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Sumario Executivo

Existem 75 milhdes de criancas em idade escolar a viver em paises afetados por conflitos (Nicolai,
2016). Mais de 12 milhdes de criangas estao refugiadas fora dos seus paises de origem, a maioria
em paises vizinhos que tém dificuldade em dar resposta as necessidades educativas dos seus
préprios cidadaos (ACNUR, 2019a; Mendenhall, Russel, & Buckner, 2017). Em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos, a educacao pode servir como um fator de protecdo, apoiando o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional das criancgas afetadas (Nicolai & Triplehorn, 2003;
ACNUR, 2017; Kirk & Winthrop, 2013). Os professores/as desempenham um papel fundamental no
gue toca a assegurar que as suas salas de aula sdo ambientes seguros, que promovem este
desenvolvimento (Mendenhall, 2017; Riggs & Davidson, 2016; Shriberg, 2007; Dryden-Peterson,
2011). Contudo, para o fazerem, é necessario que os proprios professores/as estejam bem.

O ensino é uma das profissdes mais stressantes (Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Este 'stress'
é amplificado em contextos de crise e conflito, onde os professores/as trabalham frequentemente
sem apoio ao desenvolvimento profissional, sem certificagdo ou compensagao. (Mendenhall,
Gomez, & Varni, 2018; Burns & Lawrie, 2015). Rhodal?, uma refugiada ugandesa que vive no campo
de pessoas refugiadas de Kakuma, no Quénia, reconhece a ligacdo entre os niveis de 'stress' do/a
professor/a/a e o bem-estar e os resultados de aprendizagem dos alunos/as: "Eu percebi que o
bem-estar do/a professor/a/a é muito importante para o aluno/a no processo de aprendizagem,
porque quando o/a professor/a ndo estd bem, isto afetard os alunos/as da turma...Tanto o
professor/a como o aluno/a devem estar bem ao nivel da saude fisica, mental e emocional, porque
se uma delas estiver afetada, a aprendizagem ndo serd possivel na escola." Embora a literatura
sobre contextos estaveis corrobore a afirmacdo de Rhoda (ver ex., Jones, Bouffard, & Weissbourd,
2013; McCallum et al., 2017), hd poucas evidéncias e presta-se pouca atencdo ao bem-estar de
professores/as em contextos de crise e conflito. E imperativo abordar esta escassez de evidéncias,
pois o bem-estar dos professores/as pode afetar diretamente a aprendizagem dos e das estudantes
e ter sérias implicagGes na equidade nos sistemas educativos.

Esta analise contextual, que foi promovida pela Iniciativa de Investigacdo sobre Equidade na
Educacdo, serve como um primeiro passo em direcdao a preencher a lacuna de evidéncias ao
construir uma compreensao sobre o bem-estar de professores/as em contextos de crise, conflito e
escassez de recursos, e identificar os fatores contextuais e individuais que podem influenciar o
bem-estar. Organizada em cinco sec¢des, esta anadlise contextual mostra a importancia de melhor
compreender o bem-estar de professores/as em contextos de crise, conflito e escassez de recursos;
descreve a metodologia utilizada neste relatdrio; apresenta um quadro conceptual sobre o
bem-estar de professores/as baseado na literatura existente e nas evidéncias sobre o bem-estar de
professores/as, além de entrevistas com professores/as que trabalham em contextos de deslocagdo
e escassez de recursos; descreve a Investigacdo existente e a base de evidéncias sobre o bem-estar
de professores/as; e conclui apresentando uma Matriz de A¢ées-Chave com orientagées ao nivel das
politicas e da conceg¢do de programas para apoiar o bem-estar dos professores/as e das professoras.

! Foram usados nomes ficticios para proteger as identidades dos professores/as.
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Seccao 1: Introdugao

A sala estd quente. Trinta e seis graus Celsius, para ser exato. Hd poeira a cobrir as vdrias superficies
da sala, e qualquer movimento produz pequenas nuvens de detritos no seu encalgo. 162 raparigas,
com idades entre os 12 e 0s 16 anos, estdo sentadas em filas organizadas, com uniformes roxos e
brancos vestidos, e concentram-se firmemente na professora, Jamaa, apesar do calor sufocante e do
ruido que reverbera pelas enrugadas paredes de estanho. Com os seus 21 anos, Jamaa ndo é muito
mais velha do que as suas alunas; na verdade, Jamaa estudou nesta mesma escola primdria. O seu
comportamento caloroso e o seu sorriso radiante convidam a aten¢do das suas alunas, enquanto a
sua voz animada e instrugdes claras cativam a atengdo das alunas apesar da sala excessivamente
quente e sobrelotada. Jamaa é sul-sudanesa, assim como muitas das suas alunas, embora nunca
tenha estado no pais. Passou a vida inteira no Quénia e tornou-se professora logo depois de concluir
a escola secunddria. Para Jamaa, dar aulas nem sempre foi facil. De facto, quase desistiu no ano
passado. Refletindo sobre a sua experiéncia, Jamaa explica, "o 'stress' afetou-me no ano
passado...Eu ndo queria acordar para ir trabalhar. E ia sempre atrasada para o trabalho. E nGo me
importava com nada. Nem com as estudantes, nem com o que estava a ensinar, pois eu nunca fazia
planos para nenhuma aula. Eu limitava-me a ir a aula, a ensinar qualquer coisa e, se faziam barulho,
eu ndo me importava. Limitava-me a ensinar o que tinha de ensinar e ia-me embora; desde que, no
fim do dia houvesse apontamentos de Matemdtica no quadro...Eu tinha ensinado."

A turma de Jamaa fica no campo de refugiados de Kakuma, no noroeste do Quénia, um dos mais
antigos campos da Africa Oriental com uma populacdo préxima de 200.000 pessoas refugiadas de
mais de 18 paises (ACNUR, 2019b). Kakuma é um lugar extremamente desafiante no que toca a
ensinar e a aprender. O tamanho das turmas frequentemente ultrapassa os 200 alunos/as e consiste
em grupos de idades mistas e estudantes de diversas origens linguisticas e educativas, com variadas
necessidades psicossociais (Mendenhall, 2017).

Os materiais de ensino e aprendizagem sdo escassos no campo, e os professores/as recebem poucas
oportunidades de desenvolvimento profissional ou de apoio ao seu proprio bem-estar (Mendenhall
et al., 2015; Mendenhall, 2017). Jamaa atribui o seu 'stress' a desafios pessoais (apds concluir a
escola secundaria, ndo conseguiu uma bolsa universitaria) e ao 'stress' do seu trabalho (Jamaa
ensina trés disciplinas em quatro classes diferentes, a mais de 500 estudantes). Enquanto as
experiéncias dos professores/as variam em diferentes contextos, os professores/as em contextos de
crise, conflito e escassez de recursos enfrentardao uma infinidade de desafios dentro e fora da escola
gue afetardo o seu bem-estar enquanto professores e professoras.

O bem-estar ocupacional dos professores/as (daqui em diante denominado "bem-estar de
professores/as") é especifico ao contexto e engloba os seus afetos, atitudes e avaliacdes do préprio
trabalho (Schleicher, 2018; Collie et al., 2015). A literatura e a evidéncia empirica sobre o bem-estar
de professores/as nos Estados Unidos e na Europa mostram que o ensino e outras profissdes de
prestacao de cuidados estdo entre as ocupacdes mais stressantes(Greenberg, Brown, & Abenavoli,
2016). As evidéncias também sugerem que os professores/as sdo a principal variavel a nivel escolar
associada a aprendizagem dos e das estudantes, e foram identificadas relagdes significativas entre o
bem-estar dos professores/as e o desenvolvimento social, emocional e cognitivo dos/as estudantes
(Schwille, Dembélé, & Schubert, 2007; Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2017; Jennings,
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2016; Jones, Bouffard, & Weissbourd, 2013; McCallum et al., 2017). Contudo, apesar do
reconhecimento de que os professores/as sdo agentes-chave na aprendizagem dos seus alunos/as e

alunas e de que o ensino é uma das profissGes mais 'stressantes’, ha falta de aten¢dao ao bem-estar
de professores/as, e poucos programas e politicas educativas abordam diretamente o bem-estar.

O bem-estar de professores/as deve ser priorizado para que a comunidade educativa global possa
honrar os compromissos estabelecidos nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4, na
Declaracdao de Nova lorque para Refugiados e Migrantes, e noutras estruturas globais que
asseguram uma educacdo com qualidade e equidade para todas as pessoas, independentemente do
género, nacionalidade, religido, idade ou estatuto de deslocacdo. Isto é especialmente verdade em
contextos de crise e conflito, onde as barreiras a educacado afetam desproporcionalmente as
populagdes vulnerdveis e marginalizadas, e onde o 'stress' no ensino é agravado pelo 'stress' de
viver em ambientes instaveis e inseguros (Wolfe et al., 2015a, 2015b; Burns & Lawrie, 2015; Kirk &
Winthrop, 2013). E nestes ambientes, de escassez de recursos e caréncia, que se espera que 0s
professores/as criem salas de aula seguras e inclusivas, que promovam o crescimento cognitivo e o
bem-estar dos seus e das suas estudantes (Kirk & Winthrop, 2013; Burns & Lawrie, 2015). Com
niveis sem precedentes de deslocagdo global e longos conflitos generalizados, internos e externos,
um numero cada vez maior de criangas passam toda a sua vida académica em contextos de
deslocagdo ou afetadas por conflitos. E imperativo desenvolver um melhor entendimento de como
melhorar o bem-estar dos professores/as nessas situa¢des, através de investigacdo, advocacy,
politicas e programas.

A Analise Contextual

Esta analise contextual consiste num esforgo para construir uma compreensao mais abrangente
sobre o bem-estar de professores/as em contextos de crise, conflito e escassez de recursos.
Analisamos a investigacao existente e a base de evidéncias, apresentamos um quadro conceptual
gue descreve os fatores individuais e contextuais que apoiam ou prejudicam o bem-estar dos
professores/as, e apresentamos orientagdes sobre politicas e conce¢do de programas para o pessoal
académico, profissionais, legisladores/as e entidades doadoras, para reforgar o apoio coletivo ao
bem-estar dos professores/as que trabalham nestes contextos. Esta revisdo visa abordar a seguinte
guestdo de investigacdo: Quais os fatores individuais e contextuais que influenciam o bem-estar dos
professores e professoras? e sub-questdes: De que formas é que estes fatores influenciam o
bem-estar dos professores/as? Quais sdo as necessidades e considera¢des especificas para os
professores/as que estdo a trabalhar em contextos de crise, conflito e escassez de recursos? Dado
gue este relatério foi promovido pela Iniciativa de Investigacdo sobre Equidade na Educacao,
estdvamos particularmente interessados no modo como o bem-estar de professores/as e os fatores
relacionados promovem ou impedem a equidade no acesso, retencdo, progressao e aprendizagem,
quer de professores/as, quer de estudantes em contextos de crise, conflito e escassez de recursos.
Com equidade, queremos dizer "a redistribui¢do de recursos (humanos, institucionais e financeiros)
na educacdo, com o objetivo de reduzir ou eliminar a desigualdade sistematica nos resultados
educativos" (Hatch, 2016, pag. 3).

O restante relatdrio estd organizado em quatro sec¢des: metodologia, quadro conceptual,
investigacao existente e base de evidéncias, e areas para investigacdo futura e recomendacdes. A
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metodologia apresenta a nossa abordagem a revisdo, que consistiu numa analise documental,
consulta de especialistas e entrevistas com professores/as que trabalham em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos. O quadro conceptual apresenta um enquadramento para o
bem-estar de professores/as, que inclui diferentes conceitos e fatores a considerar quando se
procura compreender e apoiar o bem-estar dos professores/as. A investigacdo e a base de
evidéncias existentes fornecem uma visao geral extensa da literatura que suporta o quadro
conceptual, incluindo as conclusdes retiradas das entrevistas com professores/as. Finalmente, a
seccdo sobre investiga¢des futuras e recomendacgdes apresenta sugestdes para os proximos passos e
uma Matriz de A¢bes-Chave, com orientacdes sobre politicas e concecdo de programas para
melhorar o bem-estar dos professores/as. Ao longo do relatério, discutimos tanto a importancia do
bem-estar dos professores/as como as possiveis implicacdes para a equidade quando o bem-estar
dos professores/as ndo é apoiado.

Secgao 2: Metodologia

Para respondermos a estas perguntas da investigacao, foi realizada uma andlise documental através
de consultas com especialistas nas dreas da educagdo em situagdes de emergéncia (EeE), psicologia
e saude publica; e recorremos a entrevistas com professores/as em contextos de deslocacdo e de
escassez de recursos, no Quénia e no Uganda. A analise documental e as consultas com especialistas
serviram de base ao esboco do quadro conceptual acerca do bem-estar dos professores/as. Durante
as primeiras fases da investigacao, também analisdmos as entrevistas realizadas com pessoas
refugiadas e professores/as quenianos no campo de refugiados de Kakuma entre 2015-2018. Isso foi
feito através da criacdo de um conjunto de categorias de andlise usadas para codificar no NVivo, um
software de analise qualitativa. Depois de esbocarmos um quadro conceptual, realizamos, em 2019,
entrevistas com professores/as do Uganda, para determinar se o quadro correspondia as suas
experiéncias. Aplicdmos o mesmo processo analitico a essas entrevistas e aperfeioamos o quadro
com base nos resultados. Depois, apresentdmos o quadro revisto a mais de 45 pessoas da area
académica, profissionais, legisladores/as, entidades doadoras e professores/as durante um
'workshop' apoiado pela USAID e pela Rede de Educac¢do em Situacdes de Crise e Conflito (ECCN)
sobre o bem-estar dos professores/as na conferéncia de 2019 da Sociedade Internacional de
Educacdo Comparada (CIES). Os e as participantes do 'workshop' deram 'feedback' que foi depois
utilizado para finalizar o quadro conceptual que é apresentado neste relatério. A restante parte
desta seccdo contém detalhes adicionais acerca da metodologia utilizada na analise documental,
consultas com especialistas e entrevistas com professores/as. No fim desta sec¢do delineamos as
limitagdes da nossa investigagao.

Analise documental

Fizemos uma andlise documental a mais de 100 recursos, de modo a adquirirmos uma compreensao
mais profunda da investigacdo e base de evidéncias existentes sobre o bem-estar dos
professores/as, e explorar de que modo o bem-estar é conceptualizado noutras areas, incluindo
saude publica, psicologia e salde mental. Consulte o Anexo A para ver uma lista completa de
publicagOes e os critérios da nossa investigacdo. Dada a escassez de literatura e evidéncia empirica
especifica existente em torno do bem-estar de professores/as em contextos de crise, conflito e
escassez de recursos, apoiamo-nos fortemente em investigagdes baseadas em contextos ocidentais
e estdveis, complementadas por literatura cinzenta (por ex., relatérios de programas de
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organiza¢Oes ndo-governamentais [ONG]) de contextos semelhantes. Definimos escassez de
recursos como sendo escolas, comunidades e/ou paises privados de recursos de natureza social ou
econdmica; o que "pode limitar as oportunidades educativas existentes, em virtude da auséncia de
politicas sociais que efetivamente as compensem, tornando os grupos pobres em fatores
importantes a considerar nas analises a equidade" (Hatch, 2016, pag. 7). Por contextos de crise e
conflito, entendemos zonas com conflitos armados, violéncia generalizada, deslocagdo, e/ou outros
riscos a pessoas e comunidades, tais como fraca infraestrutura civil, falta de governacdo e seguranca
e abusos generalizados de direitos humanos (OCDE, n.d.; EU, n.d.). A investigacdo foca-se sobretudo
nos contextos afetados por conflito e deslocacdo prolongada, em virtude do nosso prazo e das
nossas proprias experiéncias e competéncias. Estes sdo contextos nos quais as pessoas refugiadas
ou pessoas deslocadas internamente (PDI) se encontram fora dos seus paises ou comunidades de
origem ha pelo menos cinco anos consecutivos (ACNUR, 2018a). Quaisquer investigacdes futuras
devem considerar o bem-estar dos professores/as durante crises complexas e crises cuja causa é
natural.

Durante a analise documental desenvolvemos uma matriz para organizarmos os recursos. A matriz
registou o tipo de recurso (académico, literatura cinzenta), setor (educacdo, saude publica e
psicologia), intervengdo (quando aplicavel), metodologia (incluindo ferramentas e medidas
especificas), conclusdes e limitagdes. A matriz também foi usada enquanto ferramenta analitica de
modo a comparar os recursos, as contradigdes, os temas emergentes e 0s constructos comuns que
o pessoal académico e as/os profissionais usam para descrever e medir o bem-estar. Para este
relatério, selecionamos quatro dos constructos do bem-estar do/a professor/a/a mais frequentes na
literatura para analisarmos em profundidade. Embora estes sejam os quatro constructos mais
frequentes, estes ndo sao exaustivos. Outros potencialmente importantes nao estdo incluidos neste
relatério dado os prazos limitados deste trabalho de consultoria. Desenvolvemos uma matriz
semelhante para identificar os fatores individuais e contextuais mais comuns, na literatura existente,
que influenciam o bem-estar dos professores/as.

Para avaliarmos a qualidade dos recursos analisados, incluimos as limita¢des da literatura na matriz.
A identificacdo de limitagdes durante o processo de analise permitiu-nos tomar nota dos desafios
existentes na realizagdo de investigagdo sobre o bem-estar de professores/as, das lacunas na
literatura existente, bem como das fraquezas metodoldgicas presentes na investigacdo. Optamos
por ndo incluir os recursos com sérias falhas metodoldgicas, nomeadamente os recursos com falta
de transparéncia acerca dos métodos e das definicdes de conceitos-chave. Contudo, uma vez que
este relatério ndo é uma revisdo sistematica, adotdmos uma abordagem inclusiva na selecdao dos
recursos; incluindo, por exemplo, as evidéncias emergentes de relatorios de ONGs. O facto de
existirem evidéncias limitadas em torno do bem-estar de professores/as em contextos afetados por
crises e conflitos também veio apoiar a abordagem inclusiva deste relatério.

Consultas com especialistas

A andlise documental foi complementada com consultas com especialistas das areas de EeE, saude

publica e psicologia, que ajudaram a complementar o nosso conhecimento sobre o bem-estar como
sendo um constructo holistico. Realizdmos duas consultas com especialistas fora da area de EeE,
uma pessoalmente e outra via Skype, que durou entre 45 a 60 minutos. Também realizamos
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reuniGes periddicas com a Equipa Tematica sobre o Bem-estar Socioemocional de Professores/as da
Iniciativa de Investigacdo sobre Equidade na Educacdo, composta por pessoal académico,
profissionais, legisladores/as e entidades doadoras com uma experiéncia diversificada no apoio a
professores/as em contextos de crise, conflito e escassez de recursos. Usamos estas reunides para
obtermos literatura adicional, para recebermos 'feedback’ sobre as versdes preliminares do
relatdrio e para assegurarmos que a nossa analise estava a ir na diregao certa. Também realizamos
um 'workshop' na CIES com membros da Equipa Tematica sobre a Equidade na Educacdo, assim
como com outro pessoal académico da area da EeE, profissionais e legisladores/as, de modo a
obtermos um 'feedback' sobre o quadro conceptual. Utilizdmos o feedback deste workshop para
criar a versao final do quadro, apresentada na secg¢do 3 deste relatério.

Entrevistas com professores/as

Percebemos que era importante incluir a perspetiva dos professores e das professoras nesta analise,
ja que estes sao frequentemente excluidos dos processos de investigagao, de desenvolvimento de
politicas e concec¢do de programas que os afetam. Recorremos as entrevistas originalmente
realizadas para outros projetos?, mas que eram Uteis para esta andlise, pois nestas os professores/as
discutiam o seu préprio bem-estar e os fatores que afetavam o mesmo. Também utilizamos as
entrevistas com 14 professores/as (5 mulheres, 9 homens) que estdo a desempenhar fungdes em
contextos de escassez de recursos e de desloca¢do no campo de refugiados de Kakuma e nos
assentamentos de Kalobeyei, no Quénia, e em Palabek e Kampala, no Uganda. Estas entrevistas
representam uma pequena mas importante amostra que privilegia a perspetiva dos professores/as.
E importante notar que o foco das entrevistas ndo se centrava exclusivamente no bem-estar dos
professores/as; contudo, o bem-estar emergiu como um tépico importante para os professores/as
durante estas entrevistas. As entrevistas ajudaram a compreender a forma como os professores/as
conceptualizam o préprio bem-estar e os fatores mais relevantes a ter em conta no desenho de
investigacdes, programas e politicas que apoiam os professores/as nestes contextos. As entrevistas
também nos permitiram avaliar de que maneira a literatura ocidental e proveniente de contextos
estaveis se alinha ou contradiz as perspetivas dos professores/as que desempenham fun¢des em
contextos mais dificeis. E importante notar que recorremos sé as entrevistas com professores/as do
Quénia e do Uganda. E, embora as suas perspetivas tenham sido inestimaveis para esta andlise,
estas ndo sdo representativas das vozes de todos os professores e professoras em contextos de
crise, conflito e escassez de recursos.

Limitacoes

Esta analise contextual tem varias limitagdes. Em primeiro lugar, esta andlise ndo fornece
orientacOes de contextualizacdo detalhadas, apesar de identificarmos a contextualizacdo como
sendo um ponto fundamental em qualquer investigacdao, programa e processos politicos
significativos e sustentaveis. Espera-se que as informacdes contidas neste relatdrio sejam um
primeiro passo em direcdo a ajudar os investigadores/as, profissionais e legisladores/as a

2 Recorremos a entrevistas conduzidas através de dois projetos: o Teachers for Teachers no campo de refugiados de
Kakuma e no campo de Kalobeyei, no Quénia, e o projeto Educacgdo para a Vida no Suddo do Sul e no Uganda, levado a
cabo pela Oxfam IBIS e pelos seus parceiros de consércio e financiado através da Unido Europeia. Para mais informacoes
sobre o Teachers for Teachers, visite http://www.tc.edu/refugeeeducation; e para mais informagées sobre o projeto
Educacdo para a Vida, visite https://uganda.oxfam.org/tags/brice.
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compreenderem melhor e a apoiarem o bem-estar dos professores/as, e reconhecemos que serdo
necessarios processos substanciais de contextualizacdo, informados por atores locais, para
operacionalizar a informacgdo contida nesta revisdao. Em segundo lugar, utilizamos sobretudo as
perspetivas de professores/as da Africa Subsariana, onde teve lugar a maior parte do nosso
trabalho. Procuramos introduzir politicas e exemplos empiricos de outras regides mas
reconhecemos que as nossas proprias experiéncias influenciaram o foco regional desta analise. Em
terceiro lugar, revimos apenas literatura em lingua inglesa, ja que ndo somos fluentes noutros
idiomas, nem tivemos a disponibilidade nem o financiamento para trabalhar com tradutores ou
co-investigadores bilingues. Incluir literatura publicada em linguas que ndo fosse a inglesa era uma
prioridade da Equipa Tematica sobre o Bem-estar Socioemocional de Professores/as da Iniciativa de
Investigacao sobre Equidade na Educacdo, no entanto, o prazo e o or¢camento disponivel para as
consultas limitaram a nossa capacidade para o fazer. Reconhecemos isto como sendo uma limitagdo
e uma oportunidade para investigagdes futuras. Em quarto lugar, a maioria da literatura utilizada
nesta revisdo provém de contextos ocidentais. Admitimos que "bem-estar" ndo é necessariamente
um termo que tenha o mesmo significado em todos os contextos, e que grande parte da literatura
sobre bem-estar estd enraizada em perspetivas ocidentais e individualistas. Fizemos um esforco
para complementar a literatura dos contextos ocidentais com literatura cinzenta e a perspetiva dos
proprios professores/as, incluindo casos em que os professores/as discutiam o bem-estar como um
constructo mais coletivo, mas reconhecemos que ainda existe uma tendenciosidade ocidental nesta
revisdo. Quaisquer investigacdes futuras devem procurar entender melhor os conceitos enddgenos
de bem-estar e promover metodologias participativas que incluam professores/as e comunidades
em todas as etapas do processo de investigagao.

Seccao 3: Quadro Conceptual

Esta sec¢do descreve um quadro conceptual sobre o bem-estar dos professores/as, que esta
alinhado com os Requisitos Minimos da Rede Interinstitucional para a Educacdo em Situacdes de
Emergéncia (INEE). O quadro inclui fatores que contribuem para o bem-estar e perfis dos
professores/as a trabalhar em contextos de crise e conflito. Em conjunto, estes fatores
proporcionam uma base para compreender como se pode prestar um apoio mais abrangente aos
professores/as. Na sec¢do 5: investigacOes futuras e recomendacgdes, é apresentada uma Matriz de
AcOes-chave com orientac¢des para o desenvolvimento de politicas e concec¢do de programas para
operacionalizar o enquadremento conceptual e destacar a relacdo com os Requisitos Minimos da
INEE.

Bem-estar de professores/as

O quadro usa as seguintes definicdes de bem-estar de professores/as: O bem-estar dos
professores/as engloba o modo como os professores/as se sentem e desempenham as suas
fungdes; é especifico ao contexto e inclui os afetos e atitudes dos professores/as, assim como as
avaliacGes do seu trabalho (Schleicher, 2018; Collie et al., 2015, pag. 745). Para melhor
compreender o bem-estar dos professores/as, é pertinente compreender os diversos perfis de
professores/as que trabalham em contextos de crise e conflito (ver caixa de texto 1).
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Caixa de texto 1: Perfis de professores/as em contextos de crise e conflito

Professores/as da comunidade de acolhimento ou colocados no ambito do sistema nacional de
ensino que Trabalham com Criangas Deslocadas

Professores/as da comunidade de acolhimento ou colocados no &mbito dos sistema nacional de
ensino sdo professores/as que trabalham com criangas deslocadas em escolas da comunidade de
acolhimento ou no contexto de campos nos paises ou comunidades de asilo. Os professores/as
das comunidades de acolhimento estdo geralmente acreditados pelo servico nacional de ensino e
lecionam em escolas do estado. Nos casos de deslocagdao em larga escala, as comunidades de
acolhimento poderdo, a curto prazo, contratar professores/as para ajudar a resolver a escassez
destes profissionais. Os professores/as colocados no ambito do sistema nacional de ensino
também podem trabalhar como voluntarios/as nas escolas ou nos centros de aprendizagem
comunitdrios, de modo a colmatar as lacunas de competéncias, geralmente de idioma, do corpo
docente.

Professores/as deslocados internamente

Os professores/as deslocados internamente sdo professores/as colocados no ambito do sistema
nacional de ensino que foram deslocados e estdao a desempenhar funcdes numa comunidade de
acolhimento, num campo de PDI ou hum assentamento fora do campo. Os professores/as
deslocados internamente tém, muitas vezes, dificuldades em voltarem a ser mobilizados como
professores/as na sua comunidade de acolhimento. Quando sdo mobilizados/as, muitas vezes
enfrentam dificuldades no que toca a receber os préprios saldrios e reivindicar direitos
fundamentais e beneficios basicos (Dolan et al., 2012). Nalguns casos, a situacdo dos
professores/as internamente deslocados continua a ser gerida pelo seu distrito de origem, mesmo
quando os gabinetes de apoio a educagdo sao adversamente afetados por conflitos ou desastres.
Os professores/as deslocados internamente também podem ser pessoas que se tornam
professores/as pela primeira vez durante a deslocagdo e, como tal, podem nao ter qualificacdes
ou ter qualificagdes insuficientes, ou ndo estarem certificados. Frequentemente, estes e estas
profissionais ndo tém acesso a uma formacao continua formal que lhes permita tornarem-se
professores/as certificados, nem a programas de desenvolvimento profissional ndo formal geridos
por ONGs/I, para desenvolverem as suas competéncias de ensino. Estes professores/as podem
ndo ser pagos (ou receber o salario de forma irregular) ja que ndo estdo registados/as no sistema
nacional de ensino; as compensacoes destes e destas profissionais sdo frequentemente
articuladas através de membros da comunidade, organiza¢des de base comunitdria (OBCs) ou
ONGs/I.

Professores/as Refugiados

Os professores/as refugiados sdo pessoas refugiadas que foram contratadas para dar aulas em
escolas na comunidade de acolhimento, no campo ou no assentamento fora do campo. Em
muitos paises, as pessoas refugiadas ndo tém direito legal ao trabalho e, muitas vezes, os
professores/as refugiados, seja com ou sem qualificages, sdo contratados como professores/as
voluntarios ou pagos através de "incentivos". Os professores/as refugiados qualificados sdo
frequentemente impedidos de integrar o quadro de professores/as do pais de acolhimento
através da criagao de multiplas barreiras, incluindo restri¢des ao direito ao trabalho, a falta de
reconhecimento de qualificagdes dos professores/as e, em alguns casos, a falta de proficiéncia na
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lingua de instrugdo (Sesnan, Ndugga, & Said, 2013). Os professores/as refugiados também podem

ser recrutados pelo Ministério da Educagao de um pais de acolhimento para trabalharem como
professores/as assistentes em salas de aula publicas.

Professores/as Repatriados

Os professores/as repatriados sdo professores/as refugiados ou deslocados internamente que,
apos regressarem ao pais ou comunidade de origem, voltam a ensinar. Estes professores/as
podem ter recebido formagdo formal antes da deslocagdo e/ou podem ter recebido
desenvolvimento profissional informal de ONGs/I durante a sua deslocagdo. Os professores/as
repatriados podem ser professores/as experientes, a trabalhar durante muitos anos durante a sua
deslocacdo; no entanto, quando regressam, muitas vezes estdao impedidos de trabalhar no sistema
nacional de ensino se ndo possuirem certificacdao reconhecida formalmente.

(Adaptado de Mendenhall, Gomez e Varni, 2018, pp. 6-7)

Niveis socio-ecoldgicos

Inspirado pelo modelo ecoldgico de desenvolvimento infantil de Bronfenbrenner (1979), o quadro
conceptual reconhece a inter-relagdao entre os ambientes, interagdes e relagdes que contribuem
para o bem-estar. Usamos um quadro socio-ecoldgico (Bronfenbrenner, 1979) para organizar os
ambientes ou niveis pertinentes para o bem-estar do/a professor/a. Existem seis niveis no quadro
conceptual - individual, escolar, comunitario, nacional, regional e global. Esta abordagem conjunta
reconhece as interagdes dentro e entre os contextos, e é particularmente relevante para analisar o
bem-estar dos professores/as dado os diferentes papéis que os educadores/as desempenham
dentro e fora dos contextos escolares (Bronfenbrenner, 1979; McCallum, Graham, e Morrison,
2017).

Fatores e constructos do bem-estar de professores/as

O quadro conceptual apresenta quatro constructos de bem-estar de professores/as: auto-eficacia
do/a professor/a, esgotamento e 'stress' laboral, satisfacdo profissional e competéncia
socioemocional. Foram estes os constructos mais comuns identificados durante a andlise
documental. Eram também estes os constructos comummente presentes nos instrumentos usados
pelos investigadores/as e profissionais para avaliar o bem-estar, e durante as entrevistas realizadas
com os professores/as no Quénia e no Uganda. E importante notar que estes constructos interagem
com outros fatores em cada um dos seis niveis do quadro conceptual.

O quadro conceptual analisa fatores, em cada um dos niveis, que influenciam o bem-estar dos
professores/as (ver a tabela 1). Estes fatores surgiram de forma mais proeminente na andlise
documental, bem como nas entrevistas com os professores/as. A nivel individual, os fatores sdo o
género, estatuto de deslocacao, estatuto profissional, nivel educativo, experiéncia em ensino,
mecanismos de superacao face a diferentes situacdes, conhecimento do conteldo e competéncia
cultural. A nivel escolar, os fatores analisados sdo a relacdo professor/a-aluno/a, relacdo com os
pares, lideranga escolar e recursos escolares. A nivel comunitario, consideramos o acesso a
necessidades basicas, respeito e reconhecimento, e responsabilidade e dever. A nivel nacional,
regional e global consideramos o ambiente politico em que estdo inseridos os professores/as e as
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professoras em contextos de crise, conflito e escassez de recursos, particularmente em torno da

gestdo de professores/as, remuneracdo, certificagdo e direito ao trabalho, e também
desenvolvimento profissional dos professores/as (DPP).

Tabela 1: Fatores de Bem-estar de Professores/as

Ciclo Fatores do Bem-estar
Individual 1. Género
(caracteristicas 2. Estatuto de deslocagao
do/a 3. Estatuto profissional
professor/a) 4. Nivel educativo

5. Experiéncia de ensino

6. Mecanismos de superagao

7. Conhecimento do Conteudo

8. Competéncia Cultural
Escola 1. Relagdo professor/a-aluno/a

2. Relagdo com os pares

3. Lideranga escolar

4. Recursos escolares
Comunidade 1. Acesso a necessidades basicas

2. Respeito e reconhecimento

3. Responsabilidade e dever
Nacional 1. Ambiente Politico

a. Gestdo de Professores/as
Regional b. Compensagao
c. Certificacdo e Direito ao trabalho

Global d. Desenvolvimento Profissional de Professores/as (DPP)

Quadro de fator de risco e protecao

Cada fator pode influenciar o bem-estar dos professores/as pela positiva ou pela negativa, em
funcdo do contexto no qual vive e trabalha. O resultado desta influéncia pode variar entre
diferentes professores/as num mesmo contexto. Para representar a natureza dualista dos fatores
que influenciam o bem-estar de professores/as, o quadro conceptual inclui um quadro de fator de
risco e protecdo. Os fatores de protecdo sdo as caracteristicas de uma pessoa ou de um ambiente
qgue "aumentam a probabilidade de haver resultados positivos tanto para a pessoa como para o
sistema" (Prilleltensky, Neff, e Bessell, 2016, pag. 105) particularmente em tempos de adversidade
(Riggs & Davison, 2016). Os fatores de riscos sdo as caracteristicas de uma pessoa ou de um
ambiente que "aumentam as probabilidades de haver um resultado negativo para a pessoa ou para
o sistema" (Prilleltensky et al., 2016, pag. 105). Para aplicar estes termos ao nosso quadro
conceptual, consideramos as formas através das quais cada fator pode contribuir, tanto negativa
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quanto positivamente, para o bem-estar de professores/as, com a compreensdo de que os fatores
de risco e de protecdo serdo diferentes dentro e entre popula¢des e contextos diversos (Prilleltensky
et al., 2016; Beltman, Mansfield e Price, 2011; Masten & Narayan, 2012). Por exemplo, a relagao
entre pares pode servir como um fator de protegdo para os professores/as, fazendo-os sentirem-se
apoiados e confortdveis na sua comunidade escolar. No entanto, uma relacdo conflituosa entre
pares pode ser um fator de risco e contribuir para o 'stress' e esgotamento. Ou, por exemplo, o
respeito e o reconhecimento dos membros da comunidade pode servir como um fator de protecao
para o/a professor/a de uma comunidade de acolhimento. No entanto, a falta de respeito e

reconhecimento pode ser um fator de risco para um/a professor/a deslocado/a que é alvo de
discriminac¢ado devido ao seu estatuto de deslocacao.

Constructos de bem-estar de

professores/as
* Auto-eficacia do/a professor/a
* Esgotamento e 'stress' laboral SRR

* Satisfagéo profissional Nacmnal Regwnal Global
* Competéncia socmemocw ) | (Contextual) B (Contextual) | (Contextual)
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Figura 1: Quadro Conceptual para o Bem-estar de Professores/as em Contextos de Crise, Conflito e
Escassez de Recursos

Seccao 4: Investigagao existente e base de evidéncias

Bem-estar de professores/as em contextos de crise, conflitos e escassez de
recursos

O bem-estar é importante para todos os professores/as, mas talvez especialmente para aqueles e
aquelas que trabalham em contextos de crise, conflito e escassez de recursos. Os professores/as
nestes contextos, quer sejam refugiados/as, quer estejam deslocados/as internamente ou
pertengam a comunidade de acolhimento, enfrentam varios desafios que agravam e amplificam as
inimeras dificuldades e fatores de 'stress' relacionados com o ensino (Frisoli, 2013; Penson, 2012;
Kirk & Winthrop, 2007). Os professores/as que estdo deslocados/as podem ter passado por traumas
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e podem ter as suas proprias necessidades ao nivel psicolégico, que devem ser abordadas antes de
ser esperado que possam apoiar as necessidades cognitivas e psicoldgicas dos seus/suas estudantes
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; Frisoli, 2013; Asimeng-Boahene, 2003; INEE, 2010a). Os
professores/as da comunidade de acolhimento também enfrentam desafios; como resultado de
uma afluéncia de pessoas refugiadas ou PDlIs; estes professores/as podem ter turmas sobrelotadas e
serem encarregados/as de gerir salas de aula multilingues, multiculturais e com diferentes
capacidades - tudo isto sem muito, se é que com algum, desenvolvimento profissional (Frisoli, 2013;
Burns e Lawrie, 2015; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Além disso, os professores/as
refugiados/as, deslocados/as internamente ou da comunidade de acolhimento que estdo inseridos
nestes contextos exercem multiplos papéis junto dos seus e das suas estudantes, por exemplo, o
papel de um/a professor/a, ao apoiar o crescimento cognitivo e socioemocional dos alunos/as e
alunas, e o papel de um pai/mae ou cuidador/a, ao atenderem as necessidades psicoldgicas dos
alunos/as (Sommers, 2004; INEE, 2010a; Frisoli, 2013). Estes desafios afetam o proprio bem-estar
dos professores/as, o que tem implicacGes para a qualidade do ensino, acesso equitativo a
educacdo, bem-estar e aprendizagem dos alunos/as, e para a sustentabilidade e qualidade dos
sistemas educativos (Fullan, 2016; Winthrop & Kirk, 2005; Gastaldi et al., 2014). A restante parte
desta sec¢do apresenta e analisa a literatura académica e cinzenta bem como as entrevistas com os
professores/as que contribuiram para informar o quadro conceptual. Comegamos por apresentar os
constructos de bem-estar de professores/as a nivel individual e, em seguida, analisamos os
diferentes fatores nos niveis individual, escolar, comunitdrio, nacional, regional e global que
influenciam estes constructos e, finalmente, o bem-estar de professores/as.

Constructos a nivel individual

Auto-eficacia do/a professor/a, 'stress' e esgotamento laboral, satisfacdo profissional e competéncia
socioemocional sdo constructos frequentemente usados para descrever e avaliar o bem-estar de
professores/as em literatura académica e cinzenta. Desenhamos e definimos estes constructos
abaixo e, ao longo da sec¢do, remetemos para os mesmos, para destacar como os fatores no quadro
conceptual influenciam estes constructos e o bem-estar dos professores/as.

Auto-eficdcia do/a professor/a

A auto-eficacia do/a professor/a, as vezes designada como a sensagdo de auto-eficacia do/a
professor/a, € um constructo social multidimensional e uma importante medida para o bem-estar
do/a professor/a (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Spilt, Koomen & Thijs, 2011; Collie, Shapka, & Perry,
2012; Cook et al., 2017; McCallum et al., 2017; Schleicher, 2018). A auto-eficacia esta enraizada na
psicologia social, mas foi adaptada para muitos setores - incluindo o da educagao - devido a sua
relevancia e aplicabilidade em todos os campos; engloba sentimentos de autovalorizacdo, crenca
nas préprias capacidades e mudanca de comportamento (Bandura, 1994, 1998, 2001). Para os
professores/as, a sensacdo de eficacia no ensino refere-se a crenga de que um/a professor/a é capaz
de orientar e de desencadear os resultados desejados a nivel de comportamento, aprendizagem e
realizacdo do/a aluno/a (Collie et al., 2012; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Dentro da
literatura sobre a auto-eficacia do/a professor/a, emergem trés categorias de eficacia: 1) eficacia no
ambito do envolvimento do/a aluno/a, que é a crenga na prépria capacidade de estimular a
motivacdo dos alunos/as; 2) eficacia na gestdo da sala de aula, que é a crenca na capacidade de
responder ao mau comportamento e de encorajar um comportamento positivo; e 3) eficacia para
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estratégias de ensino, que é a crenca na capacidade de usar estratégias de ensino eficazes
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2000).

A auto-eficacia é intrinseca e é influenciada pelo meio ambiente do/a professor/a, pelas intera¢des
com outras pessoas e pelas caracteristicas pessoais (Skaalvik & Skaalvik, 2007). A investigacao
sugere que os professores/as com um elevado nivel de auto-eficdcia sdo capazes de definir e de
atingir objetivos, e de implementar novas e inovadoras estratégias de ensino, que os levam a
sentirem-se mais satisfeitos, motivados e comprometidos com o seu trabalho (Frisoli, 2013;
Canrinus et al., 2012; Guskey, 1988; Guajardo, 2011). Por outro lado, os professores/as com baixa ou
fraca auto-eficdcia tém o risco de experimentar um nivel acrescido de 'stress' e esgotamento, que
pode levar a deterioragdo da relagdo com os alunos/as (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Brouwers &
Tomic, 2000; Bandura, 1982; Frisoli, 2013).

Bandura (1994, 1998, 2001) apresenta quatro mecanismos principais para fortalecer ou

colocar obstaculos a auto-eficacia de uma pessoa: dominio pratico, influéncias de modelos,
persuasdo social e interpretacdes errdneas de indicadores de stress. Estes quatro mecanismos sdo
incorporados em atividades sociais e sdao consideragdes cruciais para as e os profissionais no seu
trabalho de concecdo de programas, para melhorar a auto-eficacia dos professores/as e, em Ultima
analise, para incentivar mudancgas positivas na pratica de ensino e melhorar o bem-estar dos
professores/as. O dominio pratico refere-se ao tempo dedicado a praticar novos conhecimentos e
competéncias, com o objetivo de dominar técnicas especificas (Bandura, 1994; Frisoli, 2013). As
influéncias de modelos referem-se a aprendizagem através da observagdo e ao ganho de confianga
ao ver os pares a implementar novas técnicas com sucesso (Bandura, 1998, 2001: Frisoli, 2013).
Tanto as influéncias de modelos como o dominio pratico sdao formas de aprendizagem através da
experiéncia, um principio central da teoria sobre aprendizagem de adultos (Kolb, 1994; Merriam,
Caffarella & Baumgartner, 2007). O terceiro mecanismo, persuasao social, refere-se a receber
‘feedback’ e elogios positivos durante a aprendizagem através da experiéncia (Bandura, 1998;
Frisoli, 2013); as evidéncias sugerem que os ambientes emotivos e instrutivos de apoio com pares
ou supervisores sdo essenciais para que o desenvolvimento profissional e a mudanga do/a
professor/a ocorram de forma eficaz (Timperley, 2008). Finalmente, o quarto e ultimo mecanismo -
interpretacdes erréneas de indicadores de stress - refere-se as respostas dos individuos e aos
mecanismos de superacdo quando confrontados com stress e ansiedade (Bandura, 2001; Frisoli,
2013).

A natureza, multifacetada e especifica do contexto, da auto-eficacia é particularmente relevante em
contextos de crise, nos quais os professores/as trabalham em circunstancias extraordinariamente
dificeis com apoio limitado. A respeito da identidade profissional do/a professor/a, muitos
professores/as em contextos de deslocacdo sdo considerados educadores/as "alternativos" que
entram na profissdo para preencher as lacunas de professores/as ou porque ensinar é o Unico meio
de vida vidvel durante a deslocagao (Kirk & Winthrop, 2013). Mesmo com formagao e anos de
experiéncia, estes educadores/as "alternativos" "podem continuar a ter falta de confianca nas suas
competéncias enquanto professores/as" (Kirk & Winthrop, 2013, pag. 123), levando a uma baixa
auto-eficacia e colocando potenciais obstaculos ao bem-estar. Uma consideracdo adicional para os
professores/as a trabalhar em deslocacdo é a ligacdo entre eficacia e o sentido de proatividade.
Bandura (1998) situa a auto-eficacia como necessaria para proatividade e propde que no centro da
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construcdo da autoconfianca para tentar novas coisas, estd a necessidade de recuperar e de ganhar
uma sensacgao que proporcione a proatividade que pode estar em falta. A proatividade é um
constructo particularmente relevante para o bem-estar entre as comunidades deslocadas (Consulta
com as/os especialistas, 7 de Marco, 2019). Ainda assim, a proatividade das popula¢des deslocadas
€ constantemente ameacada, ja que, muitas vezes, |lhes falta o acesso a servigos sociais essenciais e
participacdo em tomada de decisGes (Meyer et al., 2019; Schiltz et al., 2018). Quanto aos
professores/as e professoras a quem é negado o acesso ao sistema nacional de ensino,
provavelmente ndo terdo meios para advocacy nem de compensacao. As implicagdes dos obstaculos
a proatividade sob a auto-eficacia dos professores/as, e em ultima analise no seu bem-estar, sdo
pertinentes para ter em consideragdo a nivel escolar e nacional onde a participacdo na tomada de
decisbes, o emprego formal e a compensacdo sdo alavancas potenciais para apoiar a auto-eficacia e
o bem-estar dos professores/as.

A auto-eficacia do/a professor/a ndo é apenas importante para o seu bem-estar, mas também para
o bem-estar e aprendizagem do/a aluno/a. A investigacdo sugere que a auto-eficacia do/a
professor/a pode prever as motivaces e desempenho dos e das estudantes bem como a
autoestima e as atitudes pré-sociais dos alunos/as (Ross, 1998; Brouwers & Tomic, 2000). A eficacia
do/a professor/a também demonstrou prever a sensacdo de auto-eficacia dos/as estudantes e
atitudes em relagdo a aprendizagem (Cheung & Cheng, 1997). Além disso, como descrito acima, a
auto-eficacia do/a professor/a engloba as crencas dos professores/as na sua capacidade de
responder ao mau comportamento (Tschannen-Moran & Woolfok Hoy, 2000); quando os
professores/as tém baixos niveis de auto-eficacia, estes poderdo recorrer a praticas disciplinares
severas (por exemplo, castigo corporal), que influenciam negativamente o comportamento e o
desempenho dos/as alunos/as face a aprendizagem (Mendenhall et al., 2019).

Stress e esgotamento no trabalho

Outras medidas adicionais do bem-estar do/a professor/a sdo o stress e o esgotamento no trabalho.
O stress no trabalho refere-se as respostas fisicas e emocionais negativas como resultado do seu
trabalho (Prilleltensky et al., 2016; Schonert-Reichl, 2017). E frequentemente o resultado de um
desequilibrio ou discrepancia entre as capacidades, recursos ou necessidades de um trabalhador e
os requisitos do seu emprego (Schonert-Reichl, 2017). Prilleltensky, Neff, e Bessel (2016) consideram
o stress como uma incompatibilidade entre fatores de protecao e de risco e propéem que este
guadro permite a "identificacdo de fatores que ajudam ou dificultam uma sensac¢do de bem-estar"
(pag. 105). Concentrando-se nos fatores de risco que os professores/as podem enfrentar no seu
trabalho, Kyriacou (2001) define o stress do/a professor/a como "a experiéncia, por parte de um
professor, de emocdes negativas desagraddaveis, como raiva, ansiedade, tensao, frustracao ou
depressao, que resultam de alguns aspetos do seu trabalho como professor" (pag. 28). A
investigacdo sugere que os professores/as que relatam elevados niveis de stress sdo vulneraveis a
doencas fisicas, emocionais e mentais, a uma taxa de absentismo elevada e a uma qualidade de
ensino enfraquecida/comprometida (Schonfeld, 2001; Howard & Johnson, 2004; Wolf et al., 2015b).
Os professores/as que vivenciam stress recorrente no trabalho, passam frequentemente por
esgotamentos no trabalho (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Le Compte e Dworkin (1991)
descrevem o esgotamento do/a professor/a como um produto do stress que consiste em sentir-se
exausto, ineficaz, impotente, alienado e isolado. A investigacdo sobre o esgotamento tem por base
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as profissdes de prestacao de cuidados e servigos, tais como o ensino, e a natureza interpessoal do
ensino é uma considerac¢do importante quando se procura compreender o fenédmeno do
esgotamento do/a professor/a (Maslach et al., 2001; Brouwers & Tomic, 2000; Howard & Johnson,

2004). O esgotamento é um constructo complexo, que situa a experiéncia de stress do individuo
dentro do seu contexto e em relagdo ao seu trabalho (Maslach et al., 2001).

A investigacdo sugere que os professores/as com baixos niveis de auto-eficacia relatam niveis de
stress mais elevados ligados ao trabalho (Klassen & Chiu, 2010). Dentro da literatura sobre stress
do/a professor/a/a, surgem dois tipos principais de stress: 1) stress relativo ao comportamento e
disciplina dos alunos/as; e 2) stress relativo a carga de trabalho (Collie et al., 2012). O stress relativo
ao comportamento e a disciplina dos alunos/as estd intimamente ligado a auto-eficicia do/a
professor/a, particularmente em relagdo a gestdo da sala de aula com os professore/as que
apresentam baixa auto-eficdcia que sdo mais propensos a sentirem-se stressados /as
(Tschannen-Moran & Woolfok Hoy, 2000). Outras fontes de stress para os professores/as incluem
gerir turmas muito grandes, oferecer apoio a alunos/as, que pode exigir uma atengdo adicional ou
falta de motivacao, sentir uma falta de confianca para participar nas decisGes que afetam os
alunos/as e que afetam os préprios professore/as, sentir uma responsabilidade imensa e pressdo
qguanto ao desempenho académico dos seus alunos/as e alunas, e quanto a ser avaliado pelos
outros (Jennings et al., 2017; Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016; Kyriacou, 2001). As mas
condigdes de trabalho em ambientes de trabalho stressantes influenciam negativamente a
auto-eficacia do/a professor/a, a motivacdo e o empenho profissional (Scheleicher, 2018).

Ensinar é uma profissao extremamente stressante, particularmente em contextos de crise, onde o
stress do trabalho é agravado pelos traumas de vivenciar conflitos (Frisoli, 2013; Wolfe et al., 20153;
Igbinedion, Newby, & Sparkes, 2017; Burns & Lawrie, 2015). Na sua investigacdo com professores/as
do ensino primdrio na provincia de Katanga da Republica Democratica do Congo (RDC), Wolf et al.
(2015a) descobriram que as "dificuldades cumulativas" que os professores/as e professoras
enfrentam (por exemplo, maior carga de trabalho, saldrios baixos ou infrequentes, desenvolvimento
profissional limitado, falta de voz) influenciam negativamente o seu bem-estar (pag. 736). As
professoras e professores/as refugiados em Kakuma expressaram sentimentos semelhantes e
reconheceram como as dificuldades profissionais, bem como as que vivenciaram nas suas vidas
pessoais, influenciaram as suas estratégias de gestdo da sala de aula e o uso de castigos corporais
(Mendenhall et al., 2019).

Refletindo sobre o seu stress, um professor refugiado somali comentou, "eu costumava levar o
stress de casa para a escola; fosse qual fosse o problema, todos os problemas que estivesse a ter em
casa, limitava-me a levd-los para a escola. E entdo fico muito stressado. E depois, mesmo quando os
alunos/as estdo s6 a abordar-me, eu fico muito impaciente com eles. Portanto, eu ndo estava a
trata-los bem". Isto ilustra que, embora os professores/as possam estar cientes de como o stress do
trabalho e da vida pessoal influenciam negativamente as interagdes com os alunos/as, tém
dificuldade em gerir o seu stress sem oportunidades de desenvolvimento profissional nem outros
tipos de apoio.

O stress e 0 esgotamento sdo importantes ndo apenas para o bem-estar do/a professor/a, mas
também para o bem-estar e aprendizagem dos alunos/as. O stress do/a professor/a esta ligado a
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niveis mais baixos de desempenho enquanto professor/a e, em ultima analise, a um menor
aproveitamento dos alunos/as (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017). Um estudo na cidade
de Nova lorque descobriu que as elevadas taxas de rotacdo de professores/as- causadas pelo stress
da profissdo- resultaram num menor aproveitamento em matematica e lingua e literatura de
alunos/as e alunas do quarto e quinto anos (Ronfeldt, Loeb & Wyckiff, 2013). O stress e
esgotamento continuos dos professores/as resultam em elevados niveis de desgaste, com quase
metade dos professores/as a deixar a profissdo no espac¢o dos seus primeiros 5 anos de ensino
(Ingersoll & Merrill, 2013). Os elevados niveis de desgaste tém implicagGes significativas em termos
de custos para as escolas, distritos e para o sistema nacional de ensino. Embora ndo haja dados
financeiros provenientes de cendrios de crise e conflito, estima-se que, nos Estados Unidos, o custo
anual da rotatividade de professores/as seja de $7 mil milhdes. Em distritos escolares de zonas
urbanas, estima-se que o custo de substituicdo de professores/as que deixam a profissdo é de
$20.000 por professor/a (Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016, pag. 2; Carver-Thomas &
Darling-Hammond, 2017, pag. v). Além disso, a investigacdo sugere que niveis mais elevados de
desgaste afetam desproporcionalmente escolas em comunidades de baixos rendimentos e
professores/as de cor (Carver-Thomas & Darling-Hammond, 2017; Ingersoll & Merrill, 2013). Os
alunos/as destas escolas estdo sujeitas a uma grande rotatividade de professores/as, muitos dos
quais sdo professores/as menos experientes, em inicio de carreira (Carver-Thomas &
Darling-Hammond, 2017, pag.14); esta instabilidade, bem como o acesso limitado a professores/as
experientes, tem o potencial de interromper a aprendizagem dos alunos/as e influencia
negativamente o bem-estar dos alunos/as e das alunas.

Satisfagdo profissional

Apesar dos desafios da profissdo, o ensino pode provocar uma sensag¢do de propdsito, alegria e
satisfagao nos educadores e aducadoras. A satisfagao profissional é a sensagdo de realizagao e
gratificacdo que um individuo recebe da sua ocupacdo, em atividades didrias, e horas extras (Collie
et al., 2012; Klassen & Chiu, 2010). A investigacdo sugere que a satisfacdo profissional dos
professores/as e das professoras esta associada ao seu bem-estar, motivacdo e compromisso para
com o ensino (Collie et al., 2012; Canrinus et al., 2010). A satisfacdo profissional estd também
associada ao grau de autonomia que os professores/as sentem no seu trabalho, o que "constitui
uma necessidade psicoldgica fundamental" que contribui para a dignidade e o bem-estar (Gastaldi
et al., 2014, pag.18). A satisfacdo profissional estd intimamente ligada ao stress e ao esgotamento, e
também a auto-eficacia; os professores/as com elevados niveis de stress tém, tipicamente, baixos
niveis de satisfagdo profissional, enquanto os professores/as com niveis mais elevados de
auto-eficacia tendem a ter também niveis mais elevados de satisfacdo profissional (Greenberg,
Brown, & Abenavoli, 2016; Canrinus et., 2012). Num estudo com mais de 2.000 professores/as em
75 escolas secundarias em lItalia, Caprara et al. (2006) descobriram que a sensac¢do de auto-eficdcia
dos professores/as influencia positivamente a sua satisfacdo profissional bem como o desempenho
académico dos seus e das suas estudantes. A insatisfacao profissional € um dos principais fatores
que leva a abandonar a profissdo de professor/a e os niveis continuos de insatisfacdo podem
conduzir ao desgaste (Wolf et., 2015a). A insatisfacdo em contextos afetados por conflitos e
deslocacOes pode ser causada por uma série de desafios complexos que podem variar com base nas
caracteristicas dos professores/as e das escolas. Na avaliagdo de um programa de desenvolvimento
profissional de professores/as (DPP) na Republica Democratica do Congo, Wolf et al. (2015)
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descobriu-se que "a maioria da variagao na insatisfacdo profissional [poderia ser] atribuida a
diferenca entre os préprios professores/as, bem como entre as escolas" (pag. 34). A satisfacdo

profissional estd também associada a qualidade do ensino e ao desempenho no trabalho, o que tem
implicacGes significativas para os resultados de aprendizagem dos alunos/as (Klassen & Chiu, 2010).

Competéncia socioemocional

Outro constructo que emerge da literatura como estando intimamente associado ao bem-estar do/a
professor/a é a competéncia socioemocional do/a professor/a (Jennings, 2016; Jennings et al., 2017;
Colvin, 2018; McCallum et al., 2017). Embora existam muitos quadros, este relatério define a
competéncia socioemocional como sendo composta por cinco competéncias especificas: 1)
autoconsciéncia; 2) autogestao; 3) tomada de decisdo responsavel; 4) competéncias de
relacionamento; e 5) consciéncia social (CASEL, 2019). Os professores e professoras de todos os
contextos vivenciam "elevadas exigéncias sociais e emocionais" por partes dos seus alunos/as e a
evidéncia empirica, principalmente dos contextos ocidentais, mostra uma relagdo positiva entre a
competéncia socioemocional e o bem-estar do/a professor/a (Jennings, 2016, pag. 137; McCallum
et al., 2017; Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). O desenvolvimento da competéncia
socioemocional pode resultar em niveis reduzidos de stress e esgotamento, e melhora o
desempenho e a auto-eficacia do/a professor/a, o que contribui para melhorar o seu bem-estar
(Colvin, 2018; Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2017). Num breve artigo sobre a
aprendizagem socioemocial (ASE) e o stress dos professores/as, Greenber, Brown e Abenavoli (2016)
afirmam que "os professores/as com uma elevada competéncia socioemocional reportam um efeito
mais positivo... maior satisfagdo profissional, e uma sensacao de realizag¢do profissional" (pp. 4-5).
Neste sentido, a competéncia socioemocional pode servir como um fator de protecdo contra o
stress e esgotamento que os professores/as vivenciam.

A competéncia socioemocional é crucial para professores/as em contextos de crise, conflito e
escassez de recursos (Wolf et al., 2015b). Tanto os professores/as deslocados como os
professores/as locais que vivem nestes contextos podem ver-se confrontados por fatores de stress
como a dificuldade em satisfazer as suas préprias necessidades basicas e as das suas familias devido
a falta de rendimentos suficientes e/ou a incapacidade de aceder a recursos basicos como cuidados
de saude (Wolf et al., 2015b; AGORA, 2018). Para além de enfrentarem as suas préprias
adversidades e fatores de stress fora da escola, os professores/as nestes contextos debatem-se com
salas de aulas sobrelotadas, alunos/as de diversas origens culturais, linguisticas e educativas, e
alunos/as que podem necessitar de apoio psicossocial (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Todos
estes fatores de stress externos e relacionados com o trabalho podem levar a exaustdo emocional, o
gue contribui para um desempenho cognitivo e emocional inferior

e afeta o bem-estar e o desempenho profissional dos professores/as (Jennings, 2016). Além disso,
como foi destacado noutro ponto deste relatério, os professores/as em contextos afetados por
deslocacdes e conflitos desempenham multiplos papéis que sdo exigentes do ponto de vista
emocional. De forma a cumprir estes papéis, os professores/as precisam de apoio para desenvolver
as suas proprias competéncias socioemocionais para darem resposta aos seus problemas
emocionais, o que, por sua vez, lhes permite proporcionar um melhor apoio cognitivo, social e
emocional aos seus alunos/as (Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Ignorar a competéncia
socioemocional pode levar a resultados negativos para os professores/as, alunos/as e sistemas
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educativos uma vez que a combinacdo de elevados niveis de stress no trabalho, com uma baixa
competéncia socioemocional e baixas competéncias de gestdo da sala de aula pode levar a um mau

desempenho por parte dos professores/as e a um maior desgaste dos professores/as (Greenberg,
Brown, & Abenavoli, 2016; Montgomery & Rupp, 2005).

A competéncia socioemocional dos professores/as é importante ndo apenas para o bem-estar do/a
professor/a, mas também para a aprendizagem e bem-estar dos alunos/as. Além de afetar o
desempenho dos professores/as e a qualidade do ensino (Jennings, 2016), a competéncia
socioemocional dos professores/as esta relacionada com o ambiente da sala de aula, e a capacidade
dos professores/as de estabelecerem relagées de apoio com os alunos/as (Jennings, 2016;
McCallum et al., 2017; Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Um/a professor/a com uma
competéncia socioemocional mais baixa estara menos preparado/a para gerir o seu proprio stress, o
que pode ter um impacto negativo na qualidade de ensino e nas interagdes aluno/a-professor/a e,
em ultima analise, prejudicar a aprendizagem e bem-estar dos alunos/as (Greenberg, Brown, &
Abenavoli, 2016). Por outro lado, os professores/as com uma competéncia socioemocional mais
elevada s3ao mais capazes de regular as suas emocgoes e stress, formar relagées positivas com as e os
estudantes, e servir como modelos que ajudam os alunos/as a desenvolver as suas proprias
competéncias socioemocionais (Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016; Jennings, 2016). Jennings e
Greenberg conduziram investigacdes sobre a competéncia socioemocional dos professores/as e a
sua relacdo com o bem-estar do/a professor/a e do/a aluno/a, e os resultados de aprendizagem (ver
Jennings & Greenberg, 2009; Jennings et al., 2017; Jennings, 2016).

Com base nas suas experiéncias na implementagdao de um programa de mindfulness com
professores/as em areas de pobreza elevada nos Estados Unidos, Jennings e Greenberg
desenvolveram um modelo de sala de aula pré-social que afirma que "os professores/as com niveis
mais elevados de CS [competéncia socioemocional] tém mais relacionamentos de apoio com os
seus alunos/as, utilizam estratégias de gestdo de sala de aula mais eficazes

e ensinam competéncias sociais e emocionais aos seus alunos/as com maior eficacia" (Jennings,
2016, pag.134). Jennings (2016) também afirma que a competéncia socioemocional do/a
professor/a pode levar a resultados educativos mais equitativos para os alunos/as, escrevendo que
ha evidéncias crescentes de que o apoio emocional que os professores/as ddo aos alunos/as
"acrescenta valor ao apoio educativo, ao reduzir a diferenga de desempenho entre criangas em risco
de insucesso escolar" (pag. 133).

Os professores/as precisam de apoio para desenvolver competéncias socioemocionais (Jones,
Bouffard, & Weissbourd, 2013; Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Estas competéncias podem
ser desenvolvidas através de coaching e de outras formas de desenvolvimento profissional. Tal como
com outras competéncias, os professores/as precisam de tempo para desenvolver e aplicar as suas
competéncias socioemocionais nas suas salas de aula. Infelizmente, poucos professores/as em
contextos de crise, conflito e escassez de recursos tém esta oportunidade. Ha evidéncia dos
contextos Ocidentais de que a integragdo do mindfulness nos programas de desenvolvimento
profissional de professores/as, como o implementado por Jennings e Greenberg, pode fortalecer a
competéncia socioemocional, reduzir o stress, e melhorar o bem-estar (ver, p. ex., Roeser, Skinner,
Beers & Jennings, 2012; Srinivasan, 2018; Jones, Bouffard, & Weissbourd, 2013). Em contextos de
EeE, algumas ONGs/I comecgaram a integrar estratégias de mindfulness no curriculo de
aprendizagem socioemocional, para ajudar a apoiar o bem-estar e a aprendizagem do/a professor/a
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e do/a aluno/a (ver, p. ex., os Espacos de Aprendizagem e a abordagem de cura nas salas de aulas
do Comité Internacional de Resgate (2016) 'Kit' de Ferramentas de Aprendizagem Socioemocional).

Apesar de existir uma crescente base de evidéncias sobre os beneficios de atividades de
aprendizagem socioemocional destinadas as criangas, ha uma lacuna no conhecimento sobre o
impacto da aprendizagem socioemocional destinada aos professores/as nos resultados de
professores/as e alunos/as, especialmente em contextos de crise e conflito (Torrente et al., 2015).
Embora as evidéncias de outros contextos apontem para a promessa de que a aprendizagem
socioemocional vai melhorar o bem-estar do/a professor/a e do/a estudante, é necessario reunir
mais evidéncias empiricas sobre como melhor desenvolver as competéncias socioemocionais dos
professores/as em contextos de crise, conflito e escassez de recursos e sobre a relagdo entre
competéncia socioemocional e bem-estar do/a professor/a nestes contextos. As investigacdes
futuras devem explorar estas relagdes, as melhores formas de desenvolver a competéncia
socioemocional de professores/as, e se certas competéncias tém mais impacto sobre o bem-estar
do/a professor/a do que outras.

Fatores a nivel individual

E imperativo compreender os perfis dos professores/as que trabalham em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos ao considerar os fatores a nivel individual (ver a caixa de texto 1, pp.
7-8). Embora neste relatdrio nos refiramos, por consisténcia, a fatores individuais, na verdade, estes
representam caracteristicas e/ou experiéncias de professores/as individuais. E necessario
compreender estas caracteristicas antes de desenvolver programas ou politicas para estimular o
bem-estar dos professores/as. Podem ser encontradas mais informag&es sobre quando e como
recolher estas informacdes na Matriz de A¢Ges-Chave (pp. 43-53).

Os fatores de nivel individual explorados nesta subseccdo sdo o género, estatuto de deslocacao,
estatuto profissional, nivel educativo, experiéncia de ensino, mecanismos de superacao,
conhecimento do conteddo e competéncia cultural. Alguns fatores (por exemplo, género e estado
de deslocagao) sao fixos ou ndo podem ser modificados através de intervengdes especificas. Outros
fatores (por exemplo, estatuto profissional, nivel educativo, experiéncia de ensino, mecanismos de
'coping’, conhecimento do contelddo e competéncia cultural) podem ser abordados diretamente
através de programas e politicas. E importante notar que esses fatores ndo s3o mutuamente
exclusivos; estes sobrepdoem-se, influenciam-se e interagem uns com os outros. Além disso, embora
esta lista ndo seja exaustiva, fornece um ponto de partida para compreender a importancia de
fatores individuais ao desenhar programas e politicas. Outros fatores, como a idade, saude mental,
dignidade e atitudes ou crencas sobre o ensino também surgem na literatura, mas um exame
detalhado destes fatores estd fora do escopo desta andlise.

Género

O género é um fator individual relacionado com o bem-estar do/a professor/a, com consideracdes
cruciais para a qualidade e o acesso equitativo a educa¢ao. Embora reconhegamos que é importante
considerar as formas através das quais o género influencia as experiéncias dos professores/as, sejam
homens ou mulheres, esta subsec¢do concentra-se no acesso equitativo a educacgao entre raparigas
em contextos afetados por crises, conflito e escassez de recursos e os efeitos do acesso desigual e
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de questdes de seguranga no recrutamento e retencdo de professoras. H4d uma severa escassez de
professoras em contextos de deslocacdo, especialmente na Asia e em Africa, onde o recrutamento
de professoras qualificadas € um enorme desafio devido a um progresso educativo limitado,
violéncia baseada no género, questdes de seguranca, problemas de transporte e mobilidade e
praticas culturais e religiosas, entre outros (Kirk, 2004; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; Frisoli &
Smiley, 2018; Smiley, Moussa, & Brown, 2018). As limitagdes de oportunidades para raparigas no
acesso e no progresso do seu percurso educativo leva a uma escassez cronica de mulheres letradas
e, portanto, de professoras. Por exemplo, na Nigéria, as adolescentes (15-24 anos de idade)
frequentam, em média, menos trés anos de escolaridade que os adolescentes. (Smiley, Moussa, &
Brown, 2018). Em oito dos nove estados do norte da Nigéria que participam do Projeto Educagdo de
Meninas da UNICEF, as professoras representam menos de um quarto da populacdo total de
professores/as (ibid). Ter niveis educativos mais baixos ou uma escolaridade incompleta,
particularmente em comparagdao com os colegas do sexo masculino, podem prejudicar a
auto-eficacia das professoras, um importante constructo do bem-estar. Além disso, trabalhar em
ambientes dominados por homens pode aumentar o stress no trabalho, particularmente se as
professoras forem as Unicas mulheres na escola. E necessaria mais investigacdo para melhor
compreender as experiéncias das professoras em contextos afetados por crise, conflito e escassez
de recursos, especificamente em relacdo as formas através das quais a sua auto-eficicia e stress no
trabalho influenciam o seu bem-estar.

As professoras também enfrentam maior risco de violéncia sexual e baseada no género em
contextos de crise e conflito (Burns & Lawrie, 2015; Ferris & Winthrop 2010), e o assédio sexual e o
abuso sdo obstaculos cruciais a entrada e permanéncia de mulheres na profissdo (Shepler & Routh,
2012). Uma vez inseridas na profissdo, a retencao de professoras é extremamente desafiante,
particularmente em dreas afetadas por conflitos (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Por exemplo,
apods serem deslocadas devido a violéncia, as professoras no Paquistdo ficaram com medo e, muitas
vezes, relutantes em relacdo a regressar ao trabalho nas areas afetadas; esta relutancia teve
implicages significativas no acesso de raparigas a escola, visto que muitas familias preferiam ou
exigiam que as suas filhas estudassem com professoras (do sexo feminino) (Ferris & Winthrop, 2010;
Lloyd, Mete & Sathar, 2005). A violéncia introduz e, frequentemente, agrava o stress,
particularmente em ambientes onde as respostas e a gestdo de situagdes de violéncia sexual e
baseada no género sdo inadequadas.

O género também é um fator significativo para o bem-estar quando se consideram as
responsabilidades fora do lar, visto que, muitas vezes, as mulheres tém de conciliar o seu papel de
principal cuidadora da sua familia com o seu papel profissional enquanto educadora (Smiley,
Moussa, & Brown, 2018). Por exemplo, frequentemente, as professoras sao responsdveis por
comprar comida e preparar as refeicGes, limpar a casa, lavar a roupa e cuidar das criancgas (Kirk &
Winthrop, 2013; Lloyd, Mete, & Sathar, 2005; Kirk, 2004, 2010). Quando as professoras estdo
preocupadas com o cumprimento destas responsabilidades, bem como com as necessidades das
suas familias, podem nao ter o tempo necessario para preparar adequadamente as aulas ou para se
manterem concentradas nas aulas (Kirk & Winthrop, 2013). Adicionalmente, se e quando as
professoras se tornam maes, as politicas de licenca de maternidade e de cuidado infantil podem ser
inadequadas. Conciliar os papéis e responsabilidades de ensino e prestacao de cuidados é vital para
as experiéncias de muitas professoras, e é pertinente para os legisladores/as e profissionais
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considerarem, no ambito do seu trabalho, apoiar o bem-estar das professoras.

Embora o género possa agravar os fatores de risco para os professores/as (e respetivos alunos/as),
também pode servir como um fator de protecdo para o bem-estar do/a professor/a e poder ser uma
contribuicdo importante para o acesso equitativo e para a qualidade da educacdo das raparigas. No
Afeganistao, as professoras em escolas comunitarias eram, frequentemente, as Unicas figuras
responsaveis por ministrar educacdo as meninas da comunidade, e recebiam o reconhecimento e o
louvor da comunidade por este trabalho, que reforcava o seu bem-estar (Kirk, 2004; Kirk &
Winthrop, 2008). Kirk (2010) observou comportamentos comunitarios semelhantes no campo de
refugiados de Walanihby, na Etiépia, onde as professoras experimentaram um "estatuto melhorado"
depois de se tornarem professoras e de participarem do programa de desenvolvimento profissional
associadas a abordagem de cura nas salas de aulas, do Comité Internacional de Resgate (IRC) (pag.
167). A presencga de professoras nas escolas também tem implicagdes positivas para a assiduidade e
aproveitamento dos/as respetivos/as estudantes, especialmente das raparigas. Um estudo de
métodos mistos em cinco estados do norte da Nigéria, realizado pela FHI 3602 no ambito do Projeto
de Educacdo de Meninas da UNICEF, observou que as escolas com pelo menos uma professora, em
areas rurais (onde a maioria dos professores/as sdo homens), apresentavam maior taxa de matricula
de raparigas (Smiley, Moussa & Brown, 2018). As conclusdes dessa investigacdo também indicam
gue a presenga de uma mulher diretora aumenta a retengao das raparigas, e a presenca de
professoras reforca os resultados de aprendizagem tanto de estudantes rapazes como de estudantes
raparigas (ibid). Portanto, o género pode ser tanto um risco como um fator de protecao que
influencia o bem-estar dos professores/as, e é essencial que as e os profissionais e as e os
legisladores compreendam as experiéncias das professoras, de modo a elaborarem programas que
sejam sensiveis as questdes de género e politicas que apoiem o bem-estar dos professores/as.

Estatuto de Deslocagdo

Em contextos afetados por conflitos, crises e de escassez de recursos, os professores/as podem ser
deslocados das suas casas a forca ou podem ser enviados para longe de casa, para ambientes
inseguros e/ou de trabalho extenuante. As pessoas que foram deslocadas a for¢a podem ter
atravessado fronteiras internacionais na busca por asilo ou podem ter permanecido no seu pais,
buscando um abrigo seguro fora da sua comunidade. O estatuto de deslocagao, particularmente
para pessoas deslocadas a forca, € uma consideracdo crucial para o bem-estar do/a professor/a,
visto que influencia a maioria dos outros fatores individuais, incluindo o estatuto profissional, nivel
educativo, experiéncia de ensino e conhecimento do contetdo. Os professores/as em contextos de
crise e conflito enfrentam uma infinidade de desafios profissionais e pessoais, os quais influenciam
o seu bem-estar. No caso das pessoas refugiadas e professores/as deslocados internamente, estes
sao amplificados pelos desafios adicionais de viver fora do seu pais ou comunidade de origem, o
gue pode limitar o seu acesso a servicos ou resultar em redes sociais enfraquecidas.

Embora o estatuto de deslocagao tenha multiplas consequéncias para a vida pessoal e profissional
dos professores/as, esta subsec¢do concentra-se na seguranca fisica dos professores/as deslocados
a forca. Muitas vezes, as pessoas refugiadas e os/as professores/as que sdo PDI passaram por
violéncia, conflito e perda, frequentemente da mesma natureza que os seus alunos/as, o que pode
colocd-los numa posi¢do vantajosa quando se trata de proporcionar apoio psicossocial as criancas
sob os seus cuidados. Depois se estabelecerem numa nova comunidade ou pais de acolhimento,
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seja no contexto de um campo de pessoas refugiadas ou ndo, os individuos deslocados continuam,
muitas vezes, a confrontar-se com instabilidade, inseguranca e crescente discriminacdo (Meyer et
al., 2019; Mendenhall, Russell, & Buckner, 2017). E importante observar que a deslocacdo ndo é
sinébnimo de trauma, e que as experiéncias da deslocacdo ndo sao homogéneas. Entretanto, é

imperativo reconhecer que estas pessoas deslocadas podem ter passado por experiéncias
traumaticas que tém uma influéncia negativa sobre o seu bem-estar (INEE, 2012).

Os professores/as deslocados, em especial, trabalham em alguns dos ambientes mais desafiantes,
com apoio limitado, esporadico e, muitas vezes, irrelevante (Burns & Lawrie, 2015), e que raramente
contempla o apoio ao bem-estar do/a professor/a. Grupo Colaborativo de Professores e Professoras
em Contextos de Crise A Formacdo de Professores/as do Ensino Primario em Contextos de Crise
(TiCC) procurou preencher esta lacuna desenvolvendo um maédulo sobre o Papel do/a professor/a e
o Bem-estar®. O FHI 360 também esta a implementar um programa de desenvolvimento profissional
sobre o bem-estar do/ professor/a em El Salvador, e a War Child Holland estd a trabalhar para
melhor compreender e fortalecer o bem-estar do/a professor/a na Faixa de Gaza. Estes esforgos sdo
louvaveis, e o setor tem muito que aprender com este trabalho nos anos vindouros. E também
crucial perceber que o desenvolvimento profissional do/a professor/a ndo é um mecanismo
apropriado para apoiar os professores/as que necessitam de apoio especializado e/ou de apoio
profissional ao nivel da saide mental. E importante que os e as profissionais da educacéo, da
protecdo, e da saide mental colaborem para assegurar que os professores/as e os alunos/as
recebem o apoio especifico e especializado de que precisam, em casos em que é necessario o apoio
profissional em saude mental.

Situagdo a nivel de emprego

Em contextos de crise, afetados por conflito e de escassez de recursos, os professores/as deslocados
enfrentam limitagGes no acesso ao mercado de trabalho, visto que muitos paises de acolhimento
limitam ou proibem o emprego as pessoas refugiadas e requerentes de asilo (Sperling & Winthrop,
2016; Morand et al., 2012; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). O acesso limitado ao emprego tem
implicacGes significativas para a capacidade dos professores/as refugiados de frequentar instituicdes
de formacdo de professores/as ou outros programas com certificacdo reconhecida, além de infringir
o seu direito de receber um pagamento suficiente pelo seu trabalho (Burns & Lawrie, 2015). No
caso das pessoas que possuem qualificacdes em ensino nos seus paises de origem (ou onde viviam
antes da deslocacdo), ha poucas oportunidades formais de reconhecimento das suas certifica¢cdes
devido a uma escassez de politicas de equivaléncia (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; Sesnan et
al., 2013). Estas restricdes realcam as tremendas barreiras a obtencdo de um estatuto profissional
reconhecido, um estatuto que se faz acompanhar de importantes direitos e privilégios; os
professores/as que ndo possuem um estatuto profissional formal enfrentam o risco de condig¢bes de
trabalho abusivas, pagamento insuficiente e falta de acesso aos sistemas para reivindicar os seus
direitos. Embora haja exemplos promissores de esforcos para abordar a equivaléncia
transfronteirica e a certificagdo nos caso dos professores/as deslocados (ver, por ex., a Declaragdo
Djibouti), é necessaria mais acdo de advocacy para assegurar que os professores/as mantém o seu
direito ao trabalho, independente do seu estatuto de deslocacao. As implicacdes da obtencdo de

® A Formagao TiCC para Professores/as Primdrios em Contextos de Crise é um recurso aberto e de livre acesso que estd
disponivel em https://inee.org/resources/teachers-crisis-contexts-training-primary-school-teachers.
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estatuto profissional para o bem-estar do/a professor/a sdo exploradas com mais detalhe na sec¢do
dedicada ao nivel nacional.

Nivel Educativo

O nivel educativo é um fator importante para o bem-estar do/a professor/a, uma vez que os
professores/as a trabalhar em contextos de crise e conflito podem chegar a profissdo com uma
formacdo incompleta ou ndo-tradicional. Os professores/as refugiados /as podem ter concluido
recentemente o ensino secundario, ou talvez sejam "os mais letrados" das suas comunidades, e sdo,
frequentemente, nomeados para a posicdo devido as suas conquistas educativas (Winthrop & Kirk,
2005). Os niveis de educagao mais baixos sdo, em parte, um produto do acesso limitado das pessoas
refugiadas a escolarizacdo, sendo as e os jovens refugiados cinco vezes mais propensos a estar fora
da escola do que os seus pares ndo refugiados (ACNUR, 2016). Os professores/as deslocados
internamente enfrentam desafios semelhantes e, frequentemente, aderem a profissao depois da
deslocacdo. Os niveis mais baixos de educacdo podem influenciar negativamente a auto-eficacia dos
professores/as, particularmente quando sdo incumbidos de ensinar disciplinas que ndo lhes foram
ensinadas quando eram estudantes. Os professores/as refugiados podem ter concluido o ensino
primdrio, secunddrio, ou até tercidrio nos seus paises de origem; contudo, uma vez deslocados, as
suas conquistas educativas ndo sdo, muitas vezes, reconhecidas e/ou podem ser percebidas como
insuficientes pelos professores/as, especialmente se diferirem do curriculo nacional do pais de
acolhimento. Fazer esforcos para reconhecer e respeitar o nivel educativo dos professores/as em
contextos de crise e de conflito é pertinente para a elabora¢do de programas ou politicas com o
objetivo de apoiar o bem-estar do/a professor/a. Um primeiro passo que é necessdrio para que tal
aconteca é recolher mais e melhores dados sobre o percurso educativo dos professores/as, em
particular entre professores/as deslocados, de forma a compreender as suas necessidades de
desenvolvimento profissional e de aprendizagem, e a ajustar os programas e as politicas de forma a
gue se adaptem a essas necessidades.

Experiéncia no ensino

A experiéncia no ensino é um fator importante para o bem-estar do/a professor/a, dado que muitos
professores/as tém uma experiéncia prévia limitada em cendérios afetados por conflitos e crises. E
frequente que professores/as refugiados e que sdo PDIs, em particular, entrem na profissdo pela
primeira vez em situacoes de deslocacdo (Winthrop & Kirk, 2005; Sesnan et al., 2013). Kirk e
Winthrop (2007) cunharam a expressdo "professores/as espontaneos" para descrever como muitos
professores/as de pessoas refugiadas entram na profissdo. A espontaneidade deste percurso gera
professores/as "alternativos" com identidades profissionais frageis. A experiéncia minima e limitada,
ou inexistente, de desenvolvimento profissional de professores/as antes e durante o servigo, em
contextos de crise enfraquecem ainda mais esta identidade fragil (Burns & Lawrie, 2015). Um
professor refugiado sul-sudanés no campo de refugiados de Kakuma, no noroeste do Quénia,
expressa este sentimento de forma comovente, dizendo: "Sim, estou feliz por ser professor, mas
com uma condigao. Que é esta - se eu conseguir obter formagao e provar que sou professor, entao,
ai sim, dir-vos-ei que estou feliz por ser professor. Mas, até agora, ainda n3o tive a agradavel
oportunidade de ser professor, porque ainda nao tive formagao." Embora este professor tivesse
ensinado durante varios anos numa escola primaria num campo de refugiados, sentia que ainda nao
era professor devido a falta de formacao formal. Esta identidade profissional fragil tem implicacGes
para a auto-eficicia, no stress e no esgotamento do/a professor/a, dado que os professores/as com
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uma autoconfianca hesitante podem sentir mais stress e/ou sentirem-se inseguros acerca da sua
capacidade de ensinar e gerir as salas de aula de maneira eficaz.

A identidade profissional fragil estd muitas vezes associada a experiéncia de ensino; e os estudos
sobre professores/as em inicio de carreira em situagdes estaveis ajudam a demonstrar as potenciais
implicagdes desta identidade fragil na retengdo de professores/as (Ingersoll & Merrill, 2013). Ao
analisar dados do Inquérito sobre Escolas e Recrutamento e o respetivo suplemento, o Inquérito de
Acompanhamento do/a professor/a ao longo de duas décadas (1988-2008) Ingerson e Metrrill
(2013) determinaram que a taxa anual de desgaste dos professores/as nos Estados Unidos
aumentou em 41% (de 6,4% para 9%), com entre 40 e 50% dos professores/as em inicio de carreira
a abandonar a profissdo nos primeiros cinco anos. As elevadas taxas de rotatividade de
professores/as afetam desproporcionalmente as escolas publicas de areas urbanas e rurais
(Greenberg, Brown & Abenavoli, 2016; Ingersoll & Merrill, 2013). Além disso, os professores/as
provenientes de minorias tém taxas de desgaste significativamente mais elevadas do que os seus
pares brancos (Ingersoll & Merrill, 2013). Estes resultados sugerem que, mesmo em locais estaveis,
como nos Estados Unidos, os problemas de equidade relativos a retencdo de professores/as estdo
disseminados. A Australia e o Reino Unido enfrentam desafios semelhantes com um quarto do
corpo docente a abandonar a profissdo nos seus primeiros cinco anos de lecionac¢do (Mansfield,
Beltman & Price, 2014). A OCDE (2013, 2018) identifica esse desgaste dos professores/as, em
particular em professores/as em inicio de carreira, como um problema global. Embora tenha havido
um interesse académico recente na reten¢do de professores/as de pessoas refugiadas (ver, por
exemplo, Ring & West, 2015), é necessaria mais investigacao para melhor compreender se os
professores/as "espontaneos" e "alternativos" em locais de crise ou de conflito tém riscos
semelhantes de desgaste aos dos professores/as em inicio de carreira em locais estaveis. Existe
também uma necessidade de investigacdo longitudinal sobre as razdes que levam os professores/as
a permanecer ou deixar a profissao e sobre o custo do desgaste para os sistemas educativos,
particularmente em contextos de crise, conflito e escassez de recursos. Esta informacgdo é necessaria
para criar sistemas educativos mais resilientes que estejam mais bem preparados para aguentar
choques sem perder uma porcao significativa do corpo docente.

Mecanismos de supera¢do

Os mecanismos ou estratégias de superagdo dos professores/as constituem uma ampla categoria
que inclui as diferentes formas através das quais os professores/as resolvem problemas, tomam
iniciativa exercendo a sua proatividade e aliviam as pressdes associadas ao seu trabalho (Mansfield
et al., 2016). A literatura existente aponta para as estratégias de superacao dos proprios
professores/as como mecanismos usados para mitigar os fatores de risco e apoiar o bem-estar do/a
professor/a (Mansfield et al., 2016). As estratégias de superacdo podem ser usadas tanto dentro
como fora da escola, e relacionam-se com os varios niveis socioecoldgicos do quadro conceptual. As
estratégias de superacdo a nivel individual incluem coisas como manter um equilibrio entre a vida
profissional e pessoal, estabelecer limites emocionais e praticar a fé, enquanto que um exemplo de
estratégia de superacdo a nivel escolar é colaborar com colegas (Mansfield et al., 2016; Curry &
O'Brien, 2012). Varios académicos referem também que "o envolvimento na formacao profissional
continua" como sendo uma importante estratégia de superacdo a nivel escolar e que é
especialmente eficaz, se o desenvolvimento profissional "responder aos interesses, necessidades e
ambicdes dos professores/as" (Mansfield et al., 2016, pag. 81).
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Os mecanismos de superacdo apresentam uma oportunidade para implementar uma abordagem de
valorizagdo pessoal que apoie o bem-estar do/a professor/a. Embora os professores/as em
contextos de crise, conflito e escassez de recursos enfrentem enormes desafios e stress nos seus
empregos, estes também demonstram resiliéncia, persisténcia e estdo comprometidos com o seu
trabalho. E importante que a investigagdo enfatize as formas através das quais os professores/as
lidam com os desafios, mas sem perder os desafios de vista. De modo semelhante, é importante

que as partes intervenientes e os legisladores/as da educa¢do compreendam os mecanismos de
superacao ja existentes, de forma a melhor apoiarem o bem-estar dos professores/as.

Conhecimento de conteudo

O conhecimento de conteudo é um fator importante para o bem-estar do/a professor/a que é
influenciado pela situagdo de deslocagdo e situagdo profissional de professores/as em contextos de
crise e afetados por conflito. O conhecimento de conteudo refere-se a compreensao "profunda" da
matéria que ensinam (Kleickmann et al., 2012, p.91). Esta andlise foca-se no conhecimento do
conteldo do tema e ndo no conhecimento pedagdgico. Embora o ultimo seja relevante para o
bem-estar do/a professor/a, especialmente porque estd associado a auto-eficacia, este elemento
esta fora do ambito desta analise. Para a comunidade de acolhimento ou para os professores/as do
pais a trabalhar com criangas deslocadas, o percurso para a profissdo de docente é tipicamente
formal, com muitos, se ndo todos, os professores/as a participar em programas de formag¢do que
conferem certificado, diploma ou grau, sendo estes programas frequentemente em Escolas de
Formacdo de Professores/as (EFP) geridas pelo Ministério da Educagdo. Em diversos contextos, as
EFP preparam os professores/as para entrarem na profissdo através da formagdo prévia ao servigo
ou fornecem programas de melhoria de competéncias através de cursos durante o servico.
Enquanto estes programas prévios ou concomitantes ao servi¢o dao orientagao e apoio ao curriculo
nacional e ao conhecimento do contelido dos temas, normalmente falham em n&do abordar as
estratégias pedagogicas e as competéncias técnicas e conhecimentos sobre a protecdo de criangas,
necessarios em contextos de crise, particularmente aqueles que poderdao desenvolver as
competéncias culturais dos professores/as. De facto, os professores/as em varios contextos
consideram frequentemente que a sua formacgao prévia ao servigo teve pouco peso nas praticas
educativas que implementam, ou na sua eficacia (Guskey, 1989; Joyce et al., 1977).

Refletindo sobre a sua preparacao formal para o ensino, uma professora queniana observou que a
sua experiéncia numa EFP e a ensinar numa escola primaria em Nairobi ndo a preparou para ensinar
num campo em Kalobeyei, uma nova comunidade de integracao a 40 km do campo de refugiados de
Kakuma, no noroeste do Quénia. Para agravar o desafio de ensinar uma turma com 170 alunos/as,
junta-se a isto a falta de materiais de ensino e de aprendizagem e, talvez o que é mais significativo,
as necessidades psicossociais das e dos estudantes refugiados recém-chegados. Ela explica: "Na EFP
sO nos ensinavam a organizar o quadro, mas quanto a outras coisas, como assistir a este tipo de
aluno/a [em Kalobeyei], como ensinar, como podemos motivar os alunos/as, ndo nos ensinaram
nada disso." Os professores/as de paises de rendimento elevado enfrentam desafios semelhantes.
Embora tenham formacao e certificagdo formal, estes educadores/as expressam, com frequéncia, a
necessidade de terem novas competéncias para abordar as necessidades dos/as estudantes
refugiados e imigrantes (Bunar et al., 2018; Mendenhall, Gomez & Varni, 2018). De facto, perto de
metade dos formadores/as de professores/as em paises da OCDE indicaram que a formacdo
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fornecida aos professores/as ndo era suficiente para os preparar para lidar com a diversidade
presente nas suas salas de aula, e ndo compreendia estratégias para satisfazer as necessidades das

populagdes imigrantes, o que representava uma grande falha no seu desenvolvimento profissional
(GEMR, 2015).

Competéncia cultural

Embora os professores/as refugiados e PDI possam ter niveis mais baixos de conhecimento de
conteldo devido ao acesso limitado ao desenvolvimento profissional formal, tém uma competéncia
cultural consideravel que deriva das suas experiéncias (Kirk & Winthrop, 2007). A competéncia
cultural refere-se a consciéncia e a sensibilidade quanto a(s) cultura(s), experiéncias e origem dos/as
estudantes (Colvin, 2018). Kirk & Winthrop (2013) "destacam as qualidades ligadas ao contexto e as
capacidades que os professores/as inexperientes e ndo qualificados em contextos de crise e
pds-crise tém, especialmente no que diz respeito ao bem-estar da crianga" (pag. 126). Estas
"qualificacBes alternativas" - tal como a pertenca a uma comunidade na qual ensinam - reforcam a
competéncia cultural dos professores/as e fornecem-lhes uma posicdo exclusiva para compreender
e apoiar as necessidades psicossociais dos/as estudantes (Kirk & Winthrop, 2005, 2013). Além disso,
este conhecimento cultural prepara os professores/as para usar estratégias de ensino culturalmente
adequadas e que estdo em sintonia com os membros da comunidade e com os pais/maes dos seus
estudantes (ibid, 2013). Esta estabilidade e coeréncia por parte das pessoas adultas — pais/maes,
membros da comunidade, professores/as - é particularmente importante para as criancas em
contextos de crise ou afetados por conflitos (Kirk & Winthrop, 2013; Nicolai & Triplehorn, 2003;
Betancourt & Khan, 2008).

Fatores de nivel escolar

Existem varios fatores contextuais que interagem com o bem-estar do/a professor/a. Esta secgdo
examina os fatores contextuais a nivel escolar.

Relagdio professor/a-estudante

Um fator de nivel escolar importante que aparece na literatura é a relagdo entre professores/as e
alunos/as. A relagdo professor/a-estudante refere-se a interacdo e relagdo que os professores/as
tém com os seus alunos/as na escola, incluindo as "exigéncias interpessoais que os professores/as
sentem por partedas suas e dos seus estudantes" (Spilt, Koomen & Thijs, 2011, pag. 458, énfase no
original). A relacdo professor/a-estudante inclui a forma como os professores/as interagem com os
alunos/as e lhes respondem, incluindo em ocasides de mau comportamento; esta relacdo também
abrange as percegdes que os professores/as tém dos seus alunos/as (Spilt, Koomen & Thijs, 2011;
Gastaldi et al., 2014; Chang, 2009; Collie et al., 2015). Uma relacdo professor/a-estudante positiva
caracteriza-se, por interacGes calorosas e marcadas pelo apoio, pela confianga e por baixos niveis de
conflito (Torrente et al., 2015). A relagdo professor/a-estudante é um fator essencial tanto para o
bem-estar do/a professor/a como para o do/a estudante, para o ambiente de sala de aula, da
qualidade da instrucdo e da aprendizagem do/a estudante (Torrente et al., 2015; Spilt, Koomen &
Thijs, 2011).

As evidéncias relativas a relagdo professor/a-estudante sugerem que a qualidade das relagGes levam
a uma melhoria da satisfacdo profissional e do bem-estar dos professores/as, e melhoram também
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o0 ambiente de sala de aula, o bem-estar e os resultados de aprendizagem dos/as estudantes
(Schonert-Reichl, 2017; Schleicher, 2018; Spilt, Kommen & Thijs, 2011; Torrente et al., 2015). Por
outro lado, uma ma relagdo entre professores/as e estudantes podem levar a um aproveitamento
mais baixo, a um aumento do mau comportamento por parte do/a estudante e a um nivel crescente
de stress e de esgotamento para os professores/as (Schonert-Reichl, 2017; Colvin, 2018; McCallum
et al., 2017). A qualidade da relagdo professor/a-estudante também vem preencher uma
necessidade psicoldgica basica dos professores/as. Na sua analise dos efeitos da relagdo
professor/a-estudante no bem-estar do/a professor/a, Spilt, Kommen e Thijs (2011) afirmam que,
em concordancia com as perspetivas tedricas de relagdes interpessoais, os professores/as "tém uma
necessidade basica de ligacdo com os/as estudantes da
sua turma" (pag. 457). Do mesmo modo, de acordo com a teoria da autodeterminacdo, a relacdo
professor/a-estudante "preenche necessidades psicoldgicas basicas de autonomia, seguranga,
ligacdo e aptiddo... e é fundamental para a saide mental" dos/as estudantes (Torrente et al., 2015,
pag. 51).

A relacdo professor/a-estudante estd intimamente ligada aos constructos, a nivel individual, de
auto-eficdcia (em especial para a gestdo de sala de aula), de stress e de esgotamento (Gastaldi et al.,
2014). Uma ma relagdo com os/as estudantes - bem como perce¢bes negativas do comportamento
dos/as estudantes -levam a niveis de stress mais elevados e esgotamento entre os professores/as. O
mau comportamento dos/as estudantes é um dos maiores fatores que influenciam a qualidade da
relagdo professor/a-estudante e os problemas relacionados com a gestdo do mau comportamento
de estudantes sdo um dos fatores stressantes mais proeminentes para os professores/as a nivel
escolar (Collie et al., 2015; Gastaldi et al., 2014). Os professores/as com elevados niveis de stress ou
baixos niveis de auto-eficacia tém dificuldades em criar ou manter relagdes positivas com os seus e
as suas estudantes e podem recorrer a castigos fisicos quando estdo a gerir situa¢des de mau
comportamento, achando-se mal preparados/as para gerir o comportamento de outra forma
(Mendenhall et al., 2019). Uma ma gestdo do comportamento dos/as estudantes pode, por sua vez,
aumentar o nivel de mau comportamento na sala de aula, perpetuando um ciclo de stress e de
baixa auto-eficacia para o/a professor/a (Gastaldi et al., 2014). Por outro lado, uma relagdo
professor/a-estudante positiva leva, com frequéncia, a niveis mais baixos de mau comportamento, e
isto cria um ambiente sauddvel de sala de aula que reforga o bem-estar dos professores/as e dos/as
estudantes (Mendenhall et al., 2019).

Muitas das evidéncias empiricas que apoiam a ligacdo entre a qualidade da relacao
professor/a-estudante com a aprendizagem dos/as estudantes e o bem-estar vem de contextos
ocidentais. Os estudos longitudinais dos Estados Unidos mostram que uma relacdo calorosa entre
professores/as e estudantes e uma sala de aula em que impera o apoio emocional levam a
resultados positivos no que diz respeito ao envolvimento dos alunos/as, ao bom desempenho e a
saude mental, "incluindo maior competéncia social, satisfacdo de vida e autocontrolo
comportamental, para além de redugdo de depressao, ansiedade e agressividade" (Torrente et al.,
2015, pag. 51). Entretanto, ha uma lacuna na base de evidéncias empiricas sobre a relacdo
professor/a-aluno/a em contextos de crise e de conflito, que inclui: como fomentar a qualidade dos
relacionamentos entre professores/as e alunos/as e quais sdo os efeitos da relacdo positiva entre
professor/a e aluno/a no bem-estar do/a professor/a e no bem-estar e aprendizagem do/a aluno/a
(Torrente et al., 2015; Wright, 2009).
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Em contextos afetados por conflitos, em particular, as relagées de vinculagdo desempenham um
papel central na compreensao da forma como as criangas respondem a fatores de stress
relacionados com a guerra (Betancourt & Khan, 2008). No caso de algumas criangas nessas
situacOes - especialmente as que foram separadas das familias, aquelas cujos pais/maes ou
cuidadores/as tenham morrido como resultado do conflito, ou aquelas cujos pais/mdes sejam
capazes de fornecer o apoio emocional necessario - os professores/as podem ser a Unica figura
adulta solidaria nas suas vidas (Winthrop & Kirk, 2005). Para as criancas que estejam a passar por
stress grave, crénico e extremo - também conhecido como stress toxico - as relagdes solidarias e
estaveis com uma figura adulta, tal como a de um professor/a, podem ajudar a mitigar e reverter os
efeitos prejudiciais que o stress toxico tem sobre o desenvolvimento cerebral e sobre o bem-estar
fisico e mental (NSCDC, 2014; Shonkoff et al., 2012). Contudo, mesmo quando os professores/as
desejam desenvolver relacionamentos saudaveis e positivos com os alunos/as, pode ser dificil
cultivar estas ligacdes, por diversos motivos. Os professores/as que estdo também eles/as
proprios/as deslocados/as podem precisar de apoio ao seu préprio bem-estar antes de conseguirem
fomentar ligagdes significativas com os seus alunos/as (Wolf et al., 2015a). Além disso, os
professores/as da comunidade ou do pais de acolhimento que estejam a experimentar um influxo
de estudantes refugiados/as nas suas salas de aula podem precisar de um DPP adicional para formar
relagdes de qualidade com alunos/as de diferentes origens culturais, linguisticas e educativas
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Nalguns casos, os professores/as deslocados podem estar
mais capacitados para formar relagdes solidarias com os alunos/as, ja que podem ter passado pelos
mesmos acontecimentos traumaticos que as/ os estudantes ou partilharem das mesmas origens

culturais e linguisticas (Mendenhall, Gomez, &
Varni, 2018; Ager & Strang, 2008; Kirk & Winthrop, 2013; Colvin, 2018).

Finalmente, a relagdo professor/a-aluno/a também é destacada nos quadros educativos globais e
em relatorios como sendo essencial para a criacdo de ambientes escolares de qualidade e para a
melhoria dos resultados de aprendizagem (Torrente et al., 2015). Por exemplo, o Relatdrio Global de
Educacdo e Monitorizagdo de 2005 discute a relagdo professor/a-aluno/a como uma "auténtica
forma de melhoria escolar" e afirma que melhorar esta relagdo é "um pré-requisito para refinar a
natureza e a qualidade das experiéncias de aprendizagem" (UNESCO, 2005, pag. 169). Na mesma
linha, o Modelo Escolar Amigavel para as Criangas da UNICEF coloca a relagdo professor/a-aluno/a,
incluindo a gestdo do comportamento dos/as estudantes por parte do/a professor/a, como estando
no centro da criacdo de ambientes de aprendizagem que sdo psicoldgica, emocional e fisicamente
protetores (Wright, 2009). Estes quadros destacam que o sistema educativo e as escolas nem
sempre tém um papel protetor para as criangas em situacao de crise ou afetadas por conflitos (Kirk
& Winthrop, 2013) e que fomentar relagdes saudaveis entre professores/as e alunos/as é uma
componente fundamental na criacdo de ambientes educativos inclusivos que apoiem tanto o
bem-estar do/a estudante como do/a professor/a (Wolf, 2015a, 2015b; Kirk & Winthrop, 2007,
2013).

Relagdo entre pares

No caso dos professores/as, as relaces com os pares sdo, a nivel da escola, um importante fator
para o bem-estar do/a professor/a e trazem beneficios tanto pessoais quanto profissionais. Entre os
professores/as, uma forma positiva de relagdo com os pares é a colaboracdo. A investigacdo feita em
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contextos estaveis, em crise e afetados por conflito destacam o potencial da colaboragao entre
pares e os seus beneficios (Darling- Hammond, Hyler & Gardner, 2017; Papay, Taylor, Tyler & Laski,
2016; Mandenhall, Pacifico, & Hu, a publicar; Mendenhall, 2017; Burns & Lawrie, 2015; Frisoli et al.,
2013; Frisoli, 2013). A colaboracdo entre pares refere-se as relagGes de trabalho e atividades entre
professores/as da mesma escola ou de diferentes escolas (Collie et al., 2012; Burns & Lawrie, 2015;
Guskey, 2002) e inclui as crengas que os/as professores/as tém sobre o valor de tal colaboragdo
(Frisoli, 2013). O desenvolvimento profissional do/a professor/a desempenha um papel
fundamental no que toca a fomentar a colaboragdo entre os pares no caso dos professores/as,
particularmente as iniciativas de desenvolvimento profissional que sdo continuas e que permitem
aos professores/as criarem comunidades de pratica. As comunidades de pratica sdo redes de
aprendizagem que encorajam os professores/as a partilhar conhecimento, recursos e ideias para
desenvolverem continuamente a sua didatica (Wenger, 2000). A colaboragdo entre pares pode
ocorrer em atividades formais e organizadas, como os Circulos de Aprendizagem de Professores/as
(TLCs, na sigla em inglés) ou de uma maneira mais informal, como quando os professores/as fazem
perguntas uns aos outros ou trocam opinides entre si. Tem-se tornado evidente que a colaboracao
entre pares tem um impacto positivo na auto-eficacia e na satisfagdo do/a professor/a com o seu
trabalho (Schleicher, 2018), dois dos mais importantes constructos de bem-estar de professores/as
identificados na literatura. O ensino pode ser uma profissdo isoladora (Prilleltensky et al., 2016) e a
construgdo de oportunidades para uma colaboragdo entre pares que seja produtiva e positiva pode
aumentar a sensacao de auto-eficacia e satisfacdo com o trabalho. Além disso, a colaboracao entre
pares pode contribuir para a eficdcia coletiva, isto é, para as crencas partilhadas pelas pessoas na
sua capacidade e propdsitos "coletivos"” e na sua agao coletiva, isto é, "as crengas partilhadas pelas
pessoas no seu poder coletivo de produzir resultados desejados" (Bandura, 1998, pag. 65).

Apesar do potencial para efeitos positivos, a colaboracdo entre pares pode tornar-se uma fonte de
stress quando nao é fornecido tempo adequado para as atividades colaborativas, fazendo com que
os professores/as se sintam sobrecarregados, mesmo quando estes consideram a colaboragdo
benéfica. Adicionalmente, em ambientes de avaliacdo e desenvolvimento profissional mais
tradicionais e hierarquicos, pode ser um desafio angariar apoio a colaboracdo entre pares,
especialmente sem obter primeiro o apoio da lideranca escolar (Burns & Lawrie, 2015). Apesar
destes desafios, a colaboragao entre pares mantém um grande potencial em contextos de crise e
afetados por conflitos porque envolve uma abordagem baseada em ativos que reconhece as
contribuicdes significativas e as forgas Unicas de professores/as com pouca ou nenhuma formacao.
Em contextos onde os professores/as possam ter tido um desenvolvimento profissional limitado ou
pouca experiéncia em ensino previamente, a colaboragdo entre pares reconhece as "qualifica¢cdes
alternativas" e a competéncia cultural destes como contribui¢des significativas para a profissao e
para os/as profissionais (Kirk & Winthrop, 2013). E importante notar que a colaborag¢do entre os
pares requer a identifica¢do clara das necessidades dos professores/as, bem como a prestacdo de
apoio, e o fornecimento de recursos e estruturas (por exemplo, DPPs adicionais ou tempo destinado
para a colabora¢do na agenda escolar) necessarias para que esta seja eficaz e sustentavel (Burns &
Lawrie, 2015).

A maior parte da investigacdo sobre a colaboracdo entre os pares em contextos de crise ou conflito

centralizam-se numa forma desta pratica, os Circulos de Aprendizagem de Professores/as (TLCs,
sigla em inglés). Duas intervengdes em contextos de conflito e de deslocagdo na Africa Oriental
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ajudam a explicar as experiéncias e perspetivas dos professores/as que participam dos TLCs. Frisoli,
Frazier e Hansen (2013) exploram as perce¢des dos professores/as acerca dos TLCs na Republica
Democratica do Congo como uma continuag¢do da disserta¢do de Frisoli (2013) e um estudo de caso
gualitativo do Programa de promocdo da abordagem de cura nas salas de aulas do IRC. As
conclusoes desta investigacdo destacam a percecdo positiva que os professores/as com formacao
formal limitada tém a respeito dos TLCs. Os professores/as encaram os TLCs como sendo um
desenvolvimento profissional significativo e apreciaram a oportunidade de socializar e de aprender
uns com os outros/as. Através da colaboracdo, os professores/as conseguiram fortalecer a sua
auto-eficdcia, o que, por sua vez, aumentou a sua motivacao e melhorou o seu bem-estar (Frisoli,
Frazier, & Hansen, 2013).

No campo de refugiados de Kakuma, a Teachers for Teachers utilizou a formacgao de pares para
estabelecer TLCs dentro e entre as escolas do campo. As avaliagdes do programa sugerem que a
colaboracdo entre pares promovida através dos TLCs aumentou a auto-eficacia dos professores/as,
melhorou o seu bem-estar e fortaleceu a instrucao pedagdgica, particularmente no que toca a
praticas disciplinares (ver Mendenhall, Pacifico, & Hu, a ser publicado; Mendenhall et al., 2019;
Mendenhall, 2017). Isto também reforcou as frageis identidades profissionais que alguns dos
professores/as refugiados trouxeram para o seu trabalho. Descrevendo a sua interagdo com um dos
orientadores de pares, um professor refugiado sul-sudanés explica, "tenho ensinado, mas ninguém
nunca tinha feito comentdrios sobre a evolugdo das minhas aulas. Nem na escola, nem o diretor da
escola...Portanto, quando o [orientador de pares] visitou a minha escola e mencionou [0 meu uso
de] materiais didaticos na aula, eu disse, «Ah, pelo menos o meu objetivo e as minhas metas estdo
cumpridas.» Agora sinto-me um professor a sério." Embora estas conclusdes sejam promissoras e
apontem para o potencial da colaboragdo entre os pares de promover a identidade profissional dos
professores/as, a sua auto-eficicia e, em Ultima andlise, o seu bem-estar, sdo necessarias mais
investigacGes para compreender as formas através das quais a colaboragdo entre os pares - nas suas
varias formas - auxiliam os professores/as a melhorarem as suas praticas didaticas e a aumentarem
a sua sensag¢ao de bem-estar.

Lideranga escolar

A lideranca escolar influencia o clima na escola e o bem-estar do/a professor/a (Wolf et al., 2015a).
Nesta revisdo, classificamos a lideranga escolar como sendo diretores/as e outros
administradores/as escolares (Schleicher, 2012). Focamo-nos principalmente nas relacGes
interpessoais entre as/os lideres das escolas e os professores/as, bem como no apoio prestado
pelos/as lideres da escola ao DPP. Reconhecemos que a liderancga e gestdo escolar sdo afetadas
pelas politicas e sistemas nacionais, e abordamos este tema brevemente no final desta secgdo. Os e
as lideres escolares sdo essenciais para estabelecer e manter as "praticas de trabalho positivas que
fomentam condicdes apropriadas de trabalho e aprendizagem para o bem-estar" entre
professores/as (McCallum & Price, 2010, pag. 32). Num estudo empirico sobre bem-estar entre
professores/as da Columbia Britanica, Collie et al. (2015) observou que as perceg¢des dos
professores/as sobre a lideranca escolar estavam relacionadas com o bem-estar. De forma
semelhante, num estudo sobre stress e esgotamento entre professores/as na Australia, Howard e
Johnson (2004) observaram que "uma lideranca forte e solidaria foi uma importante fonte de apoio
pessoal" para os professores/as (n = 10) (pag. 412). Na sua analise do bem-estar de professores/as,
Day e Qing (2009) também afirmam que as interacGes e percecdes da lideranca escolar
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desempenham um papel importante na influéncia das emogdes e bem-estar dos professores/as.

Os lideres da escola sdao atores centrais no que respeita a moldar as condi¢des de trabalho para os
professores/as e para as comunidades escolares nas quais os professores/as cultivam as suas
identidades profissionais. Os lideres da escola sdo, pelo menos em parte, responsaveis por
"encorajar, capacitar e produzir uma cultura de confianga e solidariedade e uma sensagao de
pertenca nas escolas" junto dos professores/as e estudantes (Day & Qing, 2009, pag. 28). Os/as
lideres escolares podem ter uma grande influéncia na rotatividade de professores/as. Existem
inimeras maneiras da lideranca escolar influenciar a rotatividade de professores/as, desde a
provisao de "apoio administrativo, funcionamento da escola, contrata¢ao, avaliagao e
desenvolvimento profissional até a organizacao de tempo, recursos e oportunidades de contribuicao
e criatividade do/a professor/a na sala de aula" (Sutcher, Darling- Hammond, & Carver-Thomas,
2016, pag. 67). Num estudo realizado em escolas do ensino basico na cidade de Nova lorque, Kraft e
Marinell (2016) observaram que as taxas de rotatividade eram proximas de "25% entre os
professores/as que discordam fortemente que o seu administrador encoraja e reconhece a equipa,
comunica uma visao clara, e que, geralmente, gere bem a escola" (LPI, 2017, pag. 1).

Os/as lideres escolares, em especial os diretores/as, também desempenham um papel crucial na
promocao da eficacia individual do/a professor/a bem como na eficacia coletiva das escolas (Frisoli,
2013). Uma forma através da qual os/as lideres escolares podem promover a eficacia individual e
coletiva é através da provisdao de oportunidades de desenvolvimento profissional que sejam
relevantes e que respondam as necessidades dos professores/as (McCallum & Price, 2010; Segal,
Jeffries & Rappaport, 2017). Os/as lideres escolares podem ajudar os professores/as a
desenvolverem e a aplicarem novas competéncias, de forma a melhorarem a sua pratica de ensino,
o que pode contribuir para a melhoria da pratica, motivacdo e bem-estar dos professores/as. Os/as
lideres escolares também podem apoiar o desenvolvimento profissional dos professores/as e a sua
auto-eficacia avaliando o crescimento e o progresso do/a professor/a (Burns & Lawrie, 2015).

O reconhecimento e o apoio dos/as lideres escolares podem levar a relacionamentos mais positivos
entre os professores/as e os/as lideres escolares e a um aumento na motivagdo dos mesmos (Day &
Qing, 2009; Mansfield et al., 2016). Os professores/as que trabalham em contextos de deslocagdo
no Uganda apontaram que mesmo um pequeno reconhecimento por parte da lideranca escolar
representou um fator motivador que ajudou a amenizar alguns dos desafios escolares que estes
enfrentam. Um professor ugandés do ensino secunddrio, que estava a trabalhar com estudantes
nativos e refugiados em Kampala, contou uma histdria sobre como ter recebido um pequeno gesto
de apreco dos lideres da escola onde trabalha contribuiu para a sua motivacdo: "Como talvez por
exemplo...Eu acordei as 5 com o propdsito de fazer com que estes alunos/as viessem as aulas.
Portanto, se eles [os lideres escolares] vém ter comigo e dizem, toma um refrigerante,
valorizam-me, encorajam-me com algo de pequeno valor. Isto faz-me sentir tdo bem que fico
motivado para o dia seguinte." Embora os/as lideres escolares desempenhem um papel essencial no
apoio ao crescimento, desempenho e motivagcdo dos professores/as, os comportamentos e
competéncias "necessarios para o cultivo eficaz do desempenho do/a professor/a" estdo
frequentemente ausentes nos/as lideres escolares em contextos de crise e afetados por conflitos
(Burns & Lawrie, 2015, pag. 117). A disparidade entre a qualidade da lideranga escolar em contextos
mais marginalizados em comparacao com ambientes com mais recursos mantém-se verdadeira

35



l.I Ig
noutros contextos. A investigacdo feita nos Estados Unidos concluiu que os professores/as em
escolas de elevada pobreza e baixo desempenho costumam classificar os seus diretores/as como

menos eficientes do que os professores/as que trabalham em escolas com melhores recursos (LPI,
2017).

Finalmente, os/as lideres escolares e os sistemas de gestdo também determinam até que ponto os
professores/as podem participar em processos de tomada de decisdo na escola, o que esta ligado
ao esgotamento do/a professor/a e a satisfacdo no trabalho, dois constructos do bem-estar do/a
professor/a. Os sistemas de gestdo escolar que respondem as necessidades dos professores/as e
gue lhes dao a possibilidade de participar dos processos de tomada de decisdo incentivam a
proatividade e a dignidade do/a professor/a, o que conduz a niveis mais baixos de esgotamento
(Asimeng-Boahene, 2003). Quando os sistemas de gestdo escolar incluem os professores/as nas
tomadas de decisdo, os professores/as sentem-se valorizados e respeitados, o que tem sido
associado a um maior compromisso por parte do/a professor/a e a sua satisfacdo profissional
(Mansfield et al., 2016). Contudo, quando os sistemas de gestdo sdo pouco transparentes e 0s
professores/as sentem que ndo sdo capazes de influenciar as decisdes que afetam o seu ambiente
de trabalho, podem experimentar niveis mais baixos de motivacao e de satisfacdo profissional e
estdo potencialmente mais sujeitos ao esgotamento (Asimeng-Boahene, 2003).

Embora seja importante reconhecer o efeito que os/as lideres escolares e os sistemas de gestdo tém
no bem-estar do/a professor/a, é também essencial reconhecer que os/as lideres estdo
frequentemente limitados por fatores externos. As barreiras comuns a sistemas de gestao escolar
eficazes em locais de crise e afetados por conflitos incluem a falta de recursos, a escassez de
financiamento, sistemas disfuncionais ou fragmentados de remuneracdo de professores/as e
elevadas taxas de mobilidade entre os/as funcionarios/as, entre outros (Burns & Lawrie, 2015;
Dolan et al., 2012). Todos estes fatores influenciam o bem-estar do/a professor/a, mas ndo podem
ser abordados sé pelos/as lideres escolares; estes requerem a colaboracdo entre as partes
interessadas a nivel escolar, nacional e internacional. Embora esteja para 18 do ambito desta analise,
¢é importante notar que, para apoiar melhor os professores/as e o seu bem-estar, os/as lideres
escolares (muitos dos/as quais sdo também professores/as) que trabalham em contextos de crise e
de conflito precisam de mais e melhor apoio para o seu préprio desenvolvimento profissional e
bem-estar (Mansfield et al., 2016; Schleicher, 2012; Burns & Lawrie, 2015). A investigacdo futura
devera analisar a relacdo entre a gestdo escolar e o bem-estar do/a professor/a, incluindo as
competéncias pessoais e profissionais de que os/as lideres da escola nestes contextos precisam para
melhor apoiar o seu bem-estar e o dos professores/as.

Recursos escolares

Os recursos escolares sdo o Ultimo fator a nivel escolar que aparece na literatura a respeito do
bem-estar do/a professor/a. A falta de recursos ou de infraestruturas esta associada ao stress e
esgotamento do/a professor/a, assim como a um sentimento de baixa auto-eficicia (Wolf et al.,
2015b). A insuficiéncia de recursos e de infraestruturas tém sido também associados a uma menor
motivac¢do dos professores/as (Guajardo, 2011; Frisoli, 2013). Em contextos de conflito e de
deslocacao, as infraestruturas escolares podem ser precarias, principalmente se as escolas forem
alvos diretos no conflito. Mesmo as infraestruturas intactas podem ser insuficientes,
particularmente se a comunidade experimentar um influxo de criancas refugiadas ou deslocadas
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internamente (Burns & Lawrie, 2015; Burde et al., 2015). Nestes contextos, as escolas podem tomar
a forma de estruturas temporarias como tendas, em particular se a infraestrutura escolar é instalada
rapidamente durante ou apds uma situacdo de emergéncia. A falta de materiais de ensino e de
aprendizagem é igualmente comum nestes contextos e, com frequéncia, os professores/as tém de
dar as aulas sem qualquer material ou com varios alunos/as a partilhar o mesmo manual (Burns &
Lawrie, 2015). Os professores/as também podem ndo ter espago para preparar as aulas, corrigir os
trabalhos dos/as estudantes ou para se reunir com os alunos/as ou colegas, dado que as salas de
professores/as, se existirem, podem ser convertidas em salas de aula adicionais ou areas de
armazenamento. Os desafios associados aos recursos escolares servem como um fator de stress
para os professores/as, acrescentando uma dificuldade extra a realizagdo das aulas diarias. Apesar
destes desafios, é importante notar que os professores/as nestes contextos sdo extremamente
desembaracados e criativos, acabando frequentemente por usar materiais e recursos locais nas suas
aulas.

A falta de recursos escolares pode prejudicar o bem-estar do/a professor/a, em especial em
contextos de crise e de conflito onde existe, muitas vezes, uma elevada taxa de alunos/as por
professor/a. Por exemplo, uma avaliacdo de necessidades realizada em 332 escolas primarias,
secundarias e basicas em trés estados do nordeste da Nigéria concluiu que 11% de todas as escolas
primarias inquiridas (n=192) tinham taxas de 160:1 alunos/as por professor/a (Igbinedion et al.,
2017, pag. 32). As turmas maiores foram o resultado de infraestruturas escolares destruidas, dado
que 40% das salas de aula analisadas (n=7293) ja ndo estavam em funcionamento (ibid, pag. 59).
Como resultado, os professores/as eram for¢ados a dar aulas ao ar livre, partilhar salas de aula ou
ensinar por turnos; tudo sem materiais de ensino ou de aprendizagem adequados. A falta de
infraestruturas e de recursos escolares, associados a elevadas taxas de alunos/as por professor/a,
resultou em que os professores/as se sentissem mal-equipados para desenvolver o seu trabalho, o
gue teve prejuizos na sua motivacdo e bem-estar (ibid).

Fatores ao nivel da comunidade

Para ter uma percecdo abrangente do bem-estar do/a professor/a, é importante compreender o
contexto comunitario no qual os professores/as se encontram. Embora a literatura sobre a relagcdo
entre os fatores a nivel comunitario e o bem-estar do/a professor/a seja escassa, a literatura
existente indica os seguintes fatores como importantes para o bem-estar do/a professor/a: acesso a
necessidades basicas, respeito e reconhecimento, e responsabilidade e dever (Frisoli, 2013; Kirk &
Winthrop, 2008; Wolf et al., 2015b; Wessells, 2015).

Acesso a necessidades bdsicas

E necessario compreender a capacidade dos professores/as para satisfazer as suas necessidades
basicas de alimentacdo, agua, alojamento, transporte e seguranca fisica para compreender o
contexto comunitario mais amplo (Poston, 2009). A capacidade de satisfazer as necessidades
basicas é fundamental para atender as necessidades psicoldgicas, para se funcionar bem no
ambiente em que se esta inserido e para atingir os resultados associados a estima (por exemplo,
sentir-se bem-sucedido no trabalho) e a auto-atualizacdo (por exemplo, alcancar o potencial
maximo), tal como o bem-estar ocupacional (Poston, 2009). O elo entre as necessidades basicas e o
bem-estar é forte em contextos de conflito e de deslocag¢do, onde tanto professores/as deslocados
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guanto os da comunidade de acolhimento podem ter dificuldades em aceder a dgua potavel e

comida suficiente, encontrar alojamento adequado e suportar as despesas de transporte de ida e
volta para a escola (Burns & Lawrie, 2015).

Em contexto de assentamento ou campo de pessoas refugiadas, os professores/as refugiados estao,
geralmente, dependentes de fornecedores externos, como agéncias das Nagdes Unidas e ONGs,
para ter acesso a agua, alimentacdo e alojamento. O financiamento insuficiente e os influxos de
novas chegadas aos campos tém, com frequéncia, efeitos adversos na prestacao de servicos,
diminuindo a quantidade e a qualidade dos servicos prestados no campo (Meyer et al., 2019). Por
exemplo, com a chegada de novas pessoas refugiadas em 2019, os/as refugiados/as sul-sudaneses
nos campos de Kiryandongo e de Adjumani, no norte do Uganda, experienciaram um aumento da
inseguranca alimentar devido aos cortes nas ragdes, aumento da necessidade de apoio psicosocial e
o aumento de situagdes de violéncia e inseguranga (Meyer et al., 2019). A incapacidade de atender
as necessidades basicas tem consequéncias diretas e adversas nas relagGes sociais nos campos,
incluindo entre professores/as e alunos/as na escola. Meyer et al. (2019) concluiu que "[o] aumento
da fome estava sistematicamente ligado ao aumento da irritabilidade, que conduzia ao aumento das
tensdes nas relacdes entre adolescentes e respetivos cuidadores/as [e] entre alunos/as e
professores/as na escola" (pag. 83). O desafio de atender as necessidades basicas também foi
mencionado por professores/as no campo de Palabek, no norte do Uganda, e por professores/as
refugiados a trabalhar no campo de refugiados em Kakuma, no Quénia. Uma professora refugiada
sul-sudanesa em Palabek falou dos desafios que enfrenta para satisfazer as necessidades das suas
sete criangas, e de como nem o seu saldrio nem as ragdes alimentares fornecidas pelo Alto
Comissariado das NagGes Unidas para os Refugiados (ACNUR) eram suficientes para a sua familia:
"Porque nds estamos exclusivamente dependentes da comida oferecida pelo ACNUR, isto é, o
Programa Alimentar Mundial. E a quota que nos estdo a dar é pequena. Eu tenho trés criancas
minhas e estou a cuidar de outras quatro, o que da um total de sete. Portanto, estdo a dar-nos
pouca comida e o pouco dinheiro que recebo da escola tenho de usar para comprar comida."

Os professores/as refugiados em areas urbanas também passam por desafios para satisfazer as
necessidades basicas. Embora as pessoas refugiadas em zonas urbanas ndo sejam tdo dependentes
de atores externos como as Nagdes Unidas e ONGs para aceder aos servigos, estas pessoas sao
frequentemente deixadas a sua mercé para atender as suas necessidades basicas, ou estao
dependentes dos governos municipais, que podem nao ser capazes de prestar servicos tanto a
comunidade de acolhimento e as populagdes deslocadas, como nem estarem cientes de quantas
pessoas deslocadas residem na comunidade local e/ou a que servigos estas populagdes ndo
conseguem aceder. A falta de informacdo sobre como aceder a servicos e a incapacidade de
suportar as despesas dos "servicos basicos e servigos tais como os cuidados de saude e alojamento"
(AGORA, 2018, pag. 3) funcionam como barreiras enormes aos professores/as refugiados que
residem em areas urbanas. Nalgumas areas urbanas em particular, o custo de alojamento pode ser
muito elevado, principalmente quando se considera os saldrios minimos que muitos professores/as
recebem. Estes desafios existem também para os professores/as do préprio pais. As conclusdes de
uma analise multissetorial sobre o acesso as necessidades basicas em nove campos urbanos em
Kampala revelaram que "as pessoas refugiadas e as comunidades de acolhimento tendem a
apresentar necessidades socioecondmicas semelhantes", e que os agregados ugandeses estavam sé
"ligeiramente melhor do que os agregados familiares compostos por refugiados que sdo seus
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vizinhos" (AGORA, 2018, pdg. 3). Este resultado nao é exclusivo do Uganda; 85% das pessoas
refugiadas vivem em paises vizinhos, a maioria dos quais sdo de baixo e médio rendimento, e ndo
tém recursos suficientes para fornecer servigcos de qualidade as populagdes nacionais, e muito
menos as populacdes deslocadas (ACNUR, 2018a). Além disso, as populacGes refugiadas acabam,
muitas vezes, a viver ao lado de populagdes marginalizadas nestes paises de acolhimento de baixo e
médio rendimento, e a provisao de servigos e o financiamento destinado as populagdes refugiadas
podem inadvertidamente comprometer o apoio as populagdes do pais de acolhimento. Por
conseguinte, em locais de crise e de conflito, é frequente que tanto os professores/as nativos como
os deslocados tenham dificuldades em satisfazer as necessidades basicas o que, por sua vez,

prejudica a sua capacidade para atender as suas necessidades psicoldgicas e alcancar, entre outras
coisas, resultados associados ao bem-estar ocupacional.

A seguranga fisica é outra necessidade basica relevante para os professores/as que estdo a trabalhar
em areas em conflito, ou em comunidades onde as instituicdes educativas e os professores/as sdo
alvos de violéncia e ataques (Igbinedion et al., 2017). De acordo com a Coligacdo Global para a
Protecdo da Educacdo contra os Ataques (CGPEA), "a violéncia dirigida a alunos/as, educadores/as e
as suas instituicGes" tem aumentado a escala global desde 2013 (2018, pag. 8). Os professores/as
sdo alvo de ataques em contextos de conflito ou de deslocacdo na América Central e do Sul, no
Médio Oriente e na Africa Subsaariana (CGPEA, 2018). Por exemplo, durante o conflito na Colémbia,
os professores/as foram frequentemente ameagados ou identificados como parte da luta; de 2009 a
2012, 140 professores/as foram assassinados e mais de 1000 professores/as receberam ameacas de
morte (CGPEA, 2014). No nordeste da Nigéria, mais de 2000 professores/as foram mortos e 19.000
professores/as foram deslocados devido ao conflito incitado pelo Boko Haram (UNESCO, 2018). Nas
Filipinas, as forcas de seguranca do governo e paramilitares ameacgaram 140 professores/as durante
o periodo de andlise do relatério Educacdo sob Ataque 2018, um aumento de cerca de 200% em
relacdo ao relatdrio de 2014 (CGPEA, 2018). No Afeganistdao, houve um aumento significativo de
ameacas documentadas e de intimidacdo a professores/as entre 2013 e 2016, com ameacas escritas
e orais a afetar desproporcionalmente a educacdo de raparigas (UNAMA, 2016). As ameacas e a
intimidagao levou ao encerramento parcial ou total de mais de 200 escolas em 2015, afetando o
acesso de mais de 50.000 raparigas (UNAMA, 2016). Muitos destes desafios associados as
necessidades basicas sdo estruturais (violéncia militar ou governamental), sistémicas (remuneragao
baixa ou pouco frequente) e ultrapassam o controlo dos professores/as, dos formadores de
professores/as ou de outros atores educativos a trabalhar nestes contextos. Os desafios iminentes a
nivel geral podem ser extremamente desencorajadores, mas desenvolver uma compreensao destes
desafios - muitos dos quais contribuem para o stress profissional e para o esgotamento - é essencial
para melhorar o bem-estar do/a professor/a.

Respeito e reconhecimento

Os estudos sugerem que um sentimento de ligacdo a propria comunidade é importante para o
bem-estar psicoldgico e social (Bragin, 2015). Os estudos empiricos de contextos de crise e de
conflito realgam o respeito e o reconhecimento como um fator ao nivel da comunidade que interage
com o bem-estar do/a professor/a (Frisoli, 2013; Kirk & Winthrop, 2008); Wolf et al., 2015b). Os
professores/as em contextos de crise e de conflito desempenham papéis multiplos e essenciais nas
suas comunidades (Frisoli, 2013; VSO, 2002). Por um lado, os professores/as podem ser vistos pelos
membros da comunidade como agentes informados e cruciais que ajudam as comunidades "a
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alcancar as suas ambigdes educativas" (Frisoli, 2013, pag. 4). Os professores/as podem desfrutar do
respeito e do reconhecimento dos membros da comunidade, que os veem como educadores/as ndo
s6 dos/as estudantes mas também da comunidade em geral (Dembélé & Schwille, 2006). Este
respeito e reconhecimento serve como uma influéncia positiva na dignidade, identidade profissional
e motivacdo do/a professor/a. Os proprios professores/as estabelecem uma relacdo entre o respeito
e o reconhecimento da comunidade e a motivagdo e orgulho que sentem como professores/as. Um
professor primario sul-sudanés num campo de refugiados em Kakuma explica a felicidade que sente
guando é recebido como professor. Ele diz: "Estou satisfeito porque agora as pessoas reconhecem
um professor, claro. Sempre que as pessoas me veem, dizem: «Aquele é o nosso professor.» Esse é o
reconhecimento que advém de ser professor e eu fico contente que estou a contribuir a sério para a
comunidade." Ser reconhecido e recebido como professor fora do recinto escolar dd um sentimento
de propdsito a este professor, e fa-lo sentir que esta a dar algo de volta a sua comunidade.

Por outro lado, as perce¢des negativas da comunidade quanto aos professores/as e as relagdes
dificeis com os membros da comunidade podem prejudicar a dignidade, a motivacdao e o bem-estar
do/a professor/a. As relacdes entre os professores/as e a comunidade podem também ser
complicadas por questGes associadas ao salario e remuneragdo dos professores/as, e também a
distribuicdo de recursos limitados. Em entrevistas com os professores/as em Kampala, ficou claro
que a baixa remuneragdo contribuiu para que os professores/as se sentissem "inferiores" em
relacdo a outros membros da comunidade, pois ndo eram capazes de contribuir para as suas
comunidades de forma significativa. Um professor da escola secundaria de Kampala estabeleceu
uma ligagdo entre a remuneragao insuficiente e a falta de reconhecimento da comunidade ao dizer,
"o reconhecimento hoje depende do quanto nds conseguimos contribuir para a sociedade. Vé-se
que, na sociedade em que vivemos... a nossa contribuicéo para a sociedade é pequena ou ndo é
sentida. Isso depende dos nossos rendimentos." Neste exemplo, os/as membros da comunidade
parecem reconhecer e respeitar mais aqueles que contribuem financeiramente para a mesma
comunidade do que que contribuem de forma ndo-financeira, tal como assegurar a educacdo das
criangas da comunidade. Os ambientes com escassez de recursos podem dificultar ainda mais o
respeito e o reconhecimento atribuido aos professores/as, uma vez que podem surgir tensdes
guanto a distribuicdo e alocacdo de recursos. No Uganda, por exemplo, a escalada das tensGes
relativas aos recursos limitados desencadeou confrontos entre comunidades de acolhimento e as
comunidades de pessoas refugiadas (Okiror, 2019).

Responsabilidade e dever

O sentido de responsabilidade e dever para com a sua comunidade influencia o bem-estar dos
professores/as. Os professores/as lidam com diversas responsabilidades e deveres fora da escola.
Estes podem incluir obriga¢des familiares e de prestacdo de cuidados, que podem servir como
fatores de stress adicionais que afetam o bem-estar do/a professor/a, particularmente se o stress
derivado da baixa remuneracdo ou de ter saldrios em atraso dificultar o sustento da sua familia.
Dentro das suas comunidades, os professores/as também tém responsabilidades relacionadas com
a sua profissdo. Em contextos de conflito e deslocacdo, os/as membros da comunidade viram-se,
muitas vezes, para os professores/as como para lideres e esperam que estes ajudem a apoiar o
bem-estar das criancas, particularmente durante ou apds periodos de crise e conflito (INEE, 2010a;
IRC, 2011; Kirk, 2004; Torrente et al., 2015; Frisoli, 2013; Kirk & Winthrop, 2008). Para os
professores/as, estas expetativas podem servir como um fator de stress adicional, particularmente
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se estes se virem confrontados pelas suas proprias necessidades psicossociais. Para professores/as
"espontaneos" ou com "qualificagdo alternativa" que se tornam professores/as durante ou apds
uma crise, com pouca ou nenhuma experiéncia, este sentido de responsabilidade e de dever para
com a comunidade pode agravar outros fatores de stress relacionados com o fraco desempenho
fraco e o sentido de identidade profissional, afetando o seu bem-estar (Kirk & Winthrop, 2008).

Por outro lado, ter um sentido de responsabilidade e dever para com a comunidade pode servir
como fator de protecdo do bem-estar do/a professor/a. As teorias sobre aprendizagem de adultos,
especialmente as do dominio da aprendizagem autodirigida, exemplificam os elementos de
protecao do sentido de responsabilidade e de dever para com a comunidade, especialmente no que
se refere a motivacdo e ao bem-estar dos professores/as.

O conceito de homonomia, utilizado por Boucovalas (2009), expande as ideias individualistas
ocidentais do eu, e reconhece o papel fundamental da comunidade no que toca a motivar a
aprendizagem. A homonomia refere-se "ao sentido encontrado na vida proveniente de ser e de se
sentir parte de um todo maior" (Boucovalas, 2009, pag. 3), e enfatiza uma "sensacdo de um eu
ligado aos outros" que inspira a "motivacdao que emana da participacdao em algo maior que o
individuo" (Boucouvalas, 2009, pag. 6). Os professores/as em contextos de crise experimentam esta
"sensacao de um eu ligados aos outros" intensamente e podem buscar for¢a, motivagdo e propdsito
da sua responsabilidade e dever para com a comunidade. Os estudos em contextos estaveis
também ressaltam a ligagdo entre o bem-estar do/a professor/a e o sentimento de
dever/compromisso para com a comunidade. Na sua investigagdo com professores/as em Inglaterra,
Dai e Qing (2009) observam que os professores/as que consideram a sua profissdo uma "vocac¢do"
sdo mais capazes de alcangar e manter um estado saudavel de bem-estar.

O sentimento de que estdo a contribuir para a sua comunidade através do papel como
educadores/as pode também proporcionar uma sensacdo de propdsito e fortalecer a satisfagdo com
o trabalho, um constructo importante para o bem-estar do/a professor/a. Um professor sul-sudanés
refugiado a viver no campo de Kakuma descreve a sua sensagao de propdsito de forma comovente,
dizendo, "Quando eu olho para mim mesmo vejo que sou capaz de contribuir para algo maior. O
que poderia ser maior que ajudar os/as alunos/as do campo de refugiados

de Kakuma? Uma vez, um pai atravessou o portdo e disse-me, 'Mwalimu [professor], aqui esta o
meu filho. O que quer que faga com esta crianca, é uma ac¢ado sua.' Isto fez-me descobrir

uma coisa muito importante. Como professor, quando se recebe uma crianca, esta crianca é
completamente inocente. E transparente como um pedaco de vidro através do qual se consegue
ver. Seja o que for que a crian¢a venha a tornar-se, isso depende do/a professor/a. Sou eu, como
professor, que vou colocar uma marca no aluno." Claramente, apoiar o desenvolvimento das
criancas da a este professor uma forte sensacao de propdsito e serve como um fator motivacional.
Contudo, esta sensacdo de propdsito pode tornar-se um fator de risco se o ambiente, escasso em
recursos, reduz a sensacdo de auto-eficacia do/a professor/a ou aumenta os niveis de stress e
esgotamento.

Outro conceito importante que emerge da literatura sobre comunidade e bem-estar é a ideia de

proatividade coletiva e bem-estar. Quando se considera a responsabilidade e dever para com a
comunidade, é importante considerar a nocdo de proatividade coletiva, ou "as crencas
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partilhadas do povo no seu poder coletivo de produzir resultados desejaveis" (Bandura, 1998, pag.
65). Em contextos de crise e conflito, a proatividade coletiva pode ser ameacada pela limitacdo ou
indisponibilidade de recursos necessarios para o funcionamento diario, ou pela deteriora¢do das
redes sociais. Dentro do setor educativo, a sensacdo de proatividade coletiva pode ser ameacada
pela destruicdo da infraestrutura fisica, materiais de ensino e aprendizagem minimos ou
inexistentes, e pela falta de professores/as qualificados. Se os professores/as ndo forem capazes de

atender as expetativas depositadas neles pela sua comunidade, pelos/as seus/ suas estudantes, e
por si proprio, ver-se-ao confrontados com maiores riscos ao seu bem-estar.

Fatores a Nivel Nacional

Esta seccdo fornece uma visao geral dos fatores a nivel nacional que influenciam o bem-estar dos
professores/as. Examinamos as politicas a nivel nacional relacionadas com a gestdo, remuneracéo,
certificacdo, direito ao trabalho e desenvolvimento profissional do/a professor/a. A nivel nacional,
assim como a nivel regional e global, os atores da area da educagao devem defender a mudanga de
politicas e assegurar que as politicas promissoras sejam, efetivamente, postas em pratica, de modo
a melhorar o bem-estar do/a professor/a. E essencial continuar a avaliar de que forma as politicas
sdo implementadas e como afetam o ensino e a aprendizagem que decorrem nas salas de aula.

Gestdo de Professores/as

As politicas de gestdo de professores/as tém implicagGes consideraveis no bem-estar do/a
professor/a. Embora os sistemas de gestdo de professores/as encontrem desafios em todos os
cenarios, estes desafios sdo sentidos de forma aguda em contextos de crise, conflito e escassez de
recursos (Mulkeen et al., 2017; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Nestes cenarios, os sistemas de
gestdo de professores/as enfrentam uma escassez massiva destes profissionais, financiamento
inadequado para cobrir os saldrios dos professores/as, e dados educativos de baixa qualidade ou
inexistentes, o que compromete o planeamento, recrutamento e mobilizacdo (Mulkeen et al., 2017;
Nicolai, 2016; UNESCO, 2016). A escassez de professores/as é uma das questdes mais urgentes
nestes cenarios (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; Mulkeen et al., 2017). Os dados nacionais e
locais revelam que a maioria dos paises que enfrentam desloca¢Ges em larga escala e/ou influxo de
imigrantes ou deslocados internos tém dificuldades em encontrar professores/as suficientes para
atender as necessidades educativas das populacGes deslocadas ou de acolhimento (Mendenhall,
Gomez, & Varni, 2018). Na Alemanha, por exemplo, estima-se que sdo necessarios mais 24.000
professores/as para suprir as necessidades educativas de criancas refugiadas (ibid, pag. 3). O
Uganda precisa de quase mais 7.000 professores/as para proporcionar uma educagdo as 580.000
criancas em idade escolar no pais, 334.259 das quais sdo refugiadas (Uganda MoES, 2018, pp. 10,
13). A ampla escassez de professores/as desgasta o grupo existente de professores/as, que se vé
forcado a aceitar turmas muito grandes ou a trabalhar em multiplos turnos.

A escassez de professores/as em larga escala resulta, frequentemente, num aumento no nimero de
professores/as pagos por incentivos ou voluntarios, que sdo contratados através de contratos de
curto prazo para preencher as lacunas no corpo docente (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Estes
professores/as normalmente ndo possuem formacao formal na drea ou tém falta de qualificagdes e
veem-se confrontados com condi¢Ges de trabalho dificeis (ibid). Ndo tém seguranga no emprego,
muitas vezes, ganham menos dinheiro do que os professores/as a nivel nacional, se é que ganham
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algum, e raramente recebem acesso as oportunidades de desenvolvimento profissional, e tudo isto
influencia o seu bem-estar enquanto professores/as. A proliferacdo de professores/as pouco ou ndo
qualificados, a trabalhar como voluntarios ou pagos por incentivos, ndo sé é prejudicial para o
bem-estar dos professores/as, mas também tem impactos negativos no bem-estar e aprendizagem
dos/as estudantes. Os professores/as que vém para preencher as lacunas sem formagdo adequada
e/ou remuneragdo, precisam de atender as vérias necessidades cognitivas e socioemocionais dos
seus e das suas estudantes, sem apoio profissional nem fiscal. Esta falta de apoio pode
comprometer a capacidade do/a professor/a para responder as necessidades dos seus alunos/as, e
de se manter motivado a continuar na profissdo. Nalguns casos, ha professores/as formados e
certificados disponiveis para suprir a falta, mas as politicas nacionais limitam o nimero de
professores/as que podem estar na folha de pagamentos do governo. O Uganda, por exemplo, esta
a ver-se confrontado com falta de professores/as, especialmente em areas que abrigam elevados
numeros de pessoas refugiadas. Contudo, existe um teto para as escolas primarias publicas que
restringe o nimero de professores/as que podem estar na folha de pagamento de cada distrito
(Uganda MoES, 2018). Portanto, embora haja professores/as formados e certificados a procura de
emprego, as limitacdes impostas por este teto proibem o governo de abordar o problema da falta
de professores/as (ibid). Os tetos de contrata¢do de professores/as, como o que ha no Uganda, sdo,
muitas vezes, o resultado da falta de financiamento e da incapacidade do governo de pagar o saldrio
a mais professores/as. Além do financiamento, as normas nacionais restritivas de qualificagdo e
certificacdo também impedem os paises de contratar professores/as refugiados e deslocados para
colmatar a falta de professores/as, mesmo quando ha professores/as qualificados da populagédo
deslocada disponiveis para trabalhar (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018).

Em contextos de crise, conflito e escassez de recursos, o recrutamento desigual de professores/as
também é comum, e leva a escassez massiva de professoras em alguns contextos, particularmente
nagueles em que as raparigas enfrentam barreiras significativas ao acesso escolar e a conclusdo do
ensino (Mendenhall, Gomez e Varni, 2018). Por exemplo, as taxas de matricula de rapazes no
Paquistdo sdo 50% maiores do que de raparigas, e no Afeganistdo, as taxas de abandono escolar
podem, no caso das raparigas, chegar a 90% (ACNUR, 2016). Esta trajetoria educativa tem
implicacOes para o recrutamento e contrata¢do de professoras, visto que o requisito minimo para
professores/as, especialmente no nivel primario, é o diploma da escola secundaria. No entanto,
como foi explorado anteriormente neste relatério, as evidéncias empiricas demonstram que o
aumento do nimero de professoras pode ter efeitos positivos tanto para alunos/as como para os
professores/as (Smiley, Moussa, & Brown, 2018). A presenca de professores/as do sexo feminino
incentiva as familias a enviar as filhas a escola (Kirk, 2004; Burde et al., 2015; Mendenhall, Gomez, &
Varni, 2018), ajuda a desfazer estereétipos de género, e incentiva as raparigas a aumentarem as
suas aspira¢des académicas (Sperling & Winthrop, 2016).

O recrutamento desigual, a retencdo, e a elevada taxa de rotatividade tém importantes implicagoes
para a equidade dos/as estudantes. Tipicamente, a rotatividade ocorre em escolas mais
marginalizadas e com menos recursos, resultando no aumento da deterioracdo dessas escolas e na
perda da "continuidade dos relacionamentos entre professores/as, entre pais/maes e entre [a]
comunidade", o que afeta negativamente o acesso a educacao, os resultados de aprendizagem e o
bem-estar dos/as estudantes (Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016, pag. 6; Beteille, Kalogrides, &
Loeb, 2011). A investigagdo dos Estados Unidos conclui que os/as estudantes em contextos de
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elevada pobreza e abundancia de minorias enfrentam uma escassez desigual de professores/as de
forma aguda. "Quando n3o ha professores/as suficientes para todos/as, as escolas com menos
recursos e condi¢es de trabalho menos desejaveis sdo as que ficam com postos vagos" (Sutcher,
Darling-Hammond, & Carver-Thomas, 2016, pag. 5). Durante o ano escolar de 2013-2014, a nivel
nacional, "em média, as escolas com muitas minorias tém quatro vezes mais professores/as sem
certificagao do que as escolas com poucas minorias. Estas desigualdades também existem entre
escolas com baixos niveis de pobreza e de elevados niveis de pobreza" (Sutcher, Darling-Hammond
& Carver-Thomas, 2016, pag. 5). As evidéncias revelam que o recrutamento e retencao desiguais de
professores/as, a par com o género, etnia, ou raga resultam num acesso educativo e resultados de
aprendizagem desiguais para estudantes. Isto é especialmente pertinente em contextos de crise e
conflito, onde o acesso e resultados de aprendizagem desiguais para estudantes pode exacerbar
ainda mais os conflitos e tensdes sociais se 0 acesso a educac¢do de qualidade for uma fonte de
injustica (Soares, Smiley, & Lavan, 2018).

Compensagdo

Oferecer um pagamento adequado e regular aos professores/as é um desafio persistente a escala
global, e que é particularmente grave em contextos de crise, conflito e escassez de recursos.

Nestes contextos, os regimes de salario de professores/as sdo comprometidos por uma série de
fatores, incluindo registos de pagamento e qualificagdo profissional destruidos, sistemas de gestao
de professores/as e mecanismos de fiscalizagdo ineficientes no rastreamento de pagamentos e falta
de financiamento (Golden, 2012).

Portanto, nestes contextos, os pagamentos feitos tanto a professores/as nativos como deslocados
sofrem, muitas vezes, atrasos ou sdo completamente inexistentes (Mendenhall, Gomez, & Varni,
2018). Os professores/as deslocados, impossibilitados de aceder ao sistema nacional de ensino, sdo
pagos por incentivos ou trabalham voluntariamente, e recebem um pagamento minimo, se é que
algum, pelo seu trabalho (Ring & West, 2015). Mesmo quando os professores/as deslocados
conseguem ter acesso as escolas publicas, as disparidades de saldrio entre os professores/as
refugiados e os professores/as do pais de acolhimento podem causar tensdes sociais na escola
(Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Um professor congolés refugiado a viver no campo de
refugiados de Kakuma explica, "Estamos a fazer o mesmo trabalho. Estamos a fazer o mesmo
trabalho mas a receber um saldrio diferente. Pode verificar que um professor nativo ganha
cinquenta mil. Cinquenta mil. Cinquenta mil, mas um professor pago por incentivos estd a receber
sete mil. Sete mil, o que nem nos ajuda a resolver os problemas da nossa familia. Muito pouco. Pelo
menos podiam dizer, «Vamos dar-vos metade do saldrio de um professor nativo,» mas nem metade
recebemos. Nem um quarto. Uns recebem cinquenta e outros sete, e a desempenharem a mesma
fungdo." No Chade, os professores/as refugiados conseguem obter certificacdo e trabalhar em
escolas publicas. Contudo, a estrutura de compensacdo existente é restritiva. Os professores/as
refugiados sdo pagos com incentivos pelo ACNUR e, ao contrario dos professores/as nativos, os seus
saldrios ndo sdo proporcionais as suas acreditagdes ou qualificagdes (Mendenhall, Gomez, & Varni,
2018). Para além de exacerbarem as tensdes sociais entre os professores/as nativos e refugiados, as
politicas que resultam num pagamento desigual e inadequado podem reduzir o estatuto da
profissdo de professor/a, diminuir o sentido de identidade profissional do/a professor/a e perturbar
0 seu bem-estar.
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A pressdo a volta dos pagamentos também é um motivo de grande preocupagéo para os
professores/as nativos.
Os professores/as deslocados internamente, pagos pelo governo mas a dar aulas num distrito fora
da sua area de residéncia, também tém dificuldades em aceder aos seus saldrios - especialmente se
o contrato continuar a ser gerido pelo distrito de residéncia (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018).
Um outro desafio que os professores/as enfrentam em contextos de crise e afetados por conflitos é
a sua incapacidade de receberem os seus saldrios em seguranga (Golden, 2012). No Afeganistao, os
professores/as sdo obrigados a deslocarem-se, muitas vezes através de zonas inseguras, para terem
acesso aos salarios (ibid). Em virtude do perigo, muitos professores/as recorrem a representantes
para irem receber os seus saldrios, que por sua vez cobram uma taxa pela viagem. A determinada
altura, o Governo sirio também exigia que os professores/as se deslocassem mensalmente até as
zonas controladas pelo governo para recolherem as respetivas remunerag¢des (Unidade de
Assisténcia a Coordenagdo, 2017). Muitos dos professores/as que optaram por fazer a viagem foram
detidos ou presos, o que desencorajou outros/as de recolherem os respetivos salarios, levando a
que os professores/as trabalhassem sem serem remunerados (ibid). A incapacidade de recolher o
saldrio ou de ganhar dinheiro suficiente é um obstaculo muito grande ao bem-estar de um/a
professor/a. No Uganda, os professores/as nativos reportaram que os salarios eram insuficientes
para satisfazer as necessidades basicas, fazendo-os sentir que ndo eram valorizados pelos lideres da
escola, pelos membros da comunidade ou pelo Ministério da Educa¢do. Um professor ugandés a
viver em Kampala frisou a pouca ajuda que os educadores/as recebem para satisfazer as suas
necessidades basicas, afirmando que "Para os professores/as, ndo ha nada. Quando os filhos/as
deles [os outros membros da comunidade] ficam doentes, eles tém ajuda. Mas como
professores/as, se ndo tiveres dinheiro, o teu filho/a pode morrer."

O baixo salario de um professor/a também tem implicacdes diretas nas experiéncias de trabalho
equitativas dos professores/as. Muitos professores/as acabam por ter trabalhos secundarios de
modo a complementar o saldrio obtido através do ensino e satisfazer as necessidades basicas. Nos
Estados Unidos, os professores/as auferem 30% menos do que os seus pares com educagdo superior
gue seguem outras vias profissionais (Darling-Hammond, 2017); e "[em] 11 estados, mais de 20%
dos professores/as tém um segundo emprego, de modo a suplementarem os seus rendimentos,
além do trabalho adicional que fazem durante o periodo do Verao" (Sutcher, Darling-Hammond e
Carver-Thomas, 2016, pag. 55). Da mesma forma, os professores/as refugiados e nativos no
assentamento de Palabek, no Uganda, relataram ter segundos empregos para suplementar o baixo
saldrio, que é, muitas vezes, pago com atraso. De acordo com os professores/as, os desafios
associados ao pagamento também estavam ligados a outros fatores que afetam o bem-estar, tal
como a falta de respeito e reconhecimento por parte dos membros da comunidade, que olham com
desprezo para os professores/as devido aos seus saldrios baixos. Estes fatores agravam o stress dos
professores/as, o que resulta num desgaste elevado (Greenberg, Brown, & Abenavoli, 2016). Os
pagamentos insuficientes e tardios também resultam em taxas elevadas de absentismo e de
desgaste por parte dos professores/as, o que, por sua vez, afeta a equidade. Nos Estados Unidos, o
desgaste afeta desproporcionalmente os professores/as de cor e contraria o aumento dos esforgos
desenvolvidos para fortalecer as estratégias de recrutamento de professores/as de grupos
minoritarios (Sutcher, Darling-Hammond, & Carver-Thomas, 2016, pag. 13).

Quando os governos nacionais que se encontram em contextos afetados por crises e conflitos ndo

45



19 ¢
conseguem ter fundos adequados para o pagamento de saldrios de docentes, o dnus de os
compensar pode recair sobre ONGs/I (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018). Contudo esta
abordagem nao é sustentavel pois grande parte das ONGS/I ndo dispoem de fundos suficientes para
prestar apoio a estes avultados pagamentos recorrentes. A educacdo em contextos afetados por
crises e conflitos é subfinanciada de forma alarmante; menos de 2% dos fundos humanitarios vai
para a educagdo (Nicolai, 2016). As organizagdes a operar nestes contextos enfrentam
financiamentos de curto prazo e a redugdo de orcamentos, estando ainda mal preparados para
financiar os saldrios dos professores/as. Além disso, as entidades doadoras a trabalhar nestes
contextos hesitam em financiar custos recorrentes, tais como os salarios dos professores/as (Dolan
et al., 2012). A proliferagdo de agentes (por exemplo, governos nacionais, ONGs/I) a efetuar
pagamentos resulta em tabelas de remunerag¢do pouco harmonizadas e leva a que os professores/as
da mesma escola ganhem valores diferentes. Um estudo sobre os sistemas educativos na Siria em
2017 verificou que 87% dos professores/as recebiam bolsas de forma irregular, de diferentes ONGs/I
e de agentes locais (Unidade de Coordenagdo a Assisténcia, 2017, pag. 40). Contudo, sdo exemplos
promissores de esfor¢os desenvolvidos no sentido de harmonizar as remuneragdes dos
professores/as entre os diferentes prestadores de servicos. Por exemplo, em 2018, o Cluster de
Educacgdo em Erbil, no Iraque, juntou vérios prestadores de servicos de educacdo para coordenar
uma escala de incentivos para professores/as e outros colaboradores/as de educac¢do (Mendenhall,
Gomez e Varni, 2018). Além disso, em 2019 os agentes governamentais e ndo-governamentais no
Suddo do Sul desenvolveram uma escala remuneratdria padronizada transversal ao governo e as
ONGs/I, de modo a assegurar que os professores/as recebam salarios equivalentes,
independentemente da entidade patronal. Embora os esforgos desenvolvidos em Erbil e no Sudao
do Sul sejam um passo na direcdo certa, a incapacidade de compensar os professores/as de forma
suficiente e consistente continua a ser uma das questdes mais prementes na educacgao,
particularmente em contextos de crise, conflito e escassez de recursos.

Certificagdo e direito ao trabalho

As politicas a volta da certificagao e do direito ao trabalho tém influéncia sobre o bem-estar dos
professores/as. Para os professores/as deslocados, as politicas laborais de um pais ditam se e onde
conseguirdo ter um trabalho assegurado - no sistema nacional ou num sistema paralelo gerido pelas
ONGs/I ou OBC (Organizagdes de Base Comunitaria). Estas politicas também tém implicagdes sobre
o acesso dos professores/as a programas de desenvolvimento profissional antes ou durante o
servico. Os professores/as refugiados, em particular, enfrentam barreiras acrescidas a participacdo
em programas de desenvolvimento profissionais formais, que culminam numa certificacdo
acreditada. A deslocagdo também limita a capacidade de um/a professor/a progredir na profissado, o
que afeta negativamente a motivacdo e a identidade profissional dos professores/as. Um professor
etiope a viver no campo de refugiados de Kakuma descreve os limites impostos ao crescimento
profissional explicando que "em Kakuma ndo hda progressao de carreira, de momento ndo ha
nenhuma progressdo. Alguns professores/as estdo a dar aulas ha 12 anos sem qualquer progressao,
12 anos, 15 anos, 20 anos, ndo ha bolsas de estudo, ndo ha aumentos, ndo hd nenhum outro bom
cargo." Apesar de terem dedicado anos de servico a profissdo de professores/as, os/as
refugiados/as e os outros professores/as informais tém um acesso limitado a desenvolvimento
profissional continuo ou a promocgdes. Estas limitacdes influenciam o seu bem-estar enquanto
professores/as de forma negativa.
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Desenvolvimento Profissional de Professores/as (DPP)
Para os professores/as em contextos de crise, conflito e escassez de recursos, a falta de acesso a
oportunidades de desenvolvimento profissional anteriores ao servi¢co e durante o mesmo - em
especial, oportunidades compativeis e relevantes - deixa-os pouco e mal preparados para lidarem
com os desafios que enfrentam nas salas de aulas. Nestes contextos, o estatuto de deslocacdo dos
professores/as e as politicas laborais nacionais determinam os tipos de desenvolvimento
profissional aos quais podem aceder, se é que podem ter, de todo, acesso a esse desenvolvimento
profissional. As politicas de DPP nacionais sdao, em muitos contextos, restritivas e excluem os
professores/as refugiados de acederem a oportunidades de formac&o oficiais que conduzam a
certificacdo; em vez disso, os professores/as acedem a formacao através de agentes
ndo-governamentais. Como tal, a formacdo acaba por ser ad hoc e esporadica, fornecida por um
conjunto de ONGs/I, OBC e parceiros governamentais, muitas vezes com pouca coordenagao das
organizagles (Burns & Lawrie, 2015). Uma vez que as formagdes dadas por agentes
ndo-governamentais muitas vezes nao conferem qualquer certificagdo, muitos professores/as nao
obtém qualquer reconhecimento formal da formacao que receberam, nao lhes sendo, portanto,
possivel exercer fungdes nos sistemas nacionais de ensino nem receber a compensagao e os
beneficios que advém de um emprego formal (ibid). Adicionalmente, embora as ONGs/I possam
implementar iniciativas de desenvolvimento profissional inovadoras e adequadas a professores/as
em contextos afetados por crises e conflitos, por vezes, existem oportunidades limitadas para estes
colaborarem com entidades governamentais (por exemplo, o Ministério da Educacdo) no sentido de
partilharem praticas promissoras e as licGes aprendidas. Além disso, o DPP de ONGs/I pode carecer
de conhecimento sobre a matéria incluido no plano de desenvolvimento profissional dos Ministérios
da Educacio. E imprescindivel dar atencdo a esta perda de oportunidades de colaboracdo entre as
partes.

Como indicam os perfis dos professores/as e as caracteristicas a nivel individual neste relatério, os
educadores/as que exercem fungdes em contextos de crise, conflito e escassez de recursos iniciam a
profissdao com diferentes niveis de experiéncia e com conhecimentos académicos diversos. As
politicas e programas do DPP tém de ser adaptados a estas necessidades varidveis. Um/a
professor/a deslocado/a sem qualquer experiéncia prévia de ensino requer um apoio diferente de
um/a professor/a nativo que agora tem alunos/as refugiados na sala de aula (Mendenhall, Gomez e
Varni, 2018). Embora existam iniciativas de DPP promissoras, muitas das politicas nacionais e dos
programas de formacgao existentes nestes contextos continuam a ficar aquém das expetativas no
que respeita a proporcionar aos professores/as um apoio abrangente, adequado as suas varias
necessidades e as dos seus alunos/as. As iniciativas de DPP existentes em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos raramente permitem que os professores/as possam responder as
necessidades educativas e emocionais complexas e variadas dos seus alunos/as (Nicolai, 2016).
Muitos dos professores/as que iniciam a sua carreira nestes contextos sdo professores/as
"espontaneos", sem experiéncia prévia (Kirk & Winthrop, 2007). Mesmo os professores/as
deslocados que tenham experiéncia e certificagao nos seus paises de origem podem nao ter acesso
a uma certificacdo e formacdo formal no pais de acolhimento. Como tal, embora possam ser
professores/as acreditados, poderdo ndo dispor de conhecimentos na matéria, dominio do idioma
ou competéncias culturais para apoiar de forma eficaz os alunos/as no pais de acolhimento. Os
professores/as nativos que se veem confrontados com um influxo de alunos/as refugiados ou
deslocados nas suas salas de aula também requerem formacao e apoio adicional, de modo a
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acomodar as diferentes necessidades educativas, linguisticas, socioemocionais e psicossociais dos
seus alunos/as (Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018).

Igualmente, como ja foi referido ao longo deste relatério, os professores/as nestes contextos podem
também estar a debater-se com as proprias necessidades psicossociais, que tém de ser abordadas
antes de poderem apoiar alunos/as de forma eficaz. Além de terem de gerir as diversas populagGes
estudantis e as necessidades emocionais e psicossociais dos alunos/as, os professores/as destes
contextos também tém de lidar com salas de aulas sobrelotadas, compostas por grupos de varias
faixas etdrias (Mendenhall et al., 2015; Mendenhall, 2017). Estas condi¢des sdo intimidantes até
para os professores/as mais experientes, quanto mais ainda para professores/as com pouca ou
nenhuma qualificacdo, ou que recebem pouco apoio ao seu desenvolvimento profissional ou saude
emocional (Mendenhall et al., 2015; Mendenhall, 2017; Mendenhall, Gomez & Varni, 2018).

Como resultado da falta ou do reduzido apoio ao desenvolvimento profissional, os professores/as
podem ter baixos niveis de auto-eficacia e motivacao, e sentirem-se "abandonados" perante estes
desafios sem orientacdo (Vogel & Stock, 2017, pag. 23). Além disso, no caso dos professores/as que
nao conseguem ter acesso a formacdo formal que confere certificagdo, é muito provavel que
também tenham dificuldades em conseguir empregos com boas condi¢des de trabalho, beneficios e
seguranca a médio-longo prazo. Os professores/as sem qualquer certificagdo formal também
podem ter uma identidade profissional fragil, especialmente se tiverem iniciado a carreira com
pouca ou nenhuma experiéncia, e se tiverem tido pouca formac¢do (Burns & Lawrie, 2015). A falta de
formagdo e de apoio continuo agrava os desafios complexos que os professores/as enfrentam
nestes contextos, e compromete o seu bem-estar. A falta persistente de oportunidades de DPP
também é prejudicial para os alunos/as. Sem formacao, os professores/as ndo serdo capazes de
adaptar a sua pedagogia a diversidade existente nas salas de aula, o que significa que os alunos/as
com desempenhos inferiores ou que requerem tipos de aprendizagens diferentes e/ou apoio
emocional, muito provavelmente ndo receberdo a ajuda de que necessitam - o que vem perpetuar
as desigualdades educativas existentes (Darling-Hammond, 2017).

Embora existam exemplos de iniciativas de DPP que fornecem um apoio abrangente aos
professores/as nestes contextos (consultar, por exemplo, Teachers for Teachers no campo de
refugiados de Kakuma e no assentamento de Kalobeyei, no Quénia), continua a haver uma auséncia
alarmante de formacao continua que resulte numa certificacao formal. Além disso, sdao poucos os
programas que providenciam um apoio especifico, destinado ao bem-estar dos professores/as;
alguns podem incluir o tema do bem-estar como um dos médulos em formagdes com varios dias, ao
passo que outros programas incluem um tipo de bem-estar centrado no papel do/a professor/a de
prestar apoio ao bem-estar dos alunos/as, em vez de se focar no bem-estar do préprio professor/a.
Contudo, ha avancos promissores a acontecer nesta drea e ha mais organizacbes a reconhecer que é
crucial apoiar o bem-estar dos professores/as através de programas de desenvolvimento
profissional em contextos de crise, conflito e escassez de recursos. Por exemplo, a ONG FHI 360
realiza, em El Salvador, programas de desenvolvimento profissional destinados a professores/as,
programas esses que fomentam o seu bem-estar através de estratégias de mindfulness e do
aprofundamento de competéncias socioemocionais; a War Child Holland estd a trabalhar para
melhorar o auxilio prestado ao bem-estar dos professores/as palestinianos na Faixa de Gaza. As
organizagdes que estdo a trabalhar para proporcionar um apoio mais abrangente ao
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desenvolvimento profissional dos professores/as nestes contextos, incluindo ao bem-estar, devem
partilhar as suas conclusdes com a comunidade educativa global, de modo a que este setor possa

compreender melhor o que funciona nestes contextos quando se trata de apoiar o bem-estar dos
professores/as através do desenvolvimento profissional.

Fatores a nivel regional e global

Esta seccdo analisa as formas através da quais a certificacao e as politicas de direito ao trabalho a
nivel regional e global influenciam o bem-estar do/a professor/a.

Certificagdo e direito ao trabalho

As politicas regionais e globais também tem implicacGes para o bem-estar do/a professor/a,
particularmente as politicas de educacdo e laborais em torno da certificacao e do direito ao
trabalho. Tanto a nivel regional como global, existem politicas promissoras para a inclusdao de
professores/as deslocados nos sistemas nacionais de ensino, incluindo o apoio a certificagdo
transfronteirica, equivaléncia e DPP. A nivel regional, politicas como a Declaracdo do Djibuti, a
Convencdo da Unido Africana (UA) que Rege os Aspetos Especificos dos Problemas dos Refugiados e
a Declaracdo de Cartagena Sobre Refugiados delineiam os direitos das pessoas refugiadas, incluindo
o direito a educacgdo e estabelecem as diretrizes para a integracdo de professores/as refugiados nos
sistemas nacionais de ensino. A Declaracdo do Djibuti aborda a falta de professores/as e, em
especifico, as necessidades dos professores/as deslocados, apelando aos signatarios para que
"reforcem as estruturas de forma a promover a inclusdo de professores/as refugiados e o seu
desenvolvimento profissional e certificacdo nos sistemas nacionais de ensino e o apoio a
equivaléncia" (Plano de Agdo do Djibuti, 2017, pdg. 2). Além disso, a Declaragdo do Djibuti aborda o
alinhamento das escalas de remuneracdo para os professores/as da comunidade de acolhimento e
os professores/as refugiados, apoiando oportunidades de desenvolvimento profissional continuo
para todos os professores/as e aumentando a paridade de género a nivel do recrutamento e das
estruturas de promocdo (Plano de A¢do do Djibuti, 2017). Tanto a Declara¢do de Cartagena como a
Convencao da UA expandiram a definicdo de pessoas refugiada de forma a abranger varias razdes
para a deslocagdo e encorajar a inclusao de pessoas refugiadas nos sistemas nacionais, incluindo os
professores/as refugiados.

Ao nivel global, também existem estruturas e politicas de educagdao que tém como objetivo incluir
os professores/as refugiados nos sistemas nacionais de ensino e para permitir aos professores/as o
acesso a formacao e certificacdo no seu pais ou comunidade de acolhimento. A Declaracao de Nova
lorque para Refugiados e Migrantes e o Marco Integral de Resposta aos Refugiados (CRRF) associado
apelam a inclusdo das e dos estudantes refugiados nos sistemas nacionais de ensino. 193 Estados
adotaram a Declaracdo de Nova lorque e 15 paises assinaram o CRRF. Em especifico, o CRRF tem o
objetivo de apoiar os paises de acolhimento a operacionalizar politicas de educacdo inclusivas de
uma forma contextualmente relevante. Embora estes documentos ndao mencionem explicitamente a
inclusdo de professores/as refugiados nos sistemas nacionais de ensino, os paises signatarios
identificaram a necessidade de incluir os professores/as refugiados. Por exemplo, o Chade
"converteu oficialmente todas as escolas comunitarias de refugiados em escolas publicas
governamentais e inscreveu professores/as refugiados em institutos de formacao de professores/as,
fornecendo-lhes certificacdo nacional" (ACNUR, 2018b, pag. 8). A Alemanha estabeleceu o
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Programa de Professores/as Refugiados na Universidade de Potsdam, um programa de 18 meses
criado para apoiar os professores/as refugiados no sentido de aprenderem e entrarem no sistema
educativo alemao (Le Blond, 2018). De um modo mais geral, a Declara¢do de Nova lorque (2016)
apela aos paises signatdrios, em particular os que albergam grandes nimeros de pessoas

refugiadas, para que abram os seus mercados de trabalho e também criem programas de
equivaléncia que reconhegam qualificagdes estrangeiras.

Embora existam desenvolvimentos politicos promissores, tanto a nivel regional como global, que
promovem a inclusdo de professores/as e estudantes deslocados nos sistemas nacionais, ainda resta
ver se e como é que estas politicas se traduzem na pratica e em melhores resultados para todos os
professores/as e estudantes. As politicas e diretrizes referidas acima apoiam, de forma direta, os
fatores que contribuem para o bem-estar do/a professor/a, mas ndo abordam ou priorizam
explicitamente o bem-estar do/a professor/a, uma lacuna evidente se considerarmos as enormes
expetativas colocadas nos professores/as nestes contextos. O impulso global na dire¢do da inclusdo
e na provisao de educacdo de qualidade e equitativa as criangas deslocadas e da comunidade de
acolhimento é animador, contudo, sem um apoio mais abrangente aos professores/as e ao seu
bem-estar, estas politicas ndo podem ser colocadas em pratica eficazmente e serd assim negado
tanto as criangas deslocadas como as da comunidade de acolhimento o seu direito a uma educacdo
de qualidade e equitativa.

Seccao 5: Investigacao e Recomendacodes Futuras

A nossa andlise da base de evidéncias existente revela que a melhoria do bem-estar do/a
professor/a tem implicagcBes importantes para os professores/as, estudantes e sistemas educativos.
Em contextos de crise, conflito e escassez de recursos é imperativo oferecer apoio exaustivo aos
professores/as para assegurar que as popula¢des mais marginalizadas recebem oportunidades de
educacdo de qualidade e equitativa. Em locais de deslocacdo nos quais os governos, as Nacdes
Unidas e as ONGs/I estdo a trabalhar para contextualizar e implementar politicas educativas mais
inclusivas, tais como o CRRF, existe uma janela de oportunidade para se assegurar que o bem-estar
do/a professor/a seja um ponto crucial na operacionalizacdo destas politicas. Manter os
professores/as e o bem-estar dos professores/as no centro da politica, pratica e investigagdo
educativa é ndo sé necessario para construir sistemas educativos sustentaveis que oferecem
oportunidades de educac¢do equitativas, mas é também o minimo que nds, a comunidade global
educativa, podemos fazer pelos professores/as que continuam a trabalhar e a apoiar as suas e os
seus estudantes nas circunstancias mais extremas e dificeis no mundo. Esta sec¢do apresenta
recomendacdes para investigacao futura e uma Matriz das A¢cdes-Chave para apoiar os
investigadores/as, decisores/as politicos e as e os profissionais no que toca a operacionalizar o
quadro conceptual e as conclusdes deste relatdrio.

Recomendagoes para a Investigacao Futura

Dada a escassez de literatura e investigacdo empirica sobre o bem-estar do/a professor/a em
contextos de conflito e de deslocagdo, € imperativo recolher mais evidéncias empiricas e
longitudinais de forma a melhor compreender o bem-estar do/a professor/a e a melhor forma de o
apoiar e amparar. O que talvez seja mais importante assinalar é que existe uma falta notavel de
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perspetivas dos proprios professores/as na literatura sobre o bem-estar do/a professor/a. Os
investigadores/as devem dar prioridade as metodologias participativas que incluam professores/as
e comunidades em cada passo do processo de investigacdo. As perspetivas dos professores/as
devem ser incluidas em toda a investigacdao que lhes diz respeito, mas talvez sobretudo em
investigacdes que se relacionam com o seu bem-estar. Sem ouvir diretamente dos professores/as, a
investigacdo nunca conseguira fornecer uma compreensdo abrangente do bem-estar do/a
professor/a em contextos de conflito e de deslocacdo. Sugerimos as seguintes abordagens, areas e
topicos para a investigacdo futura sobre o bem-estar do/a professor/a em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos:

Contextualizagdo

Usar metodologias participativas. Aplicar o quadro conceptual apresentado neste relatério a
varios contextos de crise, conflito e escassez de recursos, de forma a identificar fatores que
sdo consistentes e diferentes entre os contextos, e de forma a contextualizar ainda mais o
guadro nestes contextos;

Analisar a investigacdo existente sobre o bem-estar do/a professor/a de fontes de linguas
nao inglesas. A investigacdao de outras linguas deve ser compilada para reforcar esta revisao
global e o quadro conceptual do bem-estar do/a professor/a;

Analisar o bem-estar do/a professor/a em crises despoletadas por causas naturais, bem
como as formas através das quais os desastres naturais afetam as experiéncias dos
professores/as em contextos afaetados pro conflitos e de deslocagao;

Estudar as formas através das quais as crises complexas (conflito, inseguranga alimentar,
deslocacdo, etc.) influenciam o bem-estar do/a professor/a.

Competéncia socioemocional

Explorar os efeitos do desenvolvimento de competéncias socioemocionais especificas no
bem-estar e se certas competéncias em particular influenciam mais o bem-estar do/a
professor/a do que outras;

Avaliar como desenvolver, da forma mais eficaz, a competéncia socioemocional dos
professores/as através do DPP, tendo em atencdo o conteldo e o processo de DPP;
Averiguar o impacto da competéncia socioemocional dos professores/as nos resultados dos
professores/as e na relagdo com o ambiente de sala de aula e os resultados holisticos dos
alunos/as (por exemplo, retencdo de professores/as e aprendizagem e bem-estar do
aluno/a).

Relagéio professor/a-aluno/a

Explorar como é que as interagdes professor/a-aluno/a e as perspetivas que os
professores/as e os alunos/as tém uns dos outros influenciam o bem-estar do/a professor/a
e o bem-estar do aluno/a;

Compreender como é que os professores/as e os alunos/as definem e compreendem as
relacdes de "qualidade" e avaliar como fomentar relacdes de qualidade entre professores/as
e alunos/as;

Explorar os efeitos de uma relagdo professor/a-aluno/a de qualidade nos resultados do/a
professor/a e do aluno/a (por exemplo, retencdo do/a professor/a, o bem-estar do/a
professor/a, aproveitamento e bem-estar do aluno/a e a sua motivacgdo).
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Relagdo com os pares

Averiguar como é que as varias formas de colaboracdo com os/as colegas (por exemplo,
colaboracdo formal e ndo formal) apoiam o bem-estar do/a professor/a e quais sdo as
formas mais eficazes de colaborag¢do com colegas que apoiam esse bem-estar;

Avaliar os atributos e carateristicas a nivel escolar que contribuem para uma colaboragao
eficaz e sustentavel com os/as colegas.

Liderang¢a escolar

Examinar a relacdo entre a gestdo escolar e o bem-estar do/a professor/a, incluindo as
competéncias pessoais e profissionais de que os/as lideres escolares, em contextos de crise,
conflito e escassez de recursos, precisam ter para apoiarem melhor o seu bem-estar e o dos
seus professores/as.

Contextos comunitdrios

Analisar a relagdo entre os fatores de nivel comunitario e o bem-estar do/a professor/a.

Estatuto laboral e direito ao trabalho

Estudar a influéncia do estatuto laboral nos constructos de nivel individual, a saber,
auto-eficdcia, satisfacdo profissional, stress e esgotamento, e competéncia socioemocional.

Desgaste do/a professor/a

Levar a cabo estudos longitudinais sobre as razdes dos professores/as para se manterem ou
deixarem a profissao;

Calcular o custo do elevado desgaste nos sistemas escolares em locais de crise e de conflito;
Calcular a ligagdo entre o bem-estar do/a professor/a, a retencdo de professores/as e a
respetiva poupanca de custos para um sistema de ensino.

Mobilidade dos professores/as

Levar a cabo estudos longitudinais sobre a mobilidade dos professores/as e perspetivas e
experiéncias de movimentagdo dos professores/as, incluindo padrdes de mobilidade
(espacial e geografica) e se os professores/as se deslocam com, para ou para longe das suas
familias, prestando particular atengdo a mobilidade transfronteirica;

Explorar a mobilidade dos professores/as e de que formas esta influencia determinados
resultados dos professores/as (por exemplo desgaste, certificacdo transfronteirica).

Implica¢des para a equidade
e Examinar a relagdo entre o bem-estar dos professores/as e o bem-estar e a aprendizagem

dos/as estudantes; e as formas como o bem-estar dos professores/as influencia os
resultados equitativos para professores/as, estudantes e sistemas educativos.
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Matriz das A¢6es-Chave

Esta Matriz recomenda atividades para apoiar o bem-estar dos professores/as aos niveis individual,
escolar, comunitario, nacional, regional e global em diferentes fases da resposta em situacdes de
emergéncia. As a¢gdes tém como objetivo proporcionar um apoio abrangente a professores/as em
contextos de crise, conflito e escassez de recursos, incluindo o seu bem-estar. Reconhecemos que as
fases ndo sao mutuamente exclusivas e que muitas destas aces terdo de ter lugar de forma
consistente e em multiplas ocasides ao longo das trés fases. Este relatério define as fases de
resposta em situacdes de emergéncia como:

® (Crise grave: uma crise na qual eventos perturbadores ocorreram recentemente ou

aumentaram em intensidade. Crises graves incluem a fase inicial de uma crise e/ou o
agravamento do impacto de uma crise (Burde et al., 2015, pag. 6). Em situagdes de crise
grave, as escolas e/ou os sistemas educativos podem ser danificados ou destruidos e as
infraestruturas educativas temporarias podem ser erguidas com celeridade na forma de
tendas e outras estruturas temporarias.

Crise prolongada: Também referida como uma crise crdnica; uma crise na qual uma grande
subseccdo (de acordo com o ACNUR: 25.000 ou mais pessoas) de uma populagao foi
deslocada durante cinco ou mais anos (ACNUR, 2008). Em algumas situacdes de crise
prolongada, os governos dos paises de acolhimento podem tomar medidas para incluir as
populacdes deslocadas internamente ou refugiadas nas escolas publicas. Noutras situacdes,
as pessoas refugiadas e as PDIs continuam a aceder a educagdo através de sistemas
nao-formais e/ou geridos por organiza¢des ndo-governamentais, organizacdes internacionais
ndo-governamentais ou por organizacoes de base comunitaria.

Rdpida recuperagdo: um "processo multidimensional de recuperagdo” em contextos de crise
e de conflito guiado pelos principios de desenvolvimento que tém como objetivo fomentar
processos locais, sustentaveis e resilientes pds-crise e restaurar a capacidade das instituicdes
e comunidades nacionais para recuperar das crises e incorporarem planos de contingéncia
para fazerem face a futuras crises (IASC, 2008, pag. 6).
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Anexo A: Revistas Académicas e Termos-Chave da Investigacao

Revistas Académicas
1. Advances in Teacher Emotion Research
American Educational Research Journal
American Psychologist
Annual Review of Psychology
Canadian Journal of Education
Child Abuse and Neglect
Child Development Perspectives
Children and Society
Clinical Social Work Journal
. Comparative Education Review
. Economic Development and Cultural Change
. Educational Psychology Review
. Educational Review
. Educational Research Review
. Ethical Human Psychology and Psychiatry
. European Journal of Education and Psychology
. European Journal of Psychology of Education
. Gender and Development
. Gender and Education
. Genetic, Social, and General Psychology Monographs
. International Education Journal: Comparative Perspectives
. International Journal of Educational Research
. International Journal of Self-Directed Learning
. International Review of Education [Special Issue on Quality Education in Africa: Challenges &
Prospects]
25. International Review of Psychiatry
26. Journal of Comparative and International Education
27. Journal of Educational Psychology
28. Journal of Psychoeducational Assessment
29. Journal of Refugee Studies
30. Journal of School Psychology
31. Journal of Student Wellbeing
32. Journal of Teacher Education
33. Revista sobre Educacdo em SituacGes de Emergéncia
34. Mental Health in Schools
35. Pediatria
36. Phi Delta Kappan
37. Psychology in Schools
38. Review of Educational Research
39. Social Psychology of Education
40. Social Science and Medicine
41. Professores/as e Ensino

LooNOU A WN

NNNNNRRRRRRRRR R
B WNERPOWOLONOULDAWNERO

76



Kk

42. Teaching and Teacher Education
43. The Future of Children

44. The Social Studies

45. Theory Into Practice

Termos-Chave da Pesquisa

Bem-estar do cuidador/a

Crise

Zonas afetadas por conflitos
Deslocados

Educacdo em situacdes de emergéncia
Equidade

Deslocagao forgada

Escassez de recursos

Saude mental

Bem-estar ocupacional (bem-estar)
Saude publica

Bem-estar psicossocial (bem-estar)
Bem-estar do refugiado/a

Resiliéncia

Bem-estar socioemocional (bem-estar)
Bem-estar do/a estudante (bem-estar)
Bem-estar do/a professor/a (bem-estar)
Bem-estar (bem-estar)
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