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INTRODUCAO

E ja lugar comum, nos dias de hoje, proclamar a crise da educacdo como um dos
sintomas da generalizada crise dos valores nas sociedades contemporineas. A
crise da educagdo ndo se reflecte apenas nas atitudes e comportamentos dos alunos
perante 0 ensino € a aprendizagem,; reflecte-se ainda na imagem da escola e no
estatuto social dos professores, de que s@o indicadores, entre outros, os nivels
salarais em vigor para a caretra docente. Tem repercussdes, também, nas
representagdes que 0s professores criam da sua prépria profissdo, no moedo como
concebem a natureza, os fundamentos e o0s objectivos da educacio.

Se € certo que se encontram, neste dominio, opinides muito dispares entre os
professores, ndo deixa também de ser verdade que algumas linhas de pensamento,
das quais sublinharei duas, sobressaem como mais fortes: a primeira afirma que,
na sua esséncia, toda a educaclo, por ser teleoldgica, traz consigo um
compromisso ético. A segunda, ao considerar que os actos ensinam mais do que as
palavras, atribui ao professor a enorme responsabilidade de ser exemplar para os
seus alunos.

Mas naturalmente que se levantam, a este proposito, algumas dificuldades: dadas a
diversidade de perspectivas coexistentes na sociedade contemporinea e a
tendéncia tdo difundida para tomar como equivalentes e indiferentes todas as
formas de pensar, se ndo de agir, que valores vamos ensinar ou estimular? Que
ideais de cidadio - de pessoa - constituirdo o nosso felos educativo? Que
principios presidirdo aos actos do professor?

Estas questdes conduzem-nos pela mdo ao centro do paradoxo que afecta
realmente a educacdo nos nossos dias e que €, provavelmente, uma das razdes da
sua crise: se seguimos a tendéncia geral da sociedade, entdo sfo o relativismo ¢ o
subjectivismo gue prevalecem e ndo hé, consequentemente, uma finalidade
educativa comum; educamos em nome da diversidade e para a diversidade, com
todas as consequéncias pradticas daji decorrentes, nomeadamente a efectiva
designaldade na concorréncia ao mercado de trabalho. Pela mesma ordem de
ideias, também ndo serd significativo falar de principios normativos.

Se educarmos ao arrepio das tendéncias sociais, em nome de valores e finalidades
mais gerais e objectivos, conseguiremos salvaguardar as diferengas individuais? E
teremos forgas e meios para concorrer com - ou usar em proveito da educagio - as
novas tecnologias e todas as sedugfes que as acompanham, isto €, conseguiremos
ainda educat?

O meu interesse por esta drea problemdtica decorre de duas circunstncias
concomitantes: a primeira € ser professora ¢ estar directamente envolvida na
pritica docente; a outra, ¢ ter estado ligada, durante algum tempo, a formagio de
professores como orientadora pedagogica.



A conjugacdo de ambas as tarefas, obrigando-me a uma reflexdo mais sistematica
sobre a natureza da praxis docente, permitiu reorientar as minhas preocupacdes
neste dominio, até entdo quase exclusivamente intuitivas e vivenciais.

O trabalho realizado com professores em formacio contribuiu, por sua vez, para
delimitar uma outra questao estreitamente ligada as antertores: serd possivel - e
desejdvel - estimular, se ndo a formagio, pelo menos a reflexfio dos formandos
sobre temas éticos de modo a

(1) tomarem consciéncia dos valores que estio em jogo na relacdo
pedagdgica ¢ da responsabilidade moral que lhes cabe pelo facto de
serem professores e

(2) proporcionar-lhes o conhecimento dos fundamentos que lhes
permitam deliberar em casos de conflito?

Conhecer as opinides dos professores neste dominio a partir das quais seja
possivel inferir a pertinéncia ou ndo de um cédigo deontolégico para a docéncia e
o interesse numa formacio €tica dos futuros professores sdo os objectivos deste
estudo, realizado no Ambito de uma Especializagdo em Ciéncias da Educacdo na
area de Supervisdo Pedagogica. Pode-se, ainda, considerar que, pela tematica e
metodologia adoptadas, nele se faz o cruzamento de contetidos especificos dos
Moédulos componentes da Especializacdo: Modelos e Estratégias de Formacdo,
Metodologias de Investigacdo e Técnicas de Observacdo, Aprendizagem e
Desenvolvimento do Adulto e Praticas de Superviséo.

O trabalho € composto por duas partes: na primeira serd feito o enquadramento
tedrico do estudo realizado, incidindo sobre os conceitos de profissdao docente,
deontologia, ética e educagio e articulagdo dos mesmos, a luz de alguns dos mais

recentes contributos da investigagio educacional.

A segunda parte tratard da Investigagio propriamente dita € apresentard as
seguintes subdivisdes:

1 - Tema, problema e objectivos

2 - Caracterizagao dos sujeitos

3 - Descrigdo e justificagdo da Metodologia

4 - Analise de contendo

5 - Interpretagio dos resultados

Finalmente, haverd Jugar para uma sintese das conclusoes e reflexdes elaboradas
sobre o préprio trabalho quer no que concerne aos resultados em comparagdo com

0s objectivos, quer no que concerne a metodologia, bem como para a abertura de
algumas pistas para futuras investigagdes na mesma area.



1.7 Parte: Enquadramento Teérico

Conceito e Natureza da Profissao Docente

O conceito de profissdo docente estd longe de ser univoco. A comprovi-lo estdo as alteragdes
de sentido que sofreu ao longo dos tempos € que correspondem, de resto, as transformacdes
das préticas que 0 mesmo conceito denota.

Desde a concepglo segundo a qual o ensino estd tdo proximo do sacerddcio que “mesnio
laicizado, conserva ainda algo de religioso” (Gusdorf, 1978, p.9) e permanece associado
1deia de missdo, com toda a aura moral de que esta se reveste, até & concepgdo do ensino como
profissdo, muitas mudangas sociais deveriam ocorrer.

1 - A Profissio Docente

Entre estas mudangas estdo certamente as que decorreram da Revolugio Industrial, a exigir
ndo sO 0 aumento do numero de professores mas também a sua formagé@o profissional, de
modo a responderem a ampliacdo da escolaridade obrigatéria e gratuita, ao nivel do ensino
primanio, em especial na 2.% metade do século XIX. (Estrela, 1986; Névoa, 1995)

E assim que, progressivamente, a fungdo docente vai perdendo a sua conotacio religiosa, de
possuidora de um “saber misterioso” fundado numa transcendéncia, ou o sentido de
“vocagdo” e “missdo” assente na impecabilidade moral daquele que a pratica, para ganhar um
novo sentido que lhe advém da posse de saberes racionais publicamente reconhecidos, ou
porque a Universidade os garante, ou porque as praticas os comprovam. (Altet, 1994) Ou seja,
a ideia de profissdo vai-se impondo 2 medida que a formagéo profissional se afirma e, com
ela, a profissionalizagdio dos docentes. Mas, curiosamente, este aspecto vocacional da fungéo
docente parece continuar a ter, ainda hoje, os seus defensores; € assim que Cordero (1986),
por exemplo, a entende como “tarea vocacional” (p. 464), ligando esse aspecto a um
propésito de dignificagdo profissional, na esteira de D. Gregorio Marafién.

A acrescer aos aspectos apontados por Estrela (1986) como marcas de profissionalismo , hé
um outro que ndo ¢ de somenos importancia: a constitui¢do de associagdes profissionais que
t&m por finalidade tanto a defesa dos interesses como a promocdo dos niveis de qualificagao
dos seus assoctados.

A preocupacdo com a qualidade (raduz-se, na pratica, pelo recurso a investigagdo cientifica, a
fim de tragar, por exemplo, o perfil do professor eficaz. Nos EUA, pais onde este movimento
comegou a ser particularmente activo, a histéria da investigac@o das caracteristicas do “bom”
professor ¢ ja longa. Medley (1982) refere o primeiro estudo levado a cabo por Kratz em
1896, do qual resultou uma lista de caracteristicas comportamentais dos professores
considerados eficazes.

Considerando as dificuldades encontradas, a investigagdo passou entdo a incidir sobre o
comportamento observivel do professor na sala de aula, procurando relacionar determinadas



categorias comportamentais com uma maior eficdcia de ensino e compreender que diferengas
de comportamento existem entre professores ditos eficazes e ndo eficazes; investigacGes
desta natureza foram levadas a cabo por Ryans, 1960; Flanders, 1970, Kounin, 1970; Levine,
1971, entre outros. (Ryan e Phillips, 1982)

Sejam quais forem os aspectos sobre os quais se focaliza a investigacdo, € manifesto o
interesse em melhorar a qualidade do ensino, o que passa, por um lado, pelo conhecimento do
que os professores fazem na aula e do modo como os alunos sdo afectados por isso. Por outro
lado, passa pela formagao profissional, na qual se tem privilegiado o desenvolvimento de
determinadas competéncias particulares, voltadas para a prética e que, do ponto de vista de
Popkewitz (1995) permanecem fragmentdrias na medida em que tem sido minimizada a
formacdo intelectual, ética e moral dos professores. No entanto, a aquisicio dessas
competéncias de “gestdo da sala de aula” (Popkewitz, p. 41) ndo € de desprezar, desde que o
professor as integre numa visdo alargada do processo educativo. (Medley, 1982; Estrela,
[986)

Ora esta visdo alargada significa que toda a ac¢io educativa se exerce num meio amplo,
mutéavel, que a condiciona; daf que tal accio tenha de ser flexivel e renovada, o que implica a
necessidade de formacdo continua (Hoyle, citado por Estrela, 1986) - a qual é, alids, um dos
critérios de avaliagdo da docéncia como profissdo. “C'est par la formation que va se
construire l'identité professionnelle”, afirma Altet (1994, p.25); e como a formagdo € um
processo continuo, entdo a identidade profissional ndo € fixa nem cristalizada, antes exige do
professor uma atitude permanentemente reflexiva e aberta a mudanga.

Segundo Névoa (1995) essa mudanga trard consigo uma nova concepgéo de profissionalismo
docente e a formagdo de professores pode dar um contributo importante, permitindo talvez
inflectir o estado actual da profissdo, afectada por “dois processos antagénicos” (p. 23): um, o
processo de profissionalizag@o, promotor da imagem e da autonomia da classe; o outro, de
proletarizagdo crescente, responsavel pela degradacdo da imagem, dos rendimentos e da
autonomia.

Sintoma da proletarizagao €, ainda na perspectiva do autor, a separa¢do entre a elaboragao dos
programas e curriculos e a execugdo pedagdgica dos mesmos, a par da multiplicagdo das
tarefas exigidas ao professor que acaba, muitas vezes, por sacrificar a qualidade a quantidade.
Esta separacdo tem implicito o pressuposto de que o trabalho do professor € essencialmente
técnico, cabendo o planeamento e a decisdo das grandes linhas educativas aos investigadores,
imbuidos do estatuto de cientistas.

Sdo todos estes aspectos que, na opinido de Estrela (1986), se conjugam para degradar a auto-
imagem do professor, com as consequéncias dai decorrentes: desmotivacdo, absentismo,
pouco empenhamento; o resultado € “um verdadeiro circulo vicioso que reforca ainda mais a
perda de prestigio social que a profissdo tem vindo a sofrer nas dltimas décadas”. (p. 306)

Também segundo a mesma autora, a profissdo docente parece encerrar uma estranha
ambiguidade: a par da erosfio da imagem e do decréscimo de atracgdo pelo seu exercicio, €
notério o crescimento do interesse que algumas ciéncias manifestam relativamente a defini¢do
da sua natureza. Assim, vao surgindo estudos varios que pretendem caracterizar a profissdo e
aqueles que a exercem, nos seus diversos aspectos: processos de construg¢io da identidade
profissional, ciclos de vida profissional, motivacoes de escolha da profissdo, pensamento dos



professores, vidas de professores, entre muitos outros. Porém, muitos aspectos importantes
permanecem obscuros. B o caso do pensamento ¢ do comportamento ético do professor, cujo
conhecimento parece essencial, sobretudo se se tiver em conta a fungio eminentemente ética
que a profissdo desempenha e tem desempenhado por forga da sua prépria natureza. (Estrela,
1993)

2 - Natureza Etica da Profissio Docente

Na obra intitulada “Os Usos da Filosofia”, Mary Warnock afirma a sua convicgdo de que a
educagio deve ser orientada para a incrementacio da liberdade das pessoas, entendendo isto
como uma espécie de elevagio a partir de uma dada situagdo sobre a qual, geralmente, se nfo
reflecte. Tratar-se-1a, entdo, de possibilitar o conhecimento da histéria e do desenvolvimento
das instituigdes e da sociedade em que se vive, bem como dos instrumentos conceptuais
uttlizados, como meios de proporcionar essa elevacdo. E como a liberdade é um valor,
continua a autora, entao a educacio € intrinsecamente valorativa.

Salvas as devidas disténcias, ndo serd dificil encontrar aqui ecos da metifora platénica da
educagdo como libertagdo da ignordncia - da iluséo - por meio de uma dialéctica ascensional
que € também um processo de crescimento intelectual, moral, humano, em suma, que conduz
da “caverna” para a luz; e do pedagogo como aquele que, propriamente falando, nada ensina,
a nio ser o esforgo da ascensfio e a sua simbdlica libertadora.(Platdo, Repiiblica, 514a- 517¢)

No seu sentido mais amplo, Etica designa um conjunto de preocupagdes tedricas concernentes
4 intencionalidade da vida humana e as razdes pelas quais se age. Dal que no seu contexto se
fale de principios e de valores com um alcance geral e que estes principios encontrem o seu
fundamento no plano da racionalidade.

Embora seja corrente tomar o§s termos ética e moral como sindnimos e usi-los
indiferenciadamente, no campo filoséfico a distin¢do faz-se e justifica-se pelas diferentes
areas seménticas que os dois termos cobrem: éfica significa a teoria do certo e do errado na
conduta e reporta-se aos valores que a ela presidem; moral tem que ver com a prdfica, isto &,
com 0s comportamentos efectivos das pessoas em articulagdo com os valores. (Billingdon,
1988) Assim, a €tica refere-se aos principios, ao que deve ser em geral - que Kant, por
exemplo, designou por imperativo categorico, aprioristicamente concebido - enquanto a moral
remete para as maximas da acgéo, isto é, para 0 modo como cada individuo interpreta o dever
geral em fungio da situagdo particular. (Kant, 1960)

Mantendo embora a distingéo entre ética e moral, Ricoeur (1990, p. 5) recorre a um outro
critério e considera os seguintes principios: o do que é “considerado bom” e o do que “se
impde como obrigatério”; a ética reporta-se ao primejro e a moral ao segundo. E acrescenta
que n#o serd dificil reconhecer “na distingdo entre o objectivo de uma vida boa e a obediéncia
as normas a oposicdo entre duas herangas, a heranga aristotélica, onde a ética se realiza
pela sua perspectiva teleolégica, e a heranga kantiana, onde a moral é definida pelo cardcter
de obrigagdo da norma, logo numa perspectiva deontoldgica.”

Compreende-se, entéo, que a educag@o se encontra na encruzilhada destas duas “herangas™: a0
formar os jovens com vista & autonomia e & cidadania, sdo os fins que determinam os
processos educativos e hd, consequentemente, um ideal orientador; ac mesmo tempo, a boa



consecugdo dos objectivos educacionais exige normas € o respeito por elas da parte de todos
0s intervenientes, com especial énfase para os professores.

Sejam quais forem as origens dos principios €ticos, problema que ndo cabe no dmbito deste
trabalho discutir, € pertinente, no entanto, questionar até que ponto devem eles ter expressiao
no processo educativo, ji que € mediante este processo que o ser humano se torna apto a agir
de forma simultaneamente auténoma e integrada. Semelhante perspectiva pode encontrar-se ja
no pensamento de Platdo, quando considera que s6 a educacao permite formar o cidaddo
virtuoso, isto €, o cidaddo moral, estabelecendo uma estreita vinculagdo entre ética e
pedagogia. Ni&o se trata, por certo de uma pedagogia qualquer nem, muito menos, da
pedagogia relativista ¢ pragmatica do sofista Protagoras, para quem cada individuo € medida e
critério das suas préprias verdades, que o mesmo & dizer das suas proprias accdes. Platdo
exemplifica este ponto de vista com as palavras que pde na boca do personagem Cilicles:
“(...) aguele que quiser viver bem deverd deixar crescer & vontade as suas paixoes, sem das
reprimir e por maiores que elas sejam, deverd ser capaz de as satisfazer gracas & sua
coragem e inteligéncia, dando-lhes tudo aquilo que elas desejarem.” (Gérgias, 491e - 492a);
a este, contrapde a sua propria concepcédo de vida, representada pela dramatis  personae
Socrates: “Tal é, parece-me, 0 objectivo que cada um deve visar durante a vida. Todos os seus
esforcos, todos os seus actos, devem ser dirigidos no sentido de adquirir a justica ¢ a
femperanca como condicbes de felicidade, sem consentir nunca que as paixdes campeiem
(...)7 (ibidem, 509d-e), acrescentando que sé pelo cultivo da filosofia este objectivo de
autonomia e autodeterminagéo pode ser atingido e que cabe precisamente ao fildsofo, mestre
pela palavra e pelo exemplo, orientar os alunos neste caminho que cada um tem de fazer por si
MESmo.

Também Armstételes concebe a educagdo como formagdo para a cidadania (Politica, livro
oitavo, 1), mediante o desenvolvimento de certas actividades e poderes caracteristicos do ser
humano, nomeadamente a capacidade de orientar racionalmente as suas acgbes. Esta fungio
pratica da razdo, diz Williams (1993, p. 55) “is supposed to produce coherence, and reduce
conflict, among the desires of the individual living (as man must live) in society.” Portanto, a
aprendizagem da cidadania €, simultaneamente, a aprendizagem do autocontrolo e dos justos
principios em func¢io dos quais se deve viver para viver bem o que, na perspectiva de
Aristoteles, € o mesmo que ser feliz; individuo e sociedade interpenetram-se e implicam-se
mutuamente.

Assim, € a propria concepgido de humanidade do homem que esta em jogo quando se educa,
que & o bastante para compreender a dimensdo €tica da tarefa educativa e a responsabilidade
dos que nela se comprometem, tanto mais que o alcance da educagdo nédo ¢ individual, mas
social: cada novo individuo formado vai integrar-se no tecido social que ajuda a construir ¢ a
renovar; da sua (boa) formagao ética dependerd, pois, a de toda a sociedade. (Cordero, 1986)

O mesmo autor insiste, alids, na necessidade de tornar conscientes os professores da inevitavel
orientacdo teleolégica do processo educativo. E que nio sfo indiferentes os fins que se
pretende atingir e que determinam, consequentemente, o tipo de educagido que se vai realizar.
Portanto, na raiz de qualquer projecto educativo estd uma intencionalidade ética que o orienta
¢ legitima. Do mesmo modo, o professor nunca € neutro quando escolhe os caminhos
pedagdgicos que vai percorrer € € a sua propria pessoa que estd em jogo quer quando escolhe
quer quando actua em fun¢ao das escolhas feitas.
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Véo neste mesmo sentido as reflexdes de Billington (1988), quando analisa a etimologia da
palavra educagdo a partir das duas palavras latinas educare e educere. Diz ele que, embora as
palavras possam parecer semelhantes, hé entre elas “a gulf of meaning so broad that is
difficult to imagine that they can both cohabit in the context of a school’s curriculum™ (p.
259) e justifica o seu ponto de vista através da explicitagio do respectivo sentido.

Assim, educare significa treinar, equipar alguém com determinadas habilidades (skills) fisicas
ou intelectuais, em articulagdo com o desempenho de uma ocupagdo ou profissdo. Desta
interpretacdo decorrem duas importantes consequéncias educativas: a primeira € que a
valoracdo dos temas incluidos no curriculo escolar € determinada pelas necessidades
econdmicas ¢ sociais da comuntdade ou do estado. A motivagdo para aprender - ¢ ensinar -
um assunto serd a da qualificagdo que esse assunto confere ao aprendente para a obtengéo de
determinado emprego.

A segunda consequéncia faz depender a apreciagio das prioridades curriculares de um critério
de utilidade, pelo que serd dada primazia as compeiéncias para as quais hd mais
oportunidades de trabalho, e ndo € de estranhar, neste caso, um certo desprezo relativamente
as chamadas humanidades, cuja aplicagdo pratica imediata ndo € visivel. Aqui, pois, 0s alunos
s@o preparados para se integrarem em sistemas ja constituidos e reproduzirem as suas rotinas e
os professores sdo vistos como servidores do estado.

Por sua vez, o valor semantico de educere - encaminhar para fora, exteriorizar - conduz 2 um
outro olhar sobre a educacio, vista agora como o meio de preparar os estudantes para o
conhecimento do mundo e de si mesmos; nédo por qualquer razdo pragmatica, mas pelo valor
intrinseco da propria educagdo e das competéncias que ela proporciona. Aqui, a motivagdo
para aprender nfo € dada de fora, mas € interior, o que significa que serd o aluno a construir os
sentidos das suas aprendizagens que, alids, estario sempre em construgdo; a aprendizagem &
um processo permanente. O grande objectivo da educacio entendida segundo esta perspectiva
¢ o formar seres humanos capazes de tomar decisdes fundamentadas, apreciar os valores
sustentados pelos outros e julgar de forma auténoma.

O professor que adopte este ponto de vista educacional serd “a resource rather than a
pedagogue, an encourager in a process of exploration rather than a purveyor of knowledge”
(ibidem, p. 261); logo, entre professores e alunos estabelecem-se lagos de cooperagao como 0s
de quem estd implicado numa tarefa comum, mais do que relagdes hierdrquicas de docente a
discente, com a alteragéio do conceito de autoridade que daqui decorre.

Sem que tome explicitamente partido por qualquer destas orientagdes, antes as reconhecendo,
a ambas, como necessarias no sistema educativo, ndo deixa o autor, porém, de chamar a
atengéio para as dificuldades que se levantam a todos os que pretendem concilid-las num
mesmo projecto educativo; daf que questione se educere ndo serd apenas um ideal no espirito
de algumas pessoas ...

Efectivamente, a questdo estd longe de ser pacifica e de recolher a unanimidade de todos os
que se interessam por temas de educag@o. Como nota Starratt (1994), muitas pessoas, embora
reconhecendo a importancia de uma educagdo ética dos jovens, pensam que néo € a escola que
deve caber essa fungdo, mas a familia ou as igrejas; as escolas devem ter em vista, apenas, a
formagdo cientifica, para a qual todo o tempo disponivel deve ser aproveitado. Outros, de
forma mais radicalmente pragmatica, estdo convictos de que a formagio ética € simplesmente
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dispensavel, devendo a escola promover o sucesse e a competitividade, antecipando o mundo
do trabalho que os alunos irdo posteriormente encontrar. A perspectiva valorizada €, entio, a
do educare.

Cordero (19806), por seu turno, parece privilegiar a raiz educere de educagio, ao considerar
que a profissdp do educador consiste em trabalhar na formag¢do do homem, fazendo
desabrochar a persconalidade humana. Nesta perspectiva, a personalidade € conquista de cada
um & supde um esforgo pessoal de autoconstrucdo em fung@o das normas sociais € culturais
vigentes. Mas cabe ao educador “(...) diseiiar el tipo de sujeto humano y de sociedad que se
pretende conseguir a través de la labor educativa, para luego acomodar consecuentemente
los medios para el logro de esse objetivo.” (p. 471)

Assim sendo, continua, a responsabilidade que recai sobre o educador € incontestdvel,
acentuando mais uma vez a dimensdo ética da sua accdo; e para levar a cabo esta acgdo, 0
professor precisa de estar imbuido de determinadas caracteristicas que, permitindo-lhe
respeitar a personalidade dos outros, lhe garantam a possibilidade de efectivamente ensinar e
que sdo geralmente referidas como “autoridade moral”.

Billington (1988), igualmente, fala de autoridade do professor neste mesmo contexto. Comega
por analisar 0 campo semantico da palavra remetendo-a para o étimo latino auctoritas e o seu
correlato auctor que designa o que € pioneiro ou iniciador de ideias, imagens ou
caracterizagdes. Apoés referir que o professor € geralmente considerado detentor de autoridade
ou, pelo menos, como devendo possui-la, interroga-se sobre as bases em que tal autoridade
assenta e 0 modo como se relaciona com a educacio no seu duplo sentido etimologico.

A andlise do autor incide sobre varios tipos de autoridade, mas s&o a autoridade académica e a
autoridade moral as que directamente se reportam ac exercicio da profissdo docente.
Relativamente a primeira, considera que o facto de o professor ser um especialista em
determinada drea temdtica ndo ¢ garantia de bom ensino, caso contrdrio, a formagio
pedagdgica dos professores seria perfeitamente dispensdvel. I acrescenta que se dos
conhecimentos do professor ndo resultar a aprendizagem dos alunos, é porque sé houve da
parte dele exibicio de erudicdo, lembrando que o professor deve ser um facilitador da

aprendizagem e que Isso exige algo mais do que conhecimentos.

Quanto a autoridade moral, pensa que € pela atitude do professor face a tarefa educativa que
ela se revela e que apresenta duas caractersticas distintivas: a primeira consiste no facto de o
professor indicar, pelo modo como se relacicna com o seu trabalho, que a tarefa educativa,
comum a professores e alunos, possul valor intrinseco; aprender € um valor em si, sem
precisar de motivagdes extrinsecas. Este professor compromete-se com o sentido educere da
educagdo, seja qual for o objecto do seu ensino.

A segunda caracteristica, intimamente ligada a anterior, € a da capacidade do professor para
motivar o estudo, sem recorrer ao “fantasma” dos exames finais, o que requer entusiasmo e
empatia com os alunos, sem perder de vista os direitos de ambos 0s participantes no processo
educativo.

De modo semelhante parece pensar Cordero (1986), nomeadamente quando afirma que a

Gnica autoridade capaz de influenciar os sujeitos humanos, particularmente os jovens,
respeitando-lhes ac mesmo tempo a personalidade, € a autoridade moral, que define como “un
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ascendiente reconocido y aceptado por lo educando que percibe unas cualidades y una
actitud especificas en el educador (... )ciertamente de conocimiento y experiencia {...) pero
sobretudo de indole ética como serd la claridad y firmeza en los valores asumidos, que se
expresan en la firme adhesion al deber.” (p. 475)

Ainda na mesma linha se pode ler Gusdorf (1978), apesar das diferengas de discurso, ao
caracterizar a exemplaridade e a autoridade do mestre nos seguintes termos: “(..) é wm
exemplo em que nos podemos inspirar, (...) a sua influéncia reveste a significagdo de um
apelo de ser, que exorta a edificagcdo da personalidade. (...) a autoridade do mestre exerce
uma ac¢do que a wm tempo constrange e suscita a aspiragdo.” (p. 255)

3 - Deontologia da Profissao Docente

Dada, entdo, a natureza ética da profissdo docente, atestada por véanos pensadores desde a
antiguidade até a contemporaneidade, € legitimo que se pergunte de que modo - ou modos -
serd possivel passar do nivel da normatividade ideal para o da conduta préatica; isto é: como
passar dos principios €ticos, validos para a ac¢do em geral, para uma deontologia especifica da
profissdo que encontre neles o seu fundamento.

No momento presente, parece justificar-se plenamente o crescente interesse da investigacdo
educacional pelos assuntos de natureza deontoldgica. Estrela (1993) justifica este interesse
ndo s pelas perspectivas tedricas que tal reflexdo abre, mas também pelas aplicagdes préticas
que pode vir a ter. B dada a multiplicacdo e complexificagdo dos problemas que afectam as
sociedades contemporaneas, cuja repercussdo a escola ndo pode deixar de sentir, a reflexdo
deontologica ndo sé se justifica como se mostra realmente necessdria. Ao mesmo tempo,
determinados conflitos gerados na escola, relacionados com préticas menos correctas por parte
de alguns professores, parecem exigir que algo seja feito para minorar, s¢ nio prevenir, 0s
seus efeitos.

Lembra ainda a autora que entre os varios aspectos que permitem caracterizar o
profissionalismo se conta o “ (...) exercicio correcto e auténomo de uma fungéio socialmente
reconhecida como altruista, de que o codigo ético constitui uma expressdo”, como se fosse
uma espécie de “imagem de marca da profissdo.” (p. 188) As principais vantagens de um
codigo adviriam da incrementacdo de uma identidade profissional, que se reflectiria na
imagem interna e externa da profissio e na afirmagfio de autonomia relativamente 2
heteronomia dos regulamentos provenientes das instincias governamentais.

Cédigos Deontologicos: breve nota histérica

0O movimento de que viria a resultar, em 1896, o primeiro cddigo docente conhecido teve
inicio nos BEstados Unidos da América, por iniciativa da Associagdo dos Professores do Estado
da Gedrgia; mas s6 em 1929 surgiu um cédigo produzido pela associagdo de maior alcance
nacional, a National Education Association. Em vérios paises, alids, foram as associagoes
profissionais que tomaram a iniciativa de elaborar codigos de deveres, mediante os quais nio
s6 vinculam os associados a normas que garantem a defesa do 1deal de profissionalismo, como
ainda promovem o prestigio da associagio e dos seus membros. Desta maneira anteciparam-se
as recomendacgdes da UNESCO, de 1966, que vdo no sentido de serem as associagdes
profissionais de docentes a promover a elaboracdo de cédigos de ética, tendo em vista
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assegurar o prestigio da profiss@o e o cumprimento dos deveres profissionais por parte dos
professores. (Estrela, 1993)

Também Blazquez (1986), reportando-se a situaclo norte-americana, refere algumas
iniciativas, como a de Eric Ashby em 1969, na sequéncia de outra anterior da Associagido
Americana de Professores Universitarios, de proposta de criagio de um codigo
regulamentador de direitos e deveres profissionais na educagdo, neste caso na educacio
superior, que imporia ao professor os deveres de ensinar a verdade tal como a conhece,
dedicar-se ao aperfeigoamento dos seus conhecimentos profissionais, fazer autocritica, ser
disciplinado e possuir honestidade intelectual, em contrapartida, os direitos socio-
profissionais a reivindicar seriam o de liberdade académica, justo pagamento, férias e
seguranga social. £ de referir, contudo, que ndo foi apenas nos Estados Unidos da América
que se fez sentir esta preocupagdo normativa € que muitos outros paises criaram também os
seus codigos deontolégicos da profissdo docente, como assinala Estrela (1993, pp.193 e 208),
mencionande o caso do Brasil, entre outros “esparsos por todos os continentes”.

Em Portugal, ainda de acordo com a mesma autora, a situagcdo é bastante diferente; as
associacdes de professores nunca elaboraram nenhum coédigo deontolégico que fosse
expressdo de Juta pela autonomia ou de um ideal de profissionalismo. Apesar da longa
histéria de associativismo dos professores do ensino primdrio, por exemplo, varias razies
terfio contribuido para esta lacuna. A autora sugere as querelas internas e o fraco estatuto
social da profissdo, por um lado; por outro, uma forte pressido social com a consequente
interiorizac®o de regras inerentes a um ensino entendido como missdo. Por estes motivos,
terdao sido sempre os poderes instituidos a impor aos docentes as normas que deveriam
regular-lhes o comportamento, ficando assim os aspectos éticos e pedagdgicos subordinados
a0s interesses administrativos e politicos e espelhando um modelo de profissionalismo
assente na “exemplaridade da pessoa” e na “obediéncia & autoridade”.

Se a demissdo das associagGes profissionais € compreensivel durante a vigéncia do Estado
Novo, por forca das limitacSes impostas ao direito de associagio, prossegue M. T. Estrela, ja
ndo se compreenderd tdo bem como essa tendéncia demissionéria continuou ap6s o derrube do
regime, embora se considere natural que no periodo que imediatamente se lhe seguiu as
reivindicagbes sindicais se tivessem sobreposto a todas as outras. E lamenta que 08
professores nio tenham aproveitado as negociagdes que antecederam a publicagio do actual
Estatuto da Carreira Docente para apresentarem uma proposta de cddigo deontolégico,
expressdo do consenso da classe e afirmagéo publica de profissionalismo.

J4 Cunha (1996) considera que ha muitas e validas razdes para questionar a pertinéncia de um
cédigo deontologico, dado o estado actual da reflexdo ética em geral e sobre este assunto em
particular, entre os professores. Assim, julga natural o facto de algumas pessoas proporem um
debate prévio que confronte os habitos de conduta dos professores com os seus ideais morais e
éticos; assumindo partilhar este ponto de vista, sugere, em conformidade com Suike e Soltis
(1985), entre outros, que esse debate se faga em torno de um projecto de cddigo, a titulo de
orientagdo, admitindo no entanto e desde logo a possibilidade de rejei¢io final de qualquer
c6digo.

Modelos de Cédigos Deontologicos

D’Orey da Cunha comega por comparar o estado da reflexdo deontoldgica em vérios grupos
profissionais, colocando de um lado médicos, juristas ¢ jornalistas e, do outro, professores.
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Engquanto os primeiros terdo desenvolvido reflexdes sistematicas em forno da deontologia e,
na sequéncia desse processo, elaborade codiges deontoldgicos, os segundos, reconhecendo
embora a natureza ética da profissdo docente, ndo consubstanciaram os principios éticos numa
deontologia codificada, salvas as excepgles acima mencionadas.

O referido autor justifica esta diferenca recorrendo aos paradigmas que, no seu entender,
suportam o8 respectivos procedimentos: 0 paradi gma deontolégico de médicos e juristas, dada
a natureza liberal de ambas as profissdes que estabelecem com o cliente uma relagio directa, €
um “paradigma de responsabilidade”; aqui, séo as necessidades do cliente que determinam 08
deveres tormando-se estes, por sua vez, critérios de controlo da qualidade profissional. Os
professores, em contrapartida, dada a sua situagdo de empregados por conta de outrem, seja o
empregador o estado ou uma entidade privada, tomam como referéncia um “paradigma
deontoldgico de direitos” e os deveres, de origem administrativa, sdo-thes impostos ou, em
certos casos, negociados, sistematizados sob a forma de estatutos ou de contratos; € o caso do
Estatuto da Carreira Docente que consigna os direitos ¢ os deveres dos professores, na
sequéncia de um processo negocial.

O autor considera, todavia, que os referidos paradigmas nfo tém necessariamente de ser vistos
como contraditérios e que, no caso dos professores, por serem simultancamente profissionais
e empregados, seria pertinente “conciliar dois paradigmas numa integragdo criativa’ (p.
114). Para esse fim apresenta trés sugestdes: que, em todos 08 actos educativos, o professor
coloque sempre o bem dos alunos a frente do seu proprio “interesse pessoal ou
corporativo”(idem, ibidem); que, com vista ao bem educativo do aluno, reivindique
empenhadamente as condigdes Optimas para a realizagdo do seu trabalho e que, sempre dando
a primazia ao bem educativo do aluno, este possa ter precedéncia sobre normas emanadas dos
empregadores.

Alargando o ambito do seu estudo, Cunha (1996) dd conta de um projecto de cédigo
deontoldgico, integrado num semindrio da Universidade Catdlica sobre Deontologia da
Profissio Docente, cujas natureza ¢ estrutura se propde analisar nos seus aspectos “mais
sensiveis ou mais controversos”(p. 116).

Quanto a natureza, depois de referir que um cédigo ndo € “wma escritura que narre wma
historia de salvacdo e inspire a accdo moral dos fiéis”, nem “um regulamento até ao
pormenor daquilo que as pessoas devem fazer”, apresenta o seu ponto de vista sobre o que ele
deve ser: * cristalizagdo da experiéncia ética dos educadores e professores”, tradugio de um
consenso sobre as solugdes consideradas mais equilibradas e justas face a algurnas situacdes
dilematicas, “para considera¢do de todos os profissionais” (1dem, p.118). E admitindo que
mesmo esta cristalizagdo possa ser contestada por quem defenda a liberdade de decidir em
fungfio dos seus préprios valores, conclui que o cédigo ndo deve ser mais do que “um
instrumento de consulta & tradi¢do antes de uma deliberacdo que tenha em conta todas as
exigéncias da situagdo” (1dem, p. 119)

Quanto a estrutura, propde cinco pontos organizadores: (1) Predmbulo; (2) Deveres para com
os alunos: na ordem do seu desenvolvimento integral, do saber, da relagéo pedagdgica ¢ da
isencao; (3) Deveres reciprocos dos docentes; (4) Deveres dos docentes para com a
comunidade educativa e (5) Deveres para com a sociedade.
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Também Estrela (1993), depois de ter analisado alguns cédigos provenientes de varios pafses,
o o

pensa ser possivel inferir aspectos caracterizadores e distintivos que poderiam ser resumidos

no seguinte guadro:

Origem |e Associagdes sindicais

» Escolas de formagio de professores

Estrutura | Com ou sem Predmbulo

¢ Com ou sem férmula de juramento

» FEnunciacio das normas reguladoras, em blocos ou em capitulos, seguida
ou ndo da explicitagdio das condutas incorrectas

Extensdo |e 10 ou 12 normas

» Virias dezenas de normas

Orientacdo |» Relativas aos alunos, pais e colegas

das normas |e Relativas 4 escola, ao piblico em geral, 4 profissdo, as préticas de
emprego, a associagdo profissional

» Salvaguarda dos direitos fundamentais do Homem e do cidaddo

= Salvaguarda dos valores cyja universalidade se pretende assegurar

A autora ndo deixa, contudo, de chamar a atengfo para as fraquezas dos codigos elaborados
pelas associagBes de docentes, ¢ que sdo sobretudo de trés tipos: (1) vinculam apenas os seus
membros; (2) possibilitam a coexisténcia de cddigos diferentes numa mesma escola, 0 que
pode ter efeitos contraproducentes na unifo da classe justificando, assim, as inteng¢bes de
muitos professores de se constituirem como ordem; (3) ndo possuem forca legal, mas apenas
forca moral, com todas as limitacSes dai decorrentes. Em todo o caso, parece ser convicgio de
M. T. Estrela que as sangGes aplicdveis pelas associagdes aos seus membros, embora “de
cardcter moral e psicolégico (...) atingem o infractor no seu bom nome profissional {...)
concorrendo para que o exercicio profissional se processe dentro dos limites circunscritos
pelas normas veiculadoras de um determinado conceito de profissionalismo.” (ibidem, p.
190)

Outra grande vantagem dos cédigos deontoldgicos, explicitamente reconhecida por mmitos
investigadores da deontologia docente (Strike e Soltis, 1985; Soltis, 1986; Blazquez, 1986,
Watras, 1986; Nash, 1991; Estrela, 1991, 1993; Cunha, 1996) reside no facto de
proporcionarem um ponto de partida € um pretexto para a reflex@o e o debate em torno dos
valores e dos deveres inerentes ao exercicio da profissdo docente.

Cunha (1996), por exemplo, pensa que o cddigo “pode constituir um instrumento de
formacdo, tanto de formagfo continua de professores ja formados, como de formagio inicial
dagueles que se prepararam para serem professores”; Blazquez (1986) acentua outro aspecto,
o da * llamada constante a un sentido mds profundo de responsabilidad por parte de todas
las personas implicadas en el quehacer educacional.” (p. 495)

4 - Formacio Etica dos Professores: estratégias e perspectivas

“Todos os dias, nas nossas escolas, hd professores que cometem actos deontologicamente
discutiveis (...). Todos os dias, nas salas de aula, hd professores que revelam principios
morais diferentes conforme se trate de avaliar a sua conduta ou a conduta dos alunos.” - sdo

afirmagdes de M. T. Estrela (1991, p. 585) que justificam plenamente a necessidade de uma
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cuidada formacao ética dos professores, se ndo de formagdo moral, sobretudo se se atender &
transformagilo dos valores sociais no sentido de uma crescente indiferenciagio.

Este ponto de vista estd longe de ser pacifico e a autora recorda, a propdsito, as posicdes
tradicionais da Psicologia, que parecem corroborar ¢ senso comum, segundo as quais as
aprendizagens se fazem num tempo préprio, o sujeito estabiliza e torna-se cada vez mais
dificil mudar comportamentos € hdbitos. Porém, as novas correntes desenvolvimentistas da
Psicologia desafiam este conceito de estabilidade e mostram que o adulto também é um
aprendente € também se desenvolve como pessoa, abrindo as portas a possibilidade da
formacdo continua dos professores, nela incluindo a formagdo ética. (idem, ibidem)

Das virias estratégias possiveis para levar a cabo este intento, a referida autora realga seis, que
designa do seguinte modo:

1.7 - “Estratégias tradicionais de base intelectualista”

Os cursos de formacdo inicial dos professores incluem disciplinas de Etica, incidindo estas
sobre os principais conceitos e a sua evoluc@io histérica estudados a partir de autores de
orientagdo intelectualista e inspiragdo socratica.

Vantagens: permitem a tomada de consciéncia dos problemas éticos; estimulam a reflexdo
moral sobre os pressupostos gerais das situagles praticas da profissdo; podem evitar os
excessos de pragmatismo de certas orientagdes insuficientemente fundamentadas.

Limitacoes: Soltis {1986), por exemplo, considera que estes procedimentos sgo insuficientes
para enfrentar eficazmente os véarios aspectos éticos das situagdes reais e para afastar “the
specter of ethical subjectivism”™ (p. 2) ; acrescenta que os professores devem desenvolver
estratégias ¢ competéncias para diagnosticar problemas éticos, tomar decisdes atendendo as
suas consequéncias e desenvolver argumentos vélidos neste campo e alerta para os perigos do
subjectivismo moral, afirmando com alguma énfase: “The very act of becoming a professional
commits one to the ethical principles and standards of membership in the community of that
profession and to the service of its general purposes.” (p. 3)

2.2 - “Estratégias de tipo pragmadtico”

O plano curricular dos futuros professores inclui programas de deontologia, assentes no
estudo critico do cédigo decontoldgico adoptado, procurando aplica-lo a situagbes préticas
reais ou néo.

Vantagens: orienta a formagio desde logo para aquilo que se pensa ter aplicagio prética, sem
desvios.

Limitacdes: E de novo Soltis, no mesmo artigo (1986), quem chama a atengio para a pobreza
deste tipo de formagdo: o estudo do cdédigo, sé por si, ndo da conta da multiplicidade e
complexidade dos problemas éticos reais do mundo do trabalho; € insuficiente quando se
torna necessario justificar uma acgio, o que requer sempre um fundamento filosdfico; também
ndo proporciona automaticamente um comportamento ético ao professor.
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3." - “Estratégias inspiradas directamente em correntes cognitivas de desenvolvimento
moral”

Visam o treino de competéncias de raciocinio e deliberagdc moral. Umas inspiram-se em
Kohlberg e nos seus dilernas morais; outras procuram treinar a negociagdo moral, assente no
desenvolvimento da capacidade de argumentaciio ¢ avaliagdo dos argumentos utilizados.
Soltis, acima referido, realga-lhes as vantagens. Na mesma linha estdo Liston e Zeichner
(1987), que elaboram o conceito de “deliberagdo moral™; as suas propostas sdo para gue 0s
futuros professores “strive to act in morally virtuous ways: to be caring, considerate and
honest” (p. 4) e sio orientadas por uma “ética do dever” e uma “ética da virtude”, que
pretendem, respectivamente, identificar os principtos morais das acgOes dos professores e
cultivar determinado tipo de comportamento moral.

4.% - “Estratégias mistas™

Articulam a reflexdo tedrica e a acgdo, combinando vdrias estratégias. Muitos autores
enaltecem a vantagens formativas destas estratégias, por considerarem que cobrem uma maior
area de conhecimentos e desenvolvem multiplas competéncias.

Estd neste caso Watras (1986), além de Soltis (1986) ja4 mencionado. Watras analisa vérias
estratégias que considera incompletas e conclui que s6 € possivel formar eticamente
professores se elas forem utilizadas como ferramentas que propiciem um genuino didlogo,
mantendo-se conscientes, a0 mesmo tempo, de que todos os meios para promover ¢ encontro
entre as pessoas se podem transformar em obstaculos.

Strike e Soltis (1985), partindo do Cédigo de Etica da Profissio Docente adoptado pela
Assembleia Representativa da National Education Association em 1975, propdem estratégias
de formagdo nas quais se procura aplicar o cédigo a situa¢des particulares (Ethical dilemmas
of teaching), a luz de principios tedricos previamente estudados que incluem uma dilucidagio
da natureza da questionacdo ética ¢ uma revisdo das principais teorias éticas organizadas em
torno dos principios do consequencialismo e do ndo consequencialismo.

5.% - “Correntes ligadas ao movimento de clarifica¢cdo de valores”

As estratégias formativas inspirados na clarificacdo de valores pretendem dotar os professores
das capacidades que lhes permitam assumir-se como auxiliares do processo pessoal de
crescimento moral dos alunos, sem se transformarem em endoutrinadores. O pressuposto
deste movimento, cujos principais defensores sdao Raths, Harmin, Simon (1966) e também
Howe e Kirschenbaum (1972), é o de que sdo os conflitos de valores, que vdo sendo
descobertos, pensados e resolvidos, que estimulam o desenvolvimento harmonioso da
personalidade, ndo sé dos alunos, mas dos préprios professores envolvidos. (Estrela, 1991)

6." - “Estratégias que se inspiram numa concepg¢do mais ampla de formagdo moral que
ultrapassa o campo restrito do raciocinio e da deliberacio moral”

Num artigo de 1986, Howe analisa virias perspectivas em jogo na formacdo ética dos
professores. Considerando que a multiplicidade de vias ndo € um mal em si, pensa no entanto
que sdo de evitar as compartimentacdes e o encerramento de cada via em torno do seu proprio
método, sem atender a outros pontos de vista.
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A abordagem de Howe coloca uma “reflexdo critica” no centro do questionamento ético;
utiliza dilemas €ticos ¢ apresenta seis componentes de um comportamento moral: apreciagdo
visando a deliberagdo moral, empatia, competéncias (skills) interpessoais, conhecimento,
raciocinio e coragem; defende as vantagens de um treino especifico no dominio das
competéncias €éticas e insiste em estimufar nos alunos atitudes de guestionamento dos
principios €ticos das suas condutas. Nesta linha de reflexdo, considera que o recurso a ética
aplicada por parte de algumas estratégias de formagdo levanta alguns problemas: o primeiro é
que a ética pratica se preocupa com a resolugiio de casos ¢ problemas particulares, o que €
insuficiente porque € necessdria uma fundamentagio e uma clarificagio dos valores em jogo;,
o segundo, ¢ que as teomas €ticas ndo podem ser aplicadas por imposigdo, antes requerem
sempre justificagdo, o que € sempre controverso. Dai a sua proposta: “Early separate courses
in ethics would be followed up with reinforcing experiences in practice teaching such as
seminars to consider ethical dilemmas that arisein school contexis.” (p. 11)

Robert Nash (1991) pensa que esta sugestiio, nfo sendo destituida de valor, enferma de um
erro: “his critical reflection process is atheoretical, hence, substantively weak™ (p. 171), isto
¢, ndo assenta em nenhum conteddo ético nem pde os alunos em contacto com vdrias
perspectivas éticas de modo a desenvolver neles quer a sensibilidade quer os conhecimentos
necessarios para a tomada de decisdes morais.

Em contrapartida, Nash pensa que todos os cursos de ética aplicada a incluir nos programas de
formagdo de professores deveriam comecgar por uma andlise profunda das dimensdes da
propria vivéncia ética, que ele considera serem trés: (1) a dimensdo das regras e dos principios
€ aquela em que os individuos de diferentes ideologias, valores e orientagdes morais tomam
decisdes que tém implicagbes éticas - € a dimensdo social; domina aqui a linguagem do
respeito mituo e a tolerfncia das diferengas morais que se inscrevem, apesar de tudo, no
quadro de uma vida boa e de um comportamento correcto. E possivel, aqui, definir critérios de
comportamento moral & de tomadas de decisdo €ticas. (2) A dimens#o de caracter e estrutura
remete para o cardcter e os pontos de vista morais das pessoas € proporciona uma consciéncia
mais profunda das origens, intencdes e aspiragdes morais de cada um ou da cada grupo,
sempre que € necessirio tomar decisdes morais. (3) A dimensdo do “background” de crengas e
ideais remete para os primeiros principios, para a verdade e para a metafisica; € a que permite
0 acesso aos significados e intengdes mais profundos das nossas deliberages morais.

Todos os cursos de ética aplicada a formacéo de professores, conclui o autor, deverjam incluir
um estudo rigoroso destas trés dimensdes tnterligadas da andlise ética e os alunos devertam
tomar consciéncia de que toda a aplicagdo de regras e teorias, ainda que cuidadosamente
racional, € sempre influenciada em grande parte pelas suas historias particulares, tradigdes ¢
concepgdes de virtude que, por sua vez, sdo enformadas pela  estrutura social.

Sejam quais forem as estratégias adoptadas com vista a formagdo moral e ética dos
professores, o respectivo valor sé pode ser realmente apreciado quando essas estratégias sio
integradas num programa global de formagio e no modelo que o enforma. Mas € da admitir
que as estratégias mistas sejam as mais frutuosas, por abarcarem as multiplas dimensdes do
comportamento moral e permitirem articular “a ética da intengdo e da ac¢do”. Ao mesmo
tempo, qualquer programa de formagdo moral ou ética deveria pressupor investigacao acerca
do pensamento moral dos professores, de modo a compreender que principios norteiam as
suas condutas profissionais, que regras se auto-impdem, como solucionam os conflitos de
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valores que caracterizam qualquer situagdo profissional e, ainda, que valores pretendem
transmitir ou promover. (Estrela, 1991)

Sintese
Esta ¢ uma das dreas problemdticas em que os consensos parecem mais dificeis de atingir.

Comecgando pelo conceito de profissionalismo docente: o seu cardcter ambiguo esté patente na
evolugdo que tem sofrido - em consonéncia, alids, com as transformagdes do proprio contexto
da profissdo e com as dos profissionais que a exercem - e nas confradi¢des associadas a sua
imagem, tanto para os que a véem de dentro, como para os que a véem de fora, traduzidas
num decréscimo de interesse pelo seu exercicio e, simultaneamente, da parte de algumas
ciéncias, por um aumento do interesse em compreender © que a caracteriza.

No que concerne a natureza ética da profissdo, o acordo € mais visivel; com efeito, € o
entendimento do proprio processo educative como constitutivo da pessoa, isto €, como
orientado teleologicamente para o desenvolvimento do que no homem € humano, que conduz
pela mdo os professores e os investigadores ao reconhecimento da dimens#o ética da docéncia
e, consequentemente, ao da responsabilidade moral e social de quem a exerce.

Torna-se necessario, entdo, conhecer o pensamento dos professores acerca dos principios que
presidem aos actos pedagodgicos, tanto aqueles que sao deliberados e planeados como aos que
constituem resposta necessariamente rapida as situagdes dilemdticas e, por isso mesmo,
problemiticas que diariamente os confrontam. I nestas situacBes que, muitas vezes, uma
deontologia tcita se torna explicita e € a propdésito delas que se pode levantar a questio da
pertinéncia e da utilidade de um cédigo deontoldgico para a profissdo docente, cujas
vantagens foram ji reconhecidas por associages sindicais ou escolas de formagio de
professores de vdrios pafses, que acabaram, assim, por produzir os seus codigos.

Com o objectivo de dotar os professores de competéncias que lhes permitam deliberar
fundamentadamente em caso de situagdes portadoras de conflitualidade, ou mesmo evitar tais
situagGes, tem sido defendida por muitos autores a necessidade de uma formacéo ética dos
professores, a incluir na sua formac#o inicial. No entanto, estas propostas estdo longe de
recolher uma resposta univoca e muitas pessoas continuam a pensar que a formaco moral dos
professores, além de ser assunto do foro privado, deve estar concluida quando o professor
acede a profisséo, pelo que qualquer formagdo posterior nesse dominio serd inutil.

Ao arrepio deste ponto de vista, contudo, virias estratégias de formagio ética dos professores
tém sido desenvolvidas ¢ postas em prética em diversos pafses, com especial relevo para os
Estados Unidos da América.

De tudo o que ficou dito, tanto pela natureza polémica do tema como pelo seu manifesto
interesse ¢ pertinéncia, pretendeu-se conhecer, ainda que de forma inevitavelmente parcial e
contingente, 0 que pensam os professores sobre principios éticos e deontologia prética, sobre
codigos deontolégicos e formagdo profissional no campo da ética. Ao mesmo tempo,
procurou-se encontrar resposta para a seguinte questdo: estardo os professores conscientes da
esséneia ética da sua profiss@o e das implicagdes dai decorrentes?

20



2.* Parte: Investigacio

O Pensamento dos Professores sobre
a Natureza Etica da sua Profissao

Foi a questdo formulada no final da 1.* parte que presidiu a realizagio deste estudo e para cuja
resposta se recolheram, analisaram e interpretaram opinides de alguns professores; resultou,
entdo um trabalho de natureza empirica e exploratéria que pretende fornecer um contributo
para a caracterizacio do pensamento dos mesmos no campo da Etica e Deontologia da
Profissdo Docente.

1. Tema, problema e objectivos

O tema do trabalho € ética, deontologia e formagdo profissional dos professores, nas suas
mutuas relagdes e implicagdes.

Tem cormo objectivos compreender quais os fundamentos das regras de conduta adoptadas no
exercicio da profissdo, conhecer a opinido dos professores sobre a eventual necessidade de um
codigo deontolégico e o possivel contetido do mesmo e saber o que pensam sobre a
pertinéncia do treino de competéncias éticas no ambito da formacéo profissional.

A investigaco teve como ponto de partida o seguinte problema: havera diferencas, quanto a
concep¢io da pratica docente e dos deveres profissionais, enire professores em fases
distintas da carreira (inicio e meio /fim)?

Pensou-se que, a haver tais diferencas, elas seriam reveladas, no discurso dos docentes,
pela discrepancia da frequéncia dos indicadores, principalmente nas areas da concepciao
dos deveres e da dimensao axiologica d& pratica docente ¢ foi esta a hipétese orientadora
do trabalho, objecto da verificacdo empirica para a qual foi criado um instrumento de recolha
de opinides.

2. Os sujeitos

Os sujeitos cujas opinides se recolheram sfo professores do ensino oficial, niveis bdsico e
secunddrio, de vérios grupos disciplinares, com percursos académicos e profissionais
diferentes e pertencentes a duas escolas do concelho de Lisboa, a uma escola do concelho de
Loures e a outra do concelho da Amadora.

Dado que se pretende comparar opinides de professores em duas fases distintas da carreira, fol
este o critério de selecgdo utilizado. Assim, no campo relativamente restrito dos contactos
pessoais e profissionais do investigador, entre os professores que manifestaram a sua
disponibitidade para colaborar nesta investigagio foram escolhidos 4 em fase inicial - pré-
carreira, em formacio ou recém-formados - com um tempo de servigo ndo superior a 5 anos e
outros 4 com tempo de servigo igual ou superior a 15 anos.
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3 - A Metodologia

Atendendo as caracterfsticas e aos objectivos do trabalho, a adopg¢io de uma metodologia
qualitativa impds-se como a mais acertada. Uma vez que aquilo que se pretende €
compreender e interpretar os diferentes pontos de vista dos sujeitos inquiridos, reduzir estes
dados a nUmeros ndo fard muito sentido, ainda que o recurso aos numeros (como, por
exemplo, na contagem de unidades de enumeracgio e respectivas frequéncias) possa ser um
auxiliar precioso para a interpretagdo. Mas o procedimento consiste em “analisar os dados ent
toda a sua rigueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registados ou transcritos.” (Bogdan e Biklen, 1994, p.48)

3.1 Recolha dos dados

O instrumento utilizado na recolha de opinides foi a entrevista, que Symonds, citado por
Nahoum (1975), define como “( ...} une méthode visant & recueillir des donnés aun cours
d’une consultation privée ou d’une réunion” ( p. 11). Considerando a natureza e os objectivos
da presente investigacéo, parece justificar-se o recurso a este método como o mais adequado,
por permitir a * andlise do sentido que os actores ddo as suas prdticas e aos acontecimentos
com 0§ quais se véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias
normativas, as suas interpretacgoes de situagdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das
suas proprias experiéncias, etc.” (Quivy e Campenhoudt, 1992, pp. 194-195).

Optou-se, neste caso, pela entrevista semidirectiva que se caracteriza pelo facto de o
investigador possuir “um quadro de referéncia anterior” que apenas “utiliza se o individuo
esquecer uma parte do mesmo” ( Ghiglione e Matalon, 1993, p. 97).

Assim, as entrevistas foram realizadas de acordo com uma grelha de temas e perguntas- guia,
cuja ordem de apresentacdo e de resposta nédo foi rigida, mas varidvel e ditada pela dindmica
discursiva do entrevistado.

As dreas temadticas propostas foram as seguintes:

e Os professores ¢ a profissio

e Valores norteadores das préticas pedagdgicas

= Praticas pedagdgicas e transmisséo de valores

e (o6digo deontoldgico

e Formagio ética na formagio inicial ou continua

A propria formulagdo das questdes, cujas clareza e pertinéncia foram testadas previamente por
meio de uma entrevista de controlo, nfo foi sempre igual ¢ fot pedide aos entrevistados que
discorressem livremente, pela ordem que entendessem, com as palavras que desejassem usar ¢
aprofundando e estendendo a resposta tanto quanto o tema ou a questdo lhes sugerissem.

Todas as entrevistas foram feitas individualmente, em locais & ambientes considerados

adequados pelo entrevistador e pelos entrevistados e antecedidas das respectivas motivagdo ¢
legitimagdo. Foram gravadas e posteriormente transcritas.
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3.2 Tratamento dos dados

Os dados assim recolhidos, pela sua variedade e riqueza informativa, exigem o recurso a um
processo de tratamento sistemdtico que serd a andlise de contetdo. Bardin (1994) refere-se-lhe
nos seguintes termos: “ ... @ andlise de contetddo aparece como um corjunto de técnicas de
andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistemdticos e objectivos de descrigdo
do conteiido das mensagens.” (p. 38)

Pese embora toda a polémica existente em torno do valor metodolégico e teérico da andlise de
conteido ( cf. Ghiglione e Matalon, 1993, pp. 197 - 200), a verdade € que, para muitos
autores, € ela que “ melhor do que qualquer outro método de trabalho (...) permite, quando
incide sobre um material rico e penetrante, satisfazer harmoniosamente as exigéncias do
rigor metodolégico e da profundidade inventiva”. (Quivy e Campenhoudt, 1992, p. 225)

O pnmeiro passo da andlise € a codificacdo e esta deverd ser enquadrada pelos objectivos
tracados para a investigagdo. Segundo Holsti, citado por Bardin (1994) “ a codifica¢do ¢ o
processo pelo qual os dados brutos séo transformados sistematicamente e agregados em
uridades, as quais permitem uma descricdo exacia das caracteristicas pertinentes do
contenido” (p. 103). '

Tornou-se, pois, necessdrio construir um sistema de categorias que veio a constituir a grelha
de andlise dos dados recolhidos.

Na presente investigago, as categorias foram concebidas, por um lado, a partir de um pano de
fundo teérico resultante da consulta de bibliografia sobre ¢ tema em anélise e pelas reflexdes
dela decorrentes (que deram lugar a formulagdo do problema e a defini¢dio dos objectivos da
vestigacdo, bem como ao guido das entrevistas); por outro lado, a partir dos proprios
discursos dos entrevistados, dos quais se fez uma primeira leitura essencialmente exploratéria.
Foi também assim que se procedeu para a construgdo das subcategorias, isto €, dos vérios
aspectos pelos quais cada categoria pode ser compreendida.

Finalmente, os indicadores emergiram dos proprios textos das entrevistas ¢ tentou-se que
fossem 0 mais exaustivos possivel, de modo a ndo deixar de fora nada - ou, sendo impossivel,
o minimo - do que fora dito.

Foram também escolhidas as unidades de registo e as regras de contagem ou enumeragao.
Neste caso, a unidade de registo, definida por Ghiglione e Matalon (1993) como “o segmenito
de conteiido minimo que ¢ tomado em atengdo pela andlise” (p. 212), foi a {rase, de maior ou
menor dimens#o, desde que se tratasse de “uma afirmacdo acerca de um assunto” ( Berelson,
citado por Bardin, 1994, p. 105). Foi esta, portanto, a regra de recorte do texto.

Quanto a regra de enumeracdo, optou-se pela frequéncia, com a atribuigdo do mesmo peso a
todas as apari¢des, pressupondo que, como diz Bardin na obra jd refenida, “a regularidade
quantitativa da aparicdo é, portanto, aquilo que se considera (...) significativo ™ (p. 109)
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4 - Resultados

Os dados recolhidos foram analisados de acordo com o seguinte quadro de categorias e
subcategorias:

Categoria Subcategorias

Maotivos determinantes da escolha
Expeclativas profissionais

Motivos de satisfacdo profissional

Motivos de insatisfago profissional

Conceito de professor

Fundamentacio das Praticas Doecentes: Principios orientadores das praticas dos
onde & como encontra o professor as razdes das professores com os alunos

suas acgbes pedagégicas e institucionais; a|2. Principios orientadores das prdticas dos
natureza dessas razdes e as consequéncias praticas professores com os colegas e com a
da auséncia de fundamentos instituigdo

Apreciagdo da profissio. como entende o
professor a sua profissdo, do ponto de vista
cenceptual e afectivo, das expectativas e da
realidade; como concebe o ser professor.

el Rl S A

3. Dimensdo axioldgica da pritica docente
4. Ofensas aos principios que devem orientar 0s

professores
Deveres dos Professores: consciéncia | 1. Deveres relativos aos alunos
deontolégica  do  professor;  os  dominios| 2. Deveres relativos aos colegas e a institui¢io
abrangidos pela deontologia; as violag@es mais |3 Deveres relativos  a0s encarregados  de
frequentes da deontologia e seus motivos educacio
4. Motivos de incumprimento dos deveres
O Cédigo Deontologico: como concebe of 1. Conteddo e estrutura do codigo
professor um possivel cdédigo em termos de|2. Autoria e proveniéncia do cédigo
pertinéncia, efeitos, conteiido e proveniéncia 3. Efeitos do cédigo
4. Utilidade do cédigo
Situagdes de Conflito: o que entende o professor | [. Conflitos com alunos
por situagdes conflituosas, onde as radica e como | 2. Conflitos com colegas ou com a instituigio
as soluciona 3. Critérios  de  resolugdo de  situagdes
conflituosas
Dimensio Ktica da Formacio Profissional: o| 1. Contributos da formacao profissional
que pensa o professor de um curriculo de |2 Formagiio ética integrante do curriculo de

formagio que inciua instrucdo ética: formacio
vantagens/desvantagens;
potencialidades/limitacdes

I a interpretagio dos dados que seguidamente se apresenta.

4.1- Apreciacao da profissao

Hsta categoria (Quadro I, p. 26) foi abordada segundo cinco dimensdes ou subcategorias:

I. Motivos determinantes da escolha da profissao
2. Expectativas profissionais

3. Motivos de satisfagéio profissional

4. Motivos de insatisfagdo profissional

5. Conceito de professor
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4.1.1 Motivos determinantes da escolha da profissao

Dos professores inquiridos, 75% afirmam em primeiro lugar ter escolhido a profissio por
vocacdo ou por gosto, enquanto 25% dizem té-lo feito por imposigdo das circunstineias ou
“por nao haver mais nada”.

Entre os primeiros, no entanto, alguns acrescentam ter sido também influenciados, na sua
escolha, pelo exemplo de profissionais que consideravam modelares, outros pelo alcance
social da profissdo e ainda outros apontam como segunda razdc da escolha o facto de a
profissdo aparecer como alternativa a um trabalho rotineiro ou “de amanuense”.

Estas especificages surgem no desenrolar da resposta, como explicitagdes ou esclarecimentos
da afirmacio inicial.

Embora o gosto pessoal ou a vocagdo constituam a razdo da opcao profissional, nem sempre
se verifica o mesmo com o curso escolhido ou com o nivel de ensino que se lecciona. Alguns
dos entrevistados admitem que a escolha do curso foi fruto de um certo acaso ou da
conjugacdo de circunstincias exteriores, mas asseguram que a docéncia resultou de opgio
pessoal e primeira opgao.

Relativamente ao nivel de ensino, a situagdo ¢ semelhante; alguns dos inquiridos, porém,
afirmam ter decidido iniciar a actividade profissional num nivel de ensino mais baixo, quer
por ndo possuirem ainda a habilitag@o académica completa, quer por se sentirem insegurcs
para leccionar um nivel mais elevado.

Os professores que entraram na profissdc por imposi¢do das circunstincias tiveram outra
experiéncia profissional anterior e apresentam a “seguranca” e a proximidade de casa como
coadjuvantes da escolha.

Considerando a situagdio na carreira, € entre o grupo dos que estdo a inicid-la que se situam
estes dltimos professores; todos 0s que estdo ja numa fase mais avangada atribuem a escolha
feita & vocagdo e ao gosto. Significard isto uma certa reconstitui¢do da memoria? ...

4.1.2 Expectativas profissionais

Quando inquiridos sobre o que esperavam inicialmente da profissdo, apenas um dos
professores, a iniciar a sua carreira, manifestou expectativas elevadas. Ao contrario, a maioria
afirmou ndo ter grandes expectativas relativamente a profissdo ou serem elas muito varidveis:
“as expectativas que eu tinha ndo eram assim muito grandes” (e. 4); “Que corresponde as
minhas expectativas ndo direi” (e. 1); “Nunca criei grandes expectativas” (e. 4); ou, ainda,
ndo terem qualquer expectativa - “ (..) em relacdo a profiss@o ndo tinha expectativa
nenhuma’™;, * (...} era muito desconhecido” (e. 5) - ou, a existirem, serem negativas: “para
mim, se calhar, eva um bocado até chato” (e. 5).

£ de notar que este baixo nivel de expectativas € comum aos dois grupos de professores,
embora 0 tema ocorra com maior frequéncia nos discursos dos que estdio na fase inicial da
carreira (Gréfico 1, p. 27), como se, nos outros, o Jesfasamento entre a profissdo esperada e a
realizada tivesse ja sido compreendido como fase normal do processo de desenvolvimento
profissional (Veenman, 1988; Huberman, 1989) ou como se a lembranga dos tempos iniciais
da profissdo ja estivesse desvanecida.



Andlise de Contetdo — (Quadro de categorizacao

Quadro | — Apreciagio da Profissdo

SUJEITOS Total Total
I la | 2a | 3a l 4a | 1b | 2b | 3b | 4b | Sujeitos |[Frequéncias
CATEG.  SUBCATEG. INDICADORES
1 - Apreciagio |1 - Motivos da |1 - Escalha por vocagio / gosto o5 of 51 3] 6] 10f O 5 A
da profissao | escolha 2 - Escolha por influéncia de exemplos / 1] o of of 3| of of o 2 4
modelos
§ - Escolha pela importincia sccial da Gf 1| of of 1f Oof of 2 3 4
profissdo
-1 - Escolha por alternativa a um irabalho o 0 of 6 of 2| o 4 2 G
rotineiro
5 - Escolha por imposi¢do das circunsiincias 21 0 6f 0f Of 0f 0 0 2 &
Subtotal: 62
2 — Expectativas||] - Altas expectativas 0] 0] 2 3] of of 0f O 2 ]
profissionais {2 - Baixas expectativas 6l 0 6| of 1| 3] of 0 4 1G
3 - Auséncia de expectalivas / g of 2| 0of of Of {f O 2 2
desconhecimento
4 - Expectativas varidveis 4 1| 4] 1| 0 5] 1| 4 7 208
Subtotal: 43
3 - Motivos de |1 - Profissiio enriquecedora o 0] 5 71 2] 0 21 5 5 21
satisfagio |7 - Garantia de contacto com jovens ol of 2§ 3] of 4| 1| 1 5 11
profissional 1374 ysencia de rotina ol of 31 1] of 4] 4| 3 5 15
4 - Possibilidade de didlogo / intercimbio de 3 O 4 3 0 1] 6 0O 5 19
experiéncias
3 - Autonomia para desenvolver o prépuo 2 of Of o] 1 Of 0 o 4 19
trabaibo
Subtotal: 85
4 - Motivos de |}l - Deficientes e dificeis condicoes de trabalho | 8| 0| 4| 0| Of 5] 0] | 4 L&
insalisfagdo |2 . [solamento ¢ individualismo dos professo- | 11| 0 4| 2{ ©f 3{ 3| 2 6 19
profissional res
3 - Tendéncia para a estagnagdo e para as 0] 010 0f 0] 1| 5| @ 3 16
rotinas pedagégicas
4 - Problemas de indisciplina ¢ dificuldades de | 4| 5| & Of 1] O] || 7 6 4
comunicacio com os alunos
3 - Excessiva multiplicagdo de tarefas exigidas | 7 5 3| 10[ G § O 6 34
a0 professor
0 - Desvalorizagao social € econdmica da o 3] Of 1] 5[ 31 9 0 5 21
profissio
7 - Deficiente definigio das politicas ol 8 tf 1] 0f of 31 0 4 13
educativas
B - Muitas ocasides de frustragic ¢ desmo- 8 Of 31 O f 7 1] 1 6 21
tivacio
0 - Direcgdes das escolas demasiado o] of 2| of 3 z[ of O 3 7
burceréticas e pouco pedagdgicas
10 - Desrespeite dos deveres / mi imagem Gl 1f 0o of of 2 of 4 4 13
profissional
Subtotal: 196
5 - Conceito de || - Agente socializador / Disciplinador I 1f 0 31 of of 0] 1 4 G
professor 13 - Estimulador / Facilitador da aprendizagem 6] 3 21 1] Of of O] 1 5 13
3 - Transmissor de conhecimentos 0] 1f 1110l 3] of 6f O 4 15
- - Transmissor de valores 6] Of 21 3| 6f 0of 6f & 5 20
5 - Dialogante 11 2] 4 0 1| 0f 0] 1 3 g
0 - Atente, adaptivel e capaz de transformar a 31 of o 2| 4 of 1f O 4 10
realidade
1 - Promotor do desenvolvimento dos joveas / o O of 7| 2[ o § 3 5 26
Educador
# - Pesquisador 2| 4] 0f O] Of 2| O 2 4 130
" - Possuidor das qualidades cientificas,
psiquicas e morais indispensdveis ao bom 0] 3 ol of of of 6f O Z 9
desempenho da profissio |
Subtotal: 118
Legenda
Sujeitos a: Professores em fase inicial da carreira Total categ. 504

Sujeitos b: Professores em fasc avangada da carreira
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Parece haver uma nitida discrepincia entre o cardcter vocacional da escotha da profissdo e
esta auséncia de expectativas positivas relativamente 4 mesma: serd possivel alguém sentir-se
vocacionado para uma profissdo da qual nada ou pouco espera? Como se devem entender
estes dados? Serd que as afirmages feitas a proposito dos motivos da escolha ndo podem ser
tomadas no seu sentido literal?

A andlise do discurso dos inquiridos sugere, contudo, uma possivel resposta, ao revelar a
consciéncia que os mesmos t€m de que a profissdo docente possui uma natureza e um alcance
préprios, que a situam num plano distinto daquele em que a maioria das profissdes se situa.

Em primeiro lugar, trata-se de uma profissao bujo exercicio ndo é movido pelo interesse, mas
pelo gosto; sdo muito significativas as palavras de um dos professores entrevistados, a
propssito do que considera “esséncia profissional”: *{...) sdo coisas que & partida ... que nédo
sdo materialmente pagas e eu s¢ comego a ver o profissionalismo ai, quando ndo hd
gualquer recompensa material e wma pessoa investe porque a sua gratificacdo é tudo menos
material, ¢ sdo pequenos momentos em que isso se vé .."(e 1). Entdo, se ndo sfo os fins
* materiais que movem o professor, s6 poderdo ser os principios, isto €, a convicgdo do valor
intrinseco da profissdo - 0 que a situa no plano da ética. Neste mesmo sentido se orienta a
reflexdo de Cordero (1986) quando diz que a profissdo educativa, sendo vocacional, € “una
actividad ética, valorativa de la persona en su conjunto (...) por cuanto la éiica, respetando
los deberes impuestos por la obligacién, va mds alld de sus exigencias, en su obrar
desinteresado, motivado por el amor.” (p. 466)
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Em segundo lugar, hd que considerar o alcance social da profissdo jd4 que, através dos
individuos que forma enquanto alunos, € toda a sociedade que € formada; portanto, a sua
abrangéncia é universal.

Seja como for, ndo parece infundada uma cesta dose de cepticismo em relacdo as afirmacdes
dos professores sobre este tema; atitude que pode, alids, ser encontrada em Braga da Cruz et
al. (1989) quando chamam a atencfio para a necessidade de “identificar os processos sociais
que melhor contribuem para o reforco ou a desmistificagdo” da auto-imagem da docéncia
como “vocagdo” ou “ministério”. Nesta mesma linha se pode entender a polémica, referida na
1.* parte do trabalho, relativa ao caricter vocacional da docéncia e ao facto de tal cardcter
constituir uma caracteristica especifica ou, pefo contrario, uma limitagido do profissionalismo
docente.

4.1.3 Grau de satisfacio profissional: motivos de satisfacio e de insatisfacdo

Para a globalidade dos professores inquiridos, sdo motivos de satisfaciio profissional, por
ordem decrescente de referéncia: o cardcter enriquecedor da profissdo, a possibilidade de
didlogo e o intercdmbio de experiéncias, a liberdade de levar a cabo um trabalho auténomo, a
auséncia de rotina e também a garantia de contacto com jovens. (Quadro I, p. 26)

Por sua vez, os motivos de insatisfacio sdo ndo sé mais numerosos, mas também referidos
mais vezes. Seguindo a mesma ordem decrescente, sdo: o excesso de tarefas exigidas aos
docentes, a tendéncia para o isolamento e o individualismo por parte de muitos professores; 0s
problemas de indisciplina e as dificuldades de comunicagio com alunos e encarregados de
educagfio; as deficientes e dificeis condi¢des de trabalho, a desvalorizagio social e econémica
da profissdo e o facto de haver muitas ocasies de desmotivagdo e frustracio; certa tendéncia
para a estagnacdo e para cair em rotinas pedagégicas; uma insuficiente defini¢do das politicas
educativas; o facto de muitos professores se furtarem ao cumprmento dos deveres,
contribuindo assim para a degradagfo da imagem profissional; por fim, as preocupagdes mais
burocraticas do que pedagdgicas dos orgdos directivos de algumas escolas. (Quadro I, p. 26)

Comparando os motives de satisfagfio e de insatisfagfo, quer quanto ao nimero, quer quanto 3
irequéncia de aparigido, a balanga inclina-se, sem duivida, para o lado da insatisfagao. (Gréfico
I, p. 27) Globalmente, os professores estdo pouco satisfeitos com a sua profissdo e essa
insatisfagdo manifesta-se praticamente em todas as dreas, como se pode ver pelas suas
préprias palavras:

e Na 4rea da relag@io pedagdgica (a relagdo com os alunos, dentro ou fora da sala de aula) -
“Quanto aquilo que as vezes me faz duvidar se serd esta a minha profissdo, sdo os
problemas (...) a nivel pedagdgico ...” {(e. 3}, “{...) o facto de os miiidos, muitos mitidos
viverem em condi¢bes tdo mds, tdo mds, a nivel econémico e cultural, principalinente
cultural, que estdo a uma distdncia muito grande, tdo grande, tdo grande de nés que, as
vezes, a comunica¢do torna-se dificil;” (e. 5)

o Na drea das relages profissionais (com as direcgdes, com os colegas e com o8
responsdveis pela politica educativa) - “(...) mais negativo serd uma disténcia muito grande
que existe entre as directivas que, habitualmente, vém sob a forma de programas e de
burocracias, e de aspectos administratives...”; “Onde eu ftalvez possa dizer que as
expectativas ficaram ou estdo a ficar cada vez mais goradas é (...) no plano humano e,
curiosamente, aquelas que ndo tém a ver com @ institui¢do, mas mais com as pessoas...”
(e. 4); “(...) a falta de apoio das instituicdes em que nos integramos (...) sobretudo a nivel
de ctipulas das institui¢des.” (e. 2)
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® Na drea das relacBes com o meio exlerior & escola (a imagem que por ele lhes € devolvida
) - () sentir que é uma profissdo que ndo é recompensada; recompensada socialmente
- a prépria sociedade encarava mal e encara mal os professores.” (e. 6) - ¢ com eles
mesmos: ¢ significativo o recurso a termos como “estagnacio”, “rotina”, “isolamento”,
“desmotivagdo” ...

No entanto, esta insatisfagdo aparece, por vezes, mitigada como se o professor fosse ora
repelido ora atraido pelo seu trabalho: “(... Jcomo me seniia muitas vezes frustrada, achava que
aquilo ndo era para mim, que eu ndo tinha paciéncia, que eu ndo queria ... Mas, ao mesmo
tempo, sentia wma grande atrac¢do porque o contacto humano é muito forte e é bastante
enriguecedor e, portanto, a minha opinido comegou a mudar, mais para o fim, mas sempre
com dois lados: um lado de paixdo e outro lado quase de ddio, porgue a frustracdo é muito
grande.” (€. 5)

Olhando para os motivos de satisfagdo e insatisfagdo profissional apontados pelos mesmos
inquiridos, parece estar-se em presenga de uma certa contradigdo: como entender, por
exemplo, que se diga que a profissdo agrada por ndo ser rotineira ou por permitir o didlogo e a
troca de experiéncias e que, simultaneamente, se afirme que ndo agrada por nela haver
tendéncia para a estagnacao e para as rotinas pedagdgicas ou porque 08 professores se isolam
¢ sdo demasiado individualistas?

Porém, a contradigdo seria ultrapassada se se considerassem os motivos de satisfagdo como
potencialidades ou  possibilidades da profissio, como aquilo que a sua psépria natureza
promete, enquanto que os motivos de insatisfagdo sdo realmente vivenciados, constituindo o
ambiente em que, de facto, se vive o quotidiano das priticas profissionais.

Curioso € também o modo como os inquiridos se expressam sobre este mesmo binémio
satisfacdo / insatisfacdo: “(...) € que eu posso estar sempre a estudar {...) eu senti sempre que
precisava de ler outras coisas, de investigar (...) e esse aspecto é um dos aspectos que me tém
agradado™ | “(...) conhego professores que tiraram o seu curso e até hoje ... podem ter 10, 15
anos de ensino (...) pouco ou nada sabem (...) ndo investiram absolutamente nada, nas aulas é
tudo uma conversata ...” (e. 6)

Estas afirmagdes parecem apontar no sentido de que a profissdo, com condigdes para ser
gratificante, acaba, no entanto, por se degradar e, consequentemente, adquiriy uma mé imagem
social, por forga do comportamento de alguns dos seus membros ...

NAo deixa de ser interessante notar que sio os professores no inicio da carreira os que referem
menos motivos de satisfagio profissional (ainda que, quando os refiram, a frequéncia das
ocorréneias no discurso seja maior do que entre o outro grupo de professores) e,
correlativamente, mais motivos de insatisfagdo (a que fazem, também, maior nimero de
referéncias) parecendo, assim, indiciar um maior mal-estar na profissdo. (Quadro 1 p.) Poder-
se-a, entdo, inferir que, a medida que o professor se vai familiarizando com a institui¢do
escolar e as praticas que lhe sfo préprias, esse mal-estar vai decrescendo? Se assim fosse, ndo
se estaria longe das consideragdes de Huberman (1989) acerca do ciclo de vida dos
professores, durante o qual sdo notérios diferentes graus de satisfagdo profissional e cujas
tendéncias gerais o autor procura destacar e caracterizar.
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4.1.4 Conceito de professor

A 1magem do professor construida pelos inquiridos €, em primeiro Jugar, a do
educador/formador que premove o desenvolvimento dos jovens transmitindo-lhes valores -
mais do que conhecimentos - e estimulando-os para as aprendizagens. (Quadro I, p. 26)

Torna-se claro, assim, que os valores estdo sempre presentes nas praticas dos professores, quer
de forma explicita quer implicita: de facto, ninguém ¢ axiologicamente neutro ¢, como a
maioria dos inquiridos refere, os valores do professor enformam o seu discurso e a sua ac¢do e
ele torna-se, nesse sentido, exemplar. Nio é, pois, dificil avaliar a responsabilidade que lhe
cabe nesta matéria, como lembra Warnock (1994), sobretudo se se tiver em conta que € o
futuro dos alunos que estd em jogo e, por extensio, o da sociedade. E por esta mesma ordemn
de ideias que Starratt (1994), por exemplo, defende a necessidade de se construir uma escola
ética, quase como profilaxia da indiferenca moral ¢ do relativismo que hoje vigoram, com
todas as consequéncias deles decorrentes.

Em segundo lugar (acompanhando a ordem decrescente das frequéncias), o professor € aquele
que estd na posse das qualidades cientificas, psiquicas € morais requeridas para o bom
desempenho da profissdo, que € capaz de dialogar, de estar atento a realidade e de a
transformar, de pesquisar e estudar.

O conceito de professor aparece, pois, organizado em torno de dois aspectos estreitamente
articulados: um, o do aluno como destinatdrio da educacgdo; pela ordem e frequéncia de
apari¢do, serd legitimo inferir que constitul o interesse prioritdrio do professor (Quadro 1, p.
20). O outro concerne aos comportamentos e qualidades que sdo necessarios ao educador
para atingir o destinatdrio e realizar nele os objectivos educacionais, essencialmente
formativos. E de referir, a propdsito, tal como ja se disse na 1. parte, o interesse que a
investigacdo educacional  tem manifestado pelas caracteristicas comportamentais dos
professores, a procura do que, possivelmente, serd o “estilo de ensine” mais “eficaz” ( Ryan
and Phillips, 1982; Kleine, 1982; Medley, 1982). Também as teses que insistem no
desenvolvimento de priticas de reflexividade por parte dos professores (Schén, 1983, 1987,
entre outros) merecem referéncia, pelas potencialidades formativas que comportam.

Resta acrescentar que os discursos dos dois grupos de entrevistados sdo bastante homogéneos,
ndo parecendo fazer-se sentir, sobre este tema, qualquer influéncia do tempo de servigo ou da
situagio na carreira.

4.1.5 Sintese

A grande maionia dos professores inquiridos entrou na profissdo por gosto ou vocagio, mas
sem possuir grandes expectativas acerca dela, como se a vocagdo se reportasse a um ideal de
profissdo € as expectativas a uma realidade néo propriamente conhecida mas suspeitada.

A maior parte dos docentes apresenta mais razfes de insatisfagdo do que de satisfagdo
profissional, mas parece situar essas razdes em planos diferentes: enquanto as razdes da
satisfacfo serdo intrinsecas & natureza da profissfo, as de insatisfagdo poderdo considerar-se-
lhe extrinsecas, decorrendo sobretudo das situagdes e dos agentes.

30



Quase todos os entrevistados possuem um auto-conceito exigente que, tambérn ele, aponta
mais para tm modelo a que se aspira do que para a realidade tal qual é.

4.2 - Fundamentacao das Praticas Docentes

Sdo quatro os tépicos de anilise desta categoria:

1. Principios orientadores das praticas dos professores com os alunos

2. Principios orientadores das priticas dos professores com os colegas e a insfitui¢o
3. Ofensas aos principios que devem orientar os professores

4. Dimensdo axiolégica da pritica docente

4.2.1 Principios orientadores das praticas dos professores com os alunos

No trabalho didrio com os alunos e nas relagdes extra-aulas que com eles mantém, o que é que
regula os comportamentos dos docentes? Como € que eles préprios concebem essa regulagio?

No tema que lhes foi proposto, a fotalidade dos inquiridos salientou o temperamento, o
pensamento € a mundividéncia do professor como o que, em primeiro lugar, orienta 0s seus
comportamentos e as suas priticas.

A maioria refere também a consciéncia do dever e valores como razoabilidade e equilfbrio; as
regras bdsicas de convivéncia; as reacgdes dos alunos como feed-back; as directrizes da
politica educativa e respectiva legislagéo.

A especificidade e os interesses dos alunos, o curriculo da disciplina e os conhecimentos
especializados de pedagogia e didactica sdo ainda mencionados por, respectivamente, metade,
1/3 e 1/4 dos professores entrevistados. Estas fracgdes sdo constituidas exclusivamente por
docentes na fase inicial da carreira, o que poderd talvez justificar-se pela proximidade
temporal da formag8o profissional e das prioridades que nela habitualmente se estabelecem.

E possivel organizar os referidos principios orientadores em trés classes, consoante a sua
origem ou fonte:

1) Os que provém do proprio sujeito, na medida em que resultaram de um processo de
interiorizagdo/formagdo mais ou menos consciente e raciocinado: temperamento,
mundividéncia, consciéncia moral, valores, regras de convivéncia,

2} Os que decorrem daqueles a quem o sujeito se dirige: especificidade, interesses ¢
reac¢des dos alunos;

3) Os que dependem de normas explicitas: curriculos disciplinares, directrizes da
politica educativa, conhecimentos especificos de pedagogia e didactica.

Comparando a frequéncia das ocorréncias - 115 relativas a primeira classe de principios, 39
relativas & segunda e 35 relativas a terceira - (Quadro II, p.32), parece legitimo inferir uma
tendéncia prioritaria dos professores para a autodeterminagio no que concerne as suas ac¢oes
docentes; que esta autodeterminagdo admite, também, uma heterodeterminagdo - filtrada,
porém, pela consciéncia do dever e pela mundividéncia do sujeito agente, como se pode
depreender das seguintes afirmacdes de um dos inquiridos: © Pode haver leis, ¢ hd, com
certeza, e ey procuro saber. por exemplo, a legislagdo sobre avaliagdo (...) tenho de saber e
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Analise de Contetddo — Quadro de Categorizagao

Quadro 1T - Fundamentacio das praticas docentes

SUJEITOS Total Total
l la | 2a |3a | da | b I ZbI 3b | 40| Sujeitos |Frequéncias
CATEG. SUBCATELG. INDICADORES
! - Fundamen- - Principios i - O Programa da disciplina 41 21 ¢ 3] 0] 0 0O ‘)l
lagio das orientadores |5 _ A ezpecificidade ¢ os interesses dos alunos 9 0 2| 6 0] 0f O 3 20
priticas das priticas {3 Temperamento / Pensamenta / Mundividén | 14| 2| of 1o] 7] 2| 5[ o 7 49
docentes dos profe- cia do professor
ssor:lzs com iy as regras bsicas de convivéncia g 9 21 0 0] | 0] 1 5 23
05 alunos 5 - As reacgOes dos alunos como feed-back 6f 4] U 2 0] 6 0 O 5 1Y
6 - As directrizes da polilica educativa af 0 30 1 1] 2] 9 1 0 17
7 - Literaiura pedagégica e didactica especia- S5 41 0 of ¢ 0of O O 2 a
lizadas
I8 - A consciéncia do dever ol 5[ of 2] 2| 4| 14| 3 30
9 - Os valores: razoabilidade / equilibrio 0 4] 0] 0 I3 5 14
Subtotal: 189
2 - Principios |1 - Temperamento pessoal gl 0 O 1] 3 0f 0] 0 3 12
orientadores |2 - Abertura as perspeciivas dos outros U2 of 4f tf 7] 0 0 5 15
das prdlicas 137 Empatia ¢ afinidades 1] ol of 3] of of of 0 2 4
dos profe- R b onibilidade total o o] of 1| 2| 1] 4] 0 3 E
SSOTES COM 1S As regras consensuais da sociedade oudo | 4| 0| 0| 5| 0] 10| 16| © 4 35
os colegas e &
a instituigdo SMUPO - —
6 - Valores: compeléncia /exceléncia 51 0 of of of of 1f 0 i
7 - Valores: honestidade / imparcialidade / 8 If Of a6 6[13] 3] O 0 37
transparéncia
Subtotal: 126
1 -Dimensio 1 - O acto pedagdgico como acto intrinseca- 4] 10 6| L5 6f 1of 10| 3 8 G4
axioldgica mernte valorativo
da pritica |2 - Transmissio / consciencializagao de valores| 2| 1| 7| 3] 7| 35| % 3 8 37
docente pelo exemplo quotidiano
3 - Transmissdo / consciencializagio de valores
pelo tralamento axiolégica dos conteddos 4 1f 2] 2| 0 4 2 3 7 15
programdlicos
4 - Transmissdo / consciencializagfio de valores
pela discussiio dos fundamentos de atitudes | 2| 5[ 3| 2[ o 11 9 0 5 13
e acgdes concralas
5 - Valores que se transmitem ou estimulams: 21 51 71 9 of 1y Of 2 5 i
respeito mituo
|6 - Valores que se transmitem ou estimulam: al of ¢ of 0 0f 0] 0 0 il |
ndo discriminag¢io / imparcialidade
7 - Valores que se transmitem ou estimulam:
os consignados na Constituicio / Direitos al 0f 3] of ¢ af 0] 0O 1 3
do Homem
I8 - Valores que se transmitem ou estimulam: of 31 11 Of 0 | 0 O 3 5
liberdade / responsabilidade
9 - Valores que se transmitem ou estimulam:
persisténcia e esforgo de aperfeigoamento 51 0 0] 9 6] 0] 0] O 1 3
: Subtotal: 162
4 - Ofensas aos ||| - Discriminagio racial / anti-semitismo ol 0f 0] Oof 6 1If 0] O 1 |
principios 2 - Excessivo individualismo / recusa do al of 5| 1| 5| 8] 1] 2 G 22
que devem didlogo
orientar os 3 . Rejeigio das regras mais elementares do
professores funcionamento do grupe / beicote ao 0] 0| of of ¢ 2| 3 2 3 7
trabalho do grupo
4 - Realizagio displicente das tarefas escolares | 3} 3f 0 2} 3| 2 2{ O G 17
Subtotai: 47

Legenda
Sujeitos a: Professores em fase inicial da carreira

Sujeitos b: Professores em fase avangada da carreira
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Profs b: Professores em fase avangada da carreira

quero estar dentro (...) todas essas prdticas, digamos, com os alunos, sdo institucionais, eu
estou numa Instituicdo,; mas aquilo que me orienta ndo é isso ... E (...) a minha consciéncia é
aquilo que eu acho que devo fazer.” (e 6)

Se bem que as referéncias aos valores e a consciéncia do dever sejam feitas pelos dois grupos
de professores, elas sfo, contudo, mais numerosas entre 0os que estdo em fase avangada da
carreira; em contrapartida, os que estdo em fase inicial parecem mais preocupados do que os
primeiros com os programas das disciplinas € os conhecimentos tedricos de pedagogia e
didéctica especifica. Ora, ndo serd isto revelador de um deslocamento das prioridades dos
docentes € de uma crescente consciéncia, ao longo da carreira, da natureza essencialmente
ética da profissdo? Consciéncia essa que ndo deixa nunca de estar presente, mesmo no inicio,
quando parece submetida ao peso da heteronomia.

4.2.2 Principios orientadores das praticas dos professores com os colegas e a  institui¢io

75% dos entrevistados afirmaram orientar-se por principios de honestidade, imparcialidade e
transparéncia nas relagdes com os colegas e com a instituigdo; sdo também estes os principios
cuja frequéncia de ocorréncias é mais elevada e sdo os docentes da fase avangada da carreira
quem mais se lhes refere. (Quadro I, p. 32 e Gréfico 2, p. 33)
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Por ordem decrescente de ndmero de ocorréncias sdo mencionados ainda:

e as regras comuns de convivéncia social e as consensualmente estabelecidas por
cada grupo,

a disponibilidade fotal;

a abertura as perspectivas dos outros e o temperamento pessoal;

os valores de competéncia ¢ exceléncia.

a empatia ¢ as afinidades pessoais.

® & @

Nio sdo notérias, relativamente aos principios referidos, discrepancias entre os dois grupos de
professores e o fundamento das acgbes parece situar-se no plano mais cu menos imediato das
normas sociais ¢ da personalidade individual. Onde essas discrep@ncias ressaltam & na
frequéncia das ocorréncias, que € superior no grupo da fase avancada da carreira.

Talvez ndo seja abusivo inferir, dos dados em presenga, um certo refor¢o dos lacos de
solidariedade e do desejo de produzir uma imagem coesa do grupo, a medida que o tempo de
permanéncia na profissdo aumenta e, com ele, o sentimento de pertenga. Dai a maior
importdncia aparentemente atribuida aos principios orientadores das relagBes profissionais e
institucionais, por parte dos referidos professores.

Delineia-se, entao, um ideal de comportamento profissional, pautado por valores
essencialmente éticos (honestidade, solidariedade, tolerdncia ..), exigindo profissicnais
dotados de “competéncia” e “exceléncia” e capazes de “disponibilidade total”. Um dos
entrevistados pronuncia-se nestes termos: “(...) procuro pdr-me diante das pessoas com as
quais trabalho com inteirveza, portanto, com verdade, com transparéncia {...) E isso &,
fundamentalmente: procuro fazer o melhor que sou capaz, dar-me inteiramente, ¢ mais
possivel, naquilo que faco;” (e 2).

Esta distingdo entre realidade e idealidade da profissdo - sugerida pelo recurso a palavra
“procurc”- permite pensar que, se bem que sejam elevados os principios, o mesmo nédo
acontece, necessariamente, com as actos, como parece confirmar-se no ponto seguinte.

4.2.3 Ofensas aos principios que devem orientar os professores

De facto, € inegdvel a contradicdo entre os principios postulados € os comportamentos
priticos de alguns (muitos? poucos?) professores.

As ofensas mais frequentemente referidas pela maioria dos inquiridos sdo o excesso de
individualismo ¢ a consequente recusa do didlogo, por um lado; por outro, a displicéncia na
realizacdo das tarefas escolares. Outros, embora em menor numero, mencionam casos de
discriminacdo racial, nomeadamente anti-semitismo, ¢ de boicote ao trabalho do grupo pela
rejei¢do das regras mais elementares do seu funcionamento.

Os professores na fase inicial da carreira parecem menos sensivels a este tema: embora se lhe
refiram, fazem-no de modo mais abreviado e menos veemente, excepto no que respeita a
realizagdo displicente das tarefas escolares. No entanto, e aparentemente, ndo a tomam como
indicador de ma imagem profissional ou, se o fazem, nem uma nem outra, praticamente, so
explicitadas como motivos de insatisfagdo profissional.
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Para o outro grupo de professores, os comportamentos acima referidos coincidem,
precisamente, com algumas das causas de insatisfacio profissional ji apresentadas e
analisadas. Ora, decorrerdo eles do desconhecimento das normas ou do livre arbitrio dos
sujertos?

E certo que a posse ou o conhecimento de bons principios niio é garantia da bondade da acgio,
isto ¢: deles ndo se deduz necessaria e automaticamente uma acgio correcta, nem do ponto de
vista moral, nem do profissional. Contudo, € ainda mais certo que nenhuma ac¢io educativa
consistente se pode realizar sem fundamentos que a sustentem ¢ que a aprendizagem desses
fundamentos devernia ser preocupagdo prioritdria de todos os professores.

4.2.4 Dimensao axioldgica da pratica docente

A questdo que, neste dmbito, foi proposta aos entrevistados incidiu sobre a relagio entre
pedagogia e valores, tal como eles a perspectivavam. Os discursos foram unénimes: o acto
pedagdgico € intrinsecamente valorativo. Trata-se de uma afirmagdo carregada de sentido. O
que parece poder inferir-se a partir dos contextos que a sustentam € que, por um lado, nao ha
ensino neutro do ponto de vista axioldgico, isto €, toda a palavra e todo o acto, pelo simples
facto de serem esses e ndo outros, ji traduzem uma escolha e, por isso mesmo, uma valoragdo
- com as quais a pessoa do professor se compromete inteiramente; por outro lado, “se - como
diz Gusdorf (1978, p. 80) - a educac¢do, no sentido mais amplo do termo, tem por fim
promover a instauracdo da humanidade no homem”, entdo o acto pedagodgico deve ser
necessariamente sustentado por valores, cuja dimensio ética € visivel, uma vez que é a
formacio do ser humano que estd em jogo e que ndo € indiferente o sentido dessa formagio.
Nas palavras de um dos inquiridos, “Pedagogia e valores ... eu acho que se dizem um ao
outro, que as duas coisas sdo uma.” (e 0); outro afirma: “(...) ndo hd ninguém gue possa ser
pedagogo sem ter valores, os seus valores em jogo.” (e 2) Curiosamente, embora todos o8
inquiridos se lhe refiram sem excepgdo, sdo os professores na fase inicial da carreira quem
alude com maior frequéncia ao cardcter valorativo do acto pedagégico. Mas sio os da fase
avangada que apresentam discursos mais consistentes e reveladores de um nivel profundo de
reflexdo sobre o tema.

Esta posicio sobre a natureza do acto pedagdgico corrobora © que anteriormente se disse
sobre o conceite de professor enquanto agente da formagio dos jovens, e a relevincia dos
valores nessa formacio, entendida como desenvolvimento em direcgdo a autonomia € néo
apenas, nem principalmente, como aquisicio de conhecimentos. E muito elucidativa a
distingd@o e a andlise que, 2 este propdsito, Billington (1988) faz dos dois étimos latinos da
palavra educar - educare e educere - que remetem, precisamente, para os sentidos referidos:
educare significa treinar para uma determinada competéncia ou habilidade (skill), enquanto
educere pode ser entendido, em tltima andhise, como o que capacita ou permite a0 estudante
compreender-se a sl e a0 mundo, isto €, 0 que ¢ toma auténomo.

Do ponto de vista ético, o ser humano auténomo € uma pessoa. Pese embora toda a
equivocidade do conceito, a perspectiva kantiana da pessoa como fim em si mesma que, por
ndo ser utilizdvel como meio, “limita nessa medida todo o arbitrio (e é um objecto de
respeito)” (Kant, 1960, p. 67), deve constituir o fic condutor da pratica pedagdgica, por estar
na raiz de uma concepgdc humanista e ndo instrumentalista de educacéo.

Relativamente ao modo, ou modos, da formacdo axiolégica, todos os professores
consideraram que o exemplo quotidiano € o instrumento privilegiado mas, da frequéncia das
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ocorréncias, infere-se que sfo os da fase avangada da cawreira que lhe atribuem maior
importincia. Parece, entdo, que uma maior experiéncia profissional, provavelmente
acompanhada de reflex@o, terd conduzido a conviccdo de que um bom exemplo vale mais do
que muitas palavras, como se pode depreender das afirmacgdes de um dos entrevistados: ©* Ser
educador é ser exemplar (...) ndo vale a pena eu dizer isto, dizer aquilo...ndo tenho que dizer
coisa nenhuma, eu tenho que fazer, tenho que ter atitudes. (...) eu posso estar a defender
teoricamente muitas coisas mas, de facto, os mitidos ém uma grande percepcdo disto: «Ah,
estd bem, dizes isso mas ndo é o que tu fazes!»”. (e 0)

Os professores admitiram também a possibilidade de abordar os valores a propdsito dos
contetdos programdticos ¢ pela discussdo dos fundamentos de atitudes e acg¢des concretas.
Diz um dos inquiridos: “E normal e quotidiano trazer casos para a aula. Depois, também
surgem enire nos situagdes concretas e eu gosto de os expor ¢ de os confrontar com elas. E,
no meio disto, debaté-las e tentar averiguar como é que nos devemos um pouco nortear,
obrigd-los a meditar sobre isso.” (e 4)

Os valores e atitudes que principalmente os professores na fase inicial da carreira afirmaram
pretender transmitir sdo liberdade ¢ responsabilidade, persisténcia e esforco de
aperfeicoamento e, genericamente, os lmplicados na Constituicdo e na Declaragio dos
Direitos do Homem. Esta intencionalidade vem ao encontro do ponto de vista de Cordero
(1986), quando define o propdsito do professor como “el de lograr la formacion de sujetos
responsables de si mismos, sujetos dotados de estructura ética, por cuanto dueiios de siy de
sus actos y capaces de asumir sus propias responsabilidades™ (p. 473).

Assim, todos os professores inquiridos, independentemente dos anos de prética, estdo
conscientes da natureza intrinsecamente formativa da profissdo e da consequente
responsabilidade moral e social que isso implica para quem a exerce, embora nem todos
abarquem, com a mesma amplitude, o sentido teleoldgico da educacio e as dificuldades dai
decorrentes.

Em suma, serd por tudo isto, ainda segundo Cordero (idem, ibidem), que a profissdo docente
revela “o sew cardcter constitutivamente ético”. O que nido significa, no entanto, que os
valores em jogo na educagdo sejam exclusivamente morais; também os estéticos, os politicos
e, em alguns casos, os religiosos lhe sdo inerentes. Segundo um dos inquiridos, “(...) o
professor ndo acaba a sua tarefa quando sai da sala de aula; ele deve continud-la. Penso que
essa dimensdo (...) social e politica ou ideologica pode ser fora da aula, pode ser {...} em
tudo” {e 7). Assim, o que a educagio faz & forjar a unidade de todos estes aspectos,
estimulando no aluno a organizagdo significativa das aprendizagens; o professor € o agente.
Na perspectiva de Warnock (1994), ndo serd um professor qualquer, mas o que for
suficientemente “corajoso” e “confiante” para se expor, como se dissesse: © Existem outros
pontos de vista, mas isto é o que eu acredito (ou amo, ou acho que vale a pena)’(p. 204). Ora
¢ precisamente este compromisso do professor com 0s seus valores e com o projecto
educativo que constitul o seu felos que confere eticidade a profissfio docente.

4.2.5 Sintese

Todos os professores entrevistados declararam fundamentar subjectivamente os seus
comportamentos ¢ praticas institucionais; acatar, na generalidade, as normas sociais vigentes,
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as directrizes da politica educativa e as regras especificas da instituigdo mas privilegiar os seus
préprios valores e consciéncia do dever como principios norteadores.

Todos afirmaram, também, a natureza axioldgica dos actos pedagdgicos e mostraram ter
consciéncia da responsabilidade ética que eles envolvem, jd que uma educagdo para os valores
e pelos valores supde uma finalidade - um felos - que enforma todo o processo educativo.

De qualquer modo, talvez néo sgja descabido lembrar que a enunciacdo de principios se situa
no plano do que deve ser, ao passo que as praticas sdo do plano do que realmente €; e entre
um e outro a distancia pode ser muito grande.

4.3 - Deveres dos professores

A abordagem do tema dos deveres procura dar conta do modo como os professores se
posicionam relativamente as tarefas e aos comportamentos que julgam proprios do bom
desempenho profissional e &s respectivas regras orientadoras.

Pretende-se, igualmente, compreender a articulagdo entre esta regras - praticas, empiricas - e
os principios fundamentadores que 0s mesmos professores enunciam.

Todos os inquiridos enfatizaram a existéncia de deveres: uns como uma necessidade
inquestionavel - “Claro que tém deveres, entdo ndo tém que ter deveres?” (e 4); outros, como
exigéncias um tanto escamoteadas - “A vezes esquecemo-nos disso, mas lemos muitos
deveres.” (e 7); outros ainda, como uma presenga constante e premente - “(...)tém montes de
deveres! Acima de tudo, tém deveres! Tém deveres, pois tém.” (e 5).

Nio deixa de ser significativo o facto de esta consciéncia dos deveres, de multiplos deveres,
parecer vir ao encontro da andlise da OCDE (1990) em que se menciona o alargamento do
papel do professor, traduzido num crescimento das tarefas e responsabilidades que lhe cabem
dentro do sistema educativo, sem que isso se faca acompanhar da correspondente dignificagio
do seu estatuto socio-profissional.

Esta categoria foi dividida em quatro subcategorias, correspondentes a outras tantas dreas
temdéticas:

1. Deveres relativos aos alunos

2. Deveres relativos aos colegas e 4 instituigdo

3. Deveres relativos aos encarregados de educagio

4. Razdes do incumprimento dos deveres
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Anilise de Contetido — Quadro de Categorizacio
Quadro IIT - Deveres dos Professores

SUTEITOS Total Total
| Ia|2.’1 |.i:| '4;1’ Ih|2bl3bl4b Sujeitos | Frequinciaz
CATEG. SUBCATEG. INDICADORES
3 - Dleveres dos |1 - Devercs re- 1 - Dever de adequar o ensino aos alunos 4 3] 1| 3 0 II ! 7 14
professores lativos 205 2 - Dever de respeitar a individualidade dos
alunos alunos enquanto pessoas ¢ de estabelecer o 2| 9 1 50 3] 3 7 20
com ¢les uma boa relagio
3 - Dever de promover o desenvalvimento 3711 3 o 71 ¢ 6 37
pessoal ¢ a autonomia dos alunos
i - Dever de transparéncia, imparcialidade e
chjectividade nas relagdes com os alunos 5 4/ of © H 0 o 3 10
5 - Dever de guardar sigilo de cerlas 0 of 0 0 51 0 O 1 5
informagées i
55 - Dever de ser cieniificamente competente 1| of If10 1 10] 0 5 9
7 - Dever de actualizagiio € reciclagem 0] 4f 1] 2 31 3 5 6 1§
3 - Dever de assiduidade € cumprimento do 91 0| 0] © 0] 31 0 2 ¥
hordrio
1 - Dever de respeitar os Direitos do Homem 8 1] 0] 0 2] 0] 1 4 12
10 - Dever de ser bom profissional, inde-
pendentemente das condi¢des de trabalho 50 0l 2 7 ol 5|1 4 4 23
I'1 - Dever de educar / formar no respeito Ltho5 2 ol 7 4 5 201
pelos valores fundamentais
Subtotal: 204
2 - Deveres re- ||| - Dever de respeitar o colega como pessca e 4 06| 0 2 2[4 1 2 13
lativos aos como profissicnal
colegasea |2 - Dever de apoiar o colega ¢ estar atento s I 5| 7| 5 ol 11 o 3 19
institvigao suas dificuldades
3 - Dever de disponibilidade para o desem-
penho de cargos na escola e de respeito 0 0] 0] 0 4 6 0 2 8
pelas dreas de intervengdo de cada carge
-4 - Dever de trocar experiéncias com os 0] 5] 8] 3 2l 1] 0 4 2]
colegas ¢ a sociedade
5 - Dever de auto ¢ hetero-avaliagio Ol 13] 1| 2 0] 31 2 2 21
6 - Dever de alertar 0s colegas sobre possiveis 4 0Of 21 0 al 2| o6 2 14
erros por eles cometidos
7 - Dever de dignificar a profissao esforgando- | 16] 3 4] 7 (A 4 33
s¢ por melhgrar o que estd mal
Subtotal: 129
3 - Deveres rela- |1 - Dever de promover o didloge com os 1| 9] 2| 0 Il o 2 5 12
livos acs en- encarregados de educagdo
carrcgados |2 - dever de disponobilidade para o contacto 0 0 of 4 21 0f O 1 ¢
de educagdo com os €. ¢. a pedido destes
3 - Dever de fazer valer regras orientadoras 0] 6] 0 0 2l 0] 2 2 4
destes contacios
4 - Aos deveres dos professores devem of 0] 4/ 0 0 9 0 | 4
corresponder deveres dos e. e,
Subtotal: 26
4 - Motivos que |1 - Pouca aptidio / apeténcia para o ensino ol 11 21 0 o Of 1 3 4
levam os 2 - Pouca abertura an didlogo ol 0 Il O 31 1 O 3 5
professores a3 Fyaq a0 reconhecimento das proprias al o 21 © of ol o 2
ndo comprir | gificuldades
os deveres 14 \nseguranga e receio das opinides alheias 0o of 3] o o] 3| o 2 6
5 - As direcgbes das escolas ndo estimulam o
diglogo e a unidade entre os professores 9l 0] 1| O 0] 9 0 | 1
6 - Demissdo / Desinteresse / [ndisponibilidade | O 1| 3| © o 0] 0 3 5
dog enc. de educagio
7 - Excessivo ou deficiente envolvimento 0] of 21 0O 0 0 0 1 2
afeclivo com os alunos
8 - Desgaste psicoldgico decorrente da 0] 2| 0 0 ol of 1 2 3
natureza da profissio
Subtotal: 28
Legenda
Sujeitos a: Professores em fase inicial da carreira Total Categ: 387

Sujeitos b: Professores em fase avangada da carreira
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Legenda:
Profs a: Professores em fase inicial da carreira
Profs b: Professores em fase avangada da carreira

4.3.1 Deveres relativos aos alunos

Esta fo1 a drea que mais referéncias suscitou aos entrevistados, tanto os da fase inicial como os
da fase avancada da carreira, mas a frequéncia das ocorréncias € ligeiramente superior nos
primeiros. (vide Quadro I, p. 38 ¢ Grafico 3, p. 39)

Os deveres mais vezes referidos s@o, por ordem decrescente:

* promover 0 desenvolvimento pessoal ¢ a autonomia dos alunos, educando-os ou
formando-os no respeito pelos valores fundamentais;

¢ respeitar-lhes a individualidade enquanto pessoas e estabelecer com eles uma boa
relagdo, assente sobre critérios de transp.réncia, imparcialidade e objectividade;

e ser cientificamente competente, actualizar-se € adaptar o ensino as caracteristicas
dos alunos;

¢ ser bom profissional independentemente das condi¢des de trabatho.

Se se articular esta listagem de deveres com ¢ conceito de professor acima analisado € com os
principios norteadores da pratica docente, parece ndao haver incoeréncia na representagdo: o
professor € concebido como um educador cuja praxis se fundamenta em principios éticos de
autonomia e responsabilidade, se regula por deveres consenténeos com estes principios € tem
como objectivo tltimo a formagdo de pessoas, sem esquecer que a formagdo também passa

39



pela informagdo pots, como disse Arendt (citada por Savater,1997) “Ndo se pode educar sem
ensinar ao mesmo lempo, a educacdo sem instru¢do é vazia e degenera facilmente em mera
retérica emocional ¢ moral.”(p. 150)

Com efeito, ndo parece vidvel transmitir valores - élicos ou outros - sem mobilizar, para esse
fim, conhecimentos relativos ao mundo em que se vive e & sua histéria, ou a si mesmo na sua
condicdo de ser vivo de determinada espécie ¢ num dado contexto; do mesmo modo,
transmitir conhecimentos cientificos ( ou estéticos, ou filoséficos ...) €, s6 por si, revelador do
respeito que merecem valores como verdade, saber, ou cooperagio. (Savater, 1997). E, pois,
esta unidade do acto educativo que lhe confere a capacidade formativa.

Serd pertinente, ainda, relevar a importancia do dever enunciado em ultimo lugar, se bem que
tenha sido mencionado por uma minoria de entrevistados: € que, nesta perspectiva, em caso
algum se justifica a incudria profissional. O professor deve esforcar-se por conseguir boas
condi¢cBes de trabalho, mas a auséncia delas ndo pode ser pretexto para o mau desempenho.
Mais uma vez, a tonica € colocada nos principios e na finalidade, ndo nos meios. Mais uma
vez, ainda, a distancia entre representagio ¢ realidade é consideravel.

4.3.2 Deveres relativos aos colegas e a instituicao

A grande maioria dos docentes considera que tem deveres a cumprir no seu relacionamento
com a escola como institui¢do e, mais particularmente, com o8 colegas; nao hd aqui diferencas
significativas entre os dois grupos inquiridos. Onde as diferengas se acentuam € na frequéncia
das ocorréncias, que € substancialmente superior no grupo da fase inicial da carreira.

O dever mais vezes referido é o de dignificar a profissdo, corrigindo o que nela estd
mal, o0 que vem na mesma linha do dever de ser bom profissional em quaisquer circunstancias,
indicado no ponto anterior. Seguem-se os deveres de auto e hetero-avaliagfo, e troca e partilha
de experiéncias com os colegas, de os alertar sobre possiveis etros que tenham cometido, de
lhes prestar atenc¢do e apoio em caso de dificuldades, de os respeitar como pessoas € como
profissionais.

Parece, contudo, que estes deveres nfdo pessuem todos 0 mesmo alcance; enquanto os dois
primeiros incidem sobre o professor entendido como sujeito individual duma prética cujos
efeitos se repercutem na instituigfo, afectando a sua imagem exterior, os restantes supdem-no
membro da comunidade escolar e visam a coesdo do grupo profissional pela manuten¢do ou
pelo reforgo dos lagos de solidariedade interna.

Uma anélise atenta dos discursos dos inquiridos permite destacar alguns aspectos interessantes
do conceito de avaliagdo dos professores. Em primeiro lugar, trata-se de uma avaliaciao a que
se poderia chamar “enddgena”, como se infere das palavras de um dos docentes entrevistados:
“(...) 80 os meus proprios pares é que me podem julgar; o que eu sou como professora, sé na
minha escola os meus colegas, sobretudo os de grupo, é que poderdo dizer alguma coisa ...”
(e 6). Em segundo lugar, serd uma avaliagio em sentido alargado, n@o apenas das
competéncias cientificas, mas também das capacidades psicoldgicas do professor - “(...) eu
acho que nds devemos ser avaliados (...) ndo sé a nivel cientifico (...) como também a nivel
psicolégico: o que muitas vezes se nota é que o professor, psicologicamente, é muifo
desequilibrado, ou fica muito desequilibrado, porque é uma profissdo que exige imenso, lidar
com adolescentes é muito, muito dificil.” (e 3) - e que visa mais a formagfio ¢ menos a
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classificacdo: “(...) 0 avaliar significava nds ndo estarmos ali a ser, muitas vezes declarados
como incapazes, como ... ao fim e ao cabo, ser ajudados; o avaliado, ali, seria sermos
ajudados a ter consciéncia de que muilas vezes estamos a ultrapassar 0s nossos limites”
(1idem).

Consequentemente, o dever de avaliag@o revelar-se-1a de duplo efeito: no interior do “corpo”
docente, ac permitir reforgar-lhe a “sadde” e a unidade; no exterior, no contexto social, pela
renovagdo da imagem profissional, tornada mais credivel mercé desse esfor¢o interno de
controlo e correcgéo.

Comparando a posi¢do dos dois grupos de professores na drea dos deveres e na area dos
principios reguladores da relagdo professor/colegas e instituicdo (Graficos 2, p. 32 e 3, p. 39),
constata-se uma curiosa inversio: o grupo que mais referéncias faz aos principios € o que
menos se refere aos deveres (0 dos professores da fase avangada da carreira); ¢ que manifesta
menor interesse pelos principios privilegia depois os deveres (professores na fase inicial).

Ha aqui como que uma alternincia de interesses € € a regularidade desta alternincia que
levanta dificuldades de interpretagio.

Se se considerassem os principios ndo s6 como declarages de intengbes, mas também como
realmente vinculativos, ou seja, como fundamentos das regras priticas - os deveres - que deles
decorreriarmn  naturalmente, entdo poderia compreender-se a escassez das referénctas a estes
Ultimos. Seria como se os deveres estivessem contidos nos principios; € quem conhece 0s
principios sabe, por ineréncia, quais sao os deveres. (Se os realiza ou nio, jd € de outra ordem
...} Pelo contrario, uma maior insisténcia nos deveres, isto €, nas regras praticas significaria,
possivelmente, um entendimento diferente dos principios ou da relagdoc entre estes e aqueles,
que j4 ndo seria, entio, percebida como vinculativa. Além disso, dada a natureza abstracta dos
principios, sdo os deveres que se intuem em primeiro lugar, como aquilo que estd mais
préximo das praticas e com elas se liga.

4.3.3 Deveres relativos aos encarregados de educagao

Da vasta teia de relacdes que os professores mantém com todos 0§ intervenientes no processo
educativo, as relagdes com os encarregados de educagio s3o as que eles menos mencionam.
Apenas o dever de promover o didlogo com os encarregados de educagio ¢é referido pela
maioria dos inquiridos e com maior €nfase pelos da fase avangada da carreira.

Todavia, este didlogo nfo significa interferéncia dos encarregados de educagdo nem nos
processos pedagdgicos nem na avaliagdo dos alunos, nem mesmo na administragdo das
escolas, como alguns dos entrevistados fazem questao de frisar; e deve pautar-se por regras de
transparéncia ¢ veracidade validas para ambas as partes, na perspectiva de outros.

Sera legitimo inferir, desta relativa escassez de referéncias ao tema, uma preocupagio menor
por parte dos professores entrevistados? O certo € que as relagdes com os encarregados de
educacdo sdo entendidas, quase exclusivamente, no contexto das actividades de direc¢do de
turma e sempre perspectivadas em fungdo do bem do aluno; ora este bem pode ndo coincidir
com o interesse imediato, quer do aluno quer do seu encarregado de educagéo ...
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4.3.4 Sintese

A totalidade dos inquiridos afirma que os professores estdo sujeitos a deveres no exercicio da
sua actividade profissional e que tais deveres incidem principalmente sobre as praticas con: 0s
alunos, com os colegas e com a instituigio.

Na 4rea das préticas docentes (na relacdo com os alunos), o dever essencial € o de formar os
Jovens no sentido da autonomia e em fun¢do de valores fundamentais. Esta posicdo € comum
aos dois grupos inquiridos. Mais uma vez, a natureza ética da educagfo € claramente afirmada
e transposta para o campo pritico da deontologia docente.

No que concerne as relagdes profissionais e institucionais, o dever mais importante € o de
dignificar a profissido, envolvendo um conjunto de outros deveres entre 0s quais se destaca o
de auto e hetero-avaliago; sdo os professores no inicio da carreira quem mais se lhes refere.

Os deveres enunciados pelos docentes inquiridos estdo em sintonia quer com os principios
fundamentadores quer com o conceito de professor que apresentam, real¢cando deste modo a
coeréncia das suas representagdes neste dominio. Assim, se os deveres principais s3o, nos
respectivos dominios, formar eticamente os alunos e dignificar a profissio, os professores
véem-se a si mesmos como educadores, trabalhando em nome de valores fundamentais e
procurando incutir nos alunos o respeito por esses mesmos valores.

4.3.5 Razdes do incumprimento dos deveres

Alguns dos entrevistados, em particular os da fase avancada da carreira, ao exporem o seu
ponto de vista sobre o tema dos deveres, sugerem algumas razfes determinantes do ndo
cumprimento dos mesmos por parte dos professores.

Inseguranga ¢ receio das opinides alheias, insuficiente abertura ao didlogo e pouca aptiddo ou
apeténcia para o ensino so as que mais numerosas referéncias merecem e tém em comum a
ineréncia ao sujeito docente, sendo ou elementos idiossineraticos ou o resultado de formacgao
profissional algo deficiente.

Outros motivos apontados, como o desinteresse e a indisponibilidade de muitos encarregados
de educagiio para a participagdo colaborativa na formacfio dos educandos, ou o desgaste
psicolégico decorrente da natureza da profissdo, t&m origem exterior ao sujeito mas
repercutem-se nele, condicionando 0s seus comportamentos profissionais.

Como se pode constatar, hd uma estreita ligacio entre a maior parte das razdes para 0 nio
cumprimento dos deveres e muitos dos motivos de insatisfa¢do profissional (Quadros I, p. 26
e I, p. 38); contudo, sem esquecer que se trata de razdes de peso, € interessante notar que a
maioria dos entrevistados considera dever do professor o ser bom profissional
independentemente das condi¢Ges de trabalho.

N

Em suma: é digno de nota o espaco dedicado pelos inquiridos a andlise das razdes do
incumprimento dos deveres, situando umas no ambito da personalidade do professor e outras
no da natureza da profissdo ou das relagdes com os pais dos educandos.

Ao mesmo tempo, o lugar que o tema dos deveres ocupa na organizacgdo dos vérios discursos
sugere, desde j4, a posse de uma deontologia que, embora tacita, se apresenta como um corpo
de regras unificador das diversas praxis docentes.
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4.4 - O Codigo Deontolégico

Caberd agora perguntar se, do reconhecimento da omnipresenga de deveres nas praticas
docentes € da funcdo orientadora que possuer, os professores inferem a necessidade de
proceder & organizagdo formal dos mesmos num cédigo que vincule as acgdes as regras
estabelecidas.

A grande maioria dos docentes inquiridos manifesta-se a favor da criagdo de um cédigo
deontol6gico da profissio e a razdo que todos consideram, mais ou menos explicitamente, ¢ a
vantagem de ficar na posse de um critério uniforme que permita aferir a correcgdo dos actos
dos professores. (Quadro IV, p. 44)

Procedeu-se a andlise da categoria segundo quatro dimens&es:

. Contetido e estrutura do cédigo
2. Autoria e proveniéncia do cddigo
3. Efeitos do cédigo

4. Utilidade do codigo

4.4.1 Conterido e estrutura do cédigo

Maioritariamente, os professores entrevistados consideram que um cddigo deontolégico, a ser
criado, deveria estruturar-se em torno de principios muito gerais, sem entrar na enunciaco de
deveres especificos. Quando solicitados no sentido de explicitarem esses principios, referem
os direitos humanos fundamentais, os consignados na Constituicdo e as regras comuns de
convivéncia.

50% dos inquiridos, no entanto, pensam que o c¢6digo deveria estabelecer claramente quais as
praticas docentes julgadas correctas € quais as incorrectas - consequentemente condendveis;
25%, ainda, julgam que o codigo deveria organizar-se segundo dreas deontologicas distintas:
alunos, colegas e instituigio, encarregados de educagio.

A primeira opinido ¢ manifestada igualmente pelos dois grupos de professores; os que
pertencem ao grupo de inicio da carreira sdao os principais defensores das duas Gltimas, o que
vem ao encontro das diferencas ja encontradas na drea da enunciagdo dos deveres.

Parece, entdo, que os professores que iniciam a actividade profissional sentem, mais do que
os outros, a preméncia de deveres especificos que, por nédo terem sido ainda interiorizados,
carecem de organizagdo formal, com cardcter normativo, a que se apele sempre que necessario
(Grafico 4, p. 44). Ainda que o conhecimento das regras ndo seja garantia da sua aplicagdo.

4.4.2 Autoria e proveniéncia do codigo

Supondo que a criago de um cddigo deontolégico era ndo sO pertinente, mas mesmo
necessdria para a profissio docente, caberd agora discutir a questdo da sua autoria ¢ das suas
fontes. A este propdsito, o ponto de vista de todos os inquiridos € o de que ele deve ser a
expressdo de um consenso entre os professores € a manifestagdo de uma vontade colectiva,
embora alguns se mostrem cépticos relativamente & possibilidade de tal consenso, atitude que
ndo serd injustificada, se se atender a natureza do assunto, por um lado, € a heterogeneidade
do préprio corpus profissional, por outro. (Quadro IV, p. 44)
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Analise de Conteido — Quadro de Categorizacio
Quadro IV - O Cddigo Deontolégico

SUJLITOS Total Total
I ta | 2a I 3a I 4a | 1b | Zh | 3b | 4b | Sujeitos |Frequéncias
CATEG.  SUBCATEG. INDICADORES
1 - O Codigo 1 - Contelido e |1 - Deve estruturar-se segundo prineipios z 4 5 o o 1| 3 5 15
Deontoldgico estrutura do muilo gerais ¢ ser apenas genérico
cddigo 2 - Deve organizar-se segundo dreas temdticas:
alunos, cclegas ¢ instituigio, encarregados 5 of 0 of of of 0O 2 6
de educagio
3 - Deve estabelecer as prdticas correctas ¢ as 3 If 91 of 1| 0f 0 4 14
incorTectas & condendveis
Subtotal 35
- Autoriae 1 - Deve resultar de um "nicleo duro” de
proveniéncia deveres ja respeitados / deve erpanar das 0 ol of oft] 4 0 2 15
do codige priticas
2 - deve ser express3o de um consenso entre 05 | 9 31 4] 8| 3| 3| 7 8 4
professores
3 - Deve beneficiar de outras experiéncias ji 5 0 21 0] 31 0 0 3 )
realizadas
ro - Deve ler em conta as expectativas da 0 4 0 0 0] G © 2 9
sociedade relativamente aos profs.
Subtotal 75
3 - Efeitos do  }) - Promove a unidade € a forga dos profe- 5 0 of 31 21 of O 3 1
cédigo ssores como classe
2 - Promove a competéncia profissional e a 3 ol 3] 3[ 1] 3] 0 5 13
credibilidade
3 - Chama a atengio, previne contra o efro € 8 51 10) 21 6 i) 3 7 35
salvaguarda em casos de conflito
4 - Melhora a qualidade do ensino 3 0] 0 0 0] 0] 0 ] 3
Subtotal 61
4 — Utilidade do §! - Uulidade duvidosa / problemitica / falivel 0 41 0] 0] 0 0 | 4
codigo 2 - Utilidade pravavel / certa / indispensdvel 4 ol 5| 2 & 4} 1 7 25
Subtotal 9
Legenda
Sujeitos a: Professores na fase inicial da carreira Total Categ: 200

Sujeites b: Professores em fase avangada da carreira

GRAFICO 4

ANALISE DE CONTEUDO

Gréfico de distribui¢do de frequéncias

Frequénclas
3
L

5

Categoria 4 - O Codigo Deonloidgico
75

61

29

Contedido e estrut, do ¢6d.

Atftoria @ proven. do cod.
Subcategorias

Eeitos do céd.

Uniidada do céd.

o Frols a
[ Fofs b
o Tolal

-

Legenda:
Profs a: Professores em fase inicial da carreira
Profs b: Professores em fase avangada da carreira

44



Falar em consenso e em voniade colectiva, neste contexto, significa que as praticas
consideradas correctas séio ndo s6 conhecidas como assumidas espontaneamente pela maioria
dos professores e que aqueles que as violam se colocam, de certo modo, nas margens do corpo
profissional. Sem aprofundar, neste momento, os motivos que levam alguns professores a agir
contrariamente aos deveres, € legitimo, contudo, apontar para uma gualquer deficiéncia na
formacdo, ndo necessariamente cientifica, mas certamente moral e ética. Ora, se ¢
relativamente ficil colmatar lacunas cientificas, o mesmo ndo se pode dizer das outras ...
Alids, a diversidade de projectos de formagdo €tica dos professores, nem sempre concilidveis
entre s1, como foi referido na 1.* Parte do trabalho, parece traduzir as dificuldades existentes
neste campo particularmente sensivel do pensamento ¢ do comportamento dos professores.

Ainda no que concerne a autoria e a proveniéncia do coédigo, outras sugestdes sdo
apresentadas, embora por um nimero menor de entrevistados: o cédigo deve resultar de um
“niicleo duro” de deveres 4 respeitados, 1sto €, deve nascer das praticas jd existentes; deve ter
em conta o que a sociedade espera dos professores ¢ deve beneficiar de experiéncias j4
realizadas, nomeadamente em cddigos de outras profissdes.

Nido se registam diferengas considerdveis, ao nivel das frequéncias, entre as posi¢Ses
defendidas pelos dois grupos de entrevistados, a nfo ser as seguintes: o grupo dos professores
principiantes nunca menciona uma deontologia fundamental e técita ( o ntcleo duro) como
ponto de partida e fio condutor de um cddige deontoldgico; o escasso tempo de permanéncia
na profissdo ndo sera alheio a este facto, condicionando o modo como o professor compreende
e aplica os deveres. (Gréfico 4, p. 44)

Por seu turno, o grupo dos professores instalados na profissdo nunca se refere a necessidade
de ter em conta as expectativas sociais aquando da eventual criagdo do cddigo, o que ndo s6
reforga a ideia do consenso, mas também aponta para um processo exclusivamente interno de
criagdo que confirma - e ilustra - a capacidade de autodeterminagio dos professores.

4.4.3 Efeitos e utilidade do codigo

Ao exporem os seus pontos de vista sobre a possivel pertinéncia de um cédigo deontolégico,
os professores entrevistados, na sua quase totalidade, consideraram que um cédigo seria nio
s6 pertinente, mas Gtil e, segundo alguns, indispensdvel. Simultaneamente, abordaram a
questdo dos efeitos benéficos que dele poderiam decorrer.

De acordo com a frequéncia das ocorréncias (Quadro IV, p. 44), a maior vantagem do cédigo
seria a de alertar, prevenir contra o erro e salvaguardar o professor em caso de conflito,
seguindo-se-lhe outras, como a de promover a competéncia profissional e, consequentemente,
a credibilidade dos professores enquanto grupo; reforgar-lhes a unidade, conferindo-lhes,
assim, maior for¢a; melhorar a qualidade do ensino. Na perspectiva de um dos professores,
“(...) esse cbdigo também jd seria mais uma alianga, qualquer coisa que todos comungavam,
que todos partithavam, e de alguma forma podia conferir ndo sé maior credibilidade, mas
maior unidade aos seus profissionais.” (e 1)

Alguns dos entrevistados, no entanto, manifestaram dividas quanto a uma real utilidade do
cédigo. Em primeiro Iugar porque, sé por si, o codigo ndo tem qualquer eficdcia pritica
garantida: é sempre necessdria a vontade dos sujeitos para dele fazerem decorrer as acgdes.
Logo, concluem, é toda a formagio axioldgica do professor, j4 profundamente interiorizada,
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que determina os comportamentos docentes, de forma bem mais directa do que qualquer
cédigo de deveres. Em segundo lugar porque, mesmo possuindo uma deontologia informal,
“em todas as escolas hd sempre alguém que ndo cumpre coisissima nenhuma’ (e 7).

E notério o paradoxo a que a situagio conduz: o cédigo é visto como Uil e vantajoso por
quem ja possui uma deontologia - o que, em dltima anélise, o torna dispensavel. Para aqueles
que a ndo possuem, também nZo € certo que o codigo tenha algum valor pratico, uma vez que
$6 0 guerer do sujeito € determinante da orientagdo das suas priticas. A ndo ser que o cédigo
se fizesse acompanhar de algum sistema de sangdes a aplicar aos que o ndo cumprissem, O que
ndo levanta menores dificuldades. Um dos inquiridos manifestou-se precisamente neste
sentido: * ... para haver um cédigo deontolégico, também deveria haver garantias de que,
depois, esse codigo seria cumprido; (...) leria que haver certos mecanismos que fizessem
cumpri-lo e que verificassem se ele era realmente cumprido ou ndo.” (e 8)

Todavia, ha um aspecto em torno do qual se nota consenso: 0 ¢ddigo teria a vantagem de
defender os professores, enquanto membros de uma classe profissional, de possiveis conflitos
com o exterior e da degradacgio da sua imagem perante o piiblico; € que, aceitando submeter-
se a deveres que seriam consensuais para a classe e a julgamento ou a avalia¢io por parte dos
seus pares, os professores estariam a precaver-se contra qualquer suspeigao de que pudessem
vir a ser alvos, ao mesmo tempo que reforgavam a sua unidade e o seu poder de intervengio
social. Além disto, como ja foi referido na 1.* parte do trabalho, um cédigo deontolégico ¢
mais um passo na afirmagdo do profissionalismo docente, cujo estatuto permanece ambiguo
tanto aos olhos da entidade empregadora como aos dos proprios profissionais.

4.4.4 Sintese

A eventual criagdo de um codigo deontoldgico da profissdo docente € tida como oportuna pela
grande maioria dos professores inquiridos e todos pensam que ele deveria nascer de um
consenso entre os professores, traduzindo valores e regras que tacitamente nosteiam ji as
préticas de muitos deles.

A maior dificuldade - pensam também - com a qual, provavelmente, se deparariam os esforgos
para a criacdo de um cdédigo seria a diversidade da formagdo axiolégica dos professores,
associada a ja referida tendéncia para o individualismo apontada, alids, como uma das causas
de insatisfacdo profissional.

Segundo os mesmos professores, ¢ maior interesse do cddigo residiria nos seus efeitos
provaveis de fortalecimento da coesdo do grupo profissional e de melhoramento da sua
imagem soclal, O primeiro efeito decorreria da enunciagdo de deveres a ter em conta
igualmente por todos os docentes e que se constituiriam em critérios de julgamento no caso de
situagdes de conflito. O segundo efeito resultaria do reforco da credibilidade assegurada por
mecanismos internos de autoregulacio e autoavaliacdo do grupo.

4.5 - Situacoes de conflito

Num meio dominado por complexas teias de relagSes interpessoais, como € o das escolas, €
natural que ocorram por vezes situa¢des conflituosas entre os vdrios interlocutores em
presenca. Procurou-se compreender que tipos de situagGes sao consideradas portadoras de

46



conflitualidade e se existe alguma espécie de nexo entre estas e 0 modo como 08 professores
encaram as regras da sua profissdo.

Os entrevistados distinguiram dois grupos de conflitos: com os alunos e com 0s colegas € a
instituicdo; e relataram casos em que eles proprios estiveram envolvidos ou casos de que
tiveram conhecimento, mas sem envolvimento pessoal.

Os que se encontram no inicio da carreira referem, muito mais do que 0s outros, conflitos com
alunos (Grafico 5, p. 48) ; a isto ndo serd alheia, provavelmente, uma maior centragdo sobre si
proprios, nesta fase inicial a que Huberman (1992) chama entrada, tacteamento e na qual o
professor se esforca por marcar a sua autoridade, nem sempre do modo mais elicaz. Alguns
autores consideram mesmo que uma situagdo escolar problemdtica, na qual se inclui a
indisciplina na aula, é uma das causas do “Shock da realidade” (Veenman, 1988), isto ¢, do
processo durante o qual se confrontam os ideais e a realidade.

Os professores mals experientes apontam, sobretudo, conflitos com colegas ou com a
instituigio. Ultrapassadas as dificuldades iniciais relativas & gestdo do binémio autoridade /
flexibilidade na relagdo pedagdgica, € o tempo de o professor alargar € consolidar as suas
relagdes de trabalho e serd este um campo potencialmente conflituoso.

4.5.1 Conflitos com alunos

As situagdes narradas permitermn ordenar, por ordem decrescente, os seguintes conflitos com
alunos:

» Agressdo verbal mitua e indisciplina em geral (da parte do aluno);
Autoritarismo, rispidez e inflexibilidade

Assédio sexual

Discriminagéo (sexual, racial) e favorecimento. (Quadro V, p. 48)

Os dois primeiros tipos de casos podem ser compreendidos a luz das teses sobre o ciclo de
vida dos professores (Huberman, 1989, por exemplo); os dois dltimos remetem para o plano
dos fundamentos das condutas, isto €, para o plano ético.

Ora se ¢ de esperar que, mais tarde ou mais cedo, 2 medida que as atitudes e perspectivas dos
professores sobre a relagdo de ensino - aprendizagem se vdo modificando, os dois primeiros
tipos de conflitos tendam a diminuir, talvez ji ndo se possa esperar o mesmo dos dois dltimos,
que ndo parecem dependentes de 1dénticos factores, mas antes da formagdo ética do professor
enquanto pessoa.

4.5.2 Conflitos com os colegas e com a instituicao

Os maiores conflitos nesta drea sdo provocados por intrigas, falta de transparéncia nas
relagdes interpessoais e acusagOes infundadas de que, por vezes, alguns professores sdo
vitimas. H4 ainda referéncias a casos de discriminagdo ¢ prepoténcia, tanto por parte de
colegas como dos érgios directivos das escolas.
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Analise de Conteido — Quadro de Categorizaciao
Quadro V - Situagdes de conflito

SUJEITOS Total Total
lla | 2a | 3a | 4a | 1h l Zhl b |-I3'1 Sujeilas |Freguéneias
CATEG. SUBCATEG. INDICADORES
5 - Situagdes de |1 - Conflitos 1 - Casos de autontarisme / rispidez / ot g 1 tf o] 1 7 14
conflito com alunos inflexibilidade
2 - Casos de agressdo verbal mitua / 0l 3| 16| O 0] 1] 0 3 20,
indisciplina
3 - Casos de assédio sexual of 11 0 (| 0] 0 2 3 2
4 - Casos de discriminagdo sexual / ol 1| o] 0 0] © 2 2
favorecimento
Subtotal 38
2 - Conflitos | - Discriminagic / prepoténcia ol af 1| of 3 | 4 9
com colegas |2 - Intrigas / Falta de transparéncia / Acusagbes| 4 0 4| 0 2| 8| 2 6 22
{ mstituigio infundadas
Suhtotal 31
3 — Critérios de |1 - Boa resolugio: imparcialidade, O of 9] 7| 4| 3] 0 5 24
resolugiio de objeclividade
situagdes 2 - Boa resolugiio: ajuda, intervengio O] 1] 31 0 6] 91 0O 2 4
conflituosas terapéulica
3 - Boa resolugio: flexibilidade 3 1 2 0 O 4 7
4 - Auséncia de resolugiio / Conflitos nio 0 4 2| 4 0o 7] 2 5 19
solucionados
5 - M4 resolugiio: marginalizagdo de colegas 0 0 51 0] of 5[ 0 3 12
cu alunos
G - Md resolucio: nao interferéncia nas causas al of 5 of o] of 0 i 5
dos conllitos
Subtotal 71
Legenda
Sujeitos a: Professores na fase inicial da carreira Total Categ: 140
Sujeitos b: Professores em fase avangada da carreira
p
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Toma-se claro, em situagOes desta natureza ou da natureza das apresentadas no ponto anterior,
que os regulamentos intemos das escolas ndo sdo suficientes para lhes fazer face; € na
sequéncia desta convic¢do que se comega a pensar nas possiveis vantagens de um conjunto de
normas sistematizadas que viessem a funcionar como principios de acgdo ¢ julgamento para
todos os implicados no processo educativo, em especial os professores. (Blazquez, 1986)

4.5.3 Critérios de resolucao de situacdes conflituosas

Quando descrevem situacdes de conflito, os inquiridos formulam simultaneamente juizos de
valor sobre as solugbes encontradas. Assim, consideram que situagdes com  mais
probabilidades de serem bem resolvidas sdo aquelas cujos mediadores se pautam por critérios
de objectividade, imparcialidade e flexibilidade ou, de acordo com os casos, proporcionam
ajuda ou intervencdo terapéutica aos sujeitos envolvidos.

Pelo contrario, marginalizar colegas ou alunos na sequéncia de qualquer conflito ou ndo
intervir ao nivel das suas causas significa ndo sd que se enfrentou a situagio do modo menos
correcto mas também que o conflito ndo foi resolvido, apenas foi camuflado ou adiado. Ora,
como sugerem dois dos professores entrevistados, “(...) talvez um cédigo deontolégico fosse
mais normativo nessas situacdes.” (e 4) e “Um cédigo seria como que uma autoridade a que
se recorre nesses casos...” (e 8).

Esta perspectiva estd em sintonia com o que ficou escritc em 4.4.3 a prop6sito dos efeitos e da
utilidade de um possivel codigo deontoldgico. No entanto, no contexto agora em analise e
com excepgdo das entrevistas citadas, as potencialidades do mesmo ndo se tornam evidentes
para a maioria dos professores. Aparentemente, quando solicitados a reflectirem sobre
eventuais beneficios de uma deontologia codificada, os professores desenvolvem um ponto de
vista; mas esse ponto de vista ndo € mobilizado no momento da andlise de situagdes reais,
como se entre a perspectiva tedrica e o caso real ndo houvesse qualquer nexo.

E de salientar que a maior parte dos professores avalia como ndo solucionados os conflitos
que narra, geralmente por ndo terem sido tomadas as medidas que, de acordo com os seus
critérios, seriam adequadas.

4.5.4 Sintese

Os professores entrevistados consideram que a vida escolar, pela complexidade das relages
que nela se desenrolam, € potencialmente conflituosa. Os conflitos ocorrem quando os
principios que devem orientar as praticas e as relagdes inferpessoais nfio sdo respeitados ou
quando os deveres profissionais ndo sdo cumpridos.

As dreas conflituais referidas sfio as das relagdes professor-aluno e professor-professor; sio
apresentadas situac¢des reais exemplificativas de cada uma e € feito um juizo de valor acerca
do modo como os conflitos foram ou ndo resolvidos.

Estes juizos de valor pressupdem critérios de resolug@o de conflitos, critérios esses que sdo

conformes aos principios reguladores das relagdes escolares enunciados pelos mesmos
professores.
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Os professores a iniciar a carreira mostram-se mais sensiveis aos conflitos com alunos,
enquanto os da fase avangada mencionam sobretudo contlitos com colegas, facto a que o
desenvolvimento das préticas e das concepgdes profissionais ndo deve ser alheio. (Gréfico 5,
p. 48)

4.6 - Dimensiio Etica da Formacéo Profissional

Sendo o dominio da conflitualidade um dos pontos mais sensiveis da prética docente, na
medida em que enfraquece a ja fragil coesdo profisstonal e consome energias que podiam ser
utilizadas de forma bem mais produtiva, compreende-se a necessidade de dotar os professores
dos meios que lhes permitam enfrentar e resolver os conflitos de modo eficaz ou, entdo, evita-
los.

Por esta drea problemadtica perpassam, inevitavelmente, os valores de todos os envolvidos,
assim como 0s habitos comportamentais e as idiossincrasias; € a conjugagdo de todos estes
elementos, profundamente radicados na subjectividade dos actores em jogo, que toma tdo
dificil a mediagio dos conflitos. Todas as acgdes de mediagdo supdem um fundamento que, se
ndo é universal, ¢ pelo menos de ambito mais geral do que os valores e perspectivas
individuais em presenga ¢ € essa maior generalidade que confere alguma legitimidade a
mediacdo. Ora os fundamentos, no que concerne as acgdes, sdo principios éticos.

Como pode a formagido profissional dos docentes - se é que pode - contribuir para dotar a
prdtica educativa da dimensdo ética que os seus agentes parecem reconhecer-lhe foi uma das
propostas de reflexdo que, durante as entrevistas realizadas, foram apresentadas aos
professores.

4.6.1 Formacao profissional € formacio ética dos professores

Os discursos dos inquiridos sobre este tema organizam-se, genericamente, em torno de duas
linhas de forga: uma considera que a formacgao profissional, tal como se processa, nao dota os
futuros professores com as competéncias necessdrias para solucionarem as dificuldades
praticas, potencialmente conflituosas, com as quais se defrontardo; ou porque as disciplinas
curriculares ndo sdo as adequadas, ou porque, ainda que o sejam, sdo ministradas em tempos
nao oportunos. Este ponto de vista € defendido pelos professores no infcio da carreira, o que
ndo é surpreendente dada a proximidade temporal da formagéo.

A outra linha de forga visa mais fundo, ja que afirma a imposstbilidade de qualquer formagao
profissional produzir efeitos no campo dos valores pessoais ou do temperamento,
considerando que o futuro professor € um adulto que ja deve estar na posse de uma axiologia
aquando da referida formagio. Esta perspectiva € comum aos dois grupos de inquirides.

Pese embora o desencanto manifesto nesta apreciagdo das modalidades de formagio
existentes, todos os professores se mostram convictos de que alguns bons contributos seriam
possivels se ao longo da formacdo se promovesse a observacio de situagdes problemaéticas
reais ou simuladas e a reflexdo e discussdo em tormo das mesmas.
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Analise de Contetido — Quadro de Categorizacio
Quadro VI - Dimensio Etica da FormagZo Profissional

SUJEITOS Total Tolal
I I Il’u | 3a |4a| Ib f 2b | 3b | 4b | Sujeitos |Frequéncias
CATEG. SUBCATECG. INDICADORES
05— Dimensio  §1 ~ Contributos |1 - Bons contribulos: reflex@o sobre situagdes 6l 2| 14] 4 ol 5 6 30
Etica da da formagi reais ou simuladas
formagio profissional |2 - Maus / Falsos contributos: disciplinas 2 3 o] 0 of o 2 5
profissional inadequadas
3 - Contributos desnecessdrios ou impossiveis:
nada pode alterar os valores pessoais do I o 4] | of ¢ 5 9
professor ou o seu temperamento
Subtotal 50
1 - Formagdo |1 - E pertinente / Ha vantagens numa formagio| 0| 0 of 6 0] 3 3 11
Etica ética dos professores
integrante do}2 - H4 dificuldades increntes: € individualejd | 12) 5| 0] 0 ol o0 3 19
curricule de deve estar feila
formagio 3 - Nio ¢ possivel uma formagiio ética dos o 2| of O ol 0 2 8
professores
4 - Ha vantagens num aperfeigoamento ético 51 0] Of 3 o 1 4 12
dos professares
Subtotal 50

Legenda

Sujeitos a: Professores na fase inicial da carreira

Sujeitos b: Professores em fase avangada da carreira
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Este interesse pela observagdo de situagdes, ainda que o aspecto ético néo seja claramente
mencionado, parece ir ao encontro de programas de formagio profissional de professores
desenvolvidos por especialistas como Howe (1986), Soltis (1986) e Watras (1986G), entre
outros, e que se centram no treino de competéncias éticas, mediante a analise de dilemas
morais susceptiveis de acontecer no campo da educa¢do ou a procura de solugles para
situagdes reais ou hipotéticas a luz das grandes teorias éticas hoje defendidas.

O tema da formacdo ética dos professores néo €, de modo nenhum, pacifico. Porém, e apesar
dos argumentos contra a possibilidade ou a eficcia desta orientagdo formativa, pouco menos
de metade dos inquiridos reconhecem-lhe vantagens loge na formagdo inicial, enquanto uma
percentagem de 50% afirma inequivocamente que um aperfeicoamento ético dos professores
deveria ser estimulado, tanto em modalidades de formacdo inicial como de formacio
continua. (Quadro VI, p. 51 e Grafico 6, p. 51)

4.6.2 Sintese

Os professores reconhecem que nem sempre sdo capazes de encontrar solugdes para os
conflitos profissionais que vivem, embora possuam convicgdes pessoais sobre o que
consideram boas solugées.

No entanto, a falta de um critério universal, que poderia ser fornecido por um cddigo
deontoldgico, pde em causa a validade de muitas das solugdes encontradas.

A consciéneia da importancta de principios fundamentadores das tomadas de decisdo na
educagfio em geral e, em particular, nos casos de conflito, remete para o plano da ética, o que
justifica uma reflex@o em torno das competéncias proporcionadas (ou néo) pela formagdo
profissional, nomeadamente das competéncias éticas.

Negando a formac#o profissional a possibilidade de formar eticamente os futuros professores,
alguns dos inquiridos consideram, todavia, que determinados instrumentos de formagdo como
a observacgao de sttuagdes problemaéticas podem ser Uteis no que concerne ao treino especifico
de competéncias de decisdo em situagdes que, de facto, possuem uma natureza e um alcance
éticos. Outros pensam que, embora a formac¢do ndo seja possivel, porque os valores
individuais ja estdo consolidados, € sempre possivel e desejavel o aperfeicoamento.
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Conclusao

Espera-se que este trabalho tenha conseguido lancar alguma luz sobre o pensamento dos
professores relativamente aos aspectos €ticos - ou a parte deles, pelo menos - que envolvem as
praticas profissionais docentes.

Os dados recolhtdos por meio de entrevistas semidirectivas revelaram-se bastante ricos e
permitiram, uma vez submetidos a andlise, obter uma perspectiva multifacetada das
concepgbes dos professores inquiridos acerca do tema em investigagao.

No que concerne ao problema que serviu de ponto de partida para a investigagdo e que foi
formulado no ponto 1 da 1.% Parte, a resposta sintética que emerge da andlise feita é que,
aparentemente, a situagio do professor na carreira nfo € determinante do modo como ela é
concebida; 1sto €: os deveres profissionais, o conceito de professor, os principios orientadores
das préticas docentes, entre outros aspectos, sdo formulados em termos muito semelhantes e
valorados de forma idéntica pelos professores, quer estejam a iniciar quer estejam a meio ou
perto do fim da carreira; mesmo tendo em conta os diferentes pesos que alguns aspectos
especificos destes temas possam ter na economia dos respectivos discurses e de que as
diferencas de frequéncia das ocorréncias sdo indiciadoras.

Neste medida, pensa-se que os objectivos do trabalho terdo sido alcangados; isto sem perder
de vista, no entanto, que toda a investigagio qualitativa, dado o seu pendor marcadamente
interpretativo, se devera sempre considerar incompleta e em aberto.

Do mesmo modo, a complexidade do objecto de investiga¢do ¢ o numero restrito de sujeitos
sobre o qual incidiu permitem antever as vantagens de um ou varios estudos mais prefundos
que incidam sobre cada uma das areas cujas pistas se abriram aqui: 0 pensamento moral dos
professores; as suas concepgfes de deontologia pritica em relagdo com um eventual codigo
deontolégico e a formagdo ética dos professores, para a qual se poderia construir um projecto
devidamente fundamentado ao nivel dos paradigmas éticos.

Em qualquer dos casos, o que parece realmente importante e, consequentemente, merecedor
de investimento ¢ todo o trabalho de tomada de consciéncia ¢ de reflexdo, por parte dos
professores, da natureza ética da profissdo docente e os resultados que dai possam advir em
termos de enriquecimento pessoal e profissional e de melhoria da qualidade das nossas
escolas, tendo em vista a educagfo que nelas se realiza.
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