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RESUMO

Pretende-se com este trabalho apresentar os principais factores que contribuem para
explicar as vivéncias de mal-estar e de bem-estar docentes. Desenvolvemos uma perspectiva
integradora, de caracter transacional e cognitivista, onde explicamos as relacbes ocorridas entre
as situacOes indutoras de mal-estar, as experiéncias de mal-estar, as estratégias de resposta e as
consequéncias das mesmas no ambiente de trabalho e na salide mental dos professores. Propomos
fazer uma introducdo ao estudo de algumas das principais emocdes de mal-estar, referindo a sua
relevancia em termos de niveis de incidéncia e de custos individuais e sociais, indicando alguns
dos factores, pessoais, interpessoais, organizacionais e sociais, que contribuem para uma
expressao t&o marcada destes problemas na docéncia. Contudo, ressalvamos nesta abordagem os
factores que conduzem muitos professores a conseguirem reagir adaptativamente face as
dificuldades profissionais desenvolvendo bem-estar. Procuramos contribuir para uma perspectiva
actuactiva e profilactica, verdadeiramente capaz de gjudar os professores a prevenir o mal-estar,
de actuar face aos principais indicadores de mal-estar e, fundamentalmente, a tornarem-se
promotores de bem-estar docente.

Palavras-chave: Mal-estar, bem-estar, ansiedade, burnout, engagement
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A Problematica do mal-estar e do bem-estar docente

A escolha de uma profissio e as condigdes de exercicio da mesma, contribuem
decisivamente para a formagdo da identidade do individuo e conduzem a diferentes graus de
satisfacdo, especialmente no que diz respeito a forma e a0 meio no qual se desempenha a
actividade (Kanaane, 1994; Jacques, 1996; Barros, 2000).

O ensino em Portugal e na Europa tem passado nos ultimos anos por um processo acelerado
de mudancas profundas. As transformacgfes sociais, politicas e economicas foram rapidas e
acentuadas, langcando novos reptos aos sistemas de ensino em geral e aos professores em
particular, a sua capacidade de resposta a uma realidade cada vez mais mutavel, exigente e global.
Esta situacéo levou a que muitos professores sintam cada vez mais a hecessidade de se gjustarem
as novas exigéncias sociais, tecnoldgicas e profissionais com que sdo confrontados no seu dia-a-
dia, pelo que Ndévoa (1995) afirma que, actualmente as pessoas e as organi zagdes lidam com niveis
de mudanca sem precedentes no seu local de trabalho. Esteve (In Novoa, 95), utiliza a metafora de
um grupo de actores, para descrever a situacéo dos professores na actualidade. Nesta comparacéo
0s professores sdo vistos como um grupo de actores, vestidos com traje de uma determinada época,
a quem sem prévio aviso se muda o cenario, em metade do palco, desenrolando um novo pano de
fundo, no cen&rio anterior. Uma nova encenagdo pos-moderna, colorida e fluorescente, oculta a
anterior, cléssica e severa. A primeira reaccdo dos actores seria surpresa. Depois, tensdo e
desconcerto, com um forte sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar
os responsaveis, a fim de, pelo menos, obter explicacdo. O problema reside em que,
Independentemente de quem provocou a mudanga, S0 0s actores que ddo a cara e sdo eles quem
tera de encontrar uma saida airosa, ainda que ndo sejam 0s responsaveis. As reaccoes perante esta
situagao seriam muito variadas, mas em qualquer dos casos, a palavra mal-estar poderiaresumir os
sentimentos deste grupo de actores perante uma série de circunstancias imprevistas que os obriga a
fazer um papel ridiculo.

A expressdo mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) (Esteve, 1987)
apareceu como um conceito da literatura pedagogica que pretende resumir o conjunto de reaccoes
dos professores como um grupo profissiona desgjustado devido a mudanca socia. Esta expressdo,
emprega-se para descrever os efeitos permanentes e negativos, que afectam a personalidade do
professor como resultado das condicdes psicoldgicas e sociais em gue exerce a docéncia, devido a
mudanca social acelerada (Esteve, 1987). O mal-estar docente refere os sentimentos de
desmoralizacéo (Esteve e Fracchia, 1988), de desmotivacdo ou de desencanto que emergem nos
professores, devido as vicissitudes do processo de reconstrucdo identitaria em que a emergéncia da
mudanca - sgja qual for o seu sentido — como finalidade da educacdo, irreversivelmente, os
colocou.
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Provavelmente, em funcdo do contexto epistemoldgico em que surgiram, os estudos do
mal-estar docente, traduzem a preocupacdo dos seus investigadores com o impacto negativo da
desmotivacéo dos professores na qualidade da educacdo, distinguindo entre fontes do mal-estar —
onde se privilegiam as perspectivas sociol 6gicas — e vivéncia do mal-estar — onde se privilegiam
perspectivas psicoldgicas (Lopes, 2001; Jesus, 2002). Apesar de esta separacdo dificultar a
transposicao dos resultados adquiridos da investigagdo para 0 campo a que se destina — as
préticas de educacdo escolar —, ao definir psicologicamente um problema que € educacional, ela
mesma tem a vantagem de tornar visivel a componente psicolégica que deve integrar o
diagndstico e o progndstico dos problemas educacionais.

As per spectivas psicolgicas com que o mal-estar docente € estudado sdo variadas. mal-
estar enquanto adoecimento psicolégico decorrente da situacdo de trabalho (perspectiva
psicopatol dgica, no ambito da qual se utiliza o termo ansiedade); mal-estar enquanto gestédo mal
sucedida da discrepancia entre os problemas que o professor detecta na situagdo e 0s recursos que
possui (ou considera possuir) para lhes fazer frente (perspectiva comportamental e cognitiva, no
ambito da qual se utiliza o termo stress) e mal-estar como discrepancia entre o que se gostaria de
ser e 0 que realmente se € como profissional (perspectiva humanista, no dmbito da qua se
utilizam os termos “self* profissiona” e “auto-estima’) (Lopes, 2001). Independentemente da
perspectiva adoptada, o mal-estar-docente tem repercussdes psicoldgicas e educacionais muito
negativas (Mandra, 1984), tornando o seu estudo fundamental para se poder contribuir para
mel horia da qualidade da educagéo.

Esteve (1999), aponta como indicadores do mal-estar docente um conjunto de factores:
secundarios (contextuais) e principais.

Como factores contextuais sdo referidos;

= modificagdo no papel do professor (por exemplo as novas funcbes decorrentes da
burocratizacéo da profissdo) e dos agentes tradicionais de socializagcdo (por exemplo a
transferéncia dos papeies educativos da familia para a escold);

= funcdo do docente (contestacdo e contradicoes);

= modificacdo do contexto social (por exexmplo a multiculturalidade e a exigéncia de
inlcusdo);

= redefinicdo dos objectivos do sistema de ensino e 0 avango do conhecimento (por
exemplo a massificacdo do ensino e as constantes ateracdes das metodologias
pedagagicas);

! Segundo Jung, o principal arquétipo é o Si-mesmo (ou Self). O Si-mesmo é o centro de toda a personalidade.
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= fragilizagdo social daimagem do professor.

Como factores principais séo apontados.

= debilidade dos recursos materiais e condicbes de trabalho face as necessidades
educativas,

= violéncia nas instituicdes escolares;

= esgotamento docente e aacumulacdo de exigéncias sobre o professor.

Apesar da gravidade do mal-estar docente, muitos professores conseguem reagir
adaptativamente face as dificuldades profissionais trazidas pela mudanca acel erada da sociedade,
desenvolvendo bem-estar -docente. Partindo do conceito de bem-estar em geral, a nocéo de bem-
estar docente traduz a motivagdo e a realizagdo do professor em virtude de um conjunto de
competéncias de resiliéncia e de estratégias desenvolvidas para conseguir fazer face as exigéncias
e dificuldades profissionais, ultrapassando-as e melhorando o seu desempenho (Jesus, 2002). A
nocdo de bem-estar docente enquadra-se num conceito mais amplo referente a0 bem-estar
subjectivo, o qual se reporta a avaliagcdo pela positiva que as pessoas fazem da sua propria vida
(Smdes, Ferreira, Lima, Pinheiro, Vieira, Matos & Oliveira, 1999). O bem-estar subjectivo,
comeca a ser um dominio de investigacdo no ambito da designada psicologia positiva (Maruijo,
Neto & Perloiro, 2000). Acresce que o bem-estar dos professores tem sido evidenciado como um
factor determinante do bem-estar dos alunos. Tendo em conta os fendmenos de modelacdo, o
professor motivado e realizado tem uma maior probabilidade de ter alunos que também se
caracterizam desta forma (Jesus e Abreu, 1994).

A perspectiva do bem-estar docente implica também uma concepcdo positiva da nogdo de
stress (Margques Pinto e Lopes da Silva, 2005). De facto, embora, geradmente o stress sgja
associado a uma conotacdo negativa (0 stress prolongado pode conduzir ao burnout) pode
integra-se positivamente na nocdo de bem-estar, com base na distingdo entre distress (stress
negativo) e eustress (stress positivo) (Selye citado por Jesus, 2002). O eustress constitui assim
uma energia e um vigor gue conduzem ao bem-estar e que no plano profissional tem sido
operacionalizado por alguns autores como um fendémeno de engagement (Maslach & Leiter,
1997), caracterizado por um estado de vigor, dedicacéo e eficacia face as situagOes da actividade
profissional. Na verdade nem sempre as situagfes dificeis implicam emoctes negativas, elas
podem na verdade congtituir um desafio e um factor de desenvolvimento de competéncias e
estratégias para a resolucdo de problemas. Assim, podemos explicar o Processo de
desenvolvimento de bem-estar/ mal-estar docentes da seguinte forma: os professores tendem a
avaliar os potenciais factores profissionais como desafios (interpretagdo positiva) ou como
problemas (interpretacdo negativa). Estas interpretagdes conduzem a diferentes reaccdes de
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alarme que antecedem uma posterior fase de resisténcia em que o professor procura adaptar-se a
situacdo potencialmente problemética. Deste modo, quando o docente interpreta a potencial
situacao problematica como desafio tende a desenvolver eustress (stress positivo) que traduz uma
energia positiva para enfrentar a situagdo e conduz ao desenvolvimento de bem-estar docente.
Contudo, quando a avaliagdo da situagdo € negativa (problema) a resisténcia acaba por conduzir
ao distress (stress negativo) e ao posterior desenvolvimento de mal-estar docente (Jesus, 1998).

Atitudes dos professor es perante as dificuldades da profisséo

As atitudes dos professor es perante as dificuldades da pr ofisséo resultantes da mudanca
socia traduzem uma evidente crise de identidade e o enfrentar desta crise conduz a diferentes
tipos de reaccBes. As investigagdes realizadas permitem perceber o impacto do exercicio
profissional na salide dos professores e as consequéncias advindas.

Uma investigacdo de Esteve (1991) sobre o impacto do exercicio profissional na
personalidade dos educadores, com uma amostra de 246 professores do ensino béasico da regido
de Mdlaga, permitiu apontar as seguintes conclusoes:

- Um grupo de professores aceita positivamente a ideia da mudanga social, considerando-a
uma inevitabilidade da sociedade. Revelam assim propensdo em procurar adaptar a sua préatica
profissional a novarealidade.

- Um segundo grupo convive muito mal com a mudanga e revela niveis de ansiedade
significativos face ao desconhecido que a mudanca acarreta. Conscientes que ndo podem opor-se,
decidem suportar a mudanca continuando a fazer na sala de aula o que sempre tém feito. Néo
parecem dispostos a mudar e acalentam a esperanca de chegar a reforma sem grandes
sobressaltos. Com 0 desgaste que esta situagdo acarreta poderdo chegar a negagdo da realidade,
devido a incapacidade de suportar a ansiedade, recorrendo a mecanismos de evitamento, entre 0s
guais ainibicéo e rotina, como meios de cortar a suaimplicacdo pessoal com a docéncia.

- Um terceiro grupo que apresenta sentimentos contraditorios e revela pouca capacidade de
actuacdo, dado que n&o resolve o conflito entre os ideais e a realidade, adopta uma conduta
flutuante sobre a valoracéo da mudanca do sistema de ensino. A indecisdo abre caminho para a
ansiedade. Assim e se por um lado se apercebem que a mudanca pode ser uma condicdo de
progresso e uma exigéncia de mudanca social, por outro, revelam cepticismo em relacdo a
capacidade real de mudanca.

- Um quarto grupo assume ter medo de mudanca. S80 na generalidade professores em
situacOes instaveis, com habilitacdes precarias para o ensino e que vivem ansiosos por pensar que
a mudanca lhes trara efeitos negativos. Olham o futuro com ansiedade e estdo dispostos a
empreender acgOes para deterem a mudanca que consideram prejudicial. Por vezes estes
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professores desenvolvem niveis disfuncionais de ansiedade que os conduzem a compensar com o
seu esforgo individual os males endémicos do ensino.

Na sequéncia das investigacOes realizadas, Esteve (1999), aponta como principais
consequéncias do mal-estar docente:

=  Sentimentos de desconcerto e insatisfacdo face aos problemas da pratica docente
resultantes da contradicdo entre a realidade e a imagem ideal que os professores
gostavam de realizar.

= Desenvolvimento de esquemas de inibi¢&o, como forma de cortar a implicagdo pessoal
com o trabalho que realizam.

= Pedido de transferéncia como forma de fugir de situagdes de conflituosas.
= Desgjo manifestado de abandonar a docéncia (realizado ou n&o).
= Absentismo como mecanismo para cortar a tensdo acumulada.

= Emocbes negativas (ansiedade, stress, depressdo, burnout e outras emocles que
traduzem mal estar).

Como resultado das exigéncias colocadas por potenciais fontes de pressdo presentes no
ensino, activadas pela acelerada mudanca social, os professores colocam em jogo diversos
mecanismos de defesa (inibicdo, rotina, absentismo laboral). Embora estas estratégias baixem a
qualidade da educacdo acabam, contudo, por servir para aliviar a tensdo a que o professor esta
submetido (Esteve, 1999). Efectivamente, como veremos seguidamente, o mal-estar docente
pode ser analisado numa Optica de gestdo de stress profissional cronico, cujos resultados indiciam
custos elevados para 0 docente, para 0s alunos e para o0 sistema de ensino, nomeadamente:

= Problemas de gjustamento e de equilibrio perante os problemas reais da prética do
ensino em contradicdo com aimagem ideal do professor (Veenman, 1984);

= Licencas por doenca, aumento dos pedidos de aposentacéo, solicitacdo do exercicio a
tempo parcia e mesmo rejeicdo da profissdo Couty (1981);

= Doencas nervosas (Amiel, R., 1984);
= Pedidos de mudanca de escola (Amiel, R., 1984);

= Inibic&o do professor face ao seu trabalho e o recurso aum estilo mais rigido e distante,
em que a relacdo se reduz ao ambito estrito dos contelidos, evitando-se o didlogo e a
critica (Vila, 1988).
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Em suma a acumulagdo de exigéncias pedidas aos professores traduz-se num aumento
significativo de fontes de pressdo presentes no ensino que, activadas pela aceleracdo da mudanca
social, se tornam causadoras de emocdes negativas. Contudo, mesmo perante um quadro pouco
animador, muitos professores vencem o desafio da mudanca, experimentando as suas relagoes de
uma forma positiva. Infelizmente, para outros docentes a profissdo torna-se um espago gerador
de ansiedade, antagonismo e conflitos constantes. E precisamente nestas alturas que muitos
professores cedem. Passando a viver intensa e permanentemente ansiosos, acabam por ver
comprometida ainda mais a autonomia e capacidade de funcionamento psicossocial.

Uma per spectiva integrador a sobr e os Factor es de bem-estar e mal-estar docente

Nas Ultimas décadas tém sido desenvolvidos diversos estudos sobre o impacto das
condicdes de trabalho no bem-estar e na salide das pessoas. Trata-se de uma nova forma de
entendimento da eficacia organizacional, contemplando ndo somente o impacto da produtividade
mas também uma diversidade de factores como o stress, absentismo, a rotacdo e a falta de
motivagdo dos membros da organizacdo. Tendo em vista a compreensdo do mal-estar e bem-estar
dos trabalhadores em geral e dos professores em particular tem sido desenvolvidos e aprimorados
varios model os explicativos.

Apobs os importantes contributos do modelo socio-ambiental formulado por French e Kahn
em 1962° e do modelo de gjustamento entre o individuo e o ambiente de trabalho de Harrison
(1978)° surge a per spectiva transaccional, proposta por L azarus e colaborador es (Folkman e
Lazarus, 1986; Folkman e Lazarus, 1988; Folkman e Lazarus, 1991). Esta hova concepgdo tem
assumido preponderéncia, quase absoluta, neste campo de estudo inspirando a construcéo de
modelos em diversos dominios (familiar, escolar e profissional) e orientando grande parte do
esforco empirico desenvolvido consequentemente.

A perspectiva transaccional destaca a interdependéncia entre quatro factores determinantes
do impacto das condicfes de trabalho no bem-estar e na salide das pessoas. um agente causal
interno ou externo; uma avaliagdo (cognitiva) que permite distinguir o benigno do ameacador; 0s
processos mobilizados para lidar com as exigéncias do problema (coping) e por ultimo, as
reaccOes mais ou menos complexas. Deste modo, 0 mal-estar surge quando o individuo considera
gue as exigéncias do meio ambiente ultrapassam 0s Seus recursos pessoais, 0 que coloca em
causa o0 seu bem-estar.

2 Este modelo estabelece uma sequéncia causal que contempla: caracteristicas do contexto objectivo do trabalho, experiéncia
subjectiva do trabalhador e suas respostas e, efeitos a longo prazo que estes factores tém sobre a salde fisica e mental dos
trabalhadores.

3 As experiéncias de stress resultam da falta de ajustamento (fit) entre as solicitacfes do contexto e 0s recursos da pessoa para as
enfrentar. O stress resulta da falta de agjustamento entre as habilidades e capacidades disponiveis, e as exigéncias e solicitagdes do
trabalho a desepenhar, e também entre as necessidades do individuo e os recursos disponiveis para os satisfazer.
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De entre os factores determinantes este modelo valoriza dois tipos de processos
fundamentais: a avaliagdo cognitiva e 0 coping, 0s quais se referem a relacdo gque se estabelece
entre o individuo e 0 seu meio ambiente.

A avdiagdo cognitiva, € um processo através do qual a pessoa avaia os diferentes
elementos do problema e as suas consequéncias, adquirindo primordial importancia na
emergéncia e experiéncia das emocdes e do processo de resposta. O processo de avaliacdo, inclui
a avaliacdo priméria (mediante a qual a pessoa avalia aimportancia do acontecimento para o seu
bem-estar) e a avaliacdo secundaria (na qual a pessoa avalia a sua capacidade para lidar com a
situacao) da transaccao ou relacdo individuo-ambiente. Assim, 0s sujeitos avaliam e reavaliam as
exigéncias ambientais e 0s seus recursos pessoais em funcéo da informacédo disponivel a cada
momento (Lazarus, Delongais, Folkman e Gruen, 1985).

O coping refere-se a0 processo de lidar com as exigéncias internas e/ou externas que
excedem os recursos da pessoa. Este processo é considerado central narelagdo pessoa-ambiente.
Para Lazarus (1993) ndo existe um bom ou mau coping embora o0s esfor¢os possam ser mais ou
menos eficientes. As origens do coping encontram-se na pessoa (capacidades de resolucéo de
problemas, atitudes) e no meio (recursos financeiros, apoio social). Embora possam ser
considerados estilos relativamente estaveis de coping, este € altamente contextual ja que para ser
efectivo precisa de mudar ao longo do tempo e através de diferentes condicOes stressantes.
Lazarus (1993), sintetiza o entendimento desenvolvido sobre o construto de coping:

= O coping € mutidimensional (Por exemplo as pessoas usam a maioria das estratégias
basicas de coping em situagcdes geradoras de stress).

= A escolha das estratégias de coping depende da avaliacdo realizada. Se a avaliagéo nos
diz que algo pode ser feito, predomina o coping centrado no problema, se a avaliagéo
nos diz que nada pode ser feito, predomina o coping centrado na emocao.

= Algumas estratégias de coping sd0 mais estavels engquanto outras estdo mais
dependentes dos contextos particulares (Por exemplo, pensar positivamente €
relativamente constante e depende substancialmente da personalidade, enquanto a
procura de suporte social €instavel e depende do contexto social).

= O coping actua como um mediador dos resultados emocionais (Por exemplo, perante
uma situacdo potencialmente ansiogénica o coping de relaxamento poderd ajudar as
regular, positivamente, as emogoes).

= A utilidade de cada estratégia de coping varia em funcdo do tipo de encontro, da
personalidade, do contexto, e dos resultados observados.
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A avaiagdo cognitiva e 0 coping S80 processos transaccionals, na medida em que
consideram ndo 0 meio ou a pessoa isoladamente, mas sim a integracdo de ambos numa
determinada transaccdo. A avaliacdo (por exemplo, a avaliagdo duma situacdo ameacadora)
implica um conjunto de condi¢des do meio (por exemplo, a natureza do perigo, a sua eminéncia,
a duragdo, a existéncia e qualidade dos recursos de apoio socia) que séo avaliadas pela pessoa
gue tem caracteristicas psicoldgicas particulares (padrées de motivacdo, valores, objectivos,
crencas acerca de si proprio e do mundo que o rodeia, e recursos pessoais de coping). O coping,
por sua vez, inclui pensamentos e comportamentos que a pessoa utiliza para lidar com as
exigéncias das transaccles individuo — meio que tém relevancia para o seu bem-estar (Folkman e
Lazarus, 1991).

Ao longo das investigacdes realizadas, os autores do modelo transaccional, tém
salientado o papel da emocéo no processo de stress e coping (Folkman e Lazarus, 1991; Lazarus,
1999). As emocoes sdo entendidas como complexas reaccdes psicofisiol 6gicas que consistem em
avaliagbes cognitivas, impulsos de accdo e reacgbes sométicas padronizadas. Na relacéo
dinadmica estabelecida entre a emocéo e o coping, a emocdo facilita e interfere com o coping (0
gual ndo é apenas uma resposta a emocao, podendo também ser influenciado pela avaliagéo) e,
numa perspectiva temporal, o coping pode afectar a reaccéo emocional. A avaliagcdo e o coping
sdo, também, entendidos como mediadores da resposta emocional.

Deste modo, Lazarus (1993, 1999) considera que, ndo obstante a importancia do conceito
de stress, este deve ser alargado para incluir o conceito de emogdes. O autor, preconiza na
“Teoria cognitivo-motivacional-relacional das emogdes’, que o stress psicolégico (porgue se
centra habitualmente nas emogdes negativas) deve ser visto como fazendo parte dum conceito
abrangente que inclui as emogdes positivas e as negativas (nomeadamente a ansiedade), as quais
s80 de grande relevancia na forma como pensamos e agimos.

Ser Professor: uma profissdo de impacto emocional

Os desafios educativos colocados pela sociedade actual e pelo trabalho docente séo cada
vez mais exigentes e permanentes. Nos Ultimos trinta anos assistiu-se a mudancas sociais
profundas que repercutiram comportamentos, estilos de vida, atitudes e valores com impacto na
vida escolar e na profissdo docente (Heckert, Arag&o, Barros, Oliveira, 2001). A passagem de um
ensino de €lite para um sistema de ensino de massas implica um aumento significativo de
professores e alunos, mas também o aparecimento de novos problemas qualitativos, resultantes
das tensdes que os professores enfrentam face a grupos de criancas heterogéneos (Organizacéo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico [OCDE], 1992; Barros, 2000). A simples
constatacdo destas mudancas basta para justificar as tentativas de reforma do ensino levadas a
cabo em todos os paises europeus (Esteve, 1991, 1999, 2000).
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Assim, € num contexto de incerteza face a mudancas educativas constantes, que 0s
professores da “escola de hoje” trabalham; para além da educacéo de criancas e jovens, da
preparacdo das aulas, das avaliagdes, dos alunos dificeis, estéo as necessidades de estabilidade e
a de responder & mudanca que a actualidade exige. Deste modo, ser professor implica assumir
uma profissdo que na conjugacdo das exigéncias implicadas na sua natureza, metodologia e
objectivos, se tornou uma actividade de grande impacto emaocional, potencialmente ger ador a
de emocOes negativas (por exemplo: stress, ansiedade e burnout), sgja na sua generalidade
(decorrente do trabalho de ser professor), sgja nos seus aspectos particulares (por exemplo os
problemas de colocagdo ou os alunos dificeis) (Martinez, Valles, Kohen, 1997; Barros, 2000).

Estes factos, agudizam-se na profissdo docente ha alguns anos e embora sem serem
totalmente explicados ou justificados, ndo dever&o ser alheios a um conjunto de diferentes
factores referidos por organismos internacionais e diversos investigadores (por exemplo:
Organizacdo Internacional do Trabalho [OIT], 1981; OCDE, 1992; Esteve, 1991, 1999, 2000;
Martinez et al, 1997; Heckert et al, 2001; Barros, 2000; Arthur, Davison & Lewis, 2005):

= Problemas préprios da sociedade contemporanea com repercussdes na vida escolar (0s
efeitos da globalizacdo e mutacdo constante de saberes e metodologias, as
consequéncias das convulsdes sociais e da “perda’ de valores de referéncia, as
modificagOes das estruturas familiares e a falta de modelos alternativos, a massificagéo
do ensino e exiguidade de recursos fisicos e humanos, a multiculturalidade e a
exigéncia dainclusdo, a estranheza da escola face avida).

= Problemas comuns a todas as profissdes na actualidade (sobrecarga de trabalho, presséo
do tempo, relacbes dificeis com o0s colegas, regras burocréticas, exigéncias
hierérquicas).

= Dificuldades intrinsecas a profissao (alunos dificels, preparacdo das aulas e avaliaces
dos alunos).

= Problemas de ordem conjuntural fortemente agudizados nos tempos actuais (alteracbes
constantes na definicéo do papel e estatuto profissional dos professores, desvalorizacéo
social do estatuto profissional, problemas de colocagOes, condicbes materiais das
escolas face as crescentes necessidades, tipo de veiculo contratual, nimero de alunos
por turma, problemas familiares e sociais dos alunos, fata de participacdo dos
encarregados de educacdo na vida escola, debilidade das entidades formadoras face a
“nova realidade’, ineficacia dos mecanismos de controlo disciplinar teoricamente
existentes).
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= Contributo dos factores pessoais (caracteristicas da personalidade, expectativas de vida,
locus de controlo®, estratégias de coping, motivacdo intrinseca para a profissao).

Efectivamente, a conjugacéo de todos estes aspectos, cria novas exigéncias ao trabalho
docente e infelizmente muitos professores ndo conseguem reagir adaptativamente, passando a
viver permanentemente stress cronico, ansiedade, burnout e mal-estar profissional quando o
confronto com essas exigéncias ultrapassa 0s seus proprios recursos (Kanaane, 1994).

O stress docente € um conceito complexo que contempla um conjunto de respostas
cognitivas, afectivas e comportamentais que ocorrem nas situagdes de trabalho em que os
professores interpretam as condi¢cdes ambientais como exigéncias que ultrapassam 0S recursos
pessoais. Os efeitos sobre o desempenho incluem, entre outros, problemas atencionais,
interferéncia de pensamentos disfuncionais, diminuicdo das competéncias pedaglgicas e
interpessoais. (Lazarus et a, 1984). O stress surge de processos perceptivos e cognitivos, que
produzem sequelas fisicas e psicoldgicas. De acordo com Lazarus (1966), a interaccdo entre os
agentes stressores e 0 ser humano resulta da apreciacdo e avaliagdo realizada pelos sujeitos.
Deste ponto de vista, a condicdo de stress sb existe quando o individuo a percebe como tal.

O estudo das consequéncias do stress nos docentes, tem sido enquadrado de acordo com
uma dupla abordagem: a andlise das alteracGes na salde-doenca dos professores (caracterizadas
por sintomatologia somatica e psicologica diversa) e as alteragdbes motivacionais e
comportamentais (por exemplo na perda de satisfagdo profissional) (Marques Pinto, 2000). Os
resultados apontados na literatura internacional, relativamente as consequéncias do stress nos
docentes sdo de complexa interpretagdo, reportando-se as consequéncias de diferentes
indicadores de stress nos docentes e partem de indicadores diversos e épocas distintas. Por
exemplo, a OIT (1981) indica que 33% das baixas médicas nos EUA se devem ao stress ou
tensdo; Esteve (1991), aponta valores de taxa de absentismo nos professores Franceses dos anos
setenta e oitenta entre os 4,5% e os 6,5%, e valores mais elevados nos anos noventa, que
rondaram os 21.3% no caso dos docentes do ensino bésico e 9.5% nos docentes do ensino
secundario. Em Portugal, existem alguns estudos centrados nas consequéncias do stress
profissional dos professores. Fraga, Rodrigues, Fernandes e Rosas (1983) referem mais de 50%
das consultas se reportaram a queixas de stress e tensdo de origem profissional; o estudo de Cruz,
Dias, Sanches, Ruivo, Pereira e Tavares (1988), apresenta como principal resultado que, mais de
36% dos professores entrevistados declararam gue se tivessem oportunidade deixariam de ser
professores; Marques Pinto (2000) constata na sua investigacdo que, mais de metade dos
professores inquiridos (54%), percepcionam a sua profissdo como uma actividade muito ou
extremamente geradora de stress.

4 O Locus-de-Controlo, no contexto da Teoria da Aprendizagem Social, define-se como uma caracteristica psicolégica que
tipifica o grau em que o individuo percebe que o que |he acontece na vida do dia a dia € consequéncia das suas acg¢oes e, por isso,
pode ser controlado por ele (controlo interno) ou, como ndo tendo relagdo com o0 seu comportamento e, por isso, esta fora do seu
controlo (controlo externo).
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De facto, na base do stress esta sempre uma exigéncia que impde um esforco acrescido do
sujeito para responder adaptativamente as circunstancias. Nos casos em que 0 professor €
confrontado com uma situacdo e a avalia como dificil, exigente, ndo conseguindo responder
adaptativamente, permanecendo durante muito tempo stressado, pode manifestar sintomas de
distress que traduzem a sua ma adaptacéo a situacdo de exigéncia em que se encontra (Martinez,
1989; Jesus, 2002). O distress remete para 0 entendimento do stress associado a emocgoes
negativas como a ansiedade, angustia, sofrimento, fadiga (Seley, 1979; Edwards, 1988).
Entendendo o stress profissional do professor como resultante de exigéncias relacionadas com a
sua actividade docente as quais ndo consegue responder adaptativamente, os sintomas de distress,
designadamente as emocOes negativas experimentadas como a ansiedade, sinalizam essas
dificuldades de adaptacado as exigéncias enfrentadas, podendo vir aresultar, pela sua cronicidade,
em sintomas de burnout (Martinez, 1989; Jesus, 2002).

Contudo, importa ressaltar o caso particular da ansiedade, dado que, muitos dos doentes
gue recorrem a ajuda médica, designadamente docentes (Fraga, Rodrigues, Fernandes & Rosas,
1983), apresentam sintomatologia ansiosa e constituem uma parte significativa do trabalho dos
clinicos geraisymédicos de familia e dos especialistas (Montgomery, 1990, 1999). De acordo com
ateoriatransaccional do stress formulada por Lazarus e colaboradores, a ansiedade € considerada
num dominio mais vasto de pesquisa do stress (Lazarus et al, 1984), estando associada a
percepcdo de uma ameaga resultante da convergéncia entre a percepcéo pessoa das elevadas
exigéncias de uma situacéo e a percepcao (também pessoal) dos baixos recursos de resposta ao
stress. Os autores situam o conceito de ansiedade como uma das emocoes de distress (Lazarus,
1999).

Apesar do stress surgir devido a uma exigéncia que impde um esforgo acrescido do sujeito
para responder adaptativamente as circunstancias, as exigéncias ndo sao sempre negativas,
verificando-se situagbes de stress positivas, que exigem adaptacdo mas conduzem a alteraces
benéficas no estilo de vida dos sujeitos (Martinez, 1989). Esta reaccdo de stress é conhecida
como eustress® (stress positivo segundo Selye, 1956) e deve ser entendido como a forca
motivadora de ata energia que aumenta o rendimento do individuo (Martinez, 1989) e o
dinamiza para a accéo (Latack, 1989). Isto significa que a existéncia de potenciais factores de
stress poderdo constituir um problema ou um desafio, de acordo com 0 modo como o professor
gere 0 seu confronto com esses factores. A dificuldade reside, muitas vezes, na frequéncia € ou
intensidade do estado de tensdo que o confronto com esses factores pode provocar no docente
(Jesus, 1998).

5 Em func&o das dificul dades de traduczo optdmos por utilizar a expressao em linguainglesa eustress.
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A mobilizacdo de diferentes mecanismos de resposta ao stress poderd conduzir a respostas
funcionais ou disfuncionais para o individuo (Lazarus, 1999), enquadradas de acordo com a
terminol ogia pedagogica no conceito geral de bem-estar ou de mal-estar docente e de acordo com
aterminologia da literatura psicol 6gica conceptualizadas designadamente como burnout ou como
engagement (Esteve, 1999; Jesus, 2002).

O construto de Burnout tem sido operacionalizado quase unanimemente de acordo com as
definicbes de Maslach e colaboradores (Maslach, 1993 e 1999; Maslach e Jackson, 1986;
Maslach, Jackson & Leiter, 1996). Em 1981, Maslach refere-se ao burnout como um processo
lento e gradual, resultante do stress prolongado, que compreende primeiramente a “Exaustéo
Emocional” (descrevendo sentimentos de drenagem e exaustéo pelo contacto com 0s outros); a
“Despersonalizacéo” (atitude de indiferenca face a0 outro); seguidamente, a “Perda da
Realizacdo Pessoal” (diminuicdo dos sentimentos de competéncia e de sucesso no trabalho) (Lee
& Asghforth, 1990). Trata-se de um processo que acaba por atingir os professores inicialmente
motivados e esforcados, que ao longo do tempo de servico sofrem a perda progressiva do

idealismo, acabando naresignacéo e apatia (Cardoso, Freitas, Araljo, Ramos, 1998).

Ainda estando por determinar em absoluto os niveis de incidéncia do burnout na docéncia,
j& é possivel estimar resultados mediante a comparagdo com 0s niveis registados em outros
profissionais de diferentes paises (Sachufeli e Enzmann, 1998). Maslach e colaboradores (1996)
e Schaufeli e Enzmann (1998) em estudos realizados nos EUA e na Holanda demonstram que a
docéncia apresenta niveis de exaustdo emociona e de despersonalizacdo mais elevados que
outros grupos profissionais. Os resultados apresentados nos estudos portugueses de Marques
Pinto (2000) e Picado (2008) sugerem niveis elevados nas dimensdes referidas anteriormente.

As possivels causas do burnout, referidas pelos modelos explicativos, apontam para uma
articulagdo de diferentes factores identificados na literatura como fontes de stress profissional
com diferentes varidveis demogréficas e de personalidade, e cujas relagdes com o burnout se
apresentam estati sticamente significativas em diversos estudos. A relacdo entre as caracteristicas
organizacionais e de trabalho e o burnout profissional é a mais enfatizada em termos teoricos e a
gque tem sido mais investigada empiricamente, explicando 20% a 40% da variancia comum do
burnout profissional (Schwab, 1995).

Os modelos tedricos apontam como principais consequéncias do burnout um mal-estar a
dois niveis: do ponto de vista pessoal, mediante um desequilibrio fisico e psicol6gico do docente
— por exemplo aumentando os sintomas psicossomaticos, ou a probabilidade de desenvolver
habitos de consumo excessivo; igualmente do ponto de vista profissional e social na medida em
gue compromete a qualidade do seu ensino (Huberman & Vandenberge, 1999; Schwab, 1995;
Rudow, 1999).

Apesar do problema do burnout existem muitos professores que conseguem reagir
adaptativa e funcionalmente face as dificuldades da profissdo desenvolvendo reaccbes de
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Engagement. De acordo com Schaufeli, Martinez, Marques Pinto, Salanova, Bakker (2002) o
engagement deve ser entendido, enquanto fendmeno positivo, e caracterizado por um estado de
vigor, dedicacéo e eficacia face ao stress profissional, que se opdem as trés dimensdes negativas
do burnout (exaustdo, atitudes de despersonalizacdo e baixa realizacdo pessoal) (Maslach and
Leiter, 1997).

Ressalvamos que, de acordo com a sua raiz cognitivista, no modelo de Lazarus as varidveis
cognitivas medeiam as respostas ao stress, dado que, os sujeitos tendencialmente evitam as
situacOes avaliadas como ameagadoras, confrontam-se com o0s desafios e tentam aceitar as
situacOes de dano ou de perda (Folkman e Lazarus, 1991). Assim, perante acontecimentos
potencialmente stressores, a presenca de enviesadores cognitivos® pode condicionar todo o
processo adaptativo, desde a avaliacdo cognitiva, as reacgoes de stress e a mobilizagcdo de
estratégias de coping, bem como os seus resultados em termos de bem-estar. E neste perspectiva
gque consideramos a importancia papel dos esquemas precoces mal-adaptativos (estruturas
rigidas e polimorfas que processam a informacdo ambiental de forma enviesada) enquanto
varidveis que medeiam’ arelacso entre o distress/ ansiedade e 0 bem-estar (Y oung, 1990, 1999).

O constructo de Esgquemas Precoces Mal Adaptativos (EPMA) (Young, 1990, 1999),
refere suposi¢des incondicionais, que o sujeito desenvolve, sobre s mesmo e sobre os outros e
gue orientam o processamento de informacdo ambiental de uma forma disfuncional. Para Rijo
(1999), os professores devido as constantes dificuldades com que se deparam na sua préatica
profissional, podem muitas vezes ndo ser capazes de Ihes responder eficazmente. Quando tal se
verifica, poderdo comecar a sentir-se ansiosos ou desmotivados com a sua profissdo. Este mal-
estar latente podera estar associado a EPMA desenvolvidos pelos docentes, anteriormente a sua
prética profissional ou no decorrer desta, 0 que os impede ainda mais de lidar de modo eficaz
com as situacbes probleméticas (Picado, 2008). Neste sentido, Nogueira (1992), referiu-se ao
poder das cognicbes sobre os “acontecimentos em s”, na forma como influenciam o
comportamento. A maioria dos modelos cognitivos valoriza, explicita ou implicitamente, a
importancia de uma visdo de s mesmo desval orizada ou carecendo das aptiddes necessarias para
enfrentar com éxito os desafios da vida profissional (Beck, Emery, Greenberg, 1985; Heimberg
& Barlow, 1991). Diversos estudos de Bandura (1977, 1986, 1991) demonstraram a existéncia de
uma relacdo interactiva mas assimétrica entre a ansiedade e as expectativas da eficacia. A
percepcdo de uma baixa eficacia contribui para 0 aumento de niveis disfuncionais de ansiedade
(Bandura, 1986, 1990, 1999).

® Alteram de forma patol 6gica a cognicéo do sujeito, ou seja: 0 acto ou processo de conhecer, que envolve atencéo, percepcao,
memaria, raciocinio, juizo, imaginagdo, pensamento e linguagem.

" Mediacdo: o conceito de mediacso implica suposicdo de relacionamentos causais entre as varidveis envolvidas. Uma variavel
mediadora é aquela que, ao estar presente na equacdo de regressdo, diminui a magnitude do relacionamento entre uma variavel
antecedente e uma variavel dependente ou critério. Para melhor ilustrar a definicdo de uma varidvel mediadora, podemos analisar

o relacionamento entre trés variaveis hipotéticas, sendo a variavel B a mediadora do relacionamento de A com C (A e 4! '}C).
Note-se que arelagdo entre as variaveis A e C ficard enfraquecida na presenca da variavel B. No caso de uma varidavel mediadora
pura, o relacionamento entre A e C deixa de existir na presenca da variavel B.
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A acuidade destas problematicas reside no facto de que diversas investigacdes permitirem
afirmar que o mal-estar € maior na profissdo docente do que em outras profissdes (Punch &
Tuetteman, 1990; Alvarez, Blanco, Aguado, Ruiz, Cabago, Sanchez, Alonso & Bernabé, 1993;
Alves, 1994; Jesus, 2000°) passando a docéncia a ser considerada uma “profissdo de risco” fisico
e mental (Organizacao Internacional do Trabalho [OIT], 1981).

Um numero crescente de estudos demonstra que os educadores correm o risco de
esgotamento fisico ou mental sob o efeito de dificuldades materiais e psicol bgicas associadas a
seu trabalho. Essas dificuldades, além de afectarem a salde do pessoal, parecem constituir uma
razdo essencial para os abandonos observados nesta profissdo (Esteve, 1999). Os professores
apresentam inclusivamente uma maior percentagem de casos psiquidtricos do que outros
profissionais (Esteve, 1992). Neste sentido ja apontavam as investigacdes realizadas por Amiel,
Misrahi, Laberte e Hérraud-Bonnaure (1984, 1986, citados por Jesus, 2000) num centro de salide
mental de Paris; registando uma maior percentagem de estados depressivos, ansiosos, neuroéticos
e psicoticos nos professores, do que noutros sujeitos de condi¢do socio-cultural equivalente. Na
verdade, 0 mal-estar dos professores € uma situagdo extremamente actual, dado que no passado
estes profissionais ndo apresentavam indices mais elevados do que as outras profissdes
(Organizacéo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico [OCDE], 1990; Jesus, 1998).
Trata-se de uma situacéo que atinge todos os paises da Europa, afirmando-se liminarmente como
um fendmeno das sociedades ocidentais, sendo importante compreender este problema numa
perspectiva internacional, de acordo com o novo quadro de equiparacdo dos sistemas de ensino
dos paises da Comunidade Europeia (Esteve, 1991).

Os diferentes indicadores de mal-estar docente ndo dizem unicamente respeito a este ou
aguele professor em particular, 0 que € comum a todas as profissoes, dada a existéncia de sujeitos
pouco empenhados e insatisfeitos, mas também ao préprio ambiente de trabalho e outras
condicionantes socio-profissionais (Jesus, 1998); até mesmo sujeitos com uma vida familiar
estavel e aparentemente equilibrados antes de entrarem na profissdo, podem desenvolver no
exercicio da mesma, mal-estar docente (Abraham, 1993; Alvarez et al., 1993).

Podemos identificar duas razbes que subjazem a crescente importancia atribuida a
tematica pela comunidade cientifica internacional e nacional: por um lado, a necessidade de
encontrar novas formas de compreensdo do exercicio da docéncia, por outro lado, a necessidade
de tomar decisdes operacionais que efectivamente transformem esse exercicio (Jesus, 1996;
Barros, 2000). A primeira situa-se no dominio das ideias, dos consensos relativos a0 nosso
entendimento/interpretacdo do que o professor € hoje e a segunda nos modelos de formacéo,
entendidos de forma lata, capazes de actuar profilacticamente, de forma a conduzir o professor a

8 Este livro constitui uma versdo reduzida da obra vencedora do Prémio Rui Grécio 1996.
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experienciar bem-estar profissional ainda que, inevitavelmente conviva com potenciais situacoes
probleméticas.

Entre os diferentes niveis de ensino €, no Ensino Basico (especialmente no 3° ciclo), que as
condicionantes potencia mente geradoras de mal-estar atingem maiores proporgdes (Jesus, 1998).
Anderson & Iwanicki (1984, citados por Jesus, 1998) apontam sobretudo as elevadas exigéncias
relacionais dos alunos deste nivel de ensino como um dos principais factores responsaveis por
essa situagao. Um estudo de Nagy e Nagy (1992), realizado nos Estados Unidos, veio demonstrar
maiores niveis de burnout entre os professores do ensino primario comparativamente com os do
Junior high school e secundario. Acresce que, no ensino basico as taxas de abandono escolar so
insignificantes, revelando-se crescentes no ensino secundario (Instituto Nacional de Estatistica,
2002). Assim, os professores do Béasico sdo confrontados com uma diversidade de problemas e
tensdes que percorrem estes ciclos sem se registarem desisténcias de alunos que, em outros nivels
de ensino, ironicamente, podem acabar por aliviar tensdes existentes (Silva, 2002).

Diversos estudos empiricos demonstram que o stress e a insatisfagdo profissional dos
professores diminuem a medida que aumentam os niveis de ensino (Cooper e Kelly, 1993;
Travers e Cooper 1996; Troman e Woods, 2001). Para além destes factores, os indices de salide
mental diminuem de forma significativa do ensino superior para o ensino basico (Cooper e Kelly,
1993). Efectivamente € mais provavel encontramos satisfacdo profissional entre os professores
universitarios do que entre os professores do ensino basico. Os professores do ensino basico
parecem apresentar mais stress no que respeita as preocupagdes do dia a dia e a participacdo dos
pais na vida escolar do que os professores do ensino secundério e superior (DeFrank e Stroup et
a., 1995; Troman e Woods, 2001). Umainvestigacdo realizada numa amostra de 89 docentes de
duas escolas de Lisboa (ensino bésico e secundario) permitiu identificar niveis mais baixos de
stress nos professores do ensino secundario do que nos do ensino bésico e identificar os
principais factores associados ao stress, designadamente: problemas familiares dos alunos,
indisciplina e nimero excessivo de alunos por turma. Acresce que as professoras tendem arelatar
niveis mais elevados de stress associado ao comportamento dos alunos do que os professores
(Jesus et a, 1992; Manthe & Gilmore, 1996), estes parecem considerar as exigéncias
curriculares (Manthei & Gilmore, 1996) e as necessidades de reconhecimento profissional mais
stressantes (Borg & Riding, 1991). Estes dados ganham especial importancia na actualidade dada
0 aumento de mulheres na profissdo (Jesus, 1996).

Em sintese, a compreensdo das emocgdes que traduzem mal-estar e bem-estar docente
poderd ser pensada de acordo com uma abordagem transaccional de cariz cognitivista onde
privilegiamos o estudo de mecanismos e processos cognitivos — envolvidos na experiéncia de
distress (ansiedade), burnout/ engagement - atribuimos aos individuos um papel activo na
construcdo de significados sobre a realidade que os rodeia e sobre as suas proprias vivéncias.
Neste sentido, reconhecemos a importancia dos mecanismos psicologicos envolvidos na
experiéncia subjectiva de distress (ansiedade) e do burnout e nas tentativas desenvolvidas pelo
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individuo para lidar com as vivéncias potencialmente ansiogénicas e desgastantes (Beck, 1985;
Folkman e Lazarus, 1986; Meyerson, 1994).

A nossa abordagem transaccional de cariz cognitivista é contudo, particular, enfatizando a
importancia dos esquemas precoces mal adaptativos, os quais incluem elementos criticos e
reflexivos fundamentais sobre as dificuldades sentidas na prética docente. Esta abordagem toma
0s professores e 0s seus auto-esquemas como eixo central para a compreensao do burnout.

Deste modo, os EPMA, podem ser considerados como uma variavel socio-cognitiva
fundamental a integrar no processo de stress-burnout/ Engagement. Estamos, neste sentido, em
consonancia com a propria Maslach (1993) que defende a necessidade de ser investigado o papel
das variaveis socio-cognitivas e considera o burnout como uma experiéncia individual de stress
inserida num contexto de relagcdes sociais complexas e que envolve as concepcdes da pessoa
sobre si prépria e sobre 0s outros.

Promocéo do Bem-Estar Docente

Como referimos, anteriormente, as perspectivas psicoldgicas, com que o mal-estar docente
€ estudado, sdo variadas e actuais. Felizmente muitos professores sdo capazes de reagir
adaptativamente aos desafios profissionais desenvolvendo bem-estar-docente. O conceito de
bem-estar docente traduz a motivacdo e a realizacdo do professor em virtude de um conjunto de
competéncias de resiliéncia e de estratégias desenvolvidas para conseguir fazer face as exigéncias
e dificuldades profissionais, ultrapassando-as e melhorando o seu desempenho e desenvolvendo
um fendmeno de engagement. Efectivamente, nem sempre as situacdes dificeis implicam
emocOes negativas, elas podem constituir um desafio e um factor de desenvolvimento de
competéncias para ultrapassar os problemas (Margues Pinto e Lopes da Silva, 2005).

Pretendemos tracar algumas linhas de orientacdo sobre a prevencdo do mal-estar e
promocdo do bem estar docente. Defendemos que o bem-estar resulta de uma intervencéo
desenvolvida, de modo conjugado, a trés niveis complementares: meso (sociopolitico), macro
(escolas) e micro (professores). Contudo, embora consideremos a relevancia dos dois primeiros
nivels de intervencdo estes ndo foram alvo de profunda andlise critica o que nos leva,
fundamentalmente, a situar a problematica ao nivel da intervencéo feita com e nos professores.
No entanto, ressalvamos a importancia de contribuirmos para necessidade imperiosa de definir o
estatuto e o papel dos professores. As novas fungbes e responsabilidades (decorrentes da
transferéncia dos papeis educativos da familia para a escola) bem como a crescente
burocratizacéo da profissdo merecem uma reflexdo séria, a ser feita, por parte de todos os actores
sociais. Consideramos que urge valorizar a ascensdo profissional dos docentes e que devemos
contribuir para diminuir a dissociagcdo entre as politicas educativas e as condi¢cdes materiais e
institucionais para a sua realizacéo.
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E importante a sensibilizaco para o facto de que a grande maioria das perturbacdes
emocionais, sdo normamente mal diagnosticadas, quer pelos proprios (professores) quer pelos
profissionais de salide. Infelizmente, ainda por razdes de tipo cultura as perturbacdes emocionais
s80 vistas como sinal de fraqueza a que é preciso reagir, sina de menor empenho por parte de
guem delas padece. Assim, o principal modo de prevencéo reside na capacidade de os identificar
e diagnosticar precocemente, quer por parte daqueles que dela sofrem ou podem vir a sofrer, quer
por parte dos profissionais de salde.

Numa perspectiva centrada no bem estar-docente, defendemos que o sucesso em lidar com o
mal estar resultara numa focagem na promoc¢do do envolvimento com o trabalho e ndo somente
numa focagem exclusiva na reducdo das emocdes de mal estar. E extremamente importante actuar
profilacticamente, de modo a optimizarmos as condicdes do desenvolvimento humano, a
promocao da salde e do bem-estar (Picado, 2005).

Segundo Maslach e Leiter (1999) os programas de prevencao e intervencdo podem ser
considerados preventivos e interventivos em funcdo da fase de actuacéo, denominando-se
prevencdo priméria, secundaria e tercidria ou tratamento. Caso 0 programa tenha por objectivo
reduzir os factores de risco para burnout, ou seja, modificar a natureza do stressor, antes que sgja
percebido como tal, esta fase € denominada prevencdo priméria. Se a actuacdo do programa
ocorrer sobre a resposta da pessoa e no contexto de trabalho, com percepcdo do stress pelo
profissional, mas ainda sem evidéncias de sintomatologia, a prevencéo é considerada secundaria.
Caso ja existam sintomas efectivos e a perda do bem-estar e da salide estejam comprovadas por
evidéncias, essa fase é denominada de prevencdo terciaria. Schaufeli e Enzman (1998) incluem
ainda a fase que implica a preparagdo para o retorno ao lugar de trabalho com necessidade de
adaptacéo e mudancas individuais, sendo denominada fase de reabilitac&o.

Dando sequéncia ao presente estudo consideramos um conjunto de propostas de prevencéo
gue contemplam a perspectiva de diversos autores.

Maslach (1982, 1989) defende uma intervencdo profiléctica ao nivel das seguintes éreas.
Individual; Individuo/ Organizacéo e Organizagao.

A nivel individual, Maslach (1982) ressalva a importancia de um modo de vida saudavel e
gue permita um equilibrio entre a actividade profissional e o lazer e bem-estar. Trata-se de
promover um conjunto de cuidados fisicos (exercicio fisico, dormir e comer bem etc.) que podem
contribuir para tornar a pessoa mais resistente aos desafios do stress profissional. Esta etapa
apesar de parecer evidente aos olhos de muitos escapa, contraditoriamente, aqueles que padecem
de problemas emocionais.
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Pines (1993) defende que as estratégias individuais também deverdo estar orientadas para a
formacdo e capacitacdo profissional. Importa que os profissionais, para aém de serem
competentes no trabalho, estabelecam parametros e objectivos redlistas e participem em
programas de combate ao stress. O professor deva ser realista nas suas expectativas e nos seus
julgamentos. O autor promove o desenvolvimento de “ estratégias de distraccdo” (participagdo em
actividades agradaveis que afastem a mente do problema e aumentem a sensacdo de controle) ao
invés das atitudes comuns provenientes das “estratégias de ruminacdo” (falar ou pensar
repetitivamente sobre como as coisas sdo dificeis) ou das “estratégias negativas de enfrentamento
darealidade’ (adoptar comportamentos de evitamento perigosos como bebida e drogas, agitagéo
fisica ou agressividade).

Bandura (1997) destaca a importancia da auto-eficacia face aos problemas do trabalho. O
autor define-a como o recurso pessoa por exceléncia, uma crenca na propria capacidade para
organizar e executar 0s meios necessarios face a situagdes futuras. A auto-eficacia afecta aforma
COmo as pessoas tem de actuar, de pensar e de sentir. Assim, tendemos a evitar as actividades que
pensamos que excedem as nossas capacidades e realizamos aquelas que somos capazes de
dominar. Para diversos investigadores a auto-efiécia negativa est4 associada com a ansiedade e
a0 burnout e a auto-eficacia positiva surge associada a persisténcia, dedicacéo e satisfacdo nas
accOes realizadas (Martinéz, Marques-Pinto, Salanova, y Lépez da Silva, 2002).

Diversos autores, consideram fundamental que os professores aprendam a tirar partido das
pessoas que lhes podem dar um apoio efectivo, sob 0 ponto de vista técnico, emocional e em
todos os outros campos em gue se sente carente. Esteve (1999, 2000), Kelchtermans e Srittmatter
(1999), Jesus (2001), Kyriacou (2001), defendem o apoio e incentivo de pessoas envolvidas na
mesma tarefa e com um entendimento das dificuldades mituas. Os docentes consideram que a
autonomia e 0 apoio socia que recebem dos colegas, sG0 0S recursos mais importantes para
enfrentar as dificuldades e problemas laborais. Quando os professores percebem que tém um grau
de controlo suficiente para decidir que tarefas, quando e como realiza-las, assm como 0 apoio
gue recebem dos seus companheiros na hora de as realizar passam a dispor de importantes
“amortecedores’ da ansiedade. Relativamente aos “facilitadores’ de bem-estar no desempenho
profissional, destacam-se: bom relacionamento com os alunos, participacdo dos alunos nas aulas,
gestéo eficaz das reunides e facil acesso ainformacéo e materiais.

Ben-Shahar (2008), baseado nos principios da psicologia positiva (corrente da psicologia
gue representa um novo compromisso de psicologos e investigadores para concentrarem a
atencdo sobre as fontes de sallde psicoldgica, ultrapassando a énfase anterior sobre a doenca e
distarbio), promove a construcdo do bem-estar através do desenvolvimento de um conjunto de
reflexdes e estratégias de desenvolvimento pessoal. Sumariando alguns dos principiais principios
constatamos que, na construcdo dafelicidade, cada pessoa devera procurar:
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=  Transformar 0s peguenos prazeres em rituais que gudem a promover as mudangas que
gostariamos de implementar nas nossas vidas (geralmente para desenvolvermos um
habito devemos manter um comportamento positivo por mais de 23 dias seguidos).

= Anotar, diariamente, acontecimentos, coisas ou experiencias pelas quais nos sentimos
gratos.

» Cartografar as actividades e experiéncias didrias em termos de significado, prazer,
inocuidade ou desagrado, procurando introduzir mudangas nas vossas vidas que
propiciem beneficios presentes (prazer) e futuros (significado).

= Estabelecer metas a longo e a curto prazo, delineando planos de ac¢do que possam
servir estas metas.

= Criar um conselho de felicidade pessoal constituido por alguns familiares e/ou amigos
gue acompanhem 0s compromissos pessoai s (direccionados para a felicidade pessoal) e
gue zelem para 0 seu cumprimento.

No que se refere as estratégias dirigidas a interface Individuo/ Organizacdo, Maslach
(1982) ressdlva a importancia dos factores interpessoais associados ao desenvolvimento do
burnout perante os quais se destacam as estratégias de gestdo do tempo e o treino de
competéncias interpessoais. Assim no primeiro caso, é fundamental que o professor aprenda a
trabalhar de modo a intercalar pequenas pausas no ritmo da sua actividade. Os professores
dever&o aprender a gerir o tempo com base na missdo da organizagdo, na missdo do servigo e da
funcdo; definindo objectivos na gestdo do tempo; planeando a longo, médio e curto prazo;
estabelecendo prioridades; diagnosticando as suas deficiéncias na gestdo do tempo, e
encontrando métodos de constante auto-avaliacdo. Neste sentido importa estruturar accfes de
forma a maximizar o desempenho na gestéo do tempo; considerando o0 tempo como um recurso,
considerando a cultura especifica da organizacéo, do servico e da respectiva funcéo e utilizando
meétodos e técnicas que permitam melhorar a capacidade de organizagéo pessoal. A melhoria na
capacidade de gestdo do tempo podera ajudar a um equilibrio entre o trabalho e a vida privada
gue possibilite momentos de descompresséo e recuperacdo dos recursos emocionais. Maslach
(1982) refere aimportancia do uso da técnica de descompressdo. E fundamental que a passagem
da vida profissional para vida privada ndo seja feita de modo abrupto mas apds momentos de
descompressdo. Estes momentos deverdo permitir ao profissional descontrair-se antes de se
envolver plenamente na vida privada. Para que a descompressdo possa ocorrer sdo recomendadas
actividades de relaxamento (andar a pé, ver montras, praticar desporto, sonhar acordado).

No que diz respeito ao treino de competéncias interpessoais, Maslach (1982) considera-o
como um dos aspectos fundamentais na prevencdo do burnout. O profissiona devera saber dar
inicio, manter e terminar 0 processo de relacionamento interpessoal, lidando com as diferencas
individuais ou abordar temas delicados.
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Segundo Caballo (1997), os seres humanos passam uma parte significativa do seu tempo a
comunicar e, a0 serem socialmente habilidosos, sdo capazes de promover interacgdes sociais
satisfatérias. Embora ndo haja consenso quanto a definicdo de habilidades sociais (HS), o termo
€ geralmente usado para designar um conjunto de capacidades comportamentais aprendidas que
envolvem interacgdes sociais (Caballo, 1995; Del Prette & Del Prette, 1999). Para Del Prette e
Del Prette (1999), as HS abrangem relacfes interpessoais, incluindo a assertividade (expresséo
apropriada de sentimentos negativos e defesa dos préprios direitos) e as habilidades de
comunicacdo, a resolucdo de problemas interpessoais, a cooperagdo e 0s desempenhos
interpessoais nas actividades profissionais.

O comportamento socialmente habilidoso implica o desenvolvimento das seguintes
capacidades:. iniciacéo e manutencdo de conversagoes; falar em grupo; expressar amor, afecto e
agrado; defender os proprios direitos; solicitar favores; recusar pedidos, fazer e aceitar
cumprimentos; expressar as proprias opinides, mesmo o0s desacordos, expressar-se
justificadamente quando se sente molestado, enfadado, desagradado; saber desculpar-se ou
admitir falta de conhecimento; pedir mudanca de comportamento do outro e saber enfrentar as
criticas recebidas (Caballo, 1996). As situacfes em que estas respostas podem ocorrer sdo muitas
e variadas, como, por exemplo, ambientes profissionais, familiares, de lazer entre outros.

Del Prette e Del Prette (2000) apontam como essenciais a promocao de habilidades sociais,
tais como expressao de afectos, opinides e direitos, que favorecem uma educagéo efectiva e um
relacionamento positivo. Estas HS favorecem um clima amigavel e de cooperacdo, podendo
prevenir o surgimento de problemas de comportamento, a0 mesmo tempo que aumentam a
possibilidade de que os resultados da intervencdo se mantenham alongo prazo.

Jesus (1998), destaca a importéancia da qualidade da relagdo professor-aluno para o bem-
estar docente. Um dos primeiros aspectos a considerar € que os professores nunca poderéo
esguecer que a forma como actuam em relacdo aos outros influencia 0 modo como 0s outros
actuam em relacdo a eles — comportamento gera comportamento — agressividade gera
agressividade (Fachada, 1991). Embora ndo exista uma forma singular que possa prever e
conduzir ao sucesso nas relactes interpessoais € fundamental que o professor apresente uma
atitude de autoconfianga, evidenciando os direitos pessoais nas relacOes estabelecidas,
demonstrando uma postura descontraida e amavel. O estilo assertivo ou auto-afirmativo tera
maiores possibilidades de sucesso do que um estilo passivo (tentando passar despercebido) e
agressivo (procurando dominar os outros) (Jesus, 1998). O professor, enquanto lider que procura
conduzir os alunos as aprendizagens, devera compreender a necessidade de dinamizar um
conjunto de competéncias interpessoai s, nomeadamente: reconhecimento do estatuto do professor
pelos alunos; reconhecimento da capacidade de recompensar ou de punir; reconhecimento de
competéncias para ensinar; reconhecimento de qualidades interpessoais apreciadas pelos alunos
gue lhes possibilitem desenvolver processos de identificagdo (Jesus, 1996). Actualmente o
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professor ja ndo é somente um transmissor de conhecimentos. Por isso, ndo pode esperar que 0s
alunos assumam o papel de mero receptor de conteldos (Sampaio, 1996; Veiga, 1999). A
profissdo docente € nos dias de hoje uma profissdo eminentemente relacional (Loughran e
Russell, 2002).

Por ultimo, relativamente as estratégias dirigidas a or ganizacéo Maslach (1982) apresenta
um conjunto de medidas a serem implementadas e negociadas entre os professores e as equipas
directivas nomeadamente: institucionalizacdo de check-up psicossocial; melhoria do contetdo e
do ambiente de trabalho; reducéo dos horarios de trabalho em profissionais de gjuda que estéo
em contacto directo com os alunos e formagdo em servico que habilite nos dominios sociais e
interpessoais.

No caso particular do burnout nos professores portugueses destacamos o Programa de
Formagéo para a Prevencdo do Mal-Estar docente proposto por Jesus (1998, 2000). Trata-se de
um programa de formacao continua centrado na identificagdo de factores e sintomas de stress, no
desenvolvimento de estratégias de coping, na substituicdo de crencgas irracionais, na pratica de
relaxamento, no treino de competéncias de assertividade e de trabalho em equipa e na andlise de
estratégias para gestdo da desmotivacdo e da indisciplina dos aunos. Este programa, ja foi
testado em diversos grupos de professores, com diferentes formadores. No inicio e no final do
programa de formag&o foi aplicado um instrumento para avaliar os niveis de Bem-estar dos
professores participantes. Como principais resultados, verificou-se: aumento da motivagdo e do
bem-estar e diminuicdo das crencas irracionais e dos niveis de stress. Estes resultados ilustram os
beneficios da formacéo continua para o bem-estar e qualidade de vida dos professores, revelando
as vantagens de um processo formativo que vai a0 encontro do modelo relacional, oposto ao
modelo normativo (que defende num model o idealizado e universal de professor).

Segundo Jesus (1998, 2000), as sessdes formativas, organizadas sequencialmente, permitem
aos professores participantes identificar os sintomas de mal-estar e potenciais factores que
possam estar a contribuir para essa situacdo. Sdo analisadas as possiveis estratégias que lhes
possam permitir superar os factores de mal-estar. Concluida esta andlise, cada uma das sessdes
seguintes procura contribuir para o desenvolvimento de competéncias de prevencdo ou resolucdo
das situacOes de mal-estar (competéncias de gestédo de crencas, expectativas e atribuicdes, no
sentido de um funcionamento cognitivo mais adequado). Finamente, sdo trabalhadas as
competéncias de: gestdo dos sintomas fisicos, gestdo do tempo e de trabalho em equipa com
colegas, assertividade, lideranca na sala de aula e gestao da (in)disciplina dos alunos.

Referimos que, na primeira e na Ultima sessdo é avaliada a eficacia do programa, sendo
feita, respectivamente, uma pré e uma pos-avaliacdo ao nivel das varidveis que constituem
indicadores de bem ou de mal-estar do professor. Os bons resultados obtidos com este programa
de formacdo, tém conduzido a utilizacdo do mesmo com professores de outros paises,
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nomeadamente no Brasil e em Espanha. Actualmente, o autor esta a preparar uma adaptacéo do
programa para professores de outros niveis de ensino, nomeadamente do ensino superior. Para
além deste programa de formag&o de professores, Jesus (2000, 2002 e 2003), tem vindo a estudar
e apropor outras medidas para a reducdo do burnout e do mal-estar em geral.

CONCLUSOES

O Bem-Estar é uma dimens&o positiva da Sallde sendo considerado, simultaneamente, um
conceito complexo, gque integra uma dimensdo cognitiva e uma dimensdo afectiva, e um campo
de estudo que abrange dominios fundamentais como sdo a qualidade de vida e os afectos. Trata-
se de um conceito recente, que tem suscitado, nas Ultimas décadas, um interesse generalizado de
multiplos dominios do conhecimento, nomeadamente: biol 6gico, psicoldgico e social.

Actualmente, parece que se chegou a um consenso relativamente ao conceito de bem-estar.
O conceito € composto por uma dimensdo cognitiva, em que existe um juizo avaliativo,
normal mente exposto em termos de Satisfacdo com a Vida — em termos globais ou especificos —
e uma dimensdo emocional, positiva ou negativa — expressa também em termos globais, de
Felicidade, ou em termos especificos, através

das emocgdes. Deste modo, Bem-Estar € uma dimensdo positiva da Salde com uma
importancia crescente em comunidades educativas, nas quais Se espera que as pessoas vivam as
suas vidas de modo a que se sintam preenchidas, segundo 0s seus proprios critérios.

A procura do bem-estar e o conhecimento, por parte dos docentes, dos caminhos do mesmo
justificam-se numa sociedade onde a escola, a comunidade, as instituicdes formadoras de
professores ndo conseguem, por vezes, dar uma resposta diversificada e construtora de emogoes
positivas.

Pelo exposto, no presente artigo, somos levados a concluir que todos os docentes séo
portadores dum enorme potencial de modificabilidade cognitiva, afectiva e social e que podem
ser construtores e monitorizadores de emogdes positivas. A reeducagdo fundamentada
cientificamente e bem conduzida pode melhorar o potencia de aprendizagem de todas as
pessoas, independentemente das suas condi¢des de desenvolvimento e de aprendizagem, atraveés:
primeiro, de uma avaliacdo dinamica e fundamentada dos problemas e dificuldades sentidas, e
segundo, da intervencdo baseada em programas de intervencéo e actuacdo face a situacOes
probleméticas.

Defendemos a necessidade de cada professor se tornar construtor do bem-estar, de acordo
com um projecto sistémico, assente no objectivo de potenciar sinergias entre si proprio, 0s
colegas docentes, a escola, a familia e a comunidade. Numa fase da evolugdo social em que a
optimizacdo dos processos de aprendizagem, nos individuos e nas organizacfes, é a condicdo
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mais vidvel para atingir a satisfacdo pessoal, e no contexto duma sociedade culturalmente
diversificada, heterogénea e em mudanca acelerada, nos mais diversos sectores, incluindo a
comunidade no seu todo, e particularmente, a escola e os centros de formagéo de professores,
torna-se fundamental despertar os docentes para mobilizar conexdes e sinergias.

O Bem-Estar docente pode ser construido pelos professores. Desta construcéo resulta a
ampliacdo dos seus campos de accdo, a superacdo dos seus problemas, a reducdo das suas
incertezas conceptuais e organizacionais e a melhoria da comunicacdo entre as mesmas. A
construgdo de um projecto de bem-estar visa 0 desenvolvimento méximo e possivel do potencial
integral dos docentes, facilitando de forma inovadora e criativa, o bem-estar da comunidade
escolar.

Reconhecemos que a escola, actual inclusiva e integradora, também precisa de responder
aos problemas dos professores (com problemas de salide mental como a ansiedade, a depressdo, o
stress, o burnout, etc.). A adopcdo de estratégias inovadoras. de despistagem precoce de
problemas; de identificaco em tempo UGtil de sinais de risco; de processos e modelos de
avaliacdo dinamica do potencia de aprendizagem; de producdo critica e criativa de recursos e
metodol ogias de instrucdo; de suportes e processos de apoio e de acompanhamento enriquecido,
requerem uma visdo sistémica de Bem-Estar que, de acordo com explicado, podera ter como
fundamento cientifico uma perspectiva transaccional de cariz cognitivista. A articulacdo
sistémica de uma comunidade escolar promotora do bem-estar implica uma visdo holistica e
orientada para a resolucédo de problemas reais e concretos da educacdo (geral e/ou inclusiva), da
reeducacdo (terapia e reabilitacdo), da psicoterapia (avaliacéo, diagnostico e tratamento), para a
compensagdo e satisfacdo optimizada de necessidades da sua populacdo-alvo (Professores,
alunos, pais e restantes colaboradores), com os centros de formacéo (de professores, de pais, de
auxiliares de accdo educativa, comunitérios, terapeutas e demais técnicos).

Assim, tivemos como objectivo primordial, contribuir para a producdo de melhorias e
ganhos nas habilidades e competéncias integrais dos professores, com reflexos significativos na
sua qualidade de vida profissional, familiar e na promocédo do seu potencial de aprendizagem e
auto-conhecimento. Ser professor € uma belissima profissdo e o bem-estar docente constitui a
condicdo fundamental para que o professor possa gudar os alunos a aprender e descobrir o
mundo, entendendo-se asi proprios.
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