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Resumo

O presente estudo tem como questdo de fundo a exploragdo da representagio dos
alunos do 12° ano e dos seus professores sobre a resolugdo de uma situagdo de conflito
entre professor e aluno no espago da sala de aula. Para além da exploragio das suas
representacoes, analisarﬁ—se os contetdos dos seus discursos a luz das diferengas entre

de rapazes e raparigas e entre alunos e professores.

Tém aqui papel de relevo as distingdes conceptuais e teorias relativas ao conflito € a
sua resolugio, bem como as estratégias diferenciadas da sua implementagdo, sejam c}e
ambito comportamentalista, sejam de natureza competitiva ou cooperativa. Destaca-se
igualmente o Ambito das representagOes € das investigagOes empiricas nessavérea, com
caracteristicas semelhantes as do presente estudo ou em questdes sobre as mesmas
tematicas: conflito, resolugdo de conflito e a sua eficacia, justica e bem-estar. Estes dois
ultimos dominios sdo enquadrados no ambito da abordagem

cognitivo-desenvolvimentista.

A amostra do presente estudo foi retirada aleatoriamente da populagdo de uma
escola de ensino particulaf inserida em meio rural, a funcionar em regime de.autonomia
pedag()giéa e de gratuidadé de ensino. Os alunos sdo de um nivel sécio-econémiéo-
cultural médio e os professores leccionavam naquele ano lectivo ao 12° ano, ou haviam
leccionado no anterior, numa distribuigio consentinea com os agrupamentos da escola.
Num pﬁmeiro momento a amostra foi. constituida por 93 pessoas e.por 60 numa

segunda.

A cada fase correspondeu um instrumento: em primeiro lugar um questionario
preliminar, de resposta fechada, onde eram elencados problemas e modos de resolugdo e

se solicitava aos sujeitos que escolhessem um mais frequente e um que trouxesse mais




beneficio/prejuizo a relagdo pedagogica.

A partir dos dados do question4rio foi elaborada uma histéria com dois problemas
- mais frequentes e dois modos de resolver menos habituais. Essa historia constituiu-se
como o primeiro elemento do segundo instrumento, uma entrevista semi-directiva
individual, onde se solicitava a obiniﬁo do sujeito sobre os modos de resolugdo
implementados na histéria, aqueles que ele entendia como melhores para reéolver a

situagdo, como mais eficazes, como mais justos e como potenciadores do bem-estar.

Os dados da entrevista foram tratados através de analise de conteﬁdé, tendo 'como
critério os “sujeitos”. Foi elaborado uma grelha de analise e posteriorménte realizada a
analise qualitativa e quantitativa, recorrendo a métodos de estatistica ndo paramétrica:
" teste de qui-quadrado de indep‘e'ndéncia com correcgdo de continuidade de Yates e o
teste de Fisher, tendo como nivel de significAncia adoptado 0,05, para 1 grau de
libérdade. Com o objectivo de mensurar a intensidadé de associagfo, utilizou-se como
medida o coeficiente de contingéncia, correspondendo 0,707 ao grau maximo de
associacdio. Para analise estatistica utilizou-se o programa Statistical Paékage Social

Sciences, versdo 7.5.

Os resultados finais do presente estudo, enquadrando-se na geperalidade de
resultados obtidos em outros estudos semelhantes, permitem perceber que a solugdo .
apontada na historia apresentada aos sujeitos, de cémunicar unilateralmente a decisdo de
resolucdo e de a remeter ou adiar para uma terceira instincia parece nio ter especial eco
na presente amostra, que faz centrar as suas propostas de resolugdo na interac¢do entre o
par relacional e, num segundo plano, na negociagdo. As estratégias de resolugdo surgem
assim num quadro aparentemente mais cooperativo e de aproximago relacional e de
interessés. No entanto e quando analisados com maits pormenor 0s criférios nos quais 0s
sujeitos se centram para avaliar alguns Ambitos dessas propostas de resolugio imaginada,
é possivel perceber que estas estratégias depehdem ainda muito da pessoa que significa

no par a maior autoridade — o professor — e que se centram sobremaneira no aluno, no
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seu erro e na consideragdo dos seus motivos.

Todavia e por outro lado, parece igualmente clara a preocupagdo com a pessoa do
outro, sobretudo por parte dos professores, e pela perspectiva do bem geral, derivada
directamentg da introducdo da questio relativa ao bem-estar na resolugdo. Ja a
considerac@o dos motivos da outra parte, sobretudo do aluno, apesar de ainda ter alguma
relacdo com a centragdo e subjacente culpabilizagdo do aluno, parece ser um critériq

| onde toma também forma a preocupagiio com a perspectiva do outro, o que de algum
modo se coaduna com o grande numero de propdstas de interac¢do e negociagdo como

melhores resolugdes.

No que respeita as variaveis em estudo, foi possivel perceber uma relagdo
significativa e com um grau de associagio quase sempre expressivo entre o estatuto e os
critérios dos sujeitos para avaliagio da resolugdo de conflito. E percéptivel que o
discurso dos docentes reflecte maior centracdo no par professor-alﬁno € nos critérios
respeitantes 4 sua implicagiio na resolugdo, ao respeito e investimeﬁto na pessoa do
aluno, a inoportunidade da intervengio e a adequagio as caracteristicas do aluno. Ja os
alunos centram-se de forma bastante mais significativa que os docentes na tarefa e nos
efeitos da resolugiio nas suas motivagBes e comportamehtos. No ambito da variavel
género e sua relagio com o universo de representagdes dos sujeitos, os dados
apresentados revelam associagles pouco significativas e graus de associagdo menos

expressivos.

Sendo perceptiveis diversos fﬁveis de coopera@ﬁo, nomeadamente a ateng@o outro e
a sua perspectiva, bem como o desejo de procurar plataformas de acordo e de se colocar
a si mesmo em causa, este didlogo parece de base eivado de uma conotagdo
excessivamente culpabilizante e de uma dimensdo mais reparadora e correctiva do que
relacionai e criativa. Esta dimensio da oportunidade dada ao aluno de assumir o seu
erfo, na medida em que nele esta a fonte, quase Unica, dos problerrias, toma assim

proporgdes bastante grandes no referido didlogo entre as partes.




Introducio

A pfesente investigagdo tem como ponto espoletador para a sua realizagio um
“subterfiigio” ou um “chavdo” facilmente empregue quando em educagdo, como noutros
émbitqs, falamos de resolucdo de conflitos: o dialogo! E que, “se a conversar é que a gente
se entende”, interessa igualmenté em‘ender a conversa, saber quem € a genie que COnversa e

como € que se pode entender.

Muitos (alunos, professores, psicologos, funcionarios, comunidades educativas em
geral, pais, ..) afirmam o didlogo como solugio e afirmam-se facilmente como seus
apologistas e implementadores. Ndo duvidando deste didlogo, as questdes que julgamos

importa colocar sdo: o que é o didlogo? que didlogo? como o didlogo? quem dialoga?

Em investigagdo anterior (Mendes, 1998), incluida num projecto mais vasto coordenado
por A. Carita e no Ambito da monografia de final de curso, o centro da nossa. reflexdo e
aprofundamento empirico foram os “sentimentos dos alunos em relagdo 4 situagdo de
conflito na sala de aula, (...) as diferentes matizes (...) que a envolvem, e enfim, a ecologia
inerente aovpr(’)prio espaco pedagogico, (...) (explorada a partir) das representagdes dos
alunos sobre a situagdio de interacgdo, vivida como conflito no espago da sala de aula:

conflito entre professor e aluno ou entre aluno e aluno” (p.1).

Continua a fazer-nos reflectir e a preocupar-nos o conflito na sala de aula, por

sabermo-lo inevitavel nesse espago que lhe serve de catalisador, onde se joga a interacgao




entre sujeitos intrinsecamente diferenciados, seja pelas idades e historia, seja pelo estatuto e

funcdes.

Na presente investigagio ndo deixamos de lado estes referéncias que nos orientaram:
conflito, espago da sala de aula e actores da inevitabilidade na relagdo pedagogica.
Centramo-nos, no entanto, a montante destes referenciais, nas solugdes que sdo propostas
para sanar o conflito e sobretudo no modo como sdo justificadas essas resolugdes pelos
sujeitos que, de uma forma mais directa e presencial, sdo os Seusi potenciais actores:
professor e aluno. Sabendo que “mais vale prevenir que remediar”, ndo deixa de ser
importante reflectir e analisar a forma como a ine{fitabilidade do conflito é gerida na sua
forma remediativa, na medida em que, ndo sendo o conflito em si mesmo negativo ou
positivo, é na resposta que lhe é dada que poderemos encontrar factores de qualidade

positiva ou negativa.

Desta forma, interessa-nos a exploragdo das representacdes sobre a resoluéﬁo de uma
situaciio de conflito entre professor e aluno no espaco da sala de aula, realizada a partir
dos discursos de professores e alunos do 12° ano sobre uma histéria hipotética de conflito,
procurando contrastar e potenciar uma andlise diferencial do’universo representacional de

sujeitos com diferente estatuto e género.

Como instrumentos de operaciopalizagéo deste estudo de ,car'élctér exploratorio e
comparativo, utilizam-se um questionario, que permite perceber quais} os conflitos mais
usuais e quais as formas de resolugdo habitualmente implementadas, e uma entrevista sobre
resolugdo de problemas, onde é tomada como estimulo inicial e desencadeador da converéa
uma historia de uma situagio de conflito na sala de aula, constmida com base nos dados do
questionario. Desta forma, prétende—se manter de algum modo constante 0 universo
representacional a partir do qual é solicitado aos sujeitos que reflictam, procurando evitar a
dispersdo nos. discursos dos sujeitos, circunscrevendo o .espago, os actores e a propria

situagdo de conflito.

Esta exploragdo tem como &mago os critérios utilizados pelos sujeitos para avaliar a
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resolugdo da situagdo de conflito, inicialmente apresentada, bem como a resolugdo que lhes
¢ solicitado que imaginem. Esses critérios s3o analisados em fungdo do caracter
efectivamente resolutivo da solugfio, da dimensdo superlativa da qualidade de resolugdo

imaginada e da sua eficicia, bem como dos critérios de justi¢a e bem-estar.

Ao propormo-nos investigar sobre a avaliagdo da resolugio de conflito, estamos a priori
conscientes, pela pr‘ética diaria e pelo estudo ja realizado (Mendes, 1998), de que ‘a
generalidade das representag:(”)eé se c‘entraré nos beneficios da interaccdo relacional entre o -
par em conflito. Isto talvez seja o obvio esperado, pelo menos ao nivel .do final do ensino
secundario! No entanto, julgamos fundamental tentar perceber a tonalidade do didlogo e a
avaliagiio geral da resolugfo. Em primeira analise, interessam-nos sobremaneira os porqués.

E esse o cerne do nosso estudo: porque é que o melhor caminho é este?

0] presehte trabatho vem dar de algum modo sequéncia aos caminhosb que tinham- sido
apontados como passiveis de aprofundamento no projecto de investigag:éé mais vasto no
qual participamos (Mendes , 1998), conjuntamente com alguns alunos do LS.P.A. e que foi
supervisionado e orientado por A. Carifa.' Tendo objectivos cujo cerne ndo € ja o conflito
mas sobretudo a avaliagdo da sua resolugdo e utilizando aparatos .metodolégicos

diferenciados, ¢ ali que continua a ir buscar alguma da sua potencial riqueza.

Desejando possibilitar comparagdes entre estudos, preservamos algumas das variaveis
que antes tinham sido controladas, bem como procuramos manter as questSes da entrevista

e as categorias e explicitagSes da grelha de analise de contetido.

Conscienteé da natureza do presente estudo e dos objectivos que lhe subjazem, e
sabendo que a dimensdo da amostra em causa ndo permite genera]izagc”)és, julgamos que a
presente investigagdo, pela metodologia utilizada e pelo aprofundamento que ‘esperamos
possa trazer aos estudos ja realizados neste dmbito, pdderé contribuir de algum modo para
uma compreensdo mais ampla dé fenémeno de conflito no espago da sala de aula e,

sobretudo, dos modos para o resolver e razdes justificativas dessa resolug@o.



Relativamente & estrutura do presente trabalho, comegar-se-a4 por proceder a
apresentagio do quadro tedrico de referéneia e das questdes que subjazem ao estudo,
presentes na definigio de conflito no ambito geral e especifico da relagdo pedagdgica, nas
estratégias possiveis d¢ implementagdo da sua resolugdo € no modo como 08 diversos
estudos referem a representagio desta realidade por alunos, agentes educativos e pais, seja
no 4mbito da situagdo e resolucdo de conflito, seja no que concerne 2 avaliagdo da sua
eficacia, justica e bem-estar. Tal reflexdo permitiré a definiciio da problematica do presente -
estudo, de onde decorre o Método utilizado para responder as questdes suscitadas,
especificado na populagdo e amostra que lhe serviram de campo de investigagdo, no modo
como foi delineado o estudo, como foram recolhidos os dados e analisados os discursos dos
sujeitos, e nos instrumentos que utilizados como suporte. Finalmente serdo descritos os
Resultados do presente.estudo passiveis de explicitar as questoes levantadas e apresentada a
Discussiio de resultados e conclusdes. A parte final do presente trabalho é constituida pelas

referéncias bibliograficas e anexos a0 mesmo.

O Conflito e a sua Resoluciio — Expressdes na Relacio Pedagégica

Das Definices Gerais a sua Dimensdo Pedagdeica

A abordagem do conflito e da sua resolugdo implica necessariamente e num primeiro
momento um entendimento abrangente das realidades a ele associados, seja no que respeita
aos actores hipoteticamente intervenientes (nagoes, organizagdes ou grupos, individuos ou o

proprio sujeito tomado individualmente, etc.), seja no atinente & sua globalizagdo ou




circunscrigdo, bem como nas expressdes que toma (guerra, altercagio, siléncio, revolta, etc.)
ou nas formas de expressio ai assumidas e envolvidas (emogOes, percepgdes,

comportamentos, juizos de valor, necessidades, desejos, etc.).

No sentido de caracterizar e definir mais especificamente o conceito, importa comegar
por distinguir dois tipos fundaméntais de conflito (Jesuino, 1996): (a) O conflito de
soma-zero, onde uma das partes obtém gar;hos a custa das perdas da outra. Supdem-se
" assim opgdes de resolugio baseadas no conhecimento das possibilidades alternativas e na
racionalidade da decisdo, que podera passar pela escolha estratégica da coopera¢do pura
(que traga maiores beneficios para ambas as partes) ou da competitividade pura (que obrigue
a que os objectivos das partes sejam dispares e que a probabilidade de uma das partes os
alcancar faga diminuir as probabilidades da outra parte os concretizar), (b) O conflito misto,
oﬁde ambas as partes manifestam interesses e expectativas de natureza cooperativa e
competitiva, o que torna viavel a possibilidade de ambas as partes ganharem, de ambas

perderem ou de uma das partes ganhar e a outra perder.

Sendo a maior parte dos conflitos do tipo misto, o entendimento pelas partes de um
conflito deste tipo como se fosse de soma-zero tende muitas vezes a fazer com que 0 mesmo
tome contornos de natureza dqstrutiva, a que habitualmente vém associados (Deutsch,
1969) a expansdo do alcance do conﬂito, as estratégias de poder, ds tacticas de ameaga,
coer¢do e engano, as percepgdes e julgamentos erroneos da situagdo, as pressdes para que
exista consisténcia social é cognitiva entre as crengas e as acgdes, em suma, o desejo de

ganhar o conflito e de, por isso, provocar perdas na outras parte.

No outro polo' encontra-se o conﬂito com contornos de natureza produtiva que segundo
Deutsch (1969) se encontra muito proximo das estratégias de tipo cooperativo, ligadas a
conciliagio e & minimizagdo das diferengas, procurando-se assim um entendimento mﬁtuQ das
necessidades, preocupagdes e do problema que ¢ partilhado. Tentar-se-ia assim atingir ganhos de

parte a parte, ou pelo menos, uma plataforma aceitavel para a resolugdo do conflito.
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Com base nestés realidades, Thomas (1992b) define o conflito centrando-se na suav
génese, como processo iniciado quando uma das partes se vé negativamente afectada € 1sso
¢ fruto de cuidado/preocupagéo, ao passo que Deutsch (1969, 1986, 1990) toma como
cerne a nogio de incompatibilidade entre actividades, ou seja, a possibilidade de uma
actividade impedir, provocar danos, interferir ou tornar a outra actividade menos efectiva.
Esta nogio ¢ reforcada por Raven e Kruglanski (1970, cit. por Pendharkar, 1995) e por-
Pendharkar (1995)’, definindo conflito como tensdo céntrada na incompatibilidade de

respostas reais ou desejadas.

,Sintetizaﬁdo perspectivas, 0 relatério conjunto do Office of Juvenile Justice and
Delinquency Prevention ¢ do Office of Elementary and Secondary Education (OJ&OE)
(1996). define conflito como luta expressa entre (pelo menos) duas partes interdependentes,
reforcando a ideia da percepgdo de ébjectivos incompativeis para ambas as partes e de

mutua interferéncia na sua concretizagio, num quadro de escassez de solugdes.

Em qualquer uma destas defini¢des e na generalidade das realidades antes expostas, o
conflito é quase sempre jogado em trés campos interrelacionados entre si; (a) Na interacgo
entre as partes que constitueni o conflito; (b) Na percep¢do, pélo menos por uma delas, de
incompatibilidades de objectivos ou interesses; (c) Na interdependéncia entre as partes, bu

seja, na possibilidade de cada uma interferir com a outra.

Ja a definicio sobre resoluciio do conflito pérece menos complexa, quando entendida
como o decurso da acgio tendente a por fim ao conflito (OJ&OE, 1996). degWia, a
aparente simplicidade da defini¢io esconde diferengas que lhe estdo a jusante: o que € que .
signiﬁca “por fim ao conflito”.

Se numa perspectiva comportamentalista, tal pode significar é extingdo de um
comportamento ndo desejado (Skinner,b 1953, cit. por Carita & Fernandes, 1997), numa
Optica de escola entendida enquanto organizaggo, pbde centrar-se na resolugdo de um
processo entendido como um todo sistémico (Warters, 2000), ou ainda, sob o horizonte da

aprendizagem cooperativa, pode ser definido como um espectro de processos no dmbito da
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comunica¢io ¢ do pensamento criativo, tendentes a desenvolver solugdes voluntariamente

aceites pelas partes em disputa (OJ&OE, 1996).

Evolucdo dos Estudos no Ambito da Psicologia.

No ambito das ciéncias humanas e sociais e em particular no seio da psicologia, a
abordagem da situagio de conflito foi de algum modo “provocada” pela énfase dada pelas
teorias de Darwin, Marx e Freud aos aspectos de natureza destrutiva e competitiva do

contlito, seja sob o ponto de vista intra-individual, seja inter-individual.

E se nas décadas de 1920 e 1930, a emergéncia da psicologia social ficou desde logo
~marcada pela realidade social dominante (a intensa competigdo entre paises e empresas, 08
resultados devastadores da primeira grande guerra e as depressdes economicas), aquelas
perspectivas teoricas nunca deixaram de estar presentes e ho final da década de 30 ja o
grupo de Yale (Dollard, Doob, Miller, Mowrer e Sears, 1939, todos cit. por Deutsch, 1990),
integrando principios tedricos oriundos das teorias psicanalitica e da aprendizagem, se
dedicava especificamente aos estudos sobre conflito, desenvolvendo a denominada teoria da

frustragdo e agressdo, explicativa da existéncia do contflito intergrupos.

Na sua generalidade, os estudos efectuados e entdo sumariados por alguns autores
(Murphy, Murphy e Newcomb, 1937, May e Doob, 1937; todos cit. por Deut‘sch, 1990)
tiveram o beneficio de trazer clareza sobre os conceitos que lhes eram centrais - Cooperagc'io,
competicio e auto-orientagdo -, apesar das deficiéncias ao niyel do design experimental dos
estudos e da excessiva centragdo nos efeitos ao ‘nivel da tarefa individual da estratégia
adoptada. Concumitantemente, Kurt Lewin (1931, 193‘5, cit. por Deutsch, 1990) Jangava a
discussdo teorica, posteriormente fundada em suporte experimental (Full, 1938; Miller,
1937,1944, todos cit. por Deutsch, 1990), sobre as valéncias negativas e positivas ineréntes

ao conflito psicologico e sobre a for¢a que exercem no sujeito, entendido como forma



dindmica, influenciadora da outra parte.

E se, neste quadro da psicologia social, a década de 50 permitiu assistir a relevincia
dada & génese do conflito inter-grupos, seja com raiz nos objectivos dos grupos eﬁ cada
situacdo e nos inferesses a eles directamente ligados (Sherif et al., 1949, 1953, 1955, 1961,
cit. por Monteiro, 1993), seja centrada no preconceito, na assimetria de poder, na limitagdo
de recursos e na privagdo ou impedimenté de prossecugdo de objectivos (Allport, 1954;
Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson e Sanford, 1950, todos cit. por Monteiro, 1993), ja no
final da década de 60 a tonica de reflexdo recai sobre as diferengas percebidas pelos sujeitos
“entre o “ter” e o “desejar ter” (formulados sob o conceito de privagdo ‘relativa) entendidas
como situac}ées/drengas onde brota o conflito entre grupos sociais (Runciman, 1966, Gurr,

1970, todos cit. por Monteiro, 1993).

Referindo-se & pesquisa da psicologia social contemporanea nos Gltimos vinte e cinco
anos na area do conflito, Deutsch (1990) apresenta cinco grandes temas - tipificados em

questdes - que tém marcado a investigagdo e a reflexdo:

(a) Emergindo das reflexdes sobre a competigdo e no dominio da economia e da
ciéneia social na situacdo de conflito surge a questdo centrada nas circunstancias,

estratégias e tacticas que permitam a uma das partes ganhar,

(b) Nos estudos ligados & mediagdo e estratégias de gestio de conflitos
produtivos a questio tem como cerne as possibilidades e modos de terceiros nao

envolvidos no conflito trazerem beneficios as partes na sua resolug@o.

- (c) Das éreas da consultoria e da gestdo pedagogica escolar a questdo centra-se

no desiderato de ajudar/educar as pessoas na gestdo construtiva dos conflitos.

(d) Centrada no potencial de cooperagdo inerente a0 conflito a énfase é colocada
nas circunstincias que permitem as partes chegar a um acordo negociado,

mutuamente satisfatorio.

(¢) Ligada a factores cognitivos, normativos e de justica, a questdo centra-se nas

determinantes de um acordo quando as partes o desejam.’



A generalidade destas questdes (mas sobretudo as “b”, “c” e “d”) tem sido abordada no
ambito das correntes ligadas & aprendizagem cooperativa', onde se destacam programas de
intervencdo centrados na realidade do conflito. Estes programas tentam partir desta realidade
para a criagdo de hipoteses de resolugdo negociada, potenciadoras das aprendizagens e benéficas
para as relagOes, ce;ntrado-se no aluno, na sala de aula, na turma e/ou na escola, e destinando-se
sobretudo a alunos, mas também a professores, tutores, COTpOS directivbs,_ familias e

. “comunidades, seja como negociadores, seja como mediadores (OJ&OE, 1996).

No quadro dés diversas contribuicdes para a compreensdo da situagdo de conflito e da
situagdo referenciada como “acordo negociado”, Jesuino (1996) descreve trés modelos
fundamentais que permitem perceber a evolugdo dos estudos nesta 4rea: (a) Em primeiro
lugar a teoria dos jogos, com uma oriéntagﬁo provinda essencialmente do seio dos modelos
da ecoﬁomia classica, desenvolvendo a légica matematica ligada ao conflito e o conceito da
perda minima face a um radversério mais inteligente. As contribuigdes desta teoria
centraram-se sobretudo né enfoque colocado na interdependéncia de interesses,
cooperativos e competitivos, entre as paries em conflito e na forca e natureza da
combinagdo entre estes dois tipos de estratégias para o decurso e reSolugﬁo do conflito.
(b) Uma oufra linha de orientacio decorre da economia mais receﬁte, recaindo a énfase na
gestdo raciénal do processo e nas expectativas de cada uma das partes, excluindo de algum
modo 0s pProcessos psicologicos a que os sujeitos podem ou ndo recorrer péra influenciar as
decisdes da outra parte. (c) Finalmente, os modelos psicossocioldgicos que salientam a .
importancia das entidades colectivas como partes em conflito, das vari4veis de contexto e da
pluridimensionalidade dos problemas gerados na sifuagﬁo de conflito, colocando em jogo a
possibilidade de manipulagio das expectativas da outra parte, fundada na interacgdo €

interdependéncia estratégicas.

1 Fundada em correntes de varias ciéncias sociais, politicas, economicas e, especificamente na psicologia, no mbito da
interdependéncia social (Deutsch, 1949, 1962, Johnson & Johnson, 1989, cit. por Johnson, Johnson & Stanne, 2000), do
desenvolvimento cognitivo (Johnson & Johnson, 1979; Piaget, 1950; Vygotsky, 1978, cit. por Johnson, Johnson &
Stanne, 2000) e do comportamentalismo (Bandura, 1977, Skinner, 1968, cit. por Johnson, Johnson & Stanne, 2000).
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O presente estudo, pretendendo sobretudo expiorar a representagdo da fesolugio de
conflito na situagdo pedagdgica, toma como centro esta interdependéncia entre as partes,
como ca.facteristica iminente da relagdo que ai acontece, e os problemas comunicacionais dai
resultantes, bem como trés das ciuestées antes referidas por Deutsch (1990)* as
possibilidades de terceiros néo envolvidos no conflito trazerem beneficios &s partes na sua
resolugdo, a forma percebida pelos sujeitos como a mais construtiva para 'resolver 08

conflitos e a utilizagdo do potencial de negociagdo e circunstancias da sua utilizagéo.

Conflito — Uma Inevitabilidade da (e na) Relagédo Pedagogica

Analisavr' o conflito no seio da relacio pedagégviv(‘:a implica compreendé-lo num
contexto sistémico onde aluno, professor e curriculo, se inter-relacionam permanente e
inevitavelmente, em torno do quais orbitam mediadores internos e externos: os primeiros
relacionados com a gestdo de tempo, espaéos, equipamentos e recursos didacticos, bem
COmo com as praticas avaliati\}as utilizadas; os segundos, com a turma, a escola, a familia e a
sociédade (Carita e Fernandes, 1997). E na justa medida em que falamos de inter-relagdo
inevité\/el, de igual forma temos dev nos referir a dependéncia interpessoal que al é suposta,
isto €, a0 campo onde cada uma das partes pode, pelo menos hipoteticamente, interferir com
a outra. E neste campo de interdependéncié relacional e de diferencas que surgem
inevitavelmente, a diversos niveis e com diferentes tonalidades, choques de representagdes,
de necessidades e de valores, de desejos, expectativas, vivéncias, objectivos, etc. (Carita e

Fernandes, 1997; Johnson & Johnson, 1998 . OJ&OE, 1996).

Dai brota o conflito, como parte inevitavel do mundo escolar, que deve ser olhada como
ponte para a solugdo e ndo como problema. Deste desejo e da necessidade de compreender a

realidade em causa surgem as questdes relacionadas com a determinagdo das causas,

2. Vd. qlleStGeS cr.Ba), cccn e cr.E::’ p.7
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proximas e distantes, do conflito. Segundo Deutsch (1969, 1990) as variaveis identificadas
pelos diversos estudos relativos na area da origem do conflito poder-se-iam resumir a
exclusdo do outro, & escassez monetaria, temporal e espacial, e as diferengas a todos os
niveis entre os sujeitos. O relatério do OJ&OE (1996), coincidindo nas variaveis
identificadas, sublinha que a exclusdo do outro resulta muitas vezes da tentativa de
satisfagdo das necessidades individuais, sejam de sobrevivéncia, de auto-estima, de pertenga
de poder, de liberdade ou de alegria, ou das necessidades do grupo de pertenga, expressas

na identidade, na seguranca, na vitalidade e na comunidade.

No ambito da natureza das questdes em desacordo, Thomas (1992a, 1992b) distingue
trés formas elementares, que podem surgir combinadas num episodio Uinico de conflito: (1) o -
conflito de interesses ou objectivos vividos como incompativeis pelas partes, (2) o conflito
cognitivo ou de juizos sobre dados, situagdes ou factos e (3) o conflito normativo, centrado
nas normas ou simplesmente nas convengdes sociais. Esta mesma distingiio é utilizada pelo
Ministério da Educacdo (2000), no ambito das sugestGes que apresenta ao nivel da gestdo de |
conflitos nas relagdes interpessoais. Para além das diferencas de denominagdo, Johnson e
Johnson (1995) acrescentam um quarto tipo de conflito, relacionado com as diferencas
éspeciﬁcas a0 nivel do desenvolvimento entre o adulto e a criancga e das incombatibilidades

dai emergentes.

Sobre a no¢io de resolucio de conflito no espaco pedagogico, o OJ&OE (1996)
destaca que esta‘ deve propicia;r a criagdo de um ambiente onde cada um dos envolvidos
possa encontrar oportunidades de trabalho e aprendizagem com os outros, sentindo-se bem
fisica e psicologicamente, hbefto de ameacas e perigo. A resolugdo constitui-se assim como
uma comporiénte fundamental dos esforgos da comunidade educativa e da comunidade em geral
no sentido da prevengdo da violéncia, ligada aos conceitos de democracia e cidadania, de
aprendizagem cooperativé e educac¢do multicultural, de desenvolvimento do pensamenfo critico e

‘de um mundo pacifico, de diminuigéo de preconceito e de justi¢a social (Girard, 1995).

Mais comum que o conceito de conflito é, em meio educativo, a evocagdo subjectiva de
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alguma coisa sentida pelos intervenientes como indisciplina. Terminologicamente, a
indisciplina é definida como a negagdo da disciplina, isto ¢, de alguma regra imposta ou de
normas ou padrdes socialmente aceites. E sobre esta base que diversos autores (Amado,
1999; Carita e Fernandes, 1997, Estrela, 1986, 1994; Lawrence, Steed & Young, 1985, cit.
por Amado, 1999; Mendes, 2000) a definem como contravengﬁo de principios,
regulamentos, contratos e ordens, onde existe clara discorddncia com os objectivos do
grupo  ou instituicdo, provocando assim situagBes de perturbagdo do contexto
comunicacional da relagio pedagogica. E também sob este pn'éma que o Decreto-Lei n° 270/98
(1998, de 1 de Setembro) descreve medidas educativas disciplinares a aplicar nos casos em que o
comportamento do aluno v4 contra as normas de conduta e convivéncia, traduzindo-se na

perturbacdo de actividades da escola ou de relagdes na comunidade (n.°1 do art® 12°).

O Ministério da Educagio (2000) refere o processo de democratiza(;ﬁo do écesso a
educagdo e a diversidade sociocultural dai advinda como principais causas potenciadoras
dos fenérhenos de indisciplina, ao que se podem acrescentar algumas carapteristicas da
escola actual, como a injustia (transformando diferengas em desigualdades), a seléctividade,
a ineficicia e a incoeréncia ( Benavente & Carvatho, 1994). Mas também aqui, 0 todo
complexo da rélagﬁo pedagdgica tem um peso substancial. Como salienta Estrela (1986,
p.142) “um comportamento de indisciplina constitui a resposta imediata do aluno a uma
situagdo pedagogica dada e & forma como ele a percebe”, pelo que ¢ b todo da relagdo que
deve ser questio}nado e ndo a culpa de uma ou de outra parte. A autora descreve a relagdo
pedagdgica como contacto interpessoal, no sentido restrito, entre professor-aluno e erﬁre
alunos, e num sentido mais amplo, implicando intervenientes directos e indirectos (pais,
funcionarios, comunidade, etc.). E nesse todo relacional, onde imbricam uma finalidade

instrucional e uma finalidade educativa mais ampla, que Carita (1992) sublinha como condigéo

fundamental e requerida, a definigio e construgdo de uma estrutura de participac@o.

Tal estrutura implica num primeiro momento a definigio clara de Ambitos de analise, reflex@o

e intervencio. Amado (1999) distingue trés miveis diferenciados mas interdependentes de
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indiscipliﬁa: (a) O desvio as regras de produgdo, centrado na perturbagdo do funcionamento da
“aula ou na fuga a tarefa; (b) O conflito inter-pares, caracterizado pela formalidade imposta pelo
espago proprio do grupo-turma, pela forma como os seus membros sdo “impostos” uns aos
* outros e pelos fins que lhes sdo propostos; (¢) O conflito professor-aluno, onde se coloca muitas

vezes em causa a autoridade e estatuto do professor.

No ambito deste ultimo nivel enunciado, Postic (1986) refere que a interacgdo
pedagogica surge como um processo assimétrico de contingéncia, numa interdependéncia de
papéis (professor e aluno) due surgem como complementares. Na sua expreésﬁo manifesta
~ de indisciplina, o conflito, emerge desta assimetria relacional, caracterizada pelas diferencas
de estatuto, de papéis, de fungdes e mesmo de idade e dé cultura, entre professores e alunos.
O conflito potencial emerge inevitavelmente, fruto dos jogoé mutuos de expectativas e
representagdes sobre as vivéncias dessa relacdo, de outras onde entram em jogo o poder €
autoridade, e da necesséﬁa imposi¢do unilateral de decisGes, objectivos, ensinamentos e
ritmos de aprendizagem (Estrela, 1986, 1994; Carita e Fernandes, 1997), onde cada uma das
partes utiliza a sua quota parte de poder para atingir os seus objectivos no que é, muitas

vezes, definido como “conflito de poderes” (Ministério da Educaggo, 2000).

Em resumo, encontramos como condigdes estruturais da relacio pedagogica,- do
conflito e, especificamente, do inter-relacionamento do par professor-aluno: (a) O espago €
tempo que lhe sdo especificos e caracteristicos; (b) As ﬁnaiidades de que esta imbuida; (c) O
registo normativo onde decorre, (d) As diferencas ﬁo modo‘ como cada situagéov é
representada e os efeitos desse universo representacional nos intervenientes da relagdo
pedagogica; (e) A diversidade e diferenga entre as partes ao nivel de objectivos, informagéo,

interesses, desejos, valores e crengas.

Segundo Thomas (1992a), ¢ no contexto das condigdes estruturais ao conflito que
podem emergir varidveis capazes de promover a colaboragdo entre as partes, de
proporcionar condigBes praticas para que esta colaboragio possa ser efectiva, de favorecer a

colaboragdo como atitude/comportamento normal e de gerar condigbes de natureza
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emocional que facilitem o sucesso da colaboragdo, tais como a reducdo ou extinc;e”xov de
estratégias ligadas & ameaga e o incremento da interajuda. Estamos perante o que Deutsch
(1990) refere como potencial de cooperaclio inerente ao conflito, possibilitador de uma

maior qualidade nas aprendizagens, nas relagdes interpessoais e nos processos de decisdo.

Mas se a resolugio parece ou se deseja como o corolario logico para a situagdo de
conflito, as estratégias para a sua implementagéo, bem como o entendimento sobre o
conceito de “resolugdo”, permitem diferentes perspectivas de abtuac;éo. Neste quadro,
apresentam-se trés perspectivas e modos diferenciados de impleméntar a resolugﬁo,‘
consignados‘ em estratégias de natureza comportamental, competitiva/destrutiva e
cooperativa/produtiva, na certeza de que esta divisﬁo.tripartida, teoricamente justificavel, se
esbate no espago relacional vvconcreto de cada sala de aula, na medida em que as tfés |

estratégias coexistem e muitas vezes se interpenetram.

Estratégias de Abordagem da Resolucido do Conflito

Estratégias de Natureza Comportamentalista

O exercicio da autoridade e aplicagio do castigo, tidos como modelos de disciplina
tradicional, -sﬁd muitas Veées os conceitos mais utilizados quando falamos de conflito e,
especificamente, de indisciplina. No quadré tedrico do comportamentalismo‘ acerca da
iﬁtervenc;ﬁo e resolugdo de problemas de indisciplina e especificamente no &mbito do modelo
teorico de Skinner (1953, cit. por Carita & Fernandes, 1997), ganham especial rele\}o quatro
combinacdes de estimulos e contingéncias, sintetizados por Carita e Férnandes (1997) nas

seguintes estratégias:
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(1 O reforco positivo, onde face a comportamentos considerados ajustados
sdo fornecidos estimulos tidos como agradéveis, potenciadores da repeticdo dos
primeiros (e.g.: elogio, quadro de vhonra, manifestagdo de afecto, recompensa
material, disponibilizagdo de atengo, etc.).

(2) O castigo negativo, onde face a comportamentos considerados
desajustados se retiram estimulos reconhecidos cofno agradaveis, tais ‘como 08
enunciados no dmbito do reforco positivo (e.g.: igﬁorar, retirar a atengéo, etc.).
(3) O castigo positive, onde face a comportamentos considerados désajuétados
se utilizam estimulo tidos como pouco agradaveis, esperand6 0 seu
desaparecimento (e.g.: isolando o aluno da turma ou da aula, bapresentando-lhe

uma tarefa suplementar, censurando o aluno frente aos colegas, etc.).

(4) O reforco negativo, onde face' a comportamentos considerados ajustados
se retiram estimﬁlos reconhecidos como desagradaveis, tais como os enunciados
no ambito do castigo positivo.

A natureza e efeitos dos reforgos e castigos varia consoante as caracteristicas da
situagdo, do contexto, dos sujeitos nela intervenientes e da dindmica relacional existente. B
pressuposta a modificagdo de condutas como facilitadora da aprendizagem, sendo o adulto 0
responsavel pela gestdo do comportamento dos alunos, de quem se espera o‘ cumprimento

das regras e aceitagdo das consequéncias do seu incumprimento (Pendharkar, 1995).

Gordon (1979, cit. por Carita & Fernandes, 1997) sublinha a importancia deste pﬁder
de castigar ou premiar, e o efeito perverso qué produz, seja no sujéito que sofre os efeitos
do uso e abuso da autoridade, seja» na perda de poder que os pfofessores sofrem pelo
exercicio da sua autoridade, sobretudo quando os alunos estdo em niveis de escolaridade
mais elevados. Segundo muitos dos estudos em.piricos3 realizados em Portugal, esta
autoridade ¢ muitas vezes 6 principal recurso do qual se socorre 0 professor para resolver 0s

problemas de conflito dentro da sala de aula.

3 De que s#o e.g.: Carita, 1992, Carita, Henriques e Silva, 1996, Carmona, 1991; Domingues, 1992; Encarnagéio, 1998,
Henriques, 1996; Jesus, 1996, Mendes, 1998; Monteiro, 1996; Ramos, 1999.



Refira-se a este prop()sito o0 novo estatuto dos direitos e a’e'vereé dos alunos, publicado
no Decreto-Lei n° 270/98 (1998, de 1 de Setembro) que regula a convivéncia e a disciplina
emn cada escola e que se centra no reforgo da autoridade dos professores através da cpesﬁo
da escola, acentuando a responsabilidade individual e colectiva mum quadro de intervengao
concertada e sublinhando a celeridade dos procedimentos disciplinares. Estes visam “a
correcgdo do comportamento perturbador € 0 reforco da formagdo civica e democratica dos
alunos” (n.°2, art° 12° do Decreto-Lei n° 270/98, de 1 de Setembro). Desta forma,
tipificam-se como medidas disciplinares a advertenc1a ao aluno, a adverténcia comunicada ao
encarregado de educagﬁo, a repreensdo r'egistada, as actividades de integracdo na
comunidade educativa, a suspensdo da frequéncia da escola été 10 dias Uteis, a transferéhcia
de escola e a expulsdo da escola (art’ 15°). Posteriormente, o Ministério da Educagéo
(2000) sublinharia que estas medidas de natureza disciplinar s6 deverdo ser aplicadas depois
de ‘ultrépassada determinada “margem”, cujos limites dependem da valoragéo razoavel e do

bom sens6 dos adultos, na sua qualidade de agentes educativos.

Importa neste &mbito ndo confundir punigio com o exercicio disciplinador.

Socorremo-nos por isso da distingdo presente no relatorio do OJ&OE (1996), onde se refere:

(1) A disciplina, como consequéncia da quebra de normas que enformam a |
- realidade da ordem social, preocupada com acgdes cometidas no présente e
aplicada de forma consistente, mas preocupada com a pessoa. Envolve
professor e aluno de forma activa e responsavel, abrindo ao ultimo opgdes de
um novo comportamento, resﬁltando num modelo que pretende desenvolver a

capacidade de auto-avaliag@o.

(2) A punigio, como exercicio de uma autoridade com responsab1hdade

fundada em acgBes cometidas no ~passado e aplicada muitas vezes
inconsistentemente, sem excepgdes ou assuncdo de circunstancias mitigadoras.
Causando danos ao sujeito que a recebe, fecha-lhe iguaimente qualquer opgéo,
sendo a de assumir a responsabilidade de pagar pelo acto cometido, resultando

num modelo que reduz expectativas.
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E de relevo ainda sublinhar que as consequéncias da utilizago de punic;(”)es e de castigos
ndo sdo clara e necessariamente a extingio do comportamento indesejado, nem a evidéncia
do comportamento desejado. Se por um lado urge referir o efeito dissuasor da punigdo face
a outros alunos, informando-os sobre as consequéncias dos actos, bem‘ como o facto de
suspender imediatamente o comportamento disruptivo, por outro importa ressaltar
igualmente o seu efeito de curto prazo, a possibilidade de aumento de frequéncia de actos
disruptivos, do seu grau de nocividade ou do exibicionismo dos mesmos perante os colegas,
a par dos efeitos sobre a autofestirna do aluno castigado e do sehtimento de rejeicdo

- provocado (Carita & Fernandes, 1995; Fontana, 1985, Jesus, 1986, 0J&OE, 1996).

Estratéeias de Natureza Competitiva/Destrutiva

No &mbito da analise dos modos de resolugdo de conflito na escola a luz dos conceitos
de conflito de soma-zero e conflito misto, e no &mbito de estratégias de naturéza destrutiva,
refiram-se as estratégias relacionadas com a competigéo (Carita & Fernandes, 1997, Johnson
& Johnson, 1998; Ministério da Educagio, 2000, Thomas, 1992a, 1992b), cafegorizadas no

relatério sobre a resolugio de conflito (OJ&OE, 1996) em dois grupos:

(.1.) “Respostas suaves”, no ambito das estratégias perder-ganhar ou perder-
perder, tais como evitacio, acomodacio e compromissb excessivamente
penaliiador, sempre com submissio de uma das partes em detrimento da
satisfagio da outra, podendo eventualmente ambas nada ganhar. Prevalecem

aqui a submissdo, a condescendéncia e auto-censura.

(2) “Respostas duras”, no dmbito da estratégia ganhar-perder ou perder-perder,
tais como a confrontacio, forca, raiva ou ameaca, sempre com o objectivo de
uma das partes ter o maximo ganho & custa das perdas do outro, podendo

ambas perder. Impera o dominio do outro e o constrangimento.
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Uma outra estratégia de resolugdo pode passar pela inac¢dio (Carita & Fernandes, 1997,
Sprinthall & Sprinthall 1993; Thomas, 1992a, 1992b), onde nada se faz, obnubilando as
necessidades das partes em conﬂito' e dos sujeitos que as envolvem. Todavia, se uma regra ¢
quebrada repetidamente e nenhuma resposta € dada, novmeadament‘e,) por parte do
professor, os alunos sentir-se-8o convidados a perceber ate onde se estendem os limites

(Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Segundo Delitsch (1990) é competigdo (tal como a cooperagio) ¢ induzida e induz um
conjunto de variaveis inerentes a propria relagdo social: (a) As técticas ligadas 4 coergéo,
ameaga € engano; (b) A pobreza da inter-relagio comunicacional; (c) As atitudes de
suspeigcdo € de hostilidade; (d) A maivorv sensibilidade aos interesses opostos; (€) A
importancia, peso e rigidez dos assuntos no conflito; (f) A tentativa de enfatizar as

diferengas de poder entre os sujeitos/grupos da relagao.

Estratégias de Natureza Cooperativa/Produtiva

No ambito de estratégias de natureza cooperativa, o conflito ¢ entendido como
transcendendo o seio das diades restritas como o .professor-aluno para o todo
comunicacional, dinfmico e interdependente da relagdo pedagogica. Neste contexto, o
modelo proposto por Thomas (1992b)* permite uma- compreensdo bastante alargada da

situagdio de conflito naquela relagdo, explicitada a luz de quatro componentes:

(1) O processo de conflito ou, o que poderiamos considerar, o ponto fulcral
do conflito, centrado no conjunto de acontecimentos - de matiz interna ao nivel
das difereﬁtes experiéncias das partes e externa no que COnNCerne aos Seus
comportamentos - que acontecem durante o conflito. Este processo, tem uma

logica intrinseca que se encontra ligada a acontecimentos temporalmente anteriores

" 4 Modelo reformulado a partir do modelo de conflito de Walton e Dutton’s (1969, cit. por Thomas, 1992b) € do préprio
modeto de Thomas datado de 1976.
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e que produz consequéncias nos acontecimentos seguintes, tendo as seguintes
componentes. (a) O reconhecimento do conflito; (b) Os pensamentos e emogdes
relacionados com este processo de reconhecimento; (c) As intengdes de acgdo

estratégica de resolugdo; (d) A dindmica comportamental de interacgdo entre os

sujeitos, mais positiva e de cooperagdo, ou mais negativa e de agudizagéo conflitual.

(2) As condicoes estruturais ao processo de conflito, ou seja, o contexto de
interacgdo especifico no qual se jogam as caracteristicas especificas da questdo
espoletadora do conflito, de uma das partes, da relagdo entre as partes e do

proprio sistema que serve de palco ao conflito.

(3) As consequéncias do conflito, relacionadas com a especificidade da
situagdo, com o contexto social e relacional onde esta acontece e com as

implicacdes ao nivel das partes envolvidas.

(4) Finalmente, algumas situacdes de conflito suportam ou supdem a
intervengdo de terceiros, exercendo uma fungio de controlo do sistema ao nivel

do processo e/ou da sua estrutura.

Este tipo de intervengdo, sendo uma estratégia de resolugdo possivel, pode por vezes
ser vista como delegacdo de poder por parte do professor ou como imposi¢do ao aluno de
um proéesso no qual ele tem ainda menor possibilidade de intervengio (Carita & Fernandes,
1997). Neste ambito, importa diferenciar a intervengdo de terceiros como mediadores ou

como arbitros:

® A resolugdo por mediagfio implica um processo estruturado que permite
que as partes, voluntariamente, dialoguem e resolvam o seu problema no
respeito pelas diferengas com a assisténcia de terceira parte, desinteressada, que
ajuda na re>solu950 do conflito: (1) Fazendo terminar as hostilidades; (2)
Assegurando-se do desejo das partes de chégar a um acordo; (3) Definindo o
conflito; (4) Facilitando a troca de razBes de parte a parte e a reversdo de
perspectivas, (5) Criando hipGteses de mutuo ganho; (6) Negoéiando um

acordo interactivo de natureza integrativa (Johnson & Johnson, 1995, 1998,
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Pendharkar, 1995, Warters, 2000). Este processo pode ser eiercido por
colegas, no caso dos conflitos inter-pares, ou por adultos com relagéio proxima
com as partes, mas neutra € externa a questio em discussao.

® A resolucdo por arbitragem imﬁlica submeter a disputa a uma terceira
parte, desinteressada, a quem ¢ dadé autoridade para coligir informagio e
estabelgcer um julgamento sobre a forma como serévvresolvido o conflito
(Johnson & Johnson, 1998; OJ&OE, 1996). Refira-se a titulo de exemplo a
comissdo arbitral, enquanto instdncia de regulagdo de conflitos, proposta no

Decreto-Lei n® 270/98 (1998, de 1 de Setembro).

A estratégia de arbitragem devé'ré somente surgir depois de se mostrar inviavel a de
mediago, se_:ndo que a esta antecede a negociag¢fio cooperativa e integrativa. A negociagdo
¢ aqui entendida como . estfatégia ganhaf-ganhar em que ambas as partes, apesar de
partilharem interesses opostos, Vpluntariamente se véem, percebem e desejam como

ganhadoras, trabalhando em conjunto e sem ajuda externa para criar um acordo (Johnson &

Johnson, 1995, Johnson & Johnson, 1998; OJ&OE, 1996).

Aqui podem-se distinguir o coinpromisso, caractefizado pgla satisfagdo parcial das
necessidades e expectativas de ambas as partes, procurando-se dividir perdas e ganhos, e
partilhando coﬁcessﬁeé, e a colaboraciio, onde se supde implicagdo total das partes,
confianga mutua e a busca criativa, aberta e integrada de novas .solugx”)es, conduzindo a
satisfacdo integral dos envolvidos, na partilha renovada e negociada de ganhos (Carita & -

Fernandes, 1997; Johnson & Johnson, 1998, OJ&OE, 1996, Thomas, 1992a, 1992b).

Tanto o compromisso como a colaboragéo supdem a distingdo e defini¢do da origem do
conflito, o estabelecimento de interéomunicac;ﬁo em relacdo a propostas e posigdes, a
tomada da pérspectiva do outfo, a recriacdo de opgdes e um acordo favoravel para todos,
sendo que, segundo Deutsch (1990), a céoperagﬁo (tal como a competi¢do) induz e ¢
induzida através de variaveis inerentes a relagio: (a) A vontade de ajudar; (b) A abertura &

comunicacio e A escuta, (c) As atitudes na relagdo de confianca e de amizade; (d) A
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sensibilidade a interesses comuns as partes e menor énfase colocada nos interesses que néo
sdo partilhados; (€) A proximidade percebida de crencas e atitudes; (¢) Uma orientagdo mais

virada para os poderes que sdo comuns e partilhados.

Estratégias Competitivas versus Estratégias Cooperativas

De acordo com Deutsch (1990), o processo de conflito, suas consequéncias e diferentes
formas, estdo intrinseca e mutuamente dependentes do caldear entre os contextos
competitivo e cooperativo, sendo reflexos do contexto de onde emana o conflito, numa

relacdo de causalidade e interdependéncia mutuas.

Tal nio obsta a que, quando estabelecida a comparagio entre um grupo competitivo e
cooperaﬁvo no seio escolar, se verifique no primeiro uma tendéncia para sobre—elevégﬁo dos
nivels de. ansiedadé nos alunos, para a subestimagio de si e do seu trabalho, bem cofno atitudes
menos favoréaveis e menor sentido de responsabilidadé em relacdo aos outros (Deutséh, 1979, cit.
por Sprinthall & Sprinthall, 1993). Este {ltimo ;dspecto toma contornos de maior gravidade
quando a competitividade atinge maiores proporgdes, expressos no desenvolvimento de uma
hostilidade geral em relagio ao(s) outro(s) e de atitudes negativas dos alunos para com 0s

professores e o sistema escolar na sua generalidade (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Numa escola onde as estratégias de resolugdo assentam neste estilo competitivo, as
recompensas sﬁo escassas e s0 para os melhores, tornando-se a puni¢io derhasiado
premente, evitando-se a comunicagdo aberta e sendo a atengao focalizada no ganho e na
resolugdo a curto-termo, em detrimento da manutengio e potenciagio de boas relagdes

(Johnson & Johnson, 1998).

Ao contrério, um ambiente de participagdo, negociagdo e consenso, parece conduzir a
niveis mais altos de motivagio nos sujeitos constituintes do grupo, em especial naqueles que

habitualmente mostram menos capacidades (Johnson & Johnson, 1995; OJ&OE, 1996,
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-Sprintha]l & Sprinthall, 1993), convidando & participagdo das partes na _planiﬁcag:ﬁo' e
implementagdo da resolu¢do, supondo uma orientag@o para a nao violéncia, empatia, justica,
equidade, confianga e tolerdncia, e para o respeito por si proprio, pelo outro e pela
diversidade (OJ&OE, 1996)’. De igual forma, parece permitir maior qualidade nas
aprendizagens, nas relagdes interpessoais € nos process;)s de decisdo, uma complexificagdo
dos raciocinios, da reversibilidade do pensamento e resolugdo mais criativa de problemas,
maior capacidade de lidar com o stress e com a adversidade, e menor resisténcia A mudanca

(Johnson & Johnson, 1995; OJ&OE, 1996).

Segundo o Ministério da Educagdio (2000), em alternativa a respostas tradicionais e ‘
 autoritarias “facilmente podemos concluir pela vantagem de se resolverem os conflitos de
forma cooperativa. Permitir-se-4, assim, uma ac¢do pedagdgica orientada no sentido do

desenvolvimento pessoal e social dos alunos.”

No entanto, se a cooperagio parece (de forma tdo 6bvia) a melhor estratégia para fazer
face a um problema, envolvendo e satisfazendo plenamente todas as partes implicadas e
transformando o conflito numa oportunidade de favorecer e potenciar relagSes de confianga
muatua, no univefso representacional dos actores da relagio pedagogica e na pratica diaria, o
“6bvio” torna-se desiderato longinquo, como podemos perceber nas dimensBes de analise

dos estudos sobre representagdes do conflito que passamos a.apresentar.

3 No relatorio conjunto do OJ&OE (1996) ¢ apresentado um resumo suficientemente exaustivo de estudos empiricos
que indicam que os programas de resolugfo de conflito e de mediagfio demonstram efeitos positivos na redugéo da
violéncia e da indisciplina, tais como: Carpenter, 1993, 1994, Carter, 1994; DeCecco € Richards, 1974; Deutsch,
Mitchell, Zhang, Khattri, Tepavac, Weitzman e Lynch, 1992, Hanson, 1995; Johnson e Johnson, 1995; Lam, 1989;

. Lewis, 1996; Nakkula e Nikitopoulos, 1996; Ohio Commission on Dispute Resolution and Conflict Management, 1994;
Powell, Muir-McClain e Halasyamani, 1995; Smith, 1996; Tolsen, McDonald e Moriarty, 1990, todos cit. por OJ&ORE
(1996).. '



A Representacio do Conflito e a sua Resolucio na Relacido Pedagégica

Ao abordarmos no presente estudo a situagfo zde resolugdo de conflito e (por
consvequéncia) de indisciplina na relacdo pedagogica, centramos a nossa investiga¢do no
campo das representagbes. Esta € uma perspectiva de abordagem que tem sido
~ particularmente utilizada no estudo da interacgdo educativa, na medida em que produz uma
compreensdo que, transcendendo a- observagdo de um conjunto de comportamentos
previamente definidos, permite perceber a teia de condutas e comunica¢des interindividuais
estabelecidas entre professores e alunos, o modo como cada um dos parceiros vé e & yisto
pelo outro no seu contexto social especiﬁco e as determinagBes contextuais subjacéntes,

limitadoras e reguladoras desse “olhar” (Gilly, 1980).

Nio se procurando relagBes de causa e efeito, pode-se aceder a uma compreensdo alargada
das fungdes sociais efectivas da escola; (a) Da escola como organizagdo institucional, (b) Das
representages que um determinado grupo possui acerca dela; (c) Do processo educativo no seu
todo; (d) Do tipo e tonalidadé de comunicagbes interindividuais; (e) Das interac¢des na relagéo

educativa; (f) Do modo como € alicer¢ada a construgdio dos saberes (Gilly, 1989).

No 4mbito da pesquisa dos factores constituintes do sistema de apreenséo do sujeito,
distinguem-se os de dmbito contextual, definidos por Gilly (1980) nas condices normativas
- gerais, expressaé nos Valores de referéncia na sociedade, nas estruturés sociais de suporte,
nas normas e modalidades de funcionamento e organiza¢do da institui¢do, nos objectivos,
processos e métodos educativos e na sua influéncia normativa nos potenciaisbconsumidores
da instituicdo (familias, empresas, et‘c.) e os factores relacionados com a historia individual

de cada sujeito e com a sifuagdo e “objectos” concretos da representagdo, relacionados

com o papel que o sujeito ocupa no palco educativo e no seu grupo de referéncia.

Desta forma, para além dos conhecimentos que alunos e professores constroem no
decorrer das suas actividades de ensino e aprendizagem, revela-se determinante analisar os
significados que, no Ambito da interac¢lo e comunicagdo relacional, sdo organizados pelos

sujeitos a proposito desses contetudos (Coll & Solé, 1990/1996).

A
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De acordo com Estrela (1994), na comunicagdo verbal ou ndo verbal, sdo jogados
fendmenos inconscientes e conscientes, de ordem cognitiva e socio-afectiva, condicionahtes
das aprendizagens individuais e colectivas. Estas aprendizagens, tomadas no sentido escolar
mais restrito, ou num sentido amplo do social e da relagio, sdo muitissimo condicionadas pela
A compléxa teia de relacdes estabelecidas na aula e de processos inter-relacionais de negociagdo de

significados e estabelecimento de condutas mentais compartilhadas (Coll & Sol€, 1990/1996).

No presente estudo, centramo-nos na situacgo inter-relacional concreta de resolugdo de
conflito e nas representagbes que sobre ela o par professor-aluno vai construindo.
~ Pretende-se assim perceber o prdcesso de resolugdo de conflito a luz da significagdo que lhe
¢ atribuida por actores com papéis distintos e comblementares, na medida em que esta € -
definida como edificacdo espontinea de um saber emanado da pratica e utilizada como
instrurﬁento de relagdo ..dos sujeitos com os objectos, orientador das suas .condutas e

comunicagdes e de adaptagdo e resolugio dos seus problemas (Carita, 1992). -

Interessando-nos sobremaneira as representagBes sobre a situagfio de conflito, sobre a sua
resolugiio e sobre as dimensdes de eficicia, justica e bem-estar ai presentes, tomamos como
ponto de partida deste capitulo alguns estudos relativos & representagdo da relagdo

pedagogica, - perspectivada a montante da situagdo de conflito, por forma a 'melhor

compreender a especificidade da referida situagdo.

A Relacﬁo Professor-Aluno, a Indisciplina e a Situagio de Conflito

De acordo com os estudos de Gilly (1980) e de Postic (1986), a representagdo que o
aluno constréi do professor parece ter como suporte os factores relacionais e afectivbs,
‘sublinhando uma relagio estabelecida sobre a base da compreensdo, .do fespeito, da
valorizagio, do calor afectivo e a disponibilidade. Conforme os alunos sdo mais velhos, a

importancia destes factores diminui de intensidade e aumenta a variedade introduzida,
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ganhando especial relevincia a clareza e pertinéncia das explicagdes, o conhecimento do
contetdo e a capacidade para despertar interesse, a actuagdo do professor face a situagdes
de conflito e a natureza dos conteudos de ensino. A representagdo do professor sobre o
aluno centra-se sobretudo nos aspectos cognitivos e nas suas atitudes face ao trabalho, em

detrimento dos aspectos afectivos e relacionais (Gilly, 1980).

Segundo o Ministério da Educagdo (2000), os fendmenos de indisciplina mais
frequentes nas escolas sdo a infrac¢do as regras de trabalho e de convivio, bem como a
violagio de normas e de valores que regulam as relagdes entre as pessoas. No estudo
‘realizado por Domingues (1992) nurﬁa escola do gnsino secundario onde foi utilizado um
* tratamento organizacional para descri¢do de situagdes indisciplinares, refere-se que 92% dos
incidentes acontece no espago de sala de aula, sendo quase sempre resultantes de

provocagdes e/ou de perturbagio da aula.

No 4mbito das significagdes sobre a relagio pedagogica vivida especificamente cormio
situagdo de conflito, alguns estudos centram-se no modo como esta € “vista” pelo professor
(Carita, 1992, Carita et al., 1996, Carmona, 1991, Monteiro, 1996; Sousa, 1996) e pelos
auxiliares de ac¢do educativa (Monteiro, 1996; Santos, 1995j, enquanto outros tomam
como cerne o “olhar” dos alunos do 3° ciclo (Carita et al., 1996, Carmona, 1991,
Encarnagdo, 1998, Estrela, 1986, Ramos, 1999), das suas mies (Carita et al., 1996) e dos
alunos do ensino secundério (Carita et al., 1996, Centeno, 1998; Estrela, 1986; Henriques,

1996; Mendes, 1998).

No caso mais especifico da representagio que alunos e/ou professores constroem sobre
uma situacgdo de conflito, considerada como de indisciplina; diversos estudos (Carita, 1992,
Carita et al., 1996, Centeno, 1998; Encarnacio, 1998, Estrela, 1986, Henriques, 1996)
referem que os alunos se concebem a si mesmos, maioritariamente, como fonte dos
problemas, sendo que a maioria ndo contesta a autbridade ou o estatuto do professor, mas
sim as formas arbitrarias de a exercer. O meio escolar e familiar (Estrela, '1986) ou o

professor (Carita, 1992) sdo tomados como causas mais longinquas. No estudo de Sousa
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(1996), as caracteristicas da familia eram apontadas como principal causa para indisciplina.

Carita et al. (1996), uma sintese de alguns estudos realizados sobre as representa¢des de
professores, alunos e mées sobre indisciplina, afirma que os alunos centram este fendmeno
no questioﬁamento mais ou menos explicito do professor, na sua pessoa, no seu desempenho
ou na relagdo tida com ele. E igualmente atribuida importdncia a todas as situagles que
directaménte se ;éferem e interferem na normal organizag¢do e funcionamento da auié,

expressas no barulho ou na risota generalizada.

Segundo o estudo de Carita (1992), a situagio de conflito é definida pelos professores
com base nas implicagBes negativas que tem na relagdo professor-aluno. J& no estudo de.
Sousa (1996), sdo sublinhadas aquelas situagdes que afectam o normal funcionamento das

aulas, o trabalho dos outros alunos e o trabalho do professor.

No estudo de Estrela (1986), o critério predominante na representagdo da indisciplina é;
para os ahinos, a obstrugdo a farefa, sendo que no ensino secundério (Estrela, 1986,
Henriques, 1996) a indisciplina se situa principalmente no plano relacional, visando perturbar
a aula para atingir o professor. No nosso estudo com alunos do ensino secundéario (Mendes,
1998) esteé aspectos- relacionais foram igualménte determinantes na representacdo da
situagdo de conflito, encontrando-se relacionados so_brefudo com a dimenséo verbal, com o
respeito pela regra da igualdade e com a inconformidade com determinadas’ regras na
relagio do aluno com o professor. E nesta relagdo que se centram a generalidade dos
conflitos, apesar de mais de metade dos alunosA ndo os identificar como indisciplina. Para
além da modificagio dos aspectos relacionados com o fendmeno de indisciplina nos alunos
do ensino secundario, os professores atribuem maior gfavidade a um mesmo comportamento
vdesenvolvido por um aluno mais velho, quando em comparagio com alunos mais novos

(Borg & Falzon, 1990, cit. por Mendes, 2000).

Em relagdo ao género do aluno, diversos estudos indicam os rapazes como registando
mais incidentes de indisciplina do que as raparigas e como sendo muitas vezes mais

agressivos (Carberry & Handall, 1980, Cowen et al. 1973; Handal & Hopper, 1985,
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McBride, 1990; Maccoby & Jacklin, 1980, todos cit. por Mendes, 2000). Um estudo de
Pearl, nyan & Herzog (1990) refere que, em relagfio a participagdo em comportamentos de
indisciplina, as raparigas prevéem com antecipa¢fo consequéncias mais negativas do que os

rapazes, apresentando talvez por isso menor vontade de participar neles.

No ﬁmbito do estudo por nos realizadd (Mendes, 1998), sublinhe-se que ndo foi
possivel encontrar uma relacdo forte ehtre o género dos alunos‘ e 0 seu umiverso
représentacional, percebendo-se no que respeita ao brotar da situagio que‘ as raparigas
parecem dar maior importincia a questdes relacionadas com a gestdo do espago de trabalho

e com a relagfo professor-aluno do que os rapazes.

A Gestdo do Conflito

No queA concerne ao modo como ¢é gerido o conflito, alunos e professores referem como
predominante no 3° ciclo o recursi)é estratégias de reéolugﬁo do tipo autoritario, onde o
professor € o umico ou principal detentor de poder (Carmona, 1991; Encarnagdo, 1998, -
Monteiro; 1996, Ramos, 1999) e onde a sangdo disciplinar é justificada pela maioria dos

alunos como suporte necessario da disciplina (Estrela, 1986), apesar de considerado

desfavoravel e potenciador de novos conflitos (Monteiro, 1996).

No ensino secundario a iniciativa do professor continua a ter um papel preponderante
no processo de resolugdo (Henriques, 1996, Mendes, 1998), traduzido sobretudo em
estratégias de tipo autoritario, como a comunicagdo num so sentido e a imposigdo, surgindo

a interac¢do como a terceira estratégia mais mobilizada (Mendes, 1998).

No| que respeita a alternativas de resolugéo propostas, Carita et al. (1996) referem que
os alunos apresentam .poucas solugdes onde o aluno seja incentivado ‘a participar, seja na
analise do pfoblema, seja na identificagdo e resolugdo do mesmo. Elas centram-se, nos casos

dos alunos do 3° ciclo, em procedimentos de gestdo autoritaria, na medida em que sdo as
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que éonhecem (Encafnagﬁo, 1998; Ramos, 1999). No entanto, também a interacgdo €
bastante sugerida, coincidindo com a posi¢do das mées dos alunos, que propdem o
alargamento do didlogo com os alunos (Carita et al., 1996). Igualmente os alunos do ensino
secundario apontam alternativas de resolugdo relacionadas com um ensino mais dindmico e
adequado aos interesses e motivagbes dos alunos (Henriques, 1996) e com estratégias
instrumentais e da aproximagdo pessoal e de cooperagdo, mas onde a negdciagﬁo nfo tem
um papel expressivo (Mendes, 1998). Segundo Sprinthall e Sprinthall (1993) e numa
perspectiva de desenvolvimento, as razdes de obediéncia a regra por alunos do 12° ano séo
sobretudo fundadas no auto-controlo, sendo suposto que a criagdo e manutengdo das regras

" sfo “tarefas” a partilhar por professores e alunos.

- Em diversos estudos realizados com alunos de idades correspondentes ao ensino
secundario (Johnson & Johnson, 1995d, 1996, Johnson,’Jovhnson & Stevahn, 1995, todos
cit. por Johnson & Johnson, 1998), constatou-se que a generalidade dos-conflitos acontece
ente alunos e professores, que sdo utilizadas estratégias de resolu¢do de nafureza destrutiva

e que ndo ha conhecimento sobre a forma como negociar.

Também segundo os professores (Carita, 1992), a resolugdo assenta sobrerﬁaneira em
’ estratégias de gestdo do tipo autoritario e do tipo intérrnédio, referindo deingues (1992)
que 85% das situagdes sdo resolvidas através da expulsdo do -aluno e sublinhando
Vettenburg (1987) o excesso de modelos de gestdo assentes no poder e na'autbridade

“manipuladora”, onde a coer¢do tem um peso bastante grande.

Num estudo sqbre as estratégias‘ de resolucio de conflitos entre adolescentes,
McDowell (1990, cit. por Pendharkar, 1995) refere que as raparigas tendem a integrar oS
argumentos e a procurar contrapartidas para atingir solugdes, enquanto os rapazes tendem a
impor as suas opinides, assumindo.o controle ou utilizando argumentos dé dominag¢do. Num
outro estudo onde eram compérados adolescentes do 11° ano “treinados” em programas de
resolugdo de conflito, com outros “ndo treinados” (McFarland & Culp, 1992, cit. por

Pendharkar, 1995; Pendharkar, 1995), foi possivel perceber que as raparigas “nfo treinadas” .
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utilizavam mais estratégias de confronta¢do directa do que as “treinadas”, ndo se verificando

tal diferenga no grupo de rapazes.

Ainda neste dominio, Kings, Gullone e Dadds (1990) referem que os alunos do sexo
feminino (entre 8 e 16 anos), quando comparados com os do sexo masculino, aceitam mais
facilmente as estratégias de discussdo directa e suspensdio, do que as que remetem para

permissividade e a punigio fisica.

Encarnégﬁo (1998) refere que no dmbito da justificagdo da resolugdo.e na resolugdo
prbposta, as raparigas ddo maior relevancia a questdes do dmbito relacional e dos afectos.
No estudo por nds realizado (Mendes, 1998), rapazes e raparigas sublinham as
consequéncias negativas da resolu¢do em detrimento das positivas, apesar das prirﬁeiras
serem mais referidas pelo grupo das raparigas. Este grupo d4 uma maior énfase a
inexisténcia de melhor alternativa e as dimensdes relacionadas com a tarefa como
justificagdes da resolugdo implementada, contrapostas as caracteristicas pessoais do

professor, mobilizadas no grupo dos rapazes.

A Resolucio do Conflito sob o Prisma da sua Eficicia

No que diz respeito ao tom geral sobre a eficacia da gestdo dos professores, ele €
sobretudo negativo, na medida em que os conflitos ndo sdo geralmente sanados (Carita et
al., 1996; Mendes, 1998) e trazem consigo repercussdes pouco positivas para o campo da

aprendizagem (Carita et al., 1996).

Os alunos consideram como solugBes alternativas e eficazes aquelas que se centram na
competente gestdo da dimensdo socio-relacional da turma por parte do préfessor (Carita et
al., 1996; Estrela, 1986; Gilly, 1980), valorizando todavié estratégias autoritdrias e
unilaterais, onde compete quase ekclusivamente ao professor a responsébilidade de gestdo e

diminui¢do dos conflitos existentes, e é dada igualmente énfase & dimensdo instrucional,
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expressa na competéncia, experiéncia no ensino e interesse pelas aprendizagens realizadas
pelos alunos (Carita et al,, 1996), e a fungio disciplinadora, expressa por exemplo, na

imposicdo da sua posi¢o de autoridade (Estrela, 1986; Carita et al., 1996).

~ No estudo de Sousa (1996), os professores referem como modalidades de gestio mais
eficazes aquelas que procuram influir no comportamento do aluno, centrando-se em segundo
e terceiro lugar na intervengdo de terceiros e na negociagdo. Também os alunos do 3° qiclo
referem a intervengdo de teréeiros como a segunda modalidade mais eficaz, depois da
inﬂuéncia no- comportaménto do aluno (Ramos, 1999). Segundo Carita et al. (1996),
professores, alunos e maes encontram no professor a chave da eficacia ‘da resolugdo, seja no
. uso, do seu poder disciplinador, seja na confianga na sua capacidade de trazer mudangas ao

comportamento "do aluno.

Do estudo de Cooper e MclIntyre (1996) sobre o ﬁmcionamenﬁo efectivo de uma séla de
aula, a percepgdo dos -alunos (de 7° ano) é de que os professores tém um conhecimento
adquirido que resolve tudo, depositando neles a confianga na resolu¢do. J4 no ensino
secundario, a eficacia das resolugdes tem por base os aspectos positivqs inerentes ao proprio

processo de resolugdo e dele consequentes (Mendes, 1998).

No que diz respeito a diferengas relativas ao género, importa referir que nos discursos
das raparigas ao nivel da resolugio imaginada como eficaz .é possivel encontrar uma
percentagem bastante maior de sujeitos a utilizar a qualidade do processo como critério do
que no grupo dos rapazes onde, ao nivelﬁ'da resolucdo imaginada? sdo mobilizadas as

consequéncias positivas da resolugdo no comportamento dos alunos (Mendes, 1998).
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| A Resolugio do Conflito e 0 Raciocinio no Dominio da Moralidade

Ao abordarmos a resolucio de conflito 4 luz do raciocinio no ambito do
desenvolvimento moral e, especificamente, no que respeita 4 justica e bem-estar, importa
num primeiro momento definir aquele 4mbito de desenvolvimento e o conceito que lhe serve

de fundamento: moralidade.

Para Piaget (1932/1970), a moralidade funda-se num sistema de regras, no respeito que
o individuo tem por elas, no modo como estas regulam a sua relagio interpessoal e no

desenvolvimento do sentido da justiga em direccdo & reciprocidade e igualdade.

‘A partir dos conceitos de alguns filosofos sc‘)breieste dominio, Rest (1983, 1986)
sintetiza o conceito de‘ moralidade como fundado nos valores e interesses de cada sujeito
(viz. os seus direitos, deveres, beneficios e influéncia das atitudes pessoais no bem-estar dos
outros) e nas orientag;ées para a cooperagio entre os individuos dai advindas. Alargando o
‘4mbito da sintese sobre o horizonte de defini¢des, Louren(;o (1992) refere que a descrigio
“da moralidade vém necessariamente assoc1adas normas e pnnc1plos de natureza social, mas

também de natureza prescritiva.

O ambito da moralidade € assim o espago. do dever ser, expresso nos comportamentos e
capacidades de julgar do sujeito, nos seus sentimentos de empatia ou culpabilidade, na sua
conscjéncia sobre o mundo e sobre os butros € nas normas por »que se faz reger. Deste
horizonte emerge o conceito de desenvolvimento moral, na.generalidade expresso sob trés
grandes perspectivas de abordagem: a psicanalitica, a da aprendizagem social e a

cognitivo-desenvolvimentista.

Restringindo a nossa anélise a esta ultima, na medida em que ¢ ali que se movem 0
conceitos de justica e bem-estar que utilizamos, onde se enquédram autores como J Piaget,
| L. Kphlberg, E. Turiel, W. Damon (referidos por Lourengo, 1992), o desenvolvimento
moral € descrito como processo de aquisicdo e construgdo de principios de justica

autonomos, emanados do respeito e solidariedade para com o outro ¢ da cooperagdo social.
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A importancia destes factores advém sobretudo do caracter activo e interpretativo do sujeito
na assimilagdo das experiéncias sociais que vai tendo e na construcdo que faz do seu

significado (Piaget, 1932/1970), na permanente interac¢do com o meio (Kohlberg, 1992).

O desenvolvimento social do sujeito nessa interacgdo, a importincia de experiéncias e
contextos de relagdo diversificados e a sua influéncia no desenvolvimento moral tém sido
referidas em diversos estudos, seja ao nivel do comportamento (Hoofman, 1983; Radke-
Yarrow,‘ Zahn-Waxler e Chapman, 1983, todos cit. por Padilla e Gonzalez, 1995), seja do

raciocinio (Damon e Di]leh, 1982, cit. por Padilla e Gonzalez, 1995; Eisenberg, ’1998).

E sobretudo da discussdo de problemas morais entre pares (Damon, 1981; Piaget,
1932/1970) ou entre sujeitos de desenvolvimento heterogéneo (Kohlberg, 1976/1982, 1992)
. que emana o reconhecimento de perspectivas diferentes, facilitador da reorganizagio das

estruturas de pensamento e da relagio com os outros.

A escola e a relagio com pfofessores e colegas assume-se assim comb espago
diferenciado de relagfio, sendo a adolescéncia o periodo onde os aspectos relacionais
ganham especial relevincia, nomeadamente no que concerne ao desejo de ser respeitado ede
 ter boa reputagio e ser apreciado, e onde o sujeito podera dispor de auténtica autonomia no
dominio moral, possibilitada pela reflexdo sobre os seus actos e experiéncias do dia-a-dia

(Padilla e Gonzalez, 1995).

O sentido mais tradicional de educagio moralA centra-se ao nivel do que Piaget-
(1932/1970) aenonﬁna respeito unilateral, onde a regra é imposta pela exterioridade, nfio se
propiciando um crescimento auténorﬁo e responsavel e um desenﬁquvimento da capacidade
propria de juizo. Alarga-se a distancia professor-aluﬁo, sublinhaﬁdo—se a assimetrié entre os
-dois. Ja no sentido ndo tradicional, a educagio poderd centrar-se, entre outros aspectos, no
- seguinte: (a) Na importincia atribuida ao respeito e compreensio mﬁtuos na assunééo das
responsabilidades pessoais de cada um dos elementos do par (Piaget, 1932/1970); (b) Na
organizagao e paﬁicipagﬁo democrética na vida da escola (Kohlberg, 1987); (c) No apoio ao

desenvolvimento de competéncias sociais conducentes a processos construtivos; (d) Na
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existéncia de actividades curriculares e metodologias promotoras e facilitadoras da compreensio
dos problemas morais ¢ do desenvolvimento do juizo moral (Lourengo, 1992, A. Carita,
comunicagdo pessoal no encontro Educacdo e Desenvolvimento Local: Pensar educagdo.

Consﬂ‘uir o futuro, Loures, 1996).

Vettenburg (1987) sugere a ligagdo entre o tipo de relacio pfofessor—aluno existente na
sala de aula (mais ou menos potenciadora da autonomia) e a estimulacdo ou inibicdo do
desenvolvimento moral, referindo que a orientagdo escolar, o genero sexual dos alunos e a
sua idade, sdo varidveis que introduzem diferencas nesse dmbito do desenvolvimento. Em
relagdo & wltima variavel, refere que em‘ idades mais baixas o desenvolvimento moral das
raparigas € superior ao dos rapazes, situagio que se inverte por volta dos 17/18 anos,
sublinhando a existéncia de um desenvolvimento moral superior em alunos de hﬁmanidades,
em contraponto com os das ciéncias. No entanto, a generalidade dos estudos refere a
existéncia de poucas diferencas, sem significincia, entre a orientacdo escolar e o
desenvolvimento moral (Rest, 1986), bem como enfre as representacdes sobre 0 conﬂito‘e a

orientagdo escolar (Centeno, 1998).

Em suma, num contexto interpessoal como .é o pedagogico, € na discussdo dos
problemas, na participagdio na tomada de decisdes e na assun¢io pessoal e colectiva de
‘responsabilidades na vida social que o desenvolvimento do j JUIZO moral se pode prbmover
No amblto do estudo do raciocinio e ]ﬁlgamento morais, socorremo-nos dos estudos e
concertos de J. Piaget e L. Kohlberg e das investigacGes de outros autores emanadas a partir |
das suas, como suporte para a andlise das questSes relacionadas com a justi¢a e com o bem-

estar.
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O conceito de justica e a resolucio de conflito

Um ‘dos contributos de J. Piaget no ambito dos estudos sobre desenvolvimento moral
diz respeito a distingéio entre moral convencional, atinente aquilo que é o costume e que é
esperado pelos outros, e moral derivada de um cédigo racional, fundada nas diferenfes
razdes sobre as quais o sujeito reflecte (sabendo que o sujeito pode actuar de forima
inconsistente com a reflexdo que produz). Esta compreensdo geral pode ser ﬁpiﬁcada em
tefmos de esquemas; e .condigbes de cooperagio em dois tipos de pensamento (Piaget,

1932/1970), sinteticamente apresentados:

_ (a) Moral heteronoma, baseada ﬁuma relagdo assimétrica e no respeito unilateral
da crianga (geralmente até aos 8/9 anos) em relagiio ao adulto. E deste ultimo, da
sua autoridade, das regras externas € dominadoras dele emanadas e da auséncia de
puni¢do que emerge a nogo de “bom comportamento”. O desrespeito pela regra deve
levar a uma sa.nc;ﬁ() (imediata, inevitavel, arbitraria e automatica) do tipo expiatorio.

(b) Moral auténoma, cujas determinantes si0 a cooperagio entre iguais, a
reciprocidade € o respeito. A crianga (geralmente a partir dos 10/11 anos) j&
consegue identificar outras perspectivas para além da sua, nfo se encontrando a
determinagdo da justica ou injustia.do acto somente na materialidade das suas
consequéncias, mas tarﬁbém nas intengdes atribuidas ao outro. S#o entendidas
como mais justas as sangdes cuja natureza e proporcionalidade (de gravidade)

estdo relacionadas directamente com a falta.

Tal como J. Piaget, também Kohlberg (1976/1982, 1992) d4 énfase as estruturas
cognitivas que suportam"o deser.lvolviment‘o moral e ao equilibrio para que tende, assenta na
interacgdo entre os individuos. Este autor identifica trés grandes niveis de desenvolvimento
dentro dos quais o desenvolvimento do juizo moral se deéenrola a0 longo de dois estadios.
Cada estadio é orientado para o conceito de justica, centrando-se assim na atribuigdo, numa

situagdo moral, de direitos e obrigagdes aos participantes, e enquadrando o raciocinio moral do
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“sujerto € ndo necessariamente a sua acgdo moral. Um novo estadio é definido como um novo
sistema estruturado de forma qualitativamente diferente do precedente, ordenado numa sequéncia
invariante, hierarquica, progressiva e sem retrocessos. Sumariamente, descrevem-se os trés

grandes niveis que, segundo Kohlberg (1976/1982, 1992), enformam estes estadios:

(a) O nivel pré-convencional, no qual se situam grande parte das criangas com
menos de nove anos e alguns adolescentes. Aqui, as regrés e as expectativas da
sociedade sdo tomadas pelos sujeitos como emanadas de pessoas investidas de
autoridade externa e sfo expressas quase sempvre em puni¢gdes de tipo fisico ou
material exteriores a si (estadio 1 - heterénomo) ou onde jé € considerada a
perspectiva do outro e antecipadas as suas reacgdes, mas ainda sob a perspectiva

da satisfagdo das necessidades pessoais (estadio 2 - hedonista-instrumental).

(b) O nivel convencionai, no qual se encontra a maioria dos adolescentes e
adultos. Aqui, a moralidade ¢ definida através da interibrizagﬁo .por barte do
sujeito das regras e expectativas dos que lhe estdo lpréximQS, no sentido de um
conformismo as normas do grupo e de um relacionamento com beneficios miituos
(estadio 3 - da conformidadev as expectativas e relacbes interpessoais) ou as
regras do conjunto social e institucional, dando enfoque & manutencdo da ordem

social convencional (estadio 4 - da conformidade ao sistema social).

©) O niveli pés-convencional, atingido por uma minoria de adultos. E aquele em
que o.sujeito busca a conformidade com a lei da sociedade como garante da
justica e do respeito que um observador exterior e imparcial lhe teria como
“sujeito que busca o bem-estar geral (estadio 5 - do contrato social da ﬁﬁlidade e
dés direitos do individuo). Finalmente, a obriga¢do moral € definida de acordo
com oS principios éticos universais liviemente escolhidos de justia,
reciprocidade, igu_aldade e respeito pelo ser humano, tomado na sua

individualidade (estadio 6 - dos principios éticos universais).

Pressupdem-se assim alguns indicadores segundo os quais determinado estadio de

pensamento moral € mais elevado do que outro, que Lourengo (1992) resume na
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diferenciagdo entre as diferentes perspectivas em confronto, sua integragdo, articulagso,
equilibrio e coordenagéo, bem como na universalidade das solugdes propostas em relagio as

pessoas e as situagdes e na reversibilidade na sua aceitag¢io.

De refgrir aindé que, tal como a eficécia, tambéfn a justica faz parte dos critérios de
qualidade propostos para auto-avaliagdo de empresas e de organizagdes educativas
(European Foundation for Quality Management, 1996; Fundacion Iberoamericana para la
Gestion de la Calidad, 2000) e da praticas desejadas no dmbito da autonbrnia e qualidade
(Ministério da Educagdo, 1997). No &mbito organizacional, Rego (2000a, 2000b) sintetiza
diversos estudos® que distinguem diferentes Ambitos da justica no trabalho: (a) A justica
distributiva, focalizada nos fins alcancados;, (b) A justica procedimental, centrada nos
processos utilizados e na justica dos meios usados; (c) A justica que reflecte a qualidade da
| interacgdo entre os decisores, o respeito relacional, o modo como ¢ transmitida, explicada e

justificada a decisdo, etc.).

No ambito da investigagdo por si desenvolvida sobre percepcdo de justica em
professores do ensino superior, Rego (2000a) distingue algumas categorias naquelas trés
dimensdes: (a.1) A justiga na distribuigio de recompensas respeitantes a0 modo de execugio
das fungBes, a ponderaciio do esforgo, da experiéncia pessoal e das pressdes resultantes da
actividade; (a.2) A justica na 4distribuigﬁo de tarefas, face as condi¢Bes em que decorre o
trabalho e ao estatuto/fungdes do sujeito, (b) A justia procedimental, respeitante a
- consisténcia e aplicabilidade das decisbes a todés e a inexisténcia de favorecimentos
pessoais; (c.1) A justiga'interaccional relacionada com a dimensdo informacional, como
explicagdo clara de decisdes relativas a fungbes e a trabatho ou que afectam a pessoa; (c.2.)
A jﬁstiqa interaccional relacionada com a dimensio interpessoal, do respeito pélos direitos,

do interesse em ser justo para com o sujeito e da relagdo pautada pela ética e honestidade.

§ Estudos referidos por Rego (2000a):Greenberg, 1990, 1993b, 1996; Cropanzano & Greenberg, 1997, Rego, 1999,
2000f. Estudos referidos por Rego (2000b): (a) no ambito da justiga distributiva (Adams, 1965); (b) no Ambito da justica
procedimental (Lind & Tyler, 1988; Thibaut & Walker, 1975, 1978); (c) no 4mbito da justiga interaccional (Bies &
Moag, 1986; Greenberg, 1993b; Greenberg & McCarty, 1990; Tyler & Bies, 1990).
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O autor sugere neste dmbito um estudo das diferencas de percepgdes de justica dos

docentes em ambos 0s sexos.

Num estudo sobre representages de alunos acerca professor (Pereira, 1996, cit. por
Pereira, 1997), a analise dos dados a luz da justi¢a permite perceber que o “bom professor”

trata todos os alunos como iguais , podendo no entanto errar.

No estudo por nods desehvolvido (Mendes, 1998), os alunos afirmam claramente a sua
proposta de resolugdo como mais justa do que a implementada, fundando-se o conéeito de
justica na consideracdo dos motivos das partes, na proporcionalidade, na implicagio do
sujeito na resolugdo e no desenvolvimento do respeito. e compreensio mutuos, sendo
. enfatizados aspectos de natureza mais relacional (bem-estar e bem geral). Tanto os alunos
como as alunas mobilizam para avaliar a justica da resolugio a dimensdo relacionada com o
bem-estar, sendo que os rapazes a referem um pouco menos do que as raparigas. Também
no estudo de Encarnagfio (1998), as diferengas sdo pouco claras no ambito da justica, sendo

realgada a dimensdo relacional.

O conceito de bem-estar ¢ a resolucio de conflito

Segundo Simdes et al. (2000), a compreensdo integrada do bem-estar (subjectivo)
implica a sua analise & luz de variaveis sociodemogréaficas e de personalidade, e ndo somente
de variaveis de ordem cognitiva, como a satisfagdo com a vida, e afectiva, sejam do polo
positivo (como a alegria, o entusiasmo ou orgulho) ou negativo (como a ansiedade,

culpabilidade ou vergonha).

Apesar dos niveis deﬁrﬁdosvpor Kohlbefg (1976/1982, 1992) terem como cerne a
justica, ¢ possivel ali distinguir subsidiariamente alguns aspectos relacionados com o
bem-estar, nomeadamente no segundo nivel: (a) No nivel pré-convencional, a preocupag&o.

com o bem-estar ¢ satisfagdo de necessidades pessoais; (b) No nivel convencional, o desejo




37

de um relacionamento interpessoal com beneficios mittuos; (¢) No nivel pos-convencional, o
respeito pelo individuo resultante da busca'do bem-estar geral e o respeito pelo ser humano,

tomado na sua individualidade.

Na linha de investigagio de L. Kohlberg, Rest (1986) refere quatro elementos de
natureza cognitiva-afectiva presentes no co‘mportamento moral: (a) A interpretacdo da
situagdo no &mbito do modo como o bem-estar dos outros pode ser afectado; (b) A
percepglo e formulaglo sobre qual o comportamento que melhor cumprimento dé a um
ideal moral, (c) A seleccio do comporté.mento, de entre mﬁltiPIOS valores;i @ A

implementag@o do plano de acgdo.

Igualmente na linha de L. Kohlberg, Gilligan (1982/1985) identifica cuidado e Justica
como dois polos do juizo moral: 0 primeiro, protétipo do pensamento da mulher, e o
segundo mais ligado ao homem. Distinguem-se desta forma dois modos distintos mas
complementares do sujeito se entender a si proprio na relagéo (mofal) com o outro: (a) O
“eu” enquanto ligado e interdependente dd “outro”, onde se sublinham o cuidado, o
relacionarﬁento e a intimidade, num &mbito de moralidade da responsabilidade; (b) O “eu”
diferenciado do “outro”, onde se destaca a justica num ambito de moralidade dos direitos e

onde a reflexdo e compreensdo permitem definir estidios de moralidade mais elevados.

' Os estudos d-e Holstein (19!76, cit. por Pérez—Delgado, Brotons, Escriva & G.arcia-Ros,‘
1991), bem com outros na fnesma area’, épréséntam resultados em que as mulheres revelam
maior desenvolvimento moral, o que o autor atribui & maior utilizagio de resolugées
relacioﬁadas com a empaﬁa, com a afectividade e com a maior capacidade de identificagfio

com os problemas dos outros.

SegundQ outros estudos’ que tomam a perspectiva de abordagem de L. Kohlberg e o

seu sistema de pontuagdo, ndo foi possivel encontrar quaisquer diferengas significativas

7 Estudo citados de Pérez-Delgado, Mestre e Garcia-Ros (1990) e de Pérez-Delgado et al. (1991). Estudos cit. por Pérez-
Delgado et al. (¥991): Hoffman, 1977, Huston, 1983; Thoma, 1986. )

¥ Estudo citados por Pérez-Delgado et al. (1991): Gibbs & Widaman (1982); Nisan & Kohlberg (1982); Snarey, Reimer
& Kohlberg (1985). Estudo citados por Rest (1983): Rest (1979). Estudos citados por Sprinthall & Sprinthall (1993):
Braebeck (1982); Lee & Snarey (1988);, Walker (1984, 1986).
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atribuiveis a variavel género. Eisenberg (1983, cit. por Sprinthall e Collins, 1994) refuta a
ideia de que as mulheres sejam de facto mais carinhosas do que os homens, o qﬁe ndo
significa a inexisténcia de diferengas nas crengas dos sujeitos sobre este assunto. Neste
doMo, Fontana‘ (1985) refere maior tendéncia das rapafigas para comportamentos do

&mbito emocional, suportada pela influéncia dos modelos sociais e dos esteredtipos.

Para além das diferengas introduzidas ou nfio pela varidvel género, a avaliagio do
bem-estar na resolhgﬁo de conflito parece ter toda a pértinéncia, face a_dimensﬁo de
interdependéncia presente na relagdo pedagOgica. Neste Ambito, os alunos afirmam
claramente que a sua proposta de resolugio manifesta maior consideragio com bem-estar do

que a implementada nas situagdes de conflitos que descrevem.

Na avaliagio do cuidado € realgada a dimensdo de protecgdio, sendo dada maior
relevancia éo plano relacional (bem-estar), mas sublinhados igualmente aSpectos do dominio
aprendizagem e da avaliagdo, bem como o investimento na resolugio (Mendes, 1998). No
dmbito da variavel género existe pouca diferenciagdo dos dados, de onde se podera somente
sublinhar a maior expressividade nos discursos das raparigas de questdes de natureza
relacional e de preocupac;ﬁb com o0s outros, a par do discurso dos rapazes privilegiar o

investimento ~ dos  actores do  incidente na  resolu¢gdo do  mesmo.

Em suma, foram assim apresentadas algumas distincdes conceptuais e teorias relativas
ao conﬂito‘ e a sua resolugdo, sendo analjsados sob um prisfna geral, mas também no ambito
especifico que nos preocupa: o da relagdo pedagogica. Esta analise, que enforma o cerne da
presente investigagdo, concretizou-se no Ambito da resolu¢do do conflito em estratégias
diferenciadas de implementagio, sejam de ambito ‘comportamentalista, sejam de natureza
competitiva ou cooperativa. Estas estratégias dardo forma a grelha de analise proposta para
andlise dos discursos dos sﬁjeitos na presente inyestigagﬁo e permitirio uma reflex&io

posterior ao nivel da discussio de resultados.
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Finalmente, foi destacado o Ambito das representagBes como aquele em que se alicerga
o presente estudo e do qual emergem alguns dos seus principios e instrumentos
metédolégicos. Também neste dmbito, foram apresentadas diversas investigagBes empiricas,
dando especial relevo aquelas que se centram em populagBes com caracteristicas
semelhantes as do presente estudo ou em questdes sobre as mesmas tematicas: conflito,

resolugio de conflito e a sua eficacia, justica e bem-estar.

~ Estes dois ﬁltirnobs dominios conduziram a reflexfio para o Ambito da moralidade e do
desenvolvimento morél, onde se enquadrou a presente investigagdo na abordagem
cognitivo-desenvolvimentista, se sublinhou o papel dai “escola na promogdio do
desenvolvimento moral e a importincia das variaveis género e idade no desenvolvimentoAdo

raciocinio e ac¢do morais.

0O enquadraniento de.algumas das abordagens te(’)ricas sobre a situagdo de conflito e
sobre a sua resolugdo, a par das investigagBes empiricas apresentadas, remetem-nos assim
para o cerne desta diSsertag:ﬁo e peﬁnitem que no ambito da problemaitica que lhe subjaz
nos centremos na questdo basilar & qual se procura dar de algum modo resposta: como ¢ que
a resolucio de uma situaciio de conflito entre professor e aluno no espago da sala de aula

é representada pelos alunos do 12° ano e pelos seus professores?

Restringe-se assim o &mbito das representag(”)es a um tema muito especifico (a
resolugio de uma situagio de conflito e a sua avaliacdo), a um espago concreto (a sala de
aula), a um ano escolar terminal (o 12° ano, final do ensino secundario) e a um par relacional
especifico (o aluno e o professor), constituindo-se os elementos desse mesmo par como a

populagio alvo deste estudo.

Da questio antes apresentada, fundamento e cerne desta investigac@o, brota o seu

objectivo geral, centrado na exploragdo dos discursos de alunos e professores de 12° ano
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sobre a resolugdo de uma situagio de conflito entre professor e aluno no espago da sala de
aula. Imbricados neste objectivo estdio ainda aqueles respeitantes as fontes de variagio
possivelmente introduzidas, que tomam expressdo na explora¢io dos discursos a luz das

diferencas entre os discursos de rapazes e raparigas e de alunos e professores.

Estes objectivos concretizam-se em dois dominios distintos, seja pelo tipo de
contetdos, seja pela importancia que tém no presente estudo: (I) Um dominio centrado nas
opinides dos sujeitos sobre frequéncia e qualidade dos conflitos e da sua resolugiio; (II) Um
segundo dominio, central na presente investigagdo, com cerne nas representacdes sobre a
resolucdo de conflito. Em ambos os dominios podemos encontrar diferentes concretizagdes
no que respeita a dimensées da situaciio de conflito entre professor e aluno no espago da

sala de aula e da sua resolugiio, operacionalizadas da seguinte forma:

Donfmo Centrado nas opinides dos sujeitos acerca de...:

(1)  Problemas mais frequentes

(2)  Problemas que mais afectam a relagiio professor-aluno

(3)  Modos mais frequentes de resolver os problemas

(4)  Modos de resolver os problemas que mais beneficiam a relagdo prof -aluno
DOI’IlIimo Centrado nas representacdes dos sujeitos acerca de...:

(1) Resolugio implementada (Avaliagdo da...)
(2) Resolugio imaginada e sua qualidade superlativa (Avaliagdo da...)
(3) Eficacia da resolugio imaginada (Avaliaggo da...)

(4) Justica da resolucdo imaginada (Avaliago da...)

(5) Bem-estar da resolugio imaginada (Avaliagio do...)
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Do primeiro dominio, fundamental para o estudo das representa¢des possibilitado pelo

segundo dominio, emanam os seguintes objectivos especificos:

Dominio

(1) Explorar qual o problema mais frequente no espago da sala de aula
(2) Explorar qual o problema que mais afecta a relagio professor-aluno
(3) Explorar qual o modo mais frequente de resolver os problemas

(4) Explorar qual o modo de resolugdo que mais beneficia a relacdio

professor-aluno

Do segundo dominio, central na presente investigacdo, e tendo os objectivos gerais ja

apresentados, emanam os seguintes objectivos especificos:

Dominio

(1) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da resolugio
implementada, qual a sua relagdo com o estatuto dos sujeitos e qual a sua relagio

com O seu género.

(2) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagdo da resolu¢do imaginada,
para a definicdo da sua qualidade superlativa e qual a sua relagdo com o estatuto

dos sujeitos e qual a sua relagdo com o seu género.

(3) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da eficacia da resolugio
imaginada, qual a sua relagdo com o estatuto dos sujeitos e qual a sua relagio com

0 seu geénero.

(4) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da justica da resolugio
tmaginada, qual a sua relagdo com o estatuto dos sujeitos e qual a sua relagio com

0 seu género.

(5) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio do bem-estar na resolugio
imaginada, qual a sua relagio com o estatuto dos sujeitos e qual a sua relagdo com

0 seu género.
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As questdes que orientam o presente estudo consubstanciam-se em expressdes na

interrogativa dos objectivos especificos antes enunciados, resumindo-se no seguinte:

Dominio

I

Dominio

(1) Quais serdo os problemas assinalados como mais frequentes no espago da

sala de aula?

(2) Quais serdo os problemas assinalados como afectando mais a relagdo

professor-aluno?

(3) Quais serdo os modos assinalados como mais frequentes na resolucdo dos

problemas?

(4) Quais serdo os modos assinalados como mais benéficos para a relagio

professor-aluno?

(1)  Quais os critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliagio da resolugio
implementada?
Existira relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados?

Existira relagio entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados?

(2)  Quais os critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliacio da resolucdo
imaginada e para justificacdo da sua qualidade superlativa?
Existira relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados?

Existira rela¢do entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados?

(3)  Quais os critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliac@io da eficacia da
resolugdio imaginada?
Existira relagio entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados?

Existira relagio entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados?

(4)  Quais os critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliagio da justica da
resolugio imaginada?
Existira relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados?

Existira relagdo entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados?

(5)  Quais os critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliagéo do bem-estar na
resolucdo imaginada?
Existira relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados?

Existira relagio entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados?
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Encontra-se assim definida a problematica do presente estudo, na questdo que lhe
subjaz € nas questdes em que se especifica, nas Variéveié em que se operacionaliza, nos
objectivos gerais e especificos que o enformam e nas dimensdes da resolucio de conflito
analisadas. Apresentam-se de seguida os trimites metodologicos que possibilitaram a sua
materializagdo num estudo de caricter essencialmente exploratério e de dimensdo

comparativa.
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Método

De caracter essencialmente exploratorio, este é um estudo onde se pretende igualmente
- dar relevincia a dimensdo comparativa, seja ao nivel da amostra sobre a qual incide e sobre
as varidveis ai controladas, seja num ambito mais geral, com outros estudos sobre a mesma

tematica e com condigdes metodologicas similares.

‘De natureza eminentemente descritiva, o presente trabalho centra-se nos discursos dos
alunos e dos professores sobre a resolugdo de uma situagdo de conflito entre professor e aluno na

sala de aula, analisados sob um prisma qualifativo, mas igualmente quantitativo.

Tomando a terminologia e logica utilizadas no método experimental, constituir-se-3o
como variaveis do nosso estudo o estatuto e género dos sujeitos. Desta forma, pretendem-se
comparar as representagdes de alunos e professores, de homens e mulhefes. Tomar-se-do
_assim como® “varié.veis independentes” o estatuto e género dos sujeitos, caracteristica
inerente aos sujeitos da amostra e que, de acordo com a revisdo de literatura apresentéda se
pode constituir como possivel fonte de variages. Apreendidas e operacionalizadas naé suas
diferentes especificagdes em cada categoria, as representagdes de alunos e professores sobre a
resolucdo de conflitos entre professdr ¢ aluno no espago da sala de aula, constituir-se-8o como
“variavel dependente”. Podemos ainda identificar como “variaveis controladas” e no que diz
respeito a todos os sujeitos da amostra, o tipo de ensino frequentado (ensino oficial gratuito,
publico mas n#o estatal) e a irea geografica de proveniéncia (meio rural). No que diz respeito
aos alunos, controlou-se a sua idade (17 ou 18 anos) e o ano de escolaridade frequentado (12°
ano), enquanto nb que concerne aos professores foi tomado como fundamental o facto de estes

leccionarem o 12° no ano lectivo em que o presente estudo foi realizado ou no anterior.
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Populacio e Amostra

Local de Recolha da Amostra

A amostra do presente estudo foi retirada da populagio de uma escola de ensino
particular, a funcionar em regime de autonomia pedagogica e de gratuidade de ensino face

ao contrato de associagio com o Ministério da Educagio.

Inserida numa zona de transi¢fo entre o comummente apelidado “espago rural” e uma
zona urbana em crescimento, Ia escola fica situada no distrito de Lisboé, numa regido onde o
predominio das actividades se centra no sector terciario, sendo o primario um sector que
serve muitas familias como recurso de base e/ou como tnico recurso para a subsisténcia ou
para pequeno e médio comércio. Destacam-se ai o pequeno e médio comércio, as pequenas
empresas de estruturagido de base familiar e a agn'cultﬁra abastecedora de médias e grandes

superficies.

Como escola de ensino oficial gratuito, publico mas ndo estatal, ¢ frequentada por
alunos de todos os extractos socio-econdmico-culturais, dada a gratuidade do ensino e a
profusdo de diferentes actividades econénﬁcas na zona. A generalidade da populagdo escolar
do ensino secundério mantém este padréio, apesar de ser perceptivel um aumento percentual

de alunos provindos de meios mais favorecidos.

A escola contempla, além do ensino secundario — onde sdo oferecidos aos alunos como
hipétese de escolha os agrupamentos um (cientifico-natural), trés (econ6mico-social) e
quatro (humanidades) —os 2° e 3° ciclos do ensino basico e ensino profissional, sendo
frequentada por um nimero de alunos superior a 1500 e constituida por um corpo docente
de aproximadamente 120 professores e um corpo ndo-docente de cerca de 60 funcionarios,

ambos com um indice de estabilidade préximo dos 90%.
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Populagdo Alvo da Pesquisa e Amostra

A populaciio alve do presente estudo é constituida por alunos e professores de uma
~escola de ensino oficial gratuito, publico mas ndo estatal. No que respeita aos alunos,
constituem-se como populagio alvo aqueles que, no ano lectivo de 1999/2000, se
encontravam a frequentar o 12° ano do ensino secundério de todos os agrupamentos
existentes na escola, que tinham 17 ¢ 18 anos e que nunca haviam tido qualquer retencdo ao
longo do seu percﬁrso escolar. No que concerne aos professores, fazem parte da populacio

alvo aqueles que no ano lectivo de 1999/2000 ou no anterior leccionaram disciplinas no 12° ano.

Os objectivos deste estudo, o quadro teérico que o enforma e o desiderato de comparar
os dados daqui resultantes com outros estudos similares constituiram-se como sustentaculo

a escolba de uma populagiio com as caracteristicas antes enunciadas.

Este desejo de comparagio com estudos anteriores ¢ assim a razio justificativa e
fundamental da escolha de uma populagdo circunscrita a alunos de 17 ou 18 anos, do 12°
ano, sem repeténcias e salvaguardando o hipotético efeito da varidvel “agrupamento” que o

aluno frequenta.

No caso dos professores, a opgdo pelo contacto proximo (no ano lectivo a que nos
reportamos ou no anterior) com a realidade do 12°, foi um factor que "considerémos
relevante, na medida em permite que o centro do universo representacional seja
desejavelmente o mesmo daquele dos alunos, apesar de sentido e pensado & luz de um
estatuto, direitos, deveres e idade substancialmente diferentes. Esta escolha permite assim a
comparagéo de diferentes partes potencialmente envolvidas no conflito e na sﬁa resolugﬁq,

com distintas perspectivas sobre 0s mesmos.

A populagdo alvo deste estudo, tendo em atengdo as dimensdes e critérios antes
referidos, compreende um total de 67 alunos e 34 professores. Destes, o nimero de
mulheres e homens & igual (17); daqueles, o total de raparigas ¢ de 38 (correspondendo em

termos percentuais a 57%) e de rapazes € de 29 (43%).
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Naéo ¢ pretensdo do presente estudo fazer generalizagGes dos resultados e conclusdes &
realidade escolar de alunos e professores em condi¢Bes similares aquelas da populagio
escolhida, mas sobretudo retirar algumas indicagdes sobre o modo como esta representa a
situagdo especifica de resolugio de conflito na sala de aula, e poder acrescentar,

metodologica e empiricamente, alguma mais valia a estudos realizados neste ambito.

A escolha do local de recolha de amostra teve como critérios o potenciar a comparacdo
de dados entre outros estudos da mesma area, a acessibilidade e a facilidade de ali serem

recolhidos os protocolos, pelo que a amostra se poderé caracterizar como de conveniéncia,

O presente estudo compreendeu dois momentos de recolha de dados, de acordo com os
dois dominios anteriormente referidos, sendo o primeiro destinado a toda a populagio alvo e

o segundo a 60 sujeitos (30 alunos e 30 professores).

No primeiro momento, seriam aleatoriamente escolhidos quatro alunos e quatro
professores para >rea1izar a pré-testagefn do questionario, utilizando para tal a funcdo
“Random” do Excel 2000 do Microsoft Office. Desta forma, o questionario final viria a ser
aplicado a todos os sujeitos da populagdo alvo, com excepgio daqueles oito com quem foi-

realizada a pré-testagem.

A aleatoriedade de escolha da amostra para este segundo momento de recblha teve
como primeira. fase, a identificagio de todos os sujeitos que, de acdrdo com - as
caracteristicas definidas na populagfio alvo, eram passiveis de dela fazerem parte. Depois de
identificados, foram elaboradas quatro listas ordenadas alfébeticamente: (a) Alunaé; (b)

Alunos; (c) Professores; (d) Professoras.

No caso da amostra de alunos, foram seleccionados os nimeros impares de cada uma
das listas: (a) No que respeita as raparigas, as ultimas 4 das 19 seleccionadas constituiram o
grupo de suplentes, para a eventualidade de existir alguma recusa em participar no estudo;

(b) ja no que concerne aos rapazes, foram seleccionados exactamente 15 (dado o seu
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numero total ser inferior ao das raparigas), pelo que o grupo de suplentes foi constituido
pelos dois primeiros e dois ultimos nomes dos remanescentes °; (c) No caso das professoras
e (d) professores, dado o seu nimero, foram retirados aleatoriamente (através da utilizagdo
da fungdo “Random” do Excel 2000 do Microsoft Office) dois professores de cada uma das
listas, constituindo-se como suplentes. Os dois professores e dois alunos que seriam
convidados para o pré-teste ao guifio de entrevista seriam retirados destes grupos de

suplentes, utilizando a referida funcgo.

A opglo pela aleatoriedade como critério de construgdo da amostra justifica-se pelo
desejo de alargar a validade externa do estudo, pela necessidade de controlar o maior
numero possivel de variaveis estranhas e por este ser 0 processo que, teoricamente, melhor

sustenta tal desiderato e necessidade.

Como ja foi referenciado, no &mbito da aleatoriedade de escolha dos sujeitos
procurou-se assegurar a sua igual distribuigio em funcfio das varidveis estatuto e género,
constituindo-se assim uma amostra aleatoria estratificada sob estes dois pardmetros. No que
concerne a distribuigdo da amostra e de acordo com os dois momentos de recplha da

amostra, ela faz-se da seguinte forma (Figura 1):

Figura 1. - Distribuigio da amostra segundo estatuto ¢ género @

36 sujeitos do sexo feminino

v,

10
momento

p 27 sujeitos do sexo masculino

w

15 syjeitos do sexo feminino

15 sujeitos do sexo masculinoJ

[ P . . N
~ O grupo de alunos suplentes foi utilizado no caso de uma rapariga e de dois rapazes que se encontravam, 4 altura do
estudo, ausentes da escola. No caso dos professores, ndo foi necessario recorrer aos suplentes.
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e

15 sujeitos do sexo femmmo]

20
momento
de
recolha
de
dados

~

15 sujeitos do sexo masculino

-

15 syjeitos do sexo feminino

-

15 sujeitos do sexo masculino

No primeiro momento de recolha de dados, onde € utilizado o questionario (quest.), a
amostra do presente estudo é constituida por 93 sujeitos, dos quais 63 s3o alunos e 30
professores. Nestes tiltimos, o nimero de mulheres e homens ¢ igual, a0 passo que no caso

dos alunos existem 36 sujeitos do sexo feminino e 27 do masculino.

No segundo momento de recolha de dados, onde o instrumento utilizado ¢ a entrevista
(entr.), a amostra ¢ constituida por 60 sujeitos, equitativamente distribuidos segundo o
estatuto (30 alunos e 30 professores) e segundo o género (15 alunos do sexo feminino e 15

do masculino, verificando-se a mesma distribui¢io no grupo de professores).

No ambito da caracterizagdo da amostra importa relembrar as variaveis que foram
controladas e que sustentam essa mesma caracterizagdo: os alunos frequentam o 12° ano de
uma escola de ensino oficial gratuito, publico mas nfo estatal, tendo 17 ou 18 anos e sem
qualquer repeténcia ao longo do seu historial escolar; os professores trabalham nessa mesma

escola, tendo leccionado o 12° ano no ano lectivo em que o presente estudo foi realizado

(1999/2000) ou no anterior.

Importaria ainda caracterizar sucintamente a amostra através de dois dominios que, nfo
se constituindo como varidveis controladas neste estudo, a permitem descrever de forma
mais pormenorizada: as profissdes dos pais dos alunos e as 4reas de leccionagio dos

professores.
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No que concerne as profissdes dos pais dos alunos, os dados foram retirados dos processos
de matricula e agrupadas as profissGes segundo os critérios definidos pelo Instituto do Emprego e
Formag#o Profissional (1994)'°. No grafico que se apresenta de seguida (Figura 2) é apresentada
a distribuicio das actividades profissionais dos pais dos alunos segundo os nove grandes grupos
(GG) definidos a nivel europeu, aos quais acrescentdmos as categorias de “domésticas”,
“falecidos” e “reformados”, na medida em que se constituem como realidade especifica da nossa
amostra. A distribuiciio é apresentada percentualmente para cada um dos dois momentos de

recolha de dados e ordenada por ordem decrescente de valor.

Figura 2. - Distribuiciio das actividades profissionais dos pais dos alunos da amostra por grandes grupos ©

30% 9
W 2002“’ Amostra relativa ao Questionario
25% 1" B

Amostra relativa a Entrevista

20% 1"

15%

10%

5% 0 /0 1%2%
Y =B

0% : T : . . . . — : — .
Dom. GG7 GG5 GGl GG2 GG6 GG3 GG4 GG9 Fal GG8 Ref

Sigla Grande Grupo

Dom - Domésticas

GG7 - Operarios, artifices e trabalhadores similares

GG S5 - Pessoal dos servigos e vendedores

GG1 -Quadros superiores da administragio piblica, dirigentes e quadros sup. de empresas
GG 2 - Especialistas das profissdes intelectuais e cientificas

GG 6 - Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura e pescas
GG3 - Técnicos ¢ profissionais de nivel intermédio

GG4 - Pessoal administrativo e similares

GG9 - Trabalhadores ndo qualificados

Fal. - TFalecidos

GG 8 - Operadores de instalacdes e maquinas e trabalhadores de montagem
Ref. - Reformados

@ Seriag8o por ordem decrescente de valor percentual.

19 Foi tomada como referéncia a Classificagio Nacional das Profisses, datada de 1994 e produzida pelo Instituto do
Emprego e Formag&o Profissional .
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As diferengas entre as distribuigdes das profissdes dos pais dos sujeitos no primeiro e
segundo momentos de recolha de dados sdo muito ligeiras, sendo de salientar somente o
caso das maes “domésticas”, cuja percentagem é superior em 5% no caso da amostra
relativa a entrevista. Em ambos os momentos de recolha de dados, a este grupo (de
“domésticas”) correspondem as percentagens mais elevadas (20% no quest. e 25% na entr.),
seguindo-se-lhe o grupo dos operdrios, artifices e trabalhadores similares (16% no quest. e
18% na entr.) e do pessoal dos servicos e vendedores (16% no quest. e 15% na entr.).
. Outros grandes grupos cuja distribﬁicﬁo ¢ ainda de algum modo expressiva (em média 10%
em ambos os momentos de recolha) sdo o dos quadros superiores da administracdo
| publica, dirigentes e quadros superiores de empresas, o dos especialistas das proﬁss5es
intelectuais e cientificas e o dos agriculiores e tfabalhadores qualificados da agricultura e

pescas.

Esta distribuigdo correspondq de algum modo as actividades econémicas da zona em
que esta inserida a escola e em conjugagﬁo com as caracteristicas socio-demograficas da
mesfna ¢ permite de algum modo caracterizar a presente amostra como sendo, na
gériler‘alidade, de nivel economico médio. Esta caracterizagio é ainda sustentada pela
distribuicdo das actividades proﬁssionais dos pais dos alunos da amostra por sub-grandes
grupos, que permite uma anéﬁse mais aprofundada e de que se apresenta a seguinte tabela

(tabela 1):
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Tabela 1. - Distribuicdo das actividades profissionais dos pais dos alunos da amostra por

sub-grandes grupos®

Sub-Grande Grupo Grande Duestionarig Entrevista
Grupo
Domésticas 20% 25%
Pessoal dos servicos directos e particulares, de protecgio e seguranca GG S 12% 8%
Operarios, artifices e trabalh. similares das ind. extractivas e construcio GG7 9% 10%
Directores e gerentes de pequenas empresas GG 1 9% 8%
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura... e pescas GGo 8% 8%
Trabalhadores de metalurgia e da metalomecanica GG7 5% 7%
Manequins, vendedores e demonstradores GG S5 4% 7%
Empregados de escritorio GG 4 4% 3%
Docentes do ensino secundario, superior e profissdes similares GG2 2% 5%
Técnicos e profis. de nivel intermédio das ciéncias fisicas... engenharia GG3 3% 3%
Especialistas das ciéncias fisicas, matemdticas e engenharia GG2 2% 3%
Especialistas das ciéncias da vida e profissionais de saide GG2 3% 2%
Trabalhadores ndo qualificados das minas, da constr. civil e obras piblicas... GGO9 2% 3%
Falecidos 3% 0%
Profissionais de nivel intermédio do ensino GG3 3% 0%
Condutores de veic. e embarcacdes ¢ operadores de equip. pesados méveis GG8 3% 0%
Reformados 1% 2%
Outros operarios, artifices e trab. similares GG7 1% 2%
Directores de empresa GG1 1% 2%
Outros especialistas das prof. intelectuais e cientificas GG2 1% 2%
Qutros técnicos e profissionais de nivel intermédio GG3 1% 0%

@ Seriagéio por ordem decrescente de valor percentual.

Da presente tabela (Tabela 1) sublinha-se a equiparagéo das percentagens relativas a
ambos os momentos de recolha, onde continuam a prevalecer as “domeésticas” como
“sub-grupo” mais expressivo, depois do qual surge o pessoal dos servigos directos e
particulares, de protecgo e seguranga (12% no quest. e 8% na entr.) e OS Operdrios,
artifices e trabalhadores similares das industrias extractivas e construgdo civil (9% no
quest. e 10% na entr.). Depois destes sub-grupos salientam-se o dos directores e gerentes de
pequenas empresas, habitualmente relacionados com o pequeno comércio e o dos
agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura, criagdo de animais e pescas.

\

J4 no que diz respeito & caracterizagio da amostra no que ¢ relativo as areas de

leccionagdo dos professores e face & profusio de disciplinas, optamos por uma divisdo por
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grandes areas, tomando como critério os grupos disciplinares existentes ¢ 0 agrupamento

cientifico em que habitualmente se inserem as disciplinas ou as reas curriculares.

No grafico que se apresenta de seguida (Figura 3) é apresentada a distribuicdo dos
professores da amostra por essas grandes areas de leccionagdo, sendo aquela representada
percentualmente para cada um dos dois momentos de recolha de dados e ordenada por

ordem decrescente de valor.

Figura 3. - Distribuigio dos professores da amostra por grandes areas de leccionagdo @

40% 1 Amostra relativa ao Questionario

35% Amostra relativa a Entrevista

30% 1

2% 1"

20% 1

15% 1

10%

%1

0%

Sigla Grande Grupo
Ling. - Area das linguisticas

Hum. - Area das ciéncias humanas e sociais

Mat. - Area das ciéncias fisicas, matematicas e engenharias
Econ. - Area das ciéncias econdmicas

Vida - Area das ciéncias da vida e ambiente

Motr. - Area da motricidade

@ Seriagdo por ordem decrescente de valor percentual.

Da presente figura sublinha-se a equiparagdo das percentagens relativas a ambos os
momentos de recolha de dados, facto que advém do nimero exactamente igual das amostras
e da ligeira diferenca entre os sujeitos que integravam a sua composi¢do, na medida em que

eram praticamente 0s mesmos.

~ Em ambos os momentos de recolha de dados o grupo de professores que integra a Area

das linguisticas ¢ bastante expressivo (35% no quest. € 37% na entr.). O grupo de
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pfofessores que surge em segundo lugar situa;se na Area das ciéncias humanas e sociais
(21% no quest. € 20% na entr.), depois do que vem o grupo da Area das ciéncias fisicas,
matemdticas e engenharias (18% no quest. e 17% na entr.). As Area das ciéncias
econdémicas e Area das ciéncias da vida e ambiente apresentam valores percentuais que
medeiam os 12,5% e os 11% respectivamente, sendo a Area da motricidade aquela que
apresenta menos docentes. Esta distribui¢do é consentdnea com estruturagiio dos curriculos

no 12° ano nos diferentes agrupamentos existentes na escola de onde foi retirada a amostra.

Apresentam-se de seguida os procedimentos utilizados na recolha de dados, as etapas

da mesma e a descrigdio dos instrumentos que lhe serviu de suporte.

Procedimentos de Recolha de Dados e Instrumentos

No ambito da recolha de dados e face & necessaria prossecugio do objectivo deste
estudo, foram utilizados dois instrumentos: um questionario preliminar e uma entrevista

semi-directiva individual.

O processo de definigio dos éujeitos a intégrar a amostra e respectivo convite a
participagio no estudo seguiria os trimites ja apresentados: (1) Definigdo da lista de alunos
e professores passiveis de integrar a amostra, a partir dos dados retirados dos processos de
matricula, no caso dos alunos, e da consulta das disciplinas leccionadas pelos professoreé
naquele ano lectivo e no anterior; (2) Aleatorizagdo da escolha dos sujeitos a participar no
segundo momento de recolha de dados; (3) Convite aos alunos e professores para

participacio no estudo; (4) Apresentagdo dos dois momentos de recolha de dados.

Os alunos e professores foram convidados a participar no estudo no final do primeiro
periodo periodo. Os primeiros através da utilizagio de um tempo de aula e os segundos
através de contacto directo e pessoal no espago escolar. A todos foram apresentados os

objectivos do estudo, garantida a confidencialidade dos dados e explicados os critérios de



selecgdo para o segundo momento de recolha de dados.

.No primeiro momento foi solicitado o preenchimento do o questionérib a 0ito sujeitos
(quatro. alunos e quatro professores) em regime de pré-testagem. Posteriormente, o
questionario final foi preenchido pelos restantes sujeitos da populagio alvo do estudo, no
caso dos aluﬁos em situacdo de aula, numa das disciplinas onde estava presente o director de
turma, e no dos professores, através de entrega pessoal, sendo solicitada a devolugﬁo num
tempo tdo breve quanto possivel. No caso dos alunos, todos os questionarios foram
preenchidos até ao final de Janeiro, prolongado-se o prazo para os professores até ao final

do més seguinte.

A partir dos dados do questionario foi elaborada a histéria que se constituiria como
ponto de partida para a entrevista. Esta seria num primeiro momento sujéita a pré-testagem
junto de dois alunos e dois professores e posteriormente realizar-se-iam as entrevistas com
os sessenta sujeitos da amostra durante os meses de Maio, Junho e Jutho, sempre numa hora
livre do sujeito € onde se pudesse garantir o tempo e espago necessarios para a sua

realizagdo. .

Entre a aplicagio do quéstionario e a realizagdio da entrevista mediou assim um tempo
aproximado de trés a quatro meses, necessario a construgdo do segundo instrumento de
recolha de dados e 1til para obviar o possivel efeito de ancoragem dos sujeitos a respostas

que tenham sido fornecidas no questionario ou desejo de coeréncia com as mesmas.

Apresentam-se de seguida os instrumentos utilizados neste estudo e os procedimentos

especificos para a sua construgéo e aplicacdo.

Questionario

O instrumento utilizado no primeiro momento de recolha de dados foi um questionério

preliminar (anexo A, p.136), administrado a toda a populagdo alvo do estudo, excluidos os
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oito sujeitos com quem foi realizada a pré-testagem do questionario. Este questionario teve
como objectivo fundamental o levantamento das opiniGes dos sujeitos sobre problemas na
sala de aulba e modos de os resolver. A resposta a estas questdes permitiu caracterizar as
opinides dos sujeitos da amostra sobre os Ambitos referidos e foi fundamental para a

elaboragdo da historia que se constituiu como ponto de partida para a entrevista.

O questionario centrou-se em problemas entre professor e aluno no espégo da sala de
aula, nos modos de os resolver e nos efeitos destes na relagdo professor-alﬁno, expressos da
seguinte forma: opinido sobre quél o problema mais frequente (questdo 1) e o que mais
afecta a relacéo professor-aluno. (questdo 2), opinido sobre o modo mais habitual de resolver
os problemas (questdo 3) e sobre o modo de resolugio que mais beneficia a relagdo

professor-aluno (questéo 4).

Tomando o formato de questionario de resposta fechada, por forma a facilitar o
tratamento dos dados, evitar a dispersdo das opiniGes e utilizar os dados ja existentes e
provenientes de estudos anteriores, foi solicitado a cada sujeito que, de forma individual e
garantido o sigilo das suas respostas, assinalasse com uma cruz qual o problema mais
frequente, de entre 12 apresentados, qual desses 12 mais afecta a relagfo, qual o modo de
resolucdio mais usual, de entre 15 apresentados, e qual desses 15 mais beneficia e afecta a
relagdo professor-aluno. Aos sujeitos foi sempre deixado em cadavuma das questdes um
espago para introduzir um problema ou modo de resolugdo ndo contemplado na lista

apresentada.

A estrutura, ordem e contetidos do questionrio manteve-se para alunos e professores,
diferindo a versdio para cada um destes grupos na conjugagio pessoal utilizada: a segunda

pessoa do singular no caso dos alunos e a terceira do singular, no caso dos docentes.

Os 12 tipos de problemas apresentados nas primeiras duas questSes e os 15 modos de
resoluco apresentados na terceira e na quarta foram retirados das categorias encontradas
em estudos anteriores sobre estes mesmos temas (Centeno, 1998; Encarnagido; Mendes,

1998). Procurou-se retirar as categorias que haviam sido mais significativamente referidas
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naqueles estudos, procurando uma equitativa distribuigdo do niimero de problemas e de
modos de resolugiio pelos sujeitos em que estes se centram: aluno, professor ou ambos.
Desta forma, algumas categorias que ndo existiam nas grelhas dos estudos citados eram aqui

apresentadas por forma a nfio excluir uma hipétese de escolha em virtude da sua inexisténcia

em relagdo ao sujeito tomado como centro.

Na ordenacio dos problemas (questdes 1 e 2) alternaram-se os problemas apresentados,
por forma a ndo surgirem dois tipos de problemas similares mas com sujeitos diferentes. Este

mesmo procedimento foi utilizado na ordenagio dos modos de resolug@o (questdes 3 e 4).

- Sabendo que os problemas apresentados na primeira e segunda quest3es eram iguais, e
para evitar uma aderéncia do sujeito & resposta dada e consequente fidelizago na resposta
seguinte, foi alterada a numeragdo dos problemas, mantendo-se os critérios de ordenagéo

antes enunciados. O mesmo procedimento foi utilizado nas terceira e quarta questdes.

No que respeita as duas primeiras questdes, apresenta-se de seguida a distribui¢io dos

tipos de problemas apresentados e respectivos sujeitos em que se centram.

Tabela 2.- Distribuicio dos tipos de problemas apresentados € respectivos sujeitos em que se centram

Aluno Professor Professor ¢

Questdes 1 e 2 do questionario
aluno

Desatengio face a tarefa

Contestar (o professor)

Perturbar a aula

ASANENAN

Depreciar (o professor)

Desrespeitar a igualdade

Desrespeitar a proporcionalidade na avaliagdo

Ser reactivo

SINSES

Fazer atribuigGes incorrectas

Desconversar

AN AN

Opor-se nos interesses

Como 6é possivel constatar pela tabela apresentada (Tabela 2), os problemas centrados

no aluno dizem respeito & tarefa e 4 aula (desatengdo e perturbagdo) ou & sua relagdo com o
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professor (depreciagio e contestagdo). Esta dindmica relacional estd obviamente muitissimo
presente nos problemas centrados no professor e aluno, expressos na conversa que
descamba, na oposigdo de interesses, na atribuigio incorrecta de infengdes ou pouca
delicadeza. Além destes dois ultimos problemas serem também apresentados tomando como
centro unicamente o professor, o desrespeito pela igualdade de tratamento € outra das
dimensdes relacionais que esta atribuida ao docente. Outro problema que esta centrado no

professor, porque supostamente s6 a ele diz respeito, é o desrespeito pela proporcionalidade

da avaliagdo.

Apresenta-se de seguida a distribui¢io dos modos de resolugdo apresentados nas duas

ultimas questOes e respectivos sujeitos em que se centram.

Tabela 3.- Distribuicdo dos modos de resolucio apresentados € respectivos sujeitos em que se

centram
Questdes 3 e 4 do questionario Aluno Professor Professor e
aluno
Insurreigdo v

Comunicagio num sé sentido \/ v
Recurso/Intervencéo de terceiros v v v
Inaccgio v v v
Submissdo v v v

Dominagio v
Interaccgio v
Negociagio v

t

t

No ambito das questdes 3 e 4 do questionario, sdo apresentados modos de resolugio
centrados tanto aluno, como no professor, como em ambos (o recurso/intervengdo de
terceiros, a inacgiio e a submiss&o). A comunicagio num so sentido ¢ um modo de resolugéo
que surge centrado no professor ou no aluno. Os restantes modos sdo especificos e
centrados num determinado sujeito (a insurrei¢do, centrada no aluno, e a dominagdo, no

professor) ou no par relacional (como sdo os casos da interacgdo e da negociagdo).
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O questionario foi sujeito a uma pré-testagem junto de quatro alunos e de quatro
professores pertencentes a populagiio, com o objectivo de verificar o grau de compreensio
das tarefas pedidas, a inteligibilidade do texto, problemas' e modos de resolugdo
aprésentados, e a adequagfio destes a realidade da escola. Esta pré-testagem viria a
revelar-se fundamental, sobretudo no que diz respeito & adequagio da linguagem 4 realidade
- dos alunos, procurando-se na versdo final torna-la mais acessivel, de acordo com as

sugestdes e problemas levantados pelos sujeitos.

Tendo ja sido referenciado o processo de abordagem dos sujeitos para a realizagdo do
inquérito final, impofta referir que no momento de administracio do teste foi novamente
(1) referido o &mbito e objectivos do estudo, (2) garantida aos suj-eitos a confidencialidade
das respostas que irilam fornecer, (3) sublinhada a importdncia destas como expressdo da
opinido de cada um, ndo estando como tal sujeitas & valoragdo de “certb’,’ ou “errado”, e (4)

explicitada a inexisténcia de tempo limite para responder ao questionario.

Neste ambito, importa referir que alunos e professores dispenderam entre 10 e 15
minutos para responder ao questionario, tendo sido todos realizados durante o segundo

periodo do ano lectivo de 1999/2000.

Depois de entregue a cada sujeito o questionario, foi solicitada a sua leitura atenta e
sublinhada a hipotese de, em cada uma das questdes, ser acrescentado um problema ou um
modo de resolugdo que ali ndo estivesse enunciado, e a importincia de sO assinalar um

problema ou modo de resolu¢do em cada questdo.

Nesta fase ndo foi eliminado qualquer questionario e a generalidade dos alunos e

professores ndo manifestou dificuldade na sua compreensio e realizagéo.
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Entrevista

No segundo momento de recolha de dados foi utilizada como téchica de recolha de
dados relativos as representagdes a entrevista semi-directiva individual. Esta opg¢do teve por
suporte os objectivos deste estudo que, Do ﬁmbitb da exploragdo das representagdes,
poderiam ser mais facilmente atingidos através da utilizagﬁo de um instrumento de natureza
eminentemente qualitativa, passivel de permitir uma maior profundidade na recolha e analise
de dados e um acréscimo nas possibilidades desta ser de relevancia pa.ra.Q estudo. A
pfeferénci@ pelo caracter semi-directivo e individual da entrevista adveio da necessidade de

explorar alguns conceitos-chave que se constitufam como especificagdes da problematica geral.

" Para a construgio do guifio de entrevista tomamos como alicerces fundamentais, 0
quadro teorico de referéncia deste estudo e os pressupostos tebricos inerentes aquele tipo de
instrumentos (Mucchielli, 1994), a par de estudos anteriores nesta area da exploragdo das
representagOes (Carita, 1992; Henriques, 1996, Carita et al, 1996)7e de estudos especificos da
irea da representagdo de conflito na sala de aula (Centeno, 1998; Encarnag@o; Mendes, 1998)..
No ambito destes ultimos e do projecto mais amplo em que se inseriam, foi explorado e -
construido um guifo de entrevista, numa primeira fase exploratorio, cuja versdo final viria a
ser utilizada num estudo anterior por nos realizado (Mendes, 1998). Este conhecimento das
potencialidades e defeitos desse guifo estiveram na base da construcdo do guido final de

entrevista (anexo B, p.142) utilizado neste estudo.

Em rélagﬁo ao estudo anteriormente realizado ‘(Mendes, 1998) optamos agora por
circunscrever él entrevista a um conflito especifico, que seria apresentado aos sujeitos sob a
forma de historia hipotética. Desta forma; restringe-se a imensiddo de conflitos que
habitualmente afloram no discurso dos sujeijc‘os e contorna-se a Obvia dificuldade que emerge -
da analise de uma realidade tdo diferenciada. Face aos objectiVos deste estudo, optémds
iguaimente por reduzir o namero e leque de questOes, centrando toda a entrevista na

avaliagio da resolugdio apresentada na historia e imaginada pelo sujeito: o nosso alvo ¢ a
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justificagdo da resolugdo. Todavia e para facilitar a comparagdo enire OS estudos,
mantivemos 0s conceitos basicos utilizados nas questdes, modificando somente algumas

formas sintacticas e de apresentacdo dessas mesmas questdes.

Face aos objectivos deste estudo, construgdo da historia a partir da qual seria espoletada
toda a entrevista deveria apresentar um conflito numa seﬂa de aula entre o professor e um
aluno, e a sua respectiva resolugdo. Para tal e como ja foi referido, procurou-se fazer no

_questionario preliminar o elenco _dosﬂ problemas e resolugdes mais comuns e solicitar aos

sujeitos que escolhessem o qual, na sua opinido, era o mais frequente na sua escola.

Dos resultados desse questioné;io“ procurérhos retirar dois problemas e dois modos de
resolugdo que, como acto, pudessem surgir naturalmente acoplados ente si. A opgdo pelo
par de problemas e de resolugﬁes adveio da necessidade de tornar a historia plausivel e mais
consenténea com a realidade, na medida em que raramente OS factos surgém isolados, tal
como a o estudo conc‘eptual os obriga a analisar. Desta forma e no ambito dos problemas
assinalados pelos sujeitos da amostra relativa ao questionario, optamos pelo mais frequente
'(i.e;: o aluno demostra desatengdio e/ou um desempenho inadequado face a tarefa proposta
pelb professor — assinalado por 21% dos sujeitos) e por outro que, podendo estar com ele
relacionado na pratica, fosse também dos mais assinalados pelos sujeitos (i.e.. o aluno faz
barulho, perturbando o funcionamento da aula — assinalado por 21% dos sujeitos). No que
diz respeito a0 modo de resolugdo, escolhemos dois que podendb surgir em conjuﬁto, ndo
fossem assinalados pelos sujeitos como os mais frequentes ou como os menos frequentes e por
isso, absolutamente inesperados (ie.. o professor ordena ao aluno que cumpra determinada
ordem — assinalado por 3% dos sujeitos — € O professof pede a alguém que sirva de

mediador/drbitro no processo ou resolva o problema — assinalado por 1% dos sujeitos).

Construiu-se assim uma historia com os seguintes pressupostos: (a) Onde o problema

apresentado pudesse ser, ndo somente consentineo com a realidade do dia-a-dia de uma

1! Apresentados na “Descrigéo de Resultados” (p.71) e em anexo (anexo E, p.165) e analisados na “Discussio de
Resultados e Conclusdes” (p.106) — ’
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aula, mas com a opinifo dos sujeitos sobre o que mais frequentemente ali acontece; (b) O
- modo resolutivo ndo fosse demasiado habitual nem inaudito, por forma a espoletar nos
sujeitos alguma dissonancia cognitiva, evitar a acomodagéo a uma solucdo que fosse por si
| ja considerada como boa e provocar a procura de uma solugdo irﬁaginada como a melhor.
Foi‘ igualmente nosso objectivo manter o padrio de atribui¢des encontrado em estudos
antefiores (Carita, 1992, Carmona, 1991; Carita et al., 1996, Centeno, 1998, Encarnagéo,
1998; Estrela, 1986, Henriques, 1996; Mendes, 1998; Monteiro, 1996, Ramos, 1999), onde
(c) a fonte dos problemas € o aluno, (d) cabendo ao professor a tarefa de gerir o processo de

resolugdo.

Depois de realizadbs estes dois ﬁmbitos de trabalho (a construgdo da historia e a
seleccio e adaptagio das questdes que dali brotariam, de acordo com os procedimentos e
pressupostos apresentados), passamos a fase dé pré-testagem do 1nosso segundo
instrumento de recolha de dados, suportada na realizagdo de quatro entrevistas a sujeitos

com as mesmas caracteristicas da populaggo alvo (dois alunos e dois professores).

Estas entrevistas permitiram o trabatho de readaptagéo do guido em pequenos aspectos
formais, possibilitando a construgdo do guiio final de entrevista (anexo B, p.142), reflexo
da problematica geral em que se insere este estudo e das especificidades que dai decorrem.
Para além dos procedimentos ja descritos no sentido, ndo so, de ‘explicitarl 0s objectivosv do
trabalho, mas também de relembrar o caracter de sigilo no tratamento da informagdo
decorrente da recolha de dados e solicitar autorizagdo para grava§ﬁo, a entrevista foi

composta no seu guidio por trés elementos e momentos diferenciados:

(1)  1° elemento da entrevista: Introdugiio - Pretende-se relembrar o
Ambito da problematica, explicitar 0 modo como se vai desenvolver a

entrevista e o que é pedido ao sujeito.

(2)  2° elemento da entrevista: Historia - Apresenta-se ao sujeito um
problema ocorrido numa sala de aula entre um professor € um aluno, e

a respectiva solugdo. A historia € lida pelo entrevistador, sendo
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igualmente fornecida ao entrevistado em formato de papel, por forma a
que a acompanhe, auditiva e visualmente. A histéria € composta por
trés paragrafos: (1) A introdugdio e localizagdo; (2) A descrigdo do
problema e o seu agravamento; (3) A descrigio do modo de resolugdo

implementado.

3° elemento da entrevista:  Questdes - Na sequéncia da historia,
apresentam-se ao sujeito cinco questdes, cujos objectivos se

apresentam de seguida (Figura 4):

Figura 4.- Sequéncia dos objectivos da entrevista de acordo com a ordem ¢ tema das questdes
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Questio Tema Objectivos
(1) Identificar a posigio dos sujeitos face & efectividade resolutiva da
Resolucio do solucdo implementada na histéria apresentada.
incidente  |(2) FExplorar os critérios mobilizados para a avaliagio da resolugéo
implementada na historia apresentada.
Resolucio |(3) Identificar a modalidade de resolugio imaginada pelos sujeitos
2 . . .
imaginada |{(4) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da qualidade
superlativa da resolugdo imaginada
) (5) Identificar a posigdo dos sujeitos face & efectividade resolutiva da
Eficacia da . . .
solugio imaginada
3 resolucio o N i )
.. (6) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da eficacia da
imaginada o
resolugio imaginada
Justicada |(7) Identificar a posigio dos sujeitos face a justica da resolugdo imaginada
4 resolucio  |(8) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio da justica da resolugéo
imaginada imaginada
(9) Identificar a posigio dos sujeitos face ao bem-estar ma resolugdo
Bem-estar na ) )
imaginada
5 resolucio o B .
.. (10) Explorar os critérios mobilizados para a avaliagio do bem-estar na
imaginada o
resolugdo imaginada

A ordem de apresentagio das questdes 3, 4 e 5 foi contrabalanceada na amostra, por

forma a diminuir e tornar idénticos possiveis efeitos de ancoragem ou de contaminagio entre

questdes. Assim, as questdes referidas foram apresentadas aos sujeitos de acordo com seis
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adrdes de organizacio®?, tendo cada um sido apresentado a 10 sujeitos diferentes (5 alunos
p g ¢ p

e 5 professores).

As entrevistas tiveram uma duragio média de aproximadamente 10 minutos no caso dos
alunos e de 15 minutos no caso dos professores e, como ja foi referenciado, foram realizadas
no final do 3° periodo do ano lectivo de 1999/2000, em salas de aula, sempre com o

necessario sossego e imprescindivel privacidade.

Anilise dos Dados da Entrevista

No presente estudo e face & existéncia de dois instrumentos dispares, foram ﬁtilizadas
como técnicas-a analise de frequéncias, no caso do questionario, € a andlise de contetdo, no
que respeita & entrevista. Dada a especificidade desta Gltima, escolhida em fungdo dos
objectivos do instrumento e da natureza eminentemente qualitativa da infbrmag:io recolhida,
passamos a apresentar os procedimentos que a suportaram € que permitiriam a apresentagdo

e discussdo dos dados relativos ao discurso dos sujeitos.

A Analise de Contetido como Técnica de Tratamento de Informagdo

A analise de contetido pode ser entendida como #écnica de tratamento de informagdo
dos dados existentes, isto é, enquanto procedimento logico de investigagdo empirica (no
ambito das analises extensiva e intensiva) e enquanto técnica integrada em qualquer dos

diferentes niveis de investigagdo, sejam o descritivo e causal, seja correlacional (Vala, 1986).

" Para além de ser uma potente técnica para a descrigio de dados provindos de material

de tipo qualitativo, revela-se particularmente adequada ao tratamento de informacdo relativa

12 Padrdes possiveis: (1) Eficacia, Justica e Bem estai; (2) Eficdcia, Bem estar e Justica; (3) Justiga, Bem estar e
Eficacia; (4) Justica, Eficacia e Bem estar; (5) Bem estar, Fficacia e Justica; (6) Bem estar, Justica e Eficicia.
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4 importéncia atribuida pelos sujeitos a determinados assuntos (Vala, 1986). Noutro ambito,

tende-se igualmente a sublinhar na andlise de contedo a sua fungdo inferencial

(Krippendorf, 1980, cit. por Vala, 1986; Vala, 1986, Bardin, '1994), que permite ao

investigador dotar os dados de sentido e ordem, numa logica de interpretag@o, inventariagdo

e sistematizagio dos conteidos das mensagens que se pretendem analisar. Ha assim uma

clara polarizagio entre duas caracteristicas essenciais nesta técnica de analise: (a) Por um

lado a sistematizacdo rigorosa dos contetidos, respondendo assim s necessarias exigéncias

de objectividade; (b) Por outro, a interpretagdo e atribuicdo de sentido a mensagem.

A analise tematica e categorial dos contetidos manifestos nos discursos foi assim a base

que permitiu uma leitura dos dados consenténea com 05 objectivos gerais e especificos deste

estudo, realizando-se sob dois prismas interdependentes:

)

@

O prisma da anilise qualitativa, no qual se atendeu ao tipo de

categorias existentes, bem como & sua presenca, auséncia €/ou
constancia nos contetdos manifestos dos discursos de professores e

alunos.

O prisma da andlise quantitativa, no qual se recorreu aos seguintes
dados: (a) A comparagdo da percentagem de sujeitos que no seu
discurso mobilizam determinadas categorias, de acordo com as
variaveis que sustentam o esfudb; (b) A relagdo de associagdo ou
independéncia significativa entre as variaveis independente e
dependente;' (c) O grau de associagdo dessas mesmas variaveis.
No ambito da andlise da associagdo das variaveis e por forma a
confirmar ou infirmar a hipotese estatistica da independéncia eﬁtre
grupos (hipotese nula), recdrreu—se a métodos de estatistica ndo

paramétrica - teste de qui-quadrado de independéncia com correcgdo
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de continuidade de Yates™ e o teste de Fisher'?, devido ao tamanho da
amostra e & natureza nominal dos dados relativos a representagio
sobre o conflito, operacionalizados através dos temas e sub-temas da
grelha de andlise construida sobre os discursos dos sujeitos. Estes
testes revelam-se como os mais adequados pois tomam em
considéragﬁo os desvios ocorridos entre valores previstos e observados
e sdo sensiveis ao tamanho da amostra. O nivel de_ significAncia
adoptado foi de 0,05, para- 1 grau de liberdade‘.
Também no ambito da estatistica ndo pafamétrica e com o0 objectivo de
mensurar a intensidade de associagdo eﬁtre as variaveis onde se rejeite
a hipdtese da independéncia, utilizamos como medida o coeficiente de
contingéncia®, corrgspondendo 0,707 ao grau maximo de associagio e -

0,000 ao valor correspondente & inexisténcia de associacéo.

13 () teste estatistico 32 (qui-quadrado) da independéncia foi utilizado a partir de uma base de dados construida no
programa SPSS (Statistical Package Social Sciences, versiio 7.5). A aproximagdo ao ¥2 ¢ possivel face a natureza
nominal das variaveis e quando nio existem mais de 20% de categorias com valores esperados inferiores a 5 € quando
todas as categorias tém valores esperados superiores ou iguais a 1 (Cramer, 1998; Reis, Melo, Andrade & Calapez,
1997). Nestes casos e no que se refere &s analises de sub-grupos da amostra (onde #=30), o teste de 2 foi utilizado com
a correcgio de continuidade de Yates, expresséo recomendada quando a frequéncia prevista para alguma classe
fenotipica se situa entre 5 e 10 (Reis et al., 1997).

" Sempre que as frequéncias esperadas eram inferiores a 5 em 20% das células, nos sub-grupos da nossa amostra onde
20<n<40, utilizou-se o teste de Fisher (Cramer, 1998). Os dados estatisticos apresentados referem-se quase
exclusivamente & prova de qui-quadrado, na medida em que os resultantes do teste de Fisher s6 poderam ser utilizados
nos sub-grupos. Desta forma, quando apresentados valores referentes ao teste de Fisher, sera sublinhada a utilizag&o
deste teste.

"15 Nos casos de rejeigio da hipotese de independéncia das variaveis, foi calculado o coeficiente de contingéncia, no
presente caso, para tabelas com igual nimero de linhas e colunas. De acordo com a formula para estes casos, o valor
méximo do coeficiente de contingéncia (C) é igual & raiz quadrada da subtracgdo do niimero de linhas por um, a dividir
pelo mémero de linhas (Cramer, 1998).
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A Grelha de Analise, na sua Definicio Tematica e Categorial

‘Face aos objectivos gerais e especificos destey estudo e subsequente estruturagdo e
construgdo dos instrumentos que lhes permitiram dar corpo, a presente andlise tem como cerne
os cinco micleos de sentido a que coxresponde cada uma das cinco questdes da entrevista,
constituindo-se como temas de represéntagées, inferidos do discurso dos sujeitos acerca da

resolugdio de conflito na sala de aula, divididos em sub-temas, categorias e sub-categorias.

Esta sistematizagdo de micleos de sentido e respectiva construgio da grelha de analise
,ﬁmdarvarn-se na necesséria adequag:ﬁb & especificidade dos discursos dos sujeitos da nossa
amostra e na grelha por nos anteriormente utilizada (Mendes, 1998), dado o desejo de
comparagdo dos estudos. Como base nestes dois alicerces, o processo de analise dos ’

discursos e de construcdo da grelha obedeceu ao seguinte procedimento:

(1°) & A partir das gravagdes das entrevistas procedeu-se & sua transcri¢do
integral, constituindo-se assim 0 corpus de analise e permitindo uma
(re)ambientagdo aos conteuidos manifestos desse mesmo corpus, ja iniciada

_durante a realizagdo de cada uma das entrevistas.

(2°) ® A partir da transcrigdo foi realizada a leitura flutuante, no sentido de se
sentir o pulsar e natureza dos conteados e de sobre eles se tecerem
consideragBes, observagdes e resumos das impressdes recolhidas (Bardin,

1994),

(3% -) De acordo com as referéncias teoricas, com os objectivos e ambito da
presente pesquisa e com os temas definidos na especiﬁcidade‘ de cada uma das
questdes, procedeu—ée ao recorte dos discursos dos sujeitos segundo unidades
de registo. A fixagdo destas unidades nio foi de_terminada pela divisdo imposta
peias unidades linguisticas, mas pelo critério de, por si 0, cada divisdo possuir
um sentido inerente, expressdo isolada e completa do penéamento do sujeito ou
expressdo de conhecimentos mais ou menos objectivos (Ghiglione e Matalon,

1978; Vala, 1986).
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Para facilitar a sua fixacdo e analise foram tomadas como unidades de contexto
cada uma das questdes € a entrevista na sua globalidade, tendo sido somente
utili'zadas no presente estudo aquelas unidades de sentido. que directamente se
referenciavam a representagio da situagdio de conflito na sala de aula, nos

diferentes temas assumidos.

(4°) & Sob o quadro teodrico de onde emana a problematica do presente estudo e
das questdes que lhe estdo inerentes, € a partir da grelha utilizada em estudo
anterior (Mendes, 1998) e da anélise de oito entrevistas retiradas
aleaforiamente da nossa amostra (duas raparigas, dois rapazes, duas
professoras e dois professores), construimos um primeiro esbogo de grelha de
anélise, aliando o apriorismo a riqueza e necessaria adequagio 2 especificidade

dos dados (Vala, 1986).

(S“) > Procedeu-se & categorizagio de todo o material, processo que implicou a
repeti¢io do ségundo e terceiro passos deste procedimento, a par de uma
constante adequacdio da grelha de analise e ponderaqﬁo‘ da relevincia das
categorias nﬁm contexto mais global. A grelha final s6 ao longo do decorrer
deste processo ficaria coﬁcluida, apresentando-se a versdo final da grelha de

analise'® em anexo (anexo C; p.144), ordenada por temas de representagio.

'(6°) & Concomitante e subjacente a estes processos de categorizagio e fixagdo
das unidades, esteve o nosso acordo com outros dois codificadores no que
respeita ao modo de recortar o discurso, ao que incluir em cada categoria e
como codificar cada uma das unidades. Em anexo (anexo D; p.162) apresenta-
se um exemplo integral das respostas de um sujeito s questBes colocadas
durante a entrevista, com a respeétiva divisio em unidades de sentido e

categorizagdo de acordo com os codigos definidos na grelha de anélise.

16 Importa novamente referir que a maioria das categorias e respectiva explicitago foi retirada do nosso estudo anterior
(Mendes, 1998), realizado no dmbito de um projecto mais amplo, coordenado por A. Carita.



69

No que diz respeito a fidelidade da codificagio, procurou-se que esta existisse entre 0s
codificadores, utilizando como medida o indice apresentado por Daval (1964, cit. por Vala,
1986), galculado através da divisdo _do numero de aqordos entre codificadores, pelo total de
}categorizagc”)es efectuadas por cada um'’. Num primeiro momento a percentagem de
acordos foi de 81%, valor que no final do processb se cifraria perto dos 90% de acordos

inter-codificadores.

No que concerne & validade interna do sistema de categorias, procuraram-se resperar as
séguintes propriedades: |
> A exaustividade, segundo a qual qualquer unidade de registo pode ser
“englobada no processo de categorizagdo, dependendo a sua utilizac@o

dos objectivos do estudo.

> A exclusividade, pela qual nenhuma unidade de registo pode sér incluida
em duas categorias diferenciadas.

> A pertinéncia, mais espéciﬁcamente, a importincia do sistema de
categorias utilizado ser adaptado ao material a analisar.

> A objectividade e a clara defini¢dio das categorias, oOu seja, a
possibilidade destas serem inteligiveis para varios codificadores.

3 A produtividade, isto €, a obtengdo de resultados signiﬁc;dtivos como

uma das qualidades inerentes & definigdo de categorias.

Em prol desta ultima propriedadé — a produtividade —, a partir da experiéncia de
investigagio anterior e face a natureza dos temas, optamos por manter ‘constantes’ as
categorias incluidas em cada um dos temas no que diz respeito aos sub-temas relativos aos
critérios de avaliagio da resolugdo (sub-temﬁs “B” ¢ “C”), tal como sdo apresentados na

figura seguinte (Figura 5):

17 Foram categorizadas pelo grupo de codificadores quatro entrevistas num primeiro momento e mais quatro num
segundo. Para o calculo do indice de fidelidade multiplicou-se o 1.° acordos pelo n.° de codificadores e dividin-se pela
soma do n.° total de categorizagdes de todos os codificadores.
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Figura 5.- Sub-temas da grelha de analise, dentro de cada um dos cinco temas

1. 2. 3. 4. 5.
Temas Resolucdo do Resolucdo Eficacia da Justica da Bem-estar na
incidente imaginada resolucio resolucio resolucdo
imaginada imaginada imaginada
A Posicdo Modos de Posicio Posicéo Posigéo
(face ao modo de resolucio (face ao modo de | (face ao modo de | (face ao modo de
Sub- resolucio) resolucio) resolucdo) resolucido)
temas e C
B/C Critérios de avaliaco...
... daresolugdo ... daresolugdo ... da eficacia ...dajustica ... do bem-estar

!

Desta forma facilita-se a comparagdo inter-temdtica e permite-se o aglutinar de
categorias que assim se tornam comuns a todos os temas. Desta opgdo resultou a existéncia
de algumas categorias em determinados temas sem qualquer unidade de sentido ai

categorizada, dada a transversalidade dos sub-temas.

Para além deste aspecto, importa referir que os dados respeitantes as categorias
incluidas no Sub-tema B (“critérios da avaliagdo™) foram (re)analisados sob o prisma dos
actores-sujeitos presentes na situagdo de resolugdo, a que correspondeu a criagdo do
Sub-tema C. Realga-se que ndo se encontram neste sub-tema novas categorizages, nem
unidades de sentido diferentes das categorizadas anteriormente, correspondendo estas

somente a uma releitura dos dados.

No que diz respeito & enumeragdo, a analise de ocorréncias tomou como critério 0s
“sujeitos”, isto &, o facto de um sujeito haver referido determinado conteudo, passivel de ser
considerado como unidade utilizdvel ao menos uma vez. Assim, o numero de vezes que
determinada categoria foi referida por determinado sujeito, critério muitissimo determinado
pelo seu tipo de discurso, deixa de ser relevante na medida em que s6 € assinalado na
categoria uma vez. Com base neste pressuposto de anilise, contaram-se o nimero de
sujeitos que mobilizaram no seu discurso determinada categoria ou sub-categoria, sendo

aquele niimero expresso em resultados brutos e finalmente em percentagem.

Apresentam-se assim de seguida os dados resultantes da anélise dos discursos, bem

como aqueles respeitantes ao questionario efectuado junto dos sujeitos.
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Resultados

Pafa facilitar a leitura, optamos neste capitulo por apresentar os resultados
separadamente, consoante a sua origem foi o questionario (dominio de analise I) ou a
entrevista (dominio de analise II). Em ambos os dominios optamos por, quando referidas as
categorias no texto, as apresentar em italico e sem os respectivos codigos, para ndo

sobrecarregar o texto de siglas.

Questionario - Dominio de anilise 1

Os resultados obtidos a partir do questionario, administrado a 93 sujeitos, foram
~ conglomerados nos dois grupos (alunos e professores) que constituem a nossa amostra €
tém por base as respostas destes sujeitos a cada uma das quatro questdes, cujos resultados

sio apresentados integralmente em anexo (anexo E; p.165).

Face & profusio de dados, optamos por apresentar neste capitulo somente os resultados
considerados mais significativos face aos objectivos do presente estudo e por fazé-lo através
das percentagens arredondadas & unidade, por forma a facilitar a leitura. Nesta apresentagdo
ju'ntafam—se na mesma tabela as percentagens relativas as primeiras duas questGes e noutra
aquelas respeitantes as terceira e quarta. Cada uma das tabelas sera apreSentada depois da
descrigﬁo‘ relativa aos dados nela contidos, cumprindo assim uma fungfo de suporte e

complemento a analise realizada.
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Problemas na Sala de Aula

Ao observaimos 08 dados no que diz respeito & opinido dos sujeitos sobre qual o -
- problema que, na sala de aula, é mais frequente entre professor e aluno (questio 1, Tabela 4)
e sobre aquele que mais afecta a relagio professor-aluno I(questﬁo 2, Tabela 4) pudemos
constatar que os valores | percentuais sdo muito similares em ambas as questBes. A
idesatengdo do aluno é o problema inequivocamente mais referido em ambas as questdes
pela totalidade da amostra (27% na primeira questdo e 21% na segunda), ao que se segue o
desempenho pouco adequado do professor nas suas tarefas de avaliacdo (18% na prirheira |
questdo e 19% na segunda). O terceiro problema assinalado como o mais frequente é a
perturbacdio por parté do aluno do ambiente de aula (16%), enquanto o tratamento
: discrimina(b’rio por parte do professor surge como o terceiro problema a afectar mais a
brelagio entre professor e aluno (16%). Este par relacional tofnado como centro do problema
s surge em quinto lugar (no caso especifico, referido a md inferpretacdo mutua de

intengoes), seja como mais frequente, seja como aquele que mais afecta a relagéo.

Tomando 65 sete valores percentuais mais elevados em cada questiio e fazendo a sua
leitura agrupando-os pelo sujeito central no problema, importa referir que 43% dos sujei;[os
assinalam os problema's mais frequentes como estando centrados no aluno, 34% como
centradoé no professér e 12% em ambos. Emvrelag:ﬁo aos problemas que mais afectam a

relagdo, 35% dos sujeitos focalizam-nos no professor, 27% no aluno e 26% em ambos. .

Ja no que diz respeito a diferenca entre as opinides de professores e alunos (ainda a
Tabela 4), de referir a diferenga percentual no que respeita ao problema tomado como o

mais frequente (a desatencdo do aluno),v referido por 17% dos alunos e por 47% dos
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professores). Estes ultimos n3o assinalam como problema frequente o tratamento
discriminatério por parte do professor, referido por 15% dos alunos. Ao nivel dos
problemas que mais afectam a relago, os valores sio muito similares. De referir ainda que
problemas como a falia de delicadeza do professor em relagdo ao aluno, ndo foram

assinalados em nenhuma das questdes.

Tabela 4.- Distribuigfio percentual das opiniBes sobre problema na sala de aula @
Questio 1 Questio 2
Problema mais Problema que mais
[frequente afecta a relagéo

Sub-amostras ¢ Amestra total | Aluno Prof. | Total } Aluno Prof. | Total
naquesereferea% | 63 30 93 63 30 93

O aluno demostra desatencio efou um desempenho | 17% 47% | 27% | 20% 23% | 21%
inadequado face 4 tarefa proposta pelo professor.

O prof, desempenha as suas tarefas de avaliacio e/ou ensino | 15%  23% | 18% | 20% 17% | 19%
de um modo que o aluno considera pouco adequado.

O professor trata de forma discriminatoria os alunos, ndo | 15% 0% | 10% | 17% 13% | 16%
respeitando a ignaldade de tratamento.

Professor e aluno interpretam mal as intengdes/acgdes um | 10% 7% 9% | 10% 23% | 14%
do outro.

Professor e aluno opdem-se¢ quanto aos objectivos € 3% 3% 3% 3%  10% 6%
interesses relativamente as tarefas pedagogicas.

Professor e aluno agem mutuamente de modo menos 2% 0% 1% 7% 3% 6%
delicado.

® Apresentagfo ordenada de forma descendente dos sete valores mais altos para cada uma das questdes

Modo de Resolucdo dos Problemas na Sala de Aula

Ao observarmos os dados no que diz respeito & opinido dos sujeitos sobre o modo de
resoluciio mais frequente (questdo 3, Tabela 5) e sobre aquele que mais afecta a relagcdo
professor-aluno (questdo 4, Tabela 5) é possivel verificar algumas diferencas ligeiras entre
os valores percentuais nas duas questdes. Todavia, os dois modos de resolugéo mais

referidos sdo em ambas o didlogo entre professor e aluno (44% na terceira questdo e 52%
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na quarta) e a procura de uma plataforma de acordo entre as partes (19% na terceira
questdio e 36% na quarta), com valores mais altos quando a quest&o diz respeito ao beneficio
para a relagdo. Com efeito, nesta questéo, todos os restantes modos de resolucfo sdo ﬁ)ouco
assinalados na totalidade da amostra, ao invés do que acontece com o terceiro modo de
resolugiio mais frequente, o aviso do professor ao aluno sobre as consequéncias do seu
acto, tomado por 18% da amostra como mais frequente. Os restantes modos de resolugéo

apresentam percentagens bastante baixas.

Quando considerados os seis valores percentuais mais elevados em cada questdo e lidos
sob o prisma do sujeito central no processo de resolu¢do ou que toma a sua iniciativa, € de
mencionar que 66% dos sujeitos assinalam como modos de resolugdo mais frequentes
aqueles que tomam como cerne o aluno e o professor, 21% o professor e somente 6% o
aluno. No atinente aos modos de resolucio que mais beneficiam a relagdo, 88% dos sujeitos

focalizam-nos no par relacional, 4% no professor e 1% no aluno.

Tabela 5.- Distribuigdo percentual das opinides sobre resolucdo de problemas na sala de aula @

Questdo 3 Questio 4
Resolugdo mais Resolucdo que mais
frequente beneficia a relagiio

Sub-amostras e Amostra tetal | Aluno Prof | Total | Aluno Prof. | Total
naquesereferea% | 63 30 93 63 30 93

Professor e aluno tentam dialogar, escutando efou| 43% 47% | 4% | 52% 53% 52%
escutando as manifestagdes de cada um.

Professor e aluno procuram uma plataforma de acordo, | 20% 17% 19% | 32% 43% | 36%
cedendo mutuamente e procurando consenso.

O professor informa/avisa o aluno sobre as consequéncias | 13% 27% | 18% 5% 0% 3%
do seu acto ou diz-lhe o que espera dele.

O aluno “deixa andar”, nio se envolvendo na resolucéo da 7% 0% 4% 0% 0% 0%
situacdo

O professor pede a alguém que sirva de mediador no 3% 3%| 3% 2% 0% 1%
processo ou resolva o problema.

O aluno pede a alguém (que sirva de mediador no processo 3% 0% | 2% 3% 0% 2%
ou resolva o problema.

@ Apresentacfio ordenada de forma descendente dos seis valores mais altos para cada uma das questdes.
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No que respeita a diferenga entre as opinides de professores e alunos (Tabela 5),
reﬁfa-se a grande semelhanga dos valores pércentuais em ambas as questdes, sendo somente
que 13% dos alunos apontam como modo de resolugdo frequente o aviso do professor ao
aluno sobre as consequéncias do seu acto, percentagem um pouco inferior & verificada nos
professores (27%). De referir ainda que em ambas as questdes se verificou uma grande
niimero de resolugdes que nunca foram assinaladas, tais como a inac¢do por parte do
professor, a oposi¢do do aluno ao professor, a aceitagdio por parte deste dos pedidos do

aluno ou a intervengdo de terceiros a pedido de ambas as partes.

Entrevista - Dominio de analise 11

Nesta capitulo serdo apresentados os resultados obtidos a partir da realizagdo da .
entrevistas junto dos 60 sujeitos da amostra. Estes dados foram conglomerados de acordo
com as duas Variéveis que se constituiram como polos em torno das quais orbitam os
objectivos deste estudo: o estatuto e o género. Além destas e face a riqueza dos dados no
momento da sua andlise, pareceu-nos igualmente importante salientar e investigar, ainda que
de forma bastante sintética, outras varidveis que se nos revelaram como potencialmente

interessantes:

2 Caracter efectivo da resolu¢io implementada, sendo neste &mbito
considerados. dois sub-grupos:
(1) Os sujeitos que afirmam o caracter efectivo da resolugdo implementada
na historia (intervengdo de terceiros).
(2) Os sujeitos que afirmam a ndo efectividade da resolugdo implementada
na historia.
2 Modo de resolu¢io imaginado, sendo considerados cinco sub-grupos:

(1)  Os sujeitos que sugerem como melhor modo de resolugao o recurso a

intervengdo de terceiros.
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(2) Os sujeitos que sugerem como melhor modo de resolugio a
comunicagdo num so sentido, habitualmente de professor para aluno.

(3)  Os sujeitos que sugerem como melhores modos de resolugdo aqueles
centrados na aproximagdo pessoal.

(4) Os sujeitos que sugerem como melhor modo de resolugdo a
interacgdo.

(5) Os sujeitos que sugerem como melhor modo de résolugéo a

negociagdo.

2 Envolvimento na narrativa, sendo aqui considerados dois sub-grupos
dentro do grupo dos professores'

(O Os professores que no seu discurso e em cada uma das questdes
isoladamente nunca se envolvem na historia, utilizando sempre como
sujeito da frase a terceira pessoa (“ele”, “eles”).

(2) Os professores que no seu discurso e em cada uma das questdes

isoladamente se envolvem na historia, utilizando como sujeito da frase

EE I 13

a primeira pessoa (“eu”, “nds”

Estes diferenciados ambitos e niveis de anéliée implicaram um grande numero de tipos
de tratamento de dados, aumentando eprnencialmente o numero de valores e te_ibelas. Tal
como antes e por forma a facilitar a leitura, também neste capitulo optdmos por apresentar
somente os resultados que consideramos mais significativos face aos objectivos do presente
estudo e das varidveis entretanto sugeridas. A 'primeira vez que céda categoria suige
referenciada dentro de cada um dos temas é acompanhada de um exemplo (apresentado
entre aspas) ilustrativo retirado do discurso dos sujeitos. As percentagens foram
arredondadas 4 unidade e reportam-se sempfe ao numero de sujeitos que compdem a
amostra (N) ou sub-amostra (1), valor apresentado na coluna em que estdo inseridas'
Optémos igualmente por deixar em branco as células onde a percentagem € 0%, para nao
sobrecarregar as tabelas. Juntamente com os quadros das percentagens, e nas categorias Que

apresentaram uma relacdo estatisticamente significativa com as varidveis estatuto e/ou

'8 Com efeito, néo houve qualquer aluno a utilizar a primeira pessoa como sujeito da frase.
1 Alguns resultados serfio apresentados sem o respectivo quadro, na medida em que surgem isolados no seio de outros
de pouca relevancia. Nestes casos, remeter-se-a para o anexo € pagina respectivos.
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género, colocamos os valores das probabilidades associadas ao qui-quadrado com correcgéo

de continuidade de Yates ou ao teste de Fisher, arredondadas a milésima.

A distribui¢do dos sujeitos pelos diversos temas, sub-temas, categorias e sub-categorias
podera ser encontrada em anexo (Anexo F, p.174), bem como o tratamento percentual
desses dados no ambito de cada um dos temas (Anexo G; p.176) e a relagdo de todas as
»éategorias onde foram encontradas diferengas significativas através da utilizagdo das provas

de qui-quadrado com correcgdo de continuidade de Yates e de Fisher” (Anexo H; p.183).

Cada um dos temas de representagio serd objecto de uma andlise especifica, sendo
posteriormente comparados e agrupados os dados relativos aos critérios de avaliagdo da

resolucdo, sub-tema que partilha as mesmas categorias em todos os temas.

Para facilitar o acesso imediato e compreensivo a “descrigio dos resultados” foi
cblocada ao lado dos codigos relativos as categorias uma abreviatura da sua significag@o,
sendo sugerida igualmente a utilizagéo das folhas desdobraveis respeitantes a cada um dos
temas de representagdo e das categorias que deles fazem parte (Anexo C: Tema 1, p. 151,

Tema 2, p. 156, Tema 3, p. 159, Tema 4, p. 162; Tema 5, p. 165).

Tema 1 - Resolucdo do Incidente =

Da observagio dos dados no que diz respeito a resolugdo implementada na historia
(Sub-tema A, Tabela 6) podemos Aconstatar que a metade dos sujeitos da ﬁossa amostra
gﬁrﬁlou que .aquele ndo resolve (50%; eg. “ndo, acho que néo foi a mane_irar mais
indicada™), sendo igual a percentagem de sujeitos que manifestd dividas em relagdo ao
pba’er efectivo do modo de resolugdo e ‘que afirma a sua efectividade (22%; e.g.: “podia

resultar e podia ndo resultar” e “sim, resolveu”). A andlise dos dados a luz da varidvel

2 Os dados estatisticos apresentados referem-se quase exclusivamente & prova de qui-quadrado, na medida em que os
resultantes do teste de Fisher s6 puderam ser utilizados nos sub-grupos. Desta forma, quando apresentados valores
referentes ao teste de Fisher, serd sublinhada a utilizagéo deste teste.

' Sugere-se a consulta da folha desdobravel relativa a descrigfio do presente tema (anexo C; p. 151)
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género nio permite referéncias muito diferentes, com excepcéo da diferenga ligeira entre os
sujeitos do sexo feminino que tém duvidas quanto a efectividade da resolug¢do (30%) e os do
sexo masculino. (13%). Ja no que respeita ao estatuto, a percentagem de alunos a afirmar o
poder efectivo do modo de resolugdo (40%) é claramente superior & de professores (3%),
sendo possivel encontrar uma relagio de dependéncia entre a variavel estatuto e esta
categoria (x> =11,882; p=0,001), bem como com aquela relativa aos sujeitos que duvidam
do caracter efectivo do modo de resolugiio (x”=4,812; p=0,028). Igualmente dispares mas
menos acentuadas séo. as diferencas entre os alunos que afirmam que o modo de resolugo
da historia ndo resolve (40%) e os professores (60%), bem como entre os sujertos que
manifestam drnvidas quanto a efectividade da resolugdo (10% dos alunos e 33% dos

professores).

Tabela 6.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado @ nas categorias sobre a

posicdo face ao modo de resolugdo do problema e critérios de avaliacdo™

Feminino ‘ Masculino Alunos ' Professores Total

n=30 ! n=30 n=30 . n=30 N=60
Resolve G1-Al ) 23% 0 20% | A0% 4w 3% ) 22%
Ndoresotve  11-A2 | ssv% b arwe | 0% i e0% | 50%
Davida CoalA3 b 13% s 30% | 10% e 33%  f 0 22%

Ambivaléncia 1 1-A4. 10% 3% 10% 3% 7%
_Oportunidade 1 1-B2. |~ 30% & 1% | 3% e 43% | 23%

Caractenstlcas '1B3. 30% 2% 17% % 40% 28%
. ldadefestatuto + 1 B3L | A6 4% | % e 2% | 15%
Tarefa  r1-B4 3% 0% | 30% e 3% | 17%

Castlgo 1 1-B.5. T% o 27% 10% : 23% 17%

Motivagges 1 1-B6. 27% | 23% 30% | 20% 25%
Bemgeral 117 | dow b a0% | oo co 7 L 18%

Imphcagao ' 1-B.10. 17% ' 13% 7% X 23% 15%
RS umaupéhrte i e e e e e
Proesso G1CL | & s | w1 2% | 2%

Aluno : 1-C2. 80% : 63% 7% ' 67% 12%
. Professor R s R T0 AREE IRRRPEIEEY IRRSEUAES
Prof & Alumo 1 1-CA | A% b ame | % e 4% | 23%

Bem geral ''1-C5. 10% ! 20% 23% ' T% 15%

@ )Apresentagao de probabilidades associadas a xz (% - p<0,05) (%< -p<0,01).
® Apresentacgo de valores com percentagem superior a 15% no total

Ainda no admbito da posig¢dio face ao modo de resolugdo do problema, de referir ainda

outros dados ndo apresentados na tabela, onde 47% dos professores do sexo masculino
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manifestam dividas quantoi a efectividade da reéolugﬁo, face a 20% de brofessores do sexo
feminino. De notar que nesta categoria, a diferenga entre professores e alunos do sexo
masculino ¢ significativa (x°=3,968; p=0,046), bem como na categoria que afirma o caracter
efectivo da resolugio (Teste de Fisher; p=0,017). Ainda na categoria dos sujeitos que
manifestam duvidas, de notar que a percentagem de professores envolvidos (50%) ¢é

francamente superior a dos ndo envolvidos (25%).

Ja no que concerne aos critérios de avaliagdo do modo de resolucdo (Sub-temas B e C)
e ainda na Tabela 6, verifica-se que as categorias mais frequentemente referenciadas pela
totalidade da amostra sédo as céracterz’stz’cas pessoais do aluno (28%; e.g.. “porque isso vai
da pessoa”), motivagdes e comportamentos do aluno (25%; e.g.: “mesmo que falassem com
ele podiam em aulas posteriores fazer a mesma coisa”) e (in)oportunidade da intervengdo
(23%; e.g.: “em primeiro lugar eu acho que a intervengdo deveria ter sido logo no inicio”).
Este centrar no aluno parece absolutamente claro quando analisadas as categorias a luz dos
actores-sujeitos presentes na situagdo de resolugiio, onde o aluro (}73%) surge como
pérsonagem central, em volta da qual orbitam muito longinquamente o par relacional

professor-aluno (23%) e o proprio processo (20%).

No 4mbito da variavel género as diferengas sdo ligeiras, apesar dos sujeitos femininos
referenciarem mais o aluno como centro da avaliagdo (83%) quando comparados com os
sujeitos do sexo rﬁasculino (63%), que tomam o proces;vo (33%5) como o segundo centro da
sua avaliagdo, categoria pouco relevante para o sexo feminino (7%) e onde se pode
encontrar uma relagdo de depenidéncia com esta variavel (x> =6,667, p=0,010). De notar
ainda a categoria necessidade/evitagdo de castigo (e.g.: “de certa forma ele vai tentar deixar
de fazer as coisas por medo de ser penalizado™), igualmente pouco relevahte no discurso
~ feminino (7%), mas com alguma expressdo no masculino (27%) (x* =4,320; p=0,038). No
que respeita ao estatuto, a percentagem de alunos a referir como critério de avaliagdo a
(in)oportunidade da intervengdo (> =13.,416; .p=0,000) ¢ praticamente residual (3%),

quando comparada com os professores (43%). Além desta, a categoria que mais surge nos
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discursos destes Gltimos (40%) ¢ aquela referente & adequagdo as caracteristicas do aluno
(x*=4,022; p=0,045), com maior expressio na sua idade/estatuto (e.g.: “mandar para a sala
um aluno do 12° ano!?”) (27%; %> =6,405; p=0,011). Os alunos referem como principais
critérios aqueles centrados na possibilidade de alteragdo das motivacdes e comportamentos
do aluno (30%, face aos 20% de professores: e.g.: “mesmo que falassem com ele podiam
em aulas posteridres fazer a mesma coisa”) e na resolucdo da tarefa (30%, face aos 3% no
‘discurso dos‘ professores: e.g.: “porque ele vai fazer o trabalho, que ele achava que niio valia
a pena fazer”), demostrando-se uma relagdo de dependéncia entre a variavel e esta categoria
(x* =7,680; p=0,006). De referir ainda que, para os professores, o par-relacional
professor-aluno (x2=13,416; p=0,000) ¢, depois do aluno, o actor-sujeito em que mais se

centram as suas avaliagdes (43%), o que s6 é perceptivel nos discursos de 3% dos alunos.

No que se réporta a0 cruzamento das variaveis em causa no ambito dos critérios de
avaliagdo do modo de resolucdo, referenciando outros dados ndo expressos na tabela, de
sublinhar que o processo esta presente nos discursos de 27% dos alunos do seko masculino
e somente em 3% dos do feminino, acontecendo o mesmo no que respeita aos professores,
onde 40% nos homens e 7% das mulheres referenciam esta categoria. Esta diferenca e -
~valores percentuais no grupo de professores mantém-se quando tomada a
necessidade/evitacdio de castigo como critério. No sub-grupo de sujeitos do sexo feminino,
existe uma relagdo de dependéncia entre a variavel estatuto e a categoria (in)oportunidade
da intervengdo (y* =1,778; p=0,005) ¢ a avaliagdo centrada no par professor-aluno
(XZ =6,000; p=0,005), o que nos sujeitos do sexo masculino s6 acontece com a categoria
caracteristicas pessoais do aluno (Teste de Fisher;, p=0,035). Nos sub-grupos de alunos e
professores e no ambito das diferencas introduzidas bela variavel género, ndo se encontrou

qualquer relag@o significativa com nenhuma categoria.

Ainda no dmbito dos critérios de avaliagdio e de outros dados ndo expressos na tabela,

sublinhe-se o seguinte:
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=> A implicaglio de uma das partes na resolugdio (e.g.: “o proprio professor
poderia resolver a questio por si proprio”) €é a categoria que surge com mais
frequéncia nos discursos dos professores envolvidos na historia (40%), percentagem

ligeiramente superior a dos discursos dos professores ndo envolvidos (15%).

= No Sub-tema B, o critério mais frequente nos alunos do sexo masculino ¢ o
bem geral (27%; e.g.. “porque estava a perturbar o bom funcionamento das aulas™),
a0 passo que no feminino € a resolucdo da tarefa (40%). Ja no caso dos professores
dos sexo feminino; 53% referem a (in)oportunidade da intervencdo, e 40% dos do

sexo masculino a necessidade/evitagdo de castigo.

= O bem geral e a resolucdo da tarefa sio tomados como os principais
critérios dos sujeitos que referiram que a solugio ‘apontada na histéria resolveu a
situacdo (38% e 31%, respectivamente), categorias com expressdo bastante inferiores
nos sujeitos que afirmaram o caracter nfo-resolutivo da solugdo (3% e 10%,

respectivamente).

=>» Bem-estar (pessoal e relacional), respeito e investimento nas pessoas,
mudanca - advinda do processo, implicagdo de ambas as partes na resolugdo e

consciencializagdo, sdo categorias que ndo surgem como critérios de avaliagdo.

Tema 2 - Resolucio Imaginada *

Da observagdo doé ‘dados no que diz respeito a resolugdo imaginada para a historia
(Sub-tema A, Tabela 7) importa notar que mais de metade dos sujertos da nossa amostra
sugeré a inferac¢do como modo de resolugdo (55%; e.g.. “portanto, eu provavelmenté
falaria com o aluno™), assumindo esta categoria valores inequivocamente mais expressivos

do que qualquer outro modo de resolugdo (comunicagdo num s sentido — e.g.. “primeiro

2 Sugere-se a consulta da folha desdobravel relativa a descrigfio do presente tema (anexo C; p. 156)
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dizia a ele que devia deixar os colegas trabalhar” - ou centrados na aproximacdo pessoal —
e.g.. “podia estar com ele, incentiva-lo a trabalhar, sentar-se junto dele” - ambas
referenciadas por 10% dos sujeitos). No entanto, importa sublinhar que a negociagdo € o
segundo modo de resolugdo mais sugerido (20%,; e.g.: “face a esse problema, se calhar o
professor conversar com o aluno e chegarem os dois a um consenso”). A analise dos dados &
luz das varidveis género e estatuto ndo & possivel acrescentar referéncias muito diferentes,
excepelo feita ao recurso a terceiros (e.g.: “iria para a equipa educativa”), onde é possivel
constatar alguma diferenga entre os sujeitos do sexo masculino que o sugerem como modo
de resolugio (20%) e os femininos (7%), bem como entre a percentagem de alunos (23%) e
de professores (3%) a apresentar esta sugestdo. Néo existe qualquer relagio significativa

entre as referidas varigveis e este sub-tema.

Tabela 7.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado @ nas categorias sobre a
modos de resolucdo e critérios de avaliacdo dos modos de resolucdo™

Feminino : Masculino Alunos 1 Professores Total

n=30 1 n=30 n=30 :  n=30 N=60

Terce1ros 12-Al T% l 20% 23% . 3% 13%
e senudo s e e e e T e
CAproximagio  2-A3 | low L | e o 0% | 8%

Interaccio 12-Ad 53% : 57% 53% : 57% 55%
Negoc1ag§0:2~A5 SRRRET 'ALEE (R B 0%... o RIS
Outms B R LSRN EEREPVAREE SR

Bem geral 12-B7. T% & 30% 20% | 17% 18%
'Consc1enc1ahiagao ms ol sw B R s ARl IR/
. " do aluno eer 1 ! PSRN IRERRYIOCEE !33% e
do prof E”i:B.é.”Z.m R Tl T de s e
”Mo‘uvos tame ol s T e e e s .
. do aluno 52-B91 e 37%{ g 30%{ P 37%

Imphcagao ' 2-B.10. 43% ; 23% 20% & 47% 33%
. deuma‘b'zifte S Bi01. R CRRRPt CLEE [EEREY: AR EEPIEUEEE IRREDSILEE
Pfocessozcl oo 20w ) 3% ' 7% | 2%
(Ao 42€2 76 G 6% 67/ B | 0%

Professor ;2-C3. 53% 27% 20% g 60% 40%
Prof @Al 12C4 | A% 1w | 1% 5 0%} 22%

Bem gera] 1 2-C5. T% D 30% 20% ! 17% 18%

¢ )Apresentag;ao de probabilidades associadas a XZ( -p<0,05) (%% -p<0,01).
® Apresentagfio de valores com percentagem superior a 15% no total
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Ainda no dmbito dos modos de resolucdo e de outros dados ndo expressos na tabela,
sublinha-se a percentagem de professores envolvidos na histéria que sugerem a inferacgéio
como modo de résolugﬁo (65%, face aos 46% dos professores ndo envolvidos), bem como a
de sujeitos que afirmaram o caracter resolutivo da solugéo inicial e que sugerem o recurso a
terceiros como solucdo (38%, face aos 7% de sujeitos que afirmaram o seu caracter

ndo-resolutivo).

No @mbito dos critérios de avaliagdo dos modos de ‘re..s*olugdo imaginados (Sub-temas
B e C, Tabela 7), verifica-se que as categorias mais frequentes nos discursos dos sujeitos sdo
a consideracdo dos motivos (48%), em especial do aluno (37%; e.g.. “com o didlogo se
calhar o professbr compreende mais o aluno e ndo ficaria na superficialidade™), a
Vcons'ciencializagﬁo (45%), sobretudo por parte do aluno em relagio ao seu erro (33%; e.g.;
“muitas pessoas ndo se preocupam com as faltas, enquanto numa conversa sempre uma
pessoa reflecte mais™) e a implicacdio na resolugc’ib (33%), especificamente o envolvimento
de uma das partes: o professor (30%; e.g.: “porque eram pessoas proximas dele a falarem
cbm ele”). Este centrar no professor expressa-se como a segunda categoria mais frequente
.do Sub-tema C (40%), ainda assim bastante distante da percentagem de sujeitos que tomam
o aluno como centro (70%). Menos frequentes como centro da narrativa sdo o par

relacional professor-aluno (22%), o processo de resolugdo (20%) e o bem geral (18%).

Fazendo uma analise em fun¢8o das variaveis (Tabela 7), constata-se que as diferengas
entre sexos sdo muito ténues, excepgdo feita ao professor (y* =4,444; p=0,035) tomado
como centro da narrativa pbr 53% dos sujeitos do sexo feminino e apenas por 27% dos do
sexo masculino, sendo que destes, 30% se centra igualmente no bem geral (x* =5,455,
- p=0,020), ao passo que somente 7% daqueles o fazem. De notar, no que se refere ao
Sub-tema B, a sub-categoria consciencializagdo do pfofessor (x* =4,320, p=0,038), mais
'rélevante no discurso feminino (27%; e.g.: “se acontéce um problema como este no 12° ano,
€ muito importante que o professor se questione™) do que no mésculino (7%) e a categoria

implicagdo na resolu¢do, com maior expressdo no discurso daquelas (43%) do que destes
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(23%). Nesta categoria (implicagdo na resolucdo) e no que respeita ao estatuto (x> =1,456;
p=0,028), a pércentagem de alunos a referi-la como critério de avaliagdo (20%) é bastante
inferior quando comparada com a de professores (47%), distdncia que se mantém quando
analisada a sua sub-categoria implicacdo na resolucdio de wma das partes, presente no
discurso de 20% dos alunos e de 40% dos professores. Além desta, a sub-categoria
cbnsciencializagc’io— do professor (x*=12,000; Vp=0,001) ¢ somente perceptivel no diécurso
dos professores (33%). Tant;) estes (60%), como os alunos (37%), t€m a conSideragﬁo dos
motivos como a categoria com maior frequéncia deste Sub-tema B. J4 no 4mbito do outro
sub-tema, esbatendo-se as diferengas no que respeita & categoria mais frequente (aluno),
estas sdo claras nas avaliacdes cenfradas no professor (y*=10,000; p=0,002), I;resentes nos
discursos de 20% dos alunos e de 60% dos professores, e centradas no par-relacional

 professor-aluno (em 13% dos alunos e 30% dos professores).

No que concerne ao cruzamento das duas variaveis referidas e ﬁo ambito dos critérios
de avaliagdio dos modos de resolucdio imaginados (Tabela 8), de menciogar que o bem
geral estd presente nos discursos de 33% dos alunos do sexo rﬁasgﬁlino e somente em 7%
dos do ferhinin’o, acontecendo o mesmo no que respeita aos professores, onde 27% nos
homens e 7% das mulheres referenciam esta categoria-. E todavia expressiva a diferenga

| pefcentual entre professores do sexo masculino (40%) e feminino (80%) a tomar como
centro de avaliagéo -0 professor (xz =5,000; p=0,025). No &mbito do Sub-tema B,
salientam-se as diferencgas entre professbres do sexo masculino (27%) e feminino (73%) na
categoria consciencializacdo (x* =6,533; p=0,011), majs’eépeciﬁcamente, na sub-categoria
que respeita ao professor (y” =5,400, p=0,020), com. 13% e 53%, respectivamente. Esta
diferénga ¢ igualmente perceptivel né implicagdio na resolugdo, referida por 33% dos
pfé}essores do sexo masculino e em 60% do feminino. Entre os alunos dos dois sexos as
diferencas tém umé expressdo bastante relativa, sendo somente de salientar que 40% dos
alunos do sexo masculino tomam como avaliagio os motivos do aluno, o que s6 acontece

com 20% das alunas.
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Tabela 8.- Valores percentuais nas categorias sobre critérios de avaliagdo do modo de resolugdo @

(outras variaveis com diferengas ={ Alunas (fem.) ; Alunos (masc.) | Prof?s (fem.) , Profs (masc.) Total

de valores superiores a 26%) n=15 : n=15 n=15 A n=15 N=60
“Cosciencializ. } 2-B8. | 2r6 4% | % g 27% | 42%
_do prof. ! 2-B.82. ; 53% 13% 17%
M P e e B RRERI T FELES ERes
U doalmo 2BST | aow | s o 3% | 37%
Implicagio ! 2-B.10. 2% 13% 60% 33% 33%
S parte Vs b s e S R
AR : el EREREEE RS , il EEEERCtyEEE , S RRRE TEEEN [EEpron
Professor 1 2-C3. 27% ' 13% 80% : 40% 40%
“Bom toal B B o R R R e

@ Apresentagdio de categorias onde as variaveis tém entre si diferencas superiores a 15%.

Ainda no ambito dos critérios de avaliagdo do modos de resolucdo imaginado, de

referenciar ainda outros dados ndo expressos na tabela:

> No sub-grupo de sujeitos do sexo feminino, existe uma relagdo de
dependéncia entre a variavel estatuto e a categoria consciencializacdo (" =9,533;
p=0,011), mais especificamente, na sub-categoria que respeita ao professor (Teste de
Fisher; p=0,002), bem como na sub-categoria implicacdo de ambas as partes na
resolucdo (e.g.: “Porque acho que responsabiliza tanto o aluno como o professor’)
(Teste de Fisher; p=0,042) e nas avaliagdes centradas no professor
(x*=8,571; p=0,003). Com efeito, as professoras referem com maior frequéncia estes
critérios do que as alunas. J4 no sub-grupo de sujeitos do sexo masculino, ndo se

encontra qualquer relaggo significativa.

> A implicagdo na resolugdo de uma das partes é tomada como criterio de
avaliacdo por 15% dos sujeitos que referiram que a solugdo apontada na historia
resolveu a situagio e por 30% dos que afirmaram o seu caracter ndo-resolutivo. Uns e
outros tem a consideracdo dos motivos como categoria mais frequente e centram a sua

avalia¢do no aluno.
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= A considéragdo dos motivos é tomada como critério de avaliagdo por 86%
dos sujeitos que sugeriram a negociagdo como solugdo e por 52% dos que referiram a
interacgdo. No ambito do Sub-tema C, é no aluno que se centra a avaliago realizada
pelo maior nimero de sujeitos que sugeriram a aproximagdo pessoal (80%), a
interacgdio (70%) e a comunicagdo num so sentido (50%), ao passo que dos que
sugeriram a negociagdo, 86% tomam o professor como centro e dos que propuseram a

intervengdo de terceiros, 63% centram o discurso no processo.

= De referir ainda categorias como (injoportunidade da intervengdo,
adequacdo as caracteristicas do aluno, resolucdo da tarefa, bem-estar pessoal e

mudanga advinda do processo, que ndo aparecem referenciadas por qualquer sujeito.

Tema 3 - Eficicia da Resolugio Imaginada &

A posicdo- dos sujeitos da nossa amostra face & eficdcia da resolugiio imaginada
(Sub-tema A, Tabela 9) € absolutamente inequivoca no que atende & tendéncia gefal,
manifesta por 83% da amostra que afirma que a solugf”io por si delineada € eficaz (e.g.: “se €
mais eficaz? Sini.”). Dos restantes sujeitos, 12% manifestam ditvidas em relagdo a eficacia
-(e.g.: “talvez fosse eficaz, talvez ndo fosse”), sendo os restantes Valorgs bastante baixos. -
Esta tendéncia mantém-se quando analisados os dados sob o prisma das variaveis (género e
estatuto), nio existindo cllualquer' diferenga a assinalar, nem qualquer relaqﬁé significativa

entre as referidas variaveis e este sub-tema.

B Sugere-se a consulta da folha desdobréavel relativa a descri¢o do presente tema (anexo C; p. 139)
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Tabela 9.- Valores percentuais € probabilidades associadas ao qui-quadrado ®nas categorias sobre
posicdo face a eficdcia da resoluciio®e critérios de avaliagdo da eficdcia da resolugdio®

Feminino ' Masculino Alunos ! Professores Total

17=30 : 1n=30 n=30 ! n=30 N=60

Eficacia : 3-Al 83% , 83% 83% ; 83% 83%
Ineficécia ‘1 3-A2. : 3% W% 2%
Divida '3.A3. 17% % 0% 13% 12%
Sem posigo ' 3-Ad. E % 3% 3% 3%
Processo + 3B 0% 10% 13% 17% 15%
Caracteristicas | 3-B.3. 2% 13% oo 40% 20%
Consciencializagio 1 3-B.8. 2% 33% 40% 1 20% 30%
..doaluno ! 3-B8.1 2% 33% 0% 20% 30%
Motivos ' 3.BI. 13% 20% 17% 17% 17%
...doaluno 1 3-B9.1 13% | 20% 1% 17% 17%
Implicagio | 3-B.10. % L 30% 13% & @ 43% 28%
... de uma parte | 3-B.10.1. 2% 23% 0% & 3% 23%
Bem-estar ' 3-B.11. 7% 13% 17% | 13% 15%
Investimento ! 3-B.12. 7% ¢ 13% % . 2T% 15%
Processo 1 3-C.1. 27% : 27% 27% : 27% 27%
Aluno 1 3-C2. % 80% 0% | 83% T7%
Professor 13-C3. 3% 2% 13% & 47% 30%

@ Apresentacio de probabilidades associadas a xz (% -p<0,05) (% -p<0,01).
® Apresentaggio de todas as categorias. © Apresentago de categorias onde as varidveis tém entre si diferengas superiores a 15%.

Relativamente aos critérios de avaliagdo da eficdcia da resolucdo imaginada
(Sub-temas B, Tabela 9,), as categorias mais frequentes dizem respeito a consciencializagdio
(30%), e mais especificamente, consciencializagdo do aluno (30%; e.g.. “porque o aluno
pensava um bocadinho na sua situagdo, se esta no secundario € porque quer, ¢ porque quer
ter uma profissio para o futuro”), e a implicagdo na resolugdo (28%), nomeadamente de
uma das partes (23%). As caracteristicas pessoais do aluno (20%) e a consideragdo dos
motivos do aluno (17%; e.g.: “o desinteresse apareceu depois de o trabalho langado,
portanto procuraria ser resolvido com o proprio trabalho a frente”) sdo as categoria €
sub-categorias que aparecem igualmente com alguma frequéncia, mas num segundo plano. O
aluno tomado como cerne do discurso volta a ser a categoria incontestavelmente mais
frequente, quando analisados os dados & luz dos actores-sujeitos presentes na situagdo de
resolucdo (77%). O professor (30%) e o proprio processo (27%) acabam por surgir como

categoria marginais face & preponderéncia daquela.
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Quando analisados os critérios de avaliagdo da eficdcia em fungdo das variaveis e no
dmbito do Sub-tema C (Tabela 9), constata-se que as diferengas entre sexos s3o muito
ténues, ndo existindo qualquer relagio significativa, acontecendo o mesmo no que concerne
ao estatuto, com ressalva da categoria professor (x> =11,429; p=0,001), tomado como

centro da narrativa por apenas 13% dos alunos e por 47% dos docentes.

No que se refere ao Sub-tema B, estes tltimos sdo 0s Unicos a tomar as caracterz’slicds
pessoais do aluno como critério de avaliagdo (40%; e.g.: “depende do tipo de personalidade
desse aluno™) (x*>=15,000; p=0,000), sendo neste grupo a segunda categoria mais frequente,
depois da implicagdo na resolucdo (x> =6,648, p=0,010), presente no (iiscurso bde 43% dos
profeséores e de apenas 13% dos alunos. Dentro desta categoria, expressdo maior vai para a
implicagdo de uma das partes (x> =5,963; p=0,015), referida por 43% dos docentes e por
10% dos alunos. Também o respeito e investimento na(s) pessoa(s) (x*=6,405, p=0,011) é
: -mais frequente no discurso dos professores (47%; e.g.: “porque o aluno nota, senteb (é um
notar afectivo) que o professor esta empenhado no sucesso dele”) do que no dos alunos
(13%). Estes tomam como principal cﬂtério de avalia¢do da eficacia a consciencializagdo do
aluno (40%), referido por 20% dos professores, sendo as percentagens relativas as restantes
categorias pouco exbressivas (nunca superiores a 17%). No dominio da varidvel género, as
diferengas sdo praticamente inexistentes, sendo somente de sublinhar as diferencas no ambito
das categorias adequacgdo as caracteristicas do aluno (e.g.: ‘>‘porque se trata de um aluno do
12° ano”) e qualidade (positiva) do processo de resoluc¢do (e.g.: “é importante o didlogo™),
mais frequentes no discurso dos sujeitos do sexo feminino (27% e 20%, respectivamente) do

que no do masculino (13% e 10%).

Ainda no ambito dos critérios de avaliagdo da eficdcia do modo de resolucdo
imaginado, de referenciar ainda outros dados ndo expressos na tabela, resultantes do
cruzamento das duas variaveis referidas ou da analise das varidveis envolvimento na

narrativa, poder da resolug@o implementada e modo de resolugdo imaginado:



-=» No sub-grupo de sujeitos do sexo feminino, existe uma relagio de
dependéncia entré a variavel estatuto e a categoria adequacdo ds caracteristicas do
aluno (Teste de Fisher, p=0,002), mais especificamente, na sub-categoria que respeita
as caracteristicas pessoqis (Teste. de Fisher; p=0,042); J& no sub-grupo de sujeitos do
sexo masculino, de notar a relagio de dependéncia da variavel estatuto com a
implicagdo na resolucdo (x> =7,778; p=0,005) e com os critérios centrados no

professor (x>=7,778; p=0,005)..

=> Nos sub-grupos de alunos e professores e no dmbito da vafiével género, ndo
se encontrou qualquer relagio significativa com nenhuma categoria, sendo somente de
salientar a diferenga percentual entre professores do sexo masculino (27%) e feminino
(53%) a tomar a adequagdo as caracteristicas do aluno como critério. Esta categoria
€ a mais fréquente no discurso dos professores do sexo feminino, a0 passo que a

implicagdio na resolucdo é a mais frequente nos do sexo masculino (53%).

=2 A adequacdo as caracteristicas do aluno est ainda presente no discurso.de
33% dos professores que se envolvem na narrativa e de (47%) dos que ndo se
envolvem, constituindo-se nesfe sub-grupo como é categoria mais expressiva. A
implicagdio na resolugdo de uma das partes é a sub-categoria mais frequente no
discurso dos professores que se envolvem na narrativa. No dmbito do Sub-tema C
destacjue¥se que, tomando ambos os sub-grupos o aluno centro de avaliacdo, 6s
professores que se envolvem na narrativa tomam inequivocamente o professor (67%)
como o segundo “actor” mais importante no seu discurso, o que s6 acontece com 27%
dos professores que ndo se envolvem na narrativa. Também o processo, présente na
narrativa de 40% dos professores que se envolvem, s6 o estd em 13% dos nfo

envolvidos.

=> A consciencializagdo do aluno é tomada como principal critério de avaliagio
por 38% dos sujeitos que referiram que a solugdo apontada na historia resolveu a

situagdo e por 30% dos que afirmaram o seu caracter ndo-resolutivo.
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=» No que respeita ao Sub-tema C e a variavel relativa aos diferentes modos de
resolucdo imaginados, todos se centram no aluno como principal actor da sua
avaliagdo. J4 no Sub-tema B, constata-se uma grande dispersdo dos dados por todas as
categorias: A categoria consciencializagdio do aluno € a mais frequente no discurso
dos sujeitos que afirmaram a comunicagdo num so sentido (67%) ou o recurso a
terceiros (38%) como soluges ideais; Dos que recomendam a interacgdo ou a
aproximagao pessoal como resolugBes, 27% e 60%, respectivamente, tomam como critério
a implicagdio na resolugdo; Ja no sub-grupo dos sujeitos que sugerem a negociacdo, a

categoria mais frequente é a atinente & adequacdo ds caracteristicas do aluno (43%).

= No ambito do Sub-tema C, as categorias centradas no professor e aluno

(13%) e no bem geral (7%), tém uma expressao bastante diminuta.

= De referir ainda que, categorias como (in)oportunidade da intervengdo,
consciencializagdo do professor e consideracdo dos motivos de ambas as partes, ndo

aparecem referenciadas por qualquer sujeito.

Tema 4 - Justica da Resolucio Imaginada 24

Tal como em relagdo & posicdo dos sujeitos em relagdo & eficdcia da resolugdo
imaginada, também no que resﬁeita a justica (Sub-tema A, Tabela 10) a percentagem de
sujeitos que afirma a solugdo por si delineada como mais Jjusta é incontestavelmente maior do
que qualquer outra categoria (85%; e.g.. “acho, acho que seria mais justa”), sendo qué dos
restantes sujeitos, 10% manifestam diividas em relagio a justiga' (e.g.. “ndo seria injusta”). Esta
prevaléncia da afirmagdo da justica da resolucdo imaginada mantém-se quando analisados as
percentagens no Ambito das varidveis gépero e estatuto, ndo existindo qualquer diferenga a

assinalar, nem qualquer relagdo significativa entre as referidas variéveis e este sub-tema.

M Sugere-se a consulta da folha desdobrével relativa descricfio do presente tema (anexo C; p. 162)
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No ambito dos critérios de avaliacio da justica da resolucdo imaginada (Sub-temas B
e C, Tabela 10), as categorias mais frequentes dizem respeito a consideracio dos motivos
(28%), especificamente do aluno (18%; e.g.: “essa aproximacdo e essa tentativa de se
perceber as coisas, pelo menos ¢ uma tentativa de se ser mais justo”), e a implicagdo na
resolucdio (25%), nomeadamente de uma das partes (17%; e.g.: “eu penso que tudo o que
acontece dentro de uma aula deve ser resolvido dentro da aula™). O bem geral do grupo
turma (e.g.: “o aluno tem que, pelo menos, tentar cumprir, e ndo perturbar o ambiente dos
outros que querem trabalhar”) e o bem-estar, pessoal e relacional (e.g.. “eu acho que ele
talvez se sentisse mal” e “mas ha outra componente entre professor aluno que € t30 ou mais
importante do que propriamente o respeito que € a carga afectiva”) sdo as categorias que
aparecem num segundo plano (15%). Quando analisados os dados a luz do Sub-tema C, o
aluno € novamente o centro dos critérios de avaliagdo (50%), isto apesar do par professor-

aluno (32%) e o proprio processo de resolucdo (23%) terem uma expressdo de realgar.

Tabela 10.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado ®nas categorias sobre
posi¢do face & justica da resolucdo™ e critérios de avaliagdo da justica da resolugdo ©

Feminino , Masculino Alunos ; Professores Total
=30 ' n=30 =30 : 1n=30 N=60
Justiga o i4-Al f 0% .o 80% | 90% . 80% | 85%
Injustica VilAS. : 3% : 3% 2%
”DuV1da S .4—A3." B T T BT S REETT IS
g p051gao - '. VAR EEEEEEEEEE ' AR RREEEEEEE ] R R TLEEE
Bem geral ; 4-B7. 10% : 20% 20% : 10% 15%
. Motlvos AR “.“4:}‘3‘ SRR KARRFECCEES EERETFICEES RPN AREE RRRRTICERE LR
... .doaluno i 4BI1 f oL s 1% ] I8%
Imphcagao ' 4 -B 10. 23% : 27% 10% G 40% 25%
. i umaparte . B 101 s e T e DSRREETIEEE EEREEILEES
. Bem-estar - R TR EEEEEROEEE , ST IAREE IEERETILEE { TR RERETIAIEE
Processo ; 4-Cl. 30% : 17% 30% 3 17% 23%
. Ahmo e
Professor 14C3 | 0% b A f % e 30% | 18%
Prof & Aluno ' 4.C4. 37% ' 27% 30% : 33% 32%
R geral sl e e T e e e

® Apresentac8o de probabilidades associadas a X (4% - p<0,05) (##4+ - p<0,01).
® Apresentacfio de todas as categorias. © Apresentagfo de categorias onde as variaveis tém entre si diferencas superiores a 15%.
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Da analise dos critérios de avaliagdo da Justica da resolugdo em fungdo das varidveis
género e estatuto no ambito do Sub-tema C (Tabela 10), pode-se notar que as diferengas
entre sexos s30 pouco expressivas, acontecendo 0 mesmo no que concerne ao estatuto, com
excep¢do das avaliagbes centradas no professor (x*=5,455; p=0,020), tomadas por 7% dos
alunos e por 30% dos docentes. Em todos os sub-grupos - sujeitos do sexo (a) féminino e
(b) masculino, (c) professores e (d) alunos -, realce-se que os discursos se centram sempre

no aluno, surgindo no entanto sempre em segundo lugar o para relacional professor-aluno.

Reportando a andlise ao Sub-tema B, mantérﬁ¥se a proximidade de ﬁequéﬁcias no
dmbito da variavel género, com excepcdo da categoria consideragdo dos ‘motz'vos
(e.g.: “assim ouvia-se as duas partes”), presente no discurso de 37% dos sujeitos do sexo
feminino e de apenas 20% dos do sexo masculino. E se no primeiro grupo, esta categoria € a
mais frequente, ja no grupo dos sujeitos do sexo masculino, € a implica¢do na resolugdo a
que toma urﬁ valor mais elevado (27%), muito proximo de outras categorias (20% no
bem-estar, bem geral e motivagbes e comportamentos do aluno). Ja no que concerne a
variavel estatuto, os alunos tomam como principal critério de avaliagdo a consideragﬁo dos
motivos (30%), sobretudo do aluno (23%; e.g.: “eu acho que essa aproximagdo e essa
tentativa de se perceber as coisas, pelo menos é uma tentativa de se ser mais justo”), ao
invés de 40% dos professores que centra a sua avaliagio na implicacdo na resolugdo
(x* =7,200, p=0,007), mais especificamente, na implicagdo de wuma das partes
(x> =7,680; p=0,006) (30%), valores claramente dispares em relagdo aqueles expressos nas

mesmas categoria e sub-categoria no grupo de alunos (10% e 3%, respectivamente).

Ainda neste dominio dos critérios de avaliagdo da justica no modo de resolugdo
imaginado, ressaltam outros dados néo expressos na tabela, resultantes do cruzamento das
duas variaveis referidas ou da analise das variaveis envolvimento na narrativa, poder da

resolugdo implementada e modo de resolugéo imaginado:

= Salienta-se a diferenca percentual entre professores do sexo masculino (13%)

e feminino (40%) a tomar a consideragdo dos motivos como critério. Dentro desta, a




sub-categoria atinente a comsideragdio dos motivos de ambas as partes (Teste de
Fisher, p=0,042) n%o estd sequer presente nos discursos dos professores do sexo
masculino (0%), mas somente nos do sexo feminino (33%), realidade similar ao que

acontece entre os alunos do sexo masculino (0%) e do feminino (20%).

=> Nos sub-grupos de sujeitos do sexo masculino e feminino e no Ambito da variavel

estatuto, ndo se encontrou qualquer relagdo significativa com nenhuma categoria.

= A implicacdo na resolu¢do de uma das partes é a sub-categoria mais
frequente no discurso dos professores qﬁe se envolvem na narrativa (54%), mas
também (apesar de »0 ser de uma forma menos expressiva) dos que ndo se envolvem
(29%). No ambito do Sub-tema C, o sub-gr;lpo dos professores que ndo se envolvem
na narrativa tem como centro de avaliagio o aluno, ao passo que o outro sub-grupo
dispersa os seus critérios de avaliagdo por trés centros; o aluno, o professor € o par

professor-aluno, todos presente em 38% dos discursos.

=2 A consideracdo dos motivos ¢ a categoria tomada como principal critério de

avaliagdo por 38% dos sujeitos que referiram que a solugdo apontada na historia resolveu a

situagdo. Ja nos que afirmaram que o caracter ndo-efectivo da resolu¢do implementada,

sublinha-se a implicacdo na resolugdo como categoria mais ﬁequenfe (33%).

=>» No ambito do Sub-tema C e da V_arie'wel relativa aos diferentes modos de
resolucdo imaginados, constata-se que somente os sujeitos que afirmaram a
negociacdo como forma de resolucdo ndo tomam cbmo centro da avalia’gio o aluno,
mas. sim o par professor;alzzno (54%). No que respeita ao Sub-tema B, a categoria

consciencializagdo do aluno (do seu erro) ¢ a mais frequente no discurso dos sujeitos

que afirmaram a comunicagdo num s6 sentido como solugdo (33%) e a necessidade do

castigo no dos que apontaram como resoluggo ideal o recurso a terceiros (38%). Ja a
consideragdo dos motivos é a categoria mais frequente. nos que preconizam a

interac¢do como solugio (33%), sendo a implicagdio na resolucdo de uma das partes
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a mais frequente nos discursos dos que referem a aproximacdo pessoal (40%) ou a

negociagio (57%) como solugdes.

= De referir ainda que as categorias (in)oportunidade da intervengdo e

consciencializagdo do professor nio aparecem referenciadas por qualquer sujeito.

Tema 5 - Bem-estar na Resolucio Imaginada 25 |

Se nos dois temas anteriores a posigc”zor dos sujeitos era claramente em prol da eficdcia e
da justica da resolucdo por si ifnaginada, mais evidente se tornam os dados quando
respeitantes ao bem-estar (Sub-tema A, Tabela 11), onde maior parte dos sujeitos afirma
que a solugdo por si delineada manifesta preocupacdo com o bem-estar da pesséas
envolvidas (92%; e.g.. “eu acho que isto assim era uma boa solugdo”), ‘sendo os restantes
valores quase residuais. Tal como antes, nfo h4 diferengas a assinalar no &mbito das
‘varidveis género e estatuto, nem qualquer relagfo significativa entre as referidas variaveis e

este sub-tema.

No ‘dominio dos critérios de avaliagc”io do bem-estar na resolucdo imaginada
(Sub-temas B e C, Tabela 11), a categoria mais frequente centfa—se no bem geral, seja no
Sub-tema C (55%), seja no B (53%, e.g.. “os alunos que estdo interessados vﬁoAtrabalhar
melhor”). E se} no primeiro sub-tema a diferenga em relagdo a segunda categoria mais
frequente (aluno, presente no discurso de 47% dos sujeitos) néo € tdo clara, ja nb Sub-tema
B ela expressa-se de maneira inequivoca, na medida em que a frequéncia que se encontra em
segundo lugar diz respeito ao bem-estar, presente nas narrativas de 27% dos sujeitos (e.g.:
“até 1a melhorar mesmo a propria relagdo do professor com o aluno”). Num ferceiro plano
surge a categoria considerag@o dos motivos, presente em 20% dos discursos (e.g.: “o

professor podia saber o porqué do que estava a acontecer”).

% Sugere-se a consulta da folha desdobrével relativa & descrigio do presente tema (anexo C; p. 165)
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Tabela 11.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado “nas categorias sobre

posi¢do face ao bem-estar na resolucdo™ e critérios de avaliacdo do bem-estar na
resolucéo ©
Feminino ' Masculino Alunos + Professores Total
=30 '  n=30 n=30 '  n=30 N=60
Bem-estar 1 5-A1 93% ! 90% 93% ! 90% 92%
S/Bemeestar  15-A2 | 3% 4 ™ | % 4 7%} S%
Divida p5-A3 1 % 3 3%
Sem posicio | 5-A4 : !
Bemgeral  i5B7 | s3% 1 5% [ s0% 1 57% 53%
Motivos 35BS I G B% Iy B% L W%
... do aluno ; 5-B.9.1 10% ' 20% 10% ! 20% 15%
Implicagio  1SBIO. A 1% 1% 17% | 15%
Bem-estar  (S-BIL 0 17% 4 3% | 2% 4 3% %
... pessoal 1 5-B.11.1. T% < 27% 10% ! 23% 17%
T B B« PR EEREET (ERE CEERreen R
Professor 1 5-C3. 17% ! 17% T% o 27% 17%
et galns s e el e e e
Beom ol E"S"-C'.ASIZ R BT . e RRRr TR , s

@© Apresentagio de probabilidades associadas a Xz (% - p<0,05) (< -p<0,01).
® Apresentacdo de todas as categorias. © Apresentacdo de categorias onde as varidveis t&m entre si diferencas superiores a 15%.
No ambito do Sub-tema C (Tabela 11) e da analise dos critérios de avaliagdo do
bem-estar na resolugdio em fungio das variaveis género e estatuto, refira-se que em ambas
as diferencas em relagdo ao universo representacional dos sujeitos sio pouco expressivas.
Sublinhem-se somente as avaliagdes centradas no aluno, expressas por 40% dos sujeitos do
sexo feminino e por 53% do masculino, e aquelas centradas no professor, presentes nas
narrativas de 7% dos alunos e 27% dos docentes, sendo que, em todos os grupos, o centro €
o bem geral. Da anilise do Sub-tema B, mantém-se a clara dominéncia do bem geral em
todos os grupos, sendo de sublinhar, no &mbito da variavel género, a categoria bem-estar,
presente no discurso de apenas 17% dos sujeitos do sexo feminino e de 37% dos do sexo
masculino. Dentro desta categoria, o bem-estar pessoal (y” =4,320; p=0,038) surge como
cerne da avaliagio e unico critério com uma relagio de dependéncia com a varidvel género,
mantendo-se aqui a diferenga entre sexos (7% nos sujeitos do sexo feminino e 27% nos do
sexo masculino). Ja no &mbito da variavel estatuto, a principal diferenga encontra-se na

categoria respeito e investimento na(s) pessoa(s) (> =4,320; p=0,038), tomada como
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critério por 27% dos professores e apenas 7% dos alunos (e.g.: “é porque se calhar esta a
sentir-se valorizado pelo professor”). Os primeiros sublinham também o bem-estar (33%) e
sobretudo o bem-estar pessoal (x*=4,320; p=0,038), o que acontecendo de igual forma no

grupo de alunos, surge com menor expressdo (20% e 10%, respectivamente, e.g.: “porque

se falarmos com ele eu acho que ele se sente melhor™).

No ambito dos critérios de avaliacdo do bem-estar no modo de resolugdo imaginado e

de outros dados n3o expressos na tabela, de ressaltar o seguinte:

=>» A diferenga percentual entre professores do sexo masculino (47%) e feminino

(20%) a tomar o bem-estar como critério de avaliagio e, ai, a sub-categoria
réspeitante ao bem-estar pessoal, pouco expressiva nos discursos dos professores do
3 sexo feminino (7%), que sublinham o bem-estar relacional (13%), mas bastante
presente nas narrativas dos sujeitos do sexo feminino (40%). Ja no que respeita aos
alunos, ¢ algo superior a percentagem de sujeitos do sexo masculino (27%) do que do
feminino (13%) a tomar como critério o bem-estar. Com a excepcdo do subfgrupo_de
professores do sexo masculino (onde 67% dos sujeitos tomam como éentro o aluno),
0s fesfantes sub-grupos tém no bem geral o centro de sua avaliagdo. Neste dominio e
especificamente nos sub-grupos de sujeitos do sexo masculino e feminino e no ambito da

variavel estatuto, ndo se encontrou qualquer relacgo significativa com nenhuma categoria

=> Nos sub-grupos de alunos e professores e no dmbito da variavel género, nio

se encontrou qualquer relagdo significativa com nenhuma categoria.

=> Bem-estar e, dentro desta categoria, bem-estar pessoal, sdo mais frequentes nos
discursos dos professores que se envovlvem na narrativa (42% e 33%, respectivamente) do
que nos dos que ndo se’envolvem (28% e 17%, respectivamente). No dmbito do Sub-téma
C, ambos os sub-grupos tomam como centro o bem geral, apeéar de os professores ciue
nfo se envolvem na narrativa sublinharem também com alguma ﬁequéncia o aluno como

centro (56%), quando comparados com o outro sub-grupo (42%).
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= A tonica no bem geral em ambos os Sub-temas (B e C) mantém-se quando

analisados os dados 4 luz dos sujeitos que referiram que a solugdo apontada na historia

resolveu a situacdo e dos que afirmaram néo resolver.

<> No ambito do Sub-tema B e da variavel relativa aos diferentes modos de
resolugdo imaginados, ‘constata-se que somente 0S sujeitos que afirmaram a
negociagio como forma de resolugdo ndo tomam como cerne da a\}aliagao o bem
‘geral, mas sim o respeito e investimenio na(s) pessod(s) (43%). No que respeita ao
Sub-tema C, a categoria bem geral chlta ser a mais frequente no discurso dos sujeitos,
com excepgdo dos qué afirmaram a interac¢do como soluée“lo, centrando a sua
avaliacdo no aluno (58%) e dos que apontaram como resolucéio ideal a negociagdo,

centrando o seu discurso no professor (43%).

= De referir ainda que as categorias e sub-categorias (injoportunidade da
intervengdo, consciencializa¢do do professor, idade/estatuto do aluno e avaliagio

centrada no processo ndo aparecem referenciadas por qualquer sujeito.

Analise global de todos os temas no que concerne aos Critérios de Avaliagdo

No ambito dos critérios de avaliagdo do modo de resolugbo inzplemeﬁtado (Tema 1) e
z'maginado (Temas 2, 3, 4, e 5), importal sublinhar que, aglutinando-de todos os temas
(Tabela 12), o aluno»surge tomado como centro de avaliagdo por todos os sujeitos (100%),
sobretudo no que >respeita F) conséiencializagﬁo, e mais especificamente, a
consciencializacdo do aluno, tomadas como critério por 75% e 70% dos sujeitos;
respectivamente. As consideragdo dos motivos (67%) do aluno (60%), o bem geral (65%) e
a implicacdo na resolucdo (57%) de uma das partes (52%), sdo as categorias €
sub-categorias mais frequentes na aglutinagio dos dados de todos os temas. Todas as

restantes apresentam frequéncias inferiores a 50%.
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Tabela 12.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado ®nas categorias na

aglutinagdo dos cinco temas na totalidade da amostra no que respeita a critérios de

avaliacdo da resolugio™

TEMAS 1,2,3,4& 5 Feminino ' Masculino Alunos + Professores Total

N=30 N=30 N=30 ' N=30 N=60

B2. 30% 17% 3% e 43% 23%
O RERy TV R EEERPUVEE] EEREE VS SRR VUL RRRIFE VA
Idade/estatuto 1 B3.1 20% 17% 3% g 33% 65%

Tarefa 1 B4, 30% 27% B% 13% 28%

I
‘Oportunidade :
!
t
f
- . D B T R T V.I.,. [ T LT BT e e e e e e e e e e e e
Mo‘uvagoes i B.6. 57% | 40% 67% e 30% 48%
]
]
1
4

‘ Caractensncas

.Bem geral ! B7 N R R R V] I T PVl EEERPEVERES

4 e s

"Mouvos ;'B'.é." ol ew | S
s e e e | e

i de ambos v 7 i

Imphcagao T B10. 57% ! 57% 33% e 80% - L7

.. do uma parte ! B.10.1 53% . 50% 7% 7% 52%

Invesumento : B.12. 33% : 30% 13% oo o 50% 32%

Processo P C.1. 57% | 73% % | 60% 65%

Aluno 1 C.2. 100% 100% 100% LT 100% 100%
1C3. 61% 53% 37% e 83% 60%

‘Pro essor G i A ¥

Prof. & Aluno | C4. 67% | 60% 47% e 80% 63%

Bem geral 1 C.5. 67% 63% 73% 57% 65%

(@ )Apresentagao de probabilidades associadas a XZ (% - p<0,05) (% -p<0,01).
® Apresentacfo de categorias com valores mais altos e/ou onde as vari4veis tém entre si diferencas superiores a 25%.

No que respeita & varidvel género (Tabela 12), a consciencializagdio, e mais
especificamente, a consciencializagdo do aluno, sdo as categoria e sub-categoria mais
frequentes em ambos os grupos, sublinhando-se como principais diferengas o facto de os
sujeitos do sexo masculino referirem com maior frequéncia o bem-estar como critério (57%)
do que os do sexo feminino (33%), acontecendo o mesmo no que respeita a
necessidade/evitagdo do castigo (47% dos sujeitos do sexo masculino e 27% do feminino).
J4 a qualidade (positiva) do processo de resolugdo e a consciencializa¢dio do professor
estio mais presentes nos discursos femininos (37% e 27%, respectivamente) do que nos
masculinos (17% e 7%, respectivamente). E neste altima sub-categoria (consciencializaglio
do professor; x*=4,320; p=0,038), bem como naquela atinente a consideragdo dos motivos
de ambas as partes (y* =4,320; p=0,038), que encontramos Os unicos critérios que, no
ambito da variavel género, manifestam alguma relagdo com as categorias retiradas dos

discursos dos sujeitos.
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Todavia, esta relagio é manifestamente visivel no que concerne ao estatuto, onde a
consciencializacdo, e aqui novamente, a consciencializa¢do do aluno, voltam a ser os
critérios de avaliagdo o mais frequentes em ambos 0S grupos, apesar de 80% dos professores
terem ;1 implicacdio na resolugéio (x* ¥1 1,589; p=0,001), nomeadamente de uma das paries
(x* =15,017, p=0,000) (presente nos discursos de 77% dos docentes), como critérios
igualmente bastarite frequentes, contrariamente ao que acontece no grupo de alunos, onde a
~ sua frequéncia é mais diminuta (33% e 27%, respectivamente). De notar ainda as categorias

(in)oportunidade da intervengdio o =13,416; p=0,000) e adequacdo as caracteristicas do
aluno (y*>=8,864; p=0,003), bastante mais frequentes no grupo de professorés (43% ¢ 53%,
respectivamente) do que no dos alunos (3% e 17%, respectivamente). J& este Gltimo grupo
aponta a resolucdo da tarefa (3* =6,648; p=0,010) ‘corn maior frequéncia (43%) do que o
“dos professores (13%). De realgar ainda neste Sub-tema B algumas relagGes signiﬁc.afivas
entre categorias e a variavel estatuto, a saber: no que respeita & adequacdo a idade/estatuto
do aluno (y* =9,017; p=0,003), as motivagdes e comportamentos do aluno (x* =8,760;,
p=0,004), aos efeitos na consciencializagdo do professor o’ =12,.OOO; p< p=0,001) e ao

respeito e investimento na(s) pessoa(s) (x*=9,320; p=0,002).

No ambito do sub-tema C, de realgar que 80% dos professores se centram no par
professor-aluno (y* =7,177, p=0,007), percentagem signiﬁcativamente superior 4 de alunos
(47%). O mesmo acontece em reiagio ao professor (x> =15,429; p=0,000), tomado como

centro ao longo dos cinco temas por 87% dos professores e por 37% dos alunos.

Ja ndo expressa nos dados presentes na tabela, salienta-se ainda a diferenca entre 0s
33% de alunos do sexo feminino e os 7% do masculino a tomar como critérid a
consideracéo dos motivos de ambas as partes. O sub-grupo dos professores do sexo
masculino apresenta frequéncias bastantes superiores (47%) as do sub-grupo de professores
do sexo feminino (7%) no que respeita ao bem-estar pessoal, sendo igualmente de referir o

facto de a conmsciencializacdo do professor (x> =5,400, p=0,020) ser referida como critério
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por 53% dos professores do sexo feminino e por apenas 13% dos do sexo masculino,
apresentado-se esta como a Unica categoria com a qual a varidvel género manifesta uma

relagio de dependéncia significativa, no dmbito dos seus sub-grupos.
Ja no Ambito da variavel estatuto as relagdes sdo inequivocas:

= Em ambos os sub-grupos - sujeitos do sexo masculino (masc.) e sujeitos do
sexo feminino (fem.) - ’existe- uma relagdo de dependéncia entre a variavel estatuto e as
categorias (in)oportunidade da intervencdo (Teste de Fisher, p=0,042 no masc.;
v =7,778; p=0,005 no fem.), implz'cagc”lo na resolucdo (* ;5,000; p=0,025 no masc.,
%> =6,652; p=0,010 no fem.), nomeadamente de uma das partes (x*=10,800; p=0,001
no masc.; x> =4,821; p=0,028 no fem.) e nos critérios que tomam o professor como

centro (x*=8,571; p=0,003 no masc.; (x*=7,033; p=0,008 no fem.).

= No sub-grupo masc. de notar a relagdo de dependéncia da variavel estatuto com '
a adequacdio as caracteristicas do aluno (Teste de Fisher, p=0,014), nomeadamente a sua
idade/estatuto (Teste de Fisher, p=0,042), as motivacdes e comportamentos do aluno
(x* =5,000; p=0,025) e com o respeito e investimento na(s) pessoa(s) (x> =7,778;
p=0,005).

= No sub-grupo fem. de notar a relagdo de dependéncia da variavel estatuto
com a resolucdo da tarefa (Teste de Fisher; p=0,014), com a consciencializagdo do
professor (Teste de Fisher; p=0,002) e com os critérios que tomaram como centro o
par professor-aluno (%*=5,400; p=0,020).

No que se refere aos professores que se envolvem na narrativa, ele.s colocam mais a
tonica na consideracdo dos motz'fos (77%) do aluno (67%) do que os professores que ne”to‘
se envolvem (50% e 40%, respectivamente). Neste sub-grupo, a consciencializagdo (85%)
do aluno em relagio ao seu erro (75%) surge com bastanté frequéncia, quando comprado
com o sub-grupo dos professores que se envolvem na narrativa (39% e 33%,
respectivamente), Também as motivacdes e comportamentos sdo mais utilizados como
critérios pelos professores que nio se envolvem (40%) do que pelos que se envolvem (7%),

sub-grupo que toma a implicagdo na resolu¢do como principal critério (100%), quando do
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sub-grupo dos professores que ndo se envolvem na narrativa, s6 30% referem esse critério.
De referir ainda que, no Sub-tema C, 95% dos professores que ndo se envolvem na narrativa
centram a sua avaliagio no aluno, ao passo que somente 65% dos professores do outro sub-
grupo o faz. Todos os sujeitos deste sub-grupo centram a sua avaliagdo no professor

(100%), ao invés dos 35% dos que ndo se envolvem na narrativa.

No ambito das diferencas entre categorias no que respeita aos critérios de avaliagdo do
modo de resolugdo implementado (Tabela 13) sublinhe-se no Sub-tema C que o aluno,
tomado como centro de avaliagdo, apresenta nos Temas 4 (justiga: 50%) e 5 (bem-estar:
47%) os tmicos valores abaixo dos 70%. £ no dominio do bem-estar (Tema 5) que o bem
geral (55%) ganha preponderincia inequivoca sobre os restantes temas, sempre com

frequéncias inferiores a 18%.

Tabela 13.- Valores percentuais das categorias nos cinco temas na totalidade da amostra no que

respeita a critérios de avaliacdo da resolucdo @

Tema 1 : Tema 2 : Tema 3 : Tema 4 : Tema 5
Resolucdo * Resol. Imag. |  Eficdcia | Justica ' Bem-estar
N=60 | N=60 N=60 N=60 , N=60
Oportunidade 1 B.2. 23% : ' .
Caracteristicas ' B.3. 28% ! : 20% : 7% ! 2%
Bem geral ' B.7. 15% | 18% | 7% ' 15% ! 53%
Consciencializagio 1 B.8. 10% 2% 30% 10% 12%
Motivos ' B.Y. 2% +  48% 7% v 8% + 20%
Aluno ' C2. % 70% ! % 50% | 47%
Bem geral . C.5. 15% 18% % 5% 55%

@) Apresentagio de categorias onde os temas t3m entre si diferencas superiores a 25%.

No ambito do Sub-tema B (Tabela 13) e das diferencas entre categorias, a
preponderancia do bem geral continua inequivoca no Tema 5 (bem-estar: 53%) quando em
comparacfio com os restantes (onde a frequéncia nunca é superior a 18%). De notar que a
consciencializagdo toma uma expressdo bastante maior nos temas relativos & resolucéo
imaginada (Tefna 2: 42%) e eficacia (Tema 3: 30%) do que nos restantes (com frequéncias
inferiores a 12%). A consideragdo dos motivos sio também mais utilizadas na resolucéio
imaginada (Tema 2: 48%) do que nos restantes (28% de frequéncia maxima, no tema 4:
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justica). Sublinhe-se ainda a importéncia que, comparativamente com outros temas, a adequacdo

as caracteristicas do aluno (28%) e a (in)oportunidade da intervengdo (23%) tomam no Tema 2

(resolucdo imaginada), sendo ai o Unico tema onde a tltima categoria € utilizada.

No ambito das diferengas inter-tematicas no seio de cada uma das variaveis (género e

estatuto), sublinham-se os seguintes dados, ndio expressos na tabela:

=> Variavel Género — para além clara preponderancia do bem géral no Sub-tema
C do Tema 5 (bem-estar) em ambos os grupos, de referir que o professor é tomado
como centro da narrativa por 55% sujeitos do sexo feminino no Tema 2 (resolu¢do
imaginada), sendo que dos restantes temas, apenas a eficicia (Tema 3: 33%) apresenta
valores algo proximos. Também no Tema 3 (eficacia), mas no grupo dos sujeitos do .
sexo masculino, é o aluno o ‘centro do discurso (80%), apresentando frequéhcias
superiores a outros temas, onde tem 63% no maximo. J& no Sub-tema B, este grupo

tém na resolugdo imaginada (Tema 2) a categoria consideragdio dos motivos (47%)

como critério mais frequente, quando comparado com os outros temas, onde atinge
23% de frequéncia maxima. No grupo do sexo feminino, de notar que a
consciencializacdo estd presente nos discursos de 50% dos sujeitos no Tema 2

(resolugdo imaginada), sendo 27% a maior expressdo nos restantes temas.

=>» Variavel Estatuto - no Sub-tema C, a preponderancia do bem geral continua
inequivoca no Tema 5 (bem-estar), seja no grupo de alunos (53%), seja no de
professores (57%), quando em comparagdo com os restantes temas, onde a frequéncia
nunca € superiorb a 20%. No grupo de docentes, o discurso centrado no -professor
ganha especial relevo no Tema 2 (resolugﬁo imaginada: 60%), quando cdmparado com
outros (nunca superior a 27%). Ja no Sub-tema B, 0s professores tém na resolucéo
imaginada (Tema 2) as éategorias consciencializagdo (50%) e consideracdio dos
motivos do aluno (60%) como critéﬁos mais frequentes, quando comparados com
outros temas, onde atingem 20% e 27% de frequéncia méxima, respectivamente.
Ainda neste grupo, de notar que a adequagdo as caracteristicas do aluno esta

presente nos discursos de 40% dos docentes nos Temas 1 e 3 (resolucdo

implementada e eficacia), sendo 13% a maior expressdo nos restantes temas.
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No ambito mais restrito dos critérios de avaliacdo do modo de resolucdo imaginado
(Temas 2, 3, 4, e 5, Tabela 14), importa comegar por referir que os dados séo bastante
similares aqueles apresentados para a aglutinagdo dos cinco temas. Desta forma,

salientam-se somente as diferencas relativamente a andlise j4 realizada:

= No Sub-tema C, o aluno continua a ser inequivocamente tomado como

centro de avaliagfio, mas ja ndo por todos os sujeitos (97%).

= No Sub-tema B, mantém-se as categorias e sub-categorias mais frequentes,
mas com percentagens ligeiramente mais baixas em relagéio 4 aglutinacdo dos cinco

temas.

@

Tabela 14.- Valores percentuais e probabilidades associadas ao qui-quadrado “* nas categorias na

aglutinago dos quatro temas no que respeita a critérios de avaliacdo da resolucdo

imaginada®
TEMAS 2,3,4& 5 Feminino : Masculino Alunos 1 Professores Total
n=30 + n=30 n=30 1+ n=30 N=60
Caracteristicas ' B.3. 27% 17% de 43% 22%
Motivacdes ! B.6. 47% ! 23% 53% e 17% 35%
Bem geral ' B.7. 63% 60% 7% 57% 62%
Consciencializaciio | B.3. 0% 73% 67% : 71% 2%
... do prof. ; B.8.2 27% % 7% e 33% 17%
Motivos ' B.O. 67% . 60% 53% . 73% 63%
~de ambos ! B.93 LA 13% 50% 30% 25%
Implicaggio "B.10. 53% 53% 33% e 73% 53%
.. de uma parte , B.10.1. 47% . 43% 23% sl 67% 45%
Investimento ' B.12. 3% 30% 13% e 50% 32%
Aluno T Ca. 9% ! 97% 93% ! 100% 7%
Professor 1 C.3. 60% h 47% 30% 77% 53%
Bem geral S, 67% 60% 0% 57% 63%

@ Apresentagfo de probabilidades associadas a Xz (*% - p<0,05) (%< - p<0,01).

® Apresentagio de categorias com percentagens mais altas e/ou onde as varidveis tém entre si diferengas superiores a 25%.
No que respeita  variavel género (Tabela 14), sublinhe-se como principal diferenga o

facto de os sujeitos do sexo masculino referirem com maior frequéncia as motivagdes e

comportamentos como critério (47%) do que os do sexo feminino (23%), facto similar a0

que acontece na varidvel estatuto, onde esta categoria (motivagdes e comportamentos,
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v* =8,864; p=0,003) estd mais presente ﬁos discursos dos alunos (53%) do que no dos
professorgs (17%). Estes mantém a implicagdo na resolucdo (x* =8,148; p=0,004) como
centro de avaliagio (73%), nomeadamente a implicacdo de uma das partes (x> =11,380;
‘p%0,004) (referido por 67% dos professores), contrariamente a0 que acontece no grupo de

alunos (33% e 23%, respectivamente).

TamBém no- dmbito da anilise aos sub-grupos da nossa amostra, as frequéncias e
diferengas entre os sub-grupos sdo em tudo semelhantes as apresentadas no dominio da
aiglutinagﬁo do cinco temas, apesar de ser menor o numero de categorias onde a relagdo seja
éigtﬁﬁcativa (deiXa de o ser no ﬁmbi‘;o da variavel estatuto nos critérios oportunidade da
intervengdo, implicacdo na resolu¢do de uma das partes, € no critério que tomam o par
professor-aluno como centro). No entanto, importa salientar que o critério adequagdo as
caracteristicas pessoais do aluno surge agora com diferencas significativas entre alunas e

professoras (Teste de Fisher, p=0,042).

Concluindo a apresentagdo dos resultados, propde-se a analise das Tabelas 15 ¢ 16, por
forma a termos uma visdo global de todas as categorias e sub-categorias onde se
manifestaram relacdes de dependéncia com as varidveis, com maior ou menor grau de

associagdo entre si.
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Tabela 15.- Categorias e sub-categorias com relagdo de dependéncia com a varidvel estatuto —

Apresentagdo de todos os temas e respectivo grau de associagdo, no que respeita a

critérios de avaliacdo da resolucdo, na totalidade da amostra e nos sub-grupos

entre (masc.) alunos e
professores (n=30)

Sub-Temas, Categorias
V e Sub-Categorias W

no tema
1 '
415 ila5

213

Diferencas no 4mbito da variavel Estatuto

entre professores
alunos (V=60)

entre (fem.) alunas e
professoras (#=30)

no tema

i
)
1
.

Processo

Caracteristicas

v H
t |
. '
f

i mmm o — =

...idade/estatuto
32 ...pessoais :
B4 Tarefa TET COTHET
''''''''''''''''''''''''''''' TH T T T T T TTTTTTTTTTTT T T
B.5 Castigo P P i
B6  Motivagoes LB
B7__ _Bemgeral . i
B.8 Consciencializagao i i
81  _doaluno :
| 82 .doprofessor %
B9 Motivos !
91 ...do aluno i
| 92 .deambos _ .5
iB.10 Implicago i
101 ..deuma pare :
| 102 _ ...de ambas as partes _ |
B.1 Bem-estar 1,
411 ._pessoal i
...relacional |

prom e e T LT T T s T U 2 J
1%%#Categoria onde existe dependéncia’® em relagio a varidvel, tendo um grau forte” de associacio 1

LEGENDA :@ ‘Categoria onde existe dependéncia em relagdo & variavel, tendo um grau médio e médio-alto™ de associagfio

No 4ambito do estatuto dos sujeitos (Tabela 15) e da andlise dos Temas 1,2 ,3 4 ¢ 3,

bem como da sua aglutinagfio, as categorias que apresentam uma relagio mais significativa

% Para valores de qui-quadrado com probabilidades associadas inferiores a 0,05.

2 De acordo com outras investigagdes, consideramos as categorias com grau de dependéncia forte aquelas onde o valor
de C foi superior a 0,490 (percentil 70) e com grau de dependéncia fraco abaixo de 0,230 (percentil 30).

% Foram aqui consideradas as categorias com grau de dependéncia entre C=0,490 e C=0,360 (percentil 70 e percentil 50)

¥ Foram aqui consideradas as categorias com grau de dependéncia entre C=0,360 e C=0,230 (percentil 50 e percentil 30)
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com esta variavel (tomada nas diferencas entre professores e alunos) sio os critérios
relacionados com a (in)oportunidade da intervengﬁo (B.2), as caracteristicas do aluno
(B.3) e dentro destas a idade/estatuto do aluno (B.3.1), a consciencializacdio do professor
(B.8.2), a implicagdo (B.10) de uma das partes na resolugdio (B.10.1), o investimento na
resolugdo (B.12) e as narrativas centradas no professor (C.3). Igualmente de sublinhar outras
relagdes de dependéncia,»nﬁo tdo frequentes e menos e’xpressivasi no que respeita a associagao,
mas significativas; os critérios centrados na farefa (B.4), nas motivagdes do aluno (B.6), no

investimento na resolucio (B.12) e os discursos centrados no par professorﬂlzmo (C4).

Da analise especifica das diferengas entre cada um dos sub-grupos, de referir que as
- relagBes de dependéncia mais fortés acontecem na categoria aﬁnente a consciencializagiio
do professor (B.8.2, no Tema 2 e na aglutinagdo de todos os temas), bem como as
caracteristicas do aluno (B.3, no Tema 3),. quando tomados os alunos e professores do sexo
feminino. Igualmente forte é a dependéncia relativa a implicacdo de uma das partes na
resolucdo (B.10.1, na aglutinagdo de todos os temas) quando tomados alunos e professores

do sexo masculino.

Ainda no dmbito da variavel estatuto, importa atender aos dados relativos a cada um
dos temas, onde é claramente perceptivel a maior frequéncia de relagdes de dependéncia e
maior intensidade de associagdo na aglutinagdo dos temas (Temas 1, 2, 3,4 ¢ 5). Os Temas

1, 2 e 3 (resolucdo implementada, resolucdo imaginada e eficacia da resolugdo) apresentam

de igual forma algumas relagdes significativas, depois do que surgem os Temas 4 e 5 (justica
e bem-estar) como aqueles onde € menor o nimero de relagdes de dependéncia, bem como

menos intensa a sua associagio.
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Tabela 16.- Categorias e sub-categorias com relagio de dependéncia com a variavel género —

Apresentagdo de todos os temas e respectivo grau de associagfio, no que respeita a

critérios de avaliacdo da resolucdo, na totalidade da amostra e nos sub-grupos

Diferencas no dmbito da variavel Género

entre homens e mulheres

entre alunos e alunas

entre professoras e

(N=60) (»=30) professores (#=30)
Sub-Temas, Categorias . mo t|ema| | . o tlemal | , o tlema' |
¥ eSub-Categorias W| 12 {3i4i5ilas1i2i3i4i51as{1i2i3i{4]5 a3
§-1_~——|3_[p9?§§9. _____________ H H H 1 H ) H ¢ H . H o H ; H
B2 Oportunidade |
B.3 Caracteristicas
31 ...idade/estatuto
32 _.pesso@ls
B4 Taela |
B5 __ Casigp |
B6 Motvagdes ]
B7 _ _Bemgerl |
B.8 Consciencializagdo
8.1 ...do aluno
82  .doprofessor |
B.9 Motivos
91 ...do aluno
JM:Q-_%____::S’P.E'_"_‘?QS_ ___________
B.10 Implicagdo
101 ..de uma parte
102 ...deambas as partes _ |
iB.11 Bem-estar
M1 . pessoal
12 relecional |
B2 _ Investimento |
BA3 _ _Mudanga |
B.14 Qutros
C.1 __ _ _Processo _ _ _ _ _ |
c2___ Ao
C3 _ Professor |
C4 _ _ _ProfessoreAluno |
C5 Bem geral

‘Categoria onde existe dependéncia®® em relagio a variavel, tendo um grau forte’! de associagiio
:

i
J

. - N - -~ s v vy ro3- 2 P
'Categoria onde existe dependéncia em relaciio 4 variavel, tendo um gran médio e médio-alto™ de associagio !
=1 1
[}
i

1 - . ~ . ~ A A ‘g e .. . —
iCategoria onde existe dependéncia em relagdo & variavel, tendo um grau médio e médio-baixo® de associagio

No ambito da varidvel género (Tabela 16) e da andlise dos Temas 1, 2 ,3 4 e 5, bem

como da sua aglutinacfio, de notar que as relagdes de dependéncia sfio poucas € o grau de

associagio & pouco expressivo. Quando analisadas as diferencas entre homens e mulheres

3 para valores de qui-quadrado com probabilidades associadas inferiores a 0,05.

31 De acordo com outras investigagdes, consideramos categorias com grau de dependéncia forte aquelas onde o valor de
C foi superior a 0,490 (percentil 70) e com grau de dependéncia fraco abaixo de 0,230 (percentil 30).

*2 Foram aqui consideradas as categorias com grau de dependéncia entre C=0,490 e C=0,360 (percentil 70 e percentil 50)

33 Foram aqui consideradas as categorias com grau de dependéncia entre C=0,360 e C=0,230 (percentil 50 e percentil 30)
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professores e alunos, pode-se verificar que o grau de associagio € sempre médio e médio-baixo e
uma grande distribui¢iio das relagdes sigxﬁﬁéativas por diferentes categorias: castigo (B.7),
beneficios/prejuizos para o bem geral (B.7), a consciencializacdo do professor (B.8.2), os
motivos do aluno (B.9.1) ou de professor e aluno (B.9.2), o bem-esiar pessoal (B.11.1) e o

centramento das narrativas no processo (C.1), no professor (C.3) e no bem geral (C.5).

Da andlise especifica das diferencas entre cada um dos sub-grupos, de referir que as
relacdes de dependéncia manifestam todas um grau de associacdo médio e médio-alto e se
centram manifestamente nos discursos dos docentes, sobretudo na categoria atinente a mas
também consciencializagﬁo do professor (B.8.2, no Tema 2 e na aglutinagio h:de todos os
temas), mas também na consideragdo dos motivos de ambas as partes (B.9.2, no Tema 4) e
nas narrativas centradas no professor (C.3, no Tema 2). E neste Tema 2 que se pode
encontrar a Unica relagdio significativa entre os sub-grupos de alunos e uma categoria, mais

especificamente, a atengio as motivagdes do aluno (B.6).

Ainda no ambito da variavel género, importa atentar aos dados relativos a cada um dos
temas, sendo visivel uma maior concentragio de relagdes de dependéncia e maior

intensidade de associacio no Tema 2 (resolu¢io imaginada). O Tema 1 (resolucdo

implementada) e a aglutinagdo de todos os temas (Temas 1,2,3,4&5) apresentam de igual
forma algumas relagdes significativas, depois do que surgem os Temas 4 e 5 (justica e bem-

estar). Nao existe qualquer relagio de dependéncia entre a variavel género e as categorias.

Em suma e resultado da anélié_e realizada sob o prisma das duas variaveis
intervenientes — estatuto (Tabela 15) e género (Tabela 16) — podemos comegar por notar
que é no estatuto que se manifestam mais relagdes de dependéncia com as representag:(")és
dos sujeitos, sendo que apresentam quase sempre um grau de associagdo com alguma forga,

ao invés do que acontece no dmbito da variavel género, onde as relagdes de dependéncia sdo
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esparsas e o grau de associacdo é, regra geral, médio-baixo. Note-se ainda que o critério
relativo a consciencializagdo dé professor (B.8.2) e a narrativa centrada no professor (C.3)
si0 as categorias que manifestam maior relagio de dependéncia com as varidveis. No se
encontrou qualquer relagdo significativa de nenhuma destas varidveis com as categorias ou
sub-categorias relativas a qualidade (positiva) do processo de resolugdo (B.1), a
consciencializaﬁo do aluno do seu erro (B.8.1), ao bem-estar de ambas as partes e da

relagdio entre elas (B.11.2) e as narrativas que tomaram como centro o a/uro (C.2).

Da analise especifica de cada um dos sub-grupos quando comparados no dmbito das
duas varidveis, de notar que as diferengas entre sujeitos do sexo masculino e feminino (seja
no sub-grupo dos professores, seja dos alunos), sdo muito menores € com um grau de associagdo

bastantes mais fraco do que aquelas presentes nos sub-grupos relativos a variavel estatuto.

Encontra-se assim concluida a descrigio dos resultados, pelo que apresentar-se-a de
seguida a discussdo dos mesmos e as conclusGes que se nos afirmam como expressdes finais

desta analise.
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Discussio

No dmbito da natureza exploratéria e éomparativa em que se concretizou o preSente
estudo, vparece-nos que os dados dele resultantes possibilitaram dar résposta a questio
basilar que motivou a nossa investigaciao: como é que a resolugdo de uma situacdo de
conflito entre professor e aluno no espago da sala de aula é representada pelos alunos do 12°
ano e pelos seus professores? De um modo geral e pelos dados apresentados, foi exequivel é
consubstanciacdo do objectivo central deste estudo, seja ao rﬁvel das suas especificagdes em
dominios mais restritos, seja ao nivel das questdes que o enformavam.

No amBito dos objectivos gerais desta investiga¢io, centrados na exploragdo dos discursos
de alunos e professores de 12° and bsobre a resolucio de uma situaggio de conflito entre professor
e aluno no espago da sala de aula, e dos objectivos especificos dai decorrentes, verifica-se na .
generalidade uma coincidéncia com outros estudos realizados neste dominio do universo
representacional dos alunos, nomeadamente aqueles centrados em alunos de idades similares
(Henriques, 1996, Mendes, 1998), e com alguns aspectos dos estudos de Estrela (1986), Carita
et al. (1996), Sousa (1996) e Encarnacdo (1998). Todavia, importa dar relevo a algumas
diferengas especificas, nomeadamente é maior tonica cblocada na interacgdo e na negociagdo
como resolugdes imaginadas como melhores, bem como a importéncia de algumas estratégias de
ambito cooperativo como  Critérios de avaliagdo da resolugdo. De sublinhar igualmente a

importancia do bem geral, como critério de avaliagio do bem-estar.

No que diz respeito as questdes colocadas sobre a relagdo entre a variavel género e o
universo representacional dos sujeitos nos diferentes dominios e temas especificos estudados,

sublinha-se que esta parece ndo ter uma relagdo suficientemente forte e significativa com as




111

representagdes dos sujeitos, apresentando graus de associagdo menos expressivos.

No que concerne ao estatuto, a sua relagdio com o universo representacional dos
sujeitos € marcadamente significativa em diversas categorias, sendo sobretudo de referir que

estas apresentam um grau de associa¢do quase sempre expressivo.

Norque se refere & analise de outras variaveis, importa relembrar que nenhum aluno se
envolveu na primeira pessoa nos discursos, o que parece indiciar, inclusive ao nivel da
construgdo frasica, uma menorkimplicag:ﬁo destes nos processos de resolugdo. De sublinhar
que todos os docentes que se envolvem na narrativa tomam como centro o professor, colocando
~ a tonica na implica¢do na fesolugéo e na consideragdo dos motivos do aluno, ao contrario dos

professores que ndo se envolvem, cujo centro é o aluno e a consciencializagdo do seu erro.

Refira-se ainda que, apesar de existirem algumas diferengas no &mbito dos critérios
utilizados para avaliagdo da resolugdo imaginada e da sua eficacia entre os sujeitos que
afirmaram o caracter efectivo da resolugéo proposta na histérig apresentada e os que o ndo
afirmaram, elas se esbatem quase totalmente quando a questfio é leyada para o campo da

moralidade, o que deixa perceber algumas diferencgas entre estes temas e o tema da eficacia.

No que respeita as diferengas entre os sujeitos que sugeriram diferentes modos de-
resolucdo, de sublinhar a coeréncia dos seus discursos ao longo da entrevista, apresentando

regra geral critérios de avaliagdo minimamente consentdneos com a op¢éo tomada. -

A discussdo de resultados que passamos a apresentar tem como centro as questdes de
investigagdo que orientaram a nossa exploragdo, tendo sido aglutinadas aquelas relativas aos
pfoblemas mais frequentes e que mais beneficiam a relaggo (dominio I; questdes 1 e 2) com
a avaliagio da resolugdo implementada na historia apresentada {(dominio II; tema 1), na
medida em que se constituiram como seu suporte. De. igual forma sé aglomeraram as
questdes que emanam dos modos de gestdo mais frequentes e que mais beneficiam a relagéo
(dominio T, questdes 3 e 4) com as questdes do dmbito da resolugdo imaginada como melhor

(dominio II; tema 2).
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Problemas na Sala de Aula e Resolucdes do Incidente Apresentado

“O aluno demostra desatengao e/ou um desempenho

inadequado face a tarefa proposta pelo professor.”

Problema mais assinalado
por professores e alunos

No ambito dos problemas assinalados como mais frequentes no espago da sala de aula
¢ possivel verificar uma grande coincidéncia com aqueles problémas sinalizados como
afectando mais a relaciio professor-aluno, centrando-se ambas as realidades na auséncia de
atengdo pbr parte do aluno ou no seu desempenho menos adequado face a tarefa proposta
pelo professor. E o aluno que continua a ser o centro dos problemas, seja ao nivel da
frequéncia com que estes surgem, seja das suas hnphcagéés relacionais. Tal como nos
estudos sintetizados por Carita et al. (1996) e no de Sousa (1996), ao plano das regras de
funcionamento da aula é atribuido um importante significado conflitual, bem como ao
ambito da obstru¢do a tarefa referido por Estrela (1986) como critério predominante na
repfesentagﬁo da indiscipliné. Aparentemente estamos no ambito que Thomas (1992a,
1992b) refere como conflito centrado nas normaé, sendo “rblo entanto implicito o plano
relacional, na medida em que os dados relativos ao problema mais frequente sdo idénticos
aos do problema que mais afecta a relag@o. Estes dados vém de algum modb ao encontro dos

referidos por Henriques (1996) no ambito do seu estudo com alunos de faixa etaria semelhante.

- Ambas as 'quest(”)es se centram em segundo lugar no professor e no desempenho das
suas tarefas de avaliagdo, o que se podera relacionar com a natureza especifica deste ano
terminal do ensino secundario e com o peso que as notas poderdo ter num prbcesso de
entrada na universidade. E este espectro que paira sobre professores e alunos e que
condiciona, ndo s6 a problematica na sala de aula, como a relagéo professor-aluno, e que se
relaciona de algum modo com o tipo de preocupagdes e perspectivas decorrentes do ni\}el de
autonomia moral e social em que alunos se encontram (Padilla e Gonzélez, 1995). Estes

dados, coincidindo com o nosso estudo anterior no que respeita aos actores e a expressiao
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significativa do plano relacional (Mendes, 1998), sdo-lhe dispares na medida em que ali era a
contestagdo por parte do aluno, a descortesia e auséncia de respeito do professor pela regra
da igualdade que tomavam forma como incidentes mais referenciados. Todavia, importa
sublinhar que a questdo colocada naquéle estudo se centrava na descri¢do de um incidente,
de preferéncia no qual o sujeito tivesse estado envolvido, ao passo que no presente se pedia

a escolha de qual o incidente/problema mais frequente.

Desta forma, ¢ ao contrario dos estudos de Estrela (1986) sobre representagdes de
alunos (io 2° ciclo e de Carita (1992) sobre representagdes de professores, o plano relacional
perlsi ndo € no nosso estudo tomado como cerne das situagles de conflito, parecendo
ligar-se num primeiro momento a questdes do dmbito das regras de funcionamento da aula
ekou da execucdo das fun¢des (avaliativas) do professor. No entanto, e como foi referido, |
esto-lhes subjacentes outras dimensdes de &mbito claramente relacional, emanadas do
entendimento da interdependéncia entre as partes, subjacente ao conflito (Deutsch, 1969,

1986, 1990, Thomas, 1992a, 1992b).

Nio existindo um espartilhar 6bvio entre problemas mais frequentes e aqueles que mais
afectam a relagdo, existe uma conotag¢do implicita com as responsabilidades de cada um dos
elementos do par relacional em cada um dos dominios. Tal como em outros estudos sobre
representagdes que alunos e/ou professores constroem sobre uma situagio de conflito,
(Carita, 1992; Carita et al., 1996; Encarnagdo, 1998, Estrela, 1986, Henriques, 1996), os
alunos s@io referidos e concebem-se a si mesmos, maioritariamente, como fonte dos

problemas, sendo a responsabilidade e efeitos da resolugdo mais conotados com o professor.

SO ao nivel do terceiro problema mais assinalado pelos sujeitos é que existe alguma
discrepéancia entre o mais frequente e 0 que mais afecta a relagdo. Se neste ultimo dominio,
ganha expressdo o tratamento discﬁnﬁnatério por parte do professor, sendo a tonica
colocada do lado do docenfe, no ambito da frequéncia esta recai sobre o aluno e sobre a

perturbaciio que este causa no ambiente de aula.

De referir ainda que a falta de delicadeza do professor em relagdo ao aluno nunca foi
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assinalada. Tal poder-se-a ligar ao facto da delicadeza, sendo suposta e desejada na relagio, ‘

e pretendendo-se que ndo se constitua como problema, acabar por no ser nunca o cerne da

questdo, mas um elemento suposto.

‘No ambito da histéria construida a partir destas realidades e em relagfo a solugdo ali
apresentada (de determinac¢do unilateral do cumprimento de uma ordem e de recurso a
intervencdo de terceiros), metade dos sujeitos da nossa amostra afirma o carcter
vnéo—resolutivo ao fazer a avaliaciio da resoluciio implementada. Parece assim claro que a
resolué;ﬁo imposta ou “adiéda” ndo ¢é sentida como eficaz pela generalidade dos sujeitos da
amostra. Todavia, e se na analise dos dados a luz da variavel género ndo se vislumbra
qualquer diferenca, impofta sublinhar a percentagem estatisticamente significativa de alunos
a afirmar 6 poder efgctivo daqueles modos de resolucdo, quando comparada com a de
professores. Com efeito, e tal como no estudo de Henriques (1996), para muitos alunos
continua a ser efectiva a resolugdo imposta, sendo que as suas avaliag;ées‘se centram
sobretudo na protecgdo do bem geral da turma e da resolucédo da tarefa. A aposta de muitos
alunos neste tipo de estratégias parece remeter de algum modo para as propostas de alunos
do 3° ciclo referidas em outros estudos (Carmona, 1991; Encarnagdo, 1998; Monteiro,

1996, Ramos, 1999).

“Eu teria muita dificuldade em responder afirmativamente (se a resolugéo
é ou ndo eﬁcaz), porque se trata de um aluno do 12° ano. {...) Assim de

imediato, ndo seria a solugdo que o ajudaria a crescer mais {...).”

Excerto de entrevista com um professor

No ambito dos critérios mobilizados pelos sﬁjeitos para a avaliagdo da resolugdo
implementada € possivel veriﬁcar que o aluno Surge inequivocamente cofno personagem
central das justificagbes de uma avaliagdo cujo cerne sdo as suas caracteristicas pessoais, aé
suas motivagdes ou os seus comportamentos. Desta forma, a avaliagdo da resolugio parece

estar mais dependente das caracteristicas do aluno, devendo adequar-se-lhe, do que das do
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par relacional ou do processo. Todavia, sublinhe-se aqui a preocupagdo em adequar a
resolugdo a pessoa e ndo ter um tipo optimo de resolucéo standartizado. Refira-se ainda que,
este centramento nas caracteristicas do aluno desaparecera totalmente quando se propde aos
sujeitos que sugiram a melhor resolugdo. Percebe-se assim que esta categoria, neste
contexto, surge de élgum modo como uma forma de contornar a assuncdo de critérios de
avaliagio de outra ordem, na medida em que, se fossev critério fundamental, nio seria
| reduzido a sua expressdo minima quando sugerida a melhor resolugdo. SO em terceiro lugar
surge um tipo de avaliag@o que, ndo sendo centrado no aluno, acaba por orbitar em torno do
professor e da oportuhidade da resolugdo. De sublinhar ainda a inexisténcia de avaliagdes
cujo critério fosse o bem-estar (pessoal e relacional), o respeito. e investimento nas pessoas
ou irnphéagﬁo de ambas as partes na resolugdo, o que de algum modo se relaciona com a.

pouca expressividade da avaliagdo centrada no par relacional.

Ja no que respeita a relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados 'para ,
a avaliacio da resolu¢io implementada ela ¢é estatisticamente significativa em diversas
categorias, sendo qué 0s brofessores‘colocam a tonica na (in)oportunidade da intervengéo e
em caracteristicas do aluno como a sua idade e estatuto. Apesaf da centragdo em si ou nos
alunos, a analise da totalidade dos discursos dos professores permitiu perceber que um
numero significativo de professores toma o par relacional professor-aluno como universo de
avaliagdo, o que revela algum pes‘o de uma dimensdo que repdrta para o envolvimento das
partes na resolugdo do problema. Ja os alunos referem de forma significativamente
diferenciada em relagdo aos professores os efeitos da resolugéio na execucdo da tarefa, sendo

assim perceptivel que para os alunos a dimens&o instrucional continua a ter bastante peso.

No que concerhe A relago entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados para a
~ avaliaciio da resolu‘g:ﬁo implementada importa referir que s@o os sujeitos do séxo feminino
a feferenciar mais o aluno como centro da avﬁliagﬁo e que para os do sexo masculino tomam
expressdo significativa’ a necessidade/evitagio de castigo, sobretudo nos alunos, e o

processo como centro de avaliagio, sobretudo nos professores do sexo masculino. As
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professoras colocam de forma mais significativa do que os professores a tonica na
(in)oportunidade da intervengdo e nas caracteristicas do aluno, tomando o par relacional
professor-aluno como universo de avaliagdo. Percebe-se aqui, pelo menos ao nivel dos adultos,
uma distinta preocupago com os timings de intervengio e com os prejuizos e beneficios que da1

podem advir para a relagfo interpessoal.

Noutros dominios de analise importa referir que os professores que, ao nivel gramatical,
se envolvem na historia, sdo também aqueles que aﬁrmaﬂ; mais claramente a importancia de
uma das partes se envolver directamente na resolucdo e n&o de a remeter para terceiros. Tal
parece indiciar de algum modo uma tomada efectiva do processo como Séu e a necessidade

de circunscri¢do do problema ao contexto de onde ele brotou.

Modos de Resolucio: os mais frequentes, os que mais beneficiam a relacio e os melhores.

“Professor e aluno tentam dialogar,

escutando as manifestagdes de cada um.”

Modo de resolugdo mais assinalado
- por professores e alunos

No que diz respeito aos modos de resolucio de problemas assinalados como mais
frequentes no espago da sala de aula € >possivel verificar uma grande coincidéncia com
aqﬁeles modos de resolu¢io apontados como mais benéficos para a relacgio
professor-aluno, sendo que em ambas as quest(”)és o didlogo entre as partes ¢ a resolugdo

mais referida, depois do que vem a procura de uma plataforma de acordo entre as partes.

A questdo que se podera colocar e que ¢ suposta em todo o nosso estudo prénde-se
com o que significa “dialogar” e se a “plataforma de acordo” ¢ de facto a solugio desejéda
para a relagdo pedagogica. Pelo menos ab nivel da proposta dos sujeifcos, estes dados
correspondem as resolu¢bes imaginadas como melhores. Apesar do instrumento e modo de

recolha dos dados ter sido diferenciado, refira-se que no nosso estudo com alunos da mesma
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idade e ano escolar (Mendes, 1998) as resolu¢des implementadas mais referenéiadas eram
do dominio da éomunicac;ﬁo num s sentido e da imposicdo, apesar de, em terceiro lugar,
surgirem resolugdes do ambito da interacgdo. Tal poder-se-a dever ao facto da questdo,
naciuele estudb, ser centrada num problema que tivesse acontecido com o aluno e deste
referenciar, quase necessariamente, um conflito onde a resolugdo ndo lhe tivesse sido

favoravel, porque imposta ou porque injusta.

Talvéz devido as diferencas decorrentes do instrumento de recolha de dados e daé
amostras, estes resultados s6 sio consentaneos com outros estudos (Carita, 1992; Carita et
al,, 1996; Henriques, 1996) quando analisados os modos de resolu¢do assinalados em
terceiro lugar como mais frequentes, centrados em &mbitos de gestdo cuja responsabilidade

recai quase somente sobre o professor e sobre o exercicio da sua autoridade.

De acordo com o actor-sujeito em que se centram os modos de resolug@o, os sujeitos da
nossa amostra tomam o par relacional como cerne da resolugio, sobretudo e claramente
quando a questdo diz respeito aos beneficios para a resolugdo, o que faz peréeber: uma
concepgao ‘_de resolugio de problemas que tem por base a implicagdo das partes, numa
eétfatégia em que ambas se percebem e desejam como ganhadoras, trabalhando em conjunto
nas solugdes. Este entendimento da resolugéo mais benéfica para a re_:lag;ﬁq pedagdgica como
uma responsabilidade de ambas as partes manifesta coeréncia com as estratégias supostas na

negociagio (Johnson & thnson, 1995; Johnson & Johnson, .1998; OJ&OE, 1996).

De referir ainda a inexisténcia de resolugdes assinaladas relativas a inacgﬁo do professor
ou 4 sua aceita¢do dos pedidos do éluno, bem como a oposigdo clara do aluno ao professor.
" Para além de claramente ndo beneficiarem a relagdo (Carita & Ferhandes, 1997, Sprinthall &
Sprinthall 1993, Thomés, 1992a, 1992b), sublinhe-se também o facto de aparentemente ndo
serem frequentes, o que faz supor um mfvei de relagﬁo pedagogica onde a autonomia, a

implicagio na resolug@o e o respeito parecem ter lugar.
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“Podia o professor no final da aula falar com o aluno e dizer-lhe que ele
estava a prejudicar-se a ele proprio e a prejudicar os colegas; e ele podia
falar com o professor, dialogar e perceber que aquilo que fez n&o foi certo.”

Excerto de entrevista com um aluno

No Ambito das sugestdes de resolu¢io imaginadas como melhores, verifica-se que, tal
como nos modos de resolugio mais frequentes e que mais beneficiam a relagdo
professor-aluno, é na interacgdo que recaem inequivocamente a maior parte dos modos
sugeridos, 0 que vem de encontro ao nosso estudo anterior (Mendes, 1998). Tais resultados
permitem perceber que o modo de resolugio imaginado _pelos‘ sujeitos traduz maior
autonomia e se desenvolve sobretudo-em direc¢do a reciprocidade, respeito e compreensao
mituos (Piaget, 1932/1970), dando-se neste processo especial énfase a aspectos de natureza
relacional (Sprintha]l e Collins, 1994), onde se ressalta a negociagdo, que surge como
‘segundo modo de resolug@o. Este peso‘ da negociagdo ndo tem paralelo com os estudos
desenvolvidos com. alunos das mesmas idades (Henriques, 1996; Mendes, 1998), o que se
justifica pelo facto de, na presente investigagdo, ele advir sobretudo dos professores, que-
ndo se constituiam como amostra daqueles estudos. Refira-se e sublinhe-se a coincidéncia

destas sugestdes com os dados emanados do questionario.

N3io existindo qualquer felagﬁo significativa entre as varidveis género e estatuto e este
sub-tema, ndo foi possivel encontrar maior aceitabilidade ou mais propostas de estratégias
de discussdo directa por parte dos alunos do sexo feminino, como referiam Kings, Gullone e
Dadds (1990). Sublinhe-se o maior niimero de professores envolvidos na histéria a sugerir a
interac¢do, do que os ndo ehvolvidos, 0 que parece indiciar que obenvolvimento da pessoa
na narrativa e o universo representacional do sujeito tém algumas implicagBes mutuas.
Coerentemente, sdo bastantes os sujeitos qué afirmaram o caracter resolutivo da solugdo

inicial e que sugerem o recurso a terceiros como melhor solugéo.

Ao contrario do estudo de Henriques (1996), a importdncia dos procedimentos de
natureza instrumental, onde o centro de mudanca era referenciado como sendo um ensino
mais dindmico e adequado aos interesses e motivagdes dos alunos, é aqui diminuto, o que se

centra na prevaléncia da interacgdo como melhor resolugdo.
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“(...) (Com esta resolugao o aluno) pensava sobre aquilo que tinha feito
e sobre aquilo que o professor dizia: sobre a importancia do estudo; sobre
0 nao estar a colaborar na aula; sobre o ndo estar a beneficiar os colegas

com a sua atitude. (...) (Assim) o aluno era, talvez, obrigado a pensar.”

Excerto de entrevista com um professor

No aAmbito dos critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliagdo da resoluciio
" imaginada e para justificacio da sua qualidade superlativa ¢ possivel verificar que a -
int‘eraééﬁo se encontra muitas vezes ligada & consciencializagdo do erro; sobretudo por parte
do ‘aluno. Este dominio remete-nos para um Ambito do didlogo onde, a partida, ja se
determinou o causador do problema, o centro da questdo, e se pretende ajuda-lo de uma
forma vertical. O peso da resolugio continua a pender sobretudo para a pessoa do professor
e para os procedimentos que este tem de tomar, tal como havia sido consfatado em outros
estudos (Carita et al., 1996; Henriques, 1996). Sem esta especificagdo, Carita et al. (1996)
referia neste dmbito a posi¢io das mies dos alunos que propunham o alargamento do
didlogo com os alunos. Todavia, também nesta linha mas de uma forma menos
culpabilizante, surge a consideragio dos motivos, em especial do aluno, e depois a
implicagio na resolugio por parte do professor. No que se refere a interacgdo, tipificada no
dialogo, os dados remetem-nos péra o interesse pelo outro e para o desejo de tomar a sua
perspectiva, assumindo na relagdo as coﬁsequéncias e resolugdes dos problemas que ai
emanam. Tal enquadra-se de algum modo no &mbito da cooperagéo como indutora de mais
cooperagdo e nos aspectos daquelas variaveis inerentes a relagdo referidas por Deutsch

(1990): vontade de ajudar, abertura & comunicagdo e & escuta e atitudes de confianca.

O assento tonico colocado na implicagdo do professor na resolugfio podera ter por base,
menos a eventual convicgdo dos poucos beneficios da mediagdio e/ou da arbitragem, mas
maivs a cichnécrig:ﬁo espacial, temporal e relacional dos actos e suas consequéncias, bem
como o facto de assim se evitar, perante outros, a assungdo de incapacidades de gestdo ou

de relagdo. De sublinhar que a maior parte dos sujeitos que propuseram a intervengdo de
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terceiros como solugio, a avalia como positiva a partir dos beneficios desse processo, o que
é‘consentaneo com o pressuposto de que a mediag@o ou arbitragem devera ser um meio para
um fim desejado do conflito (OJ&OE, 1996). A questdo que aqui se impde colocar centra-se
no entanto na pouca envolvéncia que os sujeitos que propdem esta resolugdo acabam por ter

no processo.

A considera¢do dos motivos € tomada como critério de avaliagdo por quase todos os
sujeitos que.sugeriram a negociagdo como solugdo, o que vem de algum modo ao encontro
do que é esperado encontrar num processo de negociacdo (Carita & Fernandes, 1997;
Johnson & Johnson, 1998; OJ&OE, 1996; Thomas, 1992&,- 1992b). No entanto, e tal como
outfos estudos sobre ensino secundario (Henriques, 1996, Mendes, 1998), o centro e a
iniciativa é pertenga, na maior parte das vezes, do professor, o que se encontra em estreita
ligagdo com o poder resolutivo que lhe € atribuido € o munus que exerce, num modelo de |
gestdo talvez ainda excessivamente assente na autoridade “manipuladora” (Vettenburg,
1987) ou onde o peso da assimetria relacional tem ainda demasiada expressdo na resolugﬁp
~de conflitos (Pendharkar, 1995; Postic, 1986). Apesar de a iniciativa pertencer ao docente,
estamos perante avalia¢gbes ainda muito centradas na pessoa do aluno, como mediador

pedagogico central na avaliagdo da qualidade da resolugio.

- Jano que respeita a relagio entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados para
a avaliacio da resolucio imaginada, os professores refereﬂciam de forma mais
significativa do que os alunos a implica¢fio na resolugfo é a conscienciaﬁzagﬁo do professor,
0 due nos remete para algumas preocupagdes relacionadas com as fungdes pedagégicas que
lhes estdo acometidas, mas também para alguma capacidade de; no exercicio dessas mesmas
fungdes, se colocarem a si mesmos em causa. A avaliagio da resolucdio centra-se naquelas
variaveis que Deutsch (1969, 1990) deﬁne como atinenfes as diferengas entre os sujeitos ao
nivel de objectivos e do modo como cada situaggo € perspectivada. Este ambito faz com que
uma percentagém significativa das avaliagdes dos professore‘s tenha como centro os proprios

docentes.
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No que concerne a relagdo entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados para a
avaliaciio da resolugiio imaginada, ela ndo ¢ muito éxpressiva no total da amostra,
sobretudo no sub-grupo dos alunos, o que coincide com 0s dados do estudo anterior
(Méndes, 1998). Importa notar que no sub-grupo dos professores, sdo os sujeitos do sexo
feminino que cen;[ram de forma significativa as suas avaliagdes no professor,»sobretudo num
dmbito de auto-consciencializa¢do, o que de alglim modo se enquadra nas perspectivas sugeridas
por Gilliga.ﬁ (1982/1985) identificando a mulher com uma maior preocui)agﬁo Consigo € com a
intimidade, num Ambito de moralidade da responsabilidade. No entanto, pelo menos a0 nivel da

preocupagdo com o bem geral, a preocupagao dos professores € maior do que a das professoras.

Eficacia da Resolucio Imaginada

“Porque a partir da conversa podia tocar em certos pontos do
interior do aluno que, pronto, podia ele pensar: ‘ isto que eu estou a
fazer ndo esta tdo bem’. (...) Era ganhar um bocado de consciéncia

do que se faz (...) & se ele esta no secundario é porque quer!”

Excerto de entrevista com um aluno

No ambito da avaliacio da eficicia da resolu¢fio imaginada, tal como seria de esperar e
como em estudos anteriores (Encarnagdo, 1998, Mendes, 1998), a maioria dos sujeitos afirmou a
solugio por si apresentada como eficaz, tendéncia que se manteve claramente e sem diferengas

quando analisados os dados sob o prisma das variaveis género ¢ estatuto.

No ambito dos critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliagao da eficiacia da
resol.u(;ﬁo imﬁginada constatou-se que ‘s¢ centram Sobremaneira no aluno, ha
consciéncializagio do seu erro, e depois na adeqﬁagio as suas caracteristicas pessoais € na
consideracio dos seu motivos. O professor surge assim como o agente possibilitador, pela
sua implicacdo na resolugdo, dessa mesma eficacia. Apesar de ndo se valorizarem estratégias

autoritarias, mantém-se a unilateralidade referida por Carita et al. (1996) no ambito da
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eficacia, acometendo-se ao professor a responsabilidade quase exclusiva de gestdo e
diminui¢do dos conflitos existentes. Apesar das cambiantes relacionadés cofn a escuta do
outro ¢ a compreeﬁsﬁo da sua pérspectiva, que de facto mostram a eficacia relacionada com
estratégias de aproximagdo pessoal e de ganhar-ganhar, ela acaba por ser implicitamente
justificada pela capacidade do docente avaliar correctamente o aluno perturbador que tem a
sua frente e de lhe propor a solugdo, como havia sido constatado em outros estudos (Carita
et al., 1996; Henriques, 1996). Tal como em estudos anteriores (Gilly, 1980, Estrela, 1986;
Caﬁ_ta et al., 1996, Mendes, 1998), a adequagio a pessoa e idade do aluno parece também
contemplar a dimenséo socio-relacional ai mencionada, na medida em que faz supor ’critéfios
de compreensdo e ateng:ﬁd ao outro, nd3o sendo — no entanto explicita a dimensdo
disciplinadora referida por Estrela ( 1986) e Carita et al. (1996). Parece antever-se aqui uma
concepedo de disciplina semelhante & referida pela OJ&OE (1996) no que respeita a preocupagio
. com a pessoa € ao desenvolvimeﬁto da capacidade de auto-avaliagiio, envolvendo professor e

aluno, ainda que de uma forma muito vertical e dependente da autoridade.

A relaéﬁo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados para a avaliacio da
eficacia da resolucdo imaginada manifesta-se sobretudo ﬁa referéncia significativamente
expressiva que os professores fazem & sua implicagdo e investimento na resolugdio e as
caracteristicas pessoais do aluno. Fazendo depender de si a eficacia da resolug@o, como ja
havia »sido referido anteriormente por Carita et al. (1996) e Sousa (1996) a respeito dos
critérios utilizados por professores, surge aqui a imponﬁncid do investimento pessoal do
professor no processo como gérante e critério para a eficacia. De referir que os alunos fazem
assentar O Criterio de avaliagdo de eficicia sobretudo na sua auto-consciencializagdo,
fazendo antever que, para cada grupo de sujeitos, a eficacia depende numa primeira instdncia
maﬁs de si mesmo e d;)s efeitos peésoais da resolugdo do que do envolvimento das duas
partes. Tal ¢ igualmente perceptivel na diminuta expressividade de categorias centradas no

par relacional professor-aluno.
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No que concerne a relagdo entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados para a
avaliaciio da eficicia da resolugdo imaginada ela volta a ser pouco expressiva no total da
amostra, dado coincidente com o nosso estudo anterior (Mendes, 1998). No entanto e ao
contrario do que ali acontecia, na presente investigacdo as alunas ndo sublinham de forma
mais expressiva do que os alunos a qualidade do processo. Importa igualmente referir que
no sub-grupo dos professores, os sujeitos do sexo feminino tomam de forma mais frequente
a adequagdo as caracteristicas do aluno como critério do que os do sexo masculino, o que
parece novamente relacionar-se com uma preocupac¢do com 0 outro, Com a sua pessoa e

com a sua realidade especifica (Gilligan, 1982/1985).

De referir noutros dominios de anslise que esta adequagdo as céracteristicas do aluno -
foi a categoria mais expressivamente presente no discurso dos professores que nio se
envolvem na narrativa, o que se podera relacionar com algum centramento na pessoa do
outro e menos na sua estratégia de resolugdo, ao éontrério dos que se envolvem na
harrativa, que tomam inequivoca..ménte o professor como o segundo “actor’” mais importante
na exphcifagéo do critérios de eficacia. Sublinha-se ainda a grande dispersdo dos dados por
todas as categorias quando analisados a luz do tipo de resolugdo proposto, o que faz neste
contexto especifico perceber a eficicia como um dmbito pouco discriminador em relagdo ao
modo de resolugdo. Todavia, mantém-se constantes e coerentes algumas caracteristicas,
“como o facto dos sujeitos que propuseram solugdes do dmbito da comunica¢do num sO
sentido e do recurso a terceiros, utilizarem como critério principal a consciencializagdo do
aluno do seu erro. Refira-se que os sujeitos que propuseram a negociaéﬁo como‘ melhor
resolugdo, torﬁam como principal critério a adequacdo as caracteristicas do aluno, o que
aqui se relaciona com a idade e com a suposigio de que aquela estratégia é possivel e

desejada nesta faixa etaria.
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Justica da Resolugdo Imaginada

“(...) (Era uma solug&o justa) porque s6 com conversa € que se chega
a Um CONSenso e as pessoas compreendem varias perspectivas,
(...) porque todas as pessoas envolvidas se apercebiam do problema

e todos em conjunto podiam conseguir resolvé-lo;”

Excerto de entrevista com um professor

No ambito da avaliacio da justica da resolugiio imaginada e tal como em estudos
anteriores (Encarnacio, 1998; Mendes, 1998), quase todos os sujeitos a afirmaram como

justa, ndo sendo de assinalar qualquer diferenca sob o prisma das variaveis género ¢ estatuto.

No ambito dos critérios mobilizados pelos sujeitos para a avaliacio da justica ﬁa
resolugdo irnaginé.da cbnstata—se que, centrando-se ainda no aluno, o par professor-aluno e o
proprio processo de resolugdo ganharﬁ aqui uma expressdo de realgar. A justiga parece
assim rémeter para uma nogio que implica preocupagdo com as duas partes de um mesmo
processo, no sentido de uma justiga interaccional (Rego, 2000a). Tal como no nosso estudo
anterior (Mendes, 1998), é a consideragdo dos motivos, ainda que em grande parte do aluno,
bem como a implicagdo na resolugio, que aqui sdo tomadas como cerne de avaliagdo.
Temos assim, por um lado, o atender & perspectiva do outro e por outro a aproximagio
pessoal e empenhada, o que pefmite de algum modo perceber o conceito do sentido de
justica fundado no seu caminho em direcgdo a reciprocidade, respeito, compreensdo mutuos
e igualdade (Piaget, 1932/1970), bem cofno na maior énfase colocada na dimensdo
relacional (Sprinthall ‘e Collins, 1994) e na participagdo (Kohlberg, 1987). Aquela dimensdo
da atengfio ao par-relacional surge reforgada pelo ntcleo de categoﬁas que aparece num
segundo .plano e cujo centro é o bem geral do grupo turma e o bem-estar, pessoal e
relacional, remetendo assim para uma dimensdo de preocupaglo com O sujeito € com a
relagdo, o que coincide com os dados do estudo antes realizado (Mendes, 1998) e com

aquela dimensdo socio-relacional que em outros estudos ligado & questdo da eficacia (Gilly,
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1980; Estrela, 1986; Carita et al., 1996). A reforgar este aspecto, refira-se que os sujeitos
que afirmaram a negociagio como forma de resolucdo nfo tomam ja como centro da
avaliagdo o aluno, mas sim o par professor-aluno. De referir ainda que a consideracdo dos
motivos é a categoria mais frequente nos que preconizam a interacgao como solugdo e que,
coerentemente, 0s que sugeriram a comunicagdo num sO sentido e 0 recurso a terceiros
toma como critérios a consciencializagdo do aluno (do seu erro) e a necessidade do castigo!
respectivamente. Pércebe—se aqui claramente que a nogdo de intervencdo de terceiros se
relaciona menos com mediacio e mais com arbitragem, tomada no sentido do juizo

autoritario e castigador sobre o acto.

A relagdo entre o estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados para a avalia¢io da
justica da resolugdo imaginada expressa-se, tal como na eficacia, na referéncia
significativamente expressiva que os professores fazem a sua implicagdo e investimento na
resolugdo. Ja os alunos tomam como principal critério de avaliagdo a consideraciio que a
resolugdo permite ter dos seus motivos, sentindo-se assim justamente envolvidos e considerados
1o processo resolutivo, na medida em que s&o escutados e podem expor 0 que sentem € pensam,

4mbito fundamental no desenvolvimento moral (Padi]lé e Gonzalez, 1995).

No que concerne a relagdo entre o género dos sujeitos € 0s critérios mobilizados para a
avaliacio da justica da resolugdo imaginada, refira-se que os sujeitos do seko feminino
sublinham bastante mais a consideragio dos moti{/os do que os do sexo mascﬁlino, o que se
podera relacionar com a atengao ao pormenor € com a empatia. Tal ndo aconteéia no Nosso
estudo (Mendes, 1998), onde as alunas sublinhavam o bem-estar, nem no de Encarnagdo
(1998), onde o plano relacional ganhou especial relevancia. Como refere Fontana (1985), tal
podera relacionar-se com 0 processo de modelagem cultural socialmente imposto, que
“permite” ou “obriga” as raparigés a um discurso mais relacionado com uma dimensao
afectiva e‘de préocupagﬁo com o} outro. Ja os sujeitos do sexo masculino referem mais a
implicagdo na resolugdo, o que se pode ligar & importéncia da acgio e, sobretudo, da acgdo

pessoal, onde no estudo anterior ganhava expressio o bem geral. Estas diferengas poder-se-ao
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igualmente dever as caracteristicas do estimulo inicial (a historia apresentada), servindo a

avaliagio de contraponto ao envio para uma instdncia superior ou externa a situagao.

Bem-estar na Resolucio Imaginada

“Se a questdo se alastrasse, a turma perderia o rendimento tbdo endoé
isso que o professor quer ou espera da turma (...).

Mas se atacar o problema no aluno que gerou a confusdo desta maneira
(a tentar compreender), talvez estivesse a resolver o problema.”

Excerto de entrevista com um aluno

* No ambito da avalia¢io do bem-estar ﬁa resoluciio imaginada e tal como no nosso
estudo anterior (Mendes, 1998), a posigdo dos sujeitos ¢ manifestamente favoravel a
afirmagio de que a solugio por si delineada manifesta preocupagdo com o bem-estar das
pessoas envolvidas, ndo sendo de assinalar qualquer diferenga sob o prisma das varié\;eis

estatuto e genero.

No ambito dos critérios mobilizados pelos sujeitos' para a avaliacio do bem-estar na
resolugdo imaginada constata-se que o centro ndo € ja o aluno nem o par relacional, mas de
forma inequivoca, o bem geral. Ao bem-estar € assirh associada uma dimensdo “universal”
de bem, de que todos partitham e beneficiam, o que se pode coadunar com o nivel de moral
convencional descﬁto por Kohlberg (1976/1982, 1992), mas também com o pos-convencional,
pelo menos no que respeita 4 busca do bem geral. Este dados sdo dispbares dos presentes no
nosso estudo (Mendes, 1998) onde tomaram especial relevincia a protecgéo do bem-estar, a -
proteccdo escolar e 0 investimento na resolugdo, sendo que aqui o critério parece ser mais
abrangente, ainda que incluindo dimensdes especificas como a tarefa. Estas diferencgas
pdder—se—ﬁo dever as difereng:aé de metodologia utilizada, bem como & forma distinta como a

questdo foi colocada, num e noutro estudo.
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De referir qﬁe somente 0s sujeitos que aﬁrmardm a interacc;e“}o como solugéo centraram
a sua avaliagio no aluno, ao passo que os que apontaram como resolugdo ideal a negociagdo
2 centraram no professor, tomando como cerne da avaliacdo ndo o bem geral, mas sim o
respeito e imfestimenfno na(s) pessoa(s). Tal podera ser expressdo do entendimento que tém
do processo de negociagdo e da dimensdo de moralidade relativa a preocupagdo com O
" outro. Em segundo plano surge a categoria exactamente denominada “bem-estar”, o que
demonstra alguma redundancia dos discursos, dépois do que surge a consideragdo dos

motivos, revelando desejo de aceitagdo e compreensdo das especificidades individuais.

A relag@o entre o }estatuto dos sujeitos e os critérios mobilizados para a avalia¢io do
bem-estar na resolugio imaginada expressa-se. de forma significativa no respeito e
investimento na(s) pessoa(s) e no bem-estar pessoal, tomados como qritério por mais
professofes que alunos. Tal deve-se, em principio, a ineréncia das proprias fungdes do ser
professor, a formagdo fecebidé e as diferencas dé idades, que pefnlitem ter diferentes modos
de encarar a relagdo. Tal como no 10Ss0 estudo (Mendes, 1998), continua a responsabilidade

pelo bem-estar a ser atribuida muito mais aos professores do que aos alunos.

No que concerne a relagdo entre o género dos sujeitos e os critérios mobilizados para a
avaliaq:ﬁd do bem-estar na resolugdo imaginada, refira-se que os sujeitos do sexo feminino
sublinham de forma estatisticamente menos expressiva 0 bem-esfar p¢ssoal do que os do
sexo masculino, o que se podéré dever a um maior centramento no bem geral e no bem-estar
relacional. Nao parece assim clara a ligagio referida por Gi]iigan (1982/1985) éntre 0 sex0
feminino e a interdependéncia do “‘outr_o”, mas sim o aspecto relacionado com a
responsabilidade e cuidado pelo seu bem-estar. De ciualquer forma, e comparativamente com
0 nosso estudo, mantém-se nos discursos femininos a maior expressividade de questdes de
natureza relacional e a maior preocupagio com os outros, apesar de ndo estar de todo

ausente do discurso dos alunos do sexo masculino (Mendes, 1998).
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Concluindo e sintetizando alguns dos dados relativos a analise emanada directamente

das questdes especificas por nos colocadas neste trabalho, sublinhamos alguns aspectos que

se revelaram mais significativos:

2

=» No ambito dos problemas mais frequentes e que mais afectam a relacdo

¢ Existe coincidéncia das duas realidades (frequéncia e prejuizo para a relagéo),

centrando-se ambas no aluno e na sua pouca atengdo durante as aulas e, em

segundo lugar, no professor e no desempenho das suas tarefas de avaliag#o.
e Os alunos sdo referidos e concebem-se a si mesmos, maioritariamente, como
fonte dos problemas, sendo a responsabilidade e efeitos na relacdo mais conotados

com o professor.

=>» No ambito da resoluc@o do incidente

¢ A determina¢fio unilateral do cumprimento de uma ordem e dé recurso a
in‘;ervengﬁo de terceiros ndo parece ter caricter resolutivo. Existe apesar disto um
numero significativo de alunos a afirmar o poder efectivo destes modos de resolugéo.

e O aluno surge como personagem central dos critérios de avaliagdo cujo cerne so as
suas caracteristicas pessoais, as suas motivagc”)e;s e/ou 0s seus comportamentos.

. Em comparagéo com os alunos, os professores colocam mais a tonica na

(in)oportunidade da intervengio e nas caracteristicas do aluno, nomeadamente a sua

idade e estatuto, centrando as avaliagGes em si ou nos alunos. Os alunos sublinham-

mais os efeitos da resolucfo na execugdo da tarefa.
e Em comparagio com os sujeitos do sexo masculino, as sujeitos do sexo feminino
referenciam mais o aluno como centro da avaliagdio. Os sujeitos do sexo masculino

sublinham mais a necessidade/evitagdo de castigo.

= No ambito da resolucio mais frequente, beneficio para a relacio e resolucio imaginada

e Existe coincidéncia das duas realidades (frequéncia e beneficio para a relacéo),
centrando-se ambas no rdiélogo entre as parteé, depois do que vem a procura de uma
plataforma de acordo entre as partes. O par relacional ¢ o cerne da resolugéo.

» - Como resolugdo imaginada, a interacgfio ¢ a mais frequente, depois do que vem a

negociagio, sem qualquer relagdo significativa com as variaveis género e estatuto.
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o O critério mais mobilizado pé;ra justificagdo da qualidade superlativa da resolugéo é
a consciencializa¢do, sobretudo por parte do valuno, do seu erro, depois do que €
referida a implicago na resolugdo por parte do professor. Comparativamente com
outros temas, a adequagdo as caracteri‘sticas do aluno e a (in)oportunidade da
intervengdo tém aqui algum relevo.

e Em comparagio com os alunos, os professores colocam a ténica sobretudo na
implica¢o na resolugfo e na consciencializagfo do professor. O professor como centro
da narrativa tem aqui a sua expressdo mais alta.

e Na variavel género para a totalidade da amostra nfio sfo perceptiveis diferencas
significativas, apesar dé professor ser tomado como centro da narrativa pela maioria

dos sujeitos do sexo feminino.

=> No ambito da eficicia da resolugfio imaginada

¢ A grande maioria dos sujeitos afirmou a sua proposta de resolugéio como eficaz.

e O critério mais mobilizado para avaliagdo da eficacia centra-se no aluno e na
consciencializagio do seu erro, e depois na adequagfo as suas caracteristicas pessoais e
na consideragdo dos seus motivos. O professor surge como o agente possibilitador
dessa mesma eficacia.

e Em comparagdo com os alunos, os professores colocam a ténica na sua implicagdo e
investimento na resolugfo e na adequagfo as caracteristicas pessoais do aluno. Os
alunos sublinham mais a sua auto-consciencializagdo .

e Na variavel género nfo sfo perceptiveis diferencas signiﬁcaﬁvas relativamente a

totalidade da amostra.

=>» No ambito da justica da resolugio imaginada

* A grande maioria dos sujeitos afirmou a sua proposta de resolugdo como justa.

* O critério mais mobilizado para avaliagdo da justi¢a centra-se no aluno, apesar do
par professor-aluno e o proprio processo de resolucdo terem uma grande expressfo.
Tomam aqui relevo a consideragdo dos motivos, sobretudo do aluﬁo, e a implicagio na
resolugdo. Num segundo plano, o centro é o bem geral do grupo turma e o bem-estar,

pessoal e relacional.
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e Em comparagfio com os alunos, os professores colocam mais a tOnica na sua
implicagdo e investimento na resolugfo. Os alunos sublinham mais a consideragio que
a resolugdo permite ter dos seus motivos. Comparativamente com outros temas, o
numero de relagdes de dependéncia com a variavel foram aqui menores.

e Em comparagfo com os sujeitos do sexo masculino,‘os sujeitos do sexo feminino
referenciam mais a consideragdo dos motivos. Os sujeitos do séxo masculino

sublinham mais a implicagfio na resolugdo, centrando-se sobremaneira no professor.

=>» No idmbito do bem-estar na resolucido imaginada

e A grande maioria dos sujeitos afirmou a sua proposta de resolugdo como
preocupada e potenciadora do bem-estar das pessoas envolvidas,

e O critério mais mobilizado para avaliagio do bem-estar tem como centro o bem
geral.

¢ Em comparagio com os alunos, os professores colocam mais a tonica no reépeito e
investimento na(s) péssoa(s) & no bem-estar pessoal. Neste tema, o namero de relagdes
de dependéncia com a variavel foram menores do (ue noutros temas.

» Em comparaciio com os sujeitos do sexo masculino, os sujeitos do sexo feminino
referenciam mais questdes de natureza relacional e de preocupagio com os outros. Os

sujeitos do sexo masculino sublinham mais o bem-estar pessoal.

Deb;ando a especificidade dos temasv ¢ gizando-os & luz das entrevistas, analisadas
transversalmente ao longo e no conjunto de todos os temas, importa recordar qué a
solucdo apont.ada na historia apresentada (comunicar unilateralmente a decisdo de resolug:ﬁo
e remeté-la ou adia-la para uma terceira instincia) parece néo ter espeéial eco na presente
amostra, que faz centrar as suas propostas de resolugdo na interacggo entre o par relacional
e, num segundo plano, na negociagﬁo. As estratégias de resolugdo surgem assim num quadro

aparentemente mais cooperativo e de aproximagcio relacional e de interesses.

No entanto e quando analisados com mais pormenor os critérios nos quais os sujeitos se

centram para avaliar alguns ambitos dessas propostas de resolugdo imaginada, € possivel
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perceber que estas eétratégias dependem ainda muito da pessoa que significa no par a maior
autoridade — o professor — e que se centram sobremaneira no aluno, no seu erro € na
consideragio dos seus motivos. O professor parece assim continuar a ser o agente
espoletador da resolugdo e a intervengdo de terceiros praticamente ndo € vista como
processo possivel de mediagio, mas sim de imposigao de juizos por uma entidade externa, -
com um poder arbitral autoritrio e facilmente conotado com autoridade coerciva. Por outro
lado, a intervengdo de terceiros aparece quase sempre jrelacionada com a dimensdo de .

delegacio ou perda de poder, o que revela o peso da figura do docente.

Todavia e por outro lado, parece igualmente clara a preocupagdo com a pessoa do
outro, sobretudo por parte dos profesébres, e pela perspectiva do bem geral, derivada
directamente da introdugdio da questdo relativa ao bem-estar na resolucdo. J4 a considerag@o
~ dos motivos da outra parte, sobretudo do aluno, apesar de ainda ter alguma relagio com a
centragﬁo e subjacente culpabilizagdo dé aluno, parece ser ufn critério onde toma também
forma a preocupagio com a perspectiva do outro, o que de algum modo se coaduna com o

grande nimero de propostas de interacgdo e negociagdo como melhores resolugdes.

Relativamente & importancia atribuida pelos sujeitos, nomeadamente pelos docentes, a
implicagio na resolugdo por parte do professor, importa ressaltar que ela poder-se-a
relacionar com o estimulo apresentado na historia inicial, incluindo-se os discursos dos

sujeitos numa légica de tentativa constante de contraposigao aquelas solugdes ali propostas.

Importa por isso no ambito desta concluséo acentuar a especiﬁcidade dos processos €
instru’mentoé utilizados no presente | estudo, nomeadamente todos os procedimentos de
construgdo de uma histériaﬁnica para todos os sujeitos, bem como a questdo colocada sobre
qual a melhor resolugdo ou o centrar da questdo do cuidado na dimensdo explicita do
bem-estar. Estes aspectos poderdo de algum modo tornar menos efectiva a comparagdo com
outros estudos nesta area na medida em que estes ndo partiram destes pressupostos e destes '
esﬁmulos; Assim, as semelhangas e diferengas entre estudos deverdo, entre outros aspectos,

ser lidas também sob este prisma da diferenciagéo metodologica.
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No que respeita as variaveis em estudo, foi possivel perceber uma relago significativa e
com um grau de associagio quase sempre expressivo entre o estatuto e Os criterios dos
sujeitos para avaliagdo da resolugdo de contlito. E perceptiveli que o discurso dos docentes,
quando comparado com o dos alunos, reflecte maior centragdo no par professor-aluno e nos
critérios respeitantes & sua implicagio na resolugdo, ao respeito e investimento na pessoa do
aluno, a inoportunidade da intervengio e & adequacdo as caracteristicas do aluno. J& os
alunos centram-se de forma bastante mais significativa que os docentes na tarefa e nos
efeitos da resolugio nas suas motivagdes € comportamentos. Percebem-se preocupagdes de

ambito cooperativo, nomeadamente por parte dos professores, ao passo que para os alunos

a dimensdo instrucional e motivacional parece mais relevante.

Como foi referenciado, no ambito da variavel género e sua relagdo com o universo de
representagdes dos sujeitos, os dados apresentados revelam associagdes pouco significativas
e graus de associagio menos expressivos. De referir no entanto que no sub-grupo de

docentes foi possivel encontrar algumas diferengas, sendo que os professores do sexo

- masculino apresentam frequéncias bastante superiores as do sub-grupo de professores do

“sexo feminino no que respeita ao bem-estar pessoal, sendo igualmente de referir o facto de a

consciencializacdo do professor ser mais referida como critério por professores do sexo
feminino e ser a unica categoria no Ambito desta varidvel que apresenta relagdes de
dependéncia mais fortes. A consideragio das motivagdes € o unico critério que revela

diferencas no seio do sub-grupo de alunos.

Para além das diferencas resultantes da introdugiio da varidvel estatuto e da pouca
significAncia da varidvel género neste estudo, importa sublinhar aquela dimenséo relativa ao
envolvimento dos docentes na narrativa como varidvel aparente e potencialmente
discriminadora de alguns ambitos de avaliagio de resolugdes. Talvez a introdugio de um

aparato metodoldgico capaz de controlar esta variavel ou de aprofundar esta dimensdo

possa ser um &mbito futuro de trabalho.
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Refiram-se ainda as dimensdes de moralidade que, ndo sendo temas onde houvesse
muita associa¢do entre as variaveis € 0 unix}erso representacional do sujeito, surgiram como
diferenciadores ao nivel dos critérios de avaliagdo. Neste &mbito interessa acentuar a
importancia do contrabalancgamento entre as questdes, o que aparentemente permitiu
cdntrolar' possiveis contaminagdes. Com efeito, parece-nos que a manutencdo €
aperfeicoamento de questdes que, em estudos anteriores, j& haviém sido testadas, permitiu néo s6

uma familiaridade com o tipo e natureza de eventuais problemas, como alguma capacidade de os -
antecipar e contornar, aprofundando &mbitos antes menos cuidados. De igual forma, permitiu que

estivesse sempre presente a dimensio comparativa com estudos similares.

Conscientes da natureza do presente estudo e dos objectivos que lhe subjazem, e
sabendo que a dimensio da amostra em causa ndo permite generalizag(”)es, julgambs que
talvez fosse pertinente em trabalhos posteriores a éxplbragﬁo desta metodologia assente
numa histéria Unica como ponto de partida para 2 reflexdo, na medida em que permité, pelo.
menos potencialmente, que todos os sujeitos estejam a falar a partir do mesmo estimulo.
Sublinha-se no entanto a importancia da metodologia de construgio ‘dessa histc')ria e sua
adequacdo a realidade especifica da populagdo a que se destina, 0 que se nos vislumbra
como uma limitagdo desta metodologia, na medida em que condiciona a sua replicabilidade e

posterior comparagao.

Igualmente se sugere a utilizagdo do método de associagdo livre como ponto de partida
possivel ou como ponto Unico de andlise das representagdes dos sujeitos sobre a resolucdo
de conflito. Sabendo que estamos a tratar de uma dimensdo parcelar de um processo mais
amplo que ¢ a relagio pedagodgica e o conflito ai presente, importa acentuar que se entrevé
um caminho bastante longo a percorrer em matéria de investigagdo e de formagio de
docentes, funcionarios, alunos e comunidade educativa em geral. Se a sensibilidade a modos
de resolugiio de indole cooperativa ja existe em alguns casos, 0 conhecimento sobre as
forrhas de o fazer, a “perversdo” de alguns modos de resolugdo e a sua aplicabilidadé pratica

a cada contexto, surgem como urgéncias para a transformagdo de uma inevitabilidade em

potencial de crescimento e desenvolvimento.
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O dialogo que serviu de mote ao primeiro paragrafos da nossa introducgo, aparece no
12° ano como a estratégia imaginada como melhor. Para além da necessidade de fazer
correspénder esta representagdo a realidade, acentue-se‘qug sendo perceptiveis diversos
-niveis de cooperagdo, nomeadamente a atengdo ao outro e a sua perspectiva, befn como o
desejo de procurar plataformas de acordo e de se colocar a si mesmo em causa, este didlogo
parece de base eivado de uma conotagio excessivamente culpabilizante e de ufna dimensdo
mais reparadora e correctiva dd que relacional e criativa. Esta dimensdo da oportunidade
dada ao aluno de assumir o seu erro, na medida em que nele esta a fonte, quase Unica, dos

problemas, toma assim proporgdes bastante grandes no referido dialogo entre as partes.

- Nio se advogando aqui uma perspectiva meramente remediativa, nem sugerindo que a
investigacdo se centre somente nos aspectos habitualmente referidos como menos positivos,
parece-nos que esta reflexdo pode ser util, sobretudo se colocar os elementos do par

pedagogico a, passe o pleonasmo, dialogar sobre o didlogo.

~ Perceber quais sdo as represeﬁtagées dos alunos e professores sobre a situagdo de
conflito e quais as suas expectativas no que concerne 4 sua resolugdo poderdo ser pontos de
partida validos para uma reflexdo sobre o espago interpessoal, inevitavelmenfe conflitual,
resultante da relagio pedagogica e sobre 0 modo de nos movermos nele e de ali caminhar no

sentido da reciprocidade, da autonomia e da cooperagao.

“Por exemplo, sé o facto de ter parado uns minutos
para pensar nestas questoes ja vai ser importante, porque
ha aqui aspectos que nunca tinha pensado e exteriorizado desta forma.”

Excerto do final de uma entrevista
com um professor
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ANEXOS

ANEXO A

Questionario preliminar

Apresenta-se aqui somente a versdo para alunos, cuja diferenca em relagiio aquela destinada aos professores

reside somente na conjugacio pessoal utilizada (a segunda pessoa do singular no caso dos alunos e a terceira do

singular, no caso dos docentes)
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Questionario sobre problemas na sala de aula Pag. 1

Este questionario tem por objectivo conhecer a tua opinifo sobre algumas quéstﬁes relativas a escola. Elé
constituir-se-4 como um instrumento de informagio para a elaboraglio de uma dissertagio de mestrado em
psicologia edﬁcacional, pelo que a tua colaboragdo € preciosa. |

O questionario € constituido por cinco paginas, ndo havendo tempo limite para o seu preenchimento. As
tuas respostas terdo caracter de sigilo. Por forma a ndo se perder a informagio sobre quem ja respondeu ao

questiondrio, pede-se que escrevas o teu nome, turma e idade.

Nome:

Turma: 12° _ Idade: _ anos

A sala de aula é por vezes um espago onde ocorrem PROBLEMAS,
nomeadamente ENTRE PROFESSOR E ALUNOS. Neste questionario €
pedida a tua opiniﬁd sobre os problemas que surgem € sobre 08 modos‘ de os
resolver. E a TUA OPINIAO que é importante, ndo havendo respostas certas ou |

erradas.

Desde ja, muito obrigado pela colaboragio
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Questionirio sobre problemas na sala de aula Pig. 2

Problemas que surgem com mais frequéncia

Do lado esquerdo sdo apresentados 12 problemas que podem surgir na sala de aula.

Indica com uma cruz na coluna a direita qual o PROBLEMA que, no 12° ano, surge com mais
frequéngcia no espago da sala de aula. '

Caso nenhum dos 12 problemas apresentados seja aquele que surge com mais frequéncia, escreve na

linha 13 aquele que‘ consideras mais frequente.

1. - O professor desempenha as suas tarefas de avaliagio e/ou ensino de um modo que o aluno 1. -

considera pouco adequado.

2.- O professor age de modo menos delicado para com o aluno. : _ 2. -
3. - Professor e aluno agem mutuamente de modo menos deﬁcado. , 3. -
4, - O professor interpreta mal as intengSes/acgées do aluno. . 4. -
5_. - O aluno faz barulho, perturbando o funcionamento da aula. 5. -
6. - O aluno demostra desatengio e/ou um desempenho inadequado face a tarefa proposta pelo 6. -
" professor. |
7.~ Professor e aluno opdem-se quanto aos objectivos e interesses relativamente as tarefas 7. -
pedagdgicas. - '
'8.-  Professor e aluno interpretam mal as intengSes/acgdes um do outro. ‘ 8. -
9.- O aluno diverte-se a custa do professor, trogando dele. . 9. -

10. - Professor e aluno desconversam, envolvendo-se em dialogos que descambam ou se desviam 10 -

do essencial.

O 00 OO0 O 00000 O

11. - O aluno contesta o discurso e/ou as acgdes do professor. 11. -

12.- O professor trata de forma discriminatéria os alunos, ndo respeitando a igualdade de 12. -
tratamento.

13. - | 13. -
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Questionario sobre problemas na sala de aula Pig. 3

Problemas que mais afectam a relagio professor-aluno

Do lado esquerdo sﬁo apresentados 12 problemas que podem surgir na sala de aula.

Indica com uma cruz na coluna & direita qual o PROBLEMA que, no 12° ano, mais afecta a relacdo
professor-aluno no espaco da sala de aula.
Caso nenhum dos 12 problemas apresentados seja aquele que mais afecta a relagdo professor-aluno,

escreve na linha 13 aquele que considerares mais afectar essa relagéo.

1. - O professor age de modo menos delicado para com o aluno. ' 1. -

9. - Professor e aluno desconversam, envolvendo-se em dialogos que descambam ou se desviam do 2. -

essencial.
3. - O professor trata de forma discriminatéria os alunos, ndo respeitando a igualdade de 3. -
tratamento.
4. - O professor desempenha as suas tarefas de avaliagio e/ou ensino de um modo que o aluno 4 -
considera pouco adequado.
5. - O aluno demostra desatengdo e/ou um desempenho inadequado face a tarefa proposta pelo 5.-
professor. .
6. - Professor e aluno agem mutuamente de modo menos delicado. 6. -
7. - O aluno faz barutho, perturbando o funcionamento da aula. ' 7.
8. - O aluno diverte-se a custa do professor, trogando dele. . 8-
9. - Professor e aluno interpretam mal as intengdes/acges um do outro. _ 9. -
10. - O professor interpreta mal as intengdes/acgdes do aluno. _ : 10. -
11. - O aluno contesta o discurso e/ou as acgdes do professor. ' 11. -
12. - Professor e aluno opBem-se quanto aos objectivos e interesses relativamente as tarefas 12. -
. pedagogicas.
13.- 13, -

O Jo0o0o000 O 0O O o0




Questiondrio sobre problemas na sala de aula.

Modos mais frequentes de resolver os problemas

Do lado esquerdo sfo apresentados 15 modos de resolver problemas que podem surgir na sala de aula.
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Pig. 4

Indica com uma cruz na coluna  direita qual o MODO DE RESOLUCAO que, no 12° ano, surge com frequéncia.

Caso nerthum dos 15 modos de resolucfio seja aquele que surge com mais frequéncia, escreve na linha 16

aquele que consideras mais frequente.

1.- Professor e aluno tentam dialogar, escutando as manifestagSes de cada um.
2, - O aluno “deixa andar”, ndo se envolvendo na reéolugﬁo ‘da situacao
3.- . O aluno opde-se Vigorosamenté ao professor.
4. - O professor aceita as exigéncias/pedidos do aluno.
~5.- O aluno aceita as exigéncias/pedidos do professor.
6.~ O aluno apresenta exigéncias/pedidos ao professor.
7.- O professor “deixa andar”, ndo se envolvendo na reéolugﬁo da situagdo
8. - O professor pede a alguém (pais, director de tul;rna, equipa educativa, direcgdo, etc.) que

sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

9.- O professor informa/avisa o aluno sobre as consequéncias do seu acto ou diz-lhe o que

espera dele.

10. - Professor e aluno aceitam as exigéncias/pedidos de cada um.

11. - Professor e aluno pedem a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgdo, etc.)

que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

" 12. - Professor e aluno procuram uma plataforma de acordo, cedendo mutuamente & procurando

consenso.

13. - Professor e aluno nfo se envolvem na resolugdo da situagéo

14. - O aluno pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgdo, etc.) que sirva de

mediador no processo ou resolva o problema.

15. - O professor ordena ao aluno que cumpra determinada ordem.

16. -

10.

15.

16.

00 OO O OC O COO000O00
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Questionirio sobre problemas na sala de aunla Pig. 5

Modos de resolver os problemas que mais beneficiam a relagio professor-aluno

Do lado esquerdo sio apresentados 15 modos de resolver problemas que podem surgir na sala de aula.
Indica com uma cruz na coluna & direita qual o MODO DE RESOLUCAO que, no 12° ano, mais beneficia a-

relacio professor-aluno,

Caso nenhum dos 15 modos de resolucio seja aquele que mais beneficia a relaggo professor-aluno, escreve
na linha 16 aquele que considerares mais beneficiar.

.- 0O aluno opde-se vigorosamente ao professor. 1.-
2.-  Professor e aluno aceitam as exigéncias/pedidos de cada um. 2.‘ -
3, - O aluno aceita as exigéncias/pedidos do professor. | 3. -
4. - Professor e aluno tentam diélogar, escutando as manifestagoes de cgda um. 4, -
5.- O professor aceita as exigéncias/pedidos do aluno. 5.-
6. - Professor e a'lﬁné procuram uma plataforma de. acordo, cedendo rhuularnexxte g procurando consenso. 6. -
‘7. - O professor informa/avisa .o aluno sobre as conseqﬁéncias do seu acto ou diz-lhe o> que 7. -

espera dele.

8. - Professor e aluno nio se envolvem na resolugdo da situagdo ‘ 8. -
9.- O professor orciena ao aluno que cumpra determinada ordem. : 9.-
10. - O aluno “deixa andar”, nio se envolvendo na resolugdo da situagéo , 10. -
11. - O professor pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgﬁo; etc.) que 11. -

sirva de mediador no processo ou resolva o problema.
12. - O professor “deixa andar”, ndo se envolvendo na resolugdo da situagdo 12. -
- 13. - O aluno pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgdo, etc.) que sirvade 13.-
mediador no processo ou resolva o vproblema.
14. - O aluno apresenta exigéncias/pedidos ao professor. 14, -
15. - Professor e aluno pedem a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgdo, etc.) 15. -
que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

16. - ' 16.

0 00 00 CO00 0000000
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ANEXO B

Guido final de entrevista
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Introducao - Por vezes ocorrem problemas na sala de aula. Vou descrever-te um problema que ocorre no espago de
sala de aula, entre um aluno do 12° e um dos seus professores. Depois de te descrever o problema e o modo como foi
resolvido, vou-te pedir que me exponhas a tua opinido sobre o sucedido, a partir de ginco questdes que te irei colocar.

Pedia-te entdo que escutasses atentamente a situag8o que te vou expor.

Apresentacio do problema -

Numa determinada aula do 12° ano, o professor propds aos alunos que realizassem um’ exercicio
2

individual de consulta e pesquisa a partir do livro da disciplina.

Um dos alunos, que possuia todo o material necessdrio & execugio da tarefa proposta, nfo fez nada
durante os primeiroé dez minutos, limitando-se a olhar para o livro ¢ para a rua. Posteriormente comegou a
conversar com um colega da céxrteira do lado acerca da pouca utilidade das tarefas que o professor propunha e
do aborrecimento que significava realizi-las. Tendo este colega manifeétado desejo de tfaba]har, o referido
aluno comegou a conversar sobre 0 mesmo assunto com os trés colegas que o circundavam. O volume da
conversa foi crescendo até que os colegas manifestaram desejo de voltar ao trabalho. O aluno voltou entdo a

conversa com o primeiro colega.

Passado pouco tempo o professor comunicou ao aluno que se havia apercebido de todos acontecimentos
durante aguela aula (apesar de ndo conseguir entender o conteudo das conversas) e que ja tinha notado que €le
nfo tinha feito nada nas Gltimas aulas e que tinha sido fonte de perturbagio para o colegas. Ordenou-the por
isso fosse ﬁnediatamehte para a sala da Equipa Educativa realizar a tarefa proposta e que ai esperasse durante o

intervalo, pois o professor e um membro da Equipa Educativa iriam falar com ele.

Questio n.1-  Face ao modo como as coisas se passaram, pensas gue a solugdo encontrada permitiu resolver o

problema? Porqué?

Questﬁo n®2- Em tua opinido poderiam ter sido seguidos outros caminhos melhores na resolugéo do problema?

Quais? Escolhe o que te parecer melhor. ( 2.1) Porque é que, em tua opinido, este seria o melhor caminho?
Question®3- Achas que essa altemativa que propdes teria sido mais eficaz? Porqué?
Questio n®4- E achas que teria sido mais justa, esta altemativa que propdes? Porqué?

Question®5- No que respeita ao bem-estar das pessoas envolvidas. Achas que nesta altemativa (que propdes) as

pessoas envolvidas teriam sentido que havia mais consideragdo com o seu bem-estar? Porqué?
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ANEXO C

Grelha de Analise

(temas, sub-temas, categorias e sub-categorias e sua descri¢do) *

* Por forma a facilitar a percepgio de conjunto e a leitura comparada e apoiada dos quadros de resultados, a
primeira pagina de cada um dos temas teré um formato maior, permitindo a sua abertura no momento de consulta dos

quadros. :
No ambito dos sub-temas “B” e “C”, as categorias e sub-categorias para as quais ndo foi encorntrada qualquer -

unidade de sentido num determinado tema, serdio apresentadas em tipo de letra diferente e assirialadas com um asterisco.
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1-B.2. A (in)oportunidade da intervencdo
A resolugfio é avaliada em funcfo da sua conveniéncia ao momento e 4 situagio existente. Relativamente 4
adequacdo ao momento da sua implementagﬁo considera-se que ha um tempo proprio de resolucfo, passado o
qual, qualquer solugfio é inviavel. E quase sempre avaliado o cardcter moportuno (por tardio) do processo de
. resolucdo.
Questiio 1. - Ex.; “Fm primeiro lugar eu acho que a intervengio deveria ter sido logo no inicio.”

1-B.3. Adequacdo as caracteristicas do aluno
A resolugfio ¢ avaliada em fungo da sua adequacio & idade/estatuto do aluno: a maioridade do aluno ou o facto
de estar num ano terminal do ensino secundirio e ser um aluno pré-universitario, sdo quase sempre os critérios
de avaliacdo utilizados. No um outro polo, a resolugio € avaliada em funcio da sua adequagao a personalidade
do aluno e/ou por acréscimo, do conhecimento que 0 adulto tem desse mesmo aluno.

1-B.3.1. Idadé/estatuto do aluno
Questiio 1. - Ex.: “Mandar para a sala um aluno do 12‘f ano!?”

_ 1-B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno
- Questiio 1. - Ex.: “(...) porque isso vai da pessoa.”

v

1 -B.4.  Resolucdo da tarefa
A resolucio é avaliada com base no facto de a mesma ter ou ndo em conta a protecgio/resolucdo da tarefa
escolar de professores e/ou alunos. Na generalidade, refere-se a possibilidade dada ao aluno de realizacfo da
tarefa proposta pelo professor ou a este de lhe dar cumprimento.
Questio 1. - Ex.: “Porque ele vai fazer o trabalho, que ele achava que nfio valia a pena fazer(...)”

1-B.5. A necessidade/evitacdo do castigo
A resolucdo € avaliada em funcgfo do caracter necessano ou excessivo e evitdvel do castigo e/ou pela sua pouca
ou muita efectividade. E a associacfio entre (mau) comportamento e castigo, entre culpa e castigo, no caso em
que se refere ao cardcter necessario do castigo. N que respeita 4 evitagio do castigo, a tonica é quase sempre a

colocada na sua pouca efectividade. Esta titima dimensfo & aquela que aparece mais vezes nesta categoria.
Questiio 1. - Ex.: “De certa forma ele vai tentar deixar de fazer as coisas por medo de ser penalizado.”

1 -B.6.  Motivacdes e comportamentos do aluno
A resolugio ¢ avaliada em funcio do seu poder de alteragfio da atitude do aluno no que respeita 4 sua motivagio
para a tarefa e/ou dos comportamentos que estiveram na origem do problema.
Questso 1. - Ex.: “(E capaz de nfio ter resolvido), porque mesmo que falassem com ele podiam em aulas posteriores fazer
a mesma coisa.” ' .

[

1-B.7. _ Bem geral (do grupo turma)
A resolugiio é avaliada em funcio da atencio as necessidades e/ou ao bem-estar da generalidade ou da maioria
dos alunos e ndo apenas as dos que estfo directamente envolvidos.
Questiio 1. - Ex.: “(...) porque estava a perturbar o bom funcionamento das aulas, e os colegas queriam trabalhar e estava a

perturba-los também.”

1-B.8.  Consciencializacdo
A resolucfo ¢ avaliada pelo facto de conduzir o aluno (ou o professor) envolvido no problema a desenvolver
uma maior consciéncia da situagfio e/ou dos seus inconvenientes e/ou de formas de a solucionar, A ténica aqui
recai sobre a reflexfio. No caso do aluno, quase sempre é realgada a dimensfo de assuncdo do erro, centrando-se
0 processo numa atribui¢io implicita de culpa. No caso da consciencializagio do professor, o cerne desta sub-
categoria é a capacidade e/ou possibilidade de auto- questlonamento de ponderagdo das responsabilidades do
docente no problema e na sua resoluqao
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1-B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro)
Questiio 1. - Ex.: “Nés o que costumamos fazer é falar com o aluiio e ele reconhecer que ndo teve o methor

comportamento, a melhor atitude, (...)”

1-B.8.2. Consciencializacio do professor

Questiio 1. - No presente tema, nio existem noidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Consciencializagdo do professor

1—B.9. Consideracdo dos motivos ,
A resolugio é avaliada em fungio de passar ou nfo pelo desenvolvimento de atitudes de escuta entre as partes.
Destacam-se especialmente as referéncias a consideracio dos motivos ¢ posi¢des dos alunos, escuta das suas
posicdes, pontos de vista, necessidades e interesses. Neste Ambito, estd sobretudo em jogo aatencdod
responsabilidade subjectiva, no caso, por parte do professor. No outro polo, o cerne do sub-categoria ¢ a
possibilidade de atengfo e partilha das partes, no que concerne s respectivas posi¢des e motivos de actuacio.

1-B.9.1. Consideraciio (da parte do professor) dos motivos do aluno
Questio 1. - Ex.; “No final, nfio ia para equipa educativa: devia tentar resolver com ele e tentar compreender qual a fonte

do desinteresse do aluno.”

1-B.9.2. Consideracio dos motivos de ambas as partes

Questiio 1. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no di dos

)

que sido categorizadas como Consideragdo dos motivos de

ambas as partes

1 -B.10.  Implicacfio na resolucdio (envolvimento das partes daquele contexto

problematico) :

A resolugio passa ou niio pela implicagio, pelo envolvimento directo das partes ou pelo menos de uma das
partes do conflito na efectiva resolucdo do problema. Mais do que a assungdo de responsabilidades pela
resolucio da situacdo criada, estd aqui em jogo o envolvimento na sua resolucio e a responsabilizagio de uma
das partes (habitualmente o professor) ou de ambas por esse mesmo processo. A variavel “contexto do

. problema” tem aqui um peso bastante grande, na medida em que esta categoria expressa muitas vezes a opinido
de que os problemas devem ser resolvidos no proprio contexto de onde emanam e pelos actores que neles
participaram. ‘ '

1 —B.10.1. Implicaciio na resolucio de uma das partes
Questiio 1. - Ex.: “O proprio professor poderia resolver a questdo por si proprio.”

1 -B.10.2. Implicacio na resolucio de ambas as partes

Questio 1. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Jmplicagdo na resolugdo de

ambas as partes

1 —B.11. Bem-estar (pessoal e relacional)
‘A resolugdo assegura ou ndo que as pessoas se sintam bem na situacfo, se sinfam bem tratadas, na sua pessoa,
nos seus interesses e necessidades. As sub-categorias reenviam por um lado para a dimensdo do cuidado com as
pessoas e com 0s Seus sentimentos, € por outro, para o assegurar de que a relaglo entre elas ¢ protegida,
expressando-se no modo como cada um se sente, consigo e com o outro. ’

1 -B.11.1. Bem-estar pessoal

Questiio 1. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Bem-estar pessoa

1-B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relaciio entre elas

Questiio 1. - No presente tema, ndo existem nnidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Bem-estar de ambas as partes e

da relagdo entre elas
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1 —-B.12. _Respeito e investimento na(s) pessoa(s)
Tem-se em consideracfo se a resolugio assenta no respeito pela individualidade das partes e/ou se ha
investimento nessa individualidade. Niio se tratam aqui dos sentimentos da pessoa ou do seu bem-estar, mas da
preocupacio com a ontologia e responsabilidade moral presentes na relagdo. Por vezes o respeito pela
individualidade passa pela ndo exposicdo da pessoa ou pela sua valorizagio como ser.

Questio 1. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Respeilo e investimento nafs)

pessoa(s)

1 -B.13. A mudanca advinda do processo
A resolugio € avaliada como sendo a melhor em fungfo de trazer ou ndo mudangas face ao problema que tenta
. resolver. Trata-se quase sempre de fazer depender do resultado final a qualidade do processo resolutivo.

Questiio 1. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como A mudanga advinda do processo

1 -B.14. Qutros

Questio 1. - Ex.: “(...) nfo digo a mais correcta mas a mais usual.”

1 -C. Critérios de avaliacio (releitura dos dados do sub-tema B.)

Informa-nos sobre os parimetros tidos em conta pelos sujeitos na avaliagdo da qualidade da resolugéo,
isto é, quanto ao seu efectivo poder de resolugdo.do problema de partida.

“As categorias e sub-categorias incluidas neste sub-tema so uma releitura do material categorizado em 1 -B.,
reagrupando-as tematicamente e permitindo uma reavaliacio dos mesmos dados. Tomam-se aqui como cernes
de categorizagio os actores presentes na situagdo e o proprio processo de resolucio.

Realga-se que nfo se encontram aqui novas categorizagdes ou unidades de sentido diferentes das categorizadas
anteriormente. Por este motivo, ndo sdo aqui apresentados novos exemplos das categorias e sub-categorias.

Tal como no sub-tema anterior, estes critérios de avaliagdo manter-se-do exactamente os mesmas 1nos cinco
ternas desta grelha, permitindo e facilitando a comparacfo inter-tematica.

1-C.1.  Centrados no processo
Consideram-se aqui incluidas as unidades de sentido que tomam como cerne de avaliagdo o proprio processo de
resolugdo, seja em fungio da sua natureza e qualidade (avaliadas positiva ou negativamente), seja em virtude
dos modos de proceder utilizados ou ainda das mudancas que dai emanaram.
Incluem-se aqui unidades de sentido retiradas das seguintes categorias:.

- 1-B.1. A qualidade (positiva) do processo de resolugio
- 1-B.5. A necessidade/evitagio do castigo

- 1-B.13, A mudanca advinda do processo

- 1-B.14 Outros

1-C.2. _Centrados no aluno

Consideram-se aqui incluidas as unidades de sentido que tomam como cerne de avaliagio o proprio aluno,
seja em fungdo da sua adequagfo 4 idade/estatuto do aluno ou 3 sua personalidade, seja em virtude da protecgio
ou possibilidade de resolugio da tarefa escolar por parte do aluno. Incluem-se igualmente as avaliagBes .
centradas no seu poder de alteragfo da atitude e comportamento do aluno, na facilitagdo do desenvolvimento no
aluno de uma maior consciéncia da situagfo, na possibilidade de explanacdo de motivos e posi¢des por parte do
hipotético responsivel e no assegurar ou nfo que este se sinta bem na situagio de resolucéo.

Incluem-se aqui unidades de sentido retiradas das seguintes categorias € sub-categorias:

- 1-B.3. Adequacdo as caracteristicas do aluno

-+ 1-B3.1. Idade/estatuto do aluno

- 1-B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno
- 1-B.4. Resolugo da tarefa

- 1-B.6. Motivagles e comportamentos do aluno
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- 1-B.8. Consciencializagiio
- 1-B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro)
- 1-B.9. Consideragio dos motivos
- 1-B9.1. Consideragio (da parte do professor) dos motivos do aluno
- 1-B.1L Bem-estar (pessoal e relacional)
- 1-B.11.1. Bem-estar pessoal

- -1-B.12. Respeito ¢ investimento na(s) pessoa(s)

1-C.3.  Centrados no professor
Consideram-se aqui inciuidas as unidades de sentido que tomam como cerne de avaliagio o professor seja em
funco da protecgdo ou possibilidade de resolucio da tarefa que o professor propde ou que lhe atribuida por
funcio, seja ainda na facilitacdo do desenvolvimento no professor de uma maior consciéncia da situacfo.
Incluem-se igualmente as avaliages centradas no envolvimento do professor na resolucdo da sitnaco
problematica ¢ no assegurar ou nio de que este se sinta bem na situagfo de resolucdo.
Incluem-se aqui unidades de sentido retiradas das seguintes categorias e sub-categorias:

= 1-B.4. Resolucio da tarefa

- 1-B.8. Consciencializacio
- 1-B.8.2. Consciencializacfio do professor

- 1-B.10. Implicacio na resolugio (envolvimento das partes daquele contexto
problematico) '

- 1-B.10.1. Implicagio na resolugfio de uma das partes
- 1-B.1L Bem-estar (pessoal e relac1ona1)

- 1-B.11.1. Bem-estar pessoal
- 1-B.14. Outros -

1 —C.4. Centrados no professor e no aluno

Consideram-se aqui incluidas as unidades de sentido que tomam como cerne de avaliagdo o professor eo
aluno, bem como tudo .o que, relacionalmente, gira em torno deste par. '

Incluem-se as avaliagBes centradas na possibilidade de explanacfo de motivos e posigdes das partes, no
envolvimento de anibos na resolugio da situagfio problematica e no assegurar ou néo de que aqueles se sintani
bem na situagiio de resolug:ao Além destas, também aquelas cujo centro € o poder de alteracdo da atitude e

comportamento das partes ou o tempo da sna implementagio.
Incluem-se aqui unidades de sentido retiradas das seguintes categorias e sub-categorias:

- 1-B.4. Resolugdo da tarefa
- 1-B.2. A (in)oportunidade da intervengio

- 1-B.9. Consideracdo dos motivos
- 1-B.9.2. Consideragio dos motivos de ambas as partes

- 1-B.10, Implicagfio na resolucio (envolvimento das partes daquele contexto
problematico)

- 1-B.10.2, hnplicag:ﬁo na resofucio de ambas as partes
- 1-B.1L. - Bem-estar (pessoal e relacional)
- 1-B.11.2. Bem-estar de ambas as partes eda relaoﬁo entre elas

- 1-B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)

1 -C.5.  Centrados no bem geral (do grupo turma)
Consideram-se aqui incluidas as unidades de sentido que tomam como cerne de avaliacfo a turma, as suas
necessidades e/ou o seu bem-estar.
 Incluem-se aqui unidades de sentido retiradas das seguintes categorias;

- 1-B.7. Bem geral (do grupo turma)
- 1-B.14. Outros




RESOLUCAQ IMAGINADA

Tema de Representacées 2 - (questio 2)




Tema de Representacdes 2 - (questio 2)

RESOLUCAO IMAGINADA

2 -A. Modos de resolucéo
Os modos de resolucdo reportam-se ao tipo de comportamentos mobilizados pelos sujeitos. com vista a

responder a situagdo criada pelo incidente descrito, numa perspectiva de resolugdo ou de tentativa mais ou
menos consciente de resolugdo da mesma. Ndo ¢ expressa categorialmente a posi¢do dos sujeitos quanto a
existéneia ou ndo de alternativa na medida em que a mesma pode ser lida através dos dados provenientes dos
modos de resolugdo propostos (0s sujeitos que propuseram “recurso a terceiros” sdo aqueles que claramente
expressam a inexisténcia de alternativa).

2-A.1l.  Recurso a terceiros
Alguém nio directamente envolvido no problema € solicitado para resolver o problema ou para servir de

mediador no processo. A resolugdo do problema passa assim pelo delegar, mais ou menos explicito. de

responsabilidades, ou pela pouca implica¢do de uma ou ambas as partes nesse processo
Questiio 2. - Ex.: “Tria para a equipa educativa, (...)”

2-A.2.  Comunicacdo num so sentido (prof. = aluno)
Comunicagdo verbal num s¢ sentido através da qual um dos participantes do conflito informa o outro sobre

o que espera dele, o aconselha, o avisa sobre eventuais consequéncias dos seus actos, ou mesmo o ameaga. O
sentido da comunicagdo € sempre do professor para o aluno

Questiio 2. - Ex.; “Primeiro dizia a ele que devia deixar os colegas trabalhar e ndo incomodar mais quem queria
trabalhar.”

2-A.3.  Centrados na aproximagdo pessoal
A categoria envolve um conjunto de procedimentos muito especificos que tém em comum o facto de

traduzirem um movimento de aproximagdo a outra parte do conflito ou de potenciarem tal aproximagdo.
Trata-se de comportamentos que se poderiam adjectivar, entre outros. de controlados, moderados, cordiais.
benevolentes. moralmente correctos.

Questiio 2. - Ex.: “Podia estar com ele, incentiva-lo a trabalhar, sentar-se junto dele € falar um bocado com ele sobre o
exercicio.”

2-A.4.  Interacgdo (prof./aluno; alunos aluno)
Diz respeito ao estabelecimento de contacto entre os envolvidos, atraves da conversa. do didlogo. Remete assim
para o (r)estabelecimento dos canais de comunicagdo. de modo a que uma ou ambas as paries se possam
explicar perante o outro, expressar e/ou escutar a expressdo do outro. as suas necessidades, interesses. pontos de
vista ou incentivos a conciliagio.
Questio 2. - Ex.: “Portanto, eu provavelmente falaria com o aluno (...)"

2-A.5. Negociagdo
P-ocura ou defesa de procura de uma plataforma de acordo entre as partes em conflito, evitando-se o

recurso a confrontacdo directa e violenta e ao autoritarismo e prosseguindo-se através de cedéncias mutuas e

da procura de pontos de consenso. Procura-se uma solugdo que satisfaga ambas as partes
Questiio 2. - Ex.: “Face a esse problema, se calhar o professor conversar com o aluno e chegarem os dois a um consenso.”

2-A.6.  Quiros modos de resolucdo
Questiio 2. - Ex.: “F um bocado dificil mas para estes alunos assim, o melhor € nfo ligar.”
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2-B. Critérios de avaliacio ' (ver sub-tema 1 -B.)

Informa-nos sobre os pardmetros tidos em conta pelos sujeitos na avaliagdo da eficacia da resolugdo, isto
¢, quanto ao seu efectivo poder de resolugio do problema de partida.

As categorias e sub-categorias incluidas neste sub-tema, bem como a sua explicitagio, sdo exactamente
iguais aquelas apresentadas em 1 -B.

Nos casos em que nédo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido incluidas na
categoria ou sub-categoria do presente tema, nio serdo apresentados exemplos de unidades de sentido
categorizadas.

2-B.1. A qualidade (positiva) do processo de resolucdo’
Questiio 2. - Ex.. “Porque assim havia didlogo entre as duas partes, para uma pessoa resolver o assunto.”

2-B.2. A (in)oportunidade da intervencdo

Questiio 2. - No presente tema, no existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 (in)oportunidade da

intervengdo.

2-B.3.  Adequacdo as caracteristicas do aluno

2 -B.3.1. Idade/estatuto do aluno

Questiio 2. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como I dade/estatuto do alino

2 -B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno

Questiio 2. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Caracteristicas pessoais do

aluno

2—-B.4.  Resolucdo da tarefa

Questio 2. - No presente tema, nio existem unidades de sentido ne discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Resolugdo da tarefa

2-B.5. A necessidade/evitacdo do castigo
Questiio 2. - Ex.: “Simplesmente mandé-lo embora, ndo ajuda o aluno.”

2-B.6. Motivacdes e comportamentos do aluno
Questiio 2. - Ex.: “(...) e talvez o aluno mudasse de ideias.”

2-=B.7. __Bem geral (do grupo turma)
Questio 2. - Ex.: “Porque de certo modo vem por fim a todas aquelas coisas que o aluno nfo queria trabalhar e ndo vai
perturbar os colegas, o ambiente (...)”

2-B.8.  Consciencializacéo

2 —-B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro) .
Questiio 2. - Ex.: “(...)muitas pessoas nfo se preocupam com as faltas, enquanto numa conversa sempre uma pessoa

- reflecte mais”

2 -B.8.2. Consciencializacio do professor
Questdio 2. - Ex.: “Se acontece um problema como este no 12° ano, € muito importante que o professor se questione.”
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2-=B.9. Consideracdéio dos motivos

2 -B.9.1. Consideracio (da parte do professor) dos motivos do aluno
Questio 2. - Bx.: “(Sim, porque o didlogo e com a confianga entre professor aluno), se calhar o professor compreende mais

o aluno e nfo ficaria na superficialidade, que por vezes ndo ¢ assim tdo boa como isso.”

2 -B.9.2. Consideracio dos motivos de ambas as partes
Questio 2. - Ex.; “Assim ouvia-se as duas partes (alunos e professor) e os argumentos das duas partes.”

2-B.10. Implicacdio na resolucdio (envolvimento das partes daquele contexto

problematico)

2 —B.10.1. Implicacio na resolucio de uma das partes
Questio 2. - Ex.: “Porque eram pessoas proximas dele a falarem com ele.”

_ 2 —B.10.2. Implicacfio na resoluciio de ambas as partes
Questio 2. - Ex.: “Porque acho que responsabiliza tanto o aluno como o professor..”

2-B.11. Bem-estar (pessoal e relacional)

2 -B.11.1. Bem-estar pessoal

Questiio 2. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Bem-estar pessoal

2 —B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relaciio entre elas
Questiio 2. - Ex.: “Evitava que entrassem em conflito, porque se o aluno sente que o professor o estd a obrigar a fazer uma

coisa que ele ndo quer, ¢ diferente.”

2 -B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)

Questiio 2. - No presente tema, nfo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Respeito ¢ investimento naf(s)

pessoafs)

2-B.13. A mudanca advinda do processo

Questiio 2, - No presente terna, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 nudanga advinda do processo

2-B.14. QOutros

Questao 2. - Bx.: “Fle ia sentir que ninguém lhe estava a ligar.”

2 -C. Critérios de avaliacio (releitura dos dades do sub-tema B.)
(ver sub-tema 1 -C.)

2-C.1. Centrados no processo

2-C.2. Centrados no aluno

2-C.3. Cenirados no professor

2—C.4. Centrados no professor e no aluno

2-C.5. Cenitrados no bem gefal (do grupo turma)




EFICACIA DA RESOLUCAQ IMAGINADA

Tema de Representacdes 3 (questio 3)

3-A, Posiciio (face a0 modo de resoluciio imaginado)

341 Eficacia

3-4.2 Ineficacia

3-A.3 Reticéncia-Duvida

3-4.4 Auséncia de posicdo

3-B. Critérios de avaliacio

3-B.1 A qualidade (positiva) do processo de resolucdo

3-B.2. A (injoportunidade da intervengéo *

3-RB.3. Adequacdo as caracteristicas do aluno
3-B.3.1. Idade/estatuto do aluno
3-B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno

3-B.H. Resolucdo da tarefa

3-B.5 A necessidade evitacdo do castigo

3 -B.6. Motivacdes e comportamentos do_aluno

3-RB.7. Bem geral (do grupo turma)

3-B.6. Consciencializagcdo
3-B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro)
3-B.8.2. Consciencializagdo do professor *

3-B.9. Consideracdo dos motivos
3-B.9.1. Consideracio (da parte do professor) dos motivos do aluno
3-B9.2 Consideracéo dos motivos de ambas as partes *

3-B.10. Implicacdo na resolucdo (envolvimento das partes daguele contexio
problematico)

3-B.10.1. Implicacio na resoluciic de uma das partes

3-B.10.2. Implicacio na resoluciio de ambas as partes

3-B.11. Bem-estar (pessoal e relacional)

3-B.11.1. Bem-estar pessoal

3-B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relaciio entre elas

3-B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)

3-B.13. A mudanca advinda do processo
3-B.14 Qutros

3-C. Critérics de avaliacio (releitura dos dados do sub-tema B.)
3-C1 Centrados no processo
3-C2 Centrados no aluno
3-C3. Centrados no professor
3-CAH. Centrados no professor e no aluno
3-C.J5. Centrados no bem geral (do grupo turma)

* Categorias e sub-categorias para as quais ndo foi encontrada qualquer unidade de sentido




Tema de Representacdes 3 - (questio 3)

EFICACIA DA RESOLUCAQO IMAGINADA

3-A. Posiciio (face ao modo de resolucio imaginado)
Identificaram-se globalmente quatro posi¢des quanto a avaliagdo da qualidade da resolugdo, isto €. quanio

ao seu efectivo poder de resolugdo do problema de partida

3-4.1.  Eficdcia
Afirma-se claramente o poder efectivo do modo de resolugéo.

Questio 3. - Ex.. “Se é mais eficaz? Sim.”

3-4.2.  Ineficacia
Afirma-se claramente a pouca ou nenhuma eficiéncia do modo de resolugao.

Questio 3. - Ex.. “Penso que ndo, (...)"

3-A.3.  Reticéncia Duvida
A avaliagdo da eficacia no processo de resolugéo ow/e das consequéncias da resolugdo (em pessoas. nas
relagdes, em situagdes...) ¢ hesitante, dubitativa, reticente, tornando-se dificil um pronunciamento final
unificado.

Questio 3. - Ex.: “Talvez fosse eficaz. talvez ndo fosse.”

3-A.4.  Auséncia de posicdo
O sujeito recusa-se a pronunciar-se sobrc a avaliagdo da eficacia no processo de resolugdo ow/e das
consequéncias da resolugdo, refugiando-se numa clara auséncia de posi¢do. Muitas vezes parece uma recusa
a implicagdo do sujeito no processo de avaliagdo, na medida em que sdo emitidos critérios de avaliagdo, mas
¢ sempre claramente afirmada a auséncia de posigdo.
Questio 3. - Ex.; “Isso ndo sei. (...)”

3-B. Critérios de avaliacio (ver sub-tema 1 —B.)

Iniforma-nos sobre os pardmetros tidos em conta pelos sujeitos na avaliagdo da eficacia da resolugdo. isto
&, quanto ao seu efectivo poder de resolugdo do problema de partida.

As categorias e sub-categorias incluidas neste sub-tema, bem como a sua explicitacdo, sdo exactamente
iguais aquelas apresentadas em 1 -B.

Nos casos em que ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido incluidas na
categoria ou sub-categoria do presente tema, ndo serdo apresentados exemplos de unidades de sentido
categorizadas.
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3-B.1. A qualidade (positiva) do processo de resolucio
Questio 3. - Ex.; “E importante o didlogo, (...)” ’

3-B.2. A (in)oportunidade da intervencdo

Questiio 3. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 (in)oportunidade da

intervengdo.

" 3-B.3. Adequacédo as caracteristicas do aluno

3 -B.3.1. Idade/estatuto do aluno

Questiio 3. - - Ex.. “(.sim) porque se trata de um aluno do 12° ano.”

3-B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno -
Questiio 3. - Ex.: “Depende do tipo de personalidade desse aluno.”

3-B.4. _ Resolucdo da tarefa
Questiio 3. - Ex.. “(No imediato acho que sim,) porque ele iria aproveitar a aula.”

3-B.5. A necessidade/evitacdo do castigo
Questiio 3. - Ex.: “No 12° eu acho que isto deve ser de evitar, até porque um aluno do 12° nfo sei se sai de bom grado da
sala.” '

C

3-B.6. _Motivacdes e comportamentos do aluno
Questio 3. - Ex.: “(...) e vai fazer com que o aluno tenha mais atengo na aula e continue com gosto de trabalhar.”

, 3-B.7.  Bem geral (do grupo turma)
Questio 3. - Ex.: “Se ele nfo quer trabalhar, nfo pode por em causa quem esta a trabalhar.”

3-B.8. Consciencializacdo

3-B.8.1. Consciencializacio do alung (do seu erro)
Questiio 3. - Ex.: “(...) porque chamava a atengéo ao aluno, o aluno pensava um bocadinho na sua situacéo, se estd no

secundario é porque quer € porque quer ter uma profissio para o foturo.”

3-B.8.2. Consciencializacio do professor

1

Questio 3. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que sido izadas como Consciencializagdo do professor

5

3-B.9.  Consideraciio dos motivos

3 -B.9.1. Consideraciio (da parte do professor) dos mativos do aluno
Questiio 3. - Ex.: “ (Eu acho que ¢ sempre mais eficaz) saber qual ¢ a posi¢do do aluno.”

3-B.9.2. Consideracio dos motivos de ambas as partes

Questiio 3. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido o discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Consideragdo dos motivos de

ambas as partes
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3 -B.10. Implicacfio na resolucio (envolvimento das partes daqguele contexio

problemdtico)

3 -B.10.1. Implicaciio na resoluciio de uma das partes
Questio 3. - Ex.; “O desinteresse apareceu depois de o trabalho lancado, portanto procuraria ser resolvido com o proprio

trabalho 4 frente e no proprio contexto da aula.”

_ 3 -B.10.2. Implicaciio na resoluciio de ambas as partes
Questiio 3. - Ex.: “Estd mesmo empenhado e que o problema tem de ser de facto resolvido, mas entre eles os dois,

primeiro que tudo.”

3-B.11l. Bem-estar (pessoal e relacional)

, 3 -B.11.1. Bem-estar pessoal
Questio 3. - Ex.: “De certo modo vai revoltar o aluno, por ele ser expulso.”

3-B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relaciio entre elas
Questio 3. - Ex.: “Sentir que o professor é mais do que um professor.” »

- 3 -B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)
Questio 3. - Ex.: “(...) porque o aluno nota, sente (¢ um notar afectivo) que o professor esta empenhado no sucesso dele.”

3 -B.13. A mudanca advinda do processo
Questio 3. - Ex.: “Dependia entdo dos resultados.”

3-B.14. Qutros

Questio 3. - Bx.. “E uma solugfio que eu chamo intermédia: entre o nfio ligar e o actuar disciplinarmente e formalmente”

3-—C. Critérios de avaliacio (releitura dos dados do sub-tema B.)

(ver sub-tema 1 -C.)

3-C.1. Centrados no processo

3-C.2. Centrados no aluno

3-C.3.  Centrados no professor

3—C.4. Centrados no professor e no aluno

3-C5.  Centrados no bem geral (a’o‘ grupo turma)
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Tema de Representacoes 4 - (questio 4)

JUSTICA DA RESOLUCAO IMAGINADA

4 -A. Posicio (face a0 modo de resolucio imaginado)
Identificaram-se globalmente quatro posig¢des quanto a avalia¢do da justica na resolucdo imaginada.

4-A.1.  Justica
Afirma-se claramente a justiga do modo de resolugdo proposto para o problema.

Questio 4. - EX.: “Acho, acho que seria mais justa.”

4-4.2.  Injustica
Afirma-se claramente a injusti¢a do modo de resolugdo proposto para o problema.
Questdo 4. - Ex.; “Na minha opinido, talvez nfo fosse a mais justa.”

4-A.3. _ Reticéncia'Duvida
A avaliagdo da justica no processo de resolugdo ou/e das consequéncias da resolugdo (em pessoas, nas
relagdes, em situagdes...) € hesitante, dubitativa, rcticente, tornando-se dificil wm pronunciamento final
unificado.

Questio 4. - Ex.: “Nfo seria injusta (...)”

4-A.4.  Auséncia de posicdo
O sujeito recusa-se a pronunciar-se sobre a avaliagdo da justica no processo de resolugdo owe das
consequéncias da resolugdo, refugiando-se numa clara auséncia de posi¢do. Muitas vezes parece uma recusa
a implicagdo do sujeito no processo de avaliagdo. na medida em que sdo emitidos critérios de avaliagdo, mas

¢ sempre claramente afirmada a auséncia de posigao.
Questio 4. - Ex.; “(Nio sei falar muito bem em termos de justi¢a,) mas falo em termos de pragmatismo.”

4-B. Critérios de avaliacio (ver sub-tema 1 -B.)

Informa-nos sobre os parametros tidos em conta pelos sujeitos na avaliagdo da eficacia da resolugdo, isto
é, quanto ao seu efectivo poder de resolugdo do problema de partida.

As categorias e sub-categorias incluidas neste sub-tema, bem como a sua explicitagdo, sdo exactamente
iguais aquelas apresentadas em 1 —B.

Nos casos em que ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido incluidas na
categoria ou sub-categoria do presente tema, ndo serdo apresentados exemplos de unidades de sentido
categorizadas.




JUSTICA DA RESOLUCAQO IMAGINADA

Tema de Representacdes 4 - (questio +)

4 -A, Posicio (face ao modo de resolucio imaginado)
4-4.1, Justica
4-4.2 Injustica
4-4.3. Reticéncia:Divida
+4-4.4 Auséncia de posicdo
4-B. Critérios de avaliacio
4-B.1 A qualidade (positiva) do processo de resolicdo
4-B.2. A (in)oportunidade da intervengdo *
4 -B.3. Adequacdo ds caracteristicas do aluno
4-B.3.1. Idade/estatuto do aluno
4-B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno
4 -B.4. Resolucdo da tarefa
4-B.3. A necessidade’/evitacdo do castigo
4 -B.6. Motivacdes e comportamentos do aluno
4-B.7. Bem geral (do grupo turma)
4-B.8. Consciencializagdo
4-B.8.1. Consciencializacido do aluno (do seu erro
4-B.8.2. Consciencializagdo do professor *
4-B.9. Consideracdo dos motivos
4-B.9.1. Consideracio (da parte do professor) dos motivos do aluno

4-B.9.2. Consideracio dos motivos de ambas as partes
4-B.10. Implicacdo na resolucdo (envolvimento das partes daquele contexto
problematico)
4-B.10.1. Implicaciio na resolucio de uma das partes

4 —-B.10.2. Implicacio na resolucio de ambas as partes

4-B.11. Bem-estar (pessoal e relacional)

4-B.11.1.  Bem-estar pessoal
4-B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relaciio entre elas

4-B.12. Respeilo e investimento na(s) pessoa(s)

+-B.13. A mudanca advinda do processo
4-B.14, Qutros *

4-C. Critérios de avaliaciio (releitura dos dados do sub-tema B.)
4-C I Centrados no processo
4-C.2 Centrados no aluno
4-C.3. Centrados no professor
4-C4 Centrados no professor e no aluno
4-C.J5. Centrados no bem geral (do grupo furma)

* Categorias e sub-categorias para as quais ndo foi encontrada qualquer unidade de sentido
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4-B.1. A qualidade (posmva) do processo de resolucdo
Questio 4. - Ex.; “Para a justica é melhor o didlogo.”

4-B.2. A (in)oportunidade da intervencdo

Questio 4. - No presente tema, ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 (injoportunidade da

intervengo.

4-RB.3. Adeguacdo as caracteristicas do aluno

4 -B.3.1. Idade/estatuto do aluno

Questao 4, - Ex.: “Um aluno com esta idade, eu nfio o colocarla assim fora da sala.”

4 —B.3.2. Caracteristicas pessoais do aluno
Questio 4. - Bx.: “E muito dificil nos considerarmos se € mais justa ou ndo: depende muito do aluno;”

‘ 4-B.4.  Resolucdo da tarefa
Questiio 4. - Bx.: “Ele assim podia fazer o trabatho.”

4-B.5. A necessidade/evitagdio do castigo
Questio 4. - Ex.; “E do ponto de vista da minha concepgéio de justica, nestes casos, o aluno deveria ser sancionado-
disciplinarmente.” '

4—B.6. _ Motivacdes e comportamentos do aluno
Questiio 4. - Ex.: “(...) e ¢ uma forma de o aluno nfo se comportar assim.”

4-B.7. _ Bem geral (do grupo turma)
Questio 4. - Ex.; “(...)tem que, pelo menos, tentar cumprir, e nfo perturbar o ambiente dos outros que querem trabalhar.”

4—-B.8.  Consciencializacdo

4 -B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro)
Questio 4. - Ex.; “Uma solugfio que obrigasse o aluno a pensar e a ter que tomar uma decisfio, ou pelo menos air &

procura para depois tomar uma decisdo, € ja uma solugdo que ajuda a reflectir sobre o futuro, sobre o
que ele quer fazer: ajuda-o a crescer.” '

4 -B.8.2. Conscxencnahzacao do professor

Questiio 4. - No presente tema, nfo existemn unidades de seatido no di dos sujeitos que sido categorizadas como Consciencializagdo do professor

4-B.9. Consideracfo dos motivos

4-B.9.1. ConSIderacao (da parte do professor) dos motivos do aluno
Questio 4. - Ex.; “( .) eu acho que essa aproximagio e essa tentativa de se perceber as coisas, pelo menos € uma tentativa

de se ser mais justo.”

4 —B.9.2. Consideracio dos motivos de ambas as partes
Questiio 4. - Ex.: “Assim ouvia-se as duas partes”
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4 —B.10. Implicacdo na resolucdo (envolvimento das partes daquele contexto

problemdtico)

4 -B.10.1. Implicacio na resolucfio de uma das partes
Questio 4. - Ex.: “Eu penso que tudo o que acontece dentro de uma aula deve ser resolvido dentro da aula:”

4 -B.10.2. Implicacio na resoluciio de ambas as partes
Questio 4. - Ex.: “Eu acho que o professor no consegue descobrir nada sozinho e se a justica € uma forma de encontrar

um certo bom senso um certo partilhar de tarefas e de descobertas, talvez seja a mais justa.”

4-RB.11. Bem-estar (pessoal e relacional) ‘

4 -B.11.1. Bem-estar pessoal

Questio 4. - Ex.; “(...) eu acho que ele talvez se sentisse mal.”

4 -B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relacfo entre elas
Questio 4. - Ex.: “(Mas h4 outra componente entre professor aluno que é tdo ou mais importante do que propriamente o

respeito) que € a carga afectiva.”

4 —B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)
Questiio 4. - Bx. “(...) muito facilmente exigimos ser respeitados, mas nem sempre com certeza, na perspectiva deles, nos

0s respeitamos tanto, como exigimos ser respeitados por eles.”

4 -B.13. A mudanca advinda do processo
" Questio 4. - Ex.: “Se a solucdo for eficaz, é justa.”

4 —B.14. Qutros

Questiio 4. - No presente tema, nfo existem unidades de seatido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Ouiros

4-C. Critérios de avaliacio (releitura dos dados do sub-tema B.)

(ver sub-tema 1 -C.)

4-C.1. Cenirados no processo

4-C.2. Centrados no aluno

4-C.3. Centrados no professor

4—-C.4. Centrados no professor e no aluno

4-C.5  Centrados no bem geral (do grupo turma)
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Tema de Representacdes 3 - (questio 5)




Tema de Representacdes S - (questio S)

BEM-ESTAR NA RESOLUCAQ IMAGINADA

5-A. Posicio (face a0 modo de resoluciio imaginado)
Identificaram-se globalmente quatro posigdes quanto a avaliagdo da justia na resolugdc imaginada.

5-A4.1.  Existéncia/promogdo de Bem-estar
Afirma-se claramente a existéncia/promogdo de bem-estar no modo de resolu¢do proposto para o

problema.
Questio 5. - Lix.: “Eu acho que isto assim era uma boa solugdo.”

5-A.2.  Inexisténcia de Bem-estar
Afirma-se claramente a inexisténcia ou a auséncia de promogdo de bem-estar no modo de resolugdo

proposto para o problema.

Questio 5. - Iix.: “Nao, se calhar ndo.”

5-4.3.  Reticéncia/Duvida
A avaliacdo do bem-estar no processo de resolugdo ou/e das consequéncias da resolugdo (em pessoas, nas
relagdes, em situagdes...) ¢ hesitante, dubitativa, reticente, tornando-se dificil um pronunciamento final
unificado.

Questio 5. - [x.: “Eu acho que isto niio pode € ter grandes repercussdes.”

5-A.4.  Auséncia de posi¢do
O sujeito recusa-se a pronunciar-se sobre a avaliagdo do bem-estar no processo de resolugdo ou/e das
consequéncias da resolugdo, refugiando-se numa clara auséncia de posi¢do. Muitas vezes parece uma recusa
a implicagdo do sujeito no processo de avaliagdo. na medida em que sdo emitidos critérios de avaliagdo, mas
é sempre claramente afirmada a auséncia de posi¢do.

Questiio 5. — No presente tema. ndo existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Auséncia de posicdo.

5-B. Critérios de avaliacio (ver sub-tema 1 —B.)

Informa-nos sobre os parimetros tidos em conta pelos sujeitos na avaliagdo da eficacia da resolugdo, isto
é. quanto ao seu efectivo poder de resolugdo do problema de partida.

As categorias ¢ sub-categorias incluidas neste sub-tema, bem como a sua explicitacdo, sdo exactamente
iguais aquelas apresentadas em 1 -B.

Nos casos em que nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido incluidas na
categoria ou sub-categoria do presente tema, ndo serdo apresentados exemplos de unidades de sentido
categorizadas.
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5-B.1. A qualidade (positiva) do processo de resolucdo

Questio 5. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 qualidade (positiva) do

processo de resolugdo.

5-B.2. A (in)oportunidade da intervencdo

Questio 5. - No presente tema, nio existem unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como 4 (injoportunidade da

intervengdo.

5_B.3. Adeguacdo as caracteristicas do aluno

5-B.3.1. Idade/estatuto do aluno

Questio 5. - No presente tema, nfio existern unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Idade/estatuto do aluno

5-B.3.2. Caracteristicas pessoais do alung
Questio 5. - Ex.: “Também depende do aluno.”

: 5-B.4.  Resolucdio da tarefa
Questio 5. - Ex.: “(...) e para que ele mesmo aprenda, que ¢ para isso que ele esta cd.”

5-B.5. A necessidade/evitacdo do castigo
Questiio 5. - Ex. “Pelo menos eu néo me sinto bem em penalizar directamente o aluno.”

5-B.6. _Motivacoes e comportamentos do aluno
Questiio 5. - Ex.: “(...) porque ele menos ele mndava de atitude.”

5-B.7. Bem geral (do grupo turma)
Questio 5. - Ex.: “Os alunos que estio interessados vio trabalhar melthor.”

5-B.8. Consciencializacdo

5-B.8.1. Consciencializacio do aluno (do seu erro)
Questio 5. - Ex.. “Ouvir ¢ interrogar, questionar e por um bocado em causa algumas atitudes e proporcionar pelo menos

condigBes para que ele possa reflectir sobre a sua atitude.”

5_-B.8.2. Consciencializacio do professor

Questio 5. - No presente tema, nio existemn unidades de sentido no discurso dos sujeitos que tenham sido categorizadas como Consciencializagdo do professor

5-B.9.  Consideracdo dos motivos

5_B.9.1. Consideraciio (da parte do professor) dos motives do aluno
Questiio 5. - Ex.; “(...) o professor podia saber o porqué do que estava a acontecer.”

5_-B.9.2. Consideracio dos motives de ambas as partes
Questio 5. - Ex. “E até acho que era uma boa solugfo, porque so com conversa € que se chega a um consenso € as pessoas

compreendem vérias perspectivas.”
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5_B.10. Implicacdo na resolucdo (envolvimento das partes daquele contexto

groblemdﬁ co)

5 -B.10.1. Implicacio na resoluciio de uma das partes
Questiio 5. - Ex.: “Se ha algum aluno que em qualquer aula eu vejo que ndo estd bem, entdo eu prefiro resolver os

problemas..”

5-B.10.2. Implicaciio na resolucio de ambas as partes
Questio 5. - Ex.; “(...) porque talvez através dessa conversa eles chegassem a um acordo”

5_-B.11. Bem-estar (pessoal e relacional)

5-B.11.1. Bem-estar pessoal
Questio 5. - Ex.: “(...) porque se falarmos com ele eu acho que ele se sente melhor”

5_B.11.2. Bem-estar de ambas as partes e da relacfio entre elas
Questio 5. - Ex. “Até ia melhorar mesmo a propria relagfio do professor com o aluno”

5-B.12. Respeito e investimento na(s) pessoa(s)
Questio 5. - Ex.: “(...) & porque se calhar esté a sentir-se valorizado pelo professor.”

5-B.13. A mudanca advinda do processo
Questiio 5. - Ex.: “Primeiro se for eficaz.” :

5—=B.14. Qutros

Questio 5. - Ex.: “Mas para os outros é bom ver que ele tinha de fazer o trabaltho na mesma”

5—C. Critérios de avaliacio (releitura dos dados do sub-tema B.)

(ver sub-tema 1 -C.)

5-C. 1. Centrados no processo

5 —C.2. _ Centrados no aluno

5-C.3. Centrados no professor

5-C4. Centrados no professor e no aluno

5-C35. Centrados no bem geral (do grupo turma)
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ANEXO D

Exemplo de entrevista,

dividida em unidades de sentido e categorizada
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Entrevista com XXXXX

1 - Face ao modo como as coisas se passaram, pensas que a solugdo encontrada
permitiu resolver o problema?

N.° Unidade de Sentido Cat.

1 Penso quendo, 1-A2.

2  porque penso que a situagdes problematicas dentro da sala de aula devem ser 1—B.10.1.;
resolvidas dentro da sala de aula e ndo fora do espaco sala. :

3  Nio acredito que uma equipa, exterior a propria situagdo de aula, de uma 1—B.10.1.§
disciplina em concreto, possa... 5

4 | (pode dar pistas, pode ajudar)... mas acho que no...

2 - Em tua opinido poderiam ter sido seguidos outros caminhos (melhores) na
resolugdo do problema? (Quais? Escolhe o que te parece melhor?)

N.° : Unidade de Sentido Cat.

5 Penso qué sim...

6 | Penso que sim...

Um passo que seria importante era o seguinte:

8 o professor nio encontrou espago de dialogo com o aluno fora dos 50 minutos da
aula,

0 ¢ estou cada vez mais convencido de que o espago de relagio fora dos 50 minutos 2 -A.4.
pode facilitar, pode ajudar de dificuldades como estas,

10 | que tém a ver com a motivagdo do aluno, 2-B.6.

11 | com a dificuldade que o aluno tem em se identificar com os contettdos da 2-B.6.
disciplina.

12 | A melhor solugdo seria dialogar com o aluno, ‘ 2-A4,

13 = encontrar formas (fora dos 50 minutos; no intervalo) de trabalho com ele: ouvindo 2 —A.4.
o aluno, escutando as suas propostas...

14 . porque acho que é importante ouvir o aluno 2-B.9.1.

15 e procurar nele essas dificuldades. A 2-B.9.1.
16 | Estes sinais dizem pouco. '

17 | Fora do espago da sala de aula podemos encontrar outros sinais.

3 - Achas que esta alternativa (que propdes) seria eficaz? (Porqué?)

N.° . ’ " Unidade de Sentido , Cat.
18 © Sim, 3-B.1.

19 | porque, no caso da equipa educativa, funcionou um 6rgdo mais de coacgdo, um 2 -B.5.
drgdo de ameaca, para o desenvolvimento de determinada tarefa.

20 | E, no outro caso, se o professor dialogasse com o aluno, 2-AA4.

21 | penso que é uma forma mais democratica de ambos encontrarem solugdes para os 2 -B.10.2.
problemas... :

22 | e aoutra mais autocratica.

23 | Fra mais de ameaca, de coacgdo, de podef; do medo... _ 2-B.10.2.
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4 - E achas que teria sido mais justa, esta alternativa (que propdes)? (Porqué?)

N.° Unidade de Sentido ~ Cat.

24 . ... Eu penso que sim. 4-A1, :
25  Eu acho que o professor ndo consegue descobrir nada sozinho 4-B.10.2.
26 e se ajustica € uma forma de encontrar um certo bom senso 4-B.102.
27 . um certo partilhar de tarefas 4-B.10.2.
28 e de descobertas, 4-B.10.2.:
29 . talvez seja a mais justa. :
30 . Eu penso que € mais justa. 4-A1,

5 - No que respeita ao bem-estar das pessoas envolvidas. Achas que nesta
alternativa (que propdes) as pessoas envolvidas teriam sentido que havia

mais consideragdo com o seu bem-estar? (Porqué?)

Unidade de Sentido Cat.
31 | Talvez ndo. ' 5-B.2.
.32 Paraoalunotalvezndo - SB2.
33 . Porque aparentemente a ideia de que a equipa educativa tomou conta do caso, &
o mais incomoda para o aluno. _ ‘
34  Mas eu acho que essa forma de agir ¢ tdo aparente e tdo imediata que acaba por
ndo ser. . .
35 | Quando o aluno se confronta com outra pessoa (estdo a sos), 5-B.1.
36 | dialoga com o professor (tem também uma representagdo de autoridade que tem a 5 -B.1.
ver com a sala de aula), '
37 | eele é confrontado face a face, , 5-Bl.
38 ' eu acho que isso pode causar algum mal estar no aluno... 5 _B.11.1
39 | aquilo pode mexer com ele.
40 . Mas so na medida em que € incomodo e que cria algum mal estar, tambeém s6 nesse 5 -B.11.1
sentido € que pode ter algum efeito. 5
41 | Parece contraditorio, mas nao é! _
..... 42 Eu acho que as pessoas s6 crescem quando sdo incomodadas por alguma coisa, |
43 | quando se sentem incomodadas
44 | ou quando criam esse incomodo...
45 | E neste caso, eu acho que um certo mal estar, 5-B.11.1
46 : confrontar-se com determinadas situagGes...
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ANEXO E

Resultados do Questionario preliminar

Ordenados de forma descendente de acordo com a percentagem total de sujeitos respondentes.
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Quadro 1
Questdo 1 - Problemas que surgem com mais frequéncia
6. - O aluno demostra desatencio e/ou um desempenho inadequado face a tarefa
proposta pelo professor.
1. - O professor desempenha as suas tarefas de avaliagdo e/ou ensino de um modo 15%| 23%| 18%
que o aluno considera pouco adequado.
5. - O aluno faz barulho, perturbando o funcionamento da aula. 20% T%) 16%
12. - O professor trata de forma discriminatdria os alunos, nfo respeitando a 15% 0%| 10%
igualdade de tratamento.
8. - Professor e aluno interpretam mal as intengSes/accSes um do outro. 10% 7% 9%
4, - O professor interpreta mal as intengdes/acgdes do aluno. 7% 3% 6%
7. - Professor e aluno opfem-se quanto aos objectivos e interesses relativamente as 3% 3% 3%
tarefas pedagogicas.
9. - O aluno diverte-se a custa do professor, trocando dele. 3% 3% 3%
10. - Professor ¢ aluno desconversam, envolvendo-se em didlogos que descambam 3% 3% 3%
ou se desviam do essencial.
11. - O aluno contesta o discurso e/ou as acgfes do professor. 2% 3% 2%
3. - Professor e aluno agem mutuamente de modo menos delicado. 2% 0% 1%
O professor nfo motiva os alunos... E os alunos nfo se interessam 2% 1%
Professor demonstra superioridade 2% 1%
2. - O professor age de modo menos delicado para com o aluno. 0% 0% 0%

Quadro 2

Questdo 2 - Problemas que mais afectam a relacio professor-aluno

5. - O aluno demostra desatengfo e/ou um desempenho inadequado face 4 tarefa 20% | 23%| 21%
proposta pelo professor. » , ’ _

4. - O professor desempenha as suas tarefas de avaliagio e/ou ensino de um modo 20% | 17%| 19%
que o aluno considera pouco adequado.

3. - O professor trata de forma discriminatéria os alunos, nfo respeitando a 17%| 13%| 16%
igualdade de tratamento. - ,

9. - Professor e aluno interpretam mal as intengdes/ac¢Ses um do outro. 10%] 23%| 14%

6. - Professor e aluno agem mutuamente de modo menos delicado. 7% 3% 6%

7. - O aluno faz barulho, perturbando o funcionamento da aula. 7% 3%| 6%

12. - Professor e aluno opdem-se quanto aos objectivos e interesses relativamente ds 3% 10% 6%
tarefas pedagogicas. ’

10. - O professor interpreta mal as intengdes/acgdes do aluno. 5% 3% 4%

2. - Professor e aluno desconversam, envolvendo-se em didlogos que descambam ou 5% 0% 3%
se desviam do essencial. ‘

8. - O aluno diverte-se & custa do professor, trogando dele. 2% 0% 1%

O aluno esconde as suas opinides ' 0% 3% 1%

Falta de maturidade... 2% 1%

O professor apresenta-se acima do aluno... 2% 1%

Os alunos nfo se interessam » 2% 1%

1. - O professor age de modo menos delicado para com o aluno. 0% 0% 0%

11. - O aluno contesta o discurso e/ou as acgdes do professor. 0% 0% 0%
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Quadro 3
Questdo 3 - Modos mais frequentes de resolver os problemas
1. - Professor e aluno tentam dialogar, escutando as manifestaces de cada wm. 43%1 47%| 44%
12. - Professor e aluno procuram uma plataforma de acordo, cedendo mutuamente € 20%| 17%| 1%
procurando consenso.
9. - O professor informa/avisa o aluno sobre as consequéncias do seu acto ou diz-lhe 1 13%{| 27%| 18%
0 que espera dele.
2. - O aluno “deixa andar”, ndo se envolvendo na resolugfo da situagio T% 0% 4%
8. - O professor pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direccdo, 3% 3% 3%
etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.
10. - Professor e aluno aceitam as exigéncias/pedidos de cada um. 3% 3% 3%
5. - O aluno aceita as exigéncias/pedidos do professor. 2% 3% 2%
13. - Professor e aluno nio se envolvem na resolucio da situagio 3% 0% 2%
14. - O aluno pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgio, 3% 0% 2%
etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.
15. - O professor ordena ao aluno que cumpra determinada ordem. 2% 0% 1%
3. - O aluno opde-se vigorosamente ao professor. 0% 0% 0%
4. - O professor aceita as exigéncias/pedidos do aluno. 0% 0% 0%
6. - O aluno apresenta exigéncias/pedidos ao professor. 0% 0% 0%
7. - O professor “deixa andar”, ndo se envolvendo na resolucio da situagio 0% 0% 0%
11. - Professor e aluno pedem a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, 0% 0% 0%
direccio, etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

Quadro 4

Questdo 4 - Modos de resolver os probl. que mais beneficiam a
relacio prof.-aluno

4. - Professor e aluno tentam dialogar, escutando as manifestacdes de cada um.

6. - Professor e aluno procuram uma plataforma de acordo, cedendo mutuamente € 32%| 43%| 36%
procurando consenso.

2. - Professor e aluno aceitam as exigéncias/pedidos de cada um. 7% 3% 6%

7. - O professor informa/avisa o aluno sobre as consequéncias do seu acto ou diz-lhe 5% 0% 3%
o0 que espera dele. » .

13. - O aluno pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgiio, 3% 0% 2%
etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

11. - O professor pede a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, direcgdo, |- 2% 0% 1%
etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema.

1. - O aluno op8e-se vigorosamente ao professor. 0% 0% 0%

3. - O aluno aceita as exigéncias/pedidos do. professor. 0% 0% 0%

5. - O professor aceita as exigéncias/pedidos do aluno. 0% 0% 0%

8. - Professor ¢ aluno nio se envolvem na resolugio da situagio 0% 0% 0%

9. - O professor ordena ao aluno que cumpra determinada ordem. 0% 0% 0%

10. - O aluno “deixa andar”, nfo se envolvendo na resolugﬁo da situacfio 0% 0% 0%

12. - O professor “deixa andar”, ndo se envolvendo na resolugdo da situacio 0% 0%i. 0%

14. - O aluno apresenta exigéncias/pedidos ao professor. 0% 0% 0%

15. - Professor e aluno pedem a alguém (pais, director de turma, equipa educativa, 0% 0% 0%
direcgio, etc.) que sirva de mediador no processo ou resolva o problema. '
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ANEXO F

Distribui¢iio dos sujeitos

pelos diversos temas, sub-temas, categorias e sub-categorias
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ANEXO G

Tratamento percentﬂal des dados dos cinco temas
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21 @ 0 0 0 e a o |
CateNG|| = E = @ o
goriasB%N@%N@%N};%N@%N;%Ni% Ni % {Ni % {N| % |{N %
N Total[60° 30 30° 30 30 157 15" 151 15 13} 17
1-A1 13, 22%] 12, 40% | 1 3% | 7 ,23% 1 6 20% 6:40% ] 6 40% |1 7% 0! 0} 1! 5%
1-A2. 307 50% 12 40% | 18 60% | 16 53% | 14, 47% | 6 ' 40% | 6  -40% |10} 67% | 8 : 53% 57 50% {13’ 65%
1A3. 1130 22%)| 3 10% |10: 33% | 4 | 13% 9 30% | 1/ 7% |2 13% |3 20% | 7 47%} 5] 50% |5 25%
ad AT 7%] 3 0% [ 1 3% | 3 10% 11 3% | 2:13% 1 7% |1} T% 0! 0 17 5%
1-B.1. 0 0! 0! 0! 0! 0: 0. 0 0. 0 0
1-B.2. 14 73%) 10 3% {13:43% | 9130% {5 17% | 1: 7% |0 8:53% |5:33% ] 4! 40% | 9 45%
|1-B3. 17 798% 5 17% |12 40% | 9 130% | 8 1 21% | 4 :21% | 1 1% 15 33% 7 41% | 4 40% | 8 40%
1-B.3:1. 9 15%) 1 3% |8 27% |5 17% | 4 13% 1 7% |0 47 27% | 4:27%; 3 30% | 5.25%
1-B.3.2. 8 I3% 4 3% 4 13% | 4 13% | 4 13%[3:20% |1 T% 17 7% {3:20%1; 10% | 3:15%
1-BA. 10 17%) 9 130% 1 1 3% | 7 123%]3110%| 6 {40% E20% {1: 7% {0} 0] 1¢ 5%
1-B5. 107 17%] 3 1 10% | 7 1 23% | 2 | 1% 181 21% | 1: 7% T43% |1 7% | 6:40% 3 30% | 4120%
1-B.6. 15 25% 9 130% | 6 :20% | 8 127% | 7 23% | 4 21% (33% |4 2% 12:13%{ 0! 6 : 30%
1-B.7. o 15%! 71 73% | 2 7% | 3 10% {6 120% | 3:20% |4 27% | 0 2 13% 11 10% {11 5%
1-BS8. 6 0% 2 7% | 41 13% |3 10% |3 10% |1 7% |1 7% |2 13% 2713% 1 2 20% | 2 10%
1-B.8.1 61 10% 2 7% | 4:13% |3 10%13:10% |1 7% S 7% 12 13% [2:13% {2 20% ;2 10%
1-B.8.2. 0: 0 0: 0: 01 0: 0: 0 0 0:
1-B.9. 77 12% 3 10% | 4 13% | 6 120% | 1 3% | 2:13% | 1 7% 4:21% | 0¢ 17 10% | 3:15%
11-B9a 7T 2%, 3 10% | 4 13% | 6 :20% |11 3% | 2i13%}1: T% |4} 21% 0 11 10% | 3 15%
1-B.9.2. 0} 0; 0 0} 0! 0 : 0: 1o 0} 0
1-B.10. 9 15%| 2 1% | 7:23% | 5 17% 4 13% ]2} 13% 3:20% | 4:21% ] 41 40% | 3115%
18101 ||915%) 25 7% | 7:123% | 5117% | 4113% | 2 13% 3:20% |4 :21% | 41 40% | 3:15%
1-B102. || 0: 0 0] 0 01 0: 10 01 0! 0
1-B.11. 0: 0 0: 0 0: 0! 0 0: 0: 0
1-B111. || 0: 0 0 0! 0; 0 0 0 0 0
1-B112. |0 0! 0: 0! 0 0: 0: 0 0: 0:
1-B.a2. K 0! 0: 0: 01 0 0 0 0: 0
1-B.13. 0: 0: 0! 0 01 0 0 0 0] 0’
1-B.14. 27 3% 2:7% {0 0! 207% {0 13% § 0 ¢ 0 0! 0:
1-C1 127 90%) 5 17% | 71293% | 2| 1% {101 33% | 1: 7% [4: 21% | 1§ 7% |6 :40% 37 30% |4
1-C2. 53 T7% |20 67% | 24, 80% | 19 63% | 13, B7% | 10: 67% [11: 73% |9 :60% | 6 ; 60% |14-
1-C3. 3710% 18 :21% | 7123% |4 13%| 3 20% 47 2% | 4:21% ) 4 0% |4
1-Ca4. 1: : 9130% 5 17% | 1: 8:53% |5 47 40% |9 :
1-Ca5. ; ; (2% 10 2 1 1
2-Al 13%| 7 2% 1:3% |21 7% 2 33% { 0 : 15 6%
2-A2. 0% 3 :10% | 310% | 3 110%] 3! 3 0 3:20% 3] 2% 10¢
2-A3. CUR% 2 7% 13:10%3110% 121 7% (1} 1% 7% |2} 117% 11 8% | 2112%
2-Ad. 33| 55%) 16 53% | 17| 57% | 167 53% | 17:57% | 7 1 47% | 9 60% |9 8:53%| 6 : 46% |11:65%
2-AS, 7 12%| 1 3% | 6:20% 5 17%{2 7% {1 7% 4 2 13% 3 23% | 3:18%
2-A6. 1{ 2% 1:3% 10 113% {0: 15 7% 10 0: i 0 A
2 -B.1. 6 10%| 5 17% | 1:3% | 4:13%12 7% | 4:2% % 10 11 7% (0°¢ 1: 6%
2 -B.2. 0: 0 0 0! 0: 0 0: 0! 0 0!
2 -B3. 01 0: 0 0; 01 0 0 0 0 0
2 -B3.1. 0 0! 0 0} 0! 0 0! 0! 0} 0
2-B.3.2. 0] 0 0: 0: 0! 0 0: 0! 0! 0!
2-B4. 0! 0 0 0 0: 0 0 0 0: 0! 0
2 -BS. A0 7% 1 3% |3 10% 2 7% |2 7% 0} C 1% 12 1 7% |2 15% |1 6%
2 B.6. 7712%] 6 20% | 1 3% | 7:23% 0! 6 40% 10 11 0. jo. 111 6%
2-B.7. 17 18%! 6 20% |5 17% 12, 1% |9 1 30% {1 7% |5} 33% | 1. 4727% 13 23% |2 12%
2 BS. 57 42%] 107 33% | 15 50% | 151 50% {101 33% | 4 27% | 6 | 40% {11 4:27% 5 38% |10:59%
2-B.8.1 201 33%) 10 33% | 10 33% [ 10} 33% | 10: 33% 4:27% )6 : 40% | 6: 4:97% 3 23% | 7 41%
2 B8z |10 17% 0 [10: 3% |8 2% 2 1% |0, |0 |8 53% 2 13%] 4! 31% | 6:35%
2-B.9. 29" 48%) 111 37% | 181 60% | 15 50% {141 47% | 5 :33% | 6 - 40% |10; 67% {8 { 53% 11, 85% | 7 iM%
2-B.9.1 221 37%) 9 130% |13 43% |11 37% |11:37% | 3 1 20% | 6 & 40% 8 53% | 5:33% |8 62% | 5:29%
3Bz || 7 12% 2 1% |5 7% 41 13% |3 10% |2 13% |0 2 13% | 3:20% 3 23% | 2:12%
2 -B.10. 207 33%! 6 1 20% |14 47% |13, 43% 1 7  23% | 4 © 2T% 13% |9 60% | 5:33% |8 62% | 6 35%
2 Ba04. 118 0% 6 20% 112 40% | 11137% | 7 23% | 4 127% {2 13% 7 47% | 5:33%| 8 62% | 4 24%
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£l g 3 2 T 5 E =5 | 2§ 2L 1 fE| £8 | 58 |
gl 2 = o E £ <2 | <2 E £ g2 | &2 |
Cate-\> o I
gorias \[[N| % [N{ % [N{ % |[N! % Ni % [N; % |N: % |N. % |N % [N % N; %
N Total[60 : 30 30 301 30: 157 15 137 17"
2-B102. || 6 10%{ 0 6:20%|5 17%1:3% 10 : ©33% (1 1%} 2 15% | 4 24%
2 B.11. 27 3% 1:3% |1 3%i1:3%|1:3% 7% 10 0 1! 6%
2BI11. |0 0 0! 0] 01 0! 0’ 0
2 B112 || 2 3% 1, 3% (1. 3% | 1:3%|1: 3% 7% (0. {0 11 6%
2 -B.12. 3 5% 2. 7% | 1:3%12:7%|1:3% 19 7% 1! 8% {0}
2-B.13. 0: 0! 01 0 0 0: 0 0
2 B.14. 70 12% 4 1 13% 3 10% | 1/ 3% | 6 :20% 3:20%F 1 8% 2:12%
2-Cl. 19 20%) 7 °23% | 5 17%| 6+ 20% | 6  20% 13% |3 20% | 2 15% | 3 18%
2-C2. 427 70%} 207 67% | 221 73% | 231 77% | 19, 63% :780% 110 67% { 11: 85% |11 65%
2-C3. 24 40%] 6 ¢ 20% | 181 60% | 16 53% | 8 | 27% 80% | 6 . 40% 110 7% { 8 47%
2-CA. U 22%; 4 13% 1 9 130% | 4;13% ©40% | 3:20%; 3: 23% | 6;35%
2.C5. ! i : ' 4 31 23% {2:12%
3-A1 : 2 : : 1 87% 111 73% 1 14: 93%
3-A2. 10 2%| 1 3% 0 0 1 v 0 0 0
3-A3. 77712% 3 10% {4 :13% 5 :17% 121 1% 0% 11 1% {3 20% {1:7%
3-Ad 27 3% 1:3%{1:3%}0: 2% 1% : 1:7%3i1: 7% |0
3-B.1. 9 15% 4 13% | 5:17% ! 6 ;20% | 3 1 10% F20% 12:i13% 141 21% (1] T%
3-B.2. 0: 0 03 0 0: 0 0:. 0
3-B.3. 121 20%] 0 12:40% | 8 1 21% | 4 1 13% 1 53% 1 4:1271% [ 5 3% {7 41%
3-B.3.1 47 1%L 0 4:13%13:10% {1 3% P 20% 11 T% P10 7% §3:20%
3-B.3.2 81 13%; 0 8 27% 5:17% ] 3 10% 133% | 3120% 4 7% {4 27%
3.B.4. 61 10%| 2 7% | 4 13% |3 10%} 3 : 10% 7% |3:20% )3 20% {1 7%
3.B.5. 31 5% 1:3% 12 7% 12 7% 11 3% TT% (1 7% (1 1% (1 71%
3 B.G. 87713%! 5 17% ] 3 .10% | 4 :13% ] 4 1 13% $20% |0 2:13% {11 7%
3.B.7. A7 7% 3 10%11:3% (2 T% |2 1% 1:7% {1 7% |0
3-B.S. 187 30%) 12 40% | 6 : 20% | 8 ; 27% | 10: 33% T20% | 3120% 2 13% |4 27%
3-B.8.1 181 30%! 12 40% | 6 1 20% | 8} 27% {10, 33% [ 20% 1 3:20%; 27 13% | 4121%
3 B.82 0} 0 0: 0! 0 0: 10 0!
3-B.9. 107 17%) 5 17% 15 17% | 4 1 13% | 6 1 20% § 0% | 2:13% 3¢ 20% {2:13%
3.B9.1 100 7% 5 :17% 1 5  17% | 4 : 13% | 6 | 20% C20% [ 2:13% | 37 20% |21 13%
3-B.9.2 0. 0 0 0! 0 0 {0 0;
3 -B.10. 177728%! 4 ' 13% | 13.43% | 8 { 27% | 9 1 30% 33% | 8:53% | 7: 47% | 6 40%
3 B101, 1147 23%) 3 10% {11 37% | 7 | 23% | 7 { 23% T33% |6 :40% | 7 4T% | 41 20%
38102 §3% 5% 1. 3% 12 1% 11:3%12: 7% 2:13% 4 0! 21 13%
3-B.1L. 9T 15%| 5 17% | 4 113% | 5 17% | 4 « 13% CT% 13:20% |1 T% | 3:20%
3 BA11 47 7% 3:10%1113% 12 7% 2! 1% 1:7% {0 11 7%
3Ba12 ||5: 8%| 2 7% {3:10%|3:10% 2 1% C7% 12:13% i1 T% 12:13%
3 -B.12. 9 15%)| 1: 3% |8 21% | 5117% | 4:13% C27% | 4:21% | 5 33% | 3 20%
3813, ||3) 5% 2 7% A% 0 13 10%10: I TR 1 1% (0
3 -B.14. 370 5% 2 7% |1:3% 1 1:3%12 1% |0 P 7% {0 1: 7% |0
3-Cl. 167 27%| 8  21% {8 27% | 8 ( 271% | 8 | 21% C2T% |4 1271% L 65 40% |2 13%
3-C2. 467 77%| 21 70% | 251 83% | 22 73% | 24| 80% C87% |12 80% |12} 80% {13:87%
3-C3. 18 30%| 4 1 13% | 141 47% {10/ 33% | 8  21% A% |7 4% (100 67% | 41 2T%
|3-ca. 3 13%! 2 7% {6 20% | 4:13% 4 13% T13% |4 20% | 2 13% | 4 2T%
3-CS5. U T%i 3 : 2 7% : 1
4-Al 51 85%! 27 24 80% | 27 24 80% | 14 93% {13; 87% |13: 87% |11: , 6%
4-A2. 11 2% 0 1:3% 101 1:3% |0 0; 0 1:7% 10! 1:6%
4-A3. 6 10%| 3 10% |3 10%|3/10% {3 10% | 1: 7% 27 13% |2 13% [ 1 7% | 1) 8% |2:12%
a2 e 0T (2 o 2 e o e o 2 3% 1) 8% 1 6%
4-B1. 6 10%| 4:13% |2 1% | 5 17% |1 3% | 3 20% 7% {2 13% 10 17 8% L1 6%
4-B2 0: 0 0 0: 0 0 0: 0: 0 0 0:
4-B3. 4. 7% 0 4°13%|3:10%11: 3% {0} 0: 3.20% {1:7% i1 8% {3
4-B31. (13 5% 0 310% 2 7% {1 3% {0 0 2 13% (1 T% 1) 8% |2
4-B3.2. 1! 2% 0 1:3%{1:3% 10" 0: 0. 1: 7% {0: 0:
4-BA. 6: 10%} 6 :20%: 0! 3710% 3 10%|3:20%]3: 20% {0 0: 0 0
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ANEXO H

Varidveis e respectivos Temas, sub-temas, categorias e sub-categorias onde
se registaram diferencas significativas na aplicaciio dos testes estatisticos do

qui-quadrado e Fisher

- ordenacio das diferengas segundo as variaveis (p.184) -
- exemplo de output do SPSS, relativo ao cruzamento das variaveis com uma categoria

(C.3) de um tema (tema2), no 4mbito da totalidade da amostra (p.186) -
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Estatuto
Diferengas para toda a Diferengas entre alunos e | Diferengas entre alunas e
g Sub-Tema, Categoria e Sub- f prof's :
= Categ. é g § g 3 g -(éj 3 g
' 33 1388 AR 2
i ES S :
A Resolve 11,882:
A3. Divida ;
B.2. Oportunidade 13,416
1 iB3. Caracteristicas
B.3.1. ..|dade/estatuto)
BA4. TAEEE EETT TaaTo s 0 I e
C4. Prof. & Aluno 13,416
B.8. Consciencializagéo
B.8.2. ..doproff 12,000
2 iB.10. Implicagdo
B10.2 LTuE «:nnu::zaJ eS| T e T
C3. Professor 10,000
.B.3. Caracteristicas 15,000
B.3.2 T e e
3 B.10.  Implicagio
B.10.1. ... de uma parte;
B.12.  Investimento
C.3. ST s gpor 040 777e o ooos oded L
B.10.  Implicagéo
4 B.10.1. ... de uma parte
C3. Professor
5 B.12. Investimento | 4320050036 0209
Cc3. Professor
B.2. Oportunidade | 13416...0,000:  0427] 6000 - Ub4c, VAU
B.3. Caracteristions | 8864 0003 0384l 7778 0014 0454
BaA. ldadejestatuto]  9,0175 0003 0,388]
B4. Tarefa
1,23, B.6. Motivagbes
435 B.8.2. . CoPsc. .doproff 12,000: 70001 o408 o= 1 10909 GbNe. 020
B10. . Implicaggio  J 115890520001 = 0404 @ 9/
.1B.10.1. ..deumaparte} 1501722200000 0447 10,
B2,  Investimento 1T
C3. Professor | 15429:: 0000 0404 o
ca et e Ao | 7a7r oeor o
B.3. Caracteristicas
B.3.2. ...pessoais|
-:B8. Motivagtes i
234 B.82. Consc. ...do pro 11098
&5 BA0. Implicagio © :
B.10.1. ... de uma parte
B.12.  Investimento
ca Professor

NOTA: Dados obtidos através da utilizaggo do SPSS for Windows - Release 7.5.1. - (Dados de Qui—Quadradd de Pearson
para um intervalo de confianga de 0,05, com um grau de liberdade e onde no méximo 20% das células tinham 5 como
valor esperado, com excepgao dos dados assinalados com asterisco (*), resultantes da aplicagdo do Teste de Fisher.)
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Género
Diferengas para toda a Diferengas entre alunose | Diferengas entre prof's e
g | Sub-Tema, Categoria e Sub- 1amostrai alunas . prof.s .
@ L i L L :
] s |dg f3 82139 B8 28 58 83 s,
*B. 58,82 ¢ §8 BE|2E8 58,85
S3icggi1 05138 EB 95w 24195
> o ‘ 5] > o st > o i a
B.5. . Castigo
1 :B.94 Motiv. ... do alung
iC.1. - Processo
B.6. Motivagdes
B.7. Bem geral
9 B.8. Consciencializagéo
B.8.2. ..dopro
C.3. Professar
1C.5. Bem geral
3
4 B9.2 Motiv. ... de ambasg
5 iB.11.1. Bem estar... pessoal
1,2,3,B.8.2. Consc. ...do prof‘
485B9.2 -...de ambosl
2,3,4B82 Consc. ...do pro
&5:B92 ... de ambos

NOTA: Dados obtidos através da utilizaggo do SPSS for Windows - Release 7.5.1. -
com um grau de liberdade e onde no maximo 20% das células tinham 5 como
(*), resultantes da aplicagéo do Teste de Fisher.)

para um intervalo de confianga de 0,05,
valor esperado, com excepgéo dos dados assinalados com asterisco

(Dados de Qui-Quadrado de Pearson




Crosstabs for

Tema 2, Sub-Tema C, Categoria 3 ( " Professor")

Case Processing Summary

/

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
ESTATUTO * T2PROFES . .60 100,0% 0 ,0% 60 100,0%

SEXO * T2PROFES 60 100,0% 0 0% 60 100,0%

ESTATUTO * Tema 2, Sub-Tema C, Categoria 3 ("Professor")

Crosstab
T2PROFES
~ néo referida referida Total
"ESTATUTO  alunos Count - 24 6 30
' Expected Count 18,0 ' 12,0 © 30,0
% of Total 40,0% 10,0% 50,0%
profes. Count 12 18 30
Expected Count 18,0 v 12,0 30,0
% of Total 20,0% © 30,0% 50,0%
Total Count 36° 24 60
Expected Count 36,0 _ 24,0 60,0
% of Total 60,0% 40,0% 100,0%

Chi-Square Tests

______—___._—-—_——_——_—L_—_—_-——_—-——————————_———

Exact Exact . .
Asymp. Sig. Sig. 8ig.-

Value df  (2-sided) (2-sided) ~ (1-sided)
Pearson Chi-Square 10,000° 1 ,002
Continuity Correction® 8403 1 ,004
Likelihood Ratio 10,357 1 - ,001 ‘
Fisher's Exact Test - ' ,003 ,002
Linear-by-Linear Association 9,833 1 ,002
N of Valid Cases 60

a. Computed only for a 2x2 table
b. 0 cells (,0%) have expected count iess than 5. The min. expected count is 12,00.

Symmetric Measures

_____—_————_—_——-———___—_—-———————————__—__—_-———

_ : B Value Approx. Sig.
Nominal by Nominal Contingency Coefficient 378 ,002
N of Valid Cases 60

_NofvValldtases _________ . ——"—"»————-x—x

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
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Crosstabulation

ESTATUTO * Tema 2, Sub-Tema C, Categoria 3 ("Professor”) * SEXO

;

T2PROFES
nao
SEXO referida referida Total
masc. ESTATUTO . afunos  Count 13 2 15
Expected Count 11,0 4,0 15,0
% of Total 43,3% 6,7% 50,0%
profes. Count 9 6 15
Expected Count 11,0 4.0 15,0
% of Total 30,0% 20,0% 50,0%
Total Count 22 8 30
Expected Count 22,0 8,0 30,0
% of Total 73,3% 26,7% 100,0%
fem. ESTATUTO alunos Count } 11 4 15
Expected Count 7.0 8,0 - 15,0
% of Total 36,7% 13,3% 50,0%
profes. Count 3 12 15
Expected Count 7.0 8,0 15,0
: % of Total 10,0% 40,0% 50,0%
Total Count 14 16 30
Expected Count 14,0 16,0 30,0
% of Total v 46,7% 53,3% 100,0%
Chi-Square Tests
e
—_— . bBaa B
v Asymp. Sig. Sig. Sig.
SEXO Value df (2-sided) (2-sided)  (1-sided)
masc. Pearson Chi-Square 2,727° 1 ,099
Continuity Correction? 1,534 1 215
Likelihood Ratio 2,824 1 ,093 _
Fisher's Exact Test ,215 107
resociaton 263 1 104
N of Valid Cases 30
fem. Pearson Chi-Square 8,571° - 1 ,003
Continuity Correction® 6,563 1 ,010
Likelihood Ratio 9,046 _ 1 ,003
Fisher's Exact Test ' ,009 ,005
rearbrlinest oo 1 oo
N of Valid Cases 30

__ NofvalidCases > ——————————==

a. Computed only for a 2x2 table

. b. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 4,00.

c. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum _expected count is 7,00.
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Symmetric Measures

_—___—_—_____—————-_—_—':——————_——————_—_———_————-——_

~ Approx.
SEXO Value Sig.
masc. Nominal by Nominal Contingency Coefficient ,289 ,099
' N of Valid Cases 30
fem. Nominal by Nominal Contingency Coefficient AT ,003
N of Valid Cases B 30 ‘

__ NofvalidCases - =——=-=-—o

a. Not assuming the null hypothesis. .
b. Using the asymptotic standard error assuming the nuII hypothesis.

SEXO * Tema 2, Sub-Tema C, Categoria 3 ("Professor")

Crosstab
/
T2PROFES
_ nao referida referida Total
SEXO masculino Count 22 . 8 30
Expected Count 18,0 12,0 30,0
% of Total 36,7% 13,3% 50,0%
feminino . Count 14 16 30
Expected Count 18,0 12,0 30,0
% of Total 23,3% 26,7% 50,0%
Total Count 36, 24 . 60
- Expected Count 36,0 - 24,0 60,0

% of Total 60,0% 40,0% 100,0%

Chi-Square Tests

Exact Exact
Asymp. Sig. Sig. Sig.

Value df (2-sided) (2-sided)  (1-sided)
Pearson Chi-Square 4,444° 1 ,035
Continuity Correction? 3,403 1 ,065
Likelihood Ratio 4511 1 ,034 '
Fisher's Exact Test ‘ - ,064 ,032
Linear-by-Linear Association 4370 1 ,037
N of Valid Cases 60

a. Computed only for a 2x2 table
b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The min. expected count.is 12,00.

' Symmetric Measures

_—_—___—________——-———_—__———-—____—-———————::———_____——_

Value Approx. Sig.
Nominal by Nominal Contingency Coefficient ,263 ,035
N of Valid Cases : ) .60

NofValidCases ____________________— ————————————

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
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SEXO * Tema 2, Sub-Tema C, Categoria 3 ("Professor”) * ESTATUTO Crosstabulation '

_—w

T2PROFES
ESTATUTO nao referida  referida Total
alunos SEXO 'masc. Count 13 2 15
Expected Count 12,0 3,0 15,0
% of Total 43,3% 6,7% 50,0%
fem. Count 1 4 15
Expected Count 12,0 30 15,0
% of Total 36,7% 13,3% - 50,0%
Total Count 24 6 30
Expected Count 24,0 6,0 . 30,0
% of Total 80,0% 20,0% 100,0%
prof. SEXO masc. Count 9 6 15
’ Expected Count 6,0 - 90 15,0
% of Total v 30,0% 20,0% 50,0%
fem: Count 3 12 15
Expected Count 6,0 9,0 15,0
% of Total 10,0% 40,0% 50,0%
Total Count 12 18 30
Expected Count 12,0 18,0 30,0
% of Total 40,0% 60,0% 100,0%
Chi-Square Tests
,
- Asymp. Exact Exact
‘ Valu Sig. Sig. Sig.
ESTATUTO . e df (2-sided) (2-sided)  (1-sided)
alunos Pearson Chi-Square ,833b 1 ,361 '
Continuity Correction® 208 1 ,648
Likelihood Ratio 846 1 ,358 '
Fisher's Exact Test » . ,651 ,326
N of Valid Cases 30 ‘
prof. Pearson Chi-Square '5,00° 1 ,025
Continuity Correction? 3,47 1 ,062
Likelihood Ratio 518 1 023 .
Fisher's Exact Test . ,060 ,030
N of Valid Cases 30

o Notvald.ases

a. Computed only for a 2x2 table
b. 2 cells (50,0%) have expected count less than 5. The min. expected count is 3,00.
c. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 6,00.

Symmetric Measures

é

ESTATUTO ' Value  Approx. Sig.

alunos Nominal by Nominal  Contingency Coefficient ,164 ,361
prof. Nominal by Nominai  Contingency Coefficient  ,378 ,025
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