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Resumo: Este estudo teve como objectivo analisar a relacdo entre comportamentos
disruptivos, desempenho académico, regulacdo para a aprendizagem e percepcdo
de clima de sala de aula em alunos do 3° Ciclo do Ensino Bdsico, tendo como
interesse particular a disciplina de Matemdtica. Para tal, participaram 147 alunos
com idades compreendidas enfre os 11 e os 16 anos. Os instrumentos por nods
utilizados foram trés escalas com o intuito de analisar estas varidveis no contexto da
sala de aula de Matemdtica, nomeadamente: “Escala de Disrupgcdo Escolar
Professada - EDEP”, “Na Sala de Aula de Matemdatica” e “Porque € que faco as
coisase” A partir dos resultados obtidos neste estudo constata-se que: os alunos que
se percepcionam como menos disruptivos apresentam uma regulacdo para a
aprendizagem mais infrinseca, revelam ter uma percepcdo do clima de sala de aula
mais positiva e tém melhor desempenho académico que os seus colegas que se
percepcionam como mais disruptivos.
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Introducado

A disrupcdo escolar € entendida como um conjunto de manifestacdes e
comportamentos escolares disruptivos, constituindo estes a transgressdo de regras
pré-estabelecidas (Veiga, 2007). No ponto de vista deste autor, a disrupcdo € um
fendbmeno que tem consequéncias prejudiciais para as condicdes de
aprendizagem que se geram na sala, para o ambiente de ensino e também para o
relacionamento entre os intervenientes (Veiga, 2007). Assim sendo, a disrupcdo
escolar dos jovens constitui uma preocupacdo cada vez mais frequente por parte
dos diferentes agentes educativos (Veiga, 1995).

Tendo entdo a disrupcdo escolar impacto nas aprendizagens dos alunos,

torna-se pertinente abordar a regulacdo, em termos de motivacdo, que os alunos
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fazem da sua aprendizagem, nos contextos onde o fendmeno da disrupcdo se
encontra presente.

Definir motivacdo é, por si s6, dificil existindo tantas definicbes quantas as
teorias. Dentfro desta variedade, a presente investigacdo remeteu o seu foco para a
perspectiva apresentada por Ryan e Deci (2000) sobre a Teoria da Auto-
determinacdo (SDT). Estes autores defendem que a motivacdo deve ser entendida
como a razdo para accdo, estando esta associada a dois aspectos: quantitativo
(forca da motivacdo) e qualitativo (orientacdo do processo). Para uma melhor
compreensdo da teoria os autores distinguem, entre outros, os conceitos de
motivacdo infrinseca e motivacdo extrinseca, sendo que motivacdo intrinseca
refere-se a satisfacdo inerente 4 realizacdo das tarefas, o que quer dizer que
quando os sujeitos sGo movidos por este tipo de motivacdo, agem consoante
causas internas ou por ele préprio. Em oposicdo, por motivacdo extrinseca os
autores entendem as razdes externas que levam o sujeito a desempenhar
determinada tarefa, na medida em que estas mesmas razées, permitir-lhe-do
alcancar algum tipo de recompensa ou de reconhecimento (Ryan & Deci, 2000).

De acordo com estes autores, vdrios estudos tém demonstrado que a
motivacdo infrinseca facilita e promove a aprendizagem e o desempenho
académico (Deci & Ryan, 2000). Contrariamente, a motivacdo extrinseca encontra-
se associada d baixa qualidade na aprendizagem, ao desempenho académico
mais reduzido e ao maior risco de abandono escolar (Gillet, Vallerand & Lafreniere,
2012). Para além disso, € reforcada a distincdo entre autonomia (comportamentos
infinsecamente motivados) e confrolo (comportamentos extrinsecamente

motivados) (Ryan & Deci, 2000).
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Desta macro-teoria optdmos por escolher a “Organismic Integration Theory”
que se refere a motivacdo extrinseca nas suas diversas propriedades, onde os
autores postulam a existéncia de um continuum de internalizacdo que vai desde a
amotivagcdo a motivacdo infrinseca (Ryan & Deci, 2000). Os autores definiram entdo
diferentes formas de motivacdo extrinseca: regulacdo externa, infrojeccdo,
identificacdo e integracdo (Ryan & Deci, 2000).

Sucintamente, a regulacdo externa encontra-se associada da motivacdo
extrinseca e constitui a forma de regulacdo menos auténoma, na qual o
comportamento dos individuos € controlado por contingéncias externas (Deci &
Ryan, 2000; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000). No que
concerne ¢ regulacdo infrojectada, esta caracteriza-se por um envolvimento na
acgcdo composto por uma regulacdo internalizada mas que ndo é pessoalmente
aceite (Deci & Ryan, 2000, Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000), onde os sujeitos
agem para evitar sentimentos de culpa ou para obter um reforco no ego porque a
tarefa ndo € experienciada como fotalmente concordante com o self (Ryan &
Deci, 2000). Relativamente a regulacdo identificada, o sujeito j& é capaz de prever
a releva@ncia pessoal da tarefa, onde reconhece o valor subjacente & pratica de
determinado comportamento (Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000), ou seja, os
alunos com esta regulacdo realizam a tarefa porque sabem que € importante para
serem bem-sucedidos (Deci et al., 1991). A Ultima forma de motivacdo extrinseca €
a regulacdo integrada que se baseia na percepcdo que os sujeitos detém sobre
aquilo que eles proprios valorizam (Deci & Ryan, 2000; Deci et al., 1991; Ryan & Deci,
2000). Os mesmos autores ressalvam que esta € a mais completa forma de
internalizacdo da motivacdo extrinseca, uma vez que envolve a identificacdo com

a importancia do comportamento (regulacdo identificada) e integra essa mesma
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identificacdo com outros aspectos do self. Por oposicdo a estes quatro niveis, os
autores postulam entdo a existéncia da regulacdo intrinseca que pressupde a
satisfacdo pessoal dos sujeitos como causa do comportamento, livre de quaisquer
pressdes ou recompensas (Ryan & Deci, 2000). Como referido anteriormente, este
continuum contempla ainda a amotivacdo que ¢é determinada pelos
comportamentos que sdo regulados por algo que ndo estd no controlo intencional
do sujeito tendo em conta a auséncia de motivacdo (Deci & Ryan, 2000).

Na pesquisa da relacdo entre comportamentos disruptivos e regulacdo para a
aprendizagem percebe-se que a falta de motivacdo constitui um dos factores que
estd na origem da pratica de comportamentos disruptivos (Paiva & Lourenco, 2012).
Mais concretamente com a SDT (Ryan & Deci, 2000), sabe-se que as regulacoes
mais externas tém um impacto negativo no comportamento dos alunos (Vallerand
& Bissonnette, 1992). Resultados semelhantes foram encontrados por outros autores
em especifico na disciplina de Matemdtica onde os niveis de motivacdo intrinseca
mais elevados estavam associados aos alunos que ndo apresentavam
comportamentos disruptivos comparativamente com os outros colegas (Ricardo,
Mata, Monteiro & Peixoto, 2012).

O estudo dos comportamentos disruptivos € a sua existéncia no contexto
escolar, levou-nos ao estudo das interaccdes dos alunos e professores dentro da
sala de aula, nomeadamente ao clima de sala de aula onde sdo assumidos este
tipo de comportamentos, pois acreditamos que o clima detém um papel
importante no aparecimento/permanéncia da disrupcdo.

Lewin (1951, cit. por Brunet, 1992) foi dos primeiros autores a estudar o clima de
sala de aula. As suas investigacdes demonstraram que o comportamento dos

individuos estaria relacionado com as interaccdes estabelecidas entre as
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necessidades dos individuos e as condicoes do contexto das determinadas
situacoes.

Assim sendo, a investigacdo em volta deste conceito tem sido conduzida com
o intuito de compreender os factores que estdo, de alguma forma, relacionados
com o clima de sala de aula (Johnson, Johnson & Tauer, 1979; Morgan, Sproule &
Kingston, 2005), onde tem sido evidenciado que o ambiente de sala de aula
representa um factor que contribui fortemente para a qualidade da aprendizagem.
Ainda que muita seja a variedade existente no que respeita as definicdes, Mata,
Monteiro e Peixoto (2008) defendem que as abordagens estdo de acordo quanto a
importéncia que as interaccdes na sala de aula possuem para O sSUCesso na
aprendizagem.

Neste sentido, e de acordo com Pierce (2001), percebemos que o
aparecimento de comportamentos disruptivos pode acontecer sempre que o0s
alunos ndo se adaptam eficazmente ao contexto da sala de aula. Esta ideia é
também defendida por Paiva e Lourenco (2010a, 2010b), onde os autores
mencionam qgue quando o ambiente de sala de aula € positivo existe uma menor
tendéncia para o aparecimento de disrupcdo (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Por fim, nesta investigacdo pretende-se abordar a relacdo enfre o
desempenho académico dos alunos na disciplina de Matemdtica e a disrupcdo
escolar.

Diversos tém sido os estudos que tém demonstrado a relacdo entre o
desempenho académico e os comportamentos manifestados em sala de aula
(Gequeli & Carvalho, 2007; Marturano & Loureiro, 2003, cit. por Ricardo et al., 2012;

Paiva & Lourenco, 2010, 2010b).
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Segundo a literatura, a relacdo entre desempenho académico e disrupgdo é
biunivoca uma vez que tanto os comportamentos disruptivos tém um impacto
negativo no rendimento dos alunos (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b) como o baixo
desempenho académico parece ser um importante factor para o aparecimento
de comportamentos disruptivos (Gequelin & Carvalho, 2007).

Objectivo do estudo

Tendo em conta a literatura referida, a presente investigacdo pretende
analisar as relacdes existentes entre a percepcdo de disrupcdo escolar dos alunos
em Matemdatica e a sua regulacdo para aprendizagem, o clima de sala de aula

onde estdo inseridos e ainda com o desempenho académico na mesma disciplina.

Método
Participantes

O universo da nossa andlise foi seleccionado através do método por
conveniéncia (Maréco, 2011). Do mesmo fizeram parte 147 participantes com
idades compreendidas entre os 11 e os 16 anos e todos frequentavam o 3° Ciclo de
uma escola publica do distrito de Setubal.
Instrumentos

Para a realizacdo da presente investigacdo foram utilizados trés instrumentos.

Tendo como referéncia o “Academic Self-Regulation Questionnaire - SRQ-A"
(Ryan & Connel, 1989), o primeiro instrumento utilizado - “Porque é que faco as
coisas?” - permite avaliar a regulacdo académica dos alunos. Depois de realizada
a andlise factorial, 20 foram os itens que restaram e que se distribuiram por 4
dimensodes: “Regulacdo Intrinseca” (5 itens) que permite avaliar uma regulacdo que

parte do interesse do individuo (a=.919), “Regulacdo Identificada™ (8 itens) que
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reenvia para uma regulacdo baseada no reconhecimento da ulilidade da
realizacdo de um comportamento (a=.947), “Regulacdo Introjectada” (2 itens) que
avalia uma regulacdo baseada em sentimentos de culpa/evitamento perante a
realizacdo ou ndo de um comportamento (a=.838) e “Regulacdo Externa” (5 itens)
que avalia uma regulacdo controlada por condicionalismos exteriores ao sujeito
(0=.823). A varié@ncia explicada pelos 4 factores foi de 73,902%. A escala de resposta
€ de quatro pontos do tipo Likert em que o valor minimo refere-se a uma
discorddncia total e o valor maximo corresponde a concorddncia absoluta em
relacdo a afirmacdo apresentada. Importa ainda referir que a andlise desta escala
pode ser feita pela média de cada dimensdo (de 1 a 4) ou através do cdlculo do
indice de Autonomia Relativa (RAI): 2 x Total Infrinseca + Total Identificada - Total
Introjectada - 2 x Externa. Este indice confere-nos a informacdo do nivel de
autonomia relativa do aluno a partir da soma ponderada das médias das varidveis
que a compodem, tal significa que quanto mais negativo for o indice, mais externa e
controlada serd a regulacdo e que quanto mais positivo o indice, mais intrinseca e
autébnoma serd a regulacdo.

O segundo instrumento utilizado foi uma escala que avalia a percepcdo que
os alunos tém do clima de sala de aula na disciplina de Matematica - “Na Sala de
Aula de Matemadtica”. Com este instrumento ndo realizdmos andlise factorial visto
qgque o mesmo ja se enconira validado para a populacdo em estudo (Mata,
Monteiro & Peixoto, 2008). Deste modo, calculdmos os valores respeitantes &
consisténcia interna de cada uma das seis dimensdes que constituem a escala:
“Suporte Social do Professor” que avalia a percecdo que o aluno tem dos apoios e
esclarecimentos que o professor Ihe da (a=.905), “Suporte Social dos Colegas™ que

permite avaliar a percepcdo que o aluno tem do incentivo/ajuda dos colegas
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(0=.890), “Atitudes” que caracteriza o tipo de atitudes/sentimentos que o aluno tem
em relacdo ao trabalho na aula de Matemdtica (a=.842), “Aprendizagem
Cooperativa™ que avalia a percepcdo que o aluno tem em relacdo ds dindmicas
que promovem a entregjuda e a partfilha entre os alunos nas tarefas (a=.734),
“Aprendizagem Competitiva™ que permite avaliar a percepcdo dos alunos das
dindmicas que promovem a rivalidade nas tarefas (0=.828), “Aprendizagem
Individualista” que avalia a pecepcdo que o aluno tem das dinGmicas que
promovem, na sua maioria, o frabalho individual (a=.741). Esta escala é também de
resposta tipo Likert sendo a sua cotacdo de 1 (“Nunca”) a 6 (“Sempre”) consoante
a posicdo do sujeito face a afiimacdo. Um Ultimo aspecto acerca desta escala
trata-se da inversdo que fizemos a um dos itens (17) porque, estando construido no
sentido conftrdrio dos restantes, reenviava para uma percepcdo negativa em
relacdo ao clima de sala de aula.

Por fim, utilizdmos a “Escala de Disrupcdo Escolar Professada - EDEP" que tem
como objectivo analisar os comportamentos dos alunos na aula de Matemdtica.
Em relacdo a esta escala, importa referir que ndo foram utilizados todos os itens da
versdo original (Veiga, 1990) mas sim todos os itens pertencentes a dimensdo
“Distraccdo-Transgressdo” que permite avaliar a percepcdo dos alunos em relacdo
aos esquecimentos e/ou distraccdes que fraduzem alguma indiferenca pela
disciplina e um item de cada uma das restantes dimensdes: itens 3 e 6,
pertencentes as dimensdes “Agressdo aos Colegas” (que permite avaliar os
comportamentos dos alunos na aula com os colegas) e "Agressdo a Autoridade
Escolar” (que caracteriza os comportamentos desafiadores/de agressdo fisica ao
professor) respectivamente. Nesta escala, a variGncia explicada obtida foi de

64,682% de um factor apenas.
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No que se refere a qualidades psicométricas, os trés instrumentos utilizados
reuniram as condicoes necessdrias. Para além destes trés instrumentos, utilizdmos
aginda as notas de Matemdtica do 1° periodo para avaliar o desempenho
académico dos nossos participantes.

Procedimento

Depois de conseguidas as autorizacdes necessdrias, durante o segundo e
terceiro periodos, procedeu-se a aplicacdo das escalas em sala de aula no inicio
da aula.

Os dados recolhidos foram tratados com recurso ao programa estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences, versdo 22 IBM SPPS Statistics, 2013). No
tratamento de dados, recorremos a andlise de variGncia multivariada (MANOVA)
para identificar diferencas entre as médias na comparacdo entre grupos (Mardco,
2011) nas andlises das relacdes entfre (1) percepcdo de disrupcdo e percepcdo do
clima de sala de aula e (2) percepcdo de disrupcdo e regulacdo para a
aprendizagem. Ja na andlise da relacdo entre (3) percepcdo de disrupcdo e
desempenho académico foi realizada uma andlise descritiva e correlacdo. Como
foi comprovada a existéncia de relacdo, avaliou-se também a magnitude através
do coeficiente de Pearson (Marbéco & Bispo, 2005). As conclusdes estatisticas

basearam-se nos niveis de significancias de p<.005.

Resultados
Caracterizacdo das percepcoes de disrupcdo dos participantes.

No que respeita a andlise da percepcdo de disrupcdo dos nNossos
participantes, verifica-se que numa escala cujos valores variam entre 1 e 6, a média

encontra-se no ponto 2,43 para um desvio-padrdo de 1,33. Estando este valor
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abaixo do ponfo médio da escala, significa que os nossos participantes ndo se
percepcionam como muito disruptivos. Para esta andlise, foram entdo criados dois
grupos a partir do ponto de corte da mediana (1,88): alunos com menor disrupcdo
(M=1.3; DP = 0.04) e alunos com maior disrupcdo (M= 3.36; DP = 0.15).

Na presente seccdo, em alguns casos, a percepcdo de disrupcdo serd
tratada como “Indisciplina™ visto ter sido a varidvel criada para a avaliacdo da
disrupcao dos participantes.

Relacdo entre percepcdo de disrupcdo e percepcdo do clima de sala de aula.

Nesta andlise, a divisdo de grupos ocorreu da seguinte forma: alunos com

menor disrupcdo (72 elementos) e alunos com maior disrupcdo (75 elementos).
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Figura 1 - Médias relativas as dimensdes de percepcdo do clima de sala de aula da
disciplina de Matemdtica em alunos com menor e maior disrupcdo.

Sendo o ponto médio desta escala 3.5, conseguimos perceber a partir da
Figura 1 que os alunos com menor disrupcdo atingiram valores superiores ao mesmo
em todas as dimensdes, excepto na dimensdo Competitiva da escalq,
encontrando-se um maior valor associado a dimensdo Suporte do Professor. Os
alunos com maior disrupcdo também teve o seu valor mais alto nesta dimensdo,

embora a dimensdo Individualista também tenha assumido muito préximo e
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também ele acima do ponto médio. J& os valores mais baixos nos alunos com maior
disrupcdo enconfram-se nas dimensoes Atitudes e Competifiva.

Desta forma, foi importante perceber se as diferencas entre os grupos de
menor e maior disrupcdo eram significativas nas vdarias dimensdes do clima de sala
de aula. Através de uma andlise de vari@ncia multivariada (MANOVA), percebeu-se
gue hd um efeito geral da varidvel Indisciplina sobre a percepcdo de clima de sala
de aula [Traco de Pillai = .156, F (6,119) = 3.666, p = .002]. J& o efeito da variavel
Indisciplina verificou-se significativo nas dimensdes: Suporte do Professor [F (1,124 =
11.621, p =.001)], e Atitudes [F (1,124 = 13.249, p = .0000)].

Relacdo entfre percepcdo de disrupcdo e regulacdo para a aprendizagem.

Considerou-se igualmente pertinente estudar a existéncia de uma relacdo
entre a percepcdo de disrupcdo dos alunos e a regulacdo que 0s mesmos fém

para a aprendizagem.

Intrinseca Identificada Introjectada Externa

@ Menor Disrupcdo B Maior Disrupcao

Figura 2 - Médias relativas as dimensdes de regulacdo para a aprendizagem para a
disciplina de Matemdatica em alunos com menor e maior disrupcdo.

Tendo como referéncia o ponto médio desta escala (2.5), conseguimos
perceber a partir da Figura 2 que os alunos com menor disrupcdo atingiram valores
superiores ao mesmo em todas as dimensdes, excepto na dimensdo Externaq,

enconfrando-se um maior valor na dimensdo Identificada. No que respeita aos
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alunos com maior disrupgdo, pela andlise da mesma figura, verificamos que € nas
dimensdes Externa e Identificada que surgem os valores mais elevados de
motivacdo, enquanto que o valor mais baixo se encontra associado d dimensdo
Intrinseca. Ao debrucarmo-nos sobre o RAI, as diferencas existentes colocaram o
grupo com menor disrupcdo com valores superiores (M= 1.88; DP = 2.31) em
detrimento do grupo dos alunos com maior disrupcdo (M= -1.24; DP = 2.37), o que
significa que os alunos com menor disrupcdo tém uma regulacdo mais intrinseca
que 0s alunos com maior disrupcdo.

Para perceber se as diferencas eram ou ndo significativas, através de uma
andlise de varidncia multivariada (MANOVA), verificdmos que hd um efeito geral da
varidvel Indisciplina sobre a regulacdo para a aprendizagem [Traco de Pillai = .341, F
(4,121) = 15.629, p = .000]. Deste modo, observa-se que a varidvel Indisciplina possui
um efeito significativo sobre as dimensdes Intrinseca [F (1,124 = 27.037, p = .000)],
Identificada [F (1,124 = 36.347, p = .001)], Externa [F (1,124 = 4.550, p = .168)] e
também na medida geral de regulacdo, o RAI [F (1,124 = 37.956, p = .606)].

Relacdo entre percepcdo de disrupcdo e desempenho académico

Para percebermos a relacdo entre o desempenho académico na disciplina
de Matemdtica e a disrupcdo escolar, calculou-se a média dos grupos de
participantes: menor (53 elementos) e maior disrupcdo (75 elementos) em funcdo
do desempenho. Neste caso, os valores considerados encontram-se num infervalo
que varia enfre 1 e 5, visto ser o intervalo de notas aplicado nestes anos de
escolaridade.

O grupo dos alunos com menor disrupcdo obteve uma média de
desempenho académico superior (M= 3.40; DP= 1.04) aos dos alunos com maior

disrupcdo (M= 2.17; DP= 0.78), o que significa, primeiramente, que as diferencas
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entre os grupos encontram-se a favor do grupo dos alunos com menor disrupcdo e
ainda que os alunos ndo apresentam um desempenho académico muito elevado
na disciplina de Matemdtica.

Através da matriz de correlacdo de Pearson constatdmos que o valor de
correlacdo obtfido entre ambas era negativo (r = -.550), significativo (p = .000) e
moderado (Cohen & Holliday, 1982, cit. por Bryman & Cramer, 2003) o que significa
qgue quanto maior for a percepcdo de disrupcdo na sala de aula menor serd o

desempenho académico dos alunos e vice-versa.

Discussao

O tema abordado surge como importante para a compreensdo da disrupcdo,
particularmente dos comportamentos disruptivos em contexto escolar, mas
também para a compreensdo da relacdo que outras varidveis tém no
aparecimento destes comportamentos. Para além disso, visto que a incidéncia de
comportamentos disruptivos tem vindo a aumentar nas salas de aulas, torna-se
relevante perceber o impacto que os mesmos tém no contexto escolar (Veiga,
2007).

Na presente investigacdo, primeiramente, verificdmos que os participantes
ndo se percepcionavam como muito disruptivos. Acreditamos que a desejabilidade
das respostas seja uma explicacdo para estes resultados uma vez que se tratava de
um instrumento de auto-resposta. Outra explicacdo poderd estar relacionada com
o facto de a escola onde foi realizado o estudo ndo estar sinalizada como uma
escola problemdtica, o que nos faz concluir que ndo se registam muitos casos de
disrupcdo escolar. Por fim, acreditamos que outra explicacdo possa ser a gestdo

feita pelos professores de Matemdtica das turmas analisadas, uma vez que,
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havendo uma boa gestdo de sala de aula, a atfitude dos professores perante os
comportamentos disruptivos assume um cardcter preventivo (Paiva & Lourenco,
2012).

De um modo geral, as discrepdncias encontradas no suporte do professor e
nas atitudes corroboram com a literatura visto que os alunos que percepcionam um
maior suporte social sdo aqueles que apresentam um menor numero de
comportamentos disruptivos (Collaco, 2010, cit. por Ricardo et al., 2012), na mesma
medida em que para Brito (1998, cit. por Fuentes, Lima & Guerra, 2009) as atitudes
mais negativas em relacdo a Matemdtica podem aparecer associadas a
manifestacdes comportamentais mais negativas.

Neste sentido, percebe-se que as manifestacdes comportamentais disruptivas
possam diminuir em climas de sala de aula mais positivos. Assim sendo, 0s Nossos
resultados estdo de acordo com a conclusdo tfirada por Paiva e Lourenco (2010b)
de que um bom ambiente de sala de aula origina menos comportamentos
disrupftivos.

Considerando agora os dados relativos & percepcdo de disrupcdo e a
regulacdo para a aprendizagem, verificdmos que uma menor disrupcdo estava
associada a uma regulacdo mais identificada e menos externa, o que vai de
encontro aos resulfados encontfrados por Ricardo et al. (2012) que provaram que
niveis infrinsecos mais elevados estdo associados a alunos que ndo apresentam
comportamentos disruptivos. No que se refere aos alunos com maior disrupcdo,
verificdmos que lhes estava associada uma regulacdo mais externa e menos
infrinseca o que também corrobora com a literatura no sentido de que as
regulacdes mais externas tém um impacto negativo no comportamento dos alunos

(Vallerand & Bissonnette, 1992). Explicacdes para esta constatacdo podem estar
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ligadas as expectativas dos professores que quanto mais altas forem, mais impacto
vao ter nos alunos. (Good, 1987)

No que respeita d relacdo entre a percepcdo de comportamentos disruptivos
e o desempenho académico verificdmos a existéncia de diferencas nas médias dos
dois grupos, sendo que essas mesmas diferencas encontraram-se a favor do grupo
dos alunos com menor disrupcdo. Tais resultados j& haviam sido demonstrados por
Paiva e Lourenco (2010a), onde os autores constaram que os comportamentos
disruptivos tinham um impacto negativo nas notas obtidas pelos alunos. Através da
correlacdo entre estas duas varidveis que se apresentou como negativa,
significativa e moderada, concluimos que existe alguma associacdo sendo que
quanto maior for a percepcdo de disrupcdo, menor serd o desempenho
académico e vice-versa.

Concluimos portanto, que uma menor percepcdo de comportamentos
disruptivos estd relacionada com uma percepcdo de clima de sala de aula mais
positiva (Paiva e Lourenco, 2010b; Ricardo et al., 2012), com regulagcdes para a
aprendizagem mais intrinsecas (Bandeira et al., 2006; Ricardo et al. (2012) e também

com um melhor desempenho académico (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Conclusao

Tendo em conta a importGncia da Matemdatica no ensino, consideramos
importante e necessdrio aprofundar a investigacdo sobre algumas varidveis que
poderdo estar relacionadas com a aprendizagem nesta disciplina No caso
parficular do ensino em Portugal, acreditamos que o aprofundamento da
investigacdo nestas temdaticas, levard a que possamos tracar estratégias de

intervencdo para combater o insucesso na disciplina.
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Uma contribuicdo deste estudo prende-se com a constatacdo de que alunos
com uma menor percepcdo de disrupcdo e melhor desempenho sGo alunos que
simultfaneamente valorizam mais o suporte do professor e assumem um perfil
motivacional de acordo com uma regulacdo identificada. Em contrapartida,
alunos com uma maior percepcdo de disrupcdo e desempenhos académicos mais
baixos, tém valores mais elevados na regulacdo externa. Assim sendo, podemos
concluir tal como Ricardo et al. (2012) que alunos com uma menor percepcdo de
disrupcdo sdo alunos que tém melhor desempenho académico e, por sua vez, que
alunos com uma maior percepcdo de disrupcdo sdo alunos que atingem resultados
escolares mais baixos (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Como fundamento para tais associacdes, o trabalho de (Turnuklu & Galton,
2001, cit. por Ricardo et al., 2012) refere-nos que torna-se necessdrio estimular cada
vez mais os alunos para as aprendizagens, de modo a que sejam criadas melhores
condi¢coes para eles mesmos atingirem desempenhos académicos mais elevados.
Tanto em alunos com maior disrupcdo como em alunos com menor desempenho
académico encontrdmos valores mais altos na regulacdo externa e valores mais
baixo na regulacdo infrinseca, o que corrobora com Paiva e Lourenco (2012) que
demonstraram uma relacdo entre dificuldades na auto-regulacdo e desempenhos
académicos mais reduzidos.

Tendo em conta que a disrupcdo escolar incorre vdarios danos na
aprendizagem dos alunos, consideramos fundamental que os professores tfenham
em consideracdo estes aspectos para que se consiga chegar a uma melhor
qualidade nas aprendizagens dos alunos.

No que se refere a limitacdes encontradas durante a realizacdo deste estudo,

apontamos o comportamento de alguns professores na aplicacdo dos
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questiondrios, nomeadamente a pressdo que depositaram em alguns dos alunos
durante o seu preenchimento. Neste sentido, considera-se que numa proxima
investigacdo seja benéfico o professor ndo estar presente durante a aplicagdo dos
questiondrios. Consideramos tfambém que seria benéfico fazer observacdo das
salas de aula para ter nocdo da gestdo feita pelos professores, de modo a observar
directamente o clima de sala de aula e assim obter dados mais fidveis.
Relativamente a sugestdes para futuros estudos, considera-se pertinente que
sejam revistos e/ou reformulados alguns dos itens da escala “Porque é que eu faco
as coisase”, uma vez que muitos foram os itens que excluimos da dimensdo
“Infrojectada” apds a andlise factorial. Igualmente se sugere que numa préoxima
investigacdo seja aplicada a “Escala de Disrupcdo Escolar Inferida” (Veiga, 1990;
1995) para se conseguir fazer uma comparacdo entfre as percepcdes de disrupcdo
dos alunos e as dos professores. Uma outra sugestdo passa por uma andlise das
turmas em separado de modo a alcancar uma andlise professor a professor. Por fim,
sugere-se tfambém a andlise das diferencas destes resultados em funcdo do género
e do ano de escolaridade, mais propriamente no ensino secunddrio, de modo a
perceber se as relacdes por nds encontradas se mantém com o avangar na

escolaridade.
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