outro (Dubar, 1998, citado por Moreira, 2009). Assim, tal como referem
Januério e Matos (1996), a identidade profissional ndo deixa de ser produto de um olhar
para o “espelho”, no qual, fendmenos como o reflexo, a imagem e a percepcdo sao
estabelecidos de forma historica, social e cultural. Estes autores consideram ainda que,
para a construcdo da identidade profissional, é fundamental todo o processo de
sociabilizacdo do individuo, influenciador, quer ao nivel das préticas do dia-a-dia, quer
das representacdes pessoais.

Perante estas constatacGes, para a definicdo de uma identidade profissional,
Moreira (2009) subentende que é necessario um cédigo comum a todos os elementos
que compdem um determinado grupo, de forma a permitir efectuar uma
identificacdo/diferenciacdo dos varios grupos sociais. De acordo com Januéario e Matos
(1996, citados por Moreira, 2009), distinguem-se quatro elementos identificadores de
uma profissdo: 1) o monopdlio da fungdo; 2) a responsabilidade colectiva em relagdo a
profissdo; 3) a existéncia de uma formacdo especifica; 4) a existéncia de um cddigo
ético e simbdlico.

Na verdade, os diferentes contextos em que os individuos se movimentam e se
relacionam, constituem o eixo principal dos processos de construcdo identitaria.
Segundo Moreira (2009), devemos privilegiar o estudo destes fenémenos no préprio
local de trabalho, visto que o desenvolvimento das capacidades estratégicas inerentes a
experiéncia do quotidiano das relacGes vividas no trabalho constitui a circunstancia
mais forte e mais duradoura da transformacao identitaria.

Ao reportar-nos a profissdo “professor”, devemos saber que esta resultou e teve
influéncia da evolucdo politica, estratégica e cientifico-pedagogica. Logo, esta teve o
seu inicio no momento em que o Estado substituiu a Igreja, como entidade tutelar do
Ensino (Cunha, 2008b). Perante estes factos, e com o aparecimento da escola de massas
(p6s guerra mundial), que proporcionou alteragdes profundas na Educagdo, na formacéo
e na profissao dos professores (Cunha, 2008b), estes profissionais acrescentaram, ou até
mesmo substituiram, a sua funcdo tradicional de transmissores de conhecimentos e
assumiram funcbes de animadores culturais, assistentes sociais, responsaveis
administrativos e politicos (Formosinho, 1992b; Teodoro, 1991).

Assim, Crozier (1977, citado por Gomes, 1993a) refere que, para a construcao
biografica de uma identidade profissional docente, serd necessario que os professores
sejam activos, isto €, que estabelecam relacGes de trabalho, participem em actividades

colectivas nas organizagdes escolares e intervenham em jogos de actores.
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Neste sentido, Lopes (2001) salienta o facto da identidade profissional docente se
traduzir no tipo de relagéo que cada professor estabelece com a sua profissdo e o seu
grupo de pares. Assim sendo, a medida que véo progredindo na carreira, 0s professores
acabam por alterar as suas interpretac@es e reformular as suas relacdes com o grupo em
que estdo inseridos.

Um mesmo professor podera dividir-se em diferentes tipos de identidade, ndo com
ideais cristalizadas, mas alteraveis mediante as necessidades e as estratégias (Gomes,
1993a). Deste modo, Moreira (2009) considera que ndo sera possivel estabelecer de
forma uniforme uma identidade profissional dos professores, quando a realidade espelha
uma grande variedade de formas identitarias tradutoras de diferentes modos de encarar e
actuar na profisséo.

Também Teodoro (1994) verificou uma enorme crise de identidade profissional
entre os docentes, resultante de uma multiplicidade de factores, sendo de assinalar a
maior responsabilidade do processo de proletarizacdo do trabalho docente, acentuado
pela reforma educativa.

Deste modo e de acordo com a linha de pensamento de Gomes (1993a, b), a
profissdo docente encontra-se dividida pelos contetdos disciplinares, pelos estatutos e
funcBes da instituicdo em que se integra, pelas origens sociais dos seus membros, pelas

diferencas de formacéo e pelas divergéncias acerca da missdo e dos alvos da educacéo.

2.1. Identidade Profissional do professor de Educacao Fisica

Inimeras investigacbes tém revelado que a Educacdo Fisica surge como um
campo profissional e académico que abrange um conjunto de saberes intimamente
relacionados com o desenvolvimento fisico e motor, com repercussdes e efeitos
educativos na totalidade do ser humano, numa filosofia de formacdo continua,
assumindo a mesma designacdo como disciplina escolar (Januério, 1995).

Neste contexto, a disciplina de Educacdo Fisica e o seu profissional foram
assumindo diversas representagdes ao longo dos tempos. Segundo Crespo (1995),
inicialmente, os professores de Educacgédo Fisica identificavam-se, por um lado, com a
medicina, onde iam buscar os conhecimentos tedricos do movimento humano e, por
outro, com os métodos militares, através dos quais a disciplina colectiva traria uma boa
adaptacdo para as regras dos exercicios realizados em grupo. Com o decorrer do tempo,

os professores foram-se afirmando atraves de accdes, pensamentos e maneiras de sentir
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proprias que, apesar de sofrerem constantes alteracdes, ndo se tornavam objecto de
conflitos radicais. No entanto, mais tarde, com a sua integracdo no contexto
universitario, a identidade deste grupo profissional comecou a sofrer quebras decisivas e
preocupantes. E neste contexto que surgem algumas atitudes e comportamentos de
desconfianga e hesitacdo referentes ao sentido da disciplina e da profisséo.

De acordo com o autor acima citado, Pereira (2005) considera como um factor
primordial a formacé&o inicial, atribuindo-lhe duas funcdes essenciais: a constituicdo de
um grupo profissional e a sua identidade profissional. Para uma total eficacia destas
pretensdes, a formacao inicial ndo devera apenas restringir-se as estratégias particulares
das vérias instituicbes, mas concretizar-se através de um percurso mais ou menos
comum.

No entanto, Moreira (2009) refere que, devido a implementacdo de institui¢cbes
variadas de formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica, tais como o0s
politécnicos publicos e universidades e os politécnicos privados, se constataram
diferencas muito relevantes entre as varias instituicdes ao nivel do curriculo académico,
originando a formacéo de grupos com estatutos diferenciados.

Neste contexto, surge, para os profissionais desta area, uma vasta oferta de
instituicdes e cursos completamente distintos, quer na sua génese quer nos seus modelos
de formacdo. Tais discordancias trouxeram consigo uma divisdo e a desorientacdo
conceptual, metodoldgica e deontoldgica (Pereira, 2005), levando Moreira (2009) a
considerar que, numa perspectiva de afirmacdo profissional e identitaria, toda esta
desorientacdo poderd acarretar conflitos para o meio escolar. Na realidade, é este o
principal factor causal para o estado de crise, que este grupo profissional enfrenta
actualmente (Januério, 1995; Moreira, 2009; Pereira, 2005).

Na verdade, Moreira (2009) apresenta-nos como factores contribuintes para um
latente decréscimo do estatuto da Educacdo Fisica e do seu professor, 0s seguintes: 0
aparecimento no mercado de trabalho de profissionais provenientes de instituicbes de
formacao distintas e o défice de saidas profissionais existentes.

Este autor, refere também que, numa altura em que a populagdo escolar tem
tendéncia para diminuir e porque o préprio meio escolar ndo tem conseguido impor-se,
o professor e a disciplina de Educagéo Fisica, enquanto promotores de desenvolvimento
fisico, tém sido considerados com um estatuto periférico em relacdo aos outros docentes

e as outras disciplinas componentes do curriculo.
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Verifica-se, entdo, que a desmesurada importancia atribuida a formacéo
intelectual e a preferéncia pelas actividades tedricas tém arremessado estes profissionais
para um estatuto de inferioridade (Moreira, 2009; Pereira, 2005).

Hardman e Marshall (2000, citados por Marmeleira & Gomes, 2006) identificam
varios motivos responsaveis pelo baixo estatuto da Educacdo Fisica: o cepticismo social
quanto ao seu valor académico; a diversidade de ofertas desportivas fora da escola e a
tendéncia corrente para se valorizarem os contetdos escolares mais tedricos.

Embora os professores desta area mostrassem uma postura constante de luta na
busca de um estatuto idéntico ao dos professores das ditas disciplinas cognitivas, na
realidade esta equiparacdo de estatuto ndo existia. A Educacdo Fisica mantinha-se,
assim, fora do nacleo dos valores humanisticos, cientificos, estéticos ou de
modernizacdo (Carvalho, 2002).

Por outro lado, o professor de Educacdo Fisica é questionado com perguntas
gerais relativas a qualquer professor, pois encontra-se tradicionalmente ligado ao
ensino, mas também se depara com o0s problemas especificos de ser professor de
Educacao Fisica (Januario & Matos, 1996).

Ainda de acordo com esta ideia, uma das opinides recolhidas por Pereira (2005, p.
5) no seu estudo é que, a disciplina ndo €, por vezes, devidamente valorizada,
apresentando um baixo reconhecimento social, sendo factores contributivos para esta
situacdo «o enorme facilitismo, o enorme laxismo, a convivéncia entre quem trabalha e
quem ndo trabalha e entre quem dé& aulas e empresta uma bolax.

E também apresentada como uma causa promotora da crise identitaria, a
diversidade de actividades que o profissional de Educacdo Fisica podera desempenhar.
Porém, ao contrario do que é percepcionado, um professor de Educacédo Fisica consegue
desempenhar mais do que um UGnico papel, aplicando 0s seus conhecimentos nas
escolas, nos clubes, nas empresas, nos centros de investigacdo, etc. (Crespo, 1995;
Januério & Matos, 1996).

Verifica-se que, nos anos transactos, os estilos de vida da sociedade tém-se vindo
a alterar, resultantes da evolucdo do status social e econémico, surgindo assim novas
entidades empregadoras ligadas a esta area da actividade fisica e desportiva. Com o
aparecimento destas novas ofertas de emprego, o profissional Educacdo Fisica tem
assumido outras funcdes fora do meio escolar: o treino desportivo, a gestdo do desporto,

a animacdo e lazer ou o turismo desportivo. Com esta nova tendéncia, a expressdo
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“professores de Educagdo Fisica” torna-se cada vez mais insuficiente para abranger tal
vastiddo de cargos (Crespo, 1992).

Nos dias de hoje, verifica-se que a crise identitaria vigente tem-se tornado motivo
de analise e de preocupacdo para os profissionais de Educacéo Fisica (Crespo, 1995).
Assim, tém-se revelado motivos de inquietagdo as seguintes circunstancias: a falta de
clareza existente sobre os diversos cargos das actividades fisicas, o trabalho técnico
pedagdgico, bem como o estatuto destes profissionais e o devido reconhecimento de
qualificacdes e competéncias (Moreira, 2009).

A propésito da identidade profissional, Moreira (2009) afirma que:

(...) esta ndo se limita a uma identidade pessoal, mas constitui antes uma entidade
eminentemente colectiva, que se baseia em representacbes e em praticas
contextualizadas, desenvolvendo-se numa relacdo de identificacdo e de
diferenciacdo relativamente aos outros. Na articulacdo entre 0 mundo vivido do
trabalho, na trajectdria socioprofissional e na atitude face a formacao é que se
definem as diferentes configuracGes identitarias. (p. 155)

Constata-se que, para alcancar um eficaz desempenho profissional nesta area, seré
imprescindivel a devida clarificacdo do estatuto, das carreiras, das regras de acesso e da
progressdo da carreira técnico-pedagdgica, por parte das respectivas entidades
competentes, nomeadamente o Estado, as instituicGes de formacdo, as associagdes
autarquicas, as associacdes desportivas e as entidades empresariais (Pereira, 2002).
Neste contexto, a auséncia ou a deficiente preocupacdo com a formagdo permanente
pode ser um contributo para que os profissionais tenham mais dificuldades em resistir
e/ou ultrapassar problemas ou crises profissionais, tornar os seus conhecimentos
obsoletos e, em Gltima instancia, podera até induzir ao abandono profissional (Pereira,
2005).

Reforcando estas ideias, Alves Pinto (2001) salienta que, ao longo do seu
desenvolvimento profissional, os professores vdo desenvolvendo um conjunto de
representacdes dos “submundos” da educagdo e, em particular, representacoes das
fungdes docentes, o que lhes permite situarem-se relativamente aos contextos e as
situacOes, adequando a sua accao e elaborando um sentido para o seu comportamento e
desenvolvimento. Consoante 0 modo como cada individuo vive, assim resultara a
identidade profissional de cada um, que se vai redefinindo constantemente devido as
mudangas que vao ocorrendo no sistema e que exigem uma constante adaptacao
(Moreira, 2009).
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Em modo conclusivo e de acordo com Arends (1995, citado por Moreira, 2009, p.
153) considera que «aprender a ensinar, é, na realidade um processo
desenvolvimentista, atravessando o0s professores varios estadios. Inicialmente,
preocupam-se com a sobrevivéncia, depois com a situacdo concreta de ensino e, por
fim, com as necessidades sociais e escolares dos seus estudantes».

Neste contexto, com o intuito de operacionalizar o conceito de identidade
profissional, no dominio da docéncia, Moreira (2009) inspirou-se em diferentes estudos
sobre esta tematica de diversos autores. No entanto recorreu ao quadro conceptual
apresentado no trabalho de Kelchtermans (1995, citado por Moreira, 2009), que se

baseia em trés dimensdes distintas:

(...) a dimensdo motivacional, relativa ao projecto profissional e incidindo na
escolha da docéncia e na motivacdo para a mesma; a dimensao representacional,
relacionada com a percepcao profissional, no plano da imagem de si enquanto
professor e na imagem da profissdo; e a dimensdo socioprofissional, localizada
aos niveis social e relacional, baseando-se sobretudo nos processos de
socializacdo profissional. (p. 140)

Segundo Moreira (2009), o quadro conceptual deste autor e a sua
operacionalizacdo sdo muito consistentes, motivo que o levou a optar por essa
conceptualizacdo para a abordagem tedrica e empirica da sua investigacdo, pois

considera que:

(...) o professor que se é, num dado momento, é o resultado de um processo de
evolucdo ou desenvolvimento pessoal e profissional para que concorreram as
condi¢cBes ambientais, organizacionais e institucionais, escolares ou profissionais,
e sociais; 0 sucessivo e continuo processo de adaptacdo normativa e interactiva,
que ocorre ao longo da carreira; as representacfes ou imagens que o professor
construiu de si proprio, que os seus pares e demais agentes educativos construiram
sobre ele; a imagem social do profissional-professor; e os factores de natureza
aleatoria, tanto do foro pessoal, como social e/ou profissional. (p. 140)

De salientar ainda e de acordo com este autor (p. 139), que é fundamental para o
exercicio da profissdo, desde o inicio da socializagdo profissional, os trés factores do
processo identitario dos professores: «a disciplina que leccionam, a relagdo com 0s

alunos e o papel do professor ou a representacdo sobre o papel do professor».

96



CAPITULO 111 - IDENTIDADE PROFISSIONAL E REPRESENTACAO SOCIOPROFISSIONAL
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FisICA

2.1.1. O Estatuto Social do Professor de Educacao Fisica

Ao longo dos tempos, a funcdo, o papel e as caracteristicas do professor de
Educacao Fisica tém sido alvo de varios estudos, que tém gerado bastante controvérsia e
conflito de opinides.

Segundo Nunes (1994), toda esta divergéncia em torno desta tematica deve-se a
natureza repartida do papel do professor, as especulacdes que caiem sobre estes, aos
interesses dos professores no seu proprio estatuto, a afectividade e a orientacdo moral
implicitas no seu papel, as caracteristicas da organizacéo das estruturas educativas, entre
outros.

O mesmo autor (1994) caracteriza os professores de Educacdo Fisica como sendo
pessoas sociaveis e entusiastas, com elevado poder de iniciativa e de capacidade
organizativa e, logicamente, grandes apreciadores das actividades fisicas. Tendo em
conta a limitada aceitacdo social a que s@o sujeitos, estes docentes demonstram uma
grande atitude competitiva e buscam alcancar o prestigio. O seu papel e as suas atitudes
serdo, em grande parte, o reflexo das expectativas das pessoas com quem eles se
relacionam no seio da sociedade, nomeadamente, no meio escolar.

Também Andrews (1993) afirma que, no passado, os professores de Educacgdo
Fisica foram caracterizados como pessoas geralmente estaveis e extrovertidos e,
enguanto grupo profissional, pouco ansiosos.

No estudo de Gray (1970, citado por Nunes, 1994), a imagem publica deste
professor é a de uma pessoa de accdo, que se isola em relacdo aos outros professores e
que ndo se revela um modelo inspirador para os alunos, sendo o0 seu Unico contributo
educacional na escola o de preparar equipas desportivas.

Apesar de existirem todas estas divergéncias, o professor de Educacéo Fisica deve
demonstrar o seu verdadeiro papel.

No sentido de compreendermos, de forma convincente e legitima, a Educacao
Fisica enquanto disciplina curricular da escola actual, Crum (2000) identifica trés tipos
de acc¢do distintos: 1) tera que se constatar um desvio da ideia de que a missdo principal
da Educacdo Fisica esta ligada & melhoria da Aptiddo Fisica ou das capacidades fisicas
dos alunos; 2) esta disciplina ndo podera ser associada a um agradavel intervalo ou a um
momento recreativo no curriculo escolar; 3) deve ser entendida como uma forma de
ensino-aprendizagem, onde € dada aos jovens a possibilidade de obterem o
conhecimento, as competéncias e as atitudes necessarias para uma participacédo

emancipada, recompensadora e prolongada na cultura do movimento.
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O investigador Bento (1986, p. 4) relaciona o estatuto social do professor de
Educacdo Fisica com a avaliacdo do valor do desporto pela sociedade, segundo o qual o
valor desta disciplina ndo parece ser plenamente reconhecido pela mesma. Na verdade,
para este autor, tanto o profissional de Educacdo Fisica, como a prépria actividade
desportiva sdo «subestimados por um estrato relativamente grande de “inteligéncia”,
apesar de o professor de Educagdo Fisica, por formacdo e especificidade de tarefas,
pertencer a esse estrato.

Indo ao encontro dos resultados da investigacdo de Costa, Pestana, Carvalho e
Dinis (1994), que constataram que a Educacdo Fisica ndo é considerada como uma &rea
de aprendizagem, mas sim de entretenimento e recreacdo, Moreira (2009), no seu
trabalho, verificou que a maioria dos professores de Educacao Fisica (71%) afirmou que
muitos dos seus colegas de outras areas disciplinares ainda os vém como profissionais
de entretenimento.

De acordo com Nunes (1994), a falta de reconhecimento da disciplina deve-se ao
facto da avaliacdo dos alunos, na disciplina de Educacéo Fisica, ndo ser sob a forma de
exames, 0 que consequentemente implica que o papel do professor de Educacdo Fisica
seja relegado para um lugar de interesse secundario, quando comparado ao papel da
maioria dos professores dos restantes grupos disciplinares. Esta situacdo continua a
verificar-se na actualidade, pois a avaliacdo dos alunos a esta disciplina continua a ndo
depender de exames nacionais.

Teodoro (1994) salienta ainda que, no seu estudo, os professores dos restantes
grupos disciplinares consideram que o professor de Educacdo Fisica tera uma tarefa
bem mais facilitada que a sua, devido a ndo terem a obrigatoriedade de aplicar fichas ou
testes escritos, revelando o desconhecimento do facto de se tratar da unica disciplina
cuja avaliacao € algo efémera, logo mais dificil, pois ndo existem produtos permanentes.

Sendo a auto e heteropercep¢do de uma identidade profissional configuracfes do
tipo de fungédo social, na opinido de Bento (1986), a autopercepcdo do professor de
Educacéo Fisica é a forma como este se vé a si proprio e a sua disciplina no papel que
Ihe é atribuido; e a heteropercepgdo esté relacionada com o que este profissional pensa
acerca do modo como ¢é avaliado pelo seu colectivo, pelo envolvimento social e pela
sociedade.

Em suma, o papel do professor de Educacdo Fisica, segundo Nunes (1994), deve
ser o de um educador que, seguindo a especificidade propria da disciplina, promove

accOes referenciadas com o ensino na disciplina de Educacéo Fisica, nomeadamente o
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treino desportivo, a recreacdo e a respectiva inovacdo metodoldgica que emerge nestes
dominios. Como tal, pode ser definido como um educador especialista & medida do
processo técnico e cientifico do mundo contemporaneo.

Deste modo, Lima (1999, citado por Pereira, 2004, p. 28), referindo-se aos
professores de Educacdo Fisica, afirma que «ser um profissional inteiro, pressupfe o
cumprir alguns principios fundamentais: Um profissional preocupado com todos
aqueles, que estdo sob a minha responsabilidade, com o seu futuro (...) e atento de

forma a ndo ter conflitos com outros profissionais (...)».

3. A Educacéo Fisica Escolar

Ao longo da historia da humanidade, a Educacdo Fisica foi evoluindo de acordo
com as caracteristicas e as necessidades da sociedade onde se insere (Louro, 2005). Dai
que, desde a Antiguidade, quer no campo das praticas educativas das suas civilizagoes
quer nos documentos regidos pelos seus pensadores, se verifica a necessidade desta
disciplina, o que leva varios autores a debrucarem-se sobre o papel da Educacao Fisica e
a sua fungéo enquanto disciplina educadora (Sobral, 1985).

Deste modo, verifica-se que o desenvolvimento da disciplina de Educacgdo Fisica

ndo tem sido constante nem continuo, pois segundo Ferreira (2002),

(...) a importancia que Ihe concederam ao longo dos séculos, os Orgdos ou
profissionais que lhe tém dado maior destaque, a evolugcdo da formacdo dos
professores de Educacdo Fisica e a criacdo de estabelecimentos de Ensino para
esse fim, as matérias de Ensino que compdem o curriculo, a carga horaria semanal
nos horarios escolares, a natureza obrigatoria da disciplina nos Ensinos Basico e
Secundéario, o apetrechamento das escolas em material e equipamento sdo
factores, entre outros, que tém sido alterados e implica interesses diversificados.

(p.5)

Nos dias de hoje, a Educacdo Fisica é considerada uma disciplina fundamental do
Ensino Basico e Secundéario do curriculo escolar portugués, pois faz parte do plano de
estudos dos alunos desde o 1.° ciclo (Expressdo Fisico-Motora) até ao 12.° ano
(Marmeleira & Gomes, 2006).

Neste ponto de vista, tal como refere Bento (1991, p. 101), a escola, o ensino e as
suas disciplinas tém a seu cargo o dever de fomentar o desenvolvimento da

personalidade do aluno, logo proporcionar «um desenvolvimento e formacdo de
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capacidades, de habilidades, de competéncias, de saberes, de atitudes, de valores, de
habitos, de motivos, de necessidades e comportamentos». Ou seja, uma disciplina
escolar deve privilegiar determinados aspectos na socializacdo ou no desenvolvimento
dos individuos.

De acordo com a linha de pensamento de Ramos (2002), ainda ndo se reconhece o
alcance cultural da Educacéo Fisica, nem se d& valor aos contetdos que esta disciplina
ensina, apesar desta ter um lugar no curriculum. Assim, a Educacéo Fisica continua sem
ter a valorizacdo e a consideracdo indispensaveis e 0 reconhecimento generalizado das
suas potencialidades educativas: «as preocupacdes excessivas com o desenvolvimento
cognitivo, por um lado, e a preferéncia por abordagens tedricas, por outro, tém
empurrado a EF para um estatuto subalterno» (Ramos, 2002, p. 148).

No entanto, e tal como salientou Bom (1986) a aula de Educacdo Fisica ndo pode
ser colocada no mesmo plano da aula de Portugués ou de Matematica, pois para atingir
os objectivos desta disciplina, os alunos tém que ter esforco fisico, tém que tomar banho
e ter outros cuidados de higiene, tendo um espaco proprio que Sse rege por regras
distintas.

Neste contexto, Santos (1998, p. 4) caracteriza a Educacgdo Fisica Escolar como
uma disciplina curricular de indispensavel relevancia, na medida em que «ao
configurar-se numa ac¢do normativa de valores, atitudes, habilidades e condutas
humanas, que se expressa no acto pedagogico de um agente pedagogico (o professor de
Educacdo Fisica), que a partir dos elementos da cultura fisica (o desporto, 0 jogo, a
danca, a ginastica) impde uma intencionalidade (sistema de valores - estando ou ndo
consciente disto o agente pedagdgico) que se torna imprescindivel (devido
principalmente a especificidade da Educacéo Fisica) na formacdo de criancas e jovens».

Assim, a Educacdo Fisica, enquanto disciplina escolar, deve ser entendida,

segundo Carreiro da Costa e colaboradores (1988), como:

O processo racional, sistematizado e intencional de tornar acessivel, a todas as
criangas e jovens que frequentam a instituicdo escolar, o conjunto transitorio de
conhecimentos, habitos, valores, atitudes e capacidades que constituem o
patrimonio da Cultura Fisica, isto é, o repositorio dos valores e das técnicas
inerentes as producgdes sociais do corpo, como resultado de um processo histérico
de transformacdo, patriménio que encerra 0 mais elevado nivel de capacidade
alcangado pelo homem, nesta area da actividade social. (p. 16)
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Esta linha de pensamento vai ao encontro do postulado por Gayz (1993, citado
por Santos, 1998), que entende a Educagdo Fisica como uma parte da Educacéo geral,
no sentido em que promove o desenvolvimento da personalidade dos alunos, através do
desenvolvimento das actividades fisicas, motoras, intelectuais, afectivas e morais, tendo
sempre em vista a sua integracdo na sociedade.

Neste sentido, e em particular na opinido de Nunes (1986), a disciplina de
Educacdo Fisica deve assumir, no campo escolar, um destaque especial
comparativamente a outras disciplinas, visto facultar aos seus alunos oportunidades de
cooperacdo, prestigio dentro dos seus grupos e actividades de livre participacdo em
accdes conjuntas.

Reconhecendo esta realidade, Bento (1991, p. 105) aponta trés funcGes essenciais
a Educacdo Fisica: 1) funcdo de restituicdo - refere-se a restituicdo de energias e
estimulos, de compensacdo e reducdo de cargas e efeitos dificultadores do crescimento e
desenvolvimento, resultantes da estrutura de exigéncias da vida escolar; 2) fungdo de
desenvolvimento e consolidacdo da base psicofisica e motora da personalidade - estara
relacionada com o desenvolvimento da capacidade de rendimento e de aprendizagem
dos alunos; e 3) funcao de comunicacdo e cooperacao - surge associada a estrutura dos
processos de aprendizagem desportivo-motora.

Reforcando a perspectiva de Bento, e querendo ser mais abrangente, Januario
(1995) considera também trés fungdes estruturantes da Educacdo Fisica: 1) a aquisi¢ao
da condicdo fisica; 2) a estruturacdo do comportamento motor (desenvolvimento da
componente motora e fisica); e 3) a formacdo pessoal, cultural e social (valores
humanistas e capacidades de comunicagao e cooperacao).

Segundo Bento (1991, p. 103), a Educacéao Fisica é uma disciplina orientada para
a formacdo da competéncia desportivo-motora e para o desenvolvimento das
capacidades de rendimento corporal dos seus alunos. Assim, este autor considera-a uma
«disciplina concreta, de uma escola concreta, para alunos concretos, cidaddos de um
mundo concreto». Neste sentido, a Educagdo Fisica e o Desporto Escolar educam, na
medida em que se ocupam do desenvolvimento das capacidades e habilidades que
prestam valiosos servicos a educagédo e vidas sociais, pois proporcionam possibilidades
de organizacdo do tempo livre, contribuintes para a satisfacdo e o conhecimento pessoal.

Neste contexto, a Educacdo Fisica Escolar procura usar o contetdo préatico
proprio das suas aulas (recorrendo ao estimulo proveniente das opcles de tempos

livres), elevar os niveis de actividade fisica dos jovens e contribuir para a promocao de
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estilos de vida activos mais saudaveis (Marmeleira & Gomes, 2006). Assim, a
motivacdo dos alunos representa, independentemente das aprendizagens objectivadas,
uma das variaveis fulcrais para o seu sucesso.

De acordo com as ideias e as orientaches anteriores, Carreiro da Costa e
colaboradores (1988) consideram que a disciplina de Educacdo Fisica deve, por um
lado, apresentar-se como uma &rea disciplinar autbnoma e, por outro, organizar-se de
forma a responder adequadamente aos principios curriculares, a extensao, a progressao
e a integracdo, tendo sempre em consideracdo todos os dominios da Cultura Fisica.

No contexto actual, pretende-se que a disciplina de Educacdo Fisica seja
percepcionada como «um processo para a solucdo de determinadas tarefas de Educacao
e Formacdo, com caracteristicas gerais, idénticas as de todo o processo pedagogico e
que se realiza sob as mesmas formas e caracteristicas de sistema como a Educacdo no
sentido lato», tal como Bento (1987, p. 32) ha muito o salienta.

Porém, Mendes (1995) considera que a aula de Educacdo Fisica Escolar, devido
ao seu caracteristico envolvimento pouco estruturado e mais aberto que o das restantes
disciplinas, ¢ um dos locais mais propiciadores de problemas de indisciplina. No espaco
desportivo escolar constata-se a coexisténcia de grupos de cooperacdo, de oposicao, e
ambos simultaneamente; a existéncia de um espago de aula muito amplo; a
possibilidade de contactos fisicos e interac¢do frequente; a ndo existéncia de lugar fixo
para 0 aluno e a sua possibilidade de circulacdo (ao invés das outras disciplinas),
conferindo assim a Educacdo Fisica uma certa especificidade em relacdo as outras
disciplinas escolares. De acordo com Ramos (2002),

O conceito de ordem e disciplina em Educacdo Fisica ndo significa por parte do
aluno passividade ou auséncia; bem pelo contrario, a auséncia de empenhamento
pode ser muitas vezes entendida como violacdo da ordem. Na verdade, ao
contrario das outras disciplinas, o siléncio e a quietude no lugar ndo sdo o0s
elementos fundamentais da ordem na sala de aula e a prépria comunica¢do nao
verbal ganha outra dimensao nas aulas de EF. (p. 170)

Convém, no entanto, ter presente que ndo se devem sobrevalorizar as opinides
positivas de que demos alguns exemplos, pois ainda ha muitos “caminhos a trilhar”,
tendo em vista o reconhecimento da disciplina como factor fulcral para o crescimento e
desenvolvimento das criangas e jovens do nosso pais. Devemos trabalhar no sentido de
desmistificar e desvalorizar a ideia de que a Educagédo Fisica tem apenas a funcéo de

recreio e entretenimento, cabendo ao professor de Educacdo Fisica o papel de
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“entertainer”” dos alunos. Esta perspectiva foi encontrada por Carreiro da Costa, Pestana,
Carvalho e Dinis (1994) constataram no seu estudo, baseando-se na opinido de varios
autores e em opinides de muitos professores que ndo consideram a Educacdo Fisica
como uma area de aprendizagem, mas sim de entretenimento e recreacdo e que ensinar
ndo é o papel principal do professor de Educacéo Fisica.

Perante esta realidade, Crum (2000) refere que a comunidade portuguesa da
Educacdo Fisica se debate, de forma contraditoria, sobre a verdadeira missdo da
Educacdo Fisica na escola actual. E, pois, cada vez mais pertinente a mudanca de

opiniGes acerca do valor desta disciplina e dos seus profissionais.

4. Papéis e fungdes do Professor

Considera-se que a evolucdo constante da sociedade e da escola exerce pressoes
continuas sobre o professor, tendo este que se adaptar a estas transformacgdes e, ao
mesmo tempo, ser um elemento dinamizador das mesmas. Cunha (2008a, b), ao basear-
se numa pequena incursdo ao passado, verificou que na passagem das sociedades pré-
industrializadas para as industrializadas, o papel e as funcdes do professor sofreram
alteracdes significativas.

Assim, com o aparecimento da escola de massas, que permitiu a inclusdo de
alunos oriundos de diferentes estratos sociais na escola, o conceito de professor letrado,
bem formado e bondoso é completado por um novo tipo de professor, mais selectivo
(pois distingui 0s mais aptos e ajuda 0os menos aptos) e pulverizador de conhecimentos
(Cunha, 200843, b).

Neste contexto, também Ruivo (1997) ja destacou o professor deve ser visto como
um “técnico altamente qualificado” e ndo apenas como um “especialista” nas matérias
que ensina. A funcdo deste profissional demarca-se da estipulada como
tradicional/convencional, pois nos dias de hoje o professor devera, «em sentido pleno,
democratizar e igualizar todos os educandos, ao democratizar o conhecimento, anulando
de toda a forma uma certa reproducéo social da escola/ensino» (Cunha, 2008a, p. 78).

Cunha (2008a, b) considera que foram factores determinantes na mudanca das
fungdes do professor na sociedade e instituicdo educativa a explosdo de conhecimentos,
e as mudancas sociais e escolares, associadas ao alargamento da escolarizacdo a um

namero mais amplo de individuos. Na actualidade, a abertura a inovagdo € uma das
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condigbes desejadas e privilegiadas para que o professor aceda ao progresso
profissional.

No contexto dos novos papéis, 0 mesmo autor considera também o professor
como um educador/formador, numa perspectiva humanizada da educacdo, pois
renovando e mudando as suas praticas, o professor desempenha papéis e fungdes de
acordo com as variadas e multiplas situagdes formativas.

Convém ter presente que € devido a diversidade caracteristica da escola de massas
que surgem novas exigéncias, em relacao aos papéis e as funcdes dos professores. Deste

modo, Formosinho (1992b) afirma:

(...) ha assim cargos de directores de turma, delegados de disciplina, directores de
departamento curricular, directores de instalacbes, animadores culturais,
monitores de formacdo continua, orientadores pedagdgicos, supervisores,
formadores, professores peritos em orientacdo escolar, professores de apoio,
professores de apoio a criangas com necessidades educativas especiais, etc. Esta
proliferacdo representa uma diversificacdo horizontal da funcdo docente e tem
clara relagdo com a multiplicidade e diversidade de papéis cometidos a escola de
massas (...) A diversidade ainda ¢ maior pelo progressivo aparecimento de outros
profissionais da educacao escolar que trabalham na escola de massas — psicélogos,
orientadores escolares, animadores de projectos, monitores de formacao continua,
pedagogos, assistentes sociais. (p. 16)

No entanto, para Cunha (2008a, b) a complexidade organizacional que esta
diversificacdo horizontal provoca, em paralelo com o aumento do nimero de alunos e
de turmas, preconiza a necessidade de maior coordenacdo pedagogica (intermédia —
gestores pedagdgicos, coordenadores), suscitando inevitavelmente uma diversidade
vertical na funcdo — hierarquia funcional (materializada na formagdo continua e
especializada). Esta complexidade organizacional e funcional encerra um novo conceito

de professor profissional, como refere Formosinho (1992a):

O professor é definido como um profissional que promove a instrucdo, a
socializagé@o e o desenvolvimento de outrem, tendo uma formag&o inicial de nivel
superior (que inclui a componente especifica de Ciéncias da Educagéo e Prética
Pedagogica acompanhada) e procura (auto) formar-se continuamente de modo
permanente.

(...) Assim, a concepcdo profissional aceita e promove a diferenciacdo dos
professores e da funcédo docente. (p. 12)

Consolidando estas dinamicas, a Reforma Educativa e 0s normativos que a

regulamentam introduzem um novo conceito de educacéo, de educando e de pedagogia,
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que confere aos professores portugueses uma diversidade de funcdes e de tarefas, para
as quais os sistemas de formag&o inicial ndo os tém preparado. Daqui resulta a
necessidade de investir na formacao continua e especializada (Cunha, 20083, b).

Ao reflectir sobre esta problematica, Pacheco (1993) salienta que o professor, para
ensinar, tem de dispor de um saber multifacetado e globalizante, fruto de uma
aprendizagem formal e informal. Dai este autor reforcar a necessidade de uma
permanente formacéo continua.

Cunha (2008a, b) complementa esta ideia, ao referir que as funcdes do professor
sdo cada vez mais multifacetadas e complexas, ndo se limitando apenas aos
conhecimentos especificos de uma determinada area do saber, nem ao conjunto de
técnicas e de estratégias pedagdgicas mais adequadas a transmissdo desses
conhecimentos, sendo que também lhe sdo exigidas outras actuacfes, nomeadamente,
na promogao do desenvolvimento pessoal dos seus alunos.

Perante estas perspectivas, podemos afirmar que a funcdo do professor em relagao
a sociedade na qual se insere e na instituicdo escolar em que desempenha a sua
actividade devera ser entendida como trabalho para o bem-estar social.

Segundo Mialaret (1981, citado por Cunha, 20083, p. 98), ndo existem “receitas”
para fazer um retrato robot do “bom” professor, pois ¢ uma tarefa dificilima, regulada
por inumeros factores (humanos, pedagdgicos, cientificos, culturais, profissionais...)
que condicionam o “perfil” desses profissionais.

Na mesma linha de ideias, Jesus (1991) realca a importancia do aumento do leque
de competéncias e de perspectivas do professor, de forma a proporcionando-lhe
flexibilidade, abertura ao imprevisto e capacidade de decidir como actuar, tendo em
conta a especificidade das circunstancias educativas e a sua propria personalidade.

Em jeito de conclusdo, actualmente, consideramos os papéis e as funcdes dos
professores como amplos e complexos, resultantes do rigor inerente ao sistema social,
educativo e escolar. Deste modo, a escola é obrigada a inovar e a realizar
constantemente adaptagdes curriculares e ao nivel do seu Projecto Educativo, sendo
estas condicGes obrigatdrias para a escola ser capaz de formar cidad&os criticos e
reflexivos, na logica transformacional e humanizada.

Convird também salientar que se torna imprescindivel a formagdo continua do
professor, conducente & actualizacdo de métodos, técnicas e conteudos e,
simultaneamente, que este efectue uma permanente auto-avaliacdo, ndo se limitando

apenas a experiéncia adquirida na sua pratica profissional.

105



CAPITULO 111 - IDENTIDADE PROFISSIONAL E REPRESENTACAO SOCIOPROFISSIONAL
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAO FisICA

4.1.0 Professor de Educacao Fisica

No que se refere a Educacdo Fisica, ao papel e as funcdes do professor de
Educacao Fisica, estes acompanharam, de um modo geral, as transformacGes sociais e
educativas.

Tal como refere Woloszym (1972, citado por Nunes, 1994),

(...) no inicio do século XIX, ¢ o de instrutor de ginastica (papel), dando as suas
aulas na escola e treinando nas forcas armadas ou associagdes particulares; esse
papel, logicamente, era determinado em funcdo das concepcles tedricas e
metodoldgicas da Educacdo Fisica da época, as quais diziam particular respeito a
ginastica sueca e alema (disciplina e ordem). Na segunda metade desse século, em
virtude dos movimentos que relevaram os valores de natureza higiénica e
recreativa das actividades fisicas, alargadas aos jogos e as actividades de ar livre,
o professor de Educacéo Fisica passou a desenvolver, no seu papel, a organizacao
de jogos colectivos, excursdes, trabalho em col6nias de férias, colaboracdo com
médicos escolares no processo de controlo de desenvolvimento e da salde dos
alunos. O répido desenvolvimento das praticas desportivas que se verificou nos
finais do século XIX e principios do século XX e a penetracdo do Desporto na
instituicdo escolar, veio enriquecer o papel do professor de Educacédo Fisica; este
alarga o seu campo de actividade ao ensino das actividades desportivas na escola e
nas associacOes desportivas. Ao papel inerente a estas novas funcgdes junta-se o de
terapeuta que, através de acgbes baseadas no exercicio fisico ou ho movimento,
contribui para minimizar os efeitos de certos tipos de doencas ou lesdes e ajudar a
sua cura (...) por exemplo, que a ginastica correctiva, durante muito tempo
dominio exclusivo dos médicos, tornou-se num campo de actividade, também, dos
professores de Educacdo Fisica. (p. 434)

De acordo com Bento (1991), o compromisso da Educacdo Fisica com o
desenvolvimento da personalidade dos alunos significa um ensino orientado para o
enriquecimento  destes, permitindo-lhes  vivéncias, experiéncias, afirmacdo,
reconhecimento, alegria e satisfacdo no desempenho das tarefas escolares.

Porém, realca-se que o papel do professor de Educacdo Fisica na Organizagédo
escolar é «relegado para um lugar de interesse secundario, comparativamente a maioria
dos outros professores, uma vez que a Educagdo Fisica ndo implica a avaliagdo dos
alunos sob a forma de exames», tal como salienta Cunha (2008a, p. 81).

Contrariamente ao que se verificava anteriormente, hoje em dia, assistimos a uma
mudanca radical, pois a Educacgéo Fisica faz parte do Projecto Educativo e Social e a
sua valorizacdo € agora reconhecida, sendo considerada como necessaria a avaliacdo em

Educacéo Fisica para o0 acesso ao Ensino Superior.
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Reconhecendo esta realidade, Cunha (2008a) considera que o papel do professor
de Educacdo Fisica foi-se modificando ao longo dos tempos, revelando-se na
actualidade o professor de Educacdo Fisica como um profissional mais confiante e
convicto da sua acgdo social, cultural e politica.

Ao reflectir sobre o papel dos professores de Educacdo Fisica nas sociedades
modernas, o0 autor Nunes (1994) considera varios aspectos, de que destacamos como

mais relevantes os seguintes:

A aprendizagem de uma vasta gama de técnicas de execucdo, intelectualizando as
accgdes, particularmente, no que se refere a sua compreenséo, e desenvolvendo a
capacidade de responderem de forma adequada as diferentes situacOes; a
percepgdo dos movimentos, controlando o corpo e aperfeigoando as
potencialidades de execucdo; o entendimento da melhor forma de relagdo com os
outros; a aquisicdo de conhecimentos sobre a natureza fisica da sua existéncia
como ser humano; a apreciacdo da beleza contida nos movimentos e do valor
individual e social da comunidade na préatica das actividades fisicas ao longo da
vida. (p. 436)

De salientar que, de acordo com Carreiro da Costa (2002) ensinar ndo € a Unica
funcdo de um professor de Educacdo Fisica, pois actualmente a sociedade lanca novas
exigéncias a escola, pelo que as entidades educadoras tém de assumir uma nova
concepcao dos seus professores.

Assim, na opinido de Nunes (1994), a tentativa de definir o papel do professor de
Educacdo Fisica em funcdo da reflexdo sobre o que € associado como sendo comum a
todos os professores, complementado com o que € indicado, em particular, para o caso
deste grupo profissional, surge como a forma de procedimento mais adequada. Deste
modo, o papel deste profissional tera de ser encontrado em relacdo ao que é definido
para os professores em geral e, especificamente, em funcédo dos seus objectivos, os quais
sdo elaborados para responder de forma eficaz ao desempenho das suas acgdes,
realizadas na pratica.

Segundo Carreiro da Costa (2002), é possivel distinguir trés niveis de tarefas
profissionais do professor de Educacdo Fisica: nivel micro, que esta relacionado com o
ensino da Educacdo Fisica e do Desporto Escolar; nivel meso, que corresponde as
tarefas no contexto escolar, e nivel macro, que é mais abrangente e surge associado as
tarefas fora do contexto escolar.

Recorrendo a mesma estrutura (em trés niveis), mas de uma forma mais completa,

Crum (2000) identifica o papel do profissional de Educacéo Fisica da seguinte forma:
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1) nivel micro - reporta-se a esséncia da profissdo de professor, em que no
centro est a funcdo de planear, conduzir e avaliar as situacdes de ensino-aprendizagem;

2) nivel meso - refere-se as tarefas do professor de Educacéo Fisica, pois elas
ndo se limitam ao espaco das aulas formais no gindsio ou no campo de jogos, mas
também se inserem no enquadramento da escola como organizacdo e da escola como
Comunidade;

3) nivel macro — considera que a escola faz parte de toda uma comunidade
local, ndo sendo, portanto, uma instituicdo isolada. Como tal, a accdo dos professores
também deve ser para essa rede social mais vasta e os profissionais de Educacéo Fisica,
por sua vez, exercem funcdes nos clubes desportivos locais, ginasios, associacdes e
outras instituicGes ligadas ao desporto.

Perante estas consideracdes relativas ao professor de Educacdo Fisica, Nunes
(1994) explicita que é possivel identificar o papel do professor de Educacdo Fisica
como o de um profissional da Educacdo que conhece bem a sua profissdo e é capaz de
estruturar e desenvolver todas as suas experiéncias, de forma a transforma-las sempre
num éxito educativo para as pessoas e, naturalmente, para a sociedade em geral.

Para que isto aconteca, é necessario estruturar de forma adequada o conhecimento,
pois este € um dos factores importantes para o bom desempenho profissional. Segundo
Onofre (2003, p. 55), o professor valoriza o conhecimento, pois é este que lhe permite
resolver os problemas concretos com que se vai confrontando ao longo da sua vida
profissional. Numa perspectiva global, o conhecimento representa «uma organizagédo
mais ou menos elaborada de informacOes sobre a complexidade da realidade
profissional (envolvendo as percepcbes sobre 0s seus contextos, 0s modos de pensar e
actuar dos seus intervenientes, os fendmenos culturais implicados nas suas relacdes) que
sdo configuradas por teorias implicitas e crengas».

Assim, apesar da formacdo no dominio pedagdgico do conteudo especifico se
assumir como competéncia fundamental para o professor de Educagdo Fisica, €
essencial que este profissional tenha um conhecimento amplo em todas as
areas/categorias do saber (Crum, 2000).

De acordo com Sousa (1993), os professores de Educacdo Fisica, no seu
quotidiano profissional, deparam-se com situacfes idénticas as dos professores de
outras disciplinas em alguns aspectos, 0 que segundo este autor sugere que estes
profissionais estdo sujeitos ao stress e ao esgotamento como quaisquer outros

professores. Porém, é frequente ouvir-se a opinido de que, em Educacéo Fisica a pressdo
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psiquica é menor, em virtude da expressdo essencialmente pratica dos conteudos e da
carga ludica dos mesmos. No entanto, Ramos (2002, p. 6) alerta para o facto de que «as
condi¢des de trabalho dos profissionais de Educacdo Fisica sdo, em muitos casos,
precarias, dado que desenvolvem o seu trabalho ao ar livre e em condicGes adversas
e/ou recintos fechados com condicgdes acusticas deficientes, em espagos que se tornam
reduzidos pela superlotacéo e necessidade de utilizagdo por outros professores/turmas».

Perante todo este quadro de mudancas, em que surgem novas funcles e papéis
para os professores (incluindo novos palcos de pensamento e intervengdo, como a
salde, a cultura, a politica e a cidadania), torna-se premente e necesséria a elaboracéo
de um feixe de linhas condutoras na sua formacao inicial, continua e especializada, de
forma a criar uma cultura colectiva, motivadora de tais mudancas, tal como salienta
Cunha (2008a). Para este autor, esta perspectiva de cultura colectiva conduzird ao
professor educador, especialista, técnico, cientifico, pedagogo, reflexivo, pratico,
investigador e inovador.

O mesmo autor salienta ainda que, ao contrario de alguns discursos mais
pessimistas sobre Bolonha, este novo processo podera potenciar oS novos papeéis e
funcdes do professor de Educacéo Fisica.

Em modo conclusivo, «o papel do professor de Educacdo Fisica define-se, no
essencial, como de um educador que, na particularidade da sua actuacdo profissional,
envolve imediata e especialmente, accdes referenciadas com o ensino na disciplina de
Educacdo Fisica, com o treino desportivo, com a recreacdo, com a reeducacgdo e,
consequentemente, com a inovacdo metodoldgica que emerge nestes dominios» (Nunes,
1994, p. 437).

Neste sentido, Nunes (1994, p. 438) considera que o papel do professor de
Educacdo Fisica, no conjunto das suas funcGes, €, fundamentalmente, «o de um
profissional da Educacdo; conhecedor profundo da sua profissdo, capaz de estruturar e
desenvolver todas as suas experiéncias no sentido de as transformar sempre num éxito
educativo para as pessoas €, consequentemente, para a sociedade».

Em sintese, o papel que o professor de Educacdo Fisica deve desempenhar nas
sociedades modernas, e particularmente na nossa, pode ser resumido ao seguinte

quadro:
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Quadro 6: O papel do professor de Educacédo Fisica. Adaptado de Nunes (1994, p. 438)

PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA

Educador — Profissional de Educacéao

TREINADOR MESTRE PLANEADOR

Recuperador Inovador Organizador

4.1.1. A interaccdo Professor de Educacéo Fisica/Aluno

Relativamente aos estudos no @mbito da Educacdo Fisica sobre a interaccdo
professor/aluno, Costa (1995) considera que aqueles percorreram as mesmas etapas da
investigacdo promovida no ensino em geral, sofrendo das mesmas vicissitudes
metodoldgicas acrescidas de questdes especificas da actividade fisica.

Foi a partir da decada de setenta do século XX, com o desenvolvimento e
utilizacdo de sistemas de observacéo e analise sistematica da relacdo pedagogica, que a
investigacdo do ensino em Educacdo Fisica sofreu um grande incremento: «o objectivo
era, e €, identificar, clarificar e especificar a natureza das interac¢des que ocorrem nas
aulas de Educacéo Fisica» (Costa, 1995, p. 16).

Cunha (2008a) apresenta-nos varios estudos, realizados por diversos autores,
sobre o clima proporcionado aos alunos pelo professor de Educacdo Fisica. Na
investigacao de Piéron (1985, citado por Cunha, 2008a, p. 105) e de Carreiro da Costa
(1984, citado por Cunha, 2008a, p. 105), verificou-se que os professores mais eficazes
sd0 0s que proporcionam maior tempo de empenho motor aos alunos, criam um clima
favoravel e positivo, fornecem com frequéncia informacBes pertinentes sobre a
qualidade da prestacdo dos seus alunos e, paralelamente, realizam uma preparagédo
prévia das tarefas que pretendem aplicar nas suas aulas.

Por sua vez, Cohen e Manion (1981, citado por Cunha, 2008a, p. 105) salientaram
alguns estudos com alunos acerca das caracteristicas e das representagdes do “bom”
professor, tendo concluido que os alunos atribuem importancia aos aspectos
relacionados com o clima que envolve a relacdo professor/aluno, elevando/destacando

pela positiva os professores que orientam a sua accdo pela amizade, tolerancia,
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comunicagdo, em paralelo com a ordem, motivagdo e controlo de aula e disciplina
(Justos e imparciais).

Na mesma linha de ideias, o clima positivo da sala de aula é também identificado
por Piéron (1996) como um dos aspectos relevantes no ensino com sucesso das
actividades fisicas: (1) participacao, relacionada com o tempo de empenhamento motor;
(2) feedback, relativo a informacdo sobre a prestacdo dos alunos; (3) clima positivo da
sala de aula, indispensavel ao desenvolvimento de uma atitude positiva em relacdo a
actividade fisica; e (4) organizacgdo, relativo a maximizacdo do tempo de actividade
individual do aluno.

A apresentacdo da tarefa € um dos comportamentos de ensino mais
representativos da funcdo instrucdo. Esta engloba quer as intervencbes verbais do
professor, tais como preleccbes e explicacbes para apresentacdo das tarefas de
aprendizagem, quer as intervengfes ndo verbais, tais como a demonstracdo e a
utilizacdo de meios auxiliares de ensino (Januario, 1992).

Ainda segundo Januario (1992), o ganho de eficacia na aprendizagem do aluno
pressupde correccdo e acompanhamento por parte do professor. Uma pratica nao
supervisionada e com erros resulta numa aprendizagem deficiente e ineficaz.

Piéron (1996) refere ainda que a reaccdo a prestacdo motora pode ser encarada
como um mediador da eficacia do docente e das suas possibilidades de éxito junto
daqueles que com ele aprendem. Deste modo, compete ao professor fornecer uma
informacdo especifica para que o aluno possa melhorar o seu desempenho.

Em concluséo, o acto pedagdgico implica permanentemente comunicacgdo (verbal
e ndo-verbal) entre professor e alunos, que ndo se esgota unicamente na transmissao e
recepcdo de informacédo, mas constitui uma interaccao dinamica por palavras e gestos. O
corpo humano € um constante emissor de informacdo, quer de aprovacao, desaprovacao,
aceitacdo, rejeicdo, compreensdo, incompreensdo, satisfacdo ou insatisfacdo. E, embora
«..a comunicacdo seja um processo reciproco...» (Coelho, 1987, p. X), recai no
professor a responsabilidade de criar as condi¢des basicas ao seu desenvolvimento.

Segundo Coelho (1987) e Martins (1997), o processo de comunicacdo requer o
respeito pela diferenca individual. Assim, o professor devera ter em consideragdo que,
por exemplo, as expectativas, necessidades, valores, experiéncias ou sentimentos podem
influenciar o acto de comunicar.

Deste modo, a comunicagdo representa um dos aspectos mais relevantes na

relacdo professor/aluno, a qual pode ser fortemente influenciada pelo comportamento de
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lideranca do docente (Arends, 1995). Uma boa comunicagdo na aula permite ao
professor ajudar os seus alunos a melhorarem os seus desempenhos nos diferentes
dominios de aprendizagem e a compreenderem melhor o seu comportamento individual
e em grupo.

Por outro lado, séo varios os estudos de diversos autores que referem que, em
geral, os alunos gostam e estdo motivados para a disciplina de Educagdo Fisica.
Segundo o estudo de Pereira e colaboradores (1998), os alunos, em geral, estdo muito
motivados para a disciplina de Educacdo Fisica, o que reforca os resultados de outros
estudos desenvolvidos em contextos semelhantes (Duarte, 1992, citado por Ramos,
2002; Gongalves, 1994; Leal, 1993), em que se constatou que a maioria dos alunos
gosta desta disciplina, tendo sido considerada como a disciplina preferida do curriculum
(Goncalves, 1994; Leal, 1993).

No estudo de Bergé (1992, citado por Leal, 1993, p. 37), 96% dos rapazes que
constituiram a sua amostra consideraram a disciplina de Educacéo Fisica tdo importante
ou mais do que as restantes disciplinas, assim como 62% das raparigas. Estes resultados
sdo favoraveis, pois parece que os alunos, de uma maneira geral, estdo motivados e
gostam da disciplina de EF. Para este autor, a Educacdo Fisica tem «todos o0s
ingredientes necessarios para que haja uma adesdo bastante significativa dos alunos, ndo
sO pelos conteddos transmitidos, mas, fundamentalmente, pelo envolvimento da propria
aulax.

Na investigacdo de Gongalves (1994, p. 60) verificou-se que «a disciplina de EF é
bem acolhida por uma maioria expressiva dos alunos». Também Costa (1996) concluiu,
no seu estudo que os alunos gostam da disciplina de Educacdo Fisica e referem ser
importante a sua integracdo no curriculum escolar. No entanto, verificaram-se
diferencas significativas nas percepc6es dos alunos segundo a idade e o sexo (os alunos
com menos de 15 anos e sobretudo os rapazes sao quem mais gosta da disciplina de EF)
e o local de residéncia (apesar da atitude dos alunos nao pareca ser influenciada pelas
condices sociais da familia e pela localizagdo da escola — litoral/interior).

Resumindo, sdo varios os estudos, quer nacionais ou internacionais, que
evidenciam que, em geral, os alunos gostam e estdo motivados para a disciplina de
Educacdo Fisica, apesar de existirem diferengas significativas nas percep¢des dos
alunos segundo a idade (os alunos com menos de 15 anos) e o sexo (sobretudo os

rapazes sdo quem mais gosta desta disciplina)
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No que diz respeito & autoridade do professor de Educacdo Fisica, segundo
Ramos (2002, p. 436), «a aceitagdo pelos alunos da autoridade do professor é um factor
que se situa, de uma forma vincada, no paradigma das preocupacdes e percepcdes do
professor, na medida em que tem a ver como 0s seus sentimentos, a sua personalidade e
a sua formacdo». No estudo desta autora, verificou-se que a satisfacdo e bem-estar
profissional dos professores de Educacédo Fisica do Quadro de Nomeacdo Definitiva de
Coimbra advém, fundamentalmente, do relacionamento interpessoal com os alunos,
logo, da aceitacéo da autoridade deste profissional pelos alunos.

De acordo com as ideias de Cooper (1982), € de se salientar que a autoridade do
professor deve impor-se de uma forma natural, pois o professor é um agente social, que
é pago pela sociedade para ajudar no desenvolvimento intelectual, pessoal e social dos
seus membros que frequentam a escola. No entanto, o professor também deve ser um
controlador do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, nos dias de hoje, estamos
perante uma realidade em que a ideia do professor como uma encarnagéo da autoridade

se dissolve, havendo muitas duvidas sobre a autoridade do professor.

Em forma de sintese das ideias apresentadas ao longo deste capitulo, devemos
lembrar que, perante as novas realidades da actualidade, o professor tem a necessidade
de se actualizar constantemente e continuamente, a fim de responder as exigéncias da
sociedade contemporanea.

Tal como Sousa (2004) refere, ser professor de Educacéao Fisica, nos dias de hoje,
consiste em assumir um conjunto complexo de func@es, saberes teérico-praticos e
valores que exigem formacdo cientifica, formacdo profissional e formacdo para a
cidadania, ndo apenas no inicio da sua vida profissional, mas também ao longo da
mesma.

Segundo Cunha (2008a, p. 108, b, p. 91), a educagéo, a escola, o ensino e a
formagéo de professores pressupdem um questionamento constante, devendo possuir
sempre uma dimensdo interrogativa, pois sdo imensos 0s estudos que consideram que
este factor, a necessidade de inovar, € fulcral para que o professor possa alcancar as

qualidades que o caracterizardao como um “bom” professor.
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ESTUDO EMPIRICO

1. Introducéo

A investigacdo cientifica pode caracterizar-se de uma forma tautologica, pois esta
ou é cientifica ou ndo é investigacdo, uma vez que ambos 0s termos estdo interligados
(Almeida & Freire, 2007). E de realcar que a metodologia da investigacio depende de
algumas exigéncias do método cientifico, tais como, 0s métodos, meios ou passos que a
definem (Alferes, 1997, citado por Almeida & Freire, 2007).

Assim, Ketele e Roegiers (1993, p. 11) afirmam que no inicio de uma
investigacao, seja qual for a sua area de intervencdo, € essencial «perceber bem o papel
da recolha de informacdes, as preocupacdes a considerar e a utilizagdo que se pode fazer
da informacéo».

Também para Tuckman (2005, p. 29), a investigacdo, na sua formulacao ideal «é
feita sistematicamente ou de acordo com um conjunto de regras previsto, sendo ainda
I6gica, empirica ou baseada em dados, redutora ou analitica, replicavel e transmissivel».

Assim sendo, ao orientar uma investigagdo, o investigador € encaminhado por
determinados objectivos operacionais, que dependem da constituicdo dos fenémenos e
das varidveis em presenca, das condi¢cbes de maior ou menor controlo, em que a
investigagdo decorre, podendo ser mais descritivos ou mais explicativos (Almeida &
Freire, 2007).

Segundo Tuckman (2005), o objectivo de uma investigacdo é sempre a procura de
um caminho, a partida desconhecido. Nao se pretende encontrar modelos perfeitos ou
teorias infaliveis, mas construir um produto. E nossa pretensdo caracterizar o presente,
abrindo caminho para outras possibilidades de investigacdo, recorrendo a andlise de
uma situacdo concreta, depois de identificadas as variaveis mais relevantes no contexto
particular em analise.

Neste sentido, quando nos ocupamos da seleccdo do método de recolha das
informacdes devemos ter sempre em consideragdo que «tudo depende, na realidade, dos
objectivos da investigagdo, do modelo de andlise e das caracteristicas do campo de
analise», tal como referem Quivy e Campenhoudt (2008, p.186). Estes autores salientam
ainda que, um meétodo de investigacdo sO € reconhecido, depois de o termos
experimentado.

Para Lima (1995), os métodos devem ajustar-se aos objectivos da investigacao e
podem ser combinados em fungdo das exigéncias impostas pela concretizagdo daqueles.

Assim, é imprescindivel um enorme controlo critico dos procedimentos metodoldgicos,
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das suas possibilidades e limitagOes, a fim de que os instrumentos de pesquisa se
adaptem a realidade prevista.

Deste modo, o trabalho cientifico aparece como um «processo humano, feito
pelos homens, para os homens e com os homens» (Fourez, 1992, citado por Estrela &
Ferreira, 1996, p.622).

Na opinido de Tuckman (2005), em todas as investigacdes as imposicOes éticas
sdo fundamentais para o éxito do trabalho, assumindo uma énfase especial na area da
educacdo. Neste ambito, os individuos convidados a participar numa determinada
investigacdo tém o direito de rejeitar o convite. Caso aceitem este pedido, tém o direito
a privacidade, a confidencialidade, ao anonimato e ao dever de responsabilidade por
parte do investigador.

Este autor refere ainda que, a investigagdo como processo minucioso e complexo,
inclui diversas fases, sendo de ressalvar que a identificagdo do problema antecede
qualquer outra fase. Esta pode ser a fase mais dificil e demorada, pode ndo estar
consignada a um sO problema, mas significa o ponto de partida. Segue-se a revisdo
critica da bibliografia, sendo a partir desta que se formulam as questfes e constroem-se
a(s) hipotese(s), identificam-se e classificam-se as varidveis e estabelecem-se o0s
métodos de investigacdo (com a identificacdo e construcdo de processos de observagado
e medida e a elaboracdo dos questionarios e programacado das entrevistas), que, por sua
vez, facilitardo a recolha, a apresentacdo e a analise dos resultados, através da realizacédo
das andlises estatisticas e da redaccdo do documento da investigacao.

De acordo com Moreira (2004), é pertinente saber que, quando se recorre ao
questionario para recolha de dados, os métodos de elaboracdo do mesmo devem ser
utilizados de forma reflectida, em funcdo dos objectivos do estudo, dos pressupostos ou
dos conhecimentos anteriores a natureza das variaveis a avaliar.

Na nossa investigagdo também nos depard&mos com a necessidade de planear e de
delinear as fases do nosso estudo, tendo em conta certas questdes praticas (como, por
exemplo, o tempo disponivel) e a elaboracdo de um plano que nos permitisse organizar
a investigacdo de modo a obtermos resultados fidedignos.

O nosso trabalho iniciou-se com o delinear do problema e a anélise de bibliografia
relacionada com o tema. Construimos o desenho da investigacdo, decidimos a natureza
do estudo e o método de recolha de dados e construimos os questionarios.

Apbs a recolha de dados, procedemos ao seu tratamento (através de técnicas de

estatistica descritiva e inferencial), ou seja, a analise estatistica e a discussdo dos
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resultados, de modo a compreender a percepcdo dos professores relativamente a
importancia da Educagdo Fisica e do seu profissional, assim como, a percep¢do das

representacdes que os inquiridos possuem sobre a referida disciplina e o seu docente.
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CAPITULO IV - CONCEPCAO E PLANEAMENTO DA INVESTIGACAO

1. Objectivos, problema e questdes da investigacao

Nos dias de hoje, verificamos que as multiplas mudancas tecnoldgicas, sociais e
culturais, sdo questdes que se revestem da maior pertinéncia, assumindo enormes
repercussdes no actual papel social da escola e, consequentemente, no papel social e

cultural que os professores sdo chamados a desempenhar (Arede, 2008).

Na sequéncia das varias reformas e diversas mudangas ocorridas desde a Lei de
Bases do Sistema Educativo até a actualidade, nomeadamente o Novo Estatuto da
Carreira Docente, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 75/2010, de 23 de Junho, a escola tem
sido confrontada com inimeros problemas, dilemas e desafios.

Ao professor, actualmente, é exigida uma ampla participacdo em todo o processo
educativo, uma elevada capacidade para tomar decisdes e cada vez maior polivaléncia e
flexibilidade funcional. Essa participacdo €, em grande parte, influenciada néo s6 pela
forma como o professor pensa e perspectiva a sua ac¢do, como por multiplos outros
factores, entre os quais se situa a satisfagdo no trabalho (Arede, 2008).

Perante esta realidade, foi dificil fazermos a seleccdo do tema a investigar, pois 0s
actores educativos sdo frequentemente confrontados com diversos assuntos que
despertam o interesse de quem trabalha no meio escolar. Esta seleccdo prendeu-se
exactamente com a pertinéncia e actualidade do tema e com o facto de este trabalho
poder ser para nds, uma mais valia em termos profissionais, enquanto docente de
Educacdo Fisica.

Tendo em conta a complexidade da identidade docente e atendendo a enorme
pressdo social que os professores sentem pesar sobre si e aos diversos papéis que Ihe sdo
exigidos, este estudo pretende contribuir para o conhecimento de uma realidade que se
tem vindo a tornar cada vez mais complexa, exigente e controversa, realidade essa que
corresponde ao mundo da docéncia.

Assim, esta investigacdo tem por propoésito compreender, numa perspectiva
comparativa, como é que os professores de Educacédo Fisica e os professores das outras
areas disciplinares percepcionam o clima de escola e 0 seu grau de participacdo na
mesma. Pretende-se, ainda, e também numa perspectiva comparativa, conhecer as
percepcdes que os dois grupos de professores tém acerca da Identidade
Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

O interesse desta investigacéo reside no facto das tematicas do clima de escola, da
Participagdo dos professores e da Identidade Socioprofissional ndo serem,
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frequentemente, objecto de estudo numa amostra constituida, fundamentalmente, por

professores de Educacdo Fisica, sendo nosso objectivo ver respondidas algumas

questdes, que posteriormente poderdo vir a ser inspiradoras da realizacdo de outros

estudos.

Q1

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6

Q7

Q8

Q9

Q10

Q11

Q12

Assim, este estudo pretende responder as seguintes questfes mais especificas:

Que percepgdo tém do clima de escola os professores de Educagdo Fisica e 0s
professores das restantes areas disciplinares?

Serd que existem diferencas nas percepcbes do clima de escola entre os
professores de Educacéo Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares?
Como percepcionam a sua participacdo na vida da escola os professores de
Educacao Fisica e os professores das restantes areas disciplinares?

Seréa que existem diferencas no grau de participacdo na vida da escola entre os
professores de Educacéo Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares?
Qual a relacdo entre a percepcéo do clima de escola e o grau da participacdo dos
professores na vida da mesma?

Que percepcdo tém do estatuto socioprofissional dos professores de Educacao
Fisica, estes profissionais e os professores dos outros grupos disciplinares?

Os professores de Educacdo Fisica e os professores das restantes areas
disciplinares tém uma percepcdo diferente do estatuto socioprofissional dos
professores de Educacdo Fisica?

Sera que existem diferencas na percepcao do estatuto socioprofissional entre o0s
professores de Educacédo Fisica que leccionam o 3° ciclo e os que leccionam o 2°
ciclo?

Seré que existe alguma relacdo entre a percepcao que os professores de Educacdo
Fisica tém sobre o seu estatuto socioprofissional e a sua percepcdo do clima de
escola?

Seré que existe alguma relacdo entre a percepcao que os professores de Educacédo
Fisica tém sobre o0 seu estatuto socioprofissional e o seu grau de participacdo na
escola?

Sera que existe alguma relacdo entre o tempo de servico dos professores de
Educacao Fisica e a percep¢do que tém do seu estatuto socioprofissional?

Quais as representagdes dos professores acerca da disciplina de Educacéo Fisica e

do seu profissional?
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Q13 Sera que existem diferencas nas representacdes acerca da disciplina de Educagédo
Fisica entre os professores de Educacdo Fisica e os restantes professores da

escola?

2. Natureza do Estudo

A investigagéo e o conhecimento devem atender a certas exigéncias, pois o rigor e
a capacidade compreensiva e explicativa dos fendmenos, solicitam cuidados
metodologicos, emanados dos investigadores, tendo como objectivos, ndo apenas
ultrapassar o simples senso comum, mas também evitar justificacbes, meramente
especulativas, marcadas de uma grande subjectividade e cunho acentuado do préprio
investigador (Almeida & Freire, 2007).

De facto, no momento em que nos propomos a concretizar uma investigacao, ndo
é facil decidir qual a natureza desse estudo, pois sdo iniUmeros os factores a ter em
consideracdo, principalmente quando a investigagdo envolve sujeitos humanos.

A este proposito, Kiess e Bloomquist (1982, citados por Lopes, 2009) referem
que:

Em qualquer tipo de investigacdo, o investigador assume logo a partida grande
responsabilidade, se ndo total. E ele que deve decidir que tema tratar, que caminho
percorrer e como percorré-lo, tendo como base de partida os seus interesses
pessoais, 0 volume de investimento que pretende fazer, o interesse dessa
investigagdo para a comunidade cientifica, os recursos que tem & sua
disponibilidade, as alternativas ao seu dispor, as regulamentacdes legais que deve

seguir, a ética das questdes, a deontologia profissional que deve ser inerente a

investigacdo e, sobretudo, o respeito, a honestidade e a responsabilidade pelos

participantes no seu estudo. (p. 99)

Perante estas constatacdes e apds definidos os objectivos do nosso estudo,
decidimos levar a cabo um estudo como ndo experimental, do tipo quantitativo,
exploratorio e descritivo, por forma a descrever a realidade e examinar a relacéo entre
variaveis, sem se proceder a manipulacdo das mesmas. No entanto, este tipo de estudo
pode revelar algumas limitacGes, tal como ter menor validade interna que os estudos
experimentais, por ndo permitir um controlo tdo grande das variaveis parasitas e ndo
permitir retirar conclusdes do tipo causa-efeito.

Na nossa investigacdo, a preferéncia por um estudo descritivo surgiu-nos como a
melhor opcdo para nos permitir descrever a actualidade dos fendmenos que nos

propusemos pesquisar, tendo em consideragao o tempo disponivel para a sua realizagéo.
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Pretende-se dar continuidade as investigacdes ja realizadas na area da Educacdo Fisica e
dar mais um contributo para a melhoria da caracterizagdo desta disciplina e do seu
profissional e transmitir uma percepc¢do mais actual da Identidade Socioprofissional dos
docentes de Educacdo Fisica.

Para consecucdo do estudo, optdmos, entdo, por uma metodologia quantitativa, e
recorremos a utilizagdo do questionario, como instrumento de recolha de dados. O
questionario permite uma interferéncia minima por parte do investigador e possibilita
maximizar a privacidade dos docentes inquiridos, no sentido de que estes se sintam
mais seguros relativamente ao seu anonimato.

Segundo Vieira (1995), um estudo quantitativo permite imediatamente definir
objectivos, delinear planos e actuar com mais objectividade.

Apesar de reconhecermos que ha limitacbes num estudo de natureza quantitativa,
optamos por este método por se adequar aos objectivos da investigacdo que planedmos,
de modo a oferecer uma analise critica dos resultados, através de uma apresentacdo

baseada na andlise estatistica.

3. Variaveis e hipoteses

Para a realizacdo deste estudo, considerdmos dois grupos de variaveis.

Um primeiro grupo diz respeito ao conjunto de variaveis sécio-demograficas e
profissionais. Este primeiro grupo de variaveis foi utilizado de modo a podermos
caracterizar a amostra e inclui a idade, o sexo, as habilitacbes académicas, a instituicao
de formacdo inicial (no caso de ser professor de Educacdo Fisica), a categoria
profissional, o grupo disciplinar, 0s anos de servico totais e 0s anos de servi¢o na escola
em que lecciona actualmente.

Um segundo grupo de variaveis integra o clima de escola, a participacdo dos
professores e ainda a identidade socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Com efeito, interessa-nos conhecer as percepgOes dos professores de Educagéo
Fisica e dos outros professores acerca do clima de escola e a participacdo na vida da
mesma. Assim, o clima de escola e a participacdo foram operacionalizadas através do
questionario do Clima de Escola e Participacéo dos Professores (CEPP).

Este questionario avalia as percepcdes dos professores acerca do clima de escola,

através das seguintes escalas: percepgdes acerca das relacGes entre os Professores da
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escola; percepgdes dos Alunos; percepgdes acerca do(a) Director(a); percepcbes das
relagdes da escola com a Comunidade.

Neste questionario avalia-se também a participacdo dos docentes na vida da
escola, a dois niveis: a participacdo dos professores em termos de cargos de gestdo
exercidos, e ainda, o grau de participacdo dos professores em vérias actividades
desenvolvidas na escola, mediante uma escala de nove itens.

Um outro objectivo da nossa investigacdo foi o de conhecer, numa perspectiva
comparativa, as percepcdes dos dois grupos de professores acerca da identidade
socioprofissional dos professores de Educacgéo Fisica.

Para avaliar a Identidade Socioprofissional considerdmos duas dimensGes
diferentes: o Estatuto Socioprofissional e as Representacdes da disciplina de Educacgéo
Fisica e do seu profissional. Esta conceptualizacdo para a abordagem empirica da nossa
investigacdo, partiu do quadro conceptual apresentado por Moreira (2009), que
operacionaliza o conceito de identidade profissional docente através de trés dimensdes
distintas, a dimensdo motivacional, a dimensdo representacional e a dimensdo

socioprofissional. Segundo este autor,

(...) o professor que se “é¢”, num dado momento, é o resultado de um processo de
evolucdo ou desenvolvimento pessoal e profissional para que concorreram as
condi¢cBes ambientais, organizacionais e institucionais, escolares ou profissionais,
e sociais; 0 sucessivo e continuo processo de adaptacdo normativa e interactiva,
que ocorre ao longo da carreira; as representacfes ou imagens que o professor
construiu de si proprio, que os seus pares e demais agentes educativos construiram
sobre ele; a imagem social do profissional-professor; e os factores de natureza
aleatdria, tanto do foro pessoal, como social e/ou profissional (p. 140).

Por outro lado, tendo em conta diferentes imagens que a literatura (Bergé, 1992;
Costa, 1996; Duarte, 1992; Gongcalves, 1994; Leal, 1993; Mendes, 1995; Moreira, 2009;
Nunes, 1994; Pereira et al., 1988; Ramos, 2002; Sousa, 1993; Teodoro, 1994) revela
existirem acerca da disciplina e do professor, decidimos reunir um conjunto de
afirmacdes relativas a diferentes aspectos do funcionamento da disciplina de Educacéo
Fisica e do trabalho do professor de Educacéo Fisica.

Deste modo, uma vez que 0s nossos objectivos ndo se adaptavam na integra ao
questionario utilizado por Moreira (2009), optamos por construir 0 nosso proprio

instrumento de recolha de dados, inspirando-nos na sua escala e nos autores acima
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referidos, de modo operacionalizar uma escala que avalie a Identidade Socioprofissional
dos Professores de Educacdo Fisica.

Assim, a identidade socioprofissional foi operacionalizada através do questionario
Identidade Socioprofissional dos Professores de Educagdo Fisica (ISPEF), que
pretende avaliar as percepcOes dos professores acerca do estatuto socioprofissional do
professor de Educacdo Fisica, atraves de uma escala composta por catorze itens e ,
ainda, conhecer as representacfes dos professores sobre as aulas de Educacéo Fisica e o
trabalho do professor de Educacdo Fisica, através de nove afirmacGes sobre as quais

pedimos a opinido dos professores.

Tendo em conta os objectivos, as varidveis consideradas no nosso estudo e as
questdes ja apresentadas, hd necessidade de formular essas questdes sob a forma de
hipoteses. Estas mais ndo sdo do que preposicOes testaveis que prevéem relagdes entre
conceitos ou fendmenos. As hipdteses sdo proposicdes provisorias, pressuposicoes que
devem ser verificadas (Quivy & Campenhoudt, 2008). O seu objectivo é nortear a
pesquisa com vista a encontrar possiveis explicacdes para o problema formulado.

E pertinente salientar também que muito embora as hip6teses possam derivar das
conclusdes a que chegaram outros estudiosos do tema que nos interessa, 0 Seu processo
de formulacdo é também uma ocasido onde o proprio investigador acaba por evidenciar
a sua propria representacdo do assunto que esta a trabalhar. Feitas as consideracdes,

apresentamos as hipoteses que norteiam o nosso estudo:

H1. Existem diferengas nas percepg¢des do Clima de escola entre os professores de

Educacéo Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares.

H2. Existem diferencas no grau de Participacdo na vida da escola entre 0s

professores de Educacéo Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares.

H3. Existe uma relacdo entre a Participacdo dos professores na escola e as suas

percepgdes acerca do Clima de escola.

H4. Existe uma relacdo entre a percepcao que os professores de Educacdo Fisica tém
do seu Estatuto Socioprofissional e a sua Participacdo na vida da escola.
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H5. Existe uma relagdo entre a percepcao que os professores de Educacdo Fisica tém
do seu Estatuto Socioprofissional e a sua percepc¢ao do Clima de escola.

H6. Existe uma relacdo entre o tempo de servico dos professores de Educacdo Fisica
e a percepcdo que tém do seu Estatuto Socioprofissional.

H7. Existem diferencas na percepcdo do Estatuto Socioprofissional dos professores
de Educacéo Fisica entre estes e os colegas das restantes areas disciplinares.

H8. Existem diferencas na percepcdo do Estatuto Socioprofissional entre os
professores de Educacdo Fisica que leccionam no 2° ciclo e os que leccionam no 3°

ciclo e ensino secundario.
H9. Existem diferencas entre os professores de Educagdo Fisica e os colegas das

restantes areas disciplinares nas representacdes que tém das aulas de Educacdo

Fisica e do seu profissional.

4. Instrumentos utilizados na pesquisa

Uma investigagdo exige delimitacdo de um problema, definigdo de um modelo
apropriado de andlise e um plano adequado de recolha e de tratamento dos dados
(Almeida, 2004). Estes cuidados sdo imprescindiveis, pois a sua ndo aplicacdo, podera
resultar em consequéncias prejudiciais, podendo originar problemas, resultados e
conclusBes pouco concisos, atingindo até esforgos inuteis, ndo se obtendo o minimo de
rigor e qualidade cientifica.

Se um investigador pretende estudar variaveis que compreendem dimensfes
afectivas do comportamento (tais como as atitudes, os valores, as crencas, 0s interesses,
0 auto-conceito, entre outras), é vulgar que se recorra aos instrumentos nao cognitivos,
tal como refere McMillan e Schumacher (1989, citados por Vieira, 1995, p.93). Assim,
muitas vezes estes instrumentos remetem-nos para a forma de questionarios, que

representam «conjuntos de perguntas (ou afirmacfes) escritas, as quais 0 sujeito
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responde» (Vogt, 1993, p.184), «sozinho, em situagcdo de administragdo individual ou
em grupo» (Vieira, 1995, p.93).

Os questionarios sdo utilizados, pelos investigadores, para transformarem em
dados as informacfes que um sujeito/individuo transmite directamente (Tuckman,
2005). Este autor salienta ainda que, este tipo de instrumento pode revelar também
experiéncias pessoais de cada um, sendo a informacdo recolhida transformada em
nimeros ou dados quantitativos, recorrendo-se a técnicas de escalas de atitudes e
escalas de avaliacdo ou apenas a dados de frequéncia das respostas.

Vieira (1995) refere ainda que os questionarios sdo utilizados para conhecer 0s
sujeitos quanto as variaveis de interesse para o investigador, pois os dados quantitativos
obtidos encaminham para um valor simplesmente informativo. Neste sentido, este autor
alerta para o facto de neste tipo de instrumentos ndo haver, frequentemente, a
necessidade da presenca do investigador no momento da sua execucdo (auto-
administragdo), o que permite que os questionarios possam ser enviados pelo correio.
No entanto, é fundamental e indispensavel a existéncia de instrucdes breves, mas claras,
afim de permitir o éxito da aplicacdo desta técnica.

Deste modo, para avaliar a perspectiva dos professores acerca do clima escolar, da
sua participacdo na vida da escola e da identidade socioprofissional dos professores de
Educacdo Fisica, utilizdmos dois questionarios, de modo a que contemplassem as
variaveis identificadas mediante um conjunto de itens capaz de as abranger.

O clima organizacional é multidimensional e dependente da influéncia de
diferentes factores (Brunet, 1992). Assim, na investigacdo desenvolvida sobre o clima
de escola, diferentes dimens@es tém sido alvo de avaliacdo (Brunet, 1992; Costa, 2010;
Finlayson, 1981; Teixeira, 1995). Costa (2010), no estudo que realizou com professores
de diferentes ciclos de ensino, sobre clima escolar e participacdo docente, elaborou o
Questionario do Clima Escolar e Participagdo dos professores. As dimensdes
consideradas pela autora na avaliagdo do clima de escola foram as seguintes: as
percepcOes dos professores acerca das relagcOes entre os professores da escola e dos
professores do agrupamento, as percepgdes dos professores acerca dos alunos, do
director(a) e ainda acerca das relagdes entre a organizacao escolar e a comunidade.

Para avaliar a percepcdo dos professores acerca do clima de escola e a da sua
participacdo na mesma adaptdmos o Questionario do Clima Escolar e da sua
Participagcdo na mesma (Costa, 2010), tendo em conta 0s objectivos do nosso estudo. As

escalas utilizadas para avaliar o clima de escola no nosso estudo foram: as percepgoes
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das relagdes entre professores da escola, as percepcbes dos professores acerca dos
alunos, do director(a) e ainda acerca das relagdes entre a escola e a comunidade. Neste
questionario, utilizamos ainda uma escala para avaliar 0 grau de participacdo dos
professores na vida da escola.

Para avaliar a percepcdo dos professores relativamente a Identidade
Socioprofissional dos professores de Educagdo Fisica, construimos, propositadamente
para 0 nosso estudo, um questionario, que tem como dimensdes 0 estatuto
socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica e as representacdes dos
professores sobre as aulas de Educacdo Fisica e o trabalho do professor de Educacao
Fisica.

A este proposito, Ghiglione e Matalon (2005) afirmam que na elaboracdo de um
questionario, é imprescindivel: saber com exactiddo o que se procura, acautelar que as
perguntas assumam igual significado para todos, que os pormenores de cada questdo
tenham sido bem abordados, entre outros.

Dependendo, igualmente desta ideia, Ketele e Roegiers (1993) afirmam que, tem
de haver a devida preocupacdo com a validade e fidelidade dos resultados, dai a
utilizacdo correcta de um questionario depender da presenca e pertinéncia de objectivos
e de hipoteses prévias, da validade das questGes propostas e da fiabilidade dos
resultados recolhidos.

De acordo com Hill e Hill (2008, p. 83) «é muito facil elaborar um questionario,
mas ndo é facil elaborar um bom questionario, ou seja, ndo é facil escrever um
questionario que forneca dados que permitem testar adequadamente as hipoteses da
investigacaox.

Em sintese e de acordo com Neto (1990) e Hill e Hill (2008), toda a investigacédo
por questionario deve desenvolver-se através de um plano do questionario, pois a
auséncia deste é promotora de fontes de erro e empobrecimento da investigacao.

Neste contexto, durante a construcdo do nosso questiondrio que avalia a
identidade socioprofissional, procuramos obter uma estrutura clara, objectiva,
diversificada e atractiva, de modo a incentivar a cooperagdo dos participantes no estudo.
Procuramos também introduzir instrucdes de resposta nas varias questdes formuladas.

Salientamos igualmente que tivemos ter ainda em consideragdo as adverténcias
dos autores a seguir referidos. Devido ao grande numero de pessoas normalmente
questionadas e o tratamento quantitativo das informacfes recebidas, as respostas a

maior parte das questdes sdo geralmente pré-codificadas, a fim de os entrevistados
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escolherem as suas respostas, dentro das que Ihe sdo obrigatoriamente propostas (Quivy
& Campenhoudt, 2008).

Além disso, os itens que constituem um questionario, sdo perguntas ou afirmacdes
escritas (McMillan & Schumacher, 1989, citados por Vieira, 1995), que podem
apresentar-se sob diversas formas (Tuckman, 2005; Vieira, 1995). E neste sentido que
para Ghiglione e Matalon (2005) uma boa questdo nunca deve, portanto, sugerir
qualquer resposta particular, ndo deve exprimir qualquer expectativa e nao deve excluir
nada do que possa passar pela cabeca da pessoa a quem se vai colocéa-la.

Assim, para além da revisdo da literatura e da legislacdo consultada, procedemos a
um estudo piloto, tal como recomendam as referéncias bibliogréaficas, que sera descrito
no préximo capitulo. O estudo piloto permitiu analisar e aperfeicoar o questionario que
construimos para medir a identidade socioprofissional e, ainda, deu um novo contributo
para o estudo das caracteristicas psicométricas do questionario que avalia o clima de

escola e a participagédo na vida da mesma.
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CAPITULO V - ESTUDO PILOTO

1. Introducéo

Ap0s a determinacdo do problema a estudar, da metodologia a aplicar, da reviséo
da literatura referente ao tema, do equacionar das hipoteses, da construcdo do
questionario e da decisdo sobre o plano da investigacdo, determindmo-nos a passar a
fase seguinte e avancar para o estudo piloto.

Neste estudo, o questionario do clima escolar e participacdo na vida da mesma e o
questionario da identidade socioprofissional dos professores de Educacao Fisica foram
aplicados a uma amostra reduzida de professores e sujeitos a algumas modificacGes em
funcdo dos resultados obtidos. Assim, este estudo permitiu-nos avaliar e rectificar
(quando necessario) a adequagdo, ou ndo, das questdes/afirmacdes que redigimos. Neste
sentido, basedmo-nos em algumas orientagdes presentes na literatura relativa a
elaboracdo de questionarios.

O ideal é que o questionario seja aplicado num grupo semelhante ao que constitui
a populacédo do estudo (Bell, 1997). Tuckman (2005, p. 335) é mais especifico referindo
que, um questionario-piloto deve ser aplicado a «um grupo de sujeitos que constituem
parte da populacdo intencional do teste, mas que nédo irdo fazer parte da amostra», de
modo a verificar se 0s itens do questionario estdo adequados e correctos.

Bell (1997) refere, ainda, que o objectivo de um exercicio-piloto consiste em
desvendar os enigmas do instrumento de recolha de informacdo, com a finalidade de
evitar davidas nos individuos no momento do estudo definitivo. O estudo piloto também
proporciona uma analise preliminar dos dados obtidos, de modo a verificar se o estilo e
o formato das questdes causam, ou nao, problemas no momento de analise dos
resultados reais.

Segundo este autor, surge entdo a necessidade de, no fim do estudo piloto, ser
possivel responder a varias questdes, entre as quais: 0s participantes parecem sentir-se
confortaveis a responder? Ha itens confusos? Podem alguns itens serem embaragosos ou
suscitar hostilidade? Quanto tempo demoram 0s sujeitos a responder ao questionario?
As instrugdes sdo claras? Os itens sdo interpretados da mesma forma por todos os
sujeitos?

Deve proceder-se a redaccao definitiva do questionario, ap6s uma analise cuidada
das respostas obtidas (Carmo & Ferreira, 2008).
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De salientar que este estudo foi realizado com uma amostra reduzida, mas
forneceu informacdes essenciais para a investigacao principal (estudo definitivo), tendo
em consideracgdo que um dos instrumentos de recolha de dados foi elaborado de raiz.

Ao realizarmos este estudo preliminar tivemos como finalidades testar o novo
instrumento; dar um novo contributo para o estudo das caracteristicas psicométricas do
questionario adaptado; conhecer as dificuldades que iriamos encontrar durante a recolha
de dados; conhecer o tempo necessario para o preenchimento dos questionarios;
conhecer davidas e questdes dos professores relativamente ao preenchimento dos
mesmos. Em suma, o estudo piloto encaminhou-nos para o conhecimento da mais
adequada metodologia que deveriamos seguir durante a aplicacdo dos questionarios, e

serviu também, para estudar as caracteristicas psicométricas dos mesmos.

2. Caracterizacdo da amostra

Com a finalidade de testar os instrumentos de recolha de dados, procedeu-se a sua
aplicacdo a uma amostra de conveniéncia, constituida por professores do 2° e 3° Ciclo e
Ensino Secundario do Agrupamento de Vila Nova de Poiares e do Agrupamento de
Proenca-a-Nova. Escolheu-se estes dois agrupamentos por razdes de rapidez e
facilidade de aplicacdo e recolha dos questionarios, pois sdo estabelecimentos de ensino
onde as investigadoras leccionavam.

Nesta fase da investigacdo foram distribuidos 40 questionarios e recolhidos 32, o
que satisfez 0s nossos objectivos, que visavam sobretudo refinar os questionarios,
detectar questbes incompreendidas ou mal interpretadas e testar a consisténcia interna
das escalas dos mesmos, como ja foi referido anteriormente.

No presente estudo, a caracterizacdo da amostra é-nos facultada por um
questionario de dados sociodemograficos e profissionais (Anexo 4), apresentado a
seguir ao pedido de colaboracgéo no estudo, constituido por 8 questdes, que englobam as
seguintes variaveis: a idade, o sexo, as habilitagbes académicas, a instituicdo de
formacaéo inicial (no caso de ser professor de Educacéo Fisica), a categoria profissional,

o0 grupo disciplinar, os anos de servigo totais e 0s anos de servi¢co na escola.
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A amostra total é constituida por 32 sujeitos (100%) e todos eles indicaram a sua

idade. Esta varia entre um valor minimo de 26 anos e um maximo de 56 anos, sendo a

média correspondente a 38 anos e o desvio padrao de 7.96 (Quadro 7).

Quadro 7 — Distribuicéo dos Participantes por Idade

Idade (anos) | Frequéncia | Percentagem | Média Desv. Min. | Méx.
(n) (%) Padréo
Até 30 6 18.8
De 31a40 17 53.2
De 41 a50 6 18.7 38.19 7.96 26 56
Mais de 51 3 9.3
Total 32 100.0

Relativamente ao sexo dos participantes da amostra, a maioria dos inquiridos desta

(23) pertence ao sexo feminino (71.9%), enquanto que apenas 9 participantes (28.1%)

pertencem ao sexo masculino (Quadro 8).

Quadro 8 — Distribuicédo dos Participantes por Sexo

Sexo Frequéncia (n) Percentagem (%0)
Masculino 9 28.1
Feminino 23 71.9
Total 32 100.0
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Quanto as habilitacbes academicas, a maioria dos sujeitos, isto é 25 (78.1%), sdo
licenciados, enquanto que 4 (12.5%) possuem o grau de mestre, 2 (6.3%) possuem pds-
graduacdo e apenas 1 dos inquiridos (3.1%) detém o bacharelato (Quadro 9).

Quadro 9 — Distribuicdo dos Participantes por Habilitacdes Académicas

HabilitacGes Académicas Frequéncia (n) Percentagem (%)
Bacharelato 1 3.1
Licenciatura 25 78.1
P6s-Graduacéo 2 6.3
Mestrado 4 125
Total 32 100.0

No que concerne a categoria profissional, 17 (53.1%) sujeitos da amostra
pertencem ao quadro de nomeacao definitiva, 4 individuos (12.5%) estdo em quadro de

zona pedagogica, e 11 dos inquiridos (34.4%) sdo professores contratados (Quadro 10).

Quadro 10 - Distribuicao dos Participantes por Categoria Profissional

Categoria Profissional Frequéncia (n) Percentagem (%0)
Contratado 11 34.4
QZP 4 125
QND 17 53.1
Total 32 100.0

No que se refere ao grupo disciplinar, a nossa amostra total € constituida por dois
grupos diferenciados, um apenas com professores de Educacdo Fisica, constituido por
15 sujeitos (46.9%), e outro composto por 17 professores (53.1%) pertencentes a outros
grupos disciplinares, a saber: 2 professores de Inglés; 3 professores de Portugués; 3
professores de Biologia e Geologia; 2 professores de Filosofia; 1 professor de Educacgéo
Musical; 1 professor de Matematica; 1 professor de Matematica e Ciéncias Naturais; 1
professor de Geografia; 1 professor de Educacdo Visual; 1 professor de Historia; e 1

professor de Informatica (Quadro 11).
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Quadro 11 - Distribuicao dos Participantes por Grupo Disciplinar

Grupo Disciplinar Frequéncia (n) Percentagem (%)
Educacéo Fisica 15 46.9
Inglés 2 6.3
Portugués 3 9.4
Biologia e Geologia 3 9.4
Filosofia 2 6.3
Educacédo Musical 1 3.1
Matematica 1 3.1
Matematica e Ciéncias 1 3.1
Naturais
Geografia 1 3.1
Educacdo Visual 1 3.1
Histéria 1 3.1
Informética 1 3.1
Total 32 100.0

Da totalidade (15) do grupo de professores de Educacdo Fisica, a maioria dos
sujeitos, ou seja 12 (80.0%), efectuou a sua formacao inicial em estabelecimentos do
ensino universitario publico, 2 sujeitos (13.3%) fizeram a sua formacdo em
estabelecimentos do ensino politécnico publico e apenas 1 sujeito (6.7%) realizou a sua

formacdo inicial no, ja extinto, INEF (Quadro 12).

Quadro 12 — Distribuicdo dos Professores de Educacdo Fisica, por Instituicdo de
Formacéo Inicial

InstltU|<;al?]ic(I:eial|:ormagao Frequéncia (n) Percentagem (%o)
INEF 1 6.7
Ensino Universitario Publico 12 80.0
Ensino Politécnico Publico 2 13.3
Total 15 100.0
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Ao analisarmos, de uma forma descritiva, 0 nimero de professores de Educacéao
Fisica por ciclos de ensino, podemos verificar que a maioria dos participantes, 12
(80.0%), pertencem ao 3.° ciclo, enquanto que apenas 3 sujeitos (20.0%) sdo professores
do 2.° ciclo (Quadro 13).

Quadro 13 - Distribuicao dos Professores de Educacéo Fisica, por Ciclo de Ensino

Ciclo de Ensino Frequéncia (n) Percentagem (%)
Educacao Fisica 2.° Ciclo 3 20.0
Educacéo Fisica 3.° Ciclo 12 80.0
Total 15 100.0

O tempo de servico total em anos (incluindo o ano lectivo em que se efectuou a
recolha dos dados, ou seja, 2009/ 2010) dos professores participantes no nosso estudo
varia entre 1 e 34 anos de tempo servico, havendo um de tempo médio de servi¢co de
13.22 anos (DP= 7.62) (Quadro 14).

Quadro 14 - Distribuicdo dos Participantes por Tempo de Servi¢o Total em Anos

Tempo de Frequéncia | Percentagem | Média Desv. Min. | Max.
Servigo Total (n) (%) Padréo
(anos)
Até 5 6 18.8
De 6 a 15 13 40.6
De 16 a 25 11 34.4 13.22 7.62 1 34
Mais de 25 2 6.2
Total 32 100

Através do Quadro 15 observamos o tempo de servico total efectuado na escola,
na altura da recolha de dados (incluindo o ano lectivo em que se efectuou a recolha dos
dados, ou seja, 2009/ 2010).
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Quadro 15 — Distribuicéo dos Participantes por Tempo de Servi¢co Total em Anos
na Escola Actual

Tempo de Frequéncia | Percentagem | Média Desv. Min. | Méx.
Servigo Total (n) (%) Padréo
(anos)
Até 5 22 68.7
De 6 a 15 7 21.9
De 16 a 25 2 6.3 5.97 7.38 1 29
Mais de 25 1 3.1
Total 32 100

A maioria dos docentes, ou seja, 22 (68.7%), afirmou leccionar na escola ha
menos de 5 anos. O tempo de servico na escola varia entre 1 e 29 anos, sendo a média

de servico correspondente a 5.97 anos e o desvio padrdo de 7.38.

3. Instrumentos de recolha de dados

De acordo com o referido no capitulo anterior, foram utilizados dois questionarios
para a recolha de dados, sobre o clima escolar, a participacdo e a identidade
socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica. Estes dois questionarios foram
acompanhados por um pedido de colaboracéo e de apresentacdo do estudo, seguido de

um questionario relativo aos dados socio-demograficos e profissionais dos inquiridos.

O primeiro questionario avalia a percepcdo dos professores acerca do Clima de
Escola e da sua Participacdo na mesma (Costa, 2010). Este questionario, que é
composto por uma escala que avalia o grau de participacdo dos professores na vida da
escola e por cinco escalas que avaliam diferentes dimens6es do clima de escola (relagdo
entre professores da escola, relacdo entre professores do agrupamento, percepc¢des dos
professores relativamente aos alunos, percepgdes do conselho executivo/director e
relagdo entre o agrupamento e a comunidade), foi adaptado para ser utilizado no nosso
estudo, sendo que a escala que avalia a relacdo entre professores do agrupamento néo
foi por nos utilizada. Esta opcdo deveu-se ao facto de realizarmos 0 nosso estudo em
escolas secundarias, o que obrigaria utilizar dois questionarios diferentes, um para 0s
agrupamentos, outro para as escolas, pelo que decidimos néo utilizar a escala que mede

as relacgdes entre os professores do agrupamento.
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O segundo questionario utilizado na recolha de dados foi por nos construido
propositadamente para 0 nosso estudo, com o objectivo de avaliar a percepcdo dos
professores acerca da ldentidade Socioprofissional do Professor de Educagdo Fisica.
Este questionério é constituido por uma escala que avalia o Estatuto Socioprofissional
do Professor de Educacdo Fisica e por um conjunto de afirmacbes que pretendem
avaliar as representacdes dos professores acerca da disciplina de Educacdo Fisica e do
seu profissional.

O questionario de dados socio-demograficos e profissionais permite fazer uma
caracterizacdo da amostra e € constituida por oito questdes. Trata-se, na sua maioria, de
questdes fechadas e directas, contendo também algumas de escolha multipla, inquirindo
0s respondentes sobre: a idade, o sexo, as habilitacbes académicas, a instituicdo de
formacdo inicial (no caso de ser professor de Educacdo Fisica), a categoria profissional,
0 grupo disciplinar, o tempo de servico total e os anos de servico na escola em que
lecciona actualmente.

O Questionério sobre Clima Escolar e Participacdo dos Professores (CEPP) é
dividido em trés grupos de questdes.

No nosso estudo, ndo utilizamos a escala que avalia as percepc¢des das relacdes
entre os professores do Agrupamento, pelo que apenas utilizamos quatro dessas escalas:

v As percepcOes das relacdes entre Professores da Escola sdo avaliadas através
de uma escala composta por 8 itens que questionam acerca do ambiente vivido
na escola, da partilha de materiais e momentos de convivio, da colaboracdo na
realizacdo de tarefas e do desenvolvimento de relagdes de amizade.

v As percepcdes dos professores relativamente aos Alunos séo analisadas por 10
itens que questionam sobre o interesse destes nas aprendizagens e actividades
escolares, o respeito pelos colegas e professores, os problemas de indisciplina,
a relacdo de proximidade e colaboracdo com os professores.

v As percepcles dos professores relativamente ao(a) Director(a) sdo analisadas
através de uma escala constituida por 12 itens que questionam a opinido que 0s
professores tém sobre este érgdo de gestdo, no que diz respeito ao apoio
prestado, ao reconhecimento do seu trabalho, a importancia dada as suas
sugestdes, a0 ambiente de cooperacdo, abertura e comunicacdo criado e a
capacidade de lideranga e bom desempenho de funcdes;

v As percepcdes sobre as relagdes da Escola com a Comunidade séo avaliadas

através de uma escala de 10 itens que questionam os professores acerca da
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integracdo da escola na comunidade, da abertura e promocdo de actividades
para/com a comunidade, das parcerias e relacdes mantidas e da promocdo de
actividades de participagao dos pais.

Os itens que compdem estas escalas sao apresentados sob a forma de uma escala
de Likert, com cinco pontos de amplitude (de um- Discordo Totalmente — a cinco —
Concordo Totalmente), de forma a medir o grau de concordancia ou discordancia dos
respondentes.

O segundo e o terceiro grupo de questdes avaliam a participacdo dos docentes na
vida da escola a dois niveis. Com uma primeira questdo pretende-se conhecer a
participacdo dos professores em termos de cargos de gestdo exercidos, sendo
apresentados dezanove exemplos de cargos, devendo os professores assinalar os cargos
gue ja exerceram ou exercem,

Segue-se uma escala que pretende averiguar o grau de participacdo dos
professores em varias actividades desenvolvidas na escola, através de nove itens. Para
cada afirmacéo, os professores devem assinalar o seu grau de concordéancia numa escala
de um (muito baixa) a cinco (muito elevada).

O Questionario sobre Identidade Socioprofissional dos Professores de Educacédo
Fisica (ISPEF) é constituido por dois grupos.

O grupo | corresponde a uma escala constituida por 14 itens em forma de
afirmacdo sobre o Estatuto Socioprofissional do Professor de Educagdo Fisica. Os
professores devem assinalar o seu grau de concordancia, numa escala de um (discordo
totalmente) a cinco (concordo totalmente).

O grupo Il permite-nos conhecer as representaces dos professores sobre as aulas
de Educacdo Fisica e o trabalho do professor de Educacdo Fisica, através de 9
afirmacdes. Também aqui, os professores devem indicar o seu grau de concordancia
numa escala de um (discordo totalmente) a cinco (concordo totalmente).

Na construcdo das escalas que compdem os instrumentos da recolha de dados, foi
introduzida a mistura de afirmacGes positivas e negativas, no sentido de evitarmos o
enviesamento das respostas ou a tendéncia para as respostas automaticas e irreflectidas
por parte dos participantes (Ghiglione & Matalon, 2005; Tuckman, 2005).

Em jeito de conclusdo, com o conjunto das questdes que compdem oS
instrumentos de recolha de dados pretende-se conhecer as percepcbes dos professores
acerca do clima escolar e da sua participagdo na escola e contribuir para a compreenséo

das representacdes existentes sobre a Educacédo Fisica e o seu profissional.
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4. Procedimentos

Para a concretizacdo desta investigacdo foi necessario planificar um conjunto de
procedimentos que passamos a descrever.

Tendo em consideracdo todas as recomendacOes éticas de Tuckman (2005),
visando o éxito do trabalho, os principios éticos que nos sdo inerentes e 0 COMpromisso
que assumimos, fizemos um pedido de autorizacdo para a recolha de dados por
questionario em meio escolar (que nos foi concedida), a Comissdo Nacional de
Proteccdo de Dados e a Direccdo Geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular. Os
professores foram convidados a participarem no estudo, tendo tido o direito de
rejeitarem o convite. Aqueles que aceitaram o pedido tiveram o direito a privacidade, a
confidencialidade, ao anonimato e ao dever de responsabilidade por parte do
investigador.

Uma vez que seria dificil (em termos de tempo e custos) obter o nimero suficiente
de professores de Educacgdo Fisica para realizar o nosso estudo, e devido a uma outra
investigadora, Monica Cortesdo se encontrar a efectuar um estudo idéntico, no ambito
do mesmo mestrado, optamos por passar 0Ss questionarios em conjunto nos
agrupamentos de escolas em que leccionavamos.

De seguida, procedemos a preparacao do estudo piloto, que por razdes de rapidez
e facilidade de aplicacdo e recolha dos questionarios, se realizou nas escolas onde as
investigadoras leccionavam, uma vez que o tempo disponivel para a realizacdo da
dissertacdo é muito curto.

Foi elaborada uma carta (Anexo 3), entregue pessoalmente aos Directores dos
estabelecimentos de ensino, na qual apresentdvamos 0s objectivos da nossa investigacdo
e solicitavamos a sua colaboragéo no sentido de viabilizarem a entrega e preenchimento
dos questionarios, por parte dos docentes seleccionados e, posteriormente, a recolha dos
mesmos.

A receptividade e aceitacdo foram instantaneas por parte dos Directores dos
agrupamentos em quest&o.

Os questionarios foram entregues em conjunto e em simultaneo. Assim, enquanto
a investigadora Monica Cortesdo entregava 0s questionarios no Agrupamento de
Escolas de Proenca-a-Nova, a investigadora Inés Martins procedia a entrega dos

mesmos instrumentos no Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares.
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Assim, a distribuicdo dos instrumentos da recolha de dados ocorreu no inicio do
més de Fevereiro e a recolha destes no inicio do més de Margo. A seleccdo dos
professores foi aleatoria, a excepcdo dos professores de Educagdo Fisica que foram
solicitados a participar na sua totalidade. Foram aplicados 40 questionarios, tendo sido
devolvidos um total de 32 questionarios.

O tratamento dos dados foi efectuado com o programa de SPSS verséo 17.0.

5. Apresentacédo e andlise dos resultados

Atraveés da analise dos dados do estudo piloto avalidmos a adequacdo das questdes
que compdem os questionarios utilizados. Os docentes responderam a grande maioria
das mesmas, ndo demonstrando dificuldades de compreensdo. No entanto, foi
necessario fazer algumas correccbes ou aperfeicoamentos nos questionarios, que
resultaram de uma analise do contetdo e forma das questfes e da analise da fidelidade
das escalas. Estas correccdes consistiram na alteracdo da estrutura e da apresentacdo de
algumas questdes, pois consideramos necessario por um lado torna-las mais claras e por
outro melhorar a consisténcia interna de algumas escalas de avaliagdo. E de salientar
que, a analise da consisténcia interna das escalas de avaliacdo que criamos foi uma das
nossas maiores necessidades (e prioridades), para concluirmos se realmente elas seriam
uma medida consistente da percepcdo dos professores em relacdo as diversas variaveis
em anélise.

Assim, e através dos dados recolhidos, procedeu-se a analise da consisténcia
interna (Alpha de Cronbach) das escalas de avaliacdo construidas para medir: (1) a
percepcao dos professores acerca dos alunos; (2) a percepcdo dos professores acerca do
Director; (3) a percepcao dos professores acerca da relagdo entre os colegas da escola;
(4) a percepcéo dos professores acerca da relacdo da Escola com a Comunidade; (5) a
percepcdo dos professores relativamente a sua Participacdo na vida da escola; (6) a
percepcao dos professores relativamente ao Estatuto Socioprofissional do Professor de

Educacao Fisica.

5.1. Questionério CEPP - Clima Escolar e Participagdo dos Professores

Sabendo que o conjunto de itens (42) que avalia o Clima de Escola, se subdivide
em quatro escalas, passamos a analisar de seguida cada uma isoladamente.

No que se refere a escala que avalia a percepcdo dos professores acerca dos
alunos, esta apresenta um total de 12 itens, que demonstraram, na sua quase totalidade,

correlagbes positivas com o total da escala. No entanto, através do Quadro 16,
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verificamos que dois itens (1.14 e 1.22) apresentam uma correlacdo baixa com o total da
escala. Assim e ap6s uma andlise cuidadosa do seu conteudo, que nos pareceu
importante, concluimos que seria necessario reformula-los, de forma a torna-los mais
claros.

Estes itens ficaram assim com a seguinte formulacdo: 1.14) Raramente os alunos
recorrem aos professores para resolver o0s seus problemas pessoais e 1.22)
Habitualmente os professores e os alunos convivem nos intervalos das aulas.

O Alpha de Cronbach obtido foi de .829, indicador de uma boa consisténcia
interna.

Quadro 16 — Consisténcia Interna da Escala referente as percepcdes dos
professores acerca dos Alunos.

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alphade
Padréo | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proéprio item)

1.4. Os alunos, de um modo geral, respeitam os | 3.16 1.051 767 .789
professores.

1.8. Existem muitos problemas de indisciplina | 2.56 1.105 754 .790
dos alunos.

1.11. Os alunos mostram-se indiferentes | 2 g1 893 479 817
relativamente aos seus resultados.

1.14. E raro, os alunos recorrerem aos | 3.59 665 -.079 851
professores para resolver os seus problemas

pessoais.

1.18. Os alunos mostram-se entusiasmados com | 3.22 832 282 .832
as actividades escolares.

1.22. E habitual os professores e os alunos | 2.97 782 161 .840
conviverem nos intervalos das aulas.

1.26. Os alunos colaboram entre si durante as | 3.66 .602 400 .824
actividades escolares.

1.30. Os alunos gostam de estar na escola. 3.44 .801 473 .818
1.32. Os alunos tém um comportamento pouco | 2.78 1,070 .583 .808
conflituoso entre si, fora da sala de aula

1.34. Os alunos demonstram interesse nas | 2.88 793 519 814
aprendizagens

1.37. E frequente, os alunos causarem | 2.75 916 726 .796
problemas na escola.

1.40. Os alunos escutam os professores quando | 3.38 0.751 .682 .803
estes 0s repreendem por comportamento

inadequado.

Alpha de Cronbach = .829
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No que diz respeito a escala referente as percep¢des dos professores acerca do(a)
Director(a), composta por 12 itens, podemos verificar que estes apresentam correlacdes
positivas com o total da escala, que variam entre .445 e .847, sendo o Alpha de
Cronbach de .923. Assim e tendo em conta a boa consisténcia interna, mantiveram-se

todos os itens da escala, sem qualquer alteracdo (Quadro 17).

Quadro 17 — Consisténcia Interna da Escala referente as percepgdes dos

professores acerca do(a) Director(a).

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alphade
Padrdo | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proprio item)

1.2. Os professores véem o seu trabalho | 3.66 1.004 733 914
reconhecido pelo(a) Director(a).

1.6. O(a) Director(a) abstém-se quando | 4.47 718 637 918
chamado(a) a intervir num conflito.

1.10. O(a) Director(a) € indiferente as sugestdes | 4.00 842 711 915
dos professores.

1.13. O(a) Director(a) abstem-se quando | 413 793 738 914
chamado(a) a intervir num conflito de um
professor com algum pai.

1.15. O(a) Director(a) criou um ambiente em | 353 983 810 911
gue todos se sentem a vontade para partilhar os
seus problemas.

1.20. O(a) Director(a) soube criar uma estrutura | 3.63 .833 .847 910
de comunicacéo eficaz com os professores.

1.24. O(a) Director(a) é muito subserviente em | 3.34 902 573 921
relacdo aos poderes regionais e centrais.

1.28. A principal preocupacao do(a) Director(a) | 3.28 172 .693 916

é o cumprimento dos normativos oficiais.

1.33. Os professores sentem que o(a)| 3.72 172 641 918
Director(a) exerce uma lideranca de apoio ao
seu trabalho.

1.35. O(a) Director(a) tem sido ineficaz na | 3.59 .946 445 927
criacdo de condicGes de cooperacdo na escola.

1.38. O(a) Director(a) tem sabido envolver os | 3.69 644 748 915
professores na prossecucdo de objectivos

comuns.

1.41. O(a) Director(a) presta todo o apoio aos | 3.97 861 654 918

professores em caso de problemas disciplinares
com os alunos.

Alpha de Cronbach = .923
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Na escala construida para medir a percepcao dos professorem acerca da relagédo
entre os professores da escola, as correlagdes entre cada um dos itens e o total da escala
sdo positivas e variam entre .247 e .705 e o Alpha de Cronbach é de .770, podendo ser
considerado satisfatorio (Quadro 18). Ap6s uma nova analise do conteddo dos itens,
consideramos que os itens 1.5 e 1.19 poderiam ser clarificados, pelo que foram alterados
e passaram a ter a seguinte formulacdo: 1.5) Raramente os professores da escola
partilham entre si momentos de lazer e 1.19) Os professores da escola raramente

conversam entre si acerca de problemas de comportamento de alunos.

Quadro 18 — Consisténcia Interna da Escala referente as percepcdes dos
professores acerca da relagéo entre os Professores da Escola.

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alpha de
Padrdo | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proéprio item)

1.1. Os professores da escola ajudam-se | 3.69 .644 .509 740
mutuamente na resolugdo de problemas.

1.5. E raro os professores da escola partilnarem | 3.47 915 378 772
entre si momentos de lazer.

1.7. Ha pouca colaboracéo entre os professores | 3.53 803 597 721
na realizacdo das tarefas.

1.12. Os professores da escola partilham | 3.72 457 247 775
materiais didacticos.

1.16. O ambiente entre os professores da escola | 3.41 .798 .705 .698
é de abertura e confianga.

1.19. Os professores da escola raramente | 4.22 .659 350 765

conversam entre si acerca de problemas
disciplinares e de comportamento dos alunos.

1.27. Os professores colaboram na organizacdo | 4.03 474 493 748
e planificag&o das actividades da escola.
1.31. O trabalho nesta escola tem permitido o | 3.94 .669 544 733

desenvolvimento de relacbes de amizade entre
0s professores.

Alpha de Cronbach = .770
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A escala referente as percepgdes dos professores acerca da relacdo da Escola com
a Comunidade é constituida por 10 itens, que apresentam correlagdes positivas com o
total da escala, que variam entre .336 e .741. O Alpha de Cronbach também apresenta
um valor indicador (.877) de uma boa consisténcia interna, pelo que concluimos nao ser

necessario efectuar quaisquer alteracdes (Quadro 19).

Quadro 19 - Consisténcia Interna da Escala referente as percepcdes dos
professores acerca da relagdo da Escola com a Comunidade.

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alphade
Padré@o | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proprio item)

1.3. A escola tem a preocupacdo de promover | 3.88 .907 .654 .862
um ensino adequado as caracteristicas da
populacdo que serve.

1.9. A escola abre as suas infra-estruturas as | 3.66 .865 .336 .889
iniciativas da comunidade.

1.17. A escola promove iniciativas para a| 3.75 718 702 858
comunidade.
1.21. A escola encontra-se bem integrada na | 3.97 695 605 865

comunidade local.

1.23. A escola mantém boas relagdes de | 3.81 .821 .623 .864
colaboragdo com outros parceiros sociais
(empresas, associagdes, culturais, centros de
salide, etc.).

1.25. A escola mantém boas relagdes de | 3.91 734 676 .860
colaboragdo com os poderes locais (Camara
Municipal, Junta de Freguesia).

1.29. A escola estabelece parcerias com a| 378 659 672 861
comunidade, com o objectivo de melhorar a
gualidade do ensino prestado.

1.36. A escola mantém boas relagbes de | 3.72 .683 .666 .861
cooperagdo com 0s pais.

1.39. A escola promove a participagdo dos pais | 3.66 653 741 856
na escola.

1.42. A escola desenvolve iniciativas de | 3.13 .554 443 .876

cooperacgdo com professores de outras escolas.

Alpha de Cronbach = .877
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No que diz respeito a escala que avalia a participacdo dos professores na vida da
escola, esta € constituida por nove itens e apresenta um Alpha de Cronbach de .771
(Quadro 20). A escala demonstra, assim, uma boa consisténcia interna. As correlagdes
entre cada item e o total da escala sdo positivas e variam entre .218 e .607. No entanto,
considerou-se pertinente modificar a primeira afirmacdo (3.1), uma vez que a sua
correlacdo com o total da escala € mais baixa e porque consideramos ndo ser necessario

especificar demasiado o ambito da colaboragdo em causa.

Quadro 20 — Consisténcia Interna da Escala referente ao grau de Participacao dos
professores na vida da Escola.

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alphade
Padrdo | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proprio item)

3.1. Colaboragdo com o0s O6rgdos de
administracdo e gestdo (ex:  Director,
Coordenador de Departamento, Coordenador de | 3.41 756 218 779
Directores de Turma), na realizacdo de tarefas
escolares.

3.2. Elaboragdo de projectos (ex: clubes e
ateliers, projectos com a comunidade, projectos

propostos para as escolas, projectos com a 3.38 907 461 748
turma...).

3.3. Colaboragdo com outros professores na | 3gg 645 491 748
realizacéo das actividades escolares.

3.4. Colaboragdo com membros da comunidade 3.09 818 416 755
em iniciativas escolares. ' ' ' '
3.5. Criacdo de projectos inovadores para a 5 58 794 556 736
escola.

3.6. Participacdo em momentos informais de

convivio (ex: comemoracgdes, festas, jantares, | 3.59 946 428 754

encontros culturais e/ou desportivos...).

3.7.  Organizagdo/dinamizacdo de eventos
escolares (ex: festa de Natal, desfile de| 319 | 1.091 607 123
Carnaval, festa final de ano, ...).

3.8. Organizacdo/dinamizacdo de momentos 291 1027 410 758
informais de convivio. ' ' ' '

3.9. Participacdo voluntaria, como formando,

em acgdes de formagéo. 325 | .950 520 739

Alpha de Cronbach = .771

150



CAPITULO V - ESTUDO PILOTO

Finalizada a andlise da consisténcia interna das escalas que compdem o
questionario CEPP, concluimos que estas revelaram uma boa consisténcia interna,
permitindo-nos, desta forma, considerar o nosso instrumento de recolha de dados

adequado para ser utilizado no nosso estudo.

5.2. Questionario ISPEF — Identidade Socioprofissional dos Professores de
Educacao Fisica

No que concerne a escala que avalia o Estatuto Socioprofissional dos professores
de Educacdo Fisica, podemos verificar, através da analise do Quadro 21, que os 14 itens
que a constituem demonstram uma correlacdo positiva com o total da escala e o Alpha
de Cronbach também apresenta um valor considerado aceitavel (.750).

Apesar de a escala revelar uma consisténcia interna razoavel, detectamos alguns
itens (1.3; 1.8; 1.10) merecedores de especial atencdo, pois apresentam uma correlagao
mais baixa (inferior a .20) com o total da escala . No entanto, decidimos manté-los por
considerarmos 0 seu conteudo importante para avaliar a percepcdo dos professores
acerca da identidade socioprofissional dos professores de Educacgdo Fisica e pelo facto
de se verificar que a sua eliminacdo ndo resulta em beneficios ao nivel do valor do
Alpha de Cronbach. No entanto estes itens deverdo ser alvo de atencdo no estudo a
realizar com a nossa amostra principal.

Relativamente ao grupo de questdes que avaliam a imagem da disciplina de
Educacdo Fisica e do seu profissional (do item 2.1. ao 2.9.) fez-se uma analise dos
resultados obtidos em cada item, isoladamente, uma vez que este grupo de afirmac6es
ndo constitui uma escala de medida. Perante esta analise, os resultados ndo pareceram
suscitar davidas aos inquiridos. N&o foi encontrado nenhum caso omisso, 0 que pode
representar uma boa compreensdo dos itens. Assim, ndo foi necessario proceder a

qualquer alteracdo.
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Quadro 21 - Consisténcia Interna da Escala referente ao Estatuto
Socioprofissional do professor de Educacéo Fisica.

Itens Média | Desv. | Correlacdo | Alphade
Padrdo | item-total | Cronbach

(excluindoo | corrigido
proprio item)

1.1. A Educacdo Fisica tem a mesma
importancia/valor que as outras disciplinas.

1.2. Para os funcionarios os professores de | 391 928 633 730
Educacdo Fisica estdo ao mesmo nivel que os
outros professores.

1.3. Quando necessario tempo lectivo para a
realizacdo de uma actividade, € menos | 308 | 1054 193 714
prejudicial para o aluno perder uma aula de
Educacdo Fisica do que de outra disciplina.

1.4. Os alunos atribuem a mesma importancia a

4.16 1.081 344 755

disciplina de Educacdo Fisica que as outras | 3.03 967 412 .738
disciplinas.
1.5. A disciplina de Educagdo Fisica é pouco | 3.09 .893 571 737

reconhecida pela comunidade escolar.

1.6. No momento da avaliacdo final, e para
efeitos de aprovacdo/transicdo de ano, sempre
que necessario deve ser a classificagdo negativa | 3.94 878 338 762
de Educacdo Fisica que deve ser alterada e/ou
votada para positiva.

1.7. O Director atribui ao professor de Educacéo
Fisica um estatuto idéntico ao dos outros | 3.84 .987 .348 725
professores.

1.8. A imagem social do professor de Educacéo
Fisica & muito positiva.

1.9. A aula de Educagdo Fisica é vista pela
comunidade escolar como um momento de | 303 1.031 450 121
recreacéo e diversao.

3.75 842 .067 754

1.10. Os pais dos alunos desvalorizam o0s | 5 g7 897 170 724
resultados obtidos na disciplina de Educacéo
Fisica.

1.11. Actualmente o professor de Educacéo
Fisica tem um estatuto idéntico aos outros.

1.12. A disciplina de Educagdo Fisica situa-se
num plano inferior ao das disciplinas | 3.69 859 479 753
consideradas mais “cognitivas”.

3.91 .856 516 731

1.13. A importancia da disciplina de Educacéo

Fisica é subestimada pela sociedade. 2.75 803 415 803
1.14. Ha& alguns professores, de outros grupos
disciplinares, que pensam que 0s colegas de 278 1,008 202 1008

Educacdo Fisica sdo  profissionais de
entretenimento.

Alpha de Cronbach = .750
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Em suma, mantivemos o “esqueleto” dos questionarios piloto, embora tenha
havido uma ou outra questdo que sofreu ligeiras remodelagdes ao nivel da formulagéo,
no sentido de obtermos um aperfeicoamento dos questionarios a utilizar posteriormente
no estudo definitivo.

Poderemos considerar como uma mais valia para a nossa investigacao, o facto de
termos realizado um estudo piloto, pois este permitiu-nos testar um instrumento nunca
antes usado e contribuiu para conhecer melhor as caracteristicas do questionario do
Clima Escolar e Participacao.

Assim, perante a realizacdo desta analise e depois de efectuadas as alteragcdes
consideradas imprescindiveis, concluimos que estes questionarios reinem condicdes
para serem utilizados no estudo definitivo que descrevemos a seguir, pois, revelaram-se

consistentes e adequados a recolha das informacdes que realmente procuramos.
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CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

1. Introducéo
e ———————————————————

Estamos cientes de que a investigacdo quantitativa leva o investigador a elaborar
um plano de investigacdo que deverd ser estruturado antes de iniciar o seu estudo, no
qual os objectivos e o0s procedimentos de investigacdo estejam indicados
pormenorizadamente. Deste modo, a elaboracdo do plano devera ser precedida de uma
revisao da literatura pertinente, a qual é essencial ndo sO para a definicdo dos reais
objectivos do trabalho, como também para a formulacdo de hipoteses e para a definicéo
de objectivos. Foram estas orientacfes que seguimos para a concretizacdo da nossa
investigacdo (Carmo & Ferreira, 2008). Assim, ap6s a construcdo do questionario e de
termos analisado a sua fidelidade, estamos aptos a prosseguir com o estudo definitivo,
de forma a concretizar 0s objectivos que nos propusemos atingir com este trabalho.

O nosso estudo tem como finalidade primordial compreender, numa perspectiva
comparativa, como é que os professores de Educacdo Fisica e os professores das outras
areas disciplinares percepcionam o clima da escola e 0 seu grau de participacdo na
mesma. Pretende-se, ainda, e também numa perspectiva comparativa, conhecer as
percepcbes que os dois grupos de professores tém acerca da Identidade
Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

As opcdes metodoldgicas utilizadas sdo resultado do problema definido
inicialmente, proveniente da nossa curiosidade enquanto profissionais de Educacéo
Fisica, do objecto de estudo, das questbes que se foram colocando durante todo o
trabalho de pesquisa acerca do tema, e dos objectivos definidos. Assim, este é um
estudo de natureza ndo experimental, do tipo quantitativo, exploratério e descritivo.

Apesar de termos a nocdo de que um estudo desta natureza tem algumas
limitacdes, optamos pela escolha de uma investigacdo do tipo quantitativo, uma vez que
esta se adequa melhor ao caminho por nos tracado, permitindo-nos efectuar, com o
devido rigor, uma analise critica dos resultados, através de uma apresentacdo assente na
andlise estatistica.

Neste capitulo, comegamos por fazer a caracterizagdo da amostra, seguindo-se a
apresentacdo e a descricdo dos instrumentos de recolha de dados, os procedimentos
adoptados e, finalmente a apresentacdo e analise dos dados através da estatistica

descritiva e inferencial.
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2. Caracterizacdo da amostra

Conscientes de que para a consecucdo do nosso estudo € imprescindivel a inclusdo
dos professores que leccionam a disciplina de Educacdo Fisica em numero suficiente e
apos o levantamento do numero destes profissionais nas escolas do Concelho de
Cantanhede, local onde a investigadora reside, verificou-se que seria dificil obter um
numero suficiente de professores de Educacdo Fisica se o estudo fosse realizado em
apenas um concelho, pois as escolas deste concelho integram apenas 30 docentes desta
area.

Assim, foi necessario estender o nosso estudo a outro concelho, de modo a
ampliar a nossa amostra. Tendo em conta que estava a decorrer, simultaneamente, no
ambito do mesmo mestrado e no concelho de Castelo Branco, um estudo de natureza
semelhante da responsabilidade de Ménica Cortesdo, com recurso ao Questionario do
Clima Escolar e da Participacao, foi acordado, com a referida investigadora aplicar 0s
questionarios conjuntamente nos dois concelhos, Cantanhede e Castelo Branco, de
forma a maximizar o sucesso na obtencdo de uma amostra suficiente de professores de
Educacdo Fisica.

Para caracterizar o concelho de Cantanhede, o qual se situa a uma distancia de
cerca de 25 km da capital do seu distrito, Coimbra, € de referir que 0 mesmo é um dos
dezassete municipios do referido distrito, abrangendo uma érea de 591,5 Km? sendo
constituido por dezanove freguesias e povoado por 38026 habitantes. Assim, uma parte
das escolas que constituem o nosso estudo, estdo localizadas a nivel nacional, na zona
da Beira Litoral.

Neste concelho, as escolas abrangidas pelo nosso estudo, sdo o0s trés
Agrupamentos de Escolas existentes e a Escola Secundaria.

No que se refere ao outro concelho abrangido pelo nosso estudo, o de Castelo
Branco, referimos que o mesmo € a capital do distrito de Castelo Branco, abrangendo na
sua area administrativa 25 freguesias, ocupando uma 4rea de 1 438.16 km? e sendo
habitado por um total de 30649 habitantes. Este concelho localiza-se na zona da Beira
Baixa, mais propriamente na sub-regido da Beira Interior Sul (Nomenclatura de
Unidade Territorial Il e 1l11) do nosso pais, pertencendo também a regido Centro, tal
como o concelho acima descrito.

Relativamente a este concelho, fazem parte do nosso estudo os seis Agrupamentos

de Escolas e as duas Escolas Secundarias.
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Através da analise do Quadro 22, podemos verificar qual o nimero de professores
em cada uma das escolas seleccionadas para a nossa investigacdo, bem como o nimero

de professores que compdem a nossa amostra.

Quadro 22 - Distribuicao dos professores por escola.

Professores de Professores dos Outros
Escola/ Educacéo Fisica Grupos Disciplinares
Concelho  Agrupamento de
Escola Total Total Total Total

Escola Amostra Escola Amostra
§ Agrupamento 1 11 8 10 9
:—‘% Agrupamento 2 5 4 16 13
% Agrupamento 3 4 4 10 6
O Escola Secundéria 10 8 15 12
Agrupamento 1 6 5 10 5
Agrupamento 2 7 3 7
% Agrupamento 3 5 3 5
o Agrupamento 4 5 5 5
% Agrupamento 5 8 3 10 2
g Agrupamento 6 2 2 3 3
Escola Secundaria 1 12 10 15 5
Escola Secundaria 2 7 5 10 9

TOTAL 82

(o2}
o

118

(o]
-

Sendo esta investigacdo de natureza ndo experimental, em que se pretende fazer a
caracterizacdo da populacdo de professores do Concelho de Cantanhede e Castelo
Branco, relativamente ao tema em estudo, procedeu-se a distribui¢do dos questionarios
a todos os professores de Educacdo Fisica do 2° e 3° Ciclo e do Ensino Secundario das
escolas destes concelhos e seleccionou-se de forma aleatoria uma amostra de
professores das outras areas disciplinares, por grupo disciplinar.

Foram, distribuidos 200 questionarios aos professores das escolas dos dois
concelhos, tendo sido recolhidos 175. Destes, foram retirados 34 por ndo estarem
preenchidos na totalidade. Deste modo, a nossa amostra é constituida por um total de
141 sujeitos (60 professores de Educacdo Fisica e 81 professores de outras areas

disciplinares).
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Seguidamente, seré efectuada uma caracterizagcdo pormenorizada da nossa amostra
relativamente as suas caracteristicas sdcio-demograficas. A semelhanca do que
aconteceu no estudo piloto, a caracterizacdo da amostra foi efectuada com base nos
dados obtidos através do questionario de dados sécio-demograficos e profissionais,
constituido por questdes sobre: idade; sexo; habilitacbes académicas; categoria
profissional; grupo disciplinar; instituicio de formagdo inicial (dos professores de
educacdo Fisica); tempo de servico total; e tempo de servico na actual escola.

Tal como ja referimos, a nossa amostra total € constituida por dois grupos
distintos: um representado por 60 professores de Educagdo Fisica e 0 outro composto
por 81 professores pertencentes aos outros grupos disciplinares. Neste sentido,

caracterizar-se a seguir amostra total e os dois grupos em particular.

Ao realizarmos a analise da distribuicdo dos participantes por idade, verificamos
que todos os respondentes da nossa amostra, ou seja, 0s 141 sujeitos (100%), indicaram
a sua idade. Esta assume um valor minimo de 26 anos e um maximo de 61 anos, sendo a
média correspondente a 42.93 anos e o desvio padrdo de 8.50, tal como podemos
observar no Quadro 23. Comparativamente, a média de idade dos professores de
Educacdo Fisica € de 40.73 (DP= 8.25), enquanto que a dos professores das outras
disciplinas € de 44.56 (DP= 8.36).
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Quadro 23 - Distribuicao dos Participantes por Idade.

Grupo Idade Frequéncia Percentagem Meédia Desv. Min. Max.
(anos) (n) (%) Padréo
= Até 30 14 9.9
2 De 31 a40 39 27.7
g De 41 a 50 59 41.8 4293  8.50 26 61
S Mais de 51 29 20.6
< Total 141 100.0
Até 30 8 13.3
@ 5 De3la40 23 38.3
8% De4laso 21 35.1 4073 825 27 58
B | Maisdes1 8 13.3
Total 60 100.0
Até 30 6 7.4
@ De 31 a 40 16 19.8
= De 41 a 50 38 46.9 4456  8.36 26 61
O Mais de 51 21 25.9
Total 81 100.0

No gue se refere ao sexo, verifica-se que a amostra é constituida por 71 sujeitos
(50.4%) do sexo masculino e 70 participantes (49.6.4%) do sexo feminino. A analise
aos dois grupos (Quadro 24) revela que no grupo dos professores de Educacao Fisica
existem 40 professores do sexo masculino (66.7%) e 20 do sexo feminino (33.3%). Ja o
grupo dos docentes das outras disciplinas é constituido por 31 sujeitos do sexo
masculino (38.3%) e 50 do sexo feminino (61.7%).
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CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Grupo Sexo Frequéncia (n) Percentagem (%o)
s < | Masculino 71 50.4
N
g 2 Feminino 70 49.6
< ©  Total 141 100.0
,‘3 © Masculino 40 66.7
o % Feminino 20 33.3
s L Total
0 ota 60 100.0

2 Masculino 31 38.3
= Feminino 50 61.7
o Total 81 100.0

Relativamente as habilitacGes académicas, a maioria dos sujeitos, ou seja, 110

(78.0%), € licenciada, 17 (12.0%) possuem o grau de mestre, 7 (5.0%) possuem pads-

graduacdo, e os restantes 7 inquiridos (5.0%) detém o bacharelato. Assim, no grupo de

professores de educacdo Fisica, a maioria (80%) é licenciada, assim como 76.5% dos

docentes das outras disciplinas (Quadro 25).

Quadro 25 - Distribuicao dos Participantes por Habilitacbes Académicas.

EIU Xigéléﬁ?gae: Frequéncia (n) Percentagem (%0)
S Bacharelato 7 5.0
P Licenciatura 110 78.0
g Pés-Graduacao 7 5.0
= Mestrado 17 12.0
< | Total 141 100.0

Bacharelato 1 1.7
zgy g Licenciatura 48 80.0
S @ | Pos-Graduacéo 3 5.0
& - Mestrado 8 13.3
Total 60 100.0
Bacharelato 6 7.4
2 Licenciatura 62 76.6
£ | Pés-Graduago 4 4.9
O Mestrado 9 11.1
Total 81 100.0
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No que diz respeito a categoria profissional, uma grande maioria da amostra 108
(76.6.1%) pertence ao quadro de nomeacgdo definitiva, 26 individuos (18.4%) sdo
professores contratados, e apenas 7 dos inquiridos (5.0%) pertencem ao quadro de zona
pedagdgica. Quanto ao grupo de Educacdo Fisica, 45 sujeitos (75%) fazem parte do
quadro de nomeacdo definitiva, sendo também nesta categoria que os docentes das

outras disciplinas, maioritariamente (77.8%), se inserem (Quadro 26).

Quadro 26 — Distribuicéo dos Participantes por Categoria Profissional.

Grupo Categoria A o
Profissional Frequéncia (n) Percentagem (%0o)
< Contratado 26 18.4
% T | QzP 7 5.0
E E  QND 108 76.6
Total 141 100.0
9 Contratado 13 21.7
8 Qzp 2 33
(&)
2 | QND 45 75.0
L Total 60 100.0
Contratado 13 16.0
g QzP 5 6.2
S | QND 63 77.8
Total 81 100.0

A semelhanca do que foi referido anteriormente, a nossa amostra total é
constituida por dois grupos diferenciados, um que integra apenas professores de
Educacdo Fisica, constituido por 60 sujeitos (42.6%), e outro composto por 81
professores (57.4%) pertencentes a outros grupos disciplinares (Quadro 27).

Nos outros grupos disciplinares, 0 maior nimero de sujeitos pertence ao grupo de
Matematica e Ciéncias Naturais do 2° ciclo (7.1%), seguindo-se o grupo de Matemaética

do 3° ciclo e ensino secundario (6.4%), o de Portugués (5.7%) e o de Inglés (5.0%).
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Quadro 27 — Distribuicao dos Participantes por Grupo Disciplinar.

Grupo Disciplinar Frequéncia (n) Percentagem (%)
Educacao Fisica 60 42.6
Inglés 7 5.0
Portugués 8 5.7
Biologia e Geologia 5 3.5
Filosofia 2 1.4
Educacdo Musical 2 14
Matematica 9 6.4
Matematica e Ciéncias 10 7.1
Naturais
Geografia 4 28
Educacéo Visual 6 43
Historia 3 21
Informatica 6 43
Ensino Especial 1 0.7
Linguas 2.° Ciclo 5 35
Religido Moral 2 1.4
Historia e Geografia de 3 21
Portugal
Electrotecnia 0.7
Fisica e Quimica 28
Economia e Contabilidade 3 21
Total 141 141

Em relacdo ao grupo disciplinar de Educacao Fisica, 30 (50%) dos 60 professores
efectuaram a sua formacéo inicial em estabelecimentos do ensino universitario pablico,
15 participantes (25.0%) fizeram a sua formagéo no ISEF, 14 (23.3%) frequentaram o0s
estabelecimentos do ensino politécnico pablico e apenas 1 participante (1.7%) realizou a

sua formacdo inicial no ja extinto INEF (Quadro 28).

Quadro 28 - Distribuicdo dos Professores de Educacdo Fisica, por
Instituicdo de Formacao Inicial.

'”S“t“'galo 210 [FEITEE Frequéncia (n) Percentagem (%)
nicial
INEF 1 1.7
ISEF _ - 15 25.0
E(‘S'f‘o Universitario 30 50.0
Publico
Ensino Politécnico Publico 14 23:3

60 100.0
Total
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Ao fazermos uma andlise descritiva do nimero de professores de Educacao Fisica
por ciclos de ensino, podemos verificar no Quadro 29 que a maioria dos participantes,

isto €, 42 (70.0%) pertence ao 3.° ciclo e os restantes 18 sujeitos (30.0%) sao

professores do 2.° ciclo.

Quadro 29 — Distribuicdo dos Participantes, Professores de Educacgéo
Fisica, por Ciclo de Ensino.

chgg ek En§|po Educacdo Frequéncia (n) Percentagem (%)
Fisica

Educacao Fisica 2.° Ciclo 18 30.0

Educacéo Fisica 3.° Ciclo 42 70.0

Total 60 100.0

Os participantes no nosso estudo possuem um tempo de servico total em anos
(incluindo o do ano lectivo em que se efectuou a recolha dos dados, ou seja, 2009/
2010), que varia entre 1 e 40 anos de servico, sendo o valor médio de tempo de servico
de 18.24 anos e o desvio padrdo de 8.99. Comparativamente, a média de tempo de
servico dos professores de Educacdo Fisica é de 16.12 (DP=9.08), e o valor médio de
tempo de servi¢co dos professores dos outros grupos disciplinares de 19.81 (DP=8.64),

tal como se verifica no Quadro 30.

165



CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Quadro 30 — Distribuicdo dos Participantes por Tempo de Servico Total em

ANos.
Grupo Tempode | Frequéncia Percentagem Meédia Desv. Min. Max.
Servico Total (n) (%) Padrao
(anos)
IS Até 5 18 12.7
2 De 6a 15 31 22.0
g De 16 a 25 62 44,0 18.24 8.99 1 40
S Maisde 25 30 21.3
< Total 141 100
Até5 10 16.6
o
z§ g De6al5 19 31.7
SR De 16 a 25 22 36.7 16.12 9.08 1 38
B % | Maisde 25 9 15.0
Total 60 100
Até 5 8 9.9
2 De6al5 12 14.8
£ Del6a2s 40 49.4 1981 864 1 40
O  Maisde25 21 25.9
Total 81 100
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Através do Quadro 31 podemos analisar a distribuicdo dos participantes por

tempo de servigo total em anos na escola actual.

Quadro 31 — Distribuicdo dos Participantes por Tempo de Servico Total em

Anos na Escola Actual.

Grupo Tempo de | Frequéncia Percentagem Média Desv. Min. Méax.
Servico (n) (%) Padréo
Total (anos)
= Até5 75 53.2
S De6als 36 25.6
£ | Del6a2s 25 17.7 823 894 1 40
é Mais de 25 5 3.5
< Total 141 100.0
Até 5 35 58.3
® De6als 15 25.0
§ % De 16 a 25 7 11.7 7.17 8.77 1 38
B " | Maisde25 3 5.0
Total 60 100.0
Até 5 40 49.4
2 De6al5 21 25.9
§ De 16 a 25 18 22.2 9.02 9.03 1 40
O Mais de 25 2 2.5
Total 81 100.0

No momento da recolha dos dados, mais de metade dos docentes, isto é75

(53.2%), afirmaram leccionar na escola hd menos de 5 anos (incluindo o ano lectivo em

que se efectua a recolha dos dados, ou seja, 2009/ 2010). O tempo de servico

apresentado varia entre 1 e os 40 anos de servico efectivo na escola, sendo o valor

médio correspondente a 8.23 anos e 0 desvio padrdo de 8.94. A média de tempo de

servigo efectuado na escola actual, pelos professores de Educacgdo Fisica, € de 7.17

(DP=8.77), sendo que 9.02 (DP=9.03) representa o valor médio de tempo de servigo dos

professores dos outros grupos disciplinares.
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3. Instrumentos da recolha de dados

A recolha de dados foi efectuada com recurso a dois questionarios, um para
avaliar o clima escolar e a participacao e outro que avalia a identidade socioprofissional
dos professores de Educacéo Fisica, tal como ja descrevemos em capitulos anteriores.

Estes instrumentos foram elaborados conforme os objectivos e hipdteses da nossa
investigacdo. Assim, 0s questionarios apresentam uma estrutura que se subdivide em
varias escalas tendentes a caracterizar a percep¢do dos professores relativamente ao
Clima de Escola e a sua Participacdo na vida da mesma (questionario CEPP) e a sua
percepcdo sobre a Identidade Socioprofissional do Professor de Educagdo Fisica
(questionéario ISPEF).

Tal como ja descrevemos no capitulo anterior, os dois questionarios utilizados no
nosso estudo (Anexo 5) foram testados no estudo piloto, tendo sido acompanhados por
um pedido de colaboracdo e de apresentagdo do estudo, seguido de um pequeno
questionario de dados socio-demograficos e profissionais.

O grupo de questdes dos dados sécio-demograficos permite-nos recolher dados
pessoais e profissionais dos participantes, Uteis para efectuar a caracterizacdo da
amostra. Este grupo é composto por oito questdes (da questdo 1 a 8), na sua maioria,
questdes fechadas e directas, contendo alguns espacos de resposta curta, nomeadamente,
para os inquiridos responderem sobre: idade, sexo, habilitagdes académicas, instituicdo
de formacdo inicial (dos professores de Educacdo Fisica); categoria profissional; grupo
disciplinar; tempo de servico total; e tempo de servi¢o na actual escola.

O Questionario sobre Clima Escolar e Participacdo dos Professores (CEPP) é
dividido em trés grupos de questdes.

O primeiro grupo avalia as percepc¢des dos professores acerca do clima de escola,
através de 42 itens, divididos em quatro escalas: 1) Percepc@es acerca das relagdes entre
Professores da Escola (8 itens); 2) Percepcdes dos professores relativamente ao Alunos
(10 itens); 3) Percepgdes dos professores relativamente ao(a) Director(a) (12 itens); 4)
Percepcdes das relagdes da Escola com a Comunidade (10 itens).

Os itens que compdem estas escalas sdo apresentados sob a forma de uma escala
de Likert, com cinco pontos de amplitude (de um- Discordo Totalmente — a cinco —
Concordo Totalmente), de forma a medir o grau de concordancia ou discordancia dos

respondentes.
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O segundo e o terceiro grupo avaliam a participacdo dos docentes na vida da
escola a dois niveis. O primeiro visa conhecer a participa¢do dos professores em termos
cargos de gestdo exercidos. Os respondentes devem assinalar se ja exerceram ou
exercem 0s cargos mencionados.

Segue-se uma escala que pretende averiguar o grau de participagdo dos
professores em vérias actividades desenvolvidas na escola, através de 9 itens,
correspondentes a diferentes tarefas relacionadas com a escola. Para cada afirmacéo, os
professores devem assinalar o seu grau de concordancia sob a forma de uma escala de
Likert, com cinco pontos de amplitude (de um- Muito Baixa — a cinco — Muito
Elevada).

O Questionario sobre Identidade Socioprofissional dos Professores de Educacédo
Fisica (ISPEF) é constituido por dois grupos.

O grupo | corresponde a uma escala constituida por 14 itens sobre o Estatuto
Socioprofissional do Professor de Educacdo Fisica, no qual os professores devem
assinalar o seu grau de concordancia, numa escala de um (discordo totalmente) a cinco
(concordo totalmente).

O grupo Il permite-nos conhecer as representagdes dos professores sobre as aulas
de Educacdo Fisica e o trabalho do professor de Educacdo Fisica, através de 9
afirmacdes. Também aqui, os professores devem indicar o seu grau de concordancia
numa escala de um (discordo totalmente) a cinco (concordo totalmente).

Tendo estes questionarios sido ja descritos mais pormenorizadamente no capitulo
dedicado ao estudo piloto, passamos descrever a analise da consisténcia interna das

diferentes escalas que as compdem.
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3.1. Andlise da Consisténcia Interna

A analise da consisténcia interna das escalas que compdem o0s questionarios foi
efectuada através do coeficiente Alfa de Cronbach, que segundo Hill e Hill (2008), ¢é
considerado por diversos autores, como 0 método de andlise mais adequado para as
escalas do tipo Likert.

Para o questionario ISPEF, fez-se a analise da consisténcia interna da escala
referente ao Estatuto Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

De referir que, antes de procedermos & avaliacdo da consisténcia interna,
analisamos 0s casos omissos, de modo a determinar o carécter aleatorio ou ndo aleatoria
da sua distribuicdo. Esta analise ndo foi possivel, uma vez que a percentagem de casos
omissos no presente estudo é inferior a 5%. Assim, concluimos pela aleatoriedade da

distribuicéo e procedemos a substituicdo dos casos omissos pela média.

3.1.1. Questionario CEPP - Clima Escolar e Participacdo dos Professores

Procedemos entdo a andlise de consisténcia interna das escalas que compdem o
questionario CEPP.

O Quadro 32 apresenta os resultados da andlise da consisténcia interna da escala
relativa as percepcdes dos professores acerca dos Alunos.

A escala relativa as percepcdes que os professores tém dos Alunos é composta por
12 itens, podendo variar o valor das respostas entre um minimo de 12 e um méximo de
60. Esta escala apresenta um valor médio de 40.68, um desvio padrdo de 6.01 e um
Alpha de Cronbach de .837, que revelou uma boa consisténcia interna (Quadro 32).

As correlacdes dos itens com o total da escala sdo positivas e estatisticamente

significativas, variando entre .330 e .653.
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Quadro 32 — Consisténcia Interna da Escala relativa as percep¢oes dos

professores acerca dos Alunos.

Itens Média Desv. Correlagéo Alpha de
Padrao item-total Cronbach
(excluindo o corrigido
proprio item)
1.4. Os alunos, de um modo geral, respeitam os  3.51 .882 .653 812
professores.
1.8. Existem muitos problemas de indisciplina dos | 3.08 1.089 .618 .815
alunos.
1.11. Os alunos mostram-se indiferentes ~ 3.32 .865 227 .823
relativamente aos seus resultados.
1.14. Raramente os alunos recorrerem aos | 3-38 892 440 .830
professores para resolver os seus problemas pessoais.
1.18. Os alunos mostram-se entusiasmados com as | 354 701 432 830
actividades escolares.
1.22. Habitualmente os professores e os alunos 289 922 378 835
convivem nos intervalos das aulas.
1.26. Os alunos colaboram entre si durante as  3.79 518 .330 .836
actividades escolares.
1.30. Os alunos gostam de estar na escola. 3.69 .783 531 .823
1.32. Os alunos tém um comportamento pouco  3.38 .834 .352 .836
conflituoso entre si, fora da sala de aula
1.34. Os alunos demonstram interesse nas | 3.32 a77 .558 821
aprendizagens.
1.37. E frequente, os alunos causarem problemas na | 3.35 894 565 819
escola.
3.43 759 .616 817

1.40. Os alunos escutam os professores quando estes
0s repreendem por comportamento inadequado.

Alpha de Cronbach = .837
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O quadro seguinte (Quadro 33) apresenta os resultados da anélise da consisténcia

interna da escala que avalia a percepc¢édo dos professores acerca do(a) Director(a).

Quadro 33 - Consisténcia Interna da Escala relativa as percepcdes dos

professores acerca do(a) Director(a).

Itens Média Desv. Correlagéo Alpha de
Padréo item-total Cronbach
(excluindo o corrigido
proprio item)
1.2. Os professores véem o seu trabalho reconhecido | 3.64 .855 691 .866
pelo(a) Director(a).
1.6. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) a | 3.89 794 556 875
intervir num conflito.
1.10. O(a) Director(a) € indiferente as sugestdes dos = 3.84 713 971 874
professores.
1.13. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) | 3:92 766 523 877
a intervir num conflito de um professor com algum
pai.
1.15. O(a) Director(a) criou um ambiente em que | 3.53 741 628 871
todos se sentem a vontade para partilhar os seus
problemas.
1.20. O(a) Director(a) soube criar uma estrutura de | 3.49 .806 697 .866
comunicagéo eficaz com os professores.
1.24. O(a) Director(a) é muito subserviente em  3.13 741 371 .884
relacdo aos poderes regionais e centrais.
1.28. A principal preocupacdo do(a) Director(a) é o 2.93 808 285 890
cumprimento dos normativos oficiais.
1.33. Os professores sentem que o(a) Director(a) 3.56 710 814 861
exerce uma lideranca de apoio ao seu trabalho.
1.35. O(a) Director(a) tem sido ineficaz na criagdo de | 3.60 .886 486 .880
condicdes de cooperagdo na escola.
1.38. O(a) Director(a) tem sabido envolver os 3-8 137 743 .864
professores na prossecucédo de objectivos comuns.
1.41. O(a) Director(a) presta todo o apoio aos  3.75 711 .681 .868

professores em caso de problemas disciplinares com
os alunos.

Alpha de Cronbach =.883

Esta escala € constituida por doze itens, podendo o valor das respostas variar entre

12 e 60. A média de respostas é 42.83 e o desvio padréo é 6.14. Foram encontradas
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correlagdes estatisticamente significativas entre cada um dos itens e o total da escala,

que variam entre .285 e .814. Foi encontrado um Alpha de Cronbach de .883, indicador

de uma boa consisténcia interna.

A escala que avalia a percepgdo dos professores acerca da relacdo entre 0s

professores da escola é constituida por oito itens, cujas respostas podem variar entre 8 e

40. O valor da média é de 29.82 e o desvio padréo de 4.02. No quadro 34, observa-se

que as correlagdes de cada item com o total da escala variam entre um minimo de .250 e

um maximo de .645, apresentando o Alpha de Cronbach um valor de .788, que pode ser

considerado aceitavel.

Quadro 34 — Consisténcia Interna da Escala relativa as percepcfes dos

professores acerca da relagéo entre Professores da Escola.

Itens Média Desv. Correlacéo Alpha de
Padréo item-total Cronbach
(excluindo o corrigido
proprio item)
1.1. Os professores da escola ajudam-se mutuamente | 3.89 .708 570 754
na resolucédo de problemas.
1.5. Raramente os professores da escola partilharem | 3.21 1.025 461 776
entre si momentos de lazer.
1.7. Ha pouca colaboragio entre os professores na = 3.71 839 645 138
realizacdo das tarefas.
1.12. Os professores da escola partilham materiais | 370 172 523 .760
didacticos.
1.16. O ambler]te entre os professores da escola e de 3.40 836 554 754
abertura e confianca.
1.19. Os professores da escola raramente conversam | 4 14 794 250 802
entre si acerca de problemas de comportamento dos
alunos.
1.27. Os professores colaboram na organizacdo e = 4 g 479 413 779
planificacdo das actividades da escola.
1.31. O trabalho nesta escola tem permitido o 372 776 608 746

desenvolvimento de relacbes de amizade entre os
professores.

Alpha de Cronbach = .788
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A escala que avalia a percepgéo que os professores tém da relagdo entre a Escola e

a Comunidade é constituida por 10 itens, cujas respostas podem variar entre um minimo

de 10 e um méaximo de 50. A média assume o valor de 38.20 e um desvio padrdo de

3.99.

Esta escala apresenta uma boa consisténcia interna, sendo o Alpha de Cronbach

de .819. As correlagbes de cada item com o total da escala sdo positivas e

estatisticamente significativas e variam entre .347 e .643, como pode verificar-se no

Quadro 35.

Quadro 35 — Consisténcia Interna da Escala relativa a percepcdo dos

professores acerca da relacdo entre a Escola e a Comunidade.

Itens Média Desv. Correlacéo Alpha de
Padréao item-total Cronbach
(excluindo o corrigido
proprio item)
1.3. A escola tem a preocupagdo de promover um | 3.93 617 473 .806
ensino adequado as caracteristicas da populacdo que
serve.
1.9. A escola abre as suas infra-estruturas as iniciativas | 3:93 124 515 .802
da comunidade.
1.17. A escola promove iniciativas para a comunidade. | 3.84 601 347 .818
1.21. A escola encontra-se bem integrada na 3.90 658 469 806
comunidade local. ' ' ' '
1.23. A escola mantém boas relagbes de colaboragdo | 3 gg 700 643 786
com outros parceiros sociais (empresas, associacoes,
culturais, centros de salde, etc.).
1.25. A escola mantém boas relacdes de colaboracéo 3.95 658 490 804
com o0s poderes locais (Camara Municipal, Junta de ' ' ' '
Freguesia).
1.29. A escola estabelece parcerias com a comunidade, | 3.82 650 615 791
com o objectivo de melhorar a qualidade do ensino
prestado.
1.36. A escola mantém boas relagdes de cooperacdo | 3.88 601 574 796
com 0s pais.
1.39. A escola promove a participagdo dos pais na | 3.18 .700 513 .803
escola.
1.42. A escola desenvolve iniciativas de cooperagdo | 3.17 .708 392 815

com professores de outras escolas.

Alpha de Cronbach =.819
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A participacdo dos professores na vida da escola é avaliada por uma escala
composta pode 10 itens, podendo variar o valor das respostas entre um minimo de 9 e

um maximo de 45. A escala apresenta uma média de 29.76 e um desvio padréo de 5.47.

Quadro 36 — Consisténcia Interna da Escala relativa ao grau de participacao
dos professores na vida da escola.

Itens Média Desv. Correlagéo Alpha de
Padréo item-total Cronbach
(excluindo o corrigido

proprio item)

3.1. Colaboracdo com os oOrgdos de administracdo e =~ 3.53 .899 493 821
gestdo (ex: Director, Coordenador de Departamento,
Coordenador de Directores de Turma).

3.2. Elaboracdo de projectos (ex: clubes e ateliers, 3 4q 844 615 808
projectos com a comunidade, projectos propostos para
as escolas, projectos com a turma...).

3.3. Colaboragdo com outros professores na realizacdo 3.75 691 482 823
das actividades escolares.

3.4. Colaboragdo com membros da comunidade em | 3.10 913 657 .803
Iniciativas escolares.

3.5. Criacdo de projectos inovadores para a escola. 2.70 992 .602 .808

3.6. Participacdo em momentos informais de convivio
(ex: comemoracdes, festas, jantares, encontros culturais | 3.56 .988 571 812
e/ou desportivos...).

3.7. Organizacdo/dinamizacdo de eventos escolares (ex: 3.14 1.077 620 806
festa de Natal, desfile de Carnaval, festa final de ano, ' ' ' '
).

3.8. Organizacdo/dinamizacdo de momentos informais = 2.95 1.017 560 814
de convivio.

3.9. Participacdo voluntaria, como formando, em | 3.65 891 281 .842

accOes de formacao.

Alpha de Cronbach =.833

As correlagdes de cada item com o total da escala revelaram-se positivas e
estatisticamente significativas, variando entre .281 e .657. A escala apresenta um Alpha
de Cronbach de .833, indicador de uma boa consisténcia interna (Quadro 36).
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3.1.2. Questionario ISPEF - Identidade Socioprofissional dos Professores de
Educacao Fisica

Neste segundo questionario foi efectuada uma analise da consisténcia interna da
escala que avalia o Estatuto Socioprofissional do professor de Educagéo Fisica (Quadro
37).

Esta escala é constituida por 14 itens, podendo o valor das respostas variar entre
14 e 70 pontos. A média das respostas é de 49.59 e o desvio padrédo de 6.70.

Reportando-nos ainda a esta escala, podemos verificar, através da anélise do
Quadro 37, que o valor de Alpha de Cronbach obtido é de .765, o que revela uma
consisténcia interna aceitavel e as correlagdes de cada item com o total da escala sdo
positivas e estatisticamente significativas, a excepcao da correlacdo do item 1.3 com o
total da escala (.046) que se apresenta proxima de zero.

Uma explicacdo possivel poderd residir no facto de se tratar de uma afirmacéo
grande, podendo gerar alguma confusdo na sua compreensdo. O comportamento deste

item devera ser merecedor de atencdo em estudos futuros.
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Quadro 37 — Consisténcia Interna da Escala relativa ao Estatuto Socioprofissional
do professor de Educacédo Fisica.

Itens Média Desv. Correlagéo Alpha de
Padréo item-total Cronbach
(excluindo o corrigido
proprio item)
.1.1. A _ Educacdo Fisica .te.m. a mesma| ,,q 944 301 758
importancia/valor que as outras disciplinas.
1.2. Para os funcionarios os professores de Educacdo | 4.19 .842 374 752
Fisica estdio ao mesmo nivel que o0s outros
professores.
1.3. Quando necessario tempo lectivo para a| 395 1.190 046 789
realizacdo de uma actividade, € menos prejudicial
para o aluno perder uma aula de Educacdo Fisica do
que de outra disciplina.
1.4. Os alunos atribuem a mesma importancia a | 3 gg 994 476 741
disciplina de Educacdo Fisica que as outras
disciplinas.
1.5. A disciplina de Educacdo Fisica é pouco | 293 1.003 388 750
reconhecida pela comunidade escolar.
1.6. No momento da avaliacdo final, e para efeitos de | 3.84 1.058 206 .769
aprovacao/transicdo de ano, sempre que necessario
deve ser a classificacdo negativa de Educacao Fisica
que deve ser alterada e/ou votada para positiva.
1.7. O Director atribui ao professor de Educacdo | 4.15 .853 429 747
Fisica um estatuto idéntico ao dos outros professores.
1.8. A imagem social do professor de Educacdo
Fisica € muito positiva. 3.74 816 368 152
1.9. A aula de Educacdo Fisica é vista pela
comunidade escolar como um momento de recreagdo | 3-14 928 561 133
e diverséo.
1.10. Os pais dos alunos desvalorizam os resultados | 3 57 908 545 735
obtidos na disciplina de Educacdo Fisica. ' ' ' '
1.11. Actualmente o professor de Educacdo Fisica | 4.19 .706 498 744
tem um estatuto idéntico aos outros.
1.12. A disciplina de Educacédo Fisica situa-se num | 3.75 1.038 497 738
plano inferior ao das disciplinas consideradas mais
“cognitivas”.
1.13. A importéncia da disciplina de Educacéo Fisica 2.87 9717 347 154
é subestimada pela sociedade.
1.14. H& alguns professores, de outros grupos | 3.14 1.125 432 745

disciplinares, que pensam que o0s colegas de
Educacdo Fisica sdo profissionais de entretenimento.

Alpha de Cronbach =.765
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Finalizada a andlise da consisténcia interna, concluimos que todas as escalas de
medida apresentaram uma boa consisténcia interna, permitindo-nos prosseguir para o

tratamento dos dados.

178



CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

4. Procedimentos

Para a concretizacdo desta investigacdo foi necessario planificar um conjunto de
procedimentos que passamos a descrever.

No estudo definitivo, escolhemos as escolas secundarias e as sedes de
agrupamento das escolas do Concelho de Cantanhede e Castelo Branco. Como ja
explicAmos anteriormente, optdmos por passar 0s questionarios em conjunto com outra
investigadora, Mdnica Cortesdo, pois 0s estudos sdo semelhantes e os professores de
Educacdo Fisica existentes apenas num dos concelhos seriam insuficientes para a
realizacdo dos estudos em causa. Assim, tivemos como critério de seleccdo a
proximidade das investigadoras em relagdo a esses concelhos, que tornou mais acessivel
fazer a recolha de dados nestes.

Assim, no inicio do 2° Periodo do ano lectivo 2009/2010 comecamos por fazer o
levantamento do nimero de estabelecimentos de ensino publicos, existentes nas zonas
geogréficas que haviamos determinado. Posteriormente, contactdmos telefonicamente
todas as escolas secundarias e as sedes de agrupamento das escolas a fim de auscultar a
sua disponibilidade para colaborar connosco na administracdo dos questionarios. Todas
as instituicdes contactadas mostraram-se disponiveis e receptivas.

Elabordmos uma carta, entregue aos Directores de cada estabelecimento, na qual
apresentamos 0s objectivos da nossa investigacdo e solicitamos a sua colaboracdo no
sentido de viabilizarem a entrega e preenchimento dos questionarios, por parte dos
docentes seleccionados e, posteriormente, a recolha dos mesmos. Esta carta foi entregue
pessoalmente na Direccdo de cada estabelecimento de ensino.

De seguida, solicitou-se, em cada estabelecimento de ensino publico, informacao
acerca do numero de professores de Educacdo Fisica e a lista geral de professores, a fim
de determinar, com precisdo, o niumero de questionarios necessarios e fazer a seleccao
aleatdria dos professores das outras areas disciplinares.

Segundo as orientacdes de Bell (1997), como ndo era possivel entregar o
questionario pessoalmente aos inquiridos (ficando a cargo de um elemento da
Direccdo), anexou-se uma folha de rosto aos instrumentos de recolha de dados, onde se
explicava o proposito dos questionarios, indicando que foi concedida a autorizagéo
pelas entidades devidas e explicitando a utilizacdo dos dados obtidos e solicitando a

colaboracéo no estudo.
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Tuckman (2005) refere que todos os participantes tém o direito a permanecer no
anonimato quando da sua vida se trata, e como tal, o investigador devera identificar os
sujeitos por um namero e nunca pelo nome. No nosso estudo, para que cada docente se
sentisse mais confiante e seguro, quanto ao seu anonimato, cada questionario foi
entregue dentre de um envelope, o qual poderia ser fechado no final do preenchimento
do questionario.

Uma vez que os inquiridos correspondem a professores que leccionam o 2° e/ou 3°
ciclo e/ou ensino secundario das escolas publicas dos Concelhos de Cantanhede e
Castelo Branco, entendemos, juntamente com o membro do Orgdo de Gestdo
responsavel, que a forma mais vidvel e mais célere para a entrega dos questionarios
ficaria a cargo desse membro, que iria contactar com todos os Coordenadores de
Departamento, os quais iriam servir de intermedidrios no processo de entrega e de
recolha de questionarios. A distribuicdo decorreu nos primeiros quinze dias do més de
Abril e a entrega efectuou-se, entdo, pelo Coordenador do Departamento.

Os questionarios foram entregues em conjunto e em simultaneo. Assim, enquanto
a investigadora Monica Cortesdo entregava 0s questionarios nos Agrupamentos de
escolas e nas Escolas Secundarias do Concelho de Castelo Branco, a investigadora Inés
Martins procedia a entrega dos mesmos instrumentos nos Agrupamentos de Escolas e
Escola Secundaria pertencentes ao concelho de Cantanhede.

No inicio de Maio iniciamos a recolha do instrumento de medida e nesse
momento depardmo-nos com o problema de falta de adesdo de alguns colegas de
Educacdo Fisica, isto é, num conjunto de 82 questionarios distribuidos aos docentes
deste grupo disciplinar, apenas 50 haviam sido devolvidos (grupo fulcral no nosso
estudo). Face a esta situacdo, solicitimos novamente ao membro do Orgdo de Gestéo,
aos Coordenadores de Departamento e representantes do referido grupo para que
relembrassem e apelassem para o preenchimento do questionario, tendo apontado como
data limite o final de Maio. Nessa altura procedemos novamente a recolha, tendo
conseguido mais 20 questionarios, ou seja, ficamos com um total de 70 questionarios.
Destes foram eliminados 10 questionarios por conterem um elevado nimero de questfes
em branco, resultando uma amostra constituida por 60 professores de Educacéo Fisica e
81 professores das outras areas disciplinares, perfazendo uma amostra total de 141
docentes dos 2° e 3° ciclos e do ensino secundario.

Assim, relativamente a analise dos dados obtidos, Bell (1997, p. 113) afirma que o

ideal sera esperar que todos os sujeitos devolvam os questionarios, de modo a poder
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visualizar-se rapidamente todas as respostas, antes de se iniciar a codificacdo e registo
destas. Carmo & Ferreira (2008: 163) salientam ainda que, o investigador deve fazer
uma primeira leitura sobre os questionarios, devidamente respondidos, a fim de analisar
a fiabilidade das respostas e codifica-las. Seguidamente, deve proceder-se ao tratamento
e analise de dados, que devem ser feitos, preferencialmente, por via informética.

Deste modo, posteriormente, procedemos a introducdo dos dados contidos numa
base de dados criada para o efeito no programa SPSS 17.0 — Statistical Package for the
Social Sciences — que segundo Pereira (2002, p. 12) «& uma poderosa ferramenta
informatica que permite realizar calculos estatisticos complexos, e visualizar os seus
resultados, em poucos segundos».

Foi calculado para cada escala o valor da consisténcia interna através do Alfa de
Cronbach, procedimento considerado a melhor estimativa de fidelidade de um teste
(Muiiiz, 2001).

Seguidamente, efectuou-se a andlise descritiva de todas as escalas, tendo sido
calculadas frequéncias, percentagens, medias e desvios padrdo para todas as variaveis.

Posteriormente, recorreu-se a estatistica inferencial com o objectivo de testar as
hipoteses formuladas, nomeadamente ao Teste t de Student para averiguar acerca das
diferencas entre grupos e a correlagdo de Pearson para analisar a relacdo entre duas

variaveis.
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5. Apresentacdo e analise dos resultados

A apresentacdo e a andlise dos resultados estdo divididas em duas partes distintas.
Na primeira parte, serd efectuada uma analise descritiva dos dados recolhidos. Num
segundo momento, apresentamos a analise inferencial dos dados, a qual nos sera util

para testar as hipoteses anteriormente formuladas.

5.1. Estatistica Descritiva

5.1.1. Questionario CEPP - Clima Escolar e Participacédo dos Professores

Percepcdes dos professores acerca dos Alunos

No que diz respeito as percepcGes que os professores tém dos alunos, os
resultados podem ser observados no Quadro 38.

Assim, e no que se refere a primeira afirmacdo, a comparacdo das respostas dos
dois grupos de docentes revela que a maioria dos professores de cada grupo concorda
com a afirmacdo de que os alunos respeitam o0s professores, ou seja, 55% dos
professores de Educacdo Fisica (EF) e 61.7% dos outros professores. Os professores de
EF apresentam uma média de 3.4 (DP=.93), e os docentes das outras disciplinas um
valor médio de 3.6 (DP=.85).

Relativamente a existéncia de problemas de indisciplina dos alunos, verifica-se
uma certa divisdo de opinides. A média de respostas deste item no grupo dos
professores de EF € de 3.0 (DP=1.19) e nos restantes professores de 2.9 (DP=1.01).
Apesar de obterem médias muito proximas, a maioria das respostas a este item, nos dois
grupos, foi diferente: 36.7% dos professores de EF responderam concordar com a
afirmacdo e 30% discordar e o inverso surge no grupo dos outros professores, em que

40.7% referem discordar e 27.2% concordar.
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Quadro 38 — Percepces dos professores acerca dos Alunos, na perspectiva dos dois grupos.

CAPITULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

ltens Discordo Discordo Nao Concordo, Concordo Concordo Ca_sos

Totalmente Nem Discordo Totalmente Omissos
EF Oustro EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros = &
n % n % : n %% n % in % n % in % n % ‘n % n %

1.4. Os alunos respeitam os professores. 2 33 2 25{9 150 9 11113 217 15 185! 33 550 50 617 3 50 4 49 i 0 1

é-& fxistem muitos problemas de indisciplina | 7 117 3 37 {18 300 33 407 9 150 19 235 22 367 22 272i4 67 4 49 | 0

0S alunos.

111. Os alunos mostram-se indiferentes | 1 17 3 37 {24 400 43 531:20 333 23 284 14 233 10 123{1 17 2 25i 0 O

relativamente aos seus resultados.

1.14 Raramente os alunos recorrem a0s | o 33 4 49 |28 467 44 54316 267 20 247 | 12 200 12 1482 33 1 12| 0 0

professores para resolver o0s problemas

pessoais.

1.18. Os alunos mostram-se entusiasmados |1 17 0 00| 4 67 5 62 20 333 28 34633 550 44 5432 33 3 37,0 1

com as actividades escolares.

1.22. Os professores e os alunos convivemnos | 5 83 5 62 {17 283 21 25922 367 29 358 15 250 24 2960 00 1 12 i 1 1

intervalos das aulas.

1.26. Os alunos colaboram entre si nas o 00 0 00| 2 33 3 37 12 200 10 123 45 750 66 815{1 17 1 12 {0 1

actividades escolares.

1.30. Os alunos gostam de estar na escola. 0.0 00{ 2 33 99 {19 317 22 272 33 555 38 469 6 100 12 148 1

1.32. Os alunos tém um comportamento pouco 1.7 1.2 113 217 111117 283 24 2961 28 467 44 543 1.7 3 37 0

conflituoso entre si, fora da sala de aula.

1.34. Os alunos demonstram interesse nas | 0 00 0 0.0 | 7 11.7 19 23522 367 21 259 | 29 483 40 4941 17 0 00| 1 1

aprendizagens.

137. E frequente os alunos causarem |4 67 4 49 |27 450 38 469 14 233 21 25915 250 17 2100 00 O 00 | 0 1

problemas na escola.

1.40. Os alunos escutam os professoresquando | 9 00 1 12 !11 183 7 86 |17 283 26 321! 31 517 46 568! 1 17 1 121 0 o0

estes 0s repreendem por comportamento

inadequado.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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Dos inquiridos, 41.7% dos professores de EF e 56.8% dos outros professores tém
um parecer positivo relativamente a importancia que os alunos ddo aos resultados
escolares. Ja 23.3% dos professores de EF concordam e 1.2% concordam totalmente e
33.3% ndo concordam nem discordam da afirmacdo de que os alunos se mostram
indiferentes relativamente aos seus resultados. Dos professores das outras disciplinas,
uma percentagem menor, del4.8%, refere concordar e 2.5% concordam totalmente,
enquanto que 28.4% nado concordam nem discordam. Assim, 2.8 corresponde ao valor
médio obtido para os professores de EF (DP=.87) e 2.6 (DP=.85) a média de respostas
dos professores das restantes disciplinas.

Uma percentagem de 50 dos professores de EF e de 59.2 dos professores das
restantes areas disciplinares considera que os alunos recorrem aos professores para
resolver os seus problemas pessoais. No entanto, 23.3% dos professores EF sdo da
opinido que raramente os alunos recorrem aos professores para resolver 0s seus
problemas pessoais (20% concordam e 3.3% concordam totalmente com a afirmacéo).
Os restantes 26.7% né&o concordam nem discordam. No grupo dos outros professores
16% dos sujeitos concordaram com a afirmacdo e 24.7% ndo concordaram nem
discordaram. A média de respostas deste item € de 2.5 (DP=.85) para os professores das
outras disciplinas e de 2.7 (DP=.94) para os professores de EF.

No que diz respeito ao item relativo ao entusiasmo demonstrado pelos alunos nas
actividades escolares, 58.3% dos professores de EF (55% concordaram e 3.3%
concordaram totalmente) e 58% dos restantes professores (54.3% concordaram e 3.7%
concordaram totalmente) acreditam que estes se sentem entusiasmados, enquanto 33.3%
e 34.6%, respectivamente, ndo concordam nem discordam e apenas 8.4% dos
professores de EF e 6.2% dos outros professores discordam ou discordam totalmente.
Assim, mediante a analise do Quadro 38, verifica-se que as opinides sdo idénticas em
ambos os grupos, sendo a media obtida neste item de 3.5 (DP=.75) no grupo de E F e
3.6 (DP=.67) no grupo dos professores das outras disciplinas.

Na percepc¢do dos docentes sobre o convivio entre professores e alunos durante 0s
intervalos, verifica-se uma variedade de opiniées em ambos os grupos. Por um lado
25% dos professores de EF e 29.6% dos outros professores respondem concordar com a
afirmacdo, mas por outro, 28.3% e 25.9%, respectivamente, referem discordar. Uma
percentagem, ligeiramente maior, de respostas em ambos os grupos (EF — 36.7%;

Outros — 35.8%) respondeu que ndo concorda nem discorda. O grupo dos professores de
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EF apresenta uma média de respostas de 2.8 (DP=.92), enquanto o grupo das restantes
areas disciplinares alcangou uma média de 2.9 (DP=.93).

Grande parte dos professores de EF (76.7%) e dos outros professores (81.5%)
considera que os alunos colaboram entre si nas actividades escolares, havendo apenas
3.38% e 3.7%, respectivamente, que discordam da afirmacdo. O grupo de EF obteve um
valor médio de 3.8 (DP=.54), sendo este igual a média de respostas obtidas pelos
docentes das outras disciplinas (DP=.50).

Uma percentagem de 55.5 dos professores de EF e 46.9% dos restantes
professores concordam que os alunos gostam de estar na escola e 10% e 14.8%,
respectivamente, responderam que concordam totalmente. Apenas 3.3% dos professores
de EF responderam discordar da afirmacdo. E de referir ainda que as percentagens de
professores, de EF e dos outros professores, que ndo concordam nem discordam sao
elevadas (31.7% EF; 27.2% Outros). No grupo dos outros professores, 9.9% dos
professores responderam discordar e 27.2% n&o concordar nem discordar. Neste item
verifica-se uma média igual para os dois grupos (3.7), sendo o valor do desvio padrao
.69 no grupo de EF e .85 no grupo dos restantes docentes. Em ambos 0s grupos a
maioria das respostas situou-se na opgao concordo.

Em ambos os grupos, uma grande parte dos seus participantes (48.4%EF; 58%
Outros) considera que fora do contexto de sala de aula os alunos apresentam um
comportamento pouco conflituoso entre si, contrapondo-se 21.7% dos professores de
EF e 11.1% dos outros professores que discordam e 28.3% e 29.6%, respectivamente,
que nao concordam nem discordam. A média de respostas neste item no grupo de E F é
de 3.3 (DP=.88) e no grupo dos restantes docentes é de 3.5 (DP=.79).

Relativamente ao interesse dos alunos nas aprendizagens, a maior parte dos
professores, em ambos 0s grupos, concorda que os alunos demonstram interesse. No
grupo de EF, 48.3% dos professores concordam, 1.7% concordam totalmente e apenas
11.7% discordam da afirmacdo (M = 3.4; DP=.72). No grupo dos restantes professores,
49.4% concordam e 23.5% discordam da afirmacdo (M = 3.3; DP=.82). Sdo ainda
elevadas as percentagens dos professores que ndo concordam nem discordam (36.7%
EF; 25.9% Outros).

Quando questionados se é frequente os alunos causarem problemas na escola, uma
percentagem de 51.7% dos professores de EF e 51.8% dos outros professores
responderam discordar e discordar totalmente, ao invés de 25% e 21%, respectivamente,

que concordaram com a afirmagdo. Assim, verificamos que os docentes de EF na sua
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maioria discordam desta imagem e tém uma média de respostas de 2.7 (DP=.93), assim
como os restantes professores, que apresentam uma média de respostas deste item de
2.6 (DP=.88).

Apenas 18.3% dos professores de EF e 8.6% dos restantes professores
responderam discordar da afirmacdo de que os alunos escutam os professores quando
estes 0s repreendem por comportamentos inadequados, sendo que a maioria dos
inquiridos revelou que considera que os alunos escutam os professores (51.7% EF;
56.8% Outros). No entanto, uma percentagem elevada de professores, de EF e dos
outros, ndo concorda nem discorda da afirmacdo (28.3% e 32.1%, respectivamente).
Também neste item ndo se verificam grandes discrepancias entre as respostas dos
sujeitos dos dois grupos, pois a maioria dos docentes que 0s constituem dizem
concordar, sendo a média dos professores de EF de 3.4 (DP=.80) e dos docentes das
outras disciplinas, de 3.5 (DP=.73).

SINTESE:
- Os itens em que os grupos tém opinides mais semelhantes séo os relativos ao interesse
nas aprendizagens e actividades escolares, o respeito pelos colegas e professores, a
relacdo de proximidade e colaboracdo com os professores. Assim, estas opinides
semelhantes tornam-se indicadores de que ambos 0s grupos tém uma opinido ou

percepcionam de forma positiva os alunos, sendo esta uma dimensao do clima.

- Segundo a maioria dos professores de EF (60%) e dos restantes professores (66.6%) 0s

alunos respeitam os docentes.

- Relativamente aos problemas de indisciplina (item 1.8), as opinides dividem-se, pois
36.7% dos professores de EF responderam concordar com a afirmacéo e 30% discordar
e 0 inverso surge no grupo dos outros professores, em que 40.7% referem discordar e

27.2% concordar.

- Na globalidade dos professores, 41.7% dos professores de EF e 56.8% dos outros
professores ndo consideram que os alunos se mostram indiferentes perante os resultados
escolares. S&o de salientar as percentagens de 33.3 (EF) e de 28.4 (Outros) que nédo
concordam nem discordam da afirmacdo de que os alunos se mostram indiferentes aos

resultados escolares.
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- A percentagem de 50% dos professores de EF e 59.2% dos outros professores nao
considera que os alunos, raramente, recorrem aos professores para resolver 0s seus

problemas.

- A maioria dos inquiridos (58.3% EF; 58% Outros) considera que os alunos revelam
entusiasmo nas actividades escolares. De salientar as percentagens de 33.3 (EF) e 34.6

(Outros) que ndo concordam nem discordam da afirmacéo.

- Em ambos os grupos, os docentes tém opinides que se dividem, entre os 3 pontos
médios de amplitude de resposta, acerca de os alunos e professores conviverem nos

intervalos escolares.

- De acordo com 76.7% dos professores de EF e 81.5% dos professores das outras

disciplinas, os alunos colaboram entre si nas actividades escolares.

- Para 65.5% dos professores de EF e 61.7% dos restantes professores, os alunos gostam
de estar na escola. Uma percentagem elevada de professores (31.7% EF; 27.2% Outros)

ndo concorda nem discorda da afirmacéo.

- No que diz respeito a conflitos, 48.4% dos professores de EF e 58% dos outros
professores afirmam que os alunos revelam um comportamento ndo conflituoso fora da
sala de aula. Porém, 21.7% e 11.1% dos professores, respectivamente, discordam da

afirmacéo, o que demonstra que os professores EF tém uma opinido menos positiva.

- Dos inquiridos, 50% dos professores de EF e 49.4% dos restantes professores
consideram que os alunos demonstram interesse nas aprendizagens. Sao de salientar as
percentagens de 36.7 (EF) e de 25.9 (Outros) que ndo concordam nem discordam da

afirmacéo.

- Uma percentagem de 51.7% dos professores de EF e 51.8% dos outros professores ndo

considera ser frequente os alunos causarem problemas na escola.

- A afirmacdo de que os alunos escutam os professores quando sdo repreendidos é aceite
por 53.4% dos professores de Educacdo Fisica e 58% dos outros professores. No
entanto, uma percentagem elevada de professores, 28.3 EF e 32.1 Outros, ndo concorda

nem discorda da afirmagéo.
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Percepcdes dos professores acerca do(a) Director(a)

Com o intuito de medir o clima de escola, tivemos em conta a dimensdo da
percepcao dos professores acerca do(a) Director(a), nomeadamente no que se refere ao
apoio manifestado aos professores, a criagdo de um bom ambiente de trabalho, & sua
intervencdo em situacBes de conflito, a comunicacdo, ao apoio ao trabalho dos
professores, a criacdo de condicGes de cooperacgdo, entre outros.

As respostas dos professores podem ser observadas no Quadro 39.

Uma parte significativa de cada grupo sente que o seu trabalho é reconhecido
pelo(a) Director(a), visto 50% dos professores de EF e 53.1% dos outros professores
terem concordado com a afirmacéo e 8.3% e 13.6%, respectivamente, terem concordado
totalmente. Apenas 6.7% dos professores de EF e 11.1% dos outros professores revelam
ndo concordar com a afirmacdo. A média de respostas desta questdo corresponde a 3.6
(DP=.78) no grupo de professores de EF e a 3.7 (DP=.91) no grupo dos professores das

restantes disciplinas.

Metade dos professores de EF e 45.7% dos restantes professores discordam que
o(a) Director(a) se abstém quando chamado a intervir num conflito, sendo de realcar
ainda que 20% e 23.5% dos professores, respectivamente, discordam totalmente desta
imagem. Uma andlise comparativa entre os dois grupos, permite verificar que as
respostas sdo semelhantes, tendo ambos uma media de 2.1 e um desvio padrdo de .70 no
grupo de EF e de .86 no grupo de docentes das restantes disciplinas.

A maioria dos professores dos professores de EF (75%) e dos outros professores
(71.6%) ndo considera que o(a) Director(a) seja indiferente as suas sugestdes, havendo
apenas 3.7% e 1.7%, respectivamente, que concordam com a afirmacdo. Ap6s uma
analise ao Quadro 39,verifica-se que entre grupos as respostas tém resultados idénticos,
na qual a média assume um valor de 2.2 em ambos 0s grupos e um desvio padrdo de .69

para o grupo de EF e de .73 para o grupo dos professores das outras disciplinas.

188



CAPITULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Quadro 39 — Percepc¢oes dos professores acerca do(a) Director(a), na perspectiva dos dois grupos.
Itens Discordo Discordo Nao Concordo, Concordo Concordo Ca_sos
Totalmente Nem Discordo Totalmente Omissos
EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros - @
n % n %  n % n % in % n % n % n % % n % '

1.2. Os professores véem 0 seu trabalho | 9 17 2 25 i3 50 7 86 |20 333 18 222 30 500 43 531 83 11 136 1 O

reconhecido pelo(a) Director(a).

16. O(a) Director(a) abstém-se quando | 15 200 19 23530 500 37 457 | 17 283 21 259, 0 00 3 37 00 1 121 0

chamado(a) a intervir num conflito.

1.10. O(a) Director(a) & indiferente & | 7 177 13 160 |38 633 45 556 | 14 233 20 247, 0 00 3 37 17 0 00,0 O

sugestdes dos professores.

1.13. O(a) Director(a) abstém-se quando | 91 183 19 235 |31 517 43 531 | 17 283 15 185/ 0 00 3 37 00 1 1211 0

chamado(a) a intervir num conflito de um

professor com algum pai.

1.15. O(a) Director(a) criou um ambiente | o 9o 1 12 | 4 67 6 7.4 {21 350 30 37.0 30 500 40 494 67 4 49 i1 0

em que todos se sentem a vontade para

partilhar os seus problemas.

1.20. O(a) Director(a) soube criar uma | 9 17 1 12 | 3 50 10 123 | 24 400 25 309 | 28 467 39 481 50 6 74 |1 0

estrutura de comunicacgao eficaz com os

professores.

124. O(a) Director@ €& muito| 9 17 4 49 |12 200 19 235 |33 550 44 543 9 150 11 136 07 1 121 4 2

subserviente em relacdo aos poderes

regionais e centrais.

1.28. A principal preocupacdo do(@) | > 33 2 25 118 300 18 222 | 31 517 39 481! 9 150 19 235 00 3 37,0 0

Director(a) é o cumprimento dos

normativos oficiais.

1.33. Os professores sentem que o@) | g 0o 1 12 {3 50 5 62 |26 433 24 296 30 500 44 543 17 6 7410 1

Director(a) exerce uma lideranca de apoio

ao seu trabalho.

1.35. O(a) Director(a) tem sido ineficaz | 6 1909 11 13630 500 40 494 : 15 250 20 247i 9 150 9 111 00 1 12 0 O

na criacdo de condigdes de cooperagdo na

escola.

1.38. O(a) Director(a) tem sabido | o g9 1 1214 67 4 49 |21 350 29 358 33 550 38 469 33 8 990 1

envolver os professores na prossecucdo de

objectivos comuns.

1.41. O(a) Director(a) prestatodo 0 apoio | 9 g9 1 12 | 3 50 1 1.2 |18 300 22 272| 35 583 46 56.8 67 11 136| 0 O

aos professores em caso de problemas

disciplinares com os alunos.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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No que diz respeito a intervencdo do(a) Director(a) num conflito entre um
professor e algum pai, a percentagem de 70% de professores de EF (51.7% concordam e
18.3% concordam totalmente) e de 76.6% dos restantes professores (53.1% concordam
e 23.5% concordam totalmente) considera que o(a) Director(a) ndo assume uma atitude
de abstencdo perante o problema. Ja 4.9% dos professores das outras disciplinas
consideram o contrario e 28.3% dos professores de EF e 18.5% dos restantes docentes
responderam ndo concordar nem discordar. Assim, ambos 0s grupos em estudo
apresentam resultados semelhantes e uma média de 2.1, sendo .69 o desvio padrdo do
grupo dos professores de EF e .83 o desvio padrdo do grupo das restantes areas
disciplinares.

O item 11.15 refere-se a criacdo por parte do(a) Director(a) de um ambiente em
que todos se sintam a vontade para partilhar problemas. Os dois grupos apresentam
respostas muito proximas um do outro. Dos professores de EF, 50% concordam com a
afirmacéo, 6.7% concordam totalmente e apenas 6.7% discordam (M=.3.6; DP=.72). No
grupo dos outros professores, 49.4% concordam com a afirmacdo, 4.9% concordam
totalmente e apenas 8.6% discordam (M= 3.5; DP=.76) no grupo dos docentes das
outras disciplinas. Sdo ainda de salientar as percentagens relativamente elevadas de
participantes que ndo concordam nem discordam da afirmagéo (35% EF; 37% Outros).

Uma percentagem de 46.7 dos professores de EF e 48.1 dos outros professores
concorda que o(a) Director(a) soube criar uma estrutura de comunicacdo eficaz com os
professores e 5% e 7.4%, respectivamente, concordam totalmente. Apenas 5% do
primeiro grupo e 12.3% do segundo grupo discordam, assim como, 1.7% e 1.2%,
respectivamente, discordam totalmente. No entanto, 40% dos professores de EF e
30.9% dos outros professores ndo concordam nem discordam da afirmacdo. Neste item
verificou-se uma média igual para os dois grupos (3.5), sendo o valor do desvio padrédo
de.75 no grupo de Educacéo Fisica e de .85 no grupo dos restantes docentes.

No que respeita a postura relativamente aos poderes regionais e centrais, 55% dos
professores de EF e 54.3% dos outros professores ndo concordam nem discordam
relativamente ao facto do(a) Director(a) ser muito subserviente perante 0s mesmos e
20.0% e 23.5%, respectivamente, discordam e discordam totalmente. Apenas 15% dos
professores de EF e 13.6% dos restantes docentes referem estar de acordo com a
afirmacéo, acerca desta postura do(a) Director(a). Estes resultados podem indicar algum
desconhecimento dos professores em relacéo a este assunto, uma vez que a maioria dos

inquiridos respondeu no ponto de amplitude intermédio e verificam-se 6 casos omissos
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(EF — 4; Outros — 2). Comparando os dois grupos, os resultados foram muito
semelhantes, sendo a média de respostas dos professores de Educacdo Fisica de 3.0
(DP=.72) e a dos restantes docentes de 2.8 (DP=.78).

Uma grande parte dos professores de cada grupo (51.7% EF; 48.1% Outros)
afirmou ndo concordar nem discordar quando questionados se a principal preocupacgéo
do(a) Director(a) seria 0 cumprimento dos normativos oficiais. Dos professores de EF
30.0% discordam e 15% concordam com afirmacdo. Ja no grupo dos outros docentes,
22.2% discordam e 23.5% concordam com afirmacao. Assim, apos uma analise aos dois
grupos, mais uma vez verificamos que os docentes de EF tém uma opinido préxima da
dos restantes professores, obtendo uma média de respostas de 2.8 (DP=.74) para 0s
primeiros e de 3.0 (DP=.84) para o0s restantes professores.

Os resultados recolhidos relativamente ao item 1.33. revelam que 51.7% dos
professores de EF e 61.7% dos restantes docentes consideram que o(a) Director(a)
exerce uma lideranca de apoio ao trabalho destes, enquanto apenas 5% e 6.2%,
respectivamente, discordam da afirmacdo. Contudo, 43.3% dos professores de EF néo
concordam nem discordam, assim como 29.6% dos restantes docentes. Neste item néo
se verificam grandes diferencas de opinido entre os dois grupos, sendo a média dos
professores de Educacéo Fisica de 3.5 (DP=.62) e dos docentes das outras disciplinas de
3.6 (DP=.77).

Apesar de 15% dos professores de EF e 12.3% dos restantes professores
considerarem o(a) Director(a) ineficaz no que diz respeito a criacdo de condi¢des de
cooperacao na escola, a maioria, isto €, 60% e 63%, respectivamente, tém a percepcao
contraria. Todos os inquiridos responderam. Uma percentagem de 25% dos professores
de EF e 24.7% dos outros professores responderam ndo concordar nem discordar da
afirmacdo. A média de respostas neste item € de 2.5 no grupo de EF (DP=.87) e de 2.4
(DP=.90) no grupo dos restantes docentes.

A maioria dos professores considera que o(a) Director(a) tem sabido envolver os
professores na prossecucdo de objectivos comuns, sendo que 55% dos professores de
EF e 46.9% dos restantes docentes concordam com a afirmagéo. Apenas 6.7% do grupo
de EF e 4.9% do outro grupo discordam. No entanto, 35% e 35.8% dos professores,
respectivamente, ndo concordam nem discordam da afirmacdo. A média de respostas é
de 3.6 no grupo de EF (DP=.68) e no grupo dos professores das outras disciplinas
(DP=.78).
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Por fim, quando questionados se o(a) Director(a) presta todo o apoio aos
professores em caso de problemas disciplinares com os alunos, os valores sdo
claramente positivos: apenas 5% dos professores de EF e 1.2% dos outros professores
discordam, 58.3% e 56.8%, respectivamente, concordam com a afirmacéo e concordam
totalmente (6.7% EF; 13.6% Outros). E de referir ainda que, as percentagens dos
professores de EF e dos outros professores que ndo concordam nem discordam da
afirmacdo sdo relativamente elevadas (30% EF; 27.2% Outros). Nesta questdo, as
opinides dos docentes pertencentes aos dois grupos sdo semelhantes, sendo a média de
respostas do grupo de EF de 3.7 (DP=.68) e de 3.8 (DP=.73) nos docentes dos outros

grupos disciplinares.

SINTESES:
- Os grupos possuem opinides semelhantes em todos os itens da escala que avalia as
percepcOes dos professores acerca do(a) Director(a), no que diz respeito ao apoio
prestado por este 6rgdo de gestdo, ao reconhecimento do seu trabalho, a importancia
dada as suas sugestdes, ao ambiente de cooperacdo, a abertura e comunicacao criada e a
capacidade de lideranca e bom desempenho de fungbes. Assim, estas opinides
semelhantes tornam-se indicadores de que ambos 0s grupos tém uma opinido ou

percepcionam de forma positiva o(a) Director(a), sendo esta uma dimensao do clima.

- Na generalidade, 58.3% dos professores de EF e 66.7% dos professores das outras
disciplinas consideram que o seu trabalho é reconhecido pelo(a) Director(a).

- Uma grande parte dos professores de EF (70%) e dos restantes professores (69.2%)
tém a percepcao de que o(a) Director(a) ndo se abstém quando chamado a intervir num

conflito.

- Uma elevada percentagem dos professores de EF (75%) e dos restantes professores

(71.6%) considera que o(a) Director(a) ndo € indiferente as suas sugestoes.

- A maioria dos professores (70% EF; 76.5% Outros) ndo concorda com a afirmagdo de
que o(a) Director(a) se abstéem quando chamado a intervir num conflito entre um

professor e algum pai.

- Dos inquiridos, 56.7% dos professores de EF e 54.3% dos outros professores tém a
percepcdo de que o(a) Director(a) criou um ambiente em que todos se sentem a vontade
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para partilhar os seus problemas. Sao de salientar as percentagens de 35.0 (EF) e de 37.0

(Outros) que ndo concordam nem discordam da afirmacéo.

- Uma grande parte dos docentes de EF (51.7%) e dos restantes professores (55.5%)
sente que o(a) Director(a) soube criar uma estrutura de comunicagdo eficaz com 0s
professores. Sdo de salientar as percentagens de 40.0 (EF) e de 30.9 (Outros) que nédo

concordam nem discordam da afirmacéo.

- A maioria dos docentes de EF (55%) e dos outros professores (54.3%) revelam uma
posicdo intermédia, ou até mesmo algum desconhecimento, sobre se o(a) Director(a) é
muito subserviente em relagdo aos poderes regionais e centrais, uma vez que a maioria
dos inquiridos respondeu que ndo concorda nem discorda, verificando-se ainda 6 casos

0missos neste item.

- Uma grande parte dos professores de EF (51.7%) e dos outros professores (48.1%)
afirmou ndo concordar nem discordar quando questionados se a principal preocupacgéo

do(a) Director(a) seria 0 cumprimento dos normativos oficiais.

- A maioria dos professores de EF (51.7%) e dos restantes docentes (61.7%) sente que 0
seu trabalho é apoiado, concordando com a afirmacéo de que o(a) Director(a) exerce
uma lideranca de apoio ao trabalho dos professores. S&o de salientar as percentagens de

43.3 (EF) e de 29.6 (Outros) que ndo concordam nem discordam da afirmacao.

- Uma percentagem de 60 de professores de EF e de 63 dos outros professores referiram
ndo concordar que o(a) Director(a) tem sido ineficaz na criacdo de condicbes de

cooperacédo na escola.

- A maioria dos professores de cada grupo (58.3% EF; 56.8% Outros) considera que
o(a) Director(a) tem sabido envolver os professores na prossecucdo de objectivos
comuns. Sdo de salientar as percentagens de 35.0 (EF) e de 35.8 (Outros) que ndo

concordam nem discordam da afirmacéo.

- Uma grande parte dos professores de EF (65%) e dos outros professores (70.4%) sente
que o(a) Director(a) presta todo o apoio aos professores em caso de problemas
disciplinares com os alunos. Porém, 30.0% e 27.2%, respectivamente, ndo concordam

nem discordam da afirmacao.
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Percepgdes dos professores acerca da relacéo entre os Professores da Escola

Reportando-nos as percepgdes que os professores tém da relacdo entre os
professores da escola, podemos verificar a opinido dos participantes no Quadro 40.

Relativamente ao primeiro item da escala (1.1.), verifica-se que ha uma
percentagem elevada de participantes cuja opinido é a de que os professores se ajudam
mutuamente na resolucdo de problemas. A maioria dos sujeitos (61.7% EF; 66.7%
Outros) concorda com esta afirmacgédo e 15% dos professores de EF e 13.6% dos outros
professores concordam totalmente. Apenas uma minoria de 2.5% dos outros professores
discorda e igual percentagem discorda totalmente e 23.3% dos professores de EF e
14.8% dos restantes docentes responderam que ndo concordam nem discordam. Apds
uma andlise aos dois grupos em estudo, concluimos que as respostas se assemelham,
sendo a média dos valores obtidos de 3.9 em ambos e o desvio padréo de .62 no grupo
de EF e de .77 no grupo dos restantes docentes.

No que concerne a partilha de momentos de lazer, 40% dos professores de EF e
38.3% dos outros docentes discordam e 8.3% e 6.2%, respectivamente, discordam
totalmente que a partilha de momentos de lazer é rara. Uma percentagem de 25 dos
professores de EF dizem concordar e 21.7% ndo concordam nem discordam. Também
23.5% dos outros professores referem concordar com a afirmacdo e 27.2% ndo
concordar nem discordar. As opinides dos dois grupos sao idénticas, fixando-se a média
de respostas neste item em 2.8 para ambos e um desvio padrdo de 1.04 para o grupo de
E F e de 1.02 para o grupo dos docentes das outras disciplinas.

Na questdo que avalia a colaboracao entre os professores na realizacdo das tarefas,
verificamos que uma percentagem de 56.7 de professores de EF e 54.3 dos outros
docentes discordam que haja pouca colaboragdo entre os professores na realizacdo das
tarefas, assim como, 18.3% e 9.9%, respectivamente, discordam totalmente.
Contrariamente, 6.7% dos professores de EF e 14.8% dos outros docentes concordam
com a afirmacéo e 18.3% e 19.8% ndo concordam nem discordam. Perante estes
resultados, concluimos que a maioria dos professores, de ambos 0s grupos, considera
que a realizagdo de tarefas é feita de forma colaborativa. A media das respostas neste
item é de 2.1 (DP=.79) no grupo de EF e de 2.4 (DP=.87) no grupo dos docentes das

outras disciplinas.
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Quadro 40 — PercepcOes dos Professores relativamente a relacdo entre os Professores da Escola, na perspectiva dos dois grupos.

Itens Discordo Discordo N&o Concordo, Concordo Concordo Casos
Totalmente Nem Discordo Totalmente Omissos
EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros = @
n % n % n % n % | n % n %  n % n % {n % n % '
1.1. Os professores da escolaajudam- | 9 90 2 25| 0 00 2 25 |14 233 12 14837 617 54 667 9 150 11 136, 0 O
se mutuamente na resolucdo de
problemas.
1.5. Raramente os professores da | 5 83 5 62 {24 40.0 31 38313 217 22 272} 15 250 19 235{2 33 4 491 O
escola partilharem entre si momentos
de lazer.
1.7. Ha pouca colaboragdo entre 0s | 17 183 8 99 {34 567 44 54311 183 16 198 4 67 12 148 0 00 0 00 ;0 1
professores na realizacéo das tarefas.
112. Os professores da escola| 1 17 0 00 |3 50 7 86 {19 317 14 173 | 34 567 48 5933 50 11 136 0 1
partilham materiais didacticos.
1.16. O ambiente entre os professores | 1 17 1 12 { 9 150 9 11122 367 29 358 24 400 38 4694 67 4 49 0 O
da escola é de abertura e confianca.
1.19. Os professores da escola |97 183 30 370 |43 717 41 5063 50 4 49| 2 33 4 490 00 2 251 0
raramente conversam entre si acerca
de problemas de comportamento dos
alunos.
1.27. Os professores colaboramna | o 00 0 00 }/0 00 O 00|5 83 6 71|45 750 60 741|8 133 14 173| 2 1
organizagdo e planificacdo das
actividades da escola.
1.31. O trabalho nesta escola tem | o 00 1 12 |2 33 9 11.1/18 300 10 123| 37 617 50 617/3 50 11 13600 O
permitido o desenvolvimento de
relagbes de amizade entre o0s
professores.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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No que respeita a partilha de materiais didacticos, 56.7% dos professores de EF e
59.3% dos outros professores concordam com a afirmagdo, 5% e 13.6%,
respectivamente, discordam totalmente e apenas 6.7% e 8.6%, respectivamente,
discordam que a partilha de materiais aconteca. Na posicao intermédia, de ndo concordo
nem discordo, encontramos 31.7% de respostas dos professores de EF e 17.3% dos
restantes professores. O grupo de Educacdo Fisica apresenta uma média de respostas de
3.6 (DP=.74), enquanto que o grupo dos professores das outras disciplinas apresenta um
valor médio de 3.8 (DP=.79).

Quando questionados se 0 ambiente entre os professores da escola é de abertura e
de confianca, verificamos que esta é a perspectiva da maioria dos inquiridos, pois 40%
dos professores de EF e 46.9% dos outros professores concordam, 6.7% e 4.9%,
respectivamente, concordam totalmente e apenas 16.7% e 12.3%, respectivamente,
discordam da afirmacdo. No entanto, 36.7% dos professores de EF e 35.8% dos
restantes docentes responderam ndo concordo nem discordo, percentagens que Sao
relativamente elevadas. Através da analise descritiva pudemos verificar que a média de
respostas € igual para ambos os grupos, 3.4, sendo o desvio padrdo de .88 para 0 grupo
de Educacdo Fisica e .81 para o grupo dos professores das restantes disciplinas.

Na questdo 1.19, pretende-se conhecer a percepgdo dos professores relativamente
a comunicacdo entre os professores da escola no que diz respeito a problemas de
disciplinares dos alunos. Através da andlise do Quadro 40, verificamos que 90% dos
professores de EF (71.7% concordam e 18.3 concordam totalmente) e 87.6% dos outros
docentes (50.6% concordam e 37% concordam totalmente) consideram que existe
comunicacdo entre os professores aquando de um problema disciplinar dos alunos.
Apenas 2 professores de EF e 6 dos outros professores aceitam que é raro os professores
conversarem entre si sobre problemas de comportamento dos alunos. Assim,
comparando os resultados obtidos nos dois grupos estudados, verificamos que as médias
sdo proximas, 1.93 (DP=.61) para o grupo de EF e 1.85 (DP=.91) para o grupo dos
outros professores.

Relativamente a colaboragdo entre professores na organizacao e planificacdo das
actividades da escola, uma grande maioria de ambos os grupos concorda (75% EF;
74.1% Outros) e concorda totalmente (13.3% EF; 17.3% Outros), ndo havendo nenhum
respondente a discordar. Registaram-se 3 casos omissos (2 EF e 1 Outros). Perante a

analise, verificamos que as respostas nos dois grupos sdo semelhantes, sendo que no
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grupo de EF a média é de 4.1 (DP=.47), assim como no grupo dos professores das
outras disciplinas (DP=.49).

No ultimo item desta escala (1.31), a maioria dos professores (66.7% EF; 75.3%
Outros) considera que o trabalho na sua escola tem permitido o desenvolvimento de
relacGes de amizade entre os professores. Por outro lado, 3.3% dos professores de EF e
11.1% dos outros docentes discordam. No entanto, no grupo de EF 30% dos professores
afirma ndo concordar nem discordar. J& no grupo dos outros professores a percentagem
é menor, de 12.3%, o que significa que neste grupo de professores € maior a
percentagem dos que consideram que se desenvolvem relacbes de amizade entre
professores. O item tem uma média de respostas de 3.7 (DP=.62) no grupo de EF e de
3.8 (DP=.87) no grupo dos docentes das outras disciplinas.

SINTESE:
- Os dois grupos possuem opinides muito semelhantes nesta escala que avalia as
percepcOes dos professores acerca da relacdo entre professores da escola, relativamente
ao ambiente vivido na escola, a partilha de materiais e momentos de convivio, a
colaboracdo na realizacdo de tarefas e ao desenvolvimento de relagcbes de amizade.
Assim, estas opinides semelhantes tornam-se indicadores de que ambos 0s grupos tém
uma opinido ou percepcionam de forma positiva a relacdo entre os professores da

escola, sendo esta uma dimensao do clima.

- Uma grande percentagem dos professores de EF (76.7%) e dos outros professores
(80.3%) considera que os docentes da escola se ajudam mutuamente na resolucdo de

problemas.

- Cerca de 40 professores de EF e 38.3 dos restantes professores discordam que a
partilha de momentos de lazer é rara, porém 25% e 23.5%, respectivamente, estdo de

acordo que os professores da escola raramente partilham momentos de lazer.

- No que se refere & percepcdo que os professores tém acerca da colaboracdo dos
docentes na realizacdo das tarefas escolares, 75% dos professores de EF e 64.2% dos

restantes professores consideram que existe colaboragéo.

- Segundo a maioria dos professores de EF (61.7%) e dos professores das restantes areas
disciplinares (72.9%), ha partilha de materiais didacticos entre os professores da escola.
Sdo de salientar as percentagens de 31.7 (EF) e de 17.3 (Outros) que ndo concordam

nem discordam da afirmacao.
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- Segundo 46.7% dos professores de EF e 51.8% dos restantes docentes, 0 ambiente
entre os professores da escola € de abertura e confianca. S8o de salientar as
percentagens de 36.7 (EF) e de 35.8 (Outros) que ndo concordam nem discordam da

afirmacéo.

- A grande maioria dos professores de EF (90%) e dos outros professores (87.6%)
considera que existe didlogo entre os professores acerca de problemas disciplinares dos

alunos.

- Cerca de 88.3% dos professores de EF e 91.4% dos restantes professores sentem haver

colaboracéo na organizacao e planificagdo das tarefas escolares.

- Na percepcdo da maioria dos professores de EF (66.7%) e dos outros professores
(75.3%), o trabalho na escola tem permitido desenvolver relagdes de amizade. S&o de
salientar as percentagens de 30.0 (EF) e de 12.3 (Outros) que ndo concordam nem

discordam da afirmacao.

Percepcdes dos professores acerca da relacéo entre a Escola e a Comunidade

Para além das trés dimensdes atrés analisadas, avaliamos ainda a dimensao do clima
escolar que diz respeito a relagdo entre a Escola e a Comunidade, nomeadamente no que se
refere & preocupacdo em promover um ensino adequado a populacdo, a abertura das suas
infra-estruturas @ comunidade, a promoc¢do de iniciativas para a comunidade, a sua
integracdo na comunidade, ao tipo de relacfes que mantém com parceiros sociais, poderes
locais e pais e & promocéo de iniciativas com professores de outras escolas.

Os resultados relativos a esta escala sdo apresentados no Quadro 41.

Quando questionados acerca da promocdo de um ensino adequado as
caracteristicas da populacdo que serve, a maioria dos professores de ambos 0s grupos
(73.3% EF; 83.9% Outros) partilha da opinido de que a escola tem esta preocupagéo.
Apenas 25% dos professores de EF e 13.6% dos restantes docentes responderam que
ndo concordam nem discordam e 2,5% de docentes de outras disciplinas referiram
discordar. Assim, a média de respostas do grupo de EF é de 3.8 (DP=.56), enquanto que

no grupo dos professores das outras disciplinas é de 4.2 (DP=.65).
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Quadro 41 — Percepc¢Oes dos professores relativamente a relacédo entre a Escola e a Comunidade, na perspectiva dos dois grupos

Itens Discordo Discordo Nao Concordo, Concordo Concordo Ca_sos

Totalmente Nem Discordo Totalmente Omissos
EF Oustro EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros = ©
n % n % : n % n % : n % n %% :in % n %  n %% n %

1.3. A escola tem a preocupagao de promover um |g 00 0 000 00 2 2515 250 11 13639 650 53 6545 83 15 185! 1 0

ensino adequado as caracteristicas da populacdo que

Serve.

19. A escola abre as suas infra-estruturas as |9 00 1 1.2} 2 33 2 2510 167 14 173 | 35 583 51 63013 217 12 148 | 0 1

iniciativas da comunidade.

1.17. A escola promove iniciativas para a comunidade. 0.0 12 0.0 25 111 183 15 185 44 733 56 69.1 83 6 74

121. A escola encontra-se bem integrada na 0.0 0.0 1.7 37 19 150 17 21.0: 41 683 49 605 133 12 148

comunidade local.

1.23. A escola mantém boas relagdes de colabora¢do |9 00 0 00| 0 00 1 12 |14 233 21 259 | 34 567 41 50612 200 18 222/ 0 O

com outros parcelros socials (empresas, assoclacoes,

culturais, centros de salde, etc.).

1.25. A escola mantém boas relacdes de colaboragdo |9 00 0 00! 0 00 O 00 |17 283 17 210 35 583 45 5568 133 19 235! 0 O

com os poderes locais (Cdmara Municipal, Junta de

Freguesia).

1.29. A escola estabelece parcerias coma comunidade, | 1 17 0 00{ 0 00 1 12 {11 183 25 309 43 717 45 556{5 83 10 123{ 0 O

com o objectivo de melhorar a qualidade do ensino

prestado.

1.36. A escola mantem boas relagdes de cooperagdo |9 00 0 00| 2 33 1 12 15 250 16 198 41 683 54 667 2 33 10 123{ 0 O

com os pails.

1-39iAeSCO'a promove a participagdo dos paisma g 00 0 00 { 1 17 1 12 {13 217 10 123 41 683 61 753{2 33 9 111{3 0

escola.

1.42. A escola desenvolve iniciativas de cooperagdo | 1 17 1 1.2 i 6 100 10 12332 533 47 580 18 300 23 284{2 33 0 00 i1 O

com professores de outras escolas.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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A maioria dos professores dos dois grupos concorda (58.3% EF; 63% Outros) e
concorda totalmente (21.7% EF; 14.8% Outros) que a escola abre as suas infra-
estruturas as iniciativas da Comunidade, 16.7% dos professores de EF e 17.3% dos
outros professores ndo concordam nem discordam e apenas 3.3% e 2.5%,
respectivamente, dizem ndo concordar com a afirmacdo. A média de respostas deste
item é de 4.0 (DP=.73) no grupo de EF e de 3.9 (DP=.73) no grupo dos docentes das
outras disciplinas.

Da totalidade dos inquiridos, 81.6% dos professores de EF e 76.5% dos restantes
docentes consideram que a escola promove iniciativas para a Comunidade. Apenas
2.5% dos outros professores discordam da afirmagdo. Uma percentagem de 18.3 do
grupo de EF e 18.5 do grupo dos outros professores referem ndo concordar nem
discordar da afirmacdo. O item apresenta uma média de respostas de 3.9 (DP=.51) no
grupo de EF e de 3.8 (DP=.66) no grupo dos professores das outras disciplinas.

No que respeita a integracdo da escola na comunidade, 71.6% dos professores de
EF e 75.3% dos outros professores tém um parecer positivo relativamente a escola se
encontrar integrada na comunidade. Uma percentagem de 15% dos professores de EF e
21% dos restantes docentes referem ndo concordar nem discordar da afirmacao e apenas
1.7% e 3.7%, respectivamente, discordar. A média de respostas neste item é igual para
ambos 0s grupos, 3.9, sendo o desvio padrdo de .60 no grupo de EF e de .70 no outro
grupo.

No item 1.23. a opinido é positiva, visto que apenas 1.2% dos professores das
restantes disciplinas discordam que a escola mantém boas relaces de colaboragdo com
outros parceiros sociais e 72.8% desses professores e 76.7% dos professores de EF
concordam (50.6% Outros; 56.7% EF) e concordam totalmente (22.2% Outros; 20%
EF) com a afirmacdo. Assim, a média de respostas relativamente ao grupo de EF é de
4.0 (DP=.66) e de 3.9 (DP=.73) no grupo dos professores das outras disciplinas.

Grande parte das ao item 1.25 situa-se em valores positivos, pois na opinido de
71.6% dos professores de EF (58.3% concordam e 13.3% concordam totalmente) e de
79.1% dos restantes professores (55.6% concordam e 23.5% concordam totalmente) a
escola também mantém boas relacbes com os poderes locais, ndo se verificando
opinides divergentes entre os dois grupos. No entanto, ha ainda 28.3% dos docentes de
EF e 21% dos restantes docentes que afirmam que ndo concordam nem discordam da
afirmacdo. Este item tem uma média de respostas de 3.9 (DP=.63) no grupo de EF e de

4.0 (DP=.67) no grupo dos restantes professores.
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Quando questionados se a sua escola estabelece parcerias com a comunidade para
melhorar a qualidade do ensino prestado, 71.7% dos professores de EF e 55.6% dos
restantes docentes responderam concordar com a afirmagdo. Uma percentagem de
18.3% dos professores de EF e 30.9% dos outros professores respondeu ndo concordar
nem discordar. Apenas 1 sujeito de cada grupo referiu discordar. A média de respostas
neste item fixou-se em 3.9 (DP=.63) no grupo de Educacdo Fisica e em 3.8 (DP=.67) no
grupo dos docentes das outras disciplinas.

Relativamente as opinides dos professores acerca do relacionamento entre a escola
e os Pais, as opinides dos professores assemelham-se e inclinam-se, na sua maioria, para
valores positivos. Apenas 3.3% dos outros professores discordam que a escola
estabelece relagdes de cooperacdo com os Pais, sendo que 66.7% dos docentes desse
grupo e 68.3% dos professores de EF concordam com a afirmacéo e 12.3% e 3.3.%,
respectivamente, concordam totalmente. Este item apresenta uma média de respostas de
3.7 (DP=.59) nos professores de EF e de 3.9 (DP=.61) nos professores das outras
disciplinas.

A maioria dos professores de ambos 0s grupos partilha da opinido de que a escola
promove a participacdo dos Pais na escola. Apenas 1 professor de cada grupo refere
discordar desta afirmacdo. A percentagem de 71.6 professores de EF e de 86.4 dos
restantes docentes refere concordar (68.3% EF; 75.3% Outros) e concordar totalmente
(3.3% EF; 11.1% Outros) com a afirmacdo e 21.7% e 12.3%, respectivamente, ndo
concordam nem discordam. A média de respostas no grupo de EF é de 3.8 (DP=.52),
sendo de 4.0 (DP=.54) nas respostas dadas pelos professores das outras disciplinas.

Por fim, no Gltimo item da escala, no que se refere a escola desenvolver iniciativas
de cooperagdo com professores de outras escolas, 53.3% dos professores de EF e 58%
dos restantes professores ndo concordam nem discordam desta afirmacdo, 33.3% e
28.4%, respectivamente, concordam com a afirmacdo e apenas 10% e 12.3%,
respectivamente, ndo concordam. O item tem uma média de respostas de 3.2 (DP=.74)

no EF e de 3.1 (DP=.67) no grupo dos docentes das outras disciplinas.

SINTESE:
- Em todos os itens da escala das percepcbes dos professores relativamente a relagdo
entre a Escola e a Comunidade, os dois grupos demonstram opinides semelhantes: ao
nivel da integragdo do agrupamento na comunidade, da abertura e promocdo de

actividades para/com a comunidade, das parcerias e relagbes mantidas e da promogéo de
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actividades de participacdo dos pais. Assim, estas opinides semelhantes tornam-se
indicadores de que ambos 0s grupos tém uma opinido ou percepcionam de forma

positiva a relacdo da escola com a comunidade, sendo esta uma dimenséo do clima.

- Na percepcdo da maioria dos professores de EF (73.3%) e dos outros professores
(83.5%) a escola tem a preocupacao de promover um ensino adequado as caracteristicas

da populacéo que serve.

- Os professores de EF (80.0%) e os professores das restantes disciplinas (77.8%)

consideram que a escola abre as suas infra-estruturas as iniciativas da Comunidade.

- Para os professores de EF (81.6%) e os outros docentes (76.5%) a escola é promotora

de iniciativas para a Comunidade.

- Segundo 81.6% dos professores de EF e 75.3% dos outros professores, a escola

encontra-se bem integrada na comunidade local.

- No que concerne a relacdo da escola com outros parceiros sociais, 76.7% dos
professores de EF e 72.8% dos restantes professores consideram que existem boas

relacBes de colaboracéo.

- Relativamente as relacbes com os poderes locais, 71.6% dos professores de EF e
79.1% dos restantes professores partilham da opinido de que a escola mantém boas
relacbes de colaboracdo. Sdo de salientar as percentagens de 28.3 (EF) e de 21.0
(Outros) que ndo concordam nem discordam da afirmacéo.

- Quando questionados acerca das parcerias que a escola possui com a Comunidade,
71.7% dos professores de EF e 55.6% dos restantes professores concordam e 8.3% e
12.3%, respectivamente, concordam totalmente que estas se fazem sentir na melhor
qualidade do ensino prestado. Sdo de salientar ainda as percentagens de 18.3 (EF) e de

30.9 (Outros) que ndo concordam nem discordam da afirmacao.

- A maioria dos professores de EF (71.6%) e dos outros professores (79.0%) acredita

que a escola mantém boas relacdes de cooperacdo com os pais.

- Segundo a maioria dos professores de EF (71.6%) e dos outros professores (86.4%), a

escola promove a participagdo dos Pais na escola.

- Apesar de 30.0% dos professores de EF e 28.4% dos outros professores estarem de
acordo que a escola desenvolve iniciativas de cooperagdo com professores de outras
escolas, 53.3% e 58.0%, respectivamente, ndo concordam nem discordam desta

afirmacdo. Assim, estas percentagens sugerem que no que diz respeito a cooperagéo
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com professores de outras escolas, os professores da nossa amostra optam pela posi¢édo

intermédia, dizendo que ndo concordam nem discordam.

Cargos Exercidos pelos participantes

Ao analisarmos os dados relativos a cada grupo, verificamos, através da consulta
anélise do Quadro 42, que: 90% dos professores de Educacdo Fisica ja exerceram pelo
menos um cargo e 92.6% dos professores que leccionam outras disciplinas também ja

exerceram, fora das funcdes lectivas, pelo menos um cargo.

Quadro 42 - Distribuicdo dos Participantes por Exercicio de Cargos, na
perspectiva dos dois grupos.

Exercicio Educacao Outros
de Fisica
Cargos
n % n %
Néo 6 10.0 6 7.4
Sim 54 90.0 75 92.6
TOTAL 81 100 60 100

A andlise do Quadro 43, permite verificar o tipo de cargos exercidos pelos nossos
participantes. Os cargos exercidos sao varios e muitos dos docentes acumulam mais do
que um cargo. De salientar que o cargo de Coordenador do Desporto Escolar, sé diz
respeito aos professores de Educacdo Fisica.

Assim, verificamos que ao nivel da amostra total, a grande maioria dos
professores ja exerceu o cargo de Director de Turma (86.5%) e o de Delegado de Grupo
(57.4%). Deste modo, estes dois cargos sdo 0s mais exercidos em qualquer um dos

NOSSOS grupos.

203



CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Quadro 43 — Distribuicdo dos Participantes por tipo de Cargos exercidos, na
perspectiva dos dois grupos

Tipo de Cargos Exercidos EF Outros Total
n % n % | N %
Presidente do Conselho Geral 0 00 1 12 1 0.7
Membro do Conselho Geral 10 16.7 10 123 | 20 14.2
Presidente do Conselho Executivo 0 00 2 25 2 1.4
Vice-Presidente do Conselho Executivo 5 83 11 136/| 16 113
Membro do Conselho Directivo 0O 00 7 86 8 5.7
Director(a) 1 17 0 00 1 0.7
Adjunto do Director(a) 1 17 3 37 4 2.8
Coordenador(a) dos Directores de Turma 3 50 13 160 16 113
Coordenador(a) de Departamento 26 433 26 321 52 36.9
Coordenador(a) dos CEF’s/ Profissionais 2 33 8 99 |10 71
Coordenador(a) do Desporto Escolar 34 567 0 00 |34 241
Coordenador(a) de Educacao para a Saude 2 33 4 49 6 4.3
Coordenador(a) de uma das Areas Curriculares N&o 1 17 10 12311 7.8
Disciplinares
Coordenador(a) dos Percursos Curriculares Alternativos 0O 00 1 12 1 0.7
Director(a) de Turma 50 833 72 889 122 86.5
Director(a) de Curso 4 67 10 123 14 99
Delegado(a) de Grupo 32 533 49 605 81 574
Orientador(a) de Estagio 14 233 16 198 | 30 21.3
Presidente do Conselho Pedagdgico 2 33 0 00 2 1.4
Director(a) de Instalagdes 2 33 2 25 4 2.8
Coordenador(a) da Equipa de Articulacao 0O 00 1 12 1 0.7
Assessor(a) do Conselho Executivo 0O 00 1 12 1 0.7
Coordenador(a) da Biblioteca Escolar 0O 00 1 12 1 0.7
Coordenador(a) de Seguranca Escolar 1 17 O 0 1 0.7
Presidente da Assembleia de Escola 2 33 1 12 3 2.1
Membro da Comissdo Coordenadora de Avaliacdo de 1 17 0 00 1 0.7
Desempenho
Total | 60 426 81 57.4 141 100.0
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No que se refere ao exercicio de cargos de topo (ex: Director/Presidente, Vice-
Presidente, Adjuntos, Coordenadores) e de cargos intermedios, verificamos que o grupo
de Educacdo Fisica apresenta resultados semelhantes aos do grupo dos professores das
outras areas disciplinares, apesar destes ultimos apresentarem uma percentagem,
relativamente, superior ao nivel dos cargos de topo (tais como: Presidente do Conselho
Geral e do Conselho Executivo, Vice-Presidente do Conselho Executivo, Membro do
Conselho Directivo, Adjunto do Director, Coordenador dos Directores de Turma, dos
CEF’s/Profissionais, de Educa¢do para a Saude, das Areas Curriculares Nio

Disciplinares e dos Percursos Alternativos).

PercepcOes dos professores relativamente a Participacdo na vida da Escola

A percepgdo dos professores acerca da sua participacdo na vida da escola foi
avaliada atraves de uma escala composta por nove itens, correspondentes a varias
actividades desenvolvidas na escola.

Na globalidade, as respostas apresentam uma média de 29.76 e um desvio padréo
de 5.47. No Quadro 44 podem observar-se 0s resultados.

Relativamente a colaboracdo com os 6rgaos de administracdo e gestdo da escola,
uma grande parte dos professores de ambos os grupos (41.7% EF; 45.7% Outros)
considera a sua participacdo elevada, havendo uma pequena percentagem que a
considera baixa e muito baixa (13.4% EF; 5% Outros). E de referir ainda que as
percentagens de professores, de EF e dos outros grupos, que consideram a sua
participacdo de média sdo elevadas (35% EF; 38.3% Outros). A média de repostas deste
item é de 3.42 (DP=1.0) no grupo de EF e de 3.6 (DP=.82) no grupo professores das
outras disciplinas.

Na questdo que avalia a participacdo dos inquiridos na elaboracdo de projectos,
uma percentagem de 41.7 dos professores de EF considera que participam de forma
elevada nesta actividade, 11.7% dos sujeitos acham que participam de uma forma muito
elevada, enquanto que 38.3% dos inquiridos assumem uma participacdo média, sendo a
média de respostas deste item de 3.55 (DP=.85). Por outro lado, na opinido dos
professores das outras disciplinas, 45.7% desses inquiridos consideram ter uma
participacdo média, 32.1% dos sujeitos revelam ter uma participacéo elevada e 13.6%

dos inquiridos consideram ter uma participacdo baixa, sendo a média de respostas de
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3.29 (DP=.83). Neste item, verifica-se que os professores de EF afirmam ter um grau de
participacdo mais elevado, comparativamente aos outros professores.

A maioria dos professores de ambos 0s grupos (60% EF; 50.6% Outros) considera
a sua participacdo elevada ao nivel da colaboragdo com outros professores na realizagdo
de tarefas escolares. Apenas 10% dos professores de EF e 12.3% dos outros professores
consideram ter uma participacdo muito elevada, ao invés de 1.7% dos professores de EF
e de 3.7% dos docentes das restantes disciplinas consideram ter uma participagéo baixa.
Sdo ainda de salientar as percentagens relativamente elevadas de participantes que
consideram a sua participacdo de media (28.3% EF; 33.3% Outros). A média de
respostas € de 3.78 (DP=.64) no grupo de EF e de 3.72 (DP=.73) na totalidade de
respostas dadas pelos professores das restantes disciplinas.

Relativamente a colaboracdo com membros da comunidade em iniciativas
escolares, metade dos professores de EF e 42% dos outros professores consideram a sua
participagdo média, 31.6% e 32.1%, respectivamente, consideram-na elevada e muito
elevada. Apenas 16.6% dos professores de EF consideram que a sua participagéo foi
baixa, assim como 26% dos outros professores. A média de respostas neste item é de
3.15 (DP=.83) no grupo de EF e de 3.06 (DP=.98) no grupo dos professores das outras
disciplinas.

Por outro lado, ao questionarmos os professores de EF sobre a sua participacdo na
criacdo de projectos inovadores para a escola, 36.7% pensam ter uma participacdo
média, 31.7% acham que tém uma participacdo baixa e apenas 11.7% consideram a sua
participagdo elevada (M= 2.67; DP= 1.07). Relativamente aos restantes professores,
40.7% consideram a sua participacdo baixa, 30.9% assumem uma participacdo média e
19.8% pensam ter uma participacdo elevada (M= 2.72; DP=.94).

Mais de metade dos professores de EF (66.6%) e 45.6% dos outros professores
consideram a sua participacdo em momentos informais de convivio de elevada e muito
elevada. As restantes respostas distribuem-se por uma participacdo média (25% EF;
39.5% OQutros), baixa (5% EF; 11.1% Outros) e muito baixa (3.3% EF; 3.7% Outros).
Comparativamente, a percentagem (66.6%) dos professores de Educagdo Fisica que
consideram ter uma participacdo elevada neste item € superior aos outros professores
(45.6%). O valor medio de respostas deste item, para o0 grupo de EF é de 3.78 (DP=.98)
e para os professores das outras disciplinas é de 3.40 (DP=.97).
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Quadro 44 — PercepcOes dos Professores relativamente ao seu grau de Participacdo na vida da Escola, na perspectiva dos dois grupos.

Itens Muito Baixa Baixa Média Elevada Muito Elevada Casos
Omissos
EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros EF Outros
n%n%n%n%n%n%n%n%n%n%EFo'
3.1. Colaboragcdo com os 6rgdos de | 4 67 2 25 {4 67 2 2521 350 31 383;25 417 37 457{6 100 9 111} O 0
administracdo e gestéo.
3.2. Elaboracdo de projectos. 1 1.7 12 4 6.7 11 136:23 383 37 457: 25 417 26 321 11.7 5 6.2
3.3. Colaboracao com outros| 0 0.0 0.0 1 17 3 37 {17 283 27 333 36 600 41 50.6 10.0 10 123
professores na  realizacdo  das
actividades escolares.
3.4. Colaboracdo com membros da| 2 33 5 6.2 8 133 16 198:30 500 34 420: 17 283 : 21 259: 2 33 5 6.2 1 0
comunidade em iniciativas escolares.
3.5. Criacdo de projectos inovadores | 8 133 5 6.2 {19 317 33 407{22 367 25 309} 7 117 16 1984 67 2 25 0 0
para a escola.
3.6. Participacdo em momentos| 2 33 3 37 3 50 9 111,15 250 32 395, 26 433 27 33314 233 10 123 0 0
informais de convivio.
3.7. Organizacdo/dinamizacdo de | 4 6.7 6 7.4 7 117 21 259419 317 31 383, 22 367 15 185 7 117: 8 99 1 0
eventos escolares.
3.8. Organizacdo/dinamizacdo de | 3 50 9 111 {9 150 24 29623 383 30 370; 22 367 14 173{3 50 4 49 0 0
momentos informais de convivio.
3.9. Participacdo voluntaria, como | 1 17 1 12 5 83 4 49 20 333 29 38, 20 333 32 395i10 16.7 : 15 185 4 0
formando, em ac¢Oes de formagao.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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Na questdo que avalia a participacdo na organizacdo e dinamizacdo de eventos
escolares, as respostas dos professores de EF distribuem-se por uma participacdo média
(31.7%), elevada (36.7%) e muito elevada (11.7%), sendo a média de respostas de 3.36
(DP=1.06). No grupo dos professores das outras disciplinas as opinides sao diferentes,
pois a maior percentagem encontrada refere-se a participacdo média (38.3%), seguida
da baixa (25.9%) e da muito baixa (7.4%), sendo a média de respostas de 2.98
(DP=1.07).

Quando questionados acerca da organizacdo/dinamizacdo de momentos informais
de convivio, as respostas obtidas nos dois grupos sdo opostas. Uma parte significativa
dos professores do grupo de EF (41.7%) considera ter uma participacéo elevada (36.7%)
e muito elevada (5%), obtendo uma média de respostas de 3.22 (DP=1.02). Por outro
lado, os professores das restantes disciplinas consideram a sua participacdo media
(37%) e baixa (29.6%), sendo o valor médio das respostas de 2.75 (DP=1.03). Sdo ainda
elevadas as percentagens dos professores de EF (38.7) e dos outros (37.0) que
consideram a sua participacdo média.

No ultimo item desta escala, a participacdo voluntaria como formando em accGes
de formacéo é considerada média por 33.3% dos professores de EF e 35.8% dos outros
professores. Contudo, outros 33.3% dos professores de EF e 39.5% dos outros
professores consideram a sua participacdo elevada e, respectivamente, 16.7% e 18.5%
consideram muito elevada. Pelo contrario, 10% dos professores de EF e 6.1% dos
outros professores consideram a sua participacdo reduzida nesta actividade. A média de
respostas € de 3.59 (DP=.95) no grupo de EF e de 3.69 (DP=.88) nas respostas dadas
pelos docentes dos restantes grupos disciplinares, ndo se verificando, desta forma,

grandes diferencas entre os dois grupos em estudo.

SINTESE:
- Da andlise do Quadro 44 percebe-se que as actividades que registam maior
participacdo por parte dos professores em geral sdo: a colaboracdo com os 6rgéos de
administracdo e gestdo; a colaboracdo com os outros professores na realizacdo das
actividades escolares; a participagdo em momentos informais de convivio e a

participagdo voluntaria, como formando, em acg¢des de formagéo.
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- Das restantes actividades, apenas a criacdo de projectos surge como a actividade em
que os professores de EF (45%) e os outros professores (46.9%) consideram ter uma
participacdo mais baixa.

- Ambos 0s grupos consideram a sua participacao elevada ao nivel da colaboragdo com
0s orgaos de gestdo e administracdo e da colaboracdo com os outros professores na
realizacdo das actividades escolares. Assim como, uma grande parte dos professores de
cada grupo considera que a sua participacdo é média na colaboracdo com membros da

comunidade em iniciativas escolares.

- Os professores de EF consideram-se mais participativos, comparativamente ao outro
grupo de docentes, na elaboracdo de projectos, na participagdo em momentos informais
de convivio, na organizacdo/dinamizacéo de eventos escolares e de momentos informais

de convivio.

5.1.2. Questionario ISPEF - ldentidade Socioprofissional dos Professores de

Educacéo Fisica

Percepcdes dos professores relativamente ao Estatuto Socioprofissional do Professor
de Educacéo Fisica

Para avaliar a percepcdo dos professores acerca do Estatuto Socioprofissional do
professor de Educacédo Fisica, recorremos a uma escala constituida por 14 itens. O total
das respostas desta escala apresenta uma média de 49.59 e um desvio padrdo de 6.70.

As respostas dos professores podem ser observadas no Quadro 45.

Relativamente ao item 1.1., verifica-se que ha uma percentagem elevada de
participantes cuja opinido é a de que a Educacdo Fisica tem a mesma importancia/valor
que as outras disciplinas. Ambos 0s grupos estdo de acordo com esta opinido. Uma
percentagem de 70 dos professores de EF concorda totalmente com esta afirmacéo,
18.3% concorda e apenas 6.6% dos professores é que discordam ou discordam
totalmente. Também a maioria dos professores dos outros grupos disciplinares
concordam (53.1%) e concorda totalmente (29.6%) com esta afirmacdo, sendo que
apenas 7.4% discordam. No entanto, a diferenca entre grupos é que a maioria dos
professores de EF concorda totalmente com esta afirmacdo e a maior percentagem
encontrada para os outros docentes situa-se na opgdo concordo. A média das respostas
para este item € de 4.48 (DP=.98) para o grupo de EF e de 4.04 (DP=.87) para 0s outros

grupos disciplinares.
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Quadro 45 — Percepcao dos Professores relativamente ao Estatuto Socioprofissional do Professor de Educacéo Fisica, na perspectiva dos

dois grupos

CAPITULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Itens

n

Discordo
Totalmente

EF §Outros
% n %

Discordo

EF %Outros
n %n %

N&o Concordo,
Nem Discordo

Concordo

EF;
n %n

Outros

%

Concordo
Totalmente

EF §Outros
% n %

Casos
Omissos

EF O.

1.1. A Educagdo Fisica tem a mesma
importancia/valor que as  outras
disciplinas.

1.2. Para os funcionérios os professores
de Educacdo Fisica estdo ao mesmo
nivel que os outros professores.

1.3. Quando necessario tempo lectivo
para a realizacdo de uma actividade, é
menos prejudicial para o aluno perder
uma aula de Educacdo Fisica do que de
outra disciplina.

1.4. Os alunos atribuem a mesma
importancia a disciplina de Educacao
Fisica que as outras disciplinas.

1.5. A disciplina de Educagdo Fisica é
pouco reconhecida pela comunidade
escolar.

1.6. No momento da avaliacdo final, e
para efeitos de aprovacdo/transicao de
ano, sempre que necessario deve ser a
classificacdo negativa de Educacéo
Fisica que deve ser alterada e/ou votada
para positiva.

1.7. O Director atribui ao professor de
Educacédo Fisica um estatuto idéntico ao
dos outros professores.

2

24

88

3.3 1 1.2

1.7 0 0.0

400 3 3.7

5.0 1 1.2

3.3 2 2.5

550 13 16.0

1.7 0 0.0

2 3.3 5 6.2

14 : 233 19 235

17 + 283 27 333

17 £ 183 32

395

14 £ 233 32 395

9 {150 6 7.4

10 : 16,7 25 300

12 . 200 29 358

14 233 22

27.2

9 150 25 309

10 167 11 136

11 £ 183 43

19 : 31.7 43

9 {150 29

21 350 22

21 350 23

23 1 383 36

53.1

53.1

35.8

27.2

28.4

111

44.4

42

27

22

700 24 296

450 29

35.8

3.3 5 6.2

11.7 2 2.5

10.0 2 2.5

g8 2 2.5

36.7 33 407
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Quadro 45 — Percepcao dos Professores relativamente ao Estatuto Socioprofissional do Professor de Educacéo Fisica, na perspectiva dos
dois grupos (continuacao).

Itens Discordo Discordo N&o Concordo, Concordo Concordo Casos
Totalmente , Nem Discordo Totalmente Omissos
EF  Outros EF  Outros EF  Outros EF  Outros EF  Outros SE
n % n %in % n % ,n % n % n % n %, n % n % '
1.8. A imagem social do professorde i o 00 o0 00 {5 83 5 62 {13 217 27 333 {31 517 37 457 {11 183 12 148 0 0
Educacéo Fisica é muito positiva.
1.9. A aula de Educagdo Fisicaévista | 3 50 1 12 |17 283 39 481 |17 283 22 272 {21 350 18 222 | 2 33 1 12 | 0 0
pela comunidade escolar como um
momento de recreacao e diversao.
1.10. Os pais dos alunos desvalorizam | 3 50 2 25 {18 300 28 34619 317 27 333 {19 317 23 284 | 1 17 1 12 | 0 0
o0s resultados obtidos na disciplina de
Educacao Fisica.
1.11. Actualmente o professor de { o 00 o0 00 |3 50 1 12 {8 133 4 49 |28 467 50 617 | 21 350 26 321 | O 0
Educacdo Fisica tem um estatuto
idéntico aos outros.
1.12. A disciplina de Educacdo Fisica | 17 283 19 235 |18 300 39 481} 9 150 17 210 {15 250 5 62 | 1 17 1 12 | 0 0
situa-se num plano inferior ao das
disciplinas consideradas mais
“cognitivas”.
1.13. A importancia da disciplinade | 1 17 4 49 |11 183 27 33314 233 24 296 {29 483 25 309 | 5 83 1 12 | 0 0
Educacdo Fisica é subestimada pela
sociedade.
1.14. Ha alguns professores, de outros | 3 50 12 148 | 11 183 36 444 | 13 217 17 210 |25 417 16 198 | 8 133 0 00 0 0
grupos disciplinares, que pensam que
os colegas de Educacao Fisica sdo
profissionais de entretenimento.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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Quando se pergunta se para os funcionarios os professores de Educacdo Fisica
estdo a0 mesmo nivel que os outros professores, verifica-se que as respostas nos dois
grupos sdo semelhantes. Para o grupo de EF a média neste item é de 4.15 (DP=.98),
tendo a maioria destes professores respondido que concorda (31.7%) e concorda
totalmente (45%) com esta afirmacdo. No grupo dos professores das outras areas
disciplinares também a maioria dos inquiridos respondeu que concorda (53.1%) e
concorda totalmente (35.8%) com esta afirmacdo, sendo a média deste item de 4.21
(DP=.98). A diferenca entre 0s grupos é que uma grande percentagem das opinides dos
professores de EF concorda totalmente com esta afirmacgédo e a maior percentagem dos
outros docentes foi encontrada para a opgéo concorda.

Relativamente a ser menos prejudicial para o aluno perder uma aula de EF do que
das outras disciplinas, as opiniGes nos dois grupos diferem. O grupo de EF, na grande
maioria, discorda (23.3%) e discorda totalmente (40.0%) desta afirmacdo (M=2.17;
DP=1.22). Porém, os professores das outras areas disciplinares manifestam 35.8% que
concordam com esta atitude e 30.0% revela que ndo concorda nem discorda (M=3.17;
DP=.99). Os resultados neste item demonstram que 0s grupos, na generalidade, ndo tém
opiniBes semelhantes.

No que diz respeito a percepcdo dos professores relativamente a imagem que 0s
alunos atribuem a EF, no grupo de EF as opinides dividem-se, pois uma percentagem de
35 dos professores de EF concorda que os alunos atribuem a mesma importancia a
disciplina de Educacdo Fisica que as outras disciplinas, enquanto que 28.3% discordam
desta afirmacdo (M=3.20; DP=1.32). No grupo dos professores das restantes disciplinas
as respostas repartem-se por trés pontos de amplitude, ou seja, 33.3% discordam desta
afirmacdo, 35.8% dos docentes respondem ndo concordar nem discordar e 27.2%
referem concordar com esta afirmacéo (M=2.96; DP=.87).

Na questdo que avalia as percepgdes dos professores acerca do reconhecimento da
Educacdo Fisica pela comunidade escolar, os resultados dos dois grupos séo,
maioritariamente, divergentes. Uma percentagem de 35 dos professores de EF concorda
que esta disciplina é pouco valorizada pela comunidade escolar, 23.3% ndo concordam
nem discordam e 18.3% discordam desta afirmacédo. Ja no grupo dos outros professores,
39.5% discordam que esta disciplina € pouco reconhecida pela Comunidade Educativa.
No entanto, 28.4% concordam com a afirmagdo e 27.2% ndo concordam nem
discordam. A média neste item para o grupo de EF é de 3.20 (DP=1.07) e de 2.89

212
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(DP=.94) para o outro grupo. Estes resultados sugerem diversas percepc¢des dentro do
mesmo grupo e entre grupo.

No que diz respeito ao item 1.6., ambos os grupos responderam discordar que,
para efeitos de aprovacdo/transicdo de ano, sempre que necessario deve ser a
classificacdo negativa de Educacdo Fisica que deve ser alterada e/ou votada para
positiva. A maioria (55%) dos professores de EF refere discordar totalmente desta
afirmacéo, 23.3% discordam e apenas 6.6% referem estar de acordo com esta deciséo
(M= 1.77; DP=1.05). A maioria (55.5%) dos professores das outras areas disciplinares
respondeu que discorda (39.5%) e discorda totalmente (16.0%) desta afirmacéo e 30.9%
referem que n&o concordam nem discordam (M= 2.44; DP=.98).

Relativamente a percepcdo que os professores tém do estatuto que o Director
atribui ao professor de EF, ambos os grupos partilham da mesma opinido. No que se
refere aos professores de EF, uma percentagem de 38.3 dos professores de EF
respondeu que concorda e 36.7% dos professores concordam totalmente com o facto do
Director atribuir ao professor um estatuto idéntico ao dos outros professores (M= 4.02;
DP=.98). A semelhanca deste grupo, 44.4% dos outros professores concordam e 40.7%
concordam totalmente (M= 4.25; DP=.73). No entanto, estes resultados demonstram
que a opinido dos professores das restantes disciplinas é mais positiva,
comparativamente com os professores de EF.

Ambos 0s grupos tém a mesma opinido acerca da imagem social do professor de
EF, ou seja, consideram que esta € muito positiva. Mais de metade dos professores de
EF (51.7%) concordam com esta afirmagéo, assim como 45.7% dos professores das
outras disciplinas. No entanto, 21.7% dos professores de EF revelam ndo concordar nem
discordar com esta afirmacao, bem como 33.3% dos outros professores. A média neste
item € proxima entre grupos, sendo 3.80 (DP=.84) para o grupo de Educacdo Fisica e
3.69 (DP=.80) para o outro grupo de docentes.

No que se refere a afirmacdo de que a comunidade escolar considera a aula de EF
como um momento de recreacdo e diversdo, as opinides entre grupos sdo dispares.
Assim, 35% dos docentes de EF estdo de acordo com a afirmagédo, 28.3% ndo
concordam nem discordam e igual percentagem de sujeitos responde que discorda (M=
3.03; DP=.99). Por outro lado, 48.1% dos outros docentes responderam que discordam
desta imagem da disciplina assumida pela comunidade escolar, 27.2% ndo concordam
nem discordam e 22.2% concordam com esta afirmacdo. Neste grupo a média é de 2.74

(DP=.86). Isto significa que os outros professores acham, mais do que os professores de
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EF, que a comunidade escola escolar valoriza a EF, enquanto que os professores de EF
consideram que a EF é pouco valorizada pela comunidade escolar.

Dos participantes do grupo de EF, 31.7% ndo concordam nem discordam que oS
pais desvalorizam os resultados obtidos na disciplina de EF. Igual percentagem de
docentes EF responde que concorda e 30.0% respondem que discordam da afirmacéo
(M= 2.95; DP=.95). As opinifes dos professores das outras &reas disciplinares dividem-
se: 34.6% discordam desta afirmacdo, 33.3% n&o concordam nem discordam e 28.4%
concordam (M= 2.91; DP=.88). As opinides dos dois grupos sdo bastante semelhantes.

Para 81.7% dos professores de EF, o docente de EF tem um estatuto idéntico aos
outros, pois 46.7% referem concordar e 35% concordar totalmente (M= 4.12; DP=. 83)
com a afirmacéo. Os resultados revelam que os outros professores possuem uma opinido
semelhante, pois 61.7% dos docentes responderam que concordam com a afirmacéo e
32.1% que concordam totalmente (M= 4.25; DP=.60).

Quando questionados, sobre se consideram a disciplina de Educacdo Fisica
inferior as das disciplinas consideradas mais “cognitivas”, a maioria dos professores dos
dois grupos respondeu que discorda desta afirmacdo. No grupo de EF, 30.0%
discordam, 28.3% discordam totalmente e 25% concordam (M= 2.42; DP= 1.20). No
entanto, é de salientar que 25% dos professores de EF concordaram que a disciplina se
situa num plano inferior relativamente a outras disciplinas. Uma percentagem de 48.1
dos outros professores também discorda, 23.5% discordam totalmente e apenas 6.2%
concordam (M= 2.14; DP=.89). Apesar de semelhantes, as opinides diferem, no que se
refere aos 25% dos professores de EF que referiram concordar com a afirmacgéo, ao
invés de 6.2% dos outros docentes.

No que diz respeito a opinido dos professores acerca da afirmacdo de que a
importancia da disciplina de Educacdo Fisica é subestimada pela sociedade, a maioria
(48.3%) dos professores de EF concorda, 8.3% dos professores concordam totalmente,
23.3% ndo concordam nem discordam e 18.3% discordam (M= 3.43; DP=.95). As
opinides dos professores das outras disciplinas estdo dispersas, ou seja, 30.9% dos
docentes concordam com a afirmacdo, no entanto, 33.3% discordam desta opinido e
29.6% ndo concordam nem discordam (M= 2.90; DP=.98).

No dltimo item desta escala (1.14), 55% dos participantes do grupo de EF (41.7%
concordam e 13.3.% concordam totalmente) consideram que alguns professores, de
outros grupos disciplinares, os consideram como profissionais de entretenimento e

apenas 25% referem discordar desta opinido. O mesmo néo se verifica no outro grupo,
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pois 44.4% dos docentes das restantes disciplinas discordam desta afirmacéo, 14.8%
discordam totalmente e apenas 19.8% respondem que concordam. Neste sentido, o valor
médio neste item, para cada grupo, é distante um do outro, ou seja, 3.40 (DP= 1.09)

para o grupo de EF e 2.46 (DP=.98) para o grupo dos outros professores.

SINTESE:
- Uma percentagem elevada de professores de EF (88.3%) e de professores de outras
disciplinas (82.7%) consideram que a Educacdo Fisica tem a mesma importancia/valor
que as outras disciplinas, embora o grau de concordancia tenha sido maior no grupo de
EF.

- Ambos os grupos (76.7% EF; 88.9% Outros) tém a percep¢do de que os funcionarios
consideram que o professor de EF esta ao mesmo nivel dos outros professores.

- As opiniGes diferem entre grupos acerca de ser menos prejudicial para o aluno perder
uma aula de Educacéo Fisica do que de outra disciplina: verifica-se uma depreciacédo da
disciplina por parte dos professores das outras areas disciplinares (42% estdo de acordo
com a afirmacéo), ao invés de 23.3% dos professores de EF que discordam da afirmacéo

e 40% que discordam totalmente.

- Em ambos o0s grupos as opinides acerca da importancia dada pelos alunos a disciplina
de EF, por comparagdo com as outras disciplinas, dividem-se entre os trés pontos
médios de amplitude: discordam (28.3% EF; 33.3% Outros), ndo concordam nem
discordam (20% EF; 35.8%0utros) e concordam (35% EF; 27.2% Outros).

- Grande parte dos professores de cada grupo tem opinides diferentes, no que se refere a
Educacao Fisica ser pouco reconhecida pela comunidade escolar: 11.7% dos professores
de EF concordam totalmente, 35% concordam, 23.3% ndo concordam nem discordam e
18.3% discorda; ja para o grupo dos outros professores, 27.2% concordam, 35.8 ndo
concordam nem discordam e 33.3% discordam. Os resultados sugerem assim diversas

percepcOes dentro do mesmo grupo e entre grupos.

- A maioria dos professores de EF (78.3%) e dos professores de outras disciplinas
(55.5%) considera que ndo deve ser sempre a classificacdo de EF que deve ser alterada

em situacOes de aprovacgéo/transicao.

- Ambos os grupos (75% EF; 85.7% Outros) partilham da opinido que o Director atribui

ao professor de EF um estatuto idéntico aos outros.
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- Ambos os grupos concordam (51.7% EF; 45.7% Outros) e concordam totalmente
(18.3% EF; 14.8% Outros) que a imagem social do professor de Educacdo Fisica é

muito positiva, sendo ligeiramente mais positiva a opinido dos professores EF.

- As opinibes dos dois grupos sdo dispares relativamente ao facto de a comunidade
escolar considerar a aula de EF como um momento de recreacdo e diversdao”: 35% dos

docentes de EF concordam e 48.1% dos outros docentes responderam que discordam.

- Relativamente a afirmacdo de que os pais dos alunos desvalorizam os resultados
obtidos na disciplina de Educacéo Fisica, as opinides dos dois grupos sdo semelhantes e
dividem-se pelas opcOes intermédias: discordam (30% EF; 34.6% Outros), ndo
concordam nem discordam (31.7% EF; 33.3% Outros) e concordam (31.7% EF; 28.4%
Outros).

- Uma grande parte dos professores de EF (81.5%) e dos professores de outras
disciplinas (93.87%) considera que, na actualidade, o professor de EF tem um estatuto

idéntico aos outros.

- Segundo a maioria dos professores de EF (58.3%) e dos professores de outras
disciplinas (71.6%), a disciplina de Educacédo Fisica ndo se situa num plano inferior ao
das disciplinas consideradas mais “cognitivas”. No entanto, 25% dos professores de EF
concordam que a disciplina se situa num plano inferior relativamente a outras

disciplinas.

- Os dois grupos de professores possuem opinides diversas acerca da importancia dada
pela sociedade a disciplina de Educacdo Fisica: 56.6% dos professores de Educacao
Fisica considera que esta disciplina € subestimada pela sociedade, enquanto 33.3% dos

outros professores discordam e 30.9% concordam.

- A maioria (55%) dos professores de EF considera que alguns professores, de outras
disciplinas, os percepcionam como profissionais de entretenimento, ao invés de 59.2%

dos docentes das restantes disciplinas que discordam desta afirmacéo.
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RepresentacOes da Educacao Fisica e do seu profissional

Através das nove afirmacg0es, apresentadas no Quadro 46, pretendemos conhecer
quais as representacfes que os professores tém acerca da disciplina de Educacéo Fisica
e do seu profissional.

As opinibes acerca da afirmacdo de que € mais facil haver indisciplina numa aula
de Educacdo Fisica, revelam que ambos os grupos discordam (26.7% EF; 55.6%) e
discordam totalmente (31.7% EF; 6.2%) da mesma. A média neste item no grupo de EF
é de 2.30 (DP=1.14) e no grupo dos outros professores é de 2.49 (DP=.87).

A maioria dos professores de EF (76.6%) e dos restantes professores (65.5%)
considera que os alunos estdo mais motivados para as aulas de Educacdo Fisica, do que
para as restantes disciplinas. No grupo de EF, uma percentagem de 53.3% concorda,
23.3% concorda totalmente, 21.7% ndo concorda nem discorda e apenas 1.7% discorda
(M=3.98; DP=.73). As respostas do grupo dos outros professores fixam-se entre 55.6%
que concordam, 9.9% que concordam totalmente, 28.4% ndo concordam nem discordam
e apenas 6.2% que discordam (M= 3.69; DP=.74). De salientar que, no grupo de EF ha
mais professores que concordam totalmente.

Na questdo que avalia ser desnecessaria uma planificacdo diaria para leccionar a
disciplina de Educagdo Fisica, verifica-se que as respostas entre grupos sao
semelhantes. Para o grupo de EF a média neste item é de 1.90 (DP=.73), tendo a
maioria dos professores respondido que discorda totalmente (53.3%) e discorda (26.7%)
desta afirmacdo. No grupo dos professores das outras areas disciplinares também a
maioria dos inquiridos respondeu que discorda (58%) e discorda totalmente (19.8%)
desta afirmacéo, sendo a média neste item de 2.19 (DP=.96). Concluimos que, ambos os
grupos tém uma opinido bastante semelhante. No entanto, o grau de concordancia é
maior no grupo de EF.

Relativamente a considerarem que os professores de EF sofrem menor pressao
psicolégica do que os restantes colegas, as opinides nos dois grupos sao diferentes. O
grupo de EF, na grande maioria, discorda (45%) e discorda totalmente (28.3%) desta
afirmacdo (M=2.08; DP=.93). Porém, 30.9% dos professores das outras areas
disciplinares manifestam que concordam com esta afirmagéo, 27.2% revelam que néo

concordam nem discordam e igual percentagem afirma discordar (M=3.04; DP=1.09).
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Quadro 46 — Percepcao dos Professores relativamente as representacdes da disciplina de Educacéo Fisica e do seu profissional, na

perspectiva dos dois grupos

CAPITULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Itens Discordo Discordo N&o Concordo, Concordo Concordo Casos
Totalmente _ Nem Discordo Totalmente Omissos
EF  Outros EF  Outros EF  Outros EF  Outros EF  Outros s
n % n % n % n %in % n %in % n % in % n % '
2.1. Numa aula de Educacéo Fisica & mais facil { 19 317 5 62 | 16 267 45 556 | 14 233 18 222 10 167 12 148 {1 17 1 12 0 0
haver indisciplina.
2.2. Em geral, os alunos estdo mais motivadospara | 9 00 0 00 | 1 17 5 62 |13 217 23 284 | 32 533 45 556 |14 233 8 99 | 0 O
as aulas de Educagdo Fisica, do que para as aulas
das restantes disciplinas.
2.3. Para leccionar a disciplina de Educacéo Fisicaé | 3o 533 16 198 |16 267 47 58 | 2 33 7 86| 6 100 9 111 {4 67 2 25| 0 0
desnecessaria uma planificacéo diaria.
24. Os professores de Educacdo Fisica sofrem | 17 283 6 74 |27 450 22 272|110 167 22 272} 6 100 25 309 [0 00 6 74, 0 0
menor pressdo psicolégica do que os restantes
colegas.
25. Os docentes de Educagdo Fisica vivem: 5 g3 14 173 21 350 47 580 |27 450 20 247 6 100 O 00 i1 17 0 00 O 0
situacBes de maior stress do que os outros docentes
da escola.
2.6. Existe uma menor aceitacdo pelos alunos da | 37 450 13 160 | 24 400 56 691} 6 100 12 148| 2 33 0 00 |0 00 0 00| 1 0
autoridade do professor de Educacdo Fisica do que
dos professores das outras disciplinas.
27. O grupo de Educacdo Fisica, geralmente, €1 o 00 o0 00| 1 17 1 12} 2 33 21 259 25 417 52 642 {31 517 7 86} 1 0
dindmico na escola.
28. Os professores de Educagdo Fisica, i 43 717 10 123 {17 283 35 433, 0 00 21 259{ 0 00 12 148 {0 00 3 37| 0 O
comparativamente aos restantes professores das
outras disciplinas, tém pouco trabalho e por isso
mais tempo livre.
2.9. Os professores de Educacdo Fisica, geralmente, { » 33 5 62 { 6 100 23 284{18 300 45 556 16 267 7 86 (18 300 1 12 0 0
sao pessoas mails Ssoclavels, do que os restantes
professores.

N= 141 (60 EF + 81 Outros)
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No que respeita as percepcdes sobre as situacOes de stress vividas pelos
professores de EF, perante os resultados apresentados no Quadro 46, é nitido que os
docentes das outras areas disciplinares ndo concordam com esta afirmagdo. Neste grupo,
58% dos inquiridos responderam discordar, 17.3 % discordar totalmente e apenas
24.7% ndo concordam nem discordam, sendo que nenhum individuo concorda (M=2.07;
DP=.65). Por outro lado, 45% dos professores de Educacdo Fisica respondeu que nao
concorda nem discorda da afirmacdo, 35% discordam e apenas 8.3% discordam
totalmente (M=2.62; DP=.85). Entre os dois grupos as opinides sdo diferentes, sendo
que, entre os professores das outras disciplinas a discordancia é maior, ou seja, ha mais
professores de EF a concordar que vivem situacdes de maior stress.

Quanto ao item 2.6., ambos os grupos responderam discordar que é menor a
aceitacdo pelos alunos da autoridade do professor de EF do que dos professores das
outras disciplinas. Uma percentagem de 45 dos professores de EF refere discordar
totalmente desta afirmacéo, 40% discordam e apenas 3.3% referem concordar (M=1.71;
DP=.79). A grande maioria (69.1%) dos professores das outras &reas disciplinares
respondeu que discorda e 16% discordam totalmente desta afirmacgdo, ndo se tendo
registado nenhum inquirido a concordar (M=1.99; DP=.56). Apesar de ambos 0s grupos
discordarem desta afirmacdo, o grau de discordancia é maior no grupo de EF. Estes ndo
consideram que os alunos aceitem menos a sua autoridade.

Os dois grupos tém uma opinido semelhante relativamente ao facto de o grupo de
EF, geralmente, ser dindmico na escola. No grupo de EF, 51.7% dos professores
concordam totalmente com esta afirmacdo e 41.7% concordam. Também 64.2% dos
professores das outras areas disciplinares concordam com esta imagem e 8.6%
concordam totalmente. Apesar das opinides serem semelhantes nos dois grupos, 0s
professores de EF parecem ter uma opinido mais positiva acerca do dinamismo do seu
grupo que os restantes colegas. A média neste item é de 4.46 (DP=.65) para o grupo de
EF e de 3.80 (DP=.60) para o outro grupo de docentes.

Relativamente ao item 2.8., verifica-se que ha uma percentagem elevada de
participantes que discordam que os professores de EF, comparativamente aos outros
colegas, tém pouco trabalho e por isso mais tempo livre. Ambos 0s grupos tém uma
opinido semelhante. Uma percentagem de 71.7 dos professores de EF discorda
totalmente desta afirmacdo, 28.3% concordam e apenas 25.9% ndo concordam nem
discordam. Também a maioria (55.6%) dos professores dos outros grupos disciplinares

discorda (43.3%) e discorda totalmente (12.3%) desta afirmagéo, sendo que apenas
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14.8% concordam. A media das respostas neste item é de 1.28 (DP=.45) no grupo de EF
e de 2.54 (DP=1.01) nos outros grupos disciplinares.

Quando questionados acerca dos professores de EF, geralmente, serem pessoas
mais sociaveis, a maioria (55.6%) dos professores dos outros grupos disciplinares nao
concorda nem discorda desta afirmacéo, ao contrario dos professores de EF que referem
concordar (26.7%) e concordar totalmente (30%). No grupo de EF, 30% dos inquiridos
responderam ndo concordar nem discorda (M=3.70; DP=1.11). No grupo dos outros
docentes, 28.4% discordam e 6.2% discordam totalmente com esta afirmacdo (M=2.70;
DP=.77). Estes resultados revelam que as opinides entre grupos sdo diferentes, sendo
que os professores de EF parecem ter uma representacdo mais positiva acerca do
dinamismo do seu grupo, por comparagédo com o dinamismo dos professores dos outros

grupos.

SINTESE:
- Ambos os grupos (58.4% EF; 61.8% Outros) consideram que é mais facil haver indisciplina
numa aula de Educacdo Fisica.

- Segundo a percepcao da maioria dos professores dos dois grupos (76.6% EF; 65.5% Outros),
os alunos estdo mais motivados para as aulas de Educacdo Fisica, do que para as restantes

disciplinas.

- As respostas dos dois grupos sdo semelhantes acerca da necessidade de uma planificagéo
diaria para a Educacdo Fisica, pois 80% dos professores de EF e 77.8% dos outros professores
concordam com a necessidade de haver uma planificacdo diaria para leccionar a disciplina de

Educacdo Fisica.

- As opinides entre grupos diferem, pois 73.3% dos professores de EF ndo consideram que
sofrem menor pressdo psicoldgica, comparativamente aos colegas das outras disciplinas,
enguanto que 38.3% dos professores das outras disciplinas afirmam que estes docentes sofrem

menor pressado psicoldgica e apenas 34.6% o inverso.

- De acordo com 75.3% dos professores das outras disciplinas os docentes de EF ndo vivem
situaces de maior stress do que os outros docentes da escola. Porém uma parte significativa dos
professores de EF (45%) respondeu que ndo concorda nem discorda e apenas 35% discordam da

afirmacéo.

- A maioria dos professores de ambos os grupos (85% EF; 85.1% Outros) considera que 0s
alunos aceitam a autoridade do professor de Educagdo Fisica, tal como a dos professores das

restantes disciplinas.
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- Ambos os grupos (93.4% EF; 72.8% Outros) consideram que o grupo de EF, geralmente, é

dindmico na escola.

- H& uma percentagem elevada de professores de ambos os grupos (100% EF; 55.6% Outros)
qgue discordam que os professores de EF, comparativamente aos professores das outras

disciplinas, tém pouco trabalho e por isso mais tempo livre.

- As opinides acerca da sociabilidade do professor de EF, sdo diferentes entre grupos: a maioria
(56.7%) dos professores de EF considera que estes profissionais, geralmente, sdo pessoas mais
sociaveis, do que os restantes professores, enquanto que 55.6% dos docentes das restantes

disciplinas ndo concordam nem discordam desta afirmacéo e 28.4% discordam.
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5.2. Estatistica Inferencial

No sentido de analisar a relacdo entre algumas varidveis consideradas neste
estudo, bem como testar as hipdteses formuladas recorremos a estatistica inferencial,
tendo sido utilizados o Teste t de Student e a analise correlacional (Correlacdo de

Pearson).

Dado que o nimero de participantes do sexo masculino é muito superior no grupo
de Educacdo Fisica, por comparacdo com o0 grupo das outras disciplinas, antes de
efectuarmos as analises que permitem testar as hipdteses formuladas, averiguamos
através do Teste t de Student, se existem diferencas nas variaveis consideradas, em
funcdo do sexo dos participantes.

Os resultados (Quadro 47) revelam diferencas entre o sexo masculino e feminino
apenas nos itens 2.1. Numa aula de Educacéo Fisica é mais facil haver indisciplina e
2.8. Os professores EF tém pouco trabalho e mais tempo livre da escala que avalia as
representacdes da disciplina de Educacao Fisica e do seu profissional.

Assim, o teste das hipoteses serd feito com a amostra total de participantes.
Apenas no caso destes dois itens referidos, as analises serdo efectuadas para o grupo do

sexo feminino e para o grupo do sexo masculino em separado.
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Quadro 47: Resultados do Teste t de Student referentes as variaveis em estudo, em

funcéo do sexo dos participantes.

Dimenséo Grupo N M DP t Sig.

. Masculino 71 41.47 6.59
Percepcao acerca dos alunos . 1.590 784

Feminino 70 39.87 5.28

Percepgao acerca do(a) Masculino 71 43.62 5.95
- o 1.551 123

Director(a) Feminino 70 42.02 6.26

Percepcao da Relagéo entre Masculino 71 29.73 4.18
- -.275 184

Professores Feminino 70 29.92 3.87

Percepcdo da Relagdo Escola- ~ Masculino 71 38.71 4.18
. o 1.544 125

Comunidade Feminino 70 37.68 3.74

L Masculino 71 29.67 5.75
Participagao . -.189 .850

Feminino 70 29.85 521

) o Masculino 71 50.13 6.90
Estatuto Socioprofissional . .962 .338

Feminino 70 49.05 6.49

Numa aula de Educacéo Fisicaé Masculino 71 2.23 .97
e ot Hbdldo b o 2272 025

mais facil haver indisciplina Feminino 70 2.60 98

Os alunos estdo mais motivados ~ Masculino 71 3.83 72
x s . .928 355

para Educacao Fisica Feminino 70 3.76 g7

Desnecessaria planificagdo diaria Masculino 71 2.06 1.16
X . -.081 .936

para leccionar EF Feminino 70 2.07 1.05
Os professores EF sofrem menor Masculino 71 2.51 111 1305 187

pressdo psicologica Feminino 70 2.76 1.34 ' '

Os professores EF vivem Masculino 71 2.34 .86
> Pro : o 503 615

situacOes de maior stress Feminino 70 2.27 70

Existe menor aceitacdo pelos Masculino 71 1.93 12
alunos da autoridade do . 999 320

professor de EF Feminino 70 1.81 .62

. Masculino 71 412 .68
O grupo EF é dindmico . 1.087 279

Feminino 70 4.01 71

Os professores EF tém pouco Masculino 71 1.83 93
X - o -2.065 .041

trabalho e mais tempo livre Feminino 70 2.19 1.11
Os professores EF s&o mais Masculino 71 3.20 1.10 _— 429

sociaveis Feminino 70 3.06 .99 ' '
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A fim de testar a hipdtese um — “Existem diferencas nas percep¢des do Clima de
Escola entre os professores de Educagdo Fisica e os colegas das restantes areas
disciplinares”, efectuou-se um Teste t de Student. Os resultados podem ser observados
no Quadro 48.

Quadro 48: Resultados do Teste t de Student referentes a percepcéo do Clima de
Escola pelos professores, em fungéo dos dois grupos em estudo.

Dimensao Grupo N M DP t Sig.
dos alunos Grupo 2 81 41.15 6.67 ' '
Percepcdo acerca Grupo 1 60 42.40 5.19 708 480
do(a) Director(a) Grupo 2 81 43.14 6.77 ' '
Percepc¢ao da Grupo 1 60 29.77 3.59
Relacdo entre -121 904
Percepc¢éo da Grupo 1 60 38.06 3.48
Relacéo Escola - -.359 720
Comunidade GrUpO 2 81 38.31 4.35

Os resultados apresentados no Quadro 48 mostram-nos que, ao analisarmos 0s
dois grupos em estudo, em funcdo da area disciplinar de Educacdo Fisica (grupo 1) e
das restantes areas disciplinares (grupo 2), os valores ndo sugerem quaisquer diferencas
estatisticamente significativas nas dimensbes do Clima de Escola (p>.05): percepc¢édo
acerca dos alunos (t=-1.087; p=.279), percepcdo acerca do(a) director(a) (t=-.708;
p=.480), percepcdo da relagdo entre professores (t=-.121; p=.904) e percepcdo da
relacdo entre a escola e a comunidade (t=-.359; p=.720).

Assim, através dos resultados apresentados no Quadro 48, verificamos que a
hipétese 1 ndo recebe apoio dos dados, isto é, ndo se verificam diferencas nas
percepcdes do Clima de Escola entre os professores de Educacgéo Fisica e os colegas das

restantes areas disciplinares.

Com o objectivo de testar a hipdtese dois — “Existem diferencas no grau de
Participacé@o na vida da Escola entre os professores de Educacéo Fisica e os colegas das

restantes areas disciplinares”, recorremos, tal como anteriormente, ao Teste t de Student.
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Quadro 49: Resultados do Teste t de Student referente ao grau de Participacao dos
professores na vida da Escola, em fungéo dos dois grupos em estudo.

Dimenséao Grupo N M DP t Sig.
Grupo 1 60 30.51 5.04

Participacao 1.412 160
Grupo 2 81 29.20 5.74

Os resultados apresentados no Quadro 49 mostram que os professores de
Educacao Fisica (grupo 1) apresentam uma média ligeiramente maior no grau de
participacdo na vida da escola (M=30.51; DP=5.04), comparativamente com 0S
professores das restantes areas disciplinares, que fazem parte do grupo 2 (M=29.20;
DP=5.74). No entanto, estes resultados sugerem que esta diferenca ndo é
estatisticamente significativa, o que nos leva a concluir que o grau de participacdo dos
professores de Educacdo Fisica ndo é diferente do grau de participacdo dos professores
das outras disciplinas (t=1.412; p>.05). Desta forma, a hipoOtese 2 ndo recebe apoio dos

dados.

Com o intuito de analisarmos a relacéo entre as percepgdes que o0s professores tém
das diferentes dimensdes do clima de escola (percepcao acerca dos alunos, percepcédo
acerca do director, percepcdo da relacdo entre professores e percepcdo da relacdo
escola-comunidade) e do seu grau de Participacdo na vida da mesma, recorremos a
analise correlacional. O Quadro 50 apresenta 0s resultados relativos ao grupo de EF e o
Quadro 51 apresenta os resultados obtidos para o grupo dos professores das outras areas
disciplinares.

A andlise do Quadro 50 revela que as varias dimensfes do clima de escola estdo
positivamente correlacionadas entre si, sendo estas correlagfes estatisticamente
significativas. Assim, os professores que tém uma percepcdo mais positiva de uma das
dimens@es do clima escolar, sdo aqueles que apresentam percepcdes mais positivas de
todas as outras dimensdes.

Ou seja, os docentes que tém a percepcdo mais positiva acerca do(a) director(a),
sdo aqueles que tém uma percep¢do mais positiva dos alunos, das relagdes entre

professores da escola e das relagdes entre a escola e a comunidade.
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No que se refere a relacdo entre o clima escolar e a participacdo dos professores,
através da andlise do Quadro 50 verificamos que a variavel referente a percepcao que 0s
professores tém dos Alunos, apresenta uma correlagdo positiva estatisticamente
significativa com a participacao dos professores na vida da escola (r=.266; p<.01).

Estes valores sugerem que os professores que tém uma percep¢do mais positiva
acerca dos alunos, revelam também um grau mais elevado de participagdo na vida da

escola.

Quadro 50: Correlagdes (Pearson) entre as dimensdes do Clima de Escola e o grau
da Participacéo dos professores na vida escolar, segundo o grupo de EF

P ~ Percepcdo  Percepgao Percepcao
ercepgao ~ ~
o acerca da Relagdo  da Relacédo L
Variaveis acerca dos d I Participacéo
AUNoS _ o(a) entre Esco a -
Director(a) Professores Comunidade
Percepgao acerca 1
dos alunos
Percepgao acerca x
do(a) Director(a) 458 1
Percepcédo da
Relacéo entre .384** 553** 1
Professores
Percepcédo da
Relacéo Escola - .322* B675** 607** 1
Comunidade
Participacao .266* .186 139 .369** 1
* p<.05 ** p<.01

Relativamente as percepcdes dos professores acerca do(a) Director(a), apesar de a

correlacdo com o grau de participacdo ser positiva, ndo € estatisticamente significativa

(r=.125).

Por sua vez, constatamos que a percepcao dos professores acerca da relacéo entre

os Professores da Escola apesar de apresentar uma correlagéo positiva com o grau de
participacdo dos professores na vida da escola (r=.139), ndo apresenta uma correlagéo

estatisticamente significativa.
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Finalmente, a percepcdo acerca da relacdo entre a Escola e a Comunidade
apresenta-se positivamente correlacionada com o grau de participacdo dos professores
na vida da escola (r=.369; p<.01).

Estes dados sugerem que os professores que revelam uma percepcao mais positiva
acerca da relacdo entre a escola e a comunidade sdo aqueles que participam mais

activamente na vida da escola.

Reportando-nos ao grupo dos professores das restantes disciplinas, através da
andlise do Quadro 51 verificamos que os resultados apresentados revelam que as varias
dimensGes do clima de escola estdo positivamente correlacionadas entre si, sendo estas
correlacdes estatisticamente significativas. Assim, os professores que tém uma
percepcdo mais positiva de uma das dimensdes do clima escolar, sdo aqueles que
apresentam percepgOes mais positivas de todas as outras dimensdoes.

Ou seja, os docentes que tém a percepcdo mais positiva acerca do(a) director(a),
sdo aqueles que tém uma percepcdo mais positiva dos alunos, das relagdes entre

professores da escola e das relacdes entre a escola e a comunidade.

Quadro 51: Correlacdes (Pearson) entre as dimensdes do Clima de Escola e o grau
de Participacdo dos professores na vida escolar, segundo o grupo dos
professores das restantes disciplinas.

ST Percepcdo  Percepgdo  Percepgdo

o acerca da Relagdo da Relacéo L
Variaveis acerca dos q I Participagao
AlUNos _ o(a) entre escola -
Director(a) Professores Comunidade
Percepcédo acerca 1
dos alunos
Percepcédo acerca o
do(a) Director(a) 355 1
Percepcao da
Relagéo entre A485** 637** 1
Professores
Percepcédo da
Relacéo Escola - 511+ .655** .612** 1
Comunidade
Participacio .300** 125 241* 314** 1

* p<.05 ** p<.01
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No que diz respeito a relagdo entre o clima escolar e o grau de participacéo, 0s
resultados apresentados no Quadro 51 mostram-nos que a percepgdo que os professores
tém dos Alunos estd positivamente correlacionada com a participacao dos professores
na vida da escola (r=.300; p<.01).

Estes valores sugerem que os professores que tém a percepcdo mais positiva
acerca dos alunos, revelam também um grau mais elevado de participagdo na vida da
escola.

Através da andlise do quadro verificamos que apesar da correlacdo da percepcao
dos professores acerca do(a) Director(a) com o grau de participacdo ser positiva, ndo é
estatisticamente significativa (r=.125).

Ao consultarmos o Quadro 51, constatamos que a percepcao dos professores
acerca da relacdo entre os Professores da Escola apresenta uma correlacdo
estatisticamente significativa com o grau de participagcdo dos professores na vida da
mesma.

Perante estes resultados (Quadro 51), podemos afirmar que quanto melhor é a
percepcao dos professores acerca das relaces entre os docentes da escola, mais elevado
é 0 seu grau de participacdo na vida da mesma (r=.241; p<.05).

Relativamente as percepgdes dos professores acerca da relacdo entre a Escola e a
Comunidade verifica-se uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa com o
grau de participacdo dos professores na vida da escola (r=.314; p<.01).

Estes dados sugerem que os professores que revelam uma percepcdo mais positiva
acerca da relacdo entre a escola e a comunidade sdo aqueles que participam mais

activamente na vida da escola.

Em jeito de sintese, através da analise dos Quadros 50 e 51 foi-nos possivel testar
a hipdtese 3 — “Existe uma relagdo entre a Participagdo dos professores ¢ as suas
percepcOes acerca do Clima de Escola”.

De acordo com a percepgdo dos professores de Educacdo Fisica, a hipotese 3
recebe apoio dos dados no que se refere a percepcdo acerca dos alunos e a percepcao da
relacdo entre a escola e a comunidade, isto é, apenas estas duas dimensdes do clima se
encontram associadas a sua participacdo na vida da escola. Neste sentido, quanto mais
positiva é a percepcdo dos professores de EF acerca dos alunos e das relagfes entre a

escola e a comunidade, mais elevado é o seu grau de participagdo na vida da escola. Os
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professores de EF que participam mais na vida da escola, sdo 0s que tém uma opiniao
mais favoravel acerca dos alunos e das relacbes que a escola estabelece com a
comunidade.

Na perspectiva dos professores das restantes disciplinas, a hipdtese 3 recebe apoio
dos dados no que diz respeito as suas percepcOes acerca dos alunos, da relagdo entre
professores da escola e da relagdo entre a escola e a comunidade, ou seja, apenas estas
trés dimensdes do clima se encontram associadas a sua participa¢do na vida da escola.
Assim, os professores que tém uma opinido mais favoravel relativamente as dimensdes
do clima (com excepc¢do da percepc¢do acerca do director), sdo aqueles que participam

mais na vida da escola.

Com o intuito de analisar a relacdo entre 0 Tempo de Servigo dos professores de
Educacdo Fisica, as percepcdes que os professores de Educacdo Fisica tém do seu
Estatuto Socioprofissional, do seu grau de Participacdo e do Clima de Escola,
recorremos a analise correlacional. No Quadro 52 apresenta-se os resultados obtidos.

Perante os resultados apresentados no Quadro 52, obtidos para o grupo de
professores de Educacdo Fisica, verificAmos que a Participagdo dos professores de
Educacdo Fisica e o Estatuto Socioprofissional destes docentes ndo demonstram uma
correlacdo estatisticamente significativa entre si (r=.215), apesar de esta ser positiva.

A andlise desta correlacdo permite concluir que a hipotese 4 — “Existe uma
relacdo entre a percepcdo que os professores de Educacdo Fisica tém do seu Estatuto
Socioprofissional e a sua Participacdo na vida da Escola” - ndo recebe apoio dos dados.

No Quadro 52 sdo também apresentadas as correlacfes entre as dimensdes do
Clima de Escola (percepcéo acerca dos alunos, do director, da relagdo entre professores
e da relacdo escola-comunidade) e o Estatuto Socioprofissional do professor de
Educacdo Fisica.

Os resultados apresentados no Quadro 52 mostram-nos que a percepgdo que oS
professores tém dos Alunos estd positivamente correlacionada com o estatuto
socioprofissional dos professores de Educagdo Fisica (r=.463; p<.01).Estes valores
sugerem que os professores que tém a percep¢do mais positiva acerca dos alunos,

revelam também uma percepgdo mais favoravel do seu estatuto socioprofissional.
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Quadro 52: CorrelacBes (Pearson) entre o Estatuto Socioprofissional, a Participacdo, as dimensbes de Clima de Escola e o0 Tempo de
Servico Total.

Percepcédo da

Estatuto Participaca Percepcao Percepcao Percepcéo da Relacio Tempp de
Variaveis Socioprofission o pag acerca dos acerca do(a) Relacdo entre Esco?a ) Servico
al alunos Director(a) Professores Comunidade Total
Estatuto
X . 1
Socioprofissional
Participacéo ,215 1
Percepcéo acerca dos 4637 266* 1
alunos ' '
Percepcédo acerca o o
do(a) Director(a) 343 186 458 L
Percepcéo da
Relacéo entre 211 139 .384** 553** 1
Professores
Percepcédo da
Relacdo Escola - .323* .369** 322** 675** 607** 1
Comunidade
IR0 € SHEE 005 039 -.007 -.017 -154 049 1
Total
* p<.05 ** p<.01
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Relativamente a percepcao dos professores acerca do(a) Director(a) verifichAmos
que esta se correlaciona positivamente com o estatuto socioprofissional dos professores
de Educacdo Fisica (r=.343; p<.01).

Ao consultarmos o Quadro 52, constatamos que a percepcdo dos professores
acerca da relacdo entre os Professores da Escola ndo apresenta uma correlacdo
estatisticamente significativa com o estatuto socioprofissional dos professores de
Educacdo Fisica (r=.211).

Referente a percepcdo dos professores acerca da relacdo entre a Escola e a
Comunidade, verifica-se uma correlacdo positiva e estatisticamente significativa com o
estatuto socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica (r=.323; p<.05). Estes
dados sugerem que os professores que revelam uma percep¢do mais positiva acerca da
relacdo entre a escola e a comunidade sdo aqueles que tém a opinido mais favoravel
relativamente ao seu estatuto socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Em jeito de sintese e apds a analise do Quadro 52, constatamos que a hipétese 5 —
“Existe uma relacdo entre a percepcdo que os professores de Educagdo Fisica tém do
seu Estatuto Socioprofissional e a percepcdo do Clima de Escola” - recebe apoio dos
dados no que diz respeito a percepcdo acerca dos alunos, a percepcdo acerca do(a)
director(a), a percepcdo acerca da relacdo entre a escola e a comunidade, ou seja, apenas
estas dimensbes do clima se encontram associadas ao estatuto socioprofissional dos
professores de Educacdo Fisica. Concluindo, os professores que tém uma opinido mais
favoravel relativamente as dimensdes do clima (com excepcao da percepcao da relacdo
entre professores), sdo aqueles que percepcionam de forma mais positiva 0 estatuto
socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica.

A andlise dos resultados apresentados no Quadro 52 permite ainda verificar que, o
Tempo de Servico Total dos professores de Educacdo Fisica e o Estatuto
Socioprofissional destes profissionais ndo apresentam uma correlagdo estatisticamente
significativa entre si (r=.005; p>.05).

Estes resultados permitem concluir que a hipotese 6 — “Existe uma relagdo entre o
tempo de servico dos Professores de Educacdo Fisica e a percepcdo que tém do seu

Estatuto Socioprofissional” - ndo recebe apoio dos dados.
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Ao correlacionar o tempo de servico total com as dimensdes do clima,
encontramos uma correlagcdo negativa de -1.54, no entanto esta ndo atinge o limiar da

significancia (ndo é estatisticamente significativa).

Para testar a hipoOtese sete — “Existem diferengas na percepgdo do Estatuto
Socioprofissional entre os professores de Educacdo Fisica e os colegas das restantes

areas disciplinares” - utilizamos o Teste t de Student.

Quadro 53: Resultados do Teste t de Student referentes ao Estatuto
Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica, em funcéo dos
dois grupos em estudo.

Dimensao Grupo N M DP t Sig.
N Grupol 60 930 748 o
Socioprofissional Grupo 2 81 49.74 6.11 ' '

A analise do Quadro 53 demonstra que ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos no que se refere a percepcéo que tém
do estatuto socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica (t=-.306; p>.05). Na
verdade, ao consultarmos as médias verificamos que, de facto, os valores sdo muito
préximos: grupo 1 (EF) — média de 49.39 e desvio padrdo de 7.46; e grupo 2 (Outros) —
49.74 e desvio padrdo de 6.11. Com efeito, estes resultados demonstram que a hipotese
7 néo recebe apoio dos dados.

No que diz respeito a hipotese oito — “Existem diferengas na percepgdo do
Estatuto Socioprofissional entre os professores de Educacgdo Fisica que leccionam no 2°
ciclo e os que leccionam no 3° ciclo e ensino secundario” - recorremos ao Teste t de
Student.

No Quadro 54 séo apresentados os resultados da média e do desvio padrdo para a
dimensdo em estudo, em funcdo do ciclo de ensino, ou seja, 2° ciclo ou 3° ciclo e

secundario.
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Quadro 54: Resultados do Teste t de Student referentes ao Estatuto
Socioprofissional dos professores de Educacgdo Fisica, em funcéo do
ciclo de ensino de Educacao Fisica.

Dimensao Grupo de N M DP t Sig.
Ensino
Grupo 2°ciclo 18 49.17 8.15
Estatuto -151 881

Socioprofissional Grupo 3°

f , . 42 49.49 7.26
ciclo/secundario

Deste modo, a andlise do Quadro 54 demonstra que ndo foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas entre os professores de Educacdo Fisica dos
dois ciclos de ensino, no que se refere ao estatuto socioprofissional dos professores
desta area disciplinar (t=-.151; p=.881). Na verdade, ao consultarmos as médias
verificamos que, de facto, os valores sdo muito préximos: grupo 2° ciclo — média de
49.17 e desvio padrdo de 8.15; e grupo 3° ciclo/secundario — 49.49 e desvio padrdo de
7.26. Com efeito, estes resultados demonstram que a hipdtese 8 ndo recebe apoio dos

dados.

Pretendemos também conhecer, nesta investigacdo, que representacdes da
Educacdo Fisica e do seu profissional tém os dois grupos em estudo (Grupo 1-
professores de educacdo fisica e Grupo 2- professores das outras disciplinas). Assim,
para testar a hipdtese nove — “Existem diferengas entre os professores de Educagdo
Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares nas representacdes que tém das
aulas de Educagao Fisica e do seu profissional” - recorremos ao Teste t de Student, cujos
resultados sdo apresentados no Quadro 55.

Através da andlise do Quadro 55 verificamos que ndo foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos, no que se refere a
representacdo de que € mais facil haver indisciplina numa aula de Educacéao Fisica (t=-
1.147; p=.253) e que € desnecessario uma planificagdo diéria para leccionar uma aula de
Educacdo Fisica (t=-1.525; p=.130). Verifica-se, de facto que, para ambas as variaveis,
as médias dos dois grupos sdo semelhantes.

Os resultados apresentados no Quadro 55 mostram-nos, no entanto, que existem

diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos nas restantes variaveis.

233



CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

Assim, quando questionados sobre se “os alunos estdo mais motivados para as
aulas de Educacdo Fisica do que para as aulas das restantes disciplinas” os grupos
revelaram diferencas estatisticamente significativas (t=2.345; p<.05), assumindo o
grupo 1 (EF) uma média ligeiramente superior, de 3.89 (DP=.72), enquanto o grupo 2
(Outros) possui uma média de 3.69 (DP=.74).

Quadro 55: Resultados do Teste t de Student referentes as representacGes da
Educacao Fisica e do seu profissional, em funcéo dos dois grupos em

estudo.
Dimenséo Grupo N M DP t Sig.
Numa aula de Educagéo Grupo 1 60 2.30 1.14
Fisica € mais facil haver -1.147 253
indiscip”na Gl’upO 2 81 2.49 .87
Os alunos estao mais Grupo 1 60 3.89 12
motivados para Educacéo 2.345 .020
Fisica Grupo 2 81 3.69 74
Desnecessaria planificacgo ~ Grupol 60 1.90 1.26 4505 130
diaria para leccionar EF Grupo 2 81 2.19 96 ' '
Os professores EF sofrem ~ Grupol 60 2.08 B iz 000
menor pressao psicoldgica  Grupo 2 81 3.04 1.09 ' '
Os professores EF vivem Grupol 60 2.62 85 4315 000
situacOes de maior stress Grupo 2 81 207 65 ' '
Existe menor aceitagéo Grupo 1 60 1.72 .78
pelos alunos da autoridade -2.418 017
do professor de EF Grupo2 81 1.99 56
Grupo 1 60 4.45 .65
O grupo EF é dinamico 6.133  .000
Grupo 2 81 3.80 .60
Os professores EF tém Grupo 1 60 1.28 45
pouco trabalho e mais -8.981 .000
x - Grupo 1 60 3.70 1.11
Os professores EF sdo mais 6309 000

sociaveis Grupo2 81  2.70 7

Verificamos diferencgas de opinides entre grupos, relativamente a possibilidade de
os professores de Educacdo Fisica sofrerem menor pressdo psicoldgica do que 0s

restantes colegas, pois os resultados sugerem que existem diferencas estatisticamente
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significativas entre os grupos (t=-5.473; p<.01). Os professores das outras disciplinas
consideraram que o professor de EF sofre menor pressdo psicoldgica (M=3.04;
DP=1.09), enquanto os professores de EF tendem a discordar da afirmacdo (M=2.08;
DP=.93).

Também se verificam diferencas estatisticamente significativas (t=4.315; p<.01),
entre 0s grupos em estudo, quando pedimos a percepcdo dos docentes sobre se “os
docentes de Educacdo Fisica vivem situacdes de maior stress do que os outros docentes
da escola”. Estes resultados revelam que o grupo 1, apresenta uma media superior
(M=2.62; DP=.85) a dos restantes professores que apresentam uma media de 2.07
(DP=.65). Assim, entre os professores parece haver um desacordo relativamente a esta
afirmacéo.

Apesar dos valores de média de resposta de cada grupo ndo serem muito dispares
(grupo 1: M=1.72, DP=.78; grupo 2: M=1.99, DP=.56), verificam-se diferencas
estatisticamente significativas (t=-2.418; p<.05) entre a percepcdo dos professores de
Educacdo Fisica e os professores das restantes areas disciplinares, acerca de existir uma
menor aceitacdo pelos alunos da autoridade do professor de Educacéo Fisica do que dos
outros docentes. Estas diferencas vao no sentido de um menor desacordo dos
professores das outras disciplinas.

Verificam-se diferengas estatisticamente significativas (t=6.133; p<.01), entre 0
grupo de EF (grupo 1) e os professores das restantes areas disciplinares (grupo 2),
relativamente a afirmacdo de que o grupo de EF, geralmente, é dindmico na escola.
Perante uma média de 4.45 (DP=.65), o grupo de Educacéo Fisica revela uma percepg¢ao
mais positiva acerca do dinamismo do grupo de EF do que o grupo dos restantes
professores, que apresenta uma média de 3.80 (DP=.60).

Quando se pergunta se os professores de Educacao Fisica, comparativamente aos
restantes professores, tém pouco trabalho e mais tempo livre, ambos o0s grupos
discordam, na sua maioria, com esta afirmacédo, pois o grupo 1 apresenta uma média de
1.28 (DP=.45) e o0 grupo 2 uma média de 2.54 (DP=1.01). No entanto, nesta variavel
verificam-se diferengas estatisticamente significativas (t=-8.981; p<.01) entre grupos.
Apesar de ambas as médias revelarem desacordo, a média do grupo de EF é inferior a
do grupo 2, o que significa que entre os professores de EF o desacordo em relagdo a esta
afirmacéo é maior.

Atraves da analise do Quadro 55, verificamos que os professores de Educacdo

Fisica tendem a considerar-se mais sociaveis (M=3.70; DP=1.11), ao contrario dos
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professores das outras disciplinas, onde o desacordo relativamente a sociabilidade dos
professores de Educacdo Fisica é maior (M=2.70; DP=.77). As diferencas encontradas
sdo estatisticamente significativas (t=6.309; p<.01) entre o grupo 1 e 0 grupo 2,

relativamente a esta variavel.

Por fim, dado que foram encontradas diferencas estatisticamente significativas
entre o sexo feminino e masculino (Quadro 47), nas respostas aos itens 2.1. Numa aula
de Educacao Fisica € mais facil haver indisciplina e 2.8. Os professores EF tém pouco
trabalho e mais tempo livre da questdo que avalia as representaces da disciplina de
Educacdo Fisica e do seu profissional, efectuou-se novamente o Teste t de Student para
avaliar se existem diferencas entre o grupo de Educacdo Fisica e o grupo dos outros
professores, mas desta vez com o sexo feminino e masculino em separado.

Através da andlise do Quadro 56 verificamos que ndo foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre as professoras do sexo feminino dos dois
grupos (Grupo 1-Educacdo Fisica; Grupo 2- Outras disciplinas), no que se refere a
representacdo de que é mais facil haver indisciplina numa aula de Educacéo Fisica (t=-
.805; p=.424). No entanto, quando se pergunta se os professores de Educacdo Fisica,
comparativamente aos restantes professores, tém pouco trabalho e mais tempo livre,
verificamos que existem diferencas estatisticamente significativas entre as professoras
dos dois grupos (t=-6.119; p<.01). Com efeito, as professoras de Educacdo fisica
tendem a apresentar maior desacordo em relacdo a afirmacdo do que as professoras dos

outros grupos disciplinares.

Quadro 56: Resultados do Teste t de Student referentes ao item 2.1 e 2.8. das
representacdes da Educacdo Fisica e do seu profissional, para o sexo

feminino.

Dimenséao Grupo N M DP t Sig.
2.1. Numa aula de Grupo 1 20 2.45 1.05
Educacao Fisica é mais facil -805  .424
haver indisciplina Grupo2 50 2.66 .96
2.8. Os professores EF tém  Grupo 1 20 1.15 37
pouco trabalho e mais -6.119  .000
tempo livre GrUpO 2 50 2.60 1.03
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Ao analisarmos 0s mesmos itens com o sexo masculino, também verificamos que
ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos,
no que se refere a representacdo de que € mais facil haver indisciplina numa aula de
Educacao Fisica (t=-.003; p=.997). No entanto, quando se pergunta se os professores de
Educacdo Fisica, comparativamente aos restantes professores, tém pouco trabalho e
mais tempo livre, verificamos que existem diferengas estatisticamente significativas
entre os professores do sexo masculino dos dois grupos (t=-6.141; p<.01). Ou seja, €
entre os professores de Educacdo fisica que ha maior desacordo em relacéo a afirmacéo
de que os professores de Educacdo Fisica, comparativamente aos restantes professores,

tém pouco trabalho e mais tempo livre.

Quadro 57: Resultados do Teste t de Student referentes ao item 2.1 e 2.8. das
representacdes da Educacdo Fisica e do seu profissional, para o sexo

masculino.

Dimenséao Grupo N M DP t Sig.
2.1. Numa aula de Grupo 1 40 2.23 1.19
Educacéo Fisica é mais facil -003  .997
haver indisciplina Grupo2 31 2.23 .62
2.8. Os professores EF tém  Grupo 1 40 1.35 48
pouco trabalho e mais -6.141  .000
tempo livre Gl’upo 2 31 2.45 .99

Em sintese, a hipdtese 9 — “Existem diferencas entre os professores de Educacéao
Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares nas representacdes que tém das
aulas de Educacdo Fisica e do seu profissional” — recebe, em geral, apoio dos dados. A
excepcdo diz respeito as opinides dos dois grupos acerca de ser mais facil haver
indisciplina numa aula de Educacdo Fisica e ser desnecessaria uma planificacdo diaria
para leccionar a disciplina de Educacéo Fisica. Com efeito, em relacéo a estes aspectos,

as representacGes dos dois grupos parecem ser semelhantes.

As diferencas de opinido entre os professores dos dois grupos sdo ao nivel das
percepcOes sobre: a motivacdo dos alunos para esta disciplina; os professores de
Educacéo Fisica sofrerem menor presséo psicoldgica; os professores de Educacéo Fisica

viverem situacdes de maior stress; uma menor aceitacdo pelos alunos da autoridade do
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professor de Educacdo Fisica; o grupo de Educacdo Fisica ser dindmico; os professores
de Educacdo Fisica terem pouco trabalho e mais tempo livre; e os professores de

Educacdo Fisica serem mais sociaveis.

De salientar que, também seria interessante, para 0 nosso trabalho, investigar se
existem diferencas na percepc¢do do Estatuto Socioprofissional em funcgéo da instituicdo
de formacdo inicial dos professores de Educacdo Fisica. Porém, ao analisar 0s
resultados dos dados socio-demogréficos, na questdo quatro, Quadro 28, verificamos
que a distribuicdo dos participantes, 60 professores de Educacdo Fisica, por Instituicdo
de Formacdo Inicial ndo é uniforme: 30 (50%) desses professores efectuaram a sua
formacdo inicial em estabelecimentos do ensino universitario publico, 15 sujeitos
(25.0%) fizeram a sua formacdo no ISEF, 14 individuos (23.3%) frequentaram os
estabelecimentos do ensino politécnico publico e apenas 1 sujeito (1.7%) realizou a sua
formacdo inicial no ja extinto INEF.

Deste modo, € de realcar que o nimero de sujeitos inseridos na categoria do INEF
(1) e na categoria EPP (14) é reduzido (<15), comparativamente a categoria EUP (30),

facto este que compromete a realizacdo de alguns testes estatisticos.
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6. Discussao dos Resultados

Neste ponto do capitulo pretendemos discutir os resultados j& apresentados
anteriormente, colocando-os em confronto com os dados da revisdo da literatura
efectuada.

De salientar que este estudo incide na compreensao da percepcao dos professores
dos estabelecimentos publicos de apenas dois concelhos nacionais, nomeadamente
Cantanhede e Castelo Branco, 0 que representa uma pequena amostra, tendo em
consideracdo a realidade do pais. Neste sentido, ndo podemos generalizar os resultados
obtidos, neste estudo, ao resto do pais, mas sim reflectir sobre os mesmos e que poderéo
dar para compreender a temética estudada.

Deste modo, as conclusdes sdo, portanto, relativas e temos o dever de as
enquadrar na realidade que interpretam e no espaco temporal em questao.

Na verdade, o objectivo primordial que nos guiou para esta investigacdo foi, de
facto, conhecer a perspectiva dos professores de Educacdo Fisica e dos outros
professores acerca do clima de escola, da sua participacdo na vida da mesma e da
identidade socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Procedemos a analise destas variaveis, de forma a conhecer a percep¢do dos
professores relativamente ao Clima de Escola e a sua Participacdo na vida da mesma.

No que respeita particularmente ao Clima de Escola, analissmos as percepgdes
dos professores relativamente as diferentes dimensdes do mesmo. Deste modo,
abordamos a percepc¢do dos professores relativamente aos Alunos, ao(a) Director(a), a
relacdo entre os Professores da Escola e a relacdo entre a Escola e a Comunidade.

Assim, a percepcdo dos professores relativamente aos alunos é satisfatoria,
pois uma grande parte dos professores tem uma percepc¢do positiva relativamente ao
respeito que estes mostram pelos professores (60% EF; 66.6% Outros); a importancia
que os alunos ddo aos resultados escolares (44.4% EF; 56.8% Outros); a procura dos
professores por parte dos alunos para a resolugdo de problemas (50% EF; 59.2%
Outros); ao entusiasmo dos alunos pelas actividades escolares (58.3% EF; 58% Outros);
a colaboragdo existente por parte dos alunos nas actividades escolares (76.7%EF; 81.5%
Outros); ao gosto dos alunos por andar na escola (65.5% EF; 61.7% Outros); a
existéncia de conflitos entre os alunos fora da sala de aula (48.4% EF; 58% Outros); ao
interesse que os alunos mostram nas aprendizagens (50% EF; 49.4% Outros); a

frequéncia com que os alunos causam problemas (51.7% EF; 51.8% Outros) e a atencao
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dada pelos alunos aos professores quando estes os repreendem (53.4% EF; 58%
Outros).

Os itens em que os grupos tém opinides mais semelhantes sdo os relativos ao
interesse nas aprendizagens e actividades escolares, o respeito pelos colegas e
professores, a relacdo de proximidade e colaboracdo com os professores.

Neste contexto, os resultados mostram-se favoraveis, pois sdo varios os estudos
gue mencionam a relacdo pedagdgica do professor-aluno como sendo uma ferramenta
fulcral para o desenvolvimento pessoal e social do aluno (Serra, 2006). Naturalmente
que a relacdo professor/aluno tem grande importancia em todo este processo ensino-
aprendizagem, pois uma boa ou ma relacdo entre ambos condicionara a motivacéo do
discente (Fernandes, 1990), o que é fulcral.

Quando analisamos a relacao entre a percepcao dos professores relativamente aos
alunos e as outras variaveis (percep¢do acerca do(a) director(a), percepcdo da relacdo
entre os professores da escola, percepcdo da relacdo entre a escola e a comunidade e
participacdo), verificamos que existem correlacfes estatisticamente significativas com
todas as variaveis consideradas neste estudo, em ambos 0s grupos, referentes ao clima
de escola e ainda que esta variavel esta positivamente correlacionada com a participacdo
dos professores na vida da escola. Estes resultados sugerem entdo que quem tém melhor
percepcdo dos alunos, tém igualmente uma percepcao positiva da imagem do director,
da relacdo entre os professores da escola e da relacdo entre a escola e a comunidade.
Com efeito, as dimensdes do clima de escola estdo correlacionadas entre si, ou seja, 0s
professores que tém uma imagem positiva de uma das dimensdes, tém igualmente uma
percepcédo positiva das outras. Os dados permitem ainda concluir que os professores de
EF e das outras disciplinas que mais participam, tém uma percepcdo mais positiva dos
alunos.

Deste modo, a analise das correlagfes efectuadas permite encontrar resultados
idénticos a investigacdo de Costa (2010). Também no estudo de Bica (2000) as imagens
dos professores relativamente aos alunos se revelaram positivas.

De acordo com Carvalho (1992), considera-se que o clima mais positivo aparece
associado a caracteristicas do comportamento dos directores de escola, tal como séo
percebidos pelos professores, nomeadamente a énfase na produtividade e a consideracao
demonstrada pelo trabalho dos professores. A um estilo participativo de gestdo costuma

estar associado um clima positivo. Assim, um clima onde coabitam 0 respeito e a
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confianga mutua, no qual o director tem uma boa relacdo com os professores, resulta um
clima escolar positivo.

Assim, no que se refere a percepcao que os professores tém do(a) Director(a),
através dos resultados obtidos no nosso estudo, consideramos esta percep¢do como
bastante positiva, o que vai ao encontro dos resultados obtidos por Teixeira (1995) e por
Costa (2010). Por outro lado, Bica (2000) constatou que, apesar de positiva, a imagem
dos professores acerca das relagdes com os Orgéos de Direcgo constitui a dimensdo do
clima escolar com percepc¢des menos positivas.

Os grupos possuem opinides semelhantes em todos os itens da escala que avalia
as percepgOes dos professores acerca do(a) director(a), relativamente ao apoio prestado
por este 6rgdo de gestéo, ao reconhecimento do seu trabalho, a importancia dada as suas
sugestdes, ao ambiente de cooperacgdo, a abertura e comunicacdo criada e a capacidade
de lideranca e bom desempenho de fungdes.

Como alguns exemplos temos: uma grande parte dos professores de EF (70%) e
dos restantes professores (69.2%) tém a percepcao de que o(a) director(a) ndo se abstém
qguando chamado a intervir num conflito; uma percentagem significativa dos professores
de EF (75%) e dos restantes professores (71.6%) considera que o(a) director(a) ndo é
indiferente as suas sugestdes; dos inquiridos, 56.7% dos professores de EF e 54.3% dos
outros professores tém a percepgdo de que o(a) director(a) criou um ambiente em que
todos se sentem a vontade para partilhar os seus problemas; uma grande parte dos
docentes de EF (51.7%) e dos restantes professores (55.5%) sente que o(a) director(a)
soube criar uma estrutura de comunicacdo eficaz com os professores; uma maioria dos
professores de cada grupo (58.3% EF; 56.8% Outros) considera que o(a) director(a) tem
sabido envolver os professores na prossecucdo de objectivos comuns.

Todos estes resultados reforcam a ideia de Soares (2004), que refere ser,
fundamental, ao director mobilizar, inspirar confianca e motivar a comunidade escolar
para o trabalho. Dai as relacbes com as chefias serem consideradas, por varios estudos,
como fundamentais nos modelos de gestdo e nos estilos de lideranca assumidos (Seco,
2002). Também no estudo de Ramos (2002), se verificou que os inquiridos estdo
satisfeitos com a relagdo que tém com os elementos do 6rgdo de gestdo e sentem
igualmente, a necessidade do seu apoio para um eficaz exercicio das suas funcdes
pedagdgicas.

A este respeito, na investigacdo de Moreira (2009, p. 194), o autor cita Kyriacou

(2001), o qual verificou que «uma boa lideranca da escola e um relacionamento solido
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entre os Orgaos de gestdo da escola e os professores, contribui para a reducdo do stress
profissional nos professores», enquanto Mertler (2002, citado por Moreira, 2009, p.
194) destaca que o grau de satisfacdo profissional é influenciado, significativamente,
pela relacdo dos professores com os seus pares, que exercem funces em Orgdos de
Gestdo.

No entanto, esta variavel ndo tem uma correlagdo estatisticamente significativa
com a variavel relativa ao grau de participacdo dos professores na vida da escola.

Com base nos dados obtidos e relativamente a relacdo entre os professores da
escola, podemos considerar esta percepcao positiva, uma vez que a grande maioria dos
professores de EF e dos professores das outras disciplinas revelam uma opinido
favoravel, no que concerne aos itens que avaliam a percepcdo da relagdo entre os
professores da escola.

Neste sentido, podemos afirmar que 0s nossos dados sdo coerentes com 0S
encontrados nos estudos de Carvalho (1992), Teixeira (1995) e Costa (2010). Carvalho
(1992) refere que vérios estudos demonstram que as escolas com um bom clima se
caracterizam por um elevado nivel de interaccdo entre os docentes, sendo esta
fundamentada na cooperacdo e no apoio reciproco. O seu estudo revela que as boas
relacOes entre colegas sdo apreciadas positivamente por varios professores.

No nosso estudo, os dois grupos possuem opinides semelhantes em todos os itens
da escala que avalia as percepcdes dos professores acerca da relacdo entre professores
da escola, relativamente ao ambiente vivido na escola, a partilha de materiais e
momentos de convivio, a colaboracdo na realizacdo de tarefas e ao desenvolvimento de
relagOes de amizade.

Uma grande percentagem dos professores de EF (76.7%) e dos outros professores
(80.3%) considera que os docentes da escola se ajudam mutuamente na resolucdo de
problemas. A grande maioria dos professores de EF (90%) e dos outros professores
(87.6%) considera que existe didlogo entre os professores acerca de problemas
disciplinares dos alunos. Estes sdo sé alguns exemplos da semelhanga dos resultados
entre grupos.

Porém, no que se refere a partilha de momentos de lazer entre professores e ao
ambiente entre professores, caracterizado como sendo de abertura e confianca,
verificamos uma maior divisdo de opinides nos dois grupos e percentagens mais baixas
de opinibes positivas. De acordo com Seco (2000) estes resultados poderdo estar

associados a grande mobilidade caracteristica da profissdo docente em Portugal, pois a
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profissdo docente tem sido marcada, desde ha algum tempo, por uma exagerada
mobilidade geografica dos professores, o que dificulta a formacdo de lacos
aprofundados com os colegas. Por outro lado, o facto de muitos professores viverem
longe do local de trabalho podera reduzir-lhes o tempo livre disponivel.

Apds a analise destes dados, podemos constatar que a maioria dos professores,
dos dois grupos, tem uma opiniédo positiva relativamente a todas as situa¢des apontadas,
com a excepc¢do do item relativo a partilha de momentos de lazer.

Através da andlise correlacional efectuada, podemos verificar que os resultados
sugerem que, no grupo 2, quanto melhor é a percepcao dos professores das restantes
disciplinas acerca das relagfes entre os docentes da escola, mais elevado é o grau de
participacdo na vida da escola.

No que concerne a outra dimensdo do clima analisada, a relacéo entre a escola e
a comunidade, podemos concluir, ap6s a analise dos dados, que a percepcdo dos
professores de ambos os grupos é positiva. Esta conclusdo vai ao encontro dos estudos
de Teixeira (1995), Ferreira (2001) e Costa (2010), pois ambos os estudos revelam que
os professores consideram ser positivo o relacionamento da escola com outros agentes
da comunidade educativa na escola, sejam eles pais, parceiros sociais ou poder local.

Em todos os itens da escala das percepcbes dos professores relativamente a
relacdo entre a escola e a comunidade, os dois grupos demonstram opinides
semelhantes: ao nivel da integracdo do agrupamento na comunidade, da abertura e
promocdo de actividades para/com a comunidade, das parcerias e relacdes mantidas e da
promocdo de actividades de participacao dos pais.

Alguns exemplos das opinides semelhantes entre grupos sdo: os professores de
EF (80%) e os professores das restantes disciplinas (77.8%) consideram que a escola
abre as suas infra-estruturas as iniciativas da comunidade; para os professores de EF
(81.6%) e os outros docentes (76.5%) a escola é promotora de iniciativas para a
comunidade; no que concerne a relacdo da escola com outros parceiros sociais, 76.7%
dos professores de EF e 72.8% dos restantes professores consideram que a escola
mantém boas relagdes com eles; relativamente as relagdes com os poderes locais, 71.6%
dos professores de EF e 79.1% dos restantes professores partilham da opinido de que a
escola mantém boas relagdes de colaboracdo com eles.

No entanto, verificamos algumas diferencas que, embora ndo sejam significativas,
devem ser salientadas. Os professores das outras disciplinas tém uma opinido mais

positiva quanto ao facto da escola promover um ensino adequado as caracteristicas da
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populacdo que serve. Por outro lado, os professores de Educacdo Fisica sdo mais
concordantes quanto ao facto da escola estabelecer relagcdes de cooperagdo com os pais,
sendo a sua média de respostas mais positiva.

A importéncia da relagdo com a comunidade ¢ sublinhada por Correia (1996), que
afirma que um professor, para alcancar a sua realizacao profissional, devera manter boas
relagdes com a comunidade escolar, interagindo com a mesma, ndo devendo, de modo
algum, viver isolado desta.

A analise inferencial dos dados permitiu chegar a conclusao de que os professores
que revelam uma percepcdo mais positiva acerca da relacdo entre a escola e a
comunidade sdo aqueles que tém a opinido mais favoravel relativamente as dimensées
do clima de escola, e ainda, sdo estes que participam mais activamente na vida da
mesma.

Em suma, todas as dimensbes do clima de escola apresentam correlacfes
estatisticamente significativas entre si, 0 que vai ao encontro do estudo de Teixeira
(1995), que demonstrou que um bom clima de trabalho parece influenciar as interac¢des
escolares e a motivacéo dos professores, pois as percepcdes que os professores tém das
varias dimens@es do clima relacionam-se entre si e parecem influenciar as suas accdes.

Ao analisarmos as percepg¢des dos dois grupos (EF e outros) acerca das diferentes
dimensGes do clima, verificamos que, os valores ndo sugerem quaisquer diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos, sendo o nivel de significancia sempre
superior a .05, o que sugere que a hipotese 1, de que “Existem diferengas nas
percepcdes do Clima de Escola entre os professores de Educacgdo Fisica e os colegas das
restantes areas disciplinares”, ndo recebe apoio dos dados, isto é, ndo se verificam
diferencas nas percepcdes do clima de escola entre os professores de Educacao Fisica e

o0s colegas das restantes areas disciplinares.

A andlise efectuada para o grupo de Educacdo Fisica revela que a hipotese 3
apenas recebe apoio dos dados no que se refere & percepcdo acerca dos alunos e a
percepcao da relacdo entre a escola e a comunidade, isto €, apenas estas duas dimensdes
do clima se encontram associadas a sua participa¢do na vida da escola. Os professores
de EF que participam mais na vida da escola, s&o os que tém uma opinido mais
favoravel acerca dos alunos e das relagdes que a escola estabelece com a comunidade.

No grupo dos professores das restantes disciplinas, a hipétese 3 recebe apoio dos

dados no que diz respeito as suas percepgdes acerca dos alunos, da relacdo entre
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professores da escola e da relacdo entre a escola e a comunidade, ou seja, estas trés
dimensdes do clima encontram-se associadas a sua participacdo na vida da escola.
Assim, os professores das restantes disciplinas que tém uma opinido mais favoravel
relativamente as dimensdes do clima (com excepcdo da percepcdo acerca do director),
sdo aqueles que participam mais na vida da escola.

Estes resultados ndo sdo totalmente concordantes com os obtidos por Teixeira
(1995), Bica (2000), Pereira (2000), Ferreira (2001) e Costa (2010), que apesar de
analisarem diferentes aspectos, também analisaram a correlacdo entre a participacao e o
clima. Nestes estudos foi encontrada uma relacao entre todas as dimens@es do clima e o
grau de participacdo dos professores, enquanto no nosso estudo esta relacdo néo se
verificou ao nivel da percepcdo acerca do director (em ambos os grupos) e ao nivel da
percepcao da relacdo entre professores da escola (grupo de EF), tal como ja referimos.

No entanto, apesar de as correlagdes encontradas nestes casos ndo serem
estatisticamente significativas, sdo positivas, pelo que ndo contrariam as conclusdes de
Teixeira (1995) e Costa (2010). Assim, uma explicagdo possivel para estes resultados
pode residir no tamanho das amostras com que efectuamos a anélise correlacional. Dado
que fizemos esta analise em separado para o grupo de EF e dos outros professores, as
amostras sdo mais reduzidas (60 e 81, respectivamente) que as utilizadas para a mesma
analise noutros estudos, como o de Costa (2010). No entanto, uma vez que as
correlacdes das dimensdes de clima «percepcdo do(a) director(a)» e «percepcdo da
relacdo entre colegas» no grupo de EF e da dimensdo «percepc¢do do(a) director(a)» no
grupo dos outros professores com a variavel participacdo sdo positivas (embora ndo
atinjam a significancia estatistica), podemos concluir que 0s nossos resultados nao
contrariam os estudos de Teixeira (1995), Bica (2000), Pereira (2000), Ferreira (2001) e
Costa (2010).

Na investigacdo de Bica (2000) o clima escolar, na dimensdo imagens que 0s
professores tém das relacfes sociais, estd associado positivamente a participacdo dos
professores no Plano Anual de Actividades. Ao contrario da dimensdo relativa as
imagens que os professores tém das relagdes entre colegas, das quais ndo parece existir
uma influéncia positiva na participacdo do Plano Anual de Actividades. De acordo com
este autor ¢ fundamental que o professor tenha uma nogdo dos mecanismos que
determinam o clima de escola e a sua provavel influéncia na participagéo dos docentes.

Também se mostra relevante o conhecimento de outros condicionantes da influéncia
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entre clima e participacdo, tais como a motivacdo, o Projecto Educativo e o Plano
Anual de Actividades.

No que respeita particularmente a Participacdo, podemos referir que esta foi
analisada a partir de uma escala que avalia o contributo e a participacéo dos professores
em diferentes momentos da vida da escola: a colaboracdo com os 6rgdos de
administracdo e gestdo; a elaboracdo de projectos; a colaboracdo com o0s outros
professores na realizacdo das actividades escolares; a criacdo de projectos inovadores
para a escola; a participagdo em momentos informais de convivio; a
organizagdo/dinamizacdo de eventos escolares e de momentos informais e a
participacao voluntaria, como formando, em accdes de formacao.

Da anélise dos dados recolhidos, concluimos que as actividades que registam
maior participacdo por parte dos professores em geral sdo: a colaboracdo com os érgdos
de administracdo e gestdo; a colaboragdo com os outros professores na realizacdo das
actividades escolares; a participacdo em momentos informais de convivio e a
participacdo voluntéria, como formando, em ac¢6es de formacao.

Apenas a criacdo de projectos foi considerada como a actividade em que o0s
professores de EF (45%) e os outros professores (46.9%) consideram ter uma
participacdo mais baixa.

Assim, de acordo com os dados, concluimos que a participacdo dos professores
nos diferentes momentos e tarefas da vida da escola é considerada pelos docentes de
média ou elevada.

Apesar de analisarem diferentes aspectos, os dados da nossa investigacdo
relativos a participacdo sdo coerentes com os dados obtidos nos estudos de: Teixeira
(1995, p. 182), que concluiu que «os professores da amostra dizem-se muito implicados
na vida da escola»; Pereira (2000) refere que os professores dizem estar implicados na
escola, pois os seus respondentes consideraram terem niveis médios e elevados de
participacdo; Ferreira (2001) concluiu que, mais de metade dos docentes consideram
activa a sua participacdo na escola; e Costa (2010) que afirma que os seus inquiridos
consideraram a sua participagdo, nos diferentes momentos da vida da escola, média ou

elevada, tal como no nosso estudo. Também na investigacdo de Bica (2000), os
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professores revelaram um grau de participacdo, no Plano Anual de Actividades, bastante
elevado.

Tal como referimos anteriormente, ambos 0s grupos consideram que, em grande
parte, a participacdo é elevada ao nivel da colaboracdo com os 6rgdos de gestdo e
administracdo e da colaboracdo com os outros professores na realizacdo das actividades
escolares. De igual modo, uma boa parte dos professores de cada grupo considera que a
sua participacdo ¢ média na colabora¢do com membros da comunidade em iniciativas
escolares.

Os professores de EF consideram-se mais participativos, comparativamente ao
outro grupo de docentes, na elaboracdo de projectos (elevada), na participacdo em
momentos informais de convivio (elevada), na organizacdo/dinamizacdo de eventos
escolares e de momentos informais de convivio (elevada).

Por outro lado, os docentes das outras disciplinas consideraram-se, ligeiramente,
mais participativos nas ac¢des de formacdo e na colaboracdo com os Orgdos de
administracdo e gestéo.

Comparativamente ao grupo de EF, os professores das outras areas disciplinares
consideram ter um grau ligeiramente superior de participacdo voluntaria, como
formandos, em ac¢des de formacdo, pois 35.8% destes docentes consideram a sua
participacdo média, 39.5% elevada e 18.5%muito elevada, enquanto que 33.3% dos
professores de EF consideram a sua participacdo média, 33.3% elevada e 16.7% muito
elevada.

A analise inferencial dos dados permitiu chegar as seguintes conclusGes: 0s
professores de Educacdo Fisica (grupo 1) revelam uma média ligeiramente superior no
grau de participacdo na vida da escola, comparativamente com o0s professores das
restantes areas disciplinares (grupo 2). No entanto, a diferenca ndo atinge o limiar da
significancia (t=1.412; p>.05), demonstrando assim que a hipotese 2, de que “Existem
diferencas no grau de Participacdo na vida da escola entre os professores de Educacgéo

Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares”, ndo recebe apoio dos dados.

Com o intuito de conhecer a perspectiva dos professores acerca da ldentidade
Socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica e no que respeita
particularmente ao Estatuto Socioprofissional do Professor de Educacédo Fisica,
através da andlise dos dados, constatamos que uma grande parte dos professores de

ambos 0s grupos tem uma percepcao positiva.
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De seguida, faremos uma discussé@o dos dados obtidos, confrontando, sempre que
possivel com os resultados de estudos anteriores.

Ambos os grupos estdo de acordo com opinido de que a Educagdo Fisica tem a
mesma importancia/valor que as outras disciplinas: 88.3% dos professores de EF
concordam totalmente com esta afirmacdo, assim como 82.7% dos professores dos
outros grupos disciplinares também. Estes resultados revelam que os participantes
consideram que esta disciplina tem o mesmo valor que as outras, o que, de certo modo,
vai ao encontro da opinido de alguns autores (que a sobrevalorizam), na medida em que
0S nosso inquiridos ndo Ihe atribuem um valor inferior as outras disciplinas. Para Bom
(1986), a Educacdo Fisica é vista com um valor supremo e refere que a aula de
Educacdo Fisica ndo pode ser considerada no mesmo plano da aula das outras
disciplinas, pois esta é a unica que implica (de modo a que o aluno atinja os seus
objectivos) que os alunos se cansem nas aulas, que tomem banho e que tenham outros
cuidados de higiene, que utilizem a éarea da escola sem normas rigidas de circulagdo e
sem padrdes de arregimentacdo das pessoas nos espacos. Na opinido de Nunes (1994, p.
357), «a nivel escolar, a Educacéo Fisica assume uma posicdo de relevo, relativamente
as outras disciplinas, pelas oportunidades de cooperacdo que da aos alunos de obtencgédo
de prestigio dentro dos grupos e de participacdo livre em ac¢Bes conjuntas». Deste
modo, a Educacdo Fisica deve estar sempre presente no curriculum escolar, pois «impde
uma intencionalidade que se torna imprescindivel na formacdo de criancas e jovens»
(Santos, 1998, p. 4), sendo essencial para a educacdo geral, no sentido em que promove
0 desenvolvimento da personalidade dos alunos, através do desenvolvimento das
actividades fisicas, motoras, intelectuais, afectivas e morais, tendo sempre em vista a
sua integracdo na sociedade (Gayz, 1993, citado por Santos, 1998).

Segundo a opinido geral dos docentes (76.7% EF; 88.9% Outros), os funcionarios
consideram que o professor de EF estd a0 mesmo nivel que os outros professores. A
semelhanca do que se obteve no estudo de Moreira (2009), em que 62% dos professores
consideraram, que a Educacéo Fisica e o seu professor comegam a estar a0 mesmo nivel
das outras disciplinas.

Os dados revelam que ainda se verifica uma depreciacdo da disciplina por parte
dos professores das outras areas disciplinares, pois uma grande parte (42%) do grupo
dois considera que “quando necessario tempo lectivo para a realizagdo de uma

actividade, é menos prejudicial para o aluno perder uma aula de Educagdo Fisica do que
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de outra disciplina”. Apenas 18.3% dos professores de EF dizem concordar com esta
estratégia.

No que se refere a percepcdo dos professores, relativamente a afirmacdo de que
“os alunos atribuem a mesma importancia a disciplina de Educacao Fisica do que as
outras disciplinas”, dentro de cada grupo os resultados diferem: discordam (28.3% EF;
33.3% Outros), ndo concordam nem discordam (20% EF; 35.8%0utros) e concordam
(35% EF; 27.2% Outros) Estes resultados podem ser justificados pelo facto do estatuto
que é atribuido a esta disciplina. Segundo Ramos (2002), a Educacdo Fisica continua
sem ter a valorizacdo e a consideracdo indispensaveis e um reconhecimento
generalizado das suas potencialidades educativas (apesar de ter um lugar no
curriculum), j& que ndo se lhe reconhece alcance cultural, nem se da valor aos
conteddos que ensina. As preocupagdes excessivas com o desenvolvimento cognitivo,
por um lado, e a preferéncia por abordagens teoricas, por outro, tém empurrado a
Educagdo Fisica para um estatuto subalterno. Tal como refere Bras (1996b), esta
imagem tradicional da disciplina influencia, de certo modo, o aluno, pois gera
expectativas comportamentais que exprimem uma relacdo preconceituosa com a
Educacao Fisica, o que, inevitavelmente, vai influenciar o processo perceptivo do aluno.
Esta situacdo de influéncia reflecte-se na selectividade perceptiva, o que afecta a
componente motivacional.

Na questdo que avalia se a Educacao Fisica é pouco reconhecida pela comunidade
escolar, 0s grupos tém opinides diferentes: 11.7% dos professores de EF concordam
totalmente, 35% concordam, 23.3% n&o concordam nem discordam e 18.3% discorda;
ja para o grupo dos outros professores, 27.2% concordam, 35.8 ndo concordam nem
discordam e 33.3% discordam. Esta diversidade de respostas pode ser justificada pelo
facto da disciplina ndo ser, por vezes, devidamente valorizada, apresentando um baixo
reconhecimento social, sendo factores contributivos para esta situacdo, «0 enorme
facilitismo, o enorme laxismo, a convivéncia entre quem trabalha e quem néo trabalha e
entre quem da aulas e empresta uma bola» (Pereira, 20053, p. 5).

A maioria dos inquiridos de cada grupo (78.3% EF; 55.5% Outros) considera que
ndo deve ser sempre a classificacdo de EF que deve ser alterada em situacdes de
aprovacao/transicdo. Estes resultados estdo de acordo com o primeiro item, “a Educagéo
Fisica tem a mesma importancia/valor que as outras disciplinas”, pois a maioria dos

participantes considerou a Educacéo Fisica equiparada as outras disciplinas.
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Ambos os grupos (75% EF; 85.7% Outros) partilham da opinido que o director
atribui ao professor de EF um estatuto idéntico aos outros, 0 que é positivo, pois num
meio em que todos tém fungOes docentes, seria desprestigiante e desmotivante sentirem
diferenciac6es por parte do seu superior. Relativamente aos professores de EF, Hendry
(1975, citado por Nunes, 1994, p. 436) considera que «o dirigente escolar prevé que o
professor de Educacgdo Fisica seja um elemento do corpo docente que, além do trabalho
lectivo normal, seja apto para exercer uma influéncia positiva na socializagcdo dos
alunos e na disciplina da escola, através da promocao de actividades circum-escolares e
sociais».

A maioria dos participantes de cada grupo considera (70% EF; 60.5% Outros) que
a imagem social do professor de Educacdo Fisica é muito positiva. Comparativamente,
no estudo de Moreira (2009, p. 508), os resultados obtidos foram um pouco diferentes,
pois «apenas 42,6% dos inquiridos consideraram que a imagem social do professor de
Educacdo Fisica é muito positiva quando comparada com a imagem de outros
profissionais» (p. 508). Porém, ja o investigador Bento (1986) relacionava o estatuto
social do professor de Educacdo Fisica com a avaliacdo do valor do desporto pela
sociedade, segundo o qual o valor desta disciplina ndo parece ser plenamente
reconhecido pela mesma. Na verdade, para este autor, tanto o profissional de Educacao
Fisica, como a propria actividade desportiva sdo «subestimados por um estrato
relativamente grande de inteligéncia, apesar de o professor, por formacdo a tarefas,
pertencer a esse estrato» (Bento, 1986, p. 4).

As opinides entre grupos sdo dispares, relativamente a aula de Educacdo Fisica
ser vista pela comunidade escolar como um momento de recreacdo e diversao: 35% dos
docentes de EF estdo de acordo e 28.3% ndo concordam nem discordam, enquanto 48.1
% dos outros docentes responderam que discordam e 27.2% ndo concordam nem
discordam. Os dados do grupo de EF vao ao encontro dos resultados da investigacao de
Costa e colaboradores (1994), que constataram que a Educacgdo Fisica ndo € considerada
como uma area de aprendizagem, mas sim de entretenimento e recreacdo, sendo que
ensinar ndo serd o papel principal do professor de Educacéo Fisica. No entanto o grupo
2 opbe-se a este parecer, o que pode indicar que os docentes das outras areas
disciplinares acham que a comunidade escolar tem uma opinido mais positiva acerca da
Educagéo Fisica. Perante estes resultados, devemos continuar a trabalhar no sentido de

desmistificar e desvalorizar a ideia de que a Educagdo Fisica tem apenas a funcéo de
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recreio e entretenimento, ja que uma grande percentagem de professores de Educacao
Fisica ainda sente que esta é a sua imagem na comunidade escolar.

Relativamente aos pais dos alunos desvalorizarem os resultados obtidos na
disciplina de Educacdo Fisica, as opinides dos dois grupos sdo semelhantes, mas
dividem-se entre as opc¢des de resposta: discordam (30% EF; 34.6% Outros), nédo
concordam nem discordam (31.7% EF; 33.3% Outros) e concordam (31.7% EF; 28.4%
Outros). De certo modo, estes resultados vao ao encontro da opinido de Moreira (2009),
pois segundo este autor ainda se verifica uma certa desvalorizacdo da disciplina pelos
pais dos alunos, sendo que estes ainda questionam a existéncia da disciplina no
curriculo e na avaliagdo, podendo a nota da disciplina baixar a média dos alunos.

Ambos os grupos (81.7% EF; 93.8% Outros), consideram que actualmente o
professor de Educacéo Fisica tem um estatuto idéntico aos outros. Estes resultados estdo
de acordo com a investigacdo de Moreira (2009), apesar destes se diferenciarem
consoante o tipo de estudo que este autor realizou. No qualitativo, as opinides dividem-
se, pois uns tém a percepgdo que a comunidade reconhece pouco o0 seu trabalho,
enguanto outros percepcionam que existe um reconhecimento do seu valor e uma maior
consciencializacdo acerca da disciplina e do professor de Educacdo Fisica,
especialmente por questfes inerentes a salde. Relativamente ao estudo quantitativo, os
resultados reforcam o reconhecimento do seu estatuto, uma vez que 58.5% dos
professores do estudo consideram que o professor de Educacdo Fisica,
contemporaneamente, ja possui um estatuto idéntico aos dos outros professores. Apesar
destes dados ja contrariarem, este investigador e Pereira (2005) referiram que devido a
desmesurada importancia atribuida a formagdo intelectual e a preferéncia pelas
actividades tedricas, o professor de Educacdo Fisica tem sido arremessado para um
estatuto de inferioridade.

Num passado préximo, o papel do professor de Educacdo Fisica, na organizacao
escolar, «foi relegado para um lugar de interesse secundario, comparativamente a
maioria dos outros professores, uma vez que a Educagéo Fisica ndo implica a avaliagdo
dos alunos sob a forma de exames», tal como salienta Cunha (2008a, p. 81). Contudo,
no nosso estudo, os dois grupos (58.3% EF; 71.6% Outros) foram unanimes ao
considerar que a disciplina de Educacdo Fisica ndo se situa num plano inferior ao das
disciplinas consideradas mais “cognitivas”. Tal facto pode ser justificado, segundo este
autor, pelo motivo de hoje em dia assistirmos a uma mudanca radical, pois a Educagéo

Fisica faz parte do Projecto Educativo e Social e a sua valorizacdo é agora reconhecida,
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sendo considerada como necessaria a avaliacdo em Educacdo Fisica para 0 acesso ao
Ensino Superior.

Os nossos dois grupos de professores possuem opinides diversas acerca da
importancia dada pela sociedade a disciplina de Educacéo Fisica: 56.6% dos professores
de Educacdo Fisica considera que esta disciplina é subestimada pela sociedade,
enquanto 33.3% dos outros professores discordam e 30.9% concordam. Estes resultados
podem revelar que, na percepcao dos professores em geral, a sociedade também ja
comeca a valorizar a disciplina de Educacédo Fisica. Tal como refere Moreira (2009), a
comunidade reconhece pouco o trabalho do professor de Educacgdo Fisica, no entanto,
fruto da crescente profissionalizacdo que se tem constatado nos Ultimos anos, parece
comegar a haver uma valorizacdo gradual do reconhecimento social. Porém, verificamos
uma percentagem relativamente elevada de respostas dos professores (56.6% EF; 32.1%
Outros) que consideram que a Educacdo Fisica é subestimada pela sociedade. De certo
modo, estes resultados estdo em consonancia com uma das opinides recolhidas por
Pereira (2005, p. 5) no seu estudo, em que a disciplina ndo &, por vezes, devidamente
valorizada, apresentando um baixo reconhecimento social, sendo factores contributivos
para esta situacdo «o enorme facilitismo, o enorme laxismo, a convivéncia entre quem
trabalha e quem ndo trabalha e entre quem déa aulas e empresta uma bola».

Tal como no estudo de Moreira (2009), em que 70.9% consideram que alguns
professores, de outras disciplinas, o0s percepcionam como profissionais de
entretenimento, também no nosso se verificou que a maioria (55%) dos professores de
EF tem a mesma opinido, ao invés de 59.2% dos docentes das restantes disciplinas que
discordam desta afirmacdo. A grande percentagem de respostas de discordancia a esta
afirmacdo, por parte do grupo dois, pode demonstrar que, por um lado estes acham que
h&d uma opinido mais positiva acerca dos profissionais de Educacdo Fisica, mas por
outro podem ndo estar a assumir na integra a verdadeira perspectiva sobre os colegas de
Educacdo Fisica, por receio de denegrir, de certo modo, a sua propria imagem.
Relativamente aos resultados do grupo de Educacéo Fisica, estes profissionais sentem
que séo desvalorizados pelos colegas das restantes disciplinas.

Foi também nossa pretensdo testar em que medida “Existe uma relagdo entre a
percepcao que os professores de Educacdo Fisica tém do seu Estatuto Sociprofissional
e a sua Participacdo na vida da Escola”. Os resultados da estatistica inferencial
revelaram que estas varidveis ndo demonstram correlagfes estatisticamente

significativas entre si (r=.215), ou seja, a hipdtese 4 ndo recebe apoio dos dados.
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Outra hip6tese do nosso estudo foi “EXxiste uma relagé@o entre a percepcdo que 0s
professores de Educacgdo Fisica tém do seu Estatuto Sociprofissional e a percepgdo do
Clima de Escola”. Apods a analise da estatistica inferencial constatou-se que, a hipotese
5 recebe apoio dos dados no que diz respeito a percep¢do acerca dos alunos, acerca
do(a) director(a) e da relacdo entre a escola e a comunidade, ou seja, apenas estas
dimensGes do clima se encontram associadas ao estatuto socioprofissional dos
professores de Educacdo Fisica. Os professores que tém uma opinido mais favoravel
relativamente as dimensBes do clima (com excep¢do da percepcdo da relacdo entre
professores), sdo aqueles que percepcionam de forma mais positiva 0 seu estatuto
socioprofissional.

Também a hipétese 6, “Existe uma relagdo entre o tempo de servico dos
Professores de Educacdo Fisica e a percep¢do que tém do seu Estatuto
Socioprofissional”, ndo recebe apoio dos dados, pois estas duas varidveis ndo
demonstram correlagdes estatisticamente significativas entre si (r=.005).

A andlise inferencial dos dados permitiu-nos chegar a conclusdo de que nao foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos no que se
refere ao estatuto socioprofissional dos professores de EF (t=-.306; p>.05), o que
demonstram que a hipdtese sete, de que “Existem diferengas na percepg¢do do Estatuto
Socioprofissional entre os professores de Educacdo Fisica e os colegas das restantes
areas disciplinares”, ndo recebe apoio dos dados.

N&o foram encontradas diferencas estatisticamente significativas nos dois grupos
de ciclo de ensino de Educacdo Fisica, no que se refere a percepcdo que tém do
estatuto socioprofissional dos professores desta area disciplinar (t=-.151; p=.881), o
que significa que a hipotese 8, “Existem diferengas na percep¢do do Estatuto
Socioprofissional entre os professores de Educacdo Fisica que leccionam no 2° ciclo e

os que leccionam no 3° ciclo e ensino secundario”, nao recebe apoio dos dados.

No que respeita particularmente as representagdes da Educacéo Fisica e do seu
profissional, na nossa investigacdo recorremos a nove itens, que analisamos
isoladamente.

Para ambos os grupos (58.4% EF; 61.8% Outros) ndo &€ mais facil haver
indisciplina numa aula de Educacdo Fisica. Com efeito, a estatistica inferencial revela
que existem diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos (t=-1.147;

p>.05). Estes resultados ndo estdo de acordo com a linha de pensamento de Mendes
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(1995), que afirma que as aulas de Educacdo Fisica apresentam-se, no contexto escolar,
como um dos locais mais propiciadores de problemas de indisciplina, por terem um
tipico envolvimento menos estruturado e mais aberto, ao contrario de quase todas as
outras disciplinas, o que lhe confere segundo Ramos (2002: 170), de forma inequivoca,
uma especificidade em relacdo as outras disciplinas escolares.

Sao vérios os estudos (Bergé, 1992, citado por Leal 1993; Costa, 1996; Duarte,
1992, citado por Ramos, 2002; Gongalves, 1994; Leal, 1993; Mendes, 1995; Pereira et
al., 1988), sobretudo em niveis de escolaridade mais baixos, que sugerem que os alunos,
em geral, gostam e estdo mais motivados para a disciplina de Educacao Fisica. Também
no nosso estudo, a maioria dos professores dos dois grupos (76.6% EF; 65.5% Outros)
considera que os alunos estdo mais motivados para as aulas de Educacdo Fisica, do que
para as restantes disciplinas. Os grupos revelaram diferencas estatisticamente
significativas entre si (t=2.345; p<.05) neste item. De salientar, que a motivacdo dos
alunos representa, independentemente das aprendizagens objectivadas, uma das
variaveis fulcrais para o seu sucesso.

As respostas entre grupos acerca da necessidade de haver uma planificacdo diaria
para leccionar a disciplina de Educacdo Fisica sdo semelhantes (80% EF; 77.8%
Outros). Ao nivel da estatistica inferencial ndo foram encontradas diferengas
estatisticamente significativas entre os dois grupos (t=-1.525; p>.05). Estes resultados
demonstram, mais uma vez, que 0s nossos inquiridos ndo desvalorizam a Educacdo
Fisica, comparativamente as outras disciplinas.

Ramos (2002) refere que por vezes, a opinido de muitos é que em Educacdo
Fisica a pressdo psiquica € menor, em virtude da expressdo essencialmente pratica dos
conteddos e da carga ladica dos mesmos. Também no nosso estudo, constatamos que
38.3% dos professores das outras areas disciplinares manifestam que os docentes de EF,
comparativamente com os das outras disciplinas, sofrem menor pressdo psicolégica,
havendo apenas 34.6% participantes que discordam do referido. J& para os professores
de EF, 73.3% ndo consideram que sofrem menor pressdo psicoldgica do que os restantes
colegas, 0 que revela que as opinides entre grupos diferem, levando a que existam
diferencas estatisticamente significativas na percepcdo do professor de EF em fungéo
dos dois grupos em estudo (t=-5.473; p<.01). No entanto, Ramos (2002, p. 6) salienta
ainda que, ndo nos podemos esquecer que, «as condi¢des de trabalho dos profissionais
de Educacdo Fisica sdo, em muitos casos, precarias, dado que desenvolvem o seu

trabalho ao ar livre e em condicdes adversas e/ou recintos fechados com condicgdes
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acusticas deficientes, em espacos que se tornam reduzidos pela superlotacdo e
necessidade de utilizacdo por outros professores/turmas».

E nitido que os docentes das outras areas disciplinares ndo consideram (75.3%)
que os docentes de Educacdo Fisica vivem situacGes de maior stress do que 0s outros
docentes da escola, porém uma parte significativa dos professores de EF (45%)
respondeu que ndo discorda nem concorda e 35% discordam com a afirmacéo. Também
se verificam diferengas estatisticamente significativas (t=4.315; p<.01), entre 0s grupos
em estudo. De acordo com Sousa (1993), os professores de Educacédo Fisica encontram-
se, no seu dia-a-dia profissional, perante situacdes idénticas em certos aspectos as dos
professores de outras disciplinas; consequentemente, estardo sujeitos ao stress e ao
esgotamento como quaisquer outros docentes.

Segundo Ramos (2002, p. 436), «a aceitacdo pelos alunos da autoridade do
professor € um factor que se situa, de uma forma vincada, no paradigma das
preocupacOes e percepgOes do professor, na medida em que tem a ver como 0S Seus
sentimentos, a sua personalidade e a sua formagdo». No nosso estudo, a maioria dos
professores de ambos os grupos (85% EF; 85.1% Outros) considera que os alunos
aceitam a autoridade do professor de Educacédo Fisica, tal como a dos professores das
restantes disciplinas. No entanto, através da estatistica inferencial verificam-se
diferencas estatisticamente significativas (t=-2.418; p<.05) entre grupos, relativamente a
este item. No estudo de Ramos (2002), verificou-se que a satisfacdo e bem-estar
profissional dos professores de Educacdo Fisica do Quadro de Nomeacdo Definitiva de
Coimbra advém, fundamentalmente, do relacionamento interpessoal com os alunos,
logo da aceitacdo da autoridade deste profissional pelos alunos. Reportando-nos a
Cooper (1982), ¢é de se salientar que a autoridade do professor deve impor-se de uma
forma natural, pois o professor € um agente social, que é pago pela sociedade para
ajudar no desenvolvimento intelectual, pessoal e social dos seus membros que
frequentam a escola, mas o professor também deve ser um controlador do processo de
ensino-aprendizagem. Contudo, nos dias de hoje, estamos perante uma realidade em que
a ideia do professor como uma encarnagdo da autoridade se dissolve, havendo muitas
duvidas sobre a autoridade do professor.

Desde logo, no passado, os professores de Educacdo Fisica foram caracterizados
como pessoas geralmente estaveis e extrovertidos e, enquanto grupo profissional, pouco
ansiosos (Andrews, 1993). Nunes (1994) refere que estes profissionais, para além de

sociaveis e entusiastas, sdo docentes com um elevado poder de iniciativa e capacidade

255



CAPiTULO VI - ESTUDO DEFINITIVO

organizativa. Tambeém para Gray (1970, citado por Nunes, 1994), a imagem publica
deste professor é a de uma pessoa de accdo. Estas caracteristicas, de um certo modo,
estdo a ser reconhecidas pelos professores que participaram no nosso estudo, uma vez
que ambos o0s grupos consideram (93.4% EF; 72.8% Outros) que o grupo de EF,
geralmente, é dindmico na escola. Porém, verificam-se diferencas estatisticamente
significativas (t=6.133; p<.01), entre os dois grupos, relativamente a considerarem o
grupo de EF ser mais dindmico na escola.

Segundo o estudo de Teodoro (1994), os professores dos restantes grupos
disciplinares consideram que o professor de Educacéo Fisica tera uma tarefa bem mais
facilitada que a sua, devido a ndo terem a obrigatoriedade de aplicar fichas ou testes
escritos, revelando o desconhecimento do facto de se tratar da Unica disciplina cuja
avaliacdo é algo efémera, logo mais dificil, pois ndo existem produtos permanentes. No
nosso estudo, a opinido dos professores de Educacdo Fisica foi totalmente (100%)
contra e 55.6% dos restantes professores também responderam que discordam que 0s
professores de Educacdo Fisica, comparativamente aos restantes professores das outras
disciplinas, tém pouco trabalho e por isso mais tempo livre. Estes resultados podem
revelar que algumas imagens menos positivas e favoraveis, acerca dos professores de
Educacéo Fisica j& comegam a mudar. Contudo, nesta varidvel verificam-se diferencas
estatisticamente significativas (t=-8.981; p<.01) entre grupos, ou seja, a totalidade dos
professores de Educacdo Fisica discorda da opinido que tém pouco trabalho e mais
tempo, assim como aproximadamente metade dos outros professores.

Tal como ja referimos anteriormente, de acordo com Nunes (1994), os professores
de Educacdo Fisica sdo caracterizados como pessoas sociaveis e entusiastas, com
elevado poder de iniciativa e de capacidade organizativa e, logicamente, grandes
apreciadores das actividades fisicas. Segundo este autor, tendo em conta a limitada
aceitacdo social a que sdo sujeitos, estes docentes demonstram uma grande atitude
competitiva e buscam alcancar o prestigio. A maioria (56.7%) dos professores de EF
estdo em consonancia com esta opinido, pois consideram que os professores de EF,
geralmente, sdo pessoas mais sociaveis, do que os restantes professores, enquanto que
55.6% dos docentes das restantes disciplinas ndo concorda nem discorda e 28.4%
discordam desta afirmacdo. O Teste t de Student revelou ainda que existem diferencas
estatisticamente significativas (t=6.309; p<.01) entre o grupo EF e o grupo dos outros
professores, relativamente a esta varidvel. Estas diferencas de opinido, entre grupos,

podem ser justificada pelo facto do papel do professor de Educagdo Fisica e as suas
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atitudes serem, em grande parte, o reflexo das expectativas das pessoas com quem eles

se relacionam, no seio da sociedade, nomeadamente, no meio escolar.

Resumindo, a hipotese 9 - “Existem diferengas entre os professores de Educagdo
Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares nas representacdes que tém das
aulas de Educagdo Fisica e do seu profissional” - ndo recebe apoio dos dados
relativamente aos seguintes itens: “numa aula de Educagdo Fisica é mais facil haver
indisciplina” e “para leccionar a disciplina de Educacdo Fisica é desnecesséria
planificagdo diaria”.

Os dados relativos aos outros itens apoiam a hipétese 9 - “Existem diferengas
entre os professores de Educacdo Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares
nas representacdes que tém das aulas de Educagao Fisica e do seu profissional”. Estas
diferencas de opinido sdo ao nivel das percepcGes sobre: a motivacdo dos alunos para
esta disciplina; os professores de Educacdo Fisica sofrerem menor pressdo psicoldgica;
os professores de Educacdo Fisica viverem situacfes de maior stress; uma menor
aceitacdo pelos alunos da autoridade do professor de Educacdo Fisica; o grupo de
Educacao Fisica ser dinamico; os professores de Educacédo Fisica terem pouco trabalho

e mais tempo livre; e os professores de Educacdo Fisica serem mais sociaveis.

Em sintese, os professores de Educacdo Fisica revelam discordar mais das
afirmacdes que acentuam as diferencas em termos de trabalho, do stress, da autoridade e
da pressdo psicoldgica. Porém, apresentam maior concordancia nas afirmac@es que 0s
distinguem como professores mais sociaveis, dinamicos e que motivam o0s seus alunos

para as suas aulas.
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CONCLUSOES

Estando prestes a terminar 0 nosso trabalho de investigacdo, cumpre-nos referir
que foram os conceitos de participacdo, de clima de escola e de identidade
socioprofisisonal dos professores de Educacdo Fisica que suscitaram em nos o interesse
que conduziu a consecucdo do mesmo. Assim, esta investigacdo tem por proposito
compreender, numa perspectiva comparativa, como é que os professores de Educacgédo
Fisica e os professores das outras areas disciplinares percepcionam o clima de escola e o
seu grau de participacdo na mesma. Pretende-se, ainda, e também numa perspectiva
comparativa, conhecer as percepcoes que os dois grupos de professores tém acerca da
identidade socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

A partir das abordagens conceptuais feitas na parte I, relativamente a nocao de
escola como organizacédo (tendo em consideragdo que esta se relaciona com todo o meio
onde estd inserida e que a rodeia, promovendo assim a participacdo de todos os
elementos da comunidade educativa) e em torno dos constructos de clima de escola (que
faz parte do desenvolvimento organizacional da instituicdo e interfere com as
interacgdes escolares) e identidade profissional docente (no sentido de contextualizar a
identidade da disciplina de Educacéo Fisica e do seu profissional e qual o estatuto deste
na sociedade actual), seguiu-se a parte empirica correspondente ao nosso trabalho de
investigacao.

A presente investigacdo seguiu uma metodologia ndo experimental, do tipo
quantitativo, exploratdrio e descritivo. Este trabalho teve como objecto de estudo as
opinibes dos professores de Educacdo Fisica e dos restantes professores do 2° ou 3°
ciclo e ensino secundario dos estabelecimentos de ensino de dois concelhos da regido
centro. Sendo um estudo exploratério, ndo permite inferir acerca de relagcdes de
causalidade entre as variaveis, mas apenas da forma como se relacionam. Embora os
resultados e conclusGes ndo se possam generalizar, representam mais um contributo
para o estudo e entendimento do clima de escola, da participacdo dos professores e da
identidade socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica, que posteriormente
poderdo vir a ser inspiradores da realizacéo de outros estudos.

Assim, a abrangéncia de um trabalho com estas caracteristicas, de contornos
multidimensionais, encaminha-nos para um conjunto de conclusdes que podem ser alvo

de novas reflexdes e pesquisas. Nesta fase do trabalho, ha possibilidade de se darem
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mais alguns passos no sentido de um melhor entendimento das questdes relacionadas
com as questdes estudadas.

Deste estudo surgiram as seguintes conclusoes:

(1) No que respeita particularmente ao Clima de Escola, partimos de diferentes
dimensGes para analisar a percepcdo dos professores relativamente ao mesmo. Deste
modo, aborddmos a percepcdo dos professores relativamente aos Alunos, ao(a)
Director(a), a relacdo entre os Professores da Escola e a relacdo entre a Escola e a
Comunidade. De acordo com Teixeira (1995, p. 166), «ndo é possivel estudar a
problematica das relagcdes entre o professor e a escola sem, num determinado momento,
nos confrontarmos com a questdo do clima de escola, tal como ele € percebido pelos
professores».

Através da analise descritiva, verificamos que as opinides dos professores de EF e
dos professores das outras areas sdo muito semelhantes em todas as dimensdes do
clima.

No que diz respeito a percepc¢ao dos professores relativamente aos alunos, a
maioria dos professores de ambos 0S grupos parece ter uma opinido positiva, pois
consideram os alunos interessados, respeitadores e disciplinados, assumindo uma
relacdo de apoio com estes.

A percepcao que os professores tém do(a) director(a) parece ser positiva, pois
na generalidade, os professores dos dois grupos sentem-se apoiados e véem 0 seu
trabalho valorizado e reconhecido.

Quanto a relacdo entre os professores da escola, podemos considerar as
opiniGes de ambos 0s grupos positivas, pois parece haver um bom entendimento e uma
boa relacdo de colaboracdo entre eles. No entanto, verificamos uma divisdo de opinides
nos dois grupos, nos itens relativos a partilha de momentos de lazer e ao ambiente entre
professores da escola ser de abertura e confianca, apresentando estes itens percentagens
mais baixas de opiniBes positivas. Estes resultados podem estar associados a mobilidade
caracteristica da profissdo docente em Portugal, pois segundo Seco (2000) esta
exagerada mobilidade geografica dos professores dificulta a formacdo de lagos
aprofundados com os colegas e reduz-lhe o tempo livre disponivel.

No que concerne a relagdo entre a escola e a comunidade, podemos concluir
que esta relacdo € muito positiva na opinido dos professores de ambos os grupos. Os
resultados evidenciam, plenamente, que esta relacdo é vista pela grande maioria dos

professores como positiva, tanto ao nivel da abertura e promocdo de iniciativas para a
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comunidade, quer ao nivel da cooperagdo com a comunidade, pois o0s professores
consideram que esta relacdo acontece de forma adequada as caracteristicas da populagéo
que serve.

Porém, constatamos algumas diferencas de opinido nos dois grupos. Os
professores das outras disciplinas ttm uma opinido mais positiva quanto ao facto da
escola promover um ensino adequado as caracteristicas da populacdo que serve. J& 0s
professores de Educacdo Fisica sdo mais concordantes acerca da existéncia de relagdes
de cooperacéo da escola com os pais.

Perante os resultados apresentados no capitulo anterior, podemos concluir que,
tanto os professores de Educacdo Fisica, como os professores das outras disciplinas tém
opinides semelhantes e uma percep¢do positiva sobre o clima na sua escola, pois
consideram existir um bom clima relacional entre os professores da escola e entre esta e
a comunidade, e possuem uma percepcdo favoravel acerca dos alunos e do(a)
director(a).

Por outro lado, apesar de termos verificado percep¢fes positivas nas varias
dimens@es do clima de escola, achamos ser pertinente investir em alguns aspectos da
relacdo entre os professores da escola, no que se refere a partilha de momentos de lazer
e convivio entre si. Assim, promover a integracdo dos novos professores da escola,
através de actividades que possibilitem o convivio entre os docentes (como por
exemplo, festa de recepcdo aos novos docentes da escola, almocgos/jantares convivio,
viagens entre professores, entre outras), poderd ser um pormenor que facilite o
envolvimento e o bom relacionamento entre estes profissionais.

Neste sentido, os resultados dos estudos sobre o clima escolar podem constituir
um contributo relevante para a qualidade do ensino, pois as conclusfes produzidas nesta
area poderdo suscitar a reflexdo e abrir novos horizontes conducentes ao sucesso

educativo e ao bem-estar profissional de quem trabalha na organizagéo escolar.

(2) Relativamente a Participacdo, podemos referir que esta foi analisada a partir
de uma escala que avalia o contributo e a participagéo dos professores em diferentes
momentos da vida da escola: a colaboragdo com os 6rgdos de administracdo e gestdo; a
elaboracdo de projectos; a colaboragdo com os outros professores na realizacdo das
actividades escolares; a criacdo de projectos inovadores para a escola; a participacdo em

momentos informais de convivio; a organizacdo/dinamizacdo de eventos escolares e de
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momentos informais e a participacdo voluntaria, como formando, em accbes de
formacéo.

De acordo com a linha de pensamento de Alves-Pinto (1995), toda a pessoa que
pertence a uma organizacdo, a todo o momento, esta a participar na vida desta, partindo
do principio que qualquer comportamento implica ac¢do. Assim sendo, a escola nao é
excepcao, e na actualidade, o docente é frequentemente induzido a assumir uma
quantidade muito diversificada de funcdes, que o induzem a participar em diferentes
actividades (Correia, 1996).

Da analise dos dados recolhidos, verifica-se que as actividades em que 0s
professores de ambos o0s grupos consideram ter uma maior participacdo sdo: a
colaboragdo com os 6rgdos de administracdo e gestdo; a colaboracdo com os outros
professores na realizacdo das actividades escolares; a participacdo em momentos
informais de convivio e a participacdo voluntaria, como formando, em ac¢bes de
formag&o. Apenas a criacdo de projectos foi considerada como a actividade em que 0s
professores de Educacdo Fisica e os outros professores consideram ter uma participacéo
mais baixa.

Apesar dos professores de Educacdo Fisica considerarem que tém, ligeiramente,
maior grau de participa¢do na vida da escola, comparativamente com os professores das
restantes areas disciplinares, com efeito, os dados ndo sugerem diferencas na percepgao
dos professores dos dois grupos acerca da sua participacdo na escola.

No entanto, apesar de ndo registarmos diferencas estatisticamente significativas
entre os dois grupos, a analise descritiva realizada permite salientar alguns aspectos,
nomeadamente: os professores de Educagdo Fisica revelam-se mais participativos na
elaboracdo de projectos, na participacdo em momentos informais de convivio, na
organizacdo e dinamizacdo de eventos escolares, e na organizacdo e dinamizacdo de
momentos informais de convivio; por outro lado, os docentes das outras disciplinas
apresentam uma maior participacdo nas acgdes de formacdo e na colaboragcdo com o0s
6rgdos de administracao.

Assim, de acordo com os dados, concluimos que a participagdo dos professores,
de ambos os grupos, nos diferentes momentos e tarefas da vida da escola é considerada
pelos docentes em geral média e elevada, sendo que 0s nossos resultados vdo ao
encontro dos estudos de Pereira (2000) e Costa (2010). Tal como Santos Guerra (2002,
p. 99) afirma, «participar na escola é saber que sentido tem o que estamos a fazer e

comprometer-se de forma colegial para melhorar a nossa intervencao».
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Concluimos também que, quanto mais positiva € a percepcao dos professores de
Educacdo Fisica (acerca dos alunos e das relagdes entre a escola e a comunidade) e dos
professores das restantes disciplinas (acerca dos alunos, da relagéo entre professores da
escola e da relacdo entre a escola e a comunidade), mais elevado é o seu grau de
participacao.

Neste sentido, Bica (2000) considera que € fundamental que o professor tenha
uma nog¢do dos mecanismos que determinam o clima de escola e a sua provavel

influéncia na participacéo dos docentes.

(3) Com o intuito de conhecer a perspectiva dos professores acerca da Identidade
Socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica, recorremos a analise de uma
escala que avalia o Estatuto Socioprofissional do professor de Educacdo Fisica e a um
conjunto de afirmacgdes que descrevem a representacdo destes profissionais sobre a
disciplina de Educacéo Fisica e do seu profissional.

No que respeita particularmente ao Estatuto Socioprofissional do Professor de
Educacdo Fisica, através da andlise dos dados, constatamos que a percepcdo dos
professores relativamente a esta tematica é satisfatdria, pois no geral, uma boa parte dos
professores de ambos 0s grupos apresentam uma percepcao positiva.

De acordo com os dados obtidos, ndo ha diferencas entre grupos, relativamente a
percepcdo do estatuto socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica, isto €
ambos possuem opiniGes muito semelhantes.

Foram varios os itens em que as representacfes da disciplina de Educacdo Fisica
e do professor da mesma nos dois grupos foram semelhantes: a Educacdo Fisica tem a
mesma importancia/valor que as outras disciplinas; os funcionarios consideram que o
professor de Educacdo Fisica estd ao mesmo nivel que os outros professores; os alunos
atribuem a mesma importancia a disciplina de Educacdo Fisica do que as outras
disciplinas; ndo deve ser sempre a classificacdo de Educacdo Fisica que deve ser
alterada em situagdes de aprovacgéo/transicdo; o director atribui ao professor de
Educagdo Fisica um estatuto idéntico aos outros; a imagem social do professor de
Educacdo Fisica ¢ muito positiva; os pais dos alunos desvalorizam os resultados obtidos
na disciplina de Educacao Fisica; actualmente o professor de Educacdo Fisica tem um
estatuto idéntico aos outros; a disciplina de Educacéo Fisica ndo se situa num plano

inferior ao das disciplinas consideradas mais “cognitivas”.
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Porém, as opiniBes dos dois grupos divergiram em algumas afirmacdes. Ao invés
dos professores de Educacdo Fisica, os professores das restantes areas disciplinares séo
mais concordantes ao considerarem que € menos prejudicial para o aluno perder uma
aula de Educacdo Fisica do que de outra disciplina. Por outro lado, estes professores
tém percepc¢des mais positivas que os professores de Educacao Fisica, no que se refere a
comunidade escolar ndo considerar a aula de Educacdo Fisica como um momento de
recreacdo e diversdo e ndo percepcionarem o professor de Educacdo Fisica como um
profissional de entretenimento.

No que se refere aos alunos atribuirem igual importancia a disciplina de Educacéo
Fisica, a esta disciplina ser pouco reconhecida pela comunidade escolar e ser
subestimada pela sociedade, as opinides dos professores de ambos 0s grupos estéo
dispersas pelas varias op¢oes.

De acordo com os dados obtidos, verificamos que ndo existe uma relagdo entre a
percepcao que os professores de Educacdo Fisica tém do seu estatuto sociprofissional e
da sua participagdo na vida da escola.

Porém, os dados revelam que existe uma relacdo entre a percepcdo que 0S
professores de Educacdo Fisica tém do seu estatuto sociprofissional e a percepcdo do
clima de escola, no que diz respeito a percepcdo acerca dos alunos, acerca do(a)
director(a) e da relacdo entre a escola e a comunidade, ou seja, apenas estas dimensoes
do clima se encontram associadas a percepcdo do estatuto socioprofissional dos
professores de Educacdo Fisica. Concluindo, os professores de educacéo fisica que tém
uma opinido mais positiva relativamente as dimensfes do clima (com excepc¢do da
percepcao da relacdo entre professores), sdo aqueles que apresentam uma opinido mais
positiva acerca do estatuto socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Os dados obtidos revelaram ainda que ndo existe uma relacdo entre o tempo de
servico dos Professores de Educacdo Fisica e a percepcao que estes tém do seu estatuto
socioprofissional.

N&o foram encontradas diferengas de opinido entre os dois ciclos de ensino (2°
ciclo e 3° ciclo/secundério) de Educacéo Fisica, no que se refere & percepgéo do estatuto

socioprofissional dos professores desta area disciplinar.

(4) No que respeita particularmente as Representacdes da Educacéo Fisica e do
seu profissional, na nossa investigacao recorremos a nove itens. Estes foram analisados

isoladamente, de modo a verificar se existem diferencas entre os professores de
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Educacao Fisica e os colegas das restantes areas disciplinares nas representaces que
tém das aulas de Educacdo Fisica e do seu profissional, nomeadamente no que se refere
a aspectos do funcionamento da disciplina e do trabalho desempenhado pelo professor

de Educacéo Fisica.

Os resultados apresentados no capitulo anterior permitem-nos concluir que nao se
verificam diferencas de opinido entre grupos quando se afirma que é mais facil haver
indisciplina numa aula de Educacdo Fisica e que para leccionar a disciplina de
Educacdo Fisica é desnecessaria planificacdo diaria, pois a maioria dos professores de
ambos o0s grupos discordam das afirmacoes.

Os dados das restantes variaveis revelam que existem diferencas de opinido entre
grupos, sendo estas ao nivel das percepcbes sobre: a motivacdo dos alunos para esta
disciplina; os professores de Educacdo Fisica sofrerem menor pressdo psicoldgica; os
professores de Educacdo Fisica viverem situacdes de maior stress; uma menor aceitagdo
pelos alunos da autoridade do professor de Educacéo Fisica; o grupo de Educacdo Fisica
ser dindmico; os professores de Educacdo Fisica terem pouco trabalho e mais tempo
livre; e os professores de Educacdo Fisica serem mais sociaveis.

Em suma, ao nivel das Representacdes da disciplina de Educacgéo Fisica e do seu
profissional, verificam-se diferencas de opinides entre grupos, sendo que os professores
de Educacéo Fisica tendem a ndo diferenciar a sua auto-imagem da dos outros colegas e
disciplinas. Porém, quando nos referimos ao facto de os professores de Educacdo Fisica
serem mais sociaveis, mais dinamicos e os alunos estarem mais motivados para a sua
disciplina, estes profissionais ja aceitam que existem diferencas relativamente as outras
disciplinas e aos colegas das restantes areas disciplinares. Concluindo, quando se trata
de caracteristicas positivas os professores de Educacao Fisica aceitam que os distingam
e que existem diferencas, mas quando nos referimos ao stress, ao trabalho ou a pressédo
psicoldgica ja ndo consideram que hé diferencas.

A percepcdo dos professores das outras disciplinas & no sentido de ndo
diferenciarem a disciplina de Educagdo Fisica das restantes areas disciplinares e de
considerarem que o seu profissional ndo possui uma imagem diferenciada da dos outros
colegas, isto €, ndo sofrem menor pressdo psicologica, ndo vivem situacGes de maior
stress, ndo tém menor aceitacdo de autoridade, também tem trabalho de escola e ndo séo

professores mais socidveis que 0s outros colegas.
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Perante os dados obtidos na nossa investigacdo e de acordo com a linha de

pensamento de Moreira (2009), consideramos também que,

E necessario que os professores de Educacdo Fisica assumam o controlo da
profissdo, reorientem a disciplina, analisem os contextos em que decorre a sua
actividade e identifiguem as causas e consequéncias da sua insatisfacdo
profissional. E urgente que os professores de Educacdo Fisica adquiram novos
comportamentos e novos saberes, no sentido de se proceder a reestruturacdao da
profissdo, contrariando algumas opinides de menoridade do estatuto da profisséo
do professor de Educacdo Fisica. Neste sentido €, também, necessario que exista
uma Educacdo Fisica com profissionais responsaveis, solidarios, unidos, fieis a
uma matriz identitaria e satisfeitos com as actividades intrinsecas relacionadas
com a natureza do trabalho docente. (p. 599)

Tal como podemos constatar no nosso estudo, no que se refere a identidade
socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica, ainda permanecem algumas das
representagdes desta disciplina e do seu profissional, assim como do estatuto
socioprofissional do professor de Educacdo Fisica, que encontramos na literatura e que
diferenciam esta disciplina das outras.

Neste sentido, é necessario que o grupo de Educacdo Fisica continue a trabalhar
no sentido de tornar a disciplina de Educacdo Fisica mais reconhecida, quer entre
colegas, alunos, pais, funcionarios e até mesmo na sociedade. Para que esta disciplina
seja tdo valorizada como as restantes areas disciplinares, é fulcral que todos nés
tenhamos a percepcdo que a Educacdo Fisica, apesar de ter algumas caracteristicas
especificas (tais como, um espaco de aula proprio, condi¢bes fisicas e materiais
particulares, objectividade da disciplina especifica, conteudos e abordagens préprias,
entre outras), é tdo importante para a formacdo das criancas e jovens como qualquer
outra disciplina, pois também lhes transmiti valores essenciais para 0 seu crescimento
integral enquanto cidadaos.

Assim, perante os dados do nosso estudo, deve-se continuar a promover e
reconhecer que a disciplina de Educacdo Fisica em termos de trabalho, esfor¢o e
exigéncia aos seus profissionais, ndo difere das outras disciplinas. Deste modo, nédo
menosprezando todos os outros elementos da comunidade escolar, os pais dos alunos
sdo um publico essencial para a transmissdo da valorizacdo da disciplina, sendo
pertinente informa-los e alertd-los sobre a valiosa importancia desta disciplina na

formag&o harmoniosa e equilibrada do seu educando.
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Na fase derradeira é tempo de fazer o balanco e reflectirmos sobre os ganhos
obtidos com o mesmo. Assim, no desenvolvimento da nossa investigagdo, foram
emergindo alguns obstaculos que tivemos que colmatar, de modo a atingirmos 0s nossos
objectivos, sem colocar em causa o rigor da realiza¢do do nosso trabalho.

Os obstaculos ao nosso estudo prenderam-se com 0s seguintes aspectos: a
morosidade na recolha dos questionarios, tendo em consideracdo as diversas etapas (a
construcdo de um questionario e a adaptacdo de outro instrumento; 0s contactos com
varias escolas; os pedidos de autorizacdo as entidades competentes; a distribuicdo e a
recolha dos mesmos instrumentos); e a condicionante temporal.

Cientes que o nosso trabalho possui limitacdes, tal como qualquer investigagéo,
devemos interpretar os resultados obtidos de forma prudente. Estas limitacdes, de
natureza diversa, prendem-se com:

- a natureza nao experimental, pois esta investigacdo é de caracter exploratorio e
descritivo, o que ndo permite retirar conclusbes acerca de possiveis relacdes de
causalidade entre as varidveis consideradas;

- a restricdo da amostra apenas a uma dada regido (escolas de dois concelhos), o
que ndo permite a generalizacdo das conclusdes para o resto do pais, ou seja, a outros
contextos e realidades;

- 0 estudo baseou-se apenas na percepcdo dos professores, de Educacdo Fisica e
nos professores das restantes disciplinas, ndo considerando outros actores escolares
como o pessoal ndo docente, os alunos, os pais e encarregados de educacdo e a
autarquia;

- uma abordagem transversal do clima de escola, da participacdo dos professores
e da identidade socioprofissional dos professores de Educacdo Fisica, que apesar da sua

facil e rapida aplicagdo, ndo permite a analise de relacfes de desenvolvimento.

Tendo em consideracdo que 0 nosso estudo tratou de uma problematica
complexa, interligada por multiplas variaveis, ndo nos foi possivel dar resposta a todas
as questdes formuladas e baseando-nos nas limitacdes atras referidas deixamos aqui
algumas sugestdes para investigacdes e pesquisas futuras:

1) Alargar o campo de estudo, a uma extensdo a nivel nacional, tendo em conta

0s mesmos objectivos e hipoteses da presente investigacdo, de modo a permitir verificar
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se é possivel a generalizacdo das conclusbes a um universo mais alargado de
professores;

2) Aperfeicoamento das escalas do clima de escola e da participacdo
(Questionario Clima Escolar e Participacdo dos Professores), bem como a escala da
identidade socioprofissional (Questionario de Identidade Socioprofissional dos
Professores de Educacéo Fisica), mediante a realizacdo de novos estudos, com outras
amostras;

3) Utilizacdo de uma metodologia qualitativa, que responda as mesmas questdes
deste estudo, com o intuito de aprofundar a compreensdo da realidade a partir da
perspectiva dos varios actores escolares;

4) Obter percepcdes sobre o tema em estudo, ndo sé dos professores, mas
também de outros actores educativos, tais como, do pessoal ndo docente, dos alunos,

dos pais e encarregados de educacdo e da autarquia.

Apesar de terminado, este estudo ndo esta, de certo, encerrado. Deste modo,
sugerimos que, futuramente, o estudo seja assumido com um caracter instrumental,
proficuo para quem o usar e que seja utilizado como elemento de consulta, critica e
fonte de inspiracdo de outras investigagfes. Consideramos ainda que o tema tratado
poderéa ser um «veiculo» enriquecedor e um contributo valioso para a compreensao das

tematicas que estudamos.
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ANEXO 1 — Pedido de autorizacdo a Comissdo Nacional de
Proteccdo de Dados e respectiva autorizacio para a recolha de dados

em meio escolar.

De: ines sil@hotmail.com Enviada: 5 de Fevereiro de 2010 16:32

Para: geral@cnpd.pt

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicagdo de um questionario em ambiente escolar

Exmos Sr(s),

Sou aluna do Mestrado em Gestdo da Formacdo e Administracdo Educacional, da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, e
encontro-me a realizar uma investigacdo para a dissertacdo, cujo objectivo é conhecer a
perspectiva dos professores acerca do Clima Escolar, da Participacdo e da Identidade
Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Gostaria de saber para onde poderei enviar a carta a solicitar autorizacdo para aplicar o
questionario nas escolas.

Agradecendo desde ja a brevidade na resposta,

Cumprimentos,

Inés Martins


mailto:De:%20ines_sil@hotmail.com
mailto:geral@cnpd.pt

De: duvidas@cnpd.pt Data: 11 de Fevereiro de 2010 08:29
Para: ines sil@hotmail.com

Assunto: RE: Pedido de autorizacao para aplicacdo de um questionario em meio escolar

Exma. Senhora Dr.2 Inés Martins
Em relacdo a questdo que nos coloca, o seu trabalho de investigacdo sO carece de
autorizacdo desta Comissdo, nos termos dos artigos 27° e 28° da Lei 67/98 de 26 de

Outubro, se proceder a recolha e tratamento de dados pessoais.

Se for esse o caso, deve preencher o [WINDOWS-1252?]“Formulario [WINDOWS-
12527]Geral”, disponivel em www.cnpd.pt, juntar um breve resumo do seu trabalho,
copia dos questiondrios a aplicar, e proceder ao pagamento de uma taxa no valor de
[WINDOWS-1252?]60€.

Aqui,
http://www.cnpd.pt/bin/fag/fagresponsavel.ntm#P: O que é preciso para se legalizar

uma_base de dados na CNPD, encontrara toda a informacdo necessaria para

proceder a notificacdo e pagamento da respectiva taxa.

Com 0s meus cumprimentos.

Maria Alice Gomes

GAP - Gabinete de Atendimento ao Publico

CNPD - Comissao Nacional de Protec¢cdo de Dados

Rua de S&o Bento, 148-3°

1200-821 Lishoa

LINHA PRIVACIDADE Tel: 21 393 00 39 - Informagdes e Duvidas (10.00h as 13.00h)
Fax: 351 21 397 68 32

e-mail: duvidas@cnpd.pt

site: www.cnpd.pt



mailto:duvidas@cnpd.pt
mailto:ines_sil@hotmail.com
http://www.cnpd.pt/bin/faq/faqresponsavel.htm#P:_O_que_é_preciso_para_se_legalizar_uma_base_de_dados_na_CNPD
http://www.cnpd.pt/bin/faq/faqresponsavel.htm#P:_O_que_é_preciso_para_se_legalizar_uma_base_de_dados_na_CNPD
mailto:duvidas@cnpd.pt
http://www.cnpd.pt/

ANEXO 2 - Pedido de autorizacdo a DGIDC e respectiva

autorizacdo para a recolha de dados em meio escolar.

Identificacéo

Nome do Interlocutor — Inés Marisa Rocha Taipina da Silva Martins e Monica Isabel

Pessoa Cortesdo

E-mail de contacto — ines sil@hotmail.com e monica.cortesao@gmail.com

Dados do Inquérito

Designacéo:

Clima Escolar e Participacdo dos Professores

Identidade Socioprofissional dos Professores de Educacdo Fisica
Relaces entre os Professores de Educacao Fisica e a Comunidade Escolar
Descricdo:

Os questionérios, acima referidos, fazem parte de duas dissertacbes de Mestrado
em Gestdo da Formacao e Administracdo Educacional, da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacéo da Universidade de Coimbra.

Assim, dando continuidade a investigacdes ja realizadas na area da Educacao
Fisica, pretende-se contribuir, com estes estudos, conhecer a percep¢do dos professores
sobre disciplina de Educacdo Fisica e a accdo dos docentes desta area no contexto
escolar.

Com este objectivo, pretendemos aplicar trés questionarios aos professores das
escolas dos Concelhos de Cantanhede, de Castelo Branco, de Poiares e Proenca-a-Nova.

Os dados recolhidos com estes questionarios ndo tém caracter pessoal e serdo
utilizados apenas para fins de investigacdo. Informa-se ainda que o anonimato e a
confidencialidade serdo assegurados.

Dado que, com a actual estrutura do mestrado, a realizacdo da dissertacdo devera
estar concluida no periodo de um ano (préximo més de Julho), solicitamos a
compreensdo de V. Ex.2 no sentido de que a autorizacdo necessaria a aplicacdo dos

instrumentos referidos possa ser dada com a maior brevidade possivel.

Obijectivos:
Os estudos que pretendemos realizar tém por objectivo conhecer a perspectiva


mailto:ines_sil@hotmail.com
mailto:monica.cortesao@gmail.com

dos professores acerca do Clima Escolar, da sua Participacdo na vida da Escola e da

Identidade Socioprofissional dos professores de Educagéo Fisica.

Periocidade: Pontual

Data do inicio do periodo de recolha de dados — Marco de 2010
Data do fim do periodo de recolha de dados — 31 de Maio de 2010

Universo: Professores do 2° e 3° ciclo e ensino secundario das escolas dos Concelhos de

Cantanhede, Castelo Branco, Poiares e Proenca-a-Nova.

Unidade de Observacao: A amostra € de professores das escolas dos Concelhos de

Cantanhede, Castelo Branco, Poiares e Proenca-a-Nova.

Método de recolha de dados: Questionarios

Inquérito registado no Sistema Estatistico Nacional: Nao

Inquérito aplicado pela Entidade: Sim

Instrumento de Inquiricdo: Anexar 0s questionarios




De: mime-noreply@gepe.min-edu.pt Data: 12 Mar 2010 15:18:35

Para: c.directivo@fpce.uc.pt ; ines sil@hotmail.com

Assunto: Monotorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n° 0027100004
Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0027100004, com a designacao Questionario 1
- Clima Escolar e Participacdo dos Professores Questionario 2 - Identidade
Socioprofissional dos Professores de Educacao Fisica Questionario 3 - Relagdes entre
os Professores de Educacdo Fisica e a Comunidade Escolar, registado em 03-03-2010,
foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo(a). Senhor(a) Dr(a) Inés Marisa Rocha Taipina da Silva Martins e Monica Isabel

Pessoa Cortesédo

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de questionario em meio

escolar é autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos de

qualidade técnica e metodologica para tal.

Com os melhores cumprimentos

Isabel Oliveira

Directora de Servigos de Inovagdo Educativa

DGIDC


mailto:mime-noreply@gepe.min-edu.pt
mailto:c.directivo@fpce.uc.pt
mailto:ines_sil@hotmail.com




ANEXO 3 - Pedido de colaboracdo dirigido as Escolas/
Agrupamentos de Escolas dos concelhos de Poiares, Proenca-a-Nova,

Cantanhede e de Castelo Branco.

Exmo.(a) Sr.(a) Director(a)
Da Escola/ Agrupamento de Escolas

Assunto: Pedido de autorizagdo para realizacdo de estudos subordinados ao tema
“Clima de Escola, Participacdo e Identidade Socioprofissional dos Professores de
Educacao Fisica”

Inés Marisa Rocha Taipina da Silva Martins e Monica Isabel Pessoa Corteséo,
mestrandas em Ciéncias da Educacdo, area de especializacdo em Gestdo da Formacéo e
Administracdo Educacional, na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo, da
Universidade de Coimbra, vém solicitar a V. Ex.2 se digne autorizar a aplicacdo dos
seguintes instrumentos de recolha de dados, no contexto das suas dissertacbes de

mestrado:

- Questionario sobre Clima Escolar e Participacao dos Professores

- Questionario sobre Identidade Socioprofissional dos Professores de Educacéo Fisica

- Questionario sobre a Relagdo entre os Professores de Educacdo Fisica e a Comunidade
Escolar

Os estudos que pretendem realizar tém por objectivo conhecer a perspectiva dos
professores acerca do Clima Escolar, da sua Participacdo na vida da Escola e da
Identidade Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Dando continuidade a investigacdes ja realizadas na area da Educacéo Fisica, pretende-
se contribuir, com estes estudos, para uma melhor caracterizacdo desta disciplina e do
seu profissional.

Os dados recolhidos com estes questionarios ndo tém caracter pessoal e serdo utilizados

apenas para fins de investigacdo. Informa-se ainda que o anonimato e a



confidencialidade serdo assegurados.

Dado que, com a actual estrutura do mestrado, a realizacdo da dissertacdo devera estar
concluida no periodo de um ano (préximo més de Julho), solicitamos a compreensao de
V. Ex2 no sentido de que a autorizacdo necessaria a aplicacdo dos instrumentos

referidos possa ser dada com a maior brevidade possivel.
Antecipadamente gratas pela atencdo dispensada, subscrevemo-nos com o0s

nossos melhores cumprimentos.

Coimbra, 15 de Abril de 2010

A Mestranda,

(Inés Martins)

Tel.: 968 425 233
e-mail: ines_sil@hotmail.com

A Mestranda,

(Monica Cortesao)

Tel.: 964 245 966
e-mail: monica.cortesao@gmail.com



ANEXO 4 — Questionario do Estudo Piloto.

Universidade de Coimbra
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo

Os presentes questionarios fazem parte de duas dissertacdes de
Mestrado em Gestdo da Formacdo e Administracdo Educacional, da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de
Coimbra, que tém como principal objectivo conhecer a perspectiva dos
professores acerca do Clima Escolar, da sua Participacdo na escola e da

Identidade Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Os dados decorrentes das suas respostas vao ser utilizados apenas
para fins de investigacdo, pelo que se assegura 0 anonimato e a
confidencialidade. A sua colaboracdo € muito importante para a
realizagdo deste estudo, pelo que lhe pedimos que responda com a

maxima sinceridade.

Muito obrigada pela sua colaboracéo.




Dados Socio-Demograficos
Nas questdes que se seguem, assinale com uma cruz (X) a resposta que corresponde ao seu caso, ou

escreva quando for necessario.
1. Idade:

2. Sexo:
Masculino D Feminino D

3. Habilitagcdes Académicas:

Bacharelato D Licenciatura D
Mestrado D Doutoramento D
Pds-Graduacéo D

4. Instituicdo Formacéo Inicial (responda apenas se for Professor de Educacéo Fisica)
NS ISEF

Ensino Universitario Pablico Nome da Instituicao:

Ensino Universitario Privado Nome da Instituicdo:

Ensino Politécnico Publico Nome da Instituicao:

COooo0oo

Ensino Politécnico Privado Nome da Instituicdo:

5. Categoria Profissional:
D Professor Contratado

D Professor de Quadro de Zona Pedagdgica
D Professor de Quadro de Nomeacéo Definitiva

D Professor Estagiario

6. Grupo Disciplinar: (cddigo) (nome)

7. Anos de servico (incluindo o presente Ano Lectivo): .

8. Anos de servico nesta escola (incluindo o presente Ano Lectivo): .



Clima Escolar e Participagdo dos Professores

1. De seguida encontra uma série de afirmacdes relativas a vida na escola. Assinale com
uma cruz (X), a posicdo que se aproxima mais da sua opinido utilizando a seguinte escala:
1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo Totalmente.

1.1. Os professores da escola ajudam-se mutuamente na resolucéo de
problemas.

1.2. Os professores vém o seu trabalho reconhecido pelo(a)
Director(a).

1.3. A escola tem a preocupacéo de promover um ensino adequado as
caracteristicas da populacéo que serve.

1.4. Os alunos, de um modo geral, respeitam os professores.

1.5. E raro os professores da escola partilharem entre si momentos de
lazer.

1.6. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) a intervir num
conflito.

1.7. H& pouca colaboracdo entre os professores na realizacdo das
tarefas.

1.8. Existem muitos problemas de indisciplina dos alunos.

1.9. A escola abre as suas infra-estruturas as iniciativas da
comunidade.

1.10. O(a) Director(a) € indiferente as sugestdes dos professores.

1.11. Os alunos mostram-se indiferentes relativamente aos seus
resultados.

1.12. Os professores da escola partilham materiais didacticos.

1.13. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) a intervir num
conflito de um professor com algum pai.

1.14. E raro, os alunos recorrerem aos professores para resolver os
seus problemas pessoais.

1.15. O(a) Director(a) criou um ambiente em que todos se sentem a
vontade para partilhar os seus problemas.

1.16. O ambiente entre os professores da escola é de abertura e
confianca.

1.17. A escola promove iniciativas para a comunidade.

1.18. Os alunos mostram-se entusiasmados com as actividades
escolares.

1.19. Os professores da escola raramente conversam entre si acerca
de problemas disciplinares e de comportamento dos alunos.

1.20. O(a) Director(a) soube criar uma estrutura de comunicacao
eficaz com os professores.




1.21. A escola encontra-se bem integrada na comunidade local.

1.22. E habitual os professores e os alunos conviverem nos intervalos
das aulas.

1.23. A escola mantém boas relagdes de colaboracdo com outros
parceiros sociais (empresas, associacdes, culturais, centros de salde,
etc.).

1.24. O(a) Director(a) é muito subserviente em relacdo aos poderes
regionais e centrais.

1.25. A escola mantém boas relacGes de colaboragcdo com os poderes
locais (Camara Municipal, Junta de Freguesia).

1.26. Os alunos colaboram entre si durante as actividades escolares.

1.27. Os professores colaboram na organizacdo e planificacdo das
actividades da escola.

1.28. A principal preocupacdo do(a) Director(a) € o cumprimento dos
normativos oficiais.

1.29. A escola estabelece parcerias com a comunidade, com o
objectivo de melhorar a qualidade do ensino prestado.

1.30. Os alunos gostam de estar na escola.

1.31. O trabalho nesta escola tem permitido o desenvolvimento de
relacdes de amizade entre os professores.

1.32. Os alunos tém um comportamento pouco conflituoso entre si,
fora da sala de aula.

1.33. Os professores sentem que o(a) Director(a) exerce uma
lideranca de apoio ao seu trabalho.

1.34. Os alunos demonstram interesse nas aprendizagens.

1.35. O(a) Director(a) tem sido ineficaz na criacdo de condicGes de
cooperagédo na escola.

1.36. A escola mantém boas relacdes de cooperagdo com 0s pais.

1.37. E frequente, os alunos causarem problemas na escola.

1.38. O(a) Director(a) tem sabido envolver os professores na
prossecucéo de objectivos comuns.

1.39. A escola promove a participacdo dos pais na escola.

1.40. Os alunos escutam os professores quando estes 0s repreendem
por comportamento inadequado.

1.41. O(a) Director(a) presta todo o0 apoio aos professores em caso de
problemas disciplinares com os alunos.

1.42. A escola desenvolve iniciativas de coopera¢do com professores
de outras escolas.

Y% Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



2. Assinale com uma cruz (X) a op¢do que corresponde a cargos que ja exerceu ou exerce.

2.1. Presidente do Conselho Geral

2.2. Membro do Conselho Geral

2.3. Presidente do Conselho Directivo

2.4. Vice-Presidente do Conselho Directivo

2.5. Membro do Conselho Directivo

2.6.Director(a)

2.7.Vice-Director(a)

2.8.Adjunto do(a) Director(a)

2.9. Coordenador(a) dos Directores de Turma

2.10. Coordenador(a) de Departamento

2.11. Coordenador(a) dos CEF’s/ Profissionais

2.12. Coordenador(a) do Desporto Escolar

2.13.Coordenador(a) de Educacdo para a Saude

2.14.Coordenador(a) de uma das Areas Curriculares N&o Disciplinares

2.15. Coordenador(a) dos Percursos Curriculares Alternativos

2.16. Director(a) de Turma

2.17. Director(a) de Curso

2.18. Delegado(a) de Grupo

2.19. Orientador(a) de Estagio

2.20. Outro. Qual?

3. Assinale com uma cruz (X), a op¢do que corresponde a sua opinido relativamente ao seu grau de

participacdo na vida da escola, utilizando a seguinte escala: 1- Muito Baixa; 2- Baixa; 3- Média; 4-

Elevada; 5- Muito Elevada.

3.1. Colaboracdo com os 6rgdos de administracdo e gestdo (ex: Director,
Coordenador de Departamento, Coordenador de Directores de Turma), na
realizacéo de tarefas escolares.

3.2. Elaboracdo de projectos (ex: clubes e ateliers, projectos com a
comunidade, projectos propostos para as escolas, projectos com a turma...).

3.3. Colaboracdo com outros professores na realizacdo das actividades
escolares.

3.4. Colaboragdo com membros da comunidade em iniciativas escolares.

3.5. Criacédo de projectos inovadores para a escola.

3.6. Participacdo em momentos informais de convivio (ex: comemoragdes,
festas, jantares, encontros culturais e/ou desportivos...).

3.7. Organizacao/dinamizacgéo de eventos escolares (ex: festa de Natal, desfile
de Carnaval, festa final de ano, ...).

3.8. Organizagdo/dinamizacdo de momentos informais de convivio.

3.9. Participacéo voluntéria, como formando, em ac¢des de formacao.




Identidade Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica

1. Encontra a seguir algumas afirmacfes referentes a importancia da disciplina de
Educacdo Fisica e do seu profissional. Faga uma cruz (X) na op¢do que corresponde a sua
opinido, utilizando a seguinte escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo Totalmente.

1.1. A Educacdo Fisica tem a mesma importancia/valor que as
outras disciplinas.

1.2. Para os funcionérios os professores de Educacdo Fisica estao
ao mesmo nivel que os outros professores.

1.3. Quando necessario tempo lectivo para a realizacdo de uma
actividade, é menos prejudicial para o aluno perder uma aula de
Educacdo Fisica do que de outra disciplina.

1.4. Os alunos atribuem a mesma importancia a disciplina de
Educacdo Fisica que as outras disciplinas.

1.5. A disciplina de Educacéo Fisica é pouco reconhecida pela
comunidade escolar.

1.6. No momento da avaliacdo final, e para efeitos de
aprovacao/transicdo de ano, sempre que necessario deve ser a
classificagdo negativa de Educacdo Fisica que deve ser alterada
e/ou votada para positiva.

1.7. O Director atribui ao professor de Educagdo Fisica um
estatuto idéntico ao dos outros professores.

1.8. A imagem social do professor de Educacdo Fisica é muito
positiva.

1.9. A aula de Educagdo Fisica é vista pela comunidade escolar
como um momento de recreacao e diversao.

1.10. Os pais dos alunos desvalorizam os resultados obtidos na
disciplina de Educacéo Fisica.

1.11. Actualmente o professor de Educacdo Fisica tem um
estatuto idéntico aos outros.

1.12. A disciplina de Educacéo Fisica situa-se num plano inferior
ao das disciplinas consideradas mais “cognitivas”.

1.13. A importancia da disciplina de Educacdo Fisica €
subestimada pela sociedade.

1.14. Ha alguns professores, de outros grupos disciplinares, que
pensam que os colegas de Educacdo Fisica sdo profissionais de
entretenimento.

Y% Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



2. Encontra a seguir algumas afirmacdes que descrevem as aulas de Educacao Fisica e o
trabalho do professor de Educacdo Fisica. Assinale com uma cruz (X), a opcdo que
corresponde a sua opinido relativamente a cada uma das afirmagdes, utilizando a seguinte
escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo Totalmente.

2.1. Numa aula de Educacdo Fisica é mais facil haver indisciplina.

2.2. Em geral, os alunos estdo mais motivados para as aulas de
Educacdo Fisica, do que para as aulas das restantes disciplinas.

2.3. Para leccionar a disciplina de Educacdo Fisica é desnecessaria
uma planificacéo diaria.

2.4. Os professores de Educacdo Fisica sofrem menor presséo
psicoldgica do que os restantes colegas.

2.5. Os docentes de Educacéo Fisica vivem situagdes de maior stress
do que os outros docentes da escola.

2.6. Existe uma menor aceitagdo pelos alunos da autoridade do
professor de Educacdo Fisica do que dos professores das outras
disciplinas.

2.7. O grupo de Educacéo Fisica, geralmente, é dindmico na escola.

2.8. Os professores de Educacdo Fisica, comparativamente aos
restantes professores das outras disciplinas, tém pouco trabalho e
por isso mais tempo livre.

2.9. Os professores de Educagdo Fisica, geralmente, sdo pessoas
mais sociaveis, do que os restantes professores.

% Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



Relacéo entre os Professores de Educacéo Fisica e a Comunidade Escolar

As seguintes afirmacoes referem-se a relagé@o entre os Professores de Educacgéo Fisica e
os restantes elementos da comunidade escolar. Assinale com uma cruz (X) o ndmero
apropriado, indicando-nos o seu grau de discordancia/concordancia com cada uma das
afirmacdes, segundo a seguinte escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo Totalmente.

1. Os professores de Educagdo Fisica partilham entre si
momentos de convivio.

2. Os professores de Educagdo Fisica ttm um relacionamento
agradavel com o(a) Director(a) da escola.

3. Os professores de Educacédo Fisica desenvolvem iniciativas de
cooperagdo com professores de outras escolas.

4. Os professores de Educacdo Fisica ttm um relacionamento
agradavel com os professores das outras disciplinas.

5. Os alunos aceitam a autoridade do professor de Educacéo
Fisica.

6. Os professores de Educagdo Fisica raramente fazem
actividades em conjunto.

7. Os alunos recorrem aos professores de Educacdo Fisica para
resolver os seus problemas pessoais.

8. Os colegas de Educacéo Fisica apoiam-se uns aos outros na
resolucdo dos problemas.

9. O(a) Director(a) procura disponibilizar o material necessario
para o bom funcionamento das aulas de Educagao Fisica.

10. Os professores de Educacdo Fisica desenvolvem iniciativas
que promovem a participacdo dos pais na escola.

11. E pouco habitual, os professores de Educacdo Fisica
conviverem com os alunos fora do tempo de aula.

12. Os professores de Educacdo Fisica sentem-se pouco a
vontade para colocar os seus problemas ao(a) Director(a) da
escola.

13. Os professores de Educacdo Fisica apoiam-se uns aos outros
no desempenho das suas tarefas.

14. Os professores de Educacdo Fisica tém uma relacdo
privilegiada com os pais dos alunos.

15. Na minha escola, hd demasiada rivalidade entre os
professores de Educacdo Fisica e os colegas das outras
disciplinas.




16. Os professores de Educacdo Fisica partilham materiais
didacticos entre si.

17. Mesmo quando, a partida, os professores de Educagdo Fisica
tém opinides diferentes dos restantes professores, conseguem
chegar a decisdes consensuais.

18. Os professores de Educacdo Fisica desenvolvem iniciativas
de cooperacdo com parceiros da comunidade.

19. Os professores de Educagdo Fisica tém dificuldade em
estabelecer relagcbes de amizade com os colegas das outras
disciplinas.

20. O(a) Director(a) €é indiferente as sugestdes dos professores de
Educacdo Fisica.

21. Os alunos escutam os professores de Educacdo Fisica quando
estes os repreendem por comportamento inadequado.

22. Os professores de Educacdo Fisica vém o seu trabalho
reconhecido pelo(a) Director (a).

23. Na minha escola, ha demasiada rivalidade entre os colegas de
Educacdo Fisica.

24. Os alunos estdo motivados para as aulas de Educagdo Fisica.

25. Existe dificuldade de didlogo entre os professores de
Educacdo Fisica e os colegas das outras disciplinas.

26. Os alunos mostram-se indiferentes relativamente aos seus
resultados na disciplina de Educacéo Fisica.

27. Os professores de Educacdo Fisica sentem que o(a)
Director(a) exerce uma lideranca pouco favoravel ao
desenvolvimento do seu trabalho.

28. Os alunos mostram-se pouco entusiasmados com as
actividades realizadas nas aulas de Educacéo Fisica.

29. Os professores de Educagdo Fisica, geralmente, mostram-se
disponiveis para ajudar os colegas das outras disciplinas.

30. Existe dificuldade de didlogo entre os professores de
Educacdo Fisica.

31. Os pais subestimam o trabalho realizado pelo professor de
Educacdo Fisica.

32. Os professores de Educacdo Fisica raramente fazem
actividades com os colegas das outras disciplinas.

33. O(a) Director(a) tem sabido envolver os professores de
Educacdo Fisica na prossecucao de objectivos comuns.

34. Os professores de Educacdo Fisica estabelecem, entre si,
relagOes de amizade.

35. E raro, os professores de Educacdo Fisica partilharem
momentos de convivio com os colegas das outras disciplinas.




36. Os professores de Educagdo Fisica colaboram pouco com a
comunidade, no desenvolvimento do seu trabalho.

37. Os alunos mostram-se interessados em aprender na disciplina
de Educagdo Fisica.

38. Os professores de Educacao Fisica cooperam com 0s colegas
de outras disciplinas na realizacdo de tarefas escolares.

I\ Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



ANEXO 5 - Questionario do Estudo Definitivo.

Universidade de Coimbra
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo

Os presentes questionarios fazem parte de duas dissertacdes de
Mestrado em Gestdo da Formacgdo e Administracdo Educacional, da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade de
Coimbra, que tém como principal objectivo conhecer a perspectiva dos
professores acerca do Clima Escolar, da sua Participacdo na escola e da

Identidade Socioprofissional dos professores de Educacéo Fisica.

Os dados decorrentes das suas respostas vao ser utilizados apenas
para fins de investigacdo, pelo que se assegura 0 anonimato e a
confidencialidade. A sua colaboracdo € muito importante para a
realizacdo deste estudo, pelo que lhe pedimos que responda com a

maxima sinceridade.

Muito obrigada pela sua colaboracéo.




Dados Socio-Demograficos
Nas questdes que se seguem, assinale com uma cruz (X) a resposta que corresponde ao seu caso, ou

escreva quando for necessario.

1. ldade:
2. Sexo:
Masculino D Feminino D
3. Habilitagdes Académicas:
Bacharelato D Mestrado D
Licenciatura D Doutoramento D

Pds-Graduacao |
4. Instituicdo Formagcdao Inicial (responda apenas se for Professor de Educacéo Fisica)
INEF Q
ISEF Porto d
ISEF Lisboa

Ensino Universitario Publico Nome da Instituicdo:

Ensino Universitario Privado Nome da Instituicdo:

Ensino Politécnico Publico Nome da Instituicdo:

oDooo

Ensino Politécnico Privado Nome da Instituicdo:

5. Categoria Profissional:
D Professor Contratado

D Professor de Quadro de Zona Pedagdgica
D Professor de Quadro de Nomeacdo Definitiva

| Professor Estagiario

6. Grupo Disciplinar: (codigo) (nome)
7. Anos de servico (incluindo o presente Ano Lectivo): anos.
8. Anos de servigo nesta escola (incluindo o presente Ano Lectivo): anos.



CEPP

1. De seguida encontra uma série de afirmacdes relativas a vida na escola. Assinale com uma
cruz (X), a posicdo que se aproxima mais da sua opinido utilizando a seguinte escala: 1-
Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- Nado Concordo/Nem Discordo; 4- Concordo; 5-

Concordo Totalmente.

1.1. Os professores da escola ajudam-se mutuamente na
resolucdo de problemas.

1.2. Os professores véem o seu trabalho reconhecido pelo(a)
Director(a).

1.3. A escola tem a preocupacdo de promover um ensino
adequado as caracteristicas da populacdo que serve.

1.4. Os alunos, de um modo geral, respeitam os professores.

1.5. Raramente os professores da escola partilham entre si
momentos de lazer.

1.6. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) a intervir
num conflito.

1.7. Ha pouca colaboracdo entre os professores na realizacdo
das tarefas escolares.

1.8. Existem muitos problemas de indisciplina dos alunos.

1.9. A escola abre as suas infra-estruturas as iniciativas da

comunidade.

1.10. O(a) Director(a) € indiferente as sugestfes dos
professores.

1.11. Os alunos mostram-se indiferentes relativamente aos seus
resultados.

1.12. Os professores da escola partilham materiais didacticos.

1.13. O(a) Director(a) abstém-se quando chamado(a) a intervir
num conflito de um professor com algum pai.

1.14. Raramente os alunos recorrem aos professores para
resolver os seus problemas pessoais.

1.15. O(a) Director(a) criou um ambiente em que todos se
sentem a vontade para partilhar os seus problemas.

1.16. O ambiente entre os professores da escola é de abertura e
confianca.

1.17. A escola promove iniciativas para a comunidade.




1.18. Os alunos mostram-se entusiasmados com as actividades
escolares.

1.19. Os professores da escola raramente conversam entre si
acerca de problemas de comportamento dos alunos.

1.20. O(a) Director(a) soube criar uma estrutura de
comunicacéo eficaz com os professores.

1.21. A escola encontra-se bem integrada na comunidade local.

1.22. Habitualmente os professores e os alunos convivem nos
intervalos das aulas.

1.23. A escola mantém boas relacbes de colaboracdo com
outros parceiros sociais (empresas, associagdes culturais,
centros de salde, etc.).

1.24. O(a) Director(a) € muito subserviente em relacdo aos
poderes regionais e centrais.

1.25. A escola mantém boas relagGes de colaboragcdo com os
poderes locais (Camara Municipal, Junta de Freguesia).

1.26. Os alunos colaboram entre si durante as actividades
escolares.

1.27. Os professores colaboram na organizacao e planificagéo
das actividades da escola.

1.28. A principal preocupacdo do(a) Director(a) é o
cumprimento dos normativos oficiais.

1.29. A escola estabelece parcerias com a comunidade, com 0
objectivo de melhorar a qualidade do ensino prestado.

1.30. Os alunos gostam de estar na escola.

1.31. O trabalho nesta escola tem permitido o desenvolvimento
de relagGes de amizade entre os professores.

1.32. Os alunos tém um comportamento pouco conflituoso
entre si, fora da sala de aula.

1.33. Os professores sentem que o(a) Director(a) exerce uma
lideranca de apoio ao seu trabalho.

1.34. Os alunos demonstram interesse nas aprendizagens.

1.35. O(a) Director(a) tem sido ineficaz na criacdo de condicgdes
de cooperacéo na escola.

1.36. A escola mantém boas relagdes de cooperagdo com 0S
pais.

1.37. E frequente, os alunos causarem problemas na escola.

1.38. O(a) Director(a) tem sabido envolver os professores na
prossecucao de objectivos comuns.




1.39. A escola promove a participagdo dos pais na escola.

1.40. Os alunos escutam os professores quando estes 0s
repreendem por comportamento inadequado.

1.41. O(a) Director(a) presta todo o apoio aos professores em
caso de problemas disciplinares com os alunos.

1.42. A escola desenvolve iniciativas de cooperagdo com
professores de outras escolas.

2. Assinale com uma cruz (X) a opcao que corresponde a cargos que ja exerceu ou exerce.

2.1. Presidente do Conselho Geral

2.2. Membro do Conselho Geral

2.3. Presidente do Conselho Directivo

2.4. Vice-Presidente do Conselho Directivo
2.5. Membro do Conselho Directivo
2.6.Director(a)

2.7.Vice-Director(a)

2.8.Adjunto do(a) Director(a)

2.9. Coordenador(a) dos Directores de Turma
2.10. Coordenador(a) de Departamento

2.11. Coordenador(a) dos CEF’s/ Profissionais
2.12. Coordenador(a) do Desporto Escolar
2.13.Coordenador(a) de Educacdo para a Saude

2.14.Coordenador(a) de uma das Areas Curriculares N&o
Disciplinares

2.15. Coordenador(a) dos Percursos Curriculares Alternativos
2.16. Director(a) de Turma

2.17. Director(a) de Curso

2.18. Delegado(a) de Grupo

2.19. Orientador(a) de Estagio

2.20. Outro. Qual?




4. Assinale com uma cruz (X), a opcdo que corresponde a sua opinido
relativamente ao seu grau de participacdo na vida da escola, utilizando a
seguinte escala: 1- Muito Baixa; 2- Baixa; 3- Média; 4- Elevada; 5- Muito

Elevada.

3.1. Colaboragdo com os 6rgdos de administracdo e gestdo (ex:
Director, Coordenador de Departamento, Coordenador de
Directores de Turma).

3.2. Elaboragéo de projectos (ex: clubes e ateliers, projectos com
a comunidade, projectos propostos para as escolas, projectos com
a turma...).

3.3. Colaboragdo com outros professores na realizacdo das
actividades escolares.

3.4. Colaboracdo com membros da comunidade em iniciativas
escolares.

3.5. Criacdo de projectos inovadores para a escola.

3.6. Participagdo em momentos informais de convivio (ex:
comemoracdes, festas, jantares, encontros culturais e/ou
desportivos...).

3.7. Organizagdo/dinamizacdo de eventos escolares (ex: festa de
Natal, desfile de Carnaval, festa final de ano, ...).

3.8. Organizagdo/dinamizacdo de momentos informais de
convivio.

3.9. Participacdo voluntaria, como formando, em acc¢Bes de
formacéo.

¥ Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



ISPEF

1. Encontra a seguir algumas afirmacdes referentes a importancia da disciplina de
Educacdo Fisica e do seu profissional. Faga uma cruz (X) na opcdo que corresponde a
sua opinido, utilizando a seguinte escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- Ndo Concordo/Nem Discordo; 4- Concordo; 5-

Concordo Totalmente.

1.1. A Educacéo Fisica tem a mesma importancia/valor que as outras
disciplinas.

1.2. Para os funcionarios os professores de Educagéo Fisica estdo ao
mesmo nivel que os outros professores.

1.3. Quando necessario tempo lectivo para a realizacdo de uma
actividade, é menos prejudicial para o aluno perder uma aula de
Educacdo Fisica do que de outra disciplina.

1.4. Os alunos atribuem a mesma importancia a disciplina de
Educacdo Fisica que as outras disciplinas.

1.5. A disciplina de Educacdo Fisica é pouco reconhecida pela
comunidade escolar.

1.6. No momento da avaliagdo final, e para efeitos de
aprovacao/transicdo de ano, sempre que necessario deve ser a
classificacdo negativa de Educacgdo Fisica que deve ser alterada e/ou
votada para positiva.

1.7. O Director atribui ao professor de Educagdo Fisica um estatuto
idéntico ao dos outros professores.

1.8. A imagem social do professor de Educacdo Fisica é muito
positiva.

1.9. A aula de Educacdo Fisica € vista pela comunidade escolar
como um momento de recreacgdo e diversao.

1.10. Os pais dos alunos desvalorizam os resultados obtidos na
disciplina de Educacéo Fisica.

1.11. Actualmente o professor de Educacdo Fisica tem um estatuto
idéntico aos outros.

1.12. A disciplina de Educag&o Fisica situa-se num plano inferior ao
das disciplinas consideradas mais “cognitivas”.

1.13. A importéncia da disciplina de Educagdo Fisica é subestimada
pela sociedade.

1.14. Ha& alguns professores, de outros grupos disciplinares, que
pensam que os colegas de Educacdo Fisica sdo profissionais de
entretenimento.




2. Encontra a seguir algumas afirmacdes que descrevem as aulas de Educacéo
Fisica e o trabalho do professor de Educacdo Fisica. Assinale com uma cruz (X), a
opcdo que corresponde a sua opinido relativamente a cada uma das afirmacGes,
utilizando a seguinte escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo Totalmente.

2.1. Numa aula de Educagao Fisica € mais facil haver indisciplina.

2.2. Em geral, os alunos estdo mais motivados para as aulas de
Educacdo Fisica, do que para as aulas das restantes disciplinas.

2.3. Para leccionar a disciplina de Educacéo Fisica é desnecessaria
uma planificacdo diéria.

2.4. Os professores de Educacdo Fisica sofrem menor pressdo
psicologica do que os restantes colegas.

2.5. Os docentes de Educacdo Fisica vivem situagdes de maior
stress do que os outros docentes da escola.

2.6. Existe uma menor aceitacdo pelos alunos da autoridade do
professor de Educacdo Fisica do que dos professores das outras
disciplinas.

2.7. O grupo de Educagdo Fisica, geralmente, € dindmico na
escola.

2.8. Os professores de Educagdo Fisica, comparativamente aos
restantes professores das outras disciplinas, tém pouco trabalho e
por isso mais tempo livre.

2.9. Os professores de Educacdo Fisica, geralmente, sdo pessoas
mais sociaveis, do que os restantes professores.

\ Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.



RPEFCE

As seguintes afirmacdes referem-se a relacdo entre os Professores de Educacao
Fisica e os restantes elementos da comunidade escolar. Assinale com uma cruz (X) o
namero apropriado, indicando-nos o seu grau de discordancia/concordancia com cada
uma das afirmacdes, segundo a seguinte escala:

1-Discordo Totalmente; 2-Discordo; 3- N&o Concordo/Nem Discordo; 4-
Concordo; 5- Concordo Totalmente.

1. Os professores de Educagdo Fisica partilham entre si
momentos de convivio.

2. Os professores de Educacdo Fisica ttm um relacionamento
agradavel com o(a) Director(a) da escola.

3. Os professores de Educagdo Fisica desenvolvem iniciativas de
cooperagdo com professores de outras escolas.

4. Os professores de Educagdo Fisica e os colegas das outras
disciplinas colaboram na organizagdo e planificacdo de
actividades da escola.

5. Os alunos aceitam a autoridade do professor de Educagéo
Fisica.

6. Os professores de Educacdo Fisica raramente fazem
actividades em conjunto.

7. Os alunos mostram-se entusiasmados com as actividades
extracurriculares dinamizadas pelos professores de Educacdo
Fisica.

8. Os colegas de Educacdo Fisica apoiam-se uns aos outros na
resolucéo dos problemas.

9. O(a) Director(a) procura disponibilizar o material necesséario
para o bom funcionamento das aulas de Educacdo Fisica.

10. Os professores de Educacdo Fisica desenvolvem iniciativas
gue promovem a participacdo dos pais na escola.

11. E pouco habitual, os professores de Educacdo Fisica
conviverem com os alunos fora do tempo de aula.

12. Os professores de Educacdo Fisica sentem-se pouco a
vontade para colocar os seus problemas ao(a) Director(a) da
escola.

13. Os professores de Educagdo Fisica apoiam-se uns aos outros
no desempenho das suas tarefas.

14. Os professores de Educacdo Fisica contactam frequentemente
com os pais dos alunos.




15. Na minha escola, ha rivalidades entre os professores de
Educacéo Fisica e os colegas das outras disciplinas.

16. Os professores de Educagdo Fisica partilham materiais
didacticos entre si.

17. Os professores de Educagdo Fisica raramente conversam com
0s colegas das outras disciplinas acerca de problemas de
comportamento dos alunos.

18. Os professores de Educagdo Fisica desenvolvem iniciativas
de cooperagdo com parceiros da comunidade (associagoes,
clubes, autarquia, ...).

19. O trabalho nesta escola tem permitido o desenvolvimento de
relagdes de amizade entre os professores de Educacéo Fisica e 0s
colegas das outras disciplinas

20. O(a) Director(a) € indiferente as sugestdes dos professores de
Educacéo Fisica.

21. Os alunos escutam os professores de Educacdo Fisica quando
estes os repreendem por comportamento inadequado.

22. Os professores de Educagdo Fisica vém o seu trabalho
reconhecido pelo(a) Director (a).

23. Na minha escola, ha rivalidades entre os colegas de Educagdo
Fisica.

24. Os alunos estdo motivados para as aulas de Educagéo Fisica.

25. Os professores de Educacdo Fisica interagem pouco com 0s
colegas das outras disciplinas.

26. Os alunos mostram-se indiferentes relativamente aos seus
resultados na disciplina de Educacdo Fisica.

27. Os professores de Educacdo Fisica sentem que o(a)
Director(a) exerce uma lideranca pouco favoravel ao
desenvolvimento do seu trabalho.

28. Os alunos mostram-se pouco entusiasmados com as
actividades realizadas nas aulas de Educagdo Fisica.

29. E frequente os professores de Educacdo Fisica e os colegas
das outras disciplinas ajudarem-se mutuamente na resolucdo de
problemas

30. Existe dificuldade de dialogo entre os professores de
Educacéo Fisica.

31. Os pais dos alunos subestimam o trabalho realizado pelo
professor de Educacao Fisica.

32. Os professores de Educacdo Fisica raramente dinamizam
actividades extracurriculares com o0s colegas das outras
disciplinas




33. O(a) Director(a) tem sabido envolver os professores de
Educacéo Fisica na prossecucdo de objectivos comuns.

34. Os professores de Educacdo Fisica estabelecem, entre si,
relacOes de amizade.

35. Raramente os professores de Educacdo Fisica partilham
momentos de convivio com os colegas das outras disciplinas.

36. Os professores de Educacdo Fisica colaboram pouco com a
comunidade, no desenvolvimento do seu trabalho.

37. Os alunos mostram-se interessados em aprender na disciplina
de Educacdo Fisica.

38. Ha pouca colaboragdo entre os professores de Educagédo
Fisica e os colegas das outras disciplinas na realizacdo de tarefas
escolares.

39. Os professores de Educacéo Fisica mantém boas relagdes de
cooperagdo com 0s pais dos alunos.

40. Os professores de Educacdo Fisica colaboram com a
comunidade em iniciativas de animag&o cultural e desportiva.

I\ Verifique, por favor, se respondeu a todas as questoes.






ANEXO 6 — Carta de Agradecimento as Escolas

Inés Marisa Rocha Taipina da Silva Martins

Monica Isabel Pessoa Cortesdo

Mestrandas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagéo da Universidade de

Coimbra

Exmo. (a) Sr. (a) Director(a) da Escola/Agrupamento
de Escolas

Coimbra, .....de.......... de 2010

Na sequéncia do processo, autorizado por V.2 Ex.2, de aplicacdo de questionarios
ao corpo docente do estabelecimento de ensino em causa, vimos, por este meio,
agradecer a v/ disponibilidade, colaboracdo e hospitalidade.

Para poder dar continuidade as nossas investigacdes e respectivas dissertacdes de
mestrado, cujos temas sdo Clima de Escola, Participacdo e Identidade - um olhar
sobre a disciplina e o professor de Educacéo Fisica e, Clima Escolar, Participacao
Docente e Relacdo entre os Professores de Educacdo Fisica e a Comunidade
Educativa, foi fundamental a vossa colaboragéo para que a recolha de dados, junto dos
docentes dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundério, decorresse com
sucesso e dentro dos tramites legais.

Os nossos sinceros agradecimentos aos professores de Educacdo Fisica e das
restantes disciplinas que preencheram os questionarios, pela disponibilidade para
participaram neste estudo, constituindo-se como a esséncia fulcral para a sua

consecucao.



Gostariamos, também, de enderecar 0s Nnossos sinceros agradecimentos aos
elementos da Direccdo, Coordenadores de Departamento e Sub-Delegados do Grupo de
Educacdo Fisica que se envolveram neste processo, permitindo a fluidez na entrega e

recolha dos questionarios pelos restantes colegas.

Mais uma vez nos comprometemos a utilizar os dados recolhidos segundo as

regras éticas caracteristicas dos trabalhos cientificos.

Gratas pela atencdo dispensada, apresentamos os melhores cumprimentos,

A Mestranda, A Mestranda,

(Inés Martins) (Ménica Cortesao)



