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Resumo

O presente estudo teve como objetivo analisar as relagdes entre as percegdes dos
professores acerca da indisciplina em sala de aula, as suas crengas de autoeficacia na gestao do
comportamento, a resiliéncia profissional e o compromisso com a profissdo docente.
Participaram 818 professores do ensino basico ao ensino secundério, que responderam a um
questionario online composto por duas partes: uma para recolha de dados sociodemograficos e
outra com quatro instrumentos que avaliaram as variaveis em estudo.

Os resultados indicaram que professores com maior percecdo de resiliéncia tendem a
apresentar crencas mais elevadas de autoeficacia na gestdo do comportamento. Verificou-se
também que niveis mais altos de autoeficacia se associam a um maior compromisso com a
profissdo docente. Além disso, a perce¢dao da frequéncia de comportamentos indisciplinados
relaciona-se negativamente com as crengas de autoeficcia, a resiliéncia € o compromisso
profissional: quanto maior a perce¢do de indisciplina, mais baixas tendem a ser essas variaveis.
Adicionalmente, os professores do terceiro ciclo percecionaram mais frequentemente
comportamentos de indisciplina em comparagdao com os dos outros niveis de ensino. Por outro
lado, os anos de servigo docente ndo demonstraram uma relacdo estatisticamente significativa
com as crencgas de autoeficicia na gestdo do comportamento.

Concluiu-se que uma maior percecdo de comportamentos indisciplinados estd associada
a niveis mais baixos de autoeficicia, resiliéncia e compromisso profissional. Este estudo
contribui para o conhecimento acerca da problematica da indisciplina escolar, destacando a

importancia de promover ambientes educativos mais saudaveis e eficazes.

Palavras-chave: Indisciplina escolar; crengas de autoeficicia; percecdo de resiliéncia e

compromisso docente.



Abstract

The present study aimed to analyse the relationships between teachers' perceptions of
classroom indiscipline, their beliefs about self-efficacy in behaviour management, professional
resilience, and commitment to the teaching profession. A total of 818 teachers from primary to
secondary education participated in the study, responding to an online questionnaire consisting
of two parts: one for collecting sociodemographic data and another with four instruments that
assessed the variables under study.

The results indicated that teachers with a greater perception of resilience tend to have
higher beliefs of self-efficacy in behaviour management. It was also found that higher levels of
self-efficacy are associated with greater commitment to the teaching profession. In addition, the
perception of the frequency of unruly behaviour is negatively related to beliefs of self-efficacy,
resilience and professional commitment: the greater the perception of unruliness, the lower
these variables tend to be. In addition, third-cycle teachers perceived indiscipline more
frequently than teachers at other levels of education. On the other hand, years of teaching
service did not show a statistically significant relationship with beliefs about self-efficacy in
behaviour management.

It was concluded that a greater perception of unruly behaviour is associated with lower
levels of self-efficacy, resilience and professional commitment. This study contributes to
knowledge about the problem of school indiscipline, highlighting the importance of promoting

healthier and more effective educational environments.

Keywords: School indiscipline; self-efficacy beliefs; perception of resilience and teaching

commitment.
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I. INTRODUCAO

A problematica da indisciplina surge cada vez mais no dia a dia dos profissionais que
trabalham na area da educacao por ser algo que compromete a sua pratica e, consequentemente,
a qualidade do seu ensino (Saini et al., 2023). Segundo Amado e Freire (2014), a natureza do
fendmeno da indisciplina € algo que ndo deve ser atribuido apenas ao sistema educativo interno,
mas sim a comunidade escolar envolvente. A indisciplina surge muitas vezes de “fora para
dentro”, isto €, os casos de indisciplina s3o muitas vezes praticados por alunos que ja sofreram
ou que sofrem de alguma problematica social como seja a violéncia, escassez de recursos
financeiros, a dependéncia de substancias, o desemprego dos seus encarregados de educacio,
entre outras (Amado & Freire, 2009). Por este motivo, a sociedade também tem um papel, ainda
que ndo diretamente, na atenuacdo e diminuicdo da indisciplina escolar (Amado & Freire,
2014).

A literatura empirica na area evidencia, ainda, a necessidade de prevenir ao invés de
remediar (Caldeira & Rego, 2001; Freire, 2011). Contudo, esta prevengdo, ndo passa
necessariamente por aumentar a vigilancia, ou no isolamento do estabelecimento de ensino,
com vista a eliminar por completo as situagdes de indisciplina, mas sim na promog¢ao de
estratégias direcionadas a comunidade docente a fim de aumentar a eficacia dos processos de
ensino/aprendizagem, com a finalidade de precaver certos comportamentos desviantes dos
alunos (Amado & Freire, 2014).

A indisciplina escolar tem assumido contornos muito diversificados nos dias de hoje
face aos anos anteriores, dai ser um fendmeno em constante evolucao. Hoje em dia, a
indisciplina escolar caracteriza-se como mais complexa e desafiante, dado que, muitas vezes os
episodios de indisciplina sdo coletivos, algo que ndo era muito comum por exemplo nos anos
90, em que o fendmeno de indisciplina era algo mais individualizado. Atualmente, os alunos
sdo capazes de contestar as decisdes do professor, assim como as suas orientagdes pedagogicas,
algo muito mais elaborado face a indisciplina praticada pelos alunos antigamente. Assim, de
acordo com o ponto de vista dos professores a indisciplina ¢, hoje, mais dificil de resolver e
limitar (Garcia, 2011).

Considerando que Portugal se encontra entre os trés paises da Unido Europeia com
maior nimero de episdédios de natureza disciplinar (Costa, 2019), ¢ fundamental que os
professores tenham acesso a conhecimentos, fundamentados em evidéncias empiricas, acerca
desta problematica. Assim, estardo melhor preparados para identificar e agir em situagdes

disruptivas, contribuindo para a melhoria da qualidade dos processos pedagdgicos nas escolas.



Deste modo, ¢ de primordial interesse para os demais profissionais e especialistas da
educacdo, compreender a natureza dos comportamentos indisciplinados dos alunos, uma vez
que o bom comportamento em sala de aula, assim como a capacidade de atencao e concentragao
sao requisitos imprescindiveis para uma eficaz aprendizagem escolar, dentro e fora do ambiente
de sala de aula (Saini et al., 2023). Deste modo, é essencial apoiar os professores com
informacdes baseadas em evidéncias, de modo a que se sintam mais preparados para lidar com
situagoes de indisciplina em sala de aula. Isto contribui para uma maior perce¢ao de resiliéncia
profissional, um maior envolvimento ¢ compromisso com a docéncia, promovendo ainda um
clima de bem-estar tanto entre os docentes como nas relagdes professor-aluno (Collie, 2021).

As crengas de autoeficacia para a gestdo do comportamento em sala de aula,
correspondem a perce¢do que o docente tem da sua capacidade para gerir os comportamentos
em sala de aula (Suchodoletz et al., 2018). As crengas de autoeficacia podem estar relacionadas
com as ocorréncias de indisciplina, pois, os professores tendem a ser mais eficazes na sua
pratica, quanto mais eficazmente gerirem os comportamentos desajustados dos alunos (Jones,
2012).

A indisciplina dos alunos ¢ um dos principais fatores de risco do bem-estar dos docentes
e estd negativamente associada a resiliéncia dos mesmos, isto ¢, a capacidade do professor
reagir de modo positivo a acontecimentos adversos ou desafiantes, que ocorrem na sua profissao
(Fernandes, 2021; Peixoto et al., 2019).

O compromisso com a profissdo docente, que estd associado ao investimento do
professor na sua carreira, pode estar negativamente associado a indisciplina, dado que as
ocorréncias disruptivas em sala de aula a longo prazo provocam elevando stress, sentimentos
negativos, criando obstdculos a pratica educativa do doente, o que consequentemente
compromete o grau de investimento e envolvimento do professor com a sua profissao (Collie,
2021).

Assim, as trés variaveis a cima mencionadas a resiliéncia, as crencgas de autoeficacia
docente e 0 compromisso que os professores t€ém para com a sua profissdo, surgem na literatura
como construtos negativamente relacionadas com a varidvel da indisciplina (Garcia, 2011; Jo,
2014; Lazarus, 1991).

A indisciplina escolar €, como ja referido, um fendémeno complexo e multifatorial, que
tem vindo a assumir uma crescente visibilidade no panorama educativo portugués. Longe de se
restringir a simples atos de transgressdo de regras, a indisciplina reflete frequentemente
conflitos sociais, emocionais e organizacionais que se repercutem no quotidiano escolar. Os

seus efeitos ultrapassam o comprometimento da aprendizagem, afetando diretamente o clima



de sala de aula, a autoridade pedagdgica e, sobretudo, o equilibrio emocional e psicologico dos
docentes (Amado & Freire, 2014). Neste sentido, o presente estudo procura explorar a relagao
entre a percecdo da indisciplina em sala de aula e trés construtos psicologicos: a percecao de
resiliéncia profissional, as crencas de autoeficacia na gestdo do comportamento e o
compromisso com a profissdo docente.

Este trabalho, dividido em quatro capitulos, inicia-se com um enquadramento tedrico
que define os principais constructos em estudo com base na literatura. Sao também abordadas
a categorizacao dos comportamentos indisciplinados, a analise dos principais fatores associados
a indisciplina escolar e a perce¢do dos docentes sobre esta problematica. O segundo capitulo
diz respeito a problematica da investigagdo, situando a indisciplina no contexto especifico do
sistema de ensino portugués, com particular aten¢do para a importancia desta tematica para a
area da psicologia da educacao, e as suas implicagdes pedagogicas, emocionais e institucionais.
Neste capitulo, sdo ainda apresentadas as questdes e hipoteses de investigagdo, fundamentadas
na revisao da literatura e nos objetivos do estudo. O terceiro capitulo descreve a metodologia
adotada, incluindo a caracterizagdo da amostra (professores do ensino basico ao ensino
secundario), os instrumentos de recolha de dados utilizados, nomeadamente: A “Escala de
Desvio as Regras que Perturbam o Bom Funcionamento da Aula” (Amado & Freire, 2009;
Camara, 2018); A escala “Multidimensional Teachers Resilience Scale” (MTRS) (Peixoto et al.,
2019); A “Escala de Percecdo de Autoeficacia para Professores”, (Moura & Costa 2016) e a
escala “Motivation to leave the teaching profession” de Skaalvik e Skaalvik (2011). Por fim,
ainda no terceiro capitulo, sdo descritos os procedimentos de recolha de dados e de anélise
estatistica.

Os capitulos finais sdo dedicados a apresentacao e discussao dos resultados, procurando
interpretar os dados obtidos a luz do referencial tedrico apresentado inicialmente. Sdo ainda
discutidas as implicagdes praticas do estudo no ambito da psicologia educacional,
nomeadamente a aplicabilidade do conhecimento empirico acerca da problematica da
indisciplina nas escolas e institui¢des de ensino, refletindo-se, também acerca das estratégias
que possam mitigar os efeitos da indisciplina e reforcar os recursos pessoais e psicologicos dos
professores. Por ultimo, sdo apresentadas as limitagdes do estudo e sugeridas alteracdes para

futuros projetos de investigacao.



II. ENQUADRAMENTRO TEORICO

1. Indisciplina Escolar
1.1. Disciplina e indisciplina escolar

A indisciplina nas escolas e, em particular, nas salas de aula, tem vindo a tornar-se um
fenomeno cada vez mais recorrente, assumindo um impacto significativo no processo de
ensino-aprendizagem (Cadete et al., 2017). De acordo com Carita (1992), a problematica da
indisciplina ndo deve ser encarada como algo inerente ao aluno, mas como resultado da
interacdo entre este € o professor, e das estratégias utilizadas pelo docente para lidar com
comportamentos desviantes ou desajustados.

De acordo com Haroun e O’Hanlon (1997), apesar de ser dificil definir disciplina escolar
de forma univoca, esta tende a ser entendida como o cumprimento das regras estabelecidas
pelos regulamentos internos da escola, bem como a ado¢do de comportamentos ajustados aos
padrdes definidos pela instituicdo educativa. Segundo Garcia (2011), os comportamentos
indisciplinados dos alunos s3o um importante preditor de conflitos nas relagdes interpessoais
no seio da comunidade escolar, constituindo também um forte preditor de stress para os
professores. Amado e Freire (2014) destacam a dificuldade em definir com precisao o conceito
de disciplina escolar, uma vez que este varia consoante a perspetiva dos diferentes
intervenientes da comunidade educativa (professores, alunos, pais e auxiliares), bem como da
multiplicidade de fatores que estdo na origem das situacdes de indisciplina.

Como sugerido por Cadete et al. (2017), a indisciplina manifesta-se através de
comportamentos inadequados e disruptivos por parte dos alunos, tanto nas interagdes com o0s
pares como com os professores, comprometendo assim a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Estes autores acrescentam que, quando nao € devidamente gerida, a indisciplina
interfere com o envolvimento da turma nas tarefas propostas, podendo dar origem a
comportamentos violentos entre colegas e prejudicar as relagdes sociais, nomeadamente ao
nivel da cooperacgdo e da entreajuda. De acordo com a perspetiva dos autores, o fendmeno da
indisciplina surge como oposto a disciplina, ou seja, representa um conjunto de
comportamentos que colidem com as intengdes do professor de organizar a aula e promover as
aprendizagens, originando desordem e conflito.

Por outro lado, segundo Garcia (2011), o conceito de indisciplina ndo deve ser entendido
apenas a luz do contexto estritamente educativo, deve igualmente ser considerado nas
interacdes entre pares estabelecidas no seio da comunidade escolar, isto ¢, no processo de

socializacdo. Por ultimo, o autor acrescenta ainda, que ¢ preciso pensar na problematica da



indisciplina a luz do desenvolvimento cognitivo dos alunos, ou seja, os comportamentos
indisciplinados dos alunos, conceptualizam-se como contrarios e incongruentes aqueles que sao
os critérios de aprendizagem e as expectativas de sucesso assumidas nao sé pelos professores,
mas pela propria comunidade escolar.

Por fim, Saini et al. (2023) refor¢am a ideia de que a indisciplina compromete de forma
significativa a eficacia do processo de ensino-aprendizagem, afetando negativamente o
desempenho escolar dos alunos. Estes autores reiteram ainda a dificuldade em definir disciplina
de forma consensual, dada a diversidade de perspetivas existentes no seio da comunidade
educativa.

Tendo em conta a complexidade existente na conceptualizagdo e defini¢do do fendémeno
da indisciplina, para efeitos académicos ¢ devido ao modo como se ira avaliar a variavel em
questao, a defini¢ao de indisciplina a ser utilizada no presente trabalho sera de Amado ¢ Freire
(2014). Segundo estes autores, o termo indisciplina ¢ geralmente utilizado para descrever os
comportamentos que se distanciam das normas ou regulamentos instituidos e estabelecidos pela
instituicao de ensino que orientam o modo como os alunos se devem relacionar entre si € no
modo como se devem comportar dentro e no uso do espaco escolar. Assim, para estes autores,
a indisciplina corresponde a um conjunto de comportamentos que perturbam e/ou impedem a
constru¢do de um ambiente em sala de aula propicio ao ensino de contetidos académicos.

Sdo exemplos de comportamentos indisciplinados: o uso de aparelhos eletronicos
quando nado solicitados pelo professor, perpetuacdo de brincadeiras envolvendo outros colegas,
que ndo vao no sentido dos contetidos que estao a ser trabalhados em aula, conversa entre os
alunos paralelamente ao discurso do professor, a ndo realizagdo das tarefas enviadas para casa,
uma postura desafiante e arrogante do aluno para com o professor, arrumar os materiais antes
do termino da aula, recusa na participacdo nas atividades académicas, reagcdes exageradas,
questionamento irrelevante, verbalizacdo de palavras e/ou comentarios inapropriadas ao
contexto de sala de aula e deslocamentos/movimentos nao solicitados e inadequados ao espago
de aprendizagem de sala de aula (Reed, & Kirkpatrick, 1998; Silva et al., 2016; Wecker &
Albuquerque, 2022).

Importa referir que, para a maioria da literatura relevante na 4rea, os construtos
“perturbador”, “mal-comportado”, “comportamentos desviantes, disruptivos ou desafiadores”,
remetem para a problematica da indisciplina (Reed, & Kirkpatrick, 1998). O termo
“malcomportado” corresponde ao aluno que coloca em pratica ou promove comportamentos
que sdo inadequados para um determinado contexto. Normalmente, esses comportamentos sao

intencionais por parte dos alunos que os praticam. J& o termo “alunos perturbadores”, remete



para alunos que ndo consideram as regras da instituicdo de ensino que frequentam,
apresentando, por norma, um baixo nivel de envolvimento e investimento na realizacdo das

tarefas solicitadas, assim como um elevado nivel de desmotivagdo (Reed, & Kirkpatrick, 1998).

1.2. Categorizagdo da indisciplina em contexto de sala de aula

Os comportamentos de indisciplina diferem no modo de expressao, consoante o ciclo
de ensino que os alunos frequentam. No primeiro e segundo ciclos as situagdes de indisciplina
mais comuns sao as infragdes ao cumprimento das tarefas, as conversas paralelas entre pares e
as deslocacdes nao autorizadas em sala de aula (Silva et al., 2016). Por outro lado, a indisciplina
no terceiro ciclo e ensino secundario, assume contornos mais complexos e dificeis de limitar
como o desafio a autoridade do professor, através de insultos, por exemplo, a agressao fisica ou
verbal entre pares, professores ou auxiliares e a contestagao as tarefas propostas pelo professor
(Reed & Kirkpatrick, 1998).

Os comportamentos disruptivos dos alunos adquirem entdo, diferentes modos de
expressdo e varios graus de gravidade, consoante as normas instituidas pela escola. Por esse
motivo, agrupar numa Unica categoria todos os comportamentos que vao desde pequenas
infragdes as regras escolares até casos mais graves de delinquéncia seria simplificar a
complexidade do fendomeno. Tal generalizacdo pode levar a negligéncia dos aspetos que
distinguem os diferentes tipos de comportamentos indisciplinados, comprometendo a sua
compreensdo e, por sua vez, intervencao (Amado & Freire, 2014; Cadete et al., 2017; Saini et
al., 2023).

Conforme o estudo realizado por Amado e Freire (2009), a indisciplina pode ser
categorizada em trés niveis, sendo o primeiro denominado “Desvios as regras de produgdo”.
Este nivel aplica-se a todos os alunos, independentemente do género, da idade ou do nivel de
empenho. Os autores identificam quatro dimensdes principais neste nivel. A primeira refere-se
aos “Desvios as regras de comunicacao nao-verbal”, que incluem gestos, posturas, risos €
olhares considerados inadequados. A segunda dimensdo envolve os “Desvios as regras de
comunicagdo verbal”, abrangendo comportamentos como gritos, ruidos, confusdo, conversas
paralelas, respostas coletivas e comentarios fora de contexto. A terceira diz respeito aos
“Desvios no cumprimento da tarefa”, como a auséncia de material, faltas injustificadas, falta de
pontualidade e realizacdo de atividades que ndo correspondem ao que foi solicitado pelo
professor. Por fim, a quarta dimensdo refere-se aos “Desvios as regras de mobilidade”, que
englobam deslocagdes ndo autorizadas e comportamentos ludicos inadequados ao ambiente de

sala de aula.



O segundo e terceiros niveis dizem respeito respetivamente, a “Perturbacdes entre
pares”, que compreende todos os comportamentos de natureza violenta, que tém como
consequéncia muitas vezes, danos psicologicos e/ou fisicos, € os “Problemas na relagao
professor-aluno”, nivel que engloba todos os comportamentos que de algum modo desafiam a

autoridade e estatuto do docente (Amado & Freire, 2009).

1.3. Fatores associados a natureza dos comportamentos indisciplinares

A origem da indisciplina pode estar associada a diversos fatores, como a dificuldade na
comunicagdo entre professor e aluno, uma gestdo de sala de aula pouco eficaz por parte do
docente, um contexto familiar fragilizado ou ausente, a necessidade de uma abordagem
educativa mais individualizada, bem como a falta de interiorizacdo de valores éticos e sociais
por parte dos alunos (Saini et al., 2023).

De acordo com Cadete et al. (2017), certas circunstancias especificas que ocorrem no
ambiente da sala de aula influenciam diretamente a qualidade das interagdes entre professores
e alunos, sendo cruciais para controlar ou minimizar os comportamentos indisciplinados.
Quando o professor se mostra atento, acolhe a participacao ativa dos alunos no processo de
aprendizagem e oferece feedback adequado, reforca a perce¢do de apoio por parte dos
estudantes, o que pode levar a diminui¢do das atitudes disruptivas.

De acordo com a perspetiva de Amado e Freire (2014), existem quatro fatores
associados ao fendémeno de indisciplina na escola que, por vezes, tendem a assumir uma
causalidade circular. Os fatores inerentes ao individuo praticante da agdo, isto ¢, do
comportamento desajustado, como por exemplo problemas no ambito psicopatoldgico, isto €,
perturbagdes emocionais ou de personalidade, baixa autoestima, hébitos e rotinas de estudo
pouco solidificadas, desinteresse escolar, retencdes escolares, insucesso académico, historia de
vida pessoal passada caracterizado por violéncia ou frustragdes (Amado & Freire, 2014). Os
fatores de natureza social ou politica, isto €, a classe sociocultural das familias em que os alunos
estdo inseridos, pode originar problemas de ordem social, como por exemplo o racismo, a
exclusdo, a xenofobia, pobreza, desemprego entre outros, que acabam por comprometer a
insercdo destes alunos em meios socioculturais mais elevados, o que pode lavar a que os
mesmos exercam comportamentos indisciplinados. No entanto, estes fatores que dizem respeito
ao desfavorecimento sociocultural podem ser atenuados quando existem politicas e praticas
escolares inclusivas (Amado & Freire, 2014). Os fatores subjacentes ao contexto familiar do

aluno podem também explicar muitos dos comportamentos desajustados. As disfuncionalidades



familiares como a neglicéncia parental, situacdes de violéncia psicoldgica ou fisica, maus-
tratos, reduzido suporte familiar, comprometem de algum modo o desenvolvimento saudavel
das criangas, que por sua vez, tendem a tornar-se jovens adultos infelizes, incompreendidos e
até agressivos exibindo, muitas vezes, comportamentos desajustados (Amado & Freire, 2014).
Por fim, os fatores de natureza pedagdgica e organizacional referem-se ao clima escolar e as
experiéncias vividas pelos alunos no contexto educativo. Entre esses fatores incluem-se a gestao
inadequada das turmas, a escassez de recursos humanos, a limitada eficacia na gestdo da sala
de aula, bem como a formacao e o estilo de autoridade dos professores (mais permissivo ou
mais controlador), os quais contribuem para o aumento da probabilidade de ocorréncia de
comportamentos indisciplinados por parte dos alunos (Amado & Freire, 2014).

Toda esta multiplicidade de fatores, quando agregados, explicam muitos dos
comportamentos indisciplinados dos alunos. Muitas vezes a natureza dos comportamentos
desviantes da norma sdo explicados por circunstancias exteriores ao individuo, no entanto,
muitos dos professores atribuem a causa da indisciplina ao préprio individuo que se comportou
de modo desajustado e ndo algo que se deve a uma diversidade de fatores inerentes ao contexto

no qual o individuo se insere (Amado & Freire, 2014).

1.4. Representagdo da indisciplina na perspetiva dos professores

A percecdo que cada professor tem relativamente a indisciplina escolar revela-se, em
grande medida, subjetiva, sendo influenciada tanto pelo contexto institucional em que o docente
esta inserido como pelas interpretacdes individuais do mesmo acerca dos comportamentos
disruptivos. Assim, aquilo que para um docente pode configurar num comportamento
indisciplinado e perturbador para o ambiente educativo, pode ndo ser necessariamente
entendido da mesma forma por outro professor. Deste modo, as representacdes construidas
pelos docentes acerca da indisciplina variam consideravelmente, refletindo as suas crencas,
valores e experiéncias prévias. (Reed & Kirkpatrick, 1998).

De acordo com a investigacdo de Dawoud e Coté (1986), que teve como objetivo
analisar as perspetivas de alunos e professores sobre o fendmeno da indisciplina, observam-se
diferengas relevantes na forma como ambos percecionam os comportamentos disruptivos. Do
ponto de vista dos alunos, estes consideram indisciplina comportamentos como: nao prestar
atencao as orientagdes do professor, pedir que a informagao seja repetida por falta de atencao,
conversar com colegas proximos ou fazer comentarios irrelevantes para a aula. Ja na perspetiva
dos professores, os comportamentos considerados mais perturbadores do normal

funcionamento da aula e, por isso, mais frequentemente alvo de repreensao, sdo as conversas



paralelas, os insultos dirigidos a colegas ou professores, os risos desadequados e a falta de
atencdo as instru¢des dadas para a realizacdo das tarefas. Assim, os autores verificaram uma
discrepancia entre o que sao as representagdes de indisciplina para os alunos face a perspetiva
dos professores. Concluiram que os alunos atribuiam uma frequéncia bastante mais elevada no
que respeita a ocorréncia de comportamentos indisciplinados face aos professores. Por outro
lado, o grau de perturbagdo dos comportamentos disruptivos dos alunos era visto pelos
professores como mais critico, complexo e grave, quando comparando com o grau de
perturbagao percecionado pelos alunos (Dawoud & Coté, 1986).

O estudo de Maneta e Costa (2010), baseou-se em 885 ocorréncias disciplinares que
foram registadas no ano letivo 2007/2008, em alunos do 5° ao 9° ano, com idades
compreendidas entre os 10 e os 18 anos, numa escola portuguesa. Os autores tinham como
objetivo principal analisar e compreender as ocorréncias disciplinares nesta escola. Para isso,
avaliaram as caracteristicas dos alunos envolvidos, nomeadamente a idade, o género, a
nacionalidade e o ano de escolaridade, bem como as caracteristicas dos professores: género e
departamento curricular. Analisaram ainda, as respostas adotadas pelos diferentes Orgdos
escolares face as situacdes de indisciplina e identificaram o local onde ocorreram os incidentes,
distinguindo entre a sala de aula e espagos exteriores. Para a conducao deste estudo os autores
focaram-se na analise de varios documentos institucionais da escola bem como outros registos
escolares. Para a recolha de dados, os autores basearam-se apenas nos relatorios das ocorréncias
disciplinares elaborados pelo gabinete de intervencdo disciplinar da escola (Maneta & Costa,
2010). Ao nivel dos resultados, no que diz respeito ao grau de escolaridade dos alunos, os
autores concluiram que das 38 turmas com alunos entre o segundo e terceiro ciclo, 36 foram
identificadas, pelos professores, como turmas com alunos que realizaram algum tipo de
comportamento indisciplinado, alvo de participagdo. De uma perspetiva global, dos 837 alunos
matriculados entre 0 5° € 0 9° ano, 28.5% foram sujeitos a registos disciplinares e percecionados
pelos professores, como alunos indisciplinados. Assim, a maior ocorréncia de participacdes
disciplinares foi principalmente no terceiro ciclo por alunos no 9°, com uma percentagem de
45%. No 5° ano a percentagem de ocorréncias com participagdo disciplinar foi de 24%, no 6°
ano foi de 33.2%, no 7° ano, 29.5% ¢ no 8° ano de 29.4%. Para além destes resultados, os
autores constataram ainda que a maioria dos comportamentos indisciplinados eram colocados
em pratica por alunos entre os 11 e os 14 anos de idade (Maneta & Costa, 2010).

A corroborar as conclusdes do estudo anterior, o trabalho desenvolvido por Fareo e
Ballah (2018), concluiu que, os tipos mais frequentes de indisciplina sdo percecionados pelos

professores do segundo e terceiro ciclos e correspondem a comportamentos como: o furto em



ambiente escolar, a agressdo verbal e fisica aos docentes e ao pessoal ndo docente, o desrespeito
pela autoridade do professor, a neglicéncia face aos materiais escolares, a desresponsabilizagao
associada a realiza¢do das tarefas propostas pelo professor e ainda o desenvolvimento de
atividades contrarias ao objetivo pedagogico a ser trabalhado em aula. Assim, de acordo com
a percecao dos professores relativamente a indisciplina, foram identificados varios fatores que,
na sua oOtica, contribuem para o desencadeamento de comportamentos desviantes por parte dos
alunos. Entre esses fatores, destacam-se o desrespeito pelas figuras de autoridade, como os
docentes e os auxiliares educativos, bem como as expectativas negativas que alguns professores
desenvolvem em relacdo a alunos que, de forma recorrente, manifestam atitudes indesejadas.
Acrescenta-se ainda a inquietagdo, o desinteresse e a falta de atencdo que muitos alunos
demonstram durante as aulas, assim como a existéncia de habitos e métodos de estudo pouco
estruturados e pouco consistentes, o que compromete o seu envolvimento com as atividades
escolares e favorece comportamentos indisciplinados. (Fareo & Ballah, 2018).

O estudo citado evidenciou que, na perce¢do dos professores do 2.° e 3.° ciclos, os
comportamentos indisciplinados dos alunos estao frequentemente associados a regras escolares
rigidas e pouco adaptadas as suas realidades, bem como a fatores como o absentismo docente,
a escassez de recursos, a sobrelotagdo das salas de aula, a gestdo ineficaz do curriculo, a fraca
lideranga administrativa, o reduzido envolvimento dos alunos e a insuficiente atualizagao da
formac¢ao dos professores face aos atuais desafios da comunidade discente (Fareo & Ballah,
2018).

Segundo Borg (1998), a perce¢do da indisciplina por parte dos professores do ensino
secundario difere da perce¢ao dos docentes dos restantes ciclos de ensino, uma vez que os
comportamentos manifestados pelos alunos nesta faixa etaria tendem a ser mais complexos.
Neste sentido, os professores do ensino secundario identificam, com maior frequéncia,
comportamentos considerados mais graves, tais como o consumo de substancias ilicitas, o
envolvimento em atividades de natureza sexual, o uso indevido de dispositivos eletronicos
durante as aulas e o desinvestimento nas tarefas académicas. Importa salientar que, para este
grupo de docentes, nem sempre 0os comportamentos mais disruptivos sdo considerados como os
mais perturbadores do ponto de vista do funcionamento da aula. Muitas vezes, os professores
percecionam como mais graves aqueles comportamentos que representam um risco direto para
o bem-estar fisico e emocional dos alunos, como € o caso da violéncia ou do consumo de
substancias prejudiciais a saide (Borg, 1998).

As percecdes de indisciplina no ensino secundario sio influenciadas por diversos fatores

contextuais, incluindo a cultura organizacional da escola, o setor a que pertence (publico ou
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privado), o género dos alunos e o género dos proprios professores. De acordo com Borg (1998),
as crencas e percecdes que os docentes desenvolvem sobre a indisciplina parecem influenciar
diretamente as suas atitudes e estratégias na gestdo do comportamento em sala de aula,

impactando também a forma como enfrentam e procuram resolver esta problematica.

2. Crencas de Autoeficacia Docente para a Gestao do Comportamento
2.1.Concegdo do construto crengas de autoeficacia docente

As crencas de autoeficacia referem-se a percecao que o individuo tem acerca da sua
propria capacidade e competéncia para alcangar determinados objetivos ou realizar com sucesso
uma determinada tarefa. A motivagdo para agir estd diretamente relacionada com a crenca do
sujeito num resultado positivo, sendo essa convic¢do determinante para o éxito da agdo
empreendida. O contexto em que o individuo se insere ¢ também um fator fundamental na
formulagdo das suas crencas de autoeficacia (Bandura, 1977, 1986, 1997).

No ambito educacional, Suchodoletz et al. (2018) definem as crengas de autoeficacia
como a percecao que o professor tem da sua capacidade para organizar e executar as tarefas
necessarias ao sucesso de uma atividade de ensino especifica, considerando os objetivos
previamente definidos, bem como a gestao eficaz do contexto de sala de aula.

De forma complementar, Reams e Spencer (1998) propdem que as crengas de
autoeficacia dos professores se estruturam em duas dimensdes principais: a primeira diz
respeito a perce¢do da sua eficacia no processo de ensino, ou seja, a influéncia que exercem nas
aprendizagens dos alunos; a segunda refere-se a sua percecao quanto a capacidade para gerir os
comportamentos dos estudantes em sala de aula. Considerando que o presente trabalho se centra
especificamente na andlise das crengas de autoeficacia dos docentes relativamente a gestao do
comportamento em contexto de sala de aula, serd esta segunda dimensdo o foco da anélise desta
variavel.

Assim, de acordo com Moura e Costa (2016), as crengas de autoeficacia docente
correspondem a percegdo que o professor tem da sua propria capacidade para planear e executar
com sucesso as agdes necessarias ao ensino e a gestado do comportamento dos alunos. Tendo em
conta que um dos objetivos deste trabalho ¢ analisar e compreender a varidvel crengas de
autoeficacia docente na gestdo do comportamento, esta defini¢ao serda adotada como base.

Estudos como o de Tournaki e Podell (2005) e de Malinen et al. (2012), demonstraram
que professores que se percecionam como mais eficazes na gestdo comportamental tendem a
apresentar caracteristicas como: maior abertura a discussao de novas ideias, maior colaboragao

com os colegas, interesse em metodologias de ensino inovadoras e maior disponibilidade
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psicolégica para lidar com alunos indisciplinados. Estes resultados foram posteriormente
confirmados por Johnson-Harris ¢ Mundschenk (2014).

Segundo Buri¢ e Macuka (2017), professores com niveis mais elevados de autoeficacia
tendem a envolver-se em tarefas mais exigentes, a investir mais tempo na resolucdo de
problemas, como os fendmenos de indisciplina e a demonstrar maior persisténcia na superacao
de obstaculos com vista ao cumprimento dos objetivos pedagogicos.

O estabelecimento de relagdes positivas entre os professores € os diversos membros
da comunidade escolar ¢ essencial para o desenvolvimento de crengas de autoeficacia sélidas,
pois permite ao docente sentir-se apoiado no desempenho das suas fungdes (Delale-O’Connor
et al., 2017). Neste sentido, Dessibourg (2020) defende que as crencas de autoeficacia atuam
como fatores causais, influenciando diretamente a tomada de decisdo e a capacidade dos
professores para resistirem as adversidades. Assim, quanto maior for a convic¢do do docente
nas suas proprias capacidades, maior serd a sua motivagao e resiliéncia para enfrentar situagdes
desafiantes.

Por fim, Fernandes (2021) refere que a eficacia percebida dos professores na gestao
do comportamento em sala de aula estd diretamente relacionada com o seu bem-estar
profissional. A resiliéncia e a motivagdao ao longo da carreira revelam-se fatores centrais no
fortalecimento das crencas de autoeficacia, influenciando de forma positiva tanto o desempenho

docente como os resultados escolares dos alunos.

2.2.Relagdo entre as crengas de autoeficdcia, o compromisso, a resiliéncia e a indisciplina

A autoeficacia dos professores em relagdo ao modo como estes gerem os
comportamentos indisciplinados em aula, compromete ndo sé a intera¢do professor-aluno,
como também a forma como os alunos realizam e internalizam as aprendizagens. Deste modo,
as crencas de autoeficdcia, quando elevadas, sdo uma varidvel significativamente preditora do
sucesso escolar, motivacao e desempenho académico dos alunos (Delale-O"Connor et al., 2017,
Klassen et al., 2011; Suchodoletz et al., 2018).

O fenomeno da indisciplina, quando ocorre de modo consistente ao longo do tempo,
estd associado a um aumento dos niveis de stress do professor, afetando o seu bem-estar (Cadete
et al., 2017). Muitas das vezes, as crengas que os professores constroem acerca da sua eficacia
para gerir e lidar com os comportamentos disruptivos dos alunos, advém da sua experiéncia

consistente com este tipo de comportamento em ambiente de sala de aula (Brouwers & Tomic,

1999).
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Os docentes quando estdo perante salas de aula com elevados comportamentos
disruptivos e com dificuldade em conseguir gerir, podem percecionar, se ndo tiveram
anteriormente experiéncias de sucesso nessas circunstancias, que sao menos capazes para gerir
esses comportamentos. Por outro lado, quando os alunos estao envolvidos nas aprendizagens e
correspondem ao que lhes ¢ pedido, os professores tendem a percecionar-se como mais
competentes e eficazes na implementagao das suas fungdes, assim como mantém crencas mais
confiantes e otimistas quanto ao ensino (Suchodoletz et al., 2018).

Em determinados contextos, quando os docentes apresentam uma percecdo negativa
daquilo que ¢ a sua eficacia na gestdo dos comportamentos indisciplinados em sala de aula, esse
fator ¢ considerado um fator de risco, para a resiliéncia dos mesmos. Por outro lado, em
circunstancias em que os docentes apresentem crengas positivas relativamente a sua eficacia na
gestdo dos comportamentos em sala de aula, pode-se afirmar ser um fator de prote¢do para a
sua resiliéncia (Peixoto et al., 2019).

A investigagdo realizada por Reames e Spencer (1998), teve como principal objetivo
compreender a relacdo entre as crencas dos professores acerca da sua eficacia no processo de
enino e o seu compromisso com o trabalho docente. Foram selecionadas 40 escolas secundarias,
nas quais foram inquiridos 400 professores do ensino secundario. O instrumento utilizado pelos
autores avaliava as crengas de autoeficacia dos professores € o seu compromisso com a
profissdo, considerando a aceitacdo dos valores e objetivos da escola, o grau de envolvimento
do docente na institui¢do e o seu desejo de nela permanecer.

No que diz respeito aos resultados, os autores concluiram que existe uma relagdo
significativamente positiva entre as crengas de autoeficacia dos professores € o seu
compromisso com a profissdo. Para além desta conclusdo, os professores revelaram ser mais
comprometidos com a profissdo quando percecionavam um maior apoio da lideranca da
organizagdo, que, por consequéncia, impactou positivamente as crencas de autoeficacia dos
docentes, tornando-as mais elevadas (Reames & Spencer, 1998). De forma complementar, o
estudo de Buri¢ e Macuka (2017), procurou aprofundar o valor preditivo das crengas de
autoeficacia nas emog¢des manifestadas pelos professores e 0 impacto no seu compromisso com
a profissdo. O estudo em questdo contou com 941 professores distribuidos entre o ensino basico
e secundario, aos quais foram enviados questionarios que foram preenchidos em dois
momentos, com um intervalo aproximado de seis meses. O instrumento utilizado apresentou
uma estrutura segmentada em trés partes remetentes para cada variavel em estudo, uma
primeira, que correspondeu a avaliagdo das emocdes dos professores, e uma segunda, que teve

como inteng¢do avaliar o grau de envolvimento do professor e, por fim, uma terceira, que teve
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como objetivo avaliar quatro dominios das crencas da autoeficacia docente na gestdo dos
comportamentos dos alunos e interagdes com outros professores, o desenvolvimento de
competéncias no trabalho, capacidade de gerir o stress em situagdes que acontecem na escola e
por fim a realizacao das tarefas relacionadas com o trabalho.

No que diz respeito aos resultados obtidos, os professores que revelaram crencas de
autoeficacia mais elevadas manifestaram também emocgdes mais positivas, que por sua vez, se
traduziram num maior envolvimento e compromisso dos docentes no trabalho. Deste modo, os
professores que experienciam emog¢des mais positivas, sentem-se mais envolvidos com o
trabalho e mais capazes para gerir os comportamentos dos alunos, com vista ao desempenho
académico dos mesmos (Buri¢ & Macuka, 2017).

Por outro lado, Brouwers ¢ Tomic (1999) concentraram-se nas interagdes entre
professores e alunos, especificamente no comportamento disruptivo dos alunos e analisaram o
impacto desse comportamento no desgaste emocional dos professores, através das suas crencas
de autoeficacia na gestdo de comportamentos em sala de aula. Os autores conceptualizaram o
comportamento perturbador dos alunos, como a falta de envolvimento nas tarefas académicas,
ou a interferéncia com o processo de aprendizagem dos restantes colegas.

O principal objetivo do estudo dos autores a cima mencionados foi entender e analisar
como o comportamento disruptivo dos alunos esta relacionado com o esgotamento dos
professores do ensino secundario, assim como investigar o papel das crengas de autoeficicia
dos docentes na gestdo desses comportamentos em sala de aula. Participaram no estudo em
questdo, 611 professores distribuidos por 15 escolas secundarias com uma meédia de idades de
46 anos. Relativamente aos instrumentos, foi utilizado um inventario para avaliar o burnout e
duas escalas: uma para avaliar o comportamento disruptivo dos alunos e outra para avaliar a
autoeficacia percebida dos docentes na gestdo da sala de aula (Brouwers & Tomic, 1999).

No que diz respeito aos resultados, os autores concluiram que em situagdes em que 0s
professores observavam e percecionavam de modo recorrente o comportamento disruptivo dos
alunos, as suas crengas de autoeficacia para a gestdo dos comportamentos em aula diminuiam,
0 que por sua vez se associava positivamente ao desagaste emocional do professor. Os autores
verificaram também que a relacdo destas variaveis formava um ciclo uma vez que, quanto mais
o professor demonstrava desgaste emocional, mais disruptivo se tornava o comportamento dos
alunos, que por sua vez, impactava as crencas de autoeficacia do docente (Brouwers & Tomic,
1999).

De um modo geral o comportamento disruptivo dos alunos em contexto de sala de aula,

esta de facto, positivamente relacionado com a perce¢do negativa que os docentes tém acerca
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da sua eficacia para gerir o ambiente de sala de aula, uma vez que os professores tendem a
construir crencas acerca da sua eficdcia a partir do seu desempenho, neste caso, através da
tentativa de controlar os comportamentos indesejaveis dos alunos (Brouwers & Tomic, 1999).

O estudo de Gu e Day (2007) teve como principal objetivo estudar a relagdo entre a
resiliéncia dos docentes com as crengas dos mesmos face a sua autoeficacia e ainda a eventual
associagdo entre estas duas variaveis e o envolvimento dos professores com a profissdo. Através
de um desenho de investigacdo qualitativo e longitudinal, os autores entrevistaram trés
professores, em trés momentos distintos da sua carreira (inicio, meio € no fim) com o intuito de
verificar o nivel de resiliéncia percebida dos mesmos face aos diferentes desafios da sua pratica
profissional. O principal objetivo dos autores foi compreender a relagdo existente entre a
resiliéncia, a crencas de autoeficacia e envolvimento com a profissao.

Ao nivel das entrevistas realizadas, um dos professores, apresentou um discurso pouco
crente na sua autoeficacia ao nivel da gestdo dos comportamentos em sala de aula, devido as
condi¢des deficitarias da escola onde lecionava e por falta de apoio dos colegas da institui¢ao
de ensino. Por outro lado, o segundo relato correspondeu a um professor com crengas de
autoeficacia mais elevadas, € com um apoio mais coeso ao nivel da comunidade escolar, mas
com um desequilibrio entre a vida profissional e a vida pessoal. O tltimo relato disse respeito
a um professor com uma forte perce¢do da sua autoeficacia, referindo, no entanto, algum
cansaco devido ao comportamento disruptivo e indisciplinado dos alunos e a politicas escolares
pouco estruturadas (Gu & Day, 2007).

Tal como observado por Gu e Day (2007), os docentes que se percecionam como mais
eficazes na superagdo dos desafios quotidianos da pratica docente tendem a apresentar niveis
mais elevados de resiliéncia percebida. Esta associacdo talvez possa ser explicada por uma
relagdo bidirecional, ou seja, a resiliéncia influencia positivamente a perce¢ao de autoeficacia
dos professores e, inversamente, crencas de autoeficacia mais elevadas refor¢am a percegdo de
resiliéncia. Os autores concluiram, contudo, que a capacidade de resiliéncia constitui uma das
condig¢des essenciais para a eficacia profissional docente.

Esta conclusdo ¢ aprofundada por Heng e Chu (2023), que procuraram explorar as
associagdes entre autoeficécia, resiliéncia e compromisso profissional, analisando uma amostra
de 512 professores de lingua inglesa. Recorrendo a escalas de tipo Likert para avaliar estas
variaveis, os autores testaram um modelo de envolvimento docente e os seus principais
preditores. A semelhanca dos resultados de Gu e Day (2007), verificaram uma correlagdo
positiva e significativa entre as crengas de autoeficacia e a resiliéncia percebida, evidenciando

que os professores que se sentem mais eficazes sdo também aqueles que se percecionam como
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mais capazes de enfrentar os desafios didrios, inclusive situagdes geradoras de stress, como o
comportamento disruptivo dos alunos.

Para além disso, os dados revelaram que docentes com crencgas de autoeficacia mais
positivas demonstram uma maior predisposi¢ao para estabelecer relacdes colaborativas e
saudaveis com colegas e outros membros da comunidade educativa, o que reforca o seu
envolvimento profissional. Heng e Chu (2023) destacam ainda, que essas crengas se constituem
como preditores relevantes do compromisso com a profissdo, estando associadas a menores
niveis de exaustdo emocional, maior satisfacdo no trabalho e maior envolvimento
organizacional. Neste sentido, as crencas de autoeficdcia revelam-se determinantes para a
motivagdo intrinseca dos professores e para a sua dedicagao continua a pratica docente.

Segundo evidéncia cientifica, as crencas de autoeficacia dos professores tendem a ser
mais elevadas no inicio da carreira, estabilizando durante alguns anos e diminuindo na fase final
da pratica profissional. Esta estabiliza¢cdo ou declinio pode estar associado a diversos fatores,
como o aumento do stress provocado por comportamentos desafiantes dos alunos e pela
percecao de apoio institucional limitado, frequentemente relatada pela comunidade docente.
Estes fatores podem levar, ao longo do tempo, a um menor envolvimento dos professores com
a sua carreira (Brown & Crippen, 2016). Assim, as crencas de autoeficidcia docente ndo sdo
estaveis ao longo do tempo, podendo variar em funcao de fatores internos, como as experiéncias
pessoais/profissionais, e fatores contextuais, como o clima organizacional da escola ou o
nimero e caracteristicas dos alunos de cada turma (Suchodoletz et al., 2018).

As crengas de autoeficacia docente, para a gestdo dos comportamentos de indisciplina
em sala de aula, podem estar também relacionadas com o tempo de servigo dos docentes, isto
¢, o nimero de anos de pratica profissional que os professores apresentam (Lopes et al., 2017;
Byrne, 2017; Poulou et al., 2019).

Neste sentido, o estudo realizado por Shen et al., (2009) procurou analisar a associagdo
entre as crencas dos professores acerca da gestdo dos comportamentos de indisciplina que
ocorrem no contexto de sala de aula, e o seu nivel de experiéncia profissional, variavel essa que
foi operacionalizada em cinco categorias: entre zero e cinco anos, entre seis e 10 anos, entre 11
e 20 anos e com mais de 20 anos de experiéncia. Participaram, no estudo em questdo, 527
docentes a lecionar em 27 escolas primarias. Ao nivel do procedimento, o estudo apresentou
duas fases distintas, na primeira, um grupo de 30 professores constituinte da amostra total foi
entrevistado com o intuito de serem analisadas as suas percecdes face aos comportamentos dos
alunos em contexto de sala de aula. Com esta informagdo, os autores puderam dividir os

comportamentos de acordo com o tipo de problemas de comportamentos mais comuns que
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ocorriam em contexto de sala de aula, e quais as caracteristicas especificas desses
comportamentos. Na segunda fase, foi divulgado pela amostra total de professores a versao
final dos questiondrios, a fim de se poder analisar posteriormente as suas respostas (Shen et al.,
2009).

Ao nivel dos resultados, os autores verificaram, que os professores especialistas, isto €,
com mais anos de servico, apresentavam crencas de autoeficacia mais elevadas, tendo referido
que despendiam menos tempo para limitar os comportamentos indisciplinados em sala de aula
comparativamente a professores menos experientes. Os resultados evidenciaram que
professores com mais de 20 anos de experiéncia estavam a despender cerca de 40 min do
periodo de aula com os comportamentos de indisciplina, face a professores com menos de cinco
anos de experiéncia que despendiam em média 57 min de tempo letivo a limitar os
comportamentos de indisciplina. Assim, os autores concluiram que quanto mais elevado era o
tempo de servico docente, menor era o tempo despendido em limitar comportamentos de
indisciplina (Shen et al., 2009).

Importa referir, que os professores com mais anos de experiéncia reportaram com a
mesma frequéncia de professores com menos anos de experiéncia, ocorréncias de indisciplina
em contexto de sala de aula. No entanto, os professores menos experiéncia percecionavam-se
como menos capazes para gerir esse tipo de situagdes face aos professores com mais anos de
experiéncia, que se percecionavam como mais capazes para resolver e gerir este tipo de
comportamentos em sala de aula (Shen et al., 2009).

Também o estudo de Silva et al. (2024), procurou analisar de que modo os professores
do 3° ciclo do ensino basico se percecionavam no que diz respeito a gestdo dos comportamentos
de indisciplina em contexto de sala de aula, verificando, ainda, se essa percecdo estava ou nao
relacionada com o tempo de servigco dos docentes. No estudo em questdo participaram um total
de 646 professores portugueses a lecionar no 3° ciclo do ensino basico. Os participantes
apresentaram idades entre os 23 e os 67 anos, cuja experiéncia profissional constou entre 1 e
40 anos de servico (Silva et al., 2024). No que diz respeito aos resultados, os autores concluiram
que os professores, de um modo geral apresentavam uma percecdo elevada relativamente a sua
autoeficacia para gerir situagdes de indisciplina. Os autores sugeriram ainda que quanto mais
elevado fosse o tempo servigo docente, mais elevadas eram as crengas de autoeficacia para gerir
situacOes de indisciplina em sala de aula. Professores com 4 a 6 anos de experiéncia
demonstraram ter crengas de autoeficdcia mais baixas para a gestdo dos comportamentos

durante as aulas, face a professores entre os 26 e os 35 anos de experiéncia (Silva et al., 2024).
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Contudo, os autores verificaram que, a relagdo entre as crengas de autoeficacia e o tempo
de servigo docente, no que diz respeito a gestdo dos comportamentos, ndo era linear, podendo
sofrer algumas oscilagdes ao longo da carreira dos docentes. No inicio da carreira, até aos trés
anos de servigco docente, os professores apresentam crengas de autoeficacia mais elevadas para
a gestdo dos comportamentos, crengas essas que vao reduzindo quando o professor apresenta
quatro a seis anos de servico, voltando posteriormente a aumentar quando o docente apresenta
26 a 35 anos de pratica profissional. Assim, Silva et al. (2024) sugeriram a relagdo positiva entre
o tempo de servi¢o dos docente as crengas dos professores ao nivel da percecdo da sua
autoeficacia na gestdo dos comportamentos, ou seja, professores com menos tempo de servigo
docente tendiam a apresentar crencas de autoeficacia mais baixas, face a professores com mais
anos de servigo, precisamente porque esta classe de professores ja adquiriu um grau de
experiéncia profissional maior, tendo ja& presenciado situacdes de indisciplina mais
frequentemente e por esse motivo, manifestaram-se mais autoconfiantes para desenvolver as
suas competéncias de ensino e limitar os comportamentos disruptivos dos estudantes.

Por outro lado, o estudo de Klassen e Chiu (2010) sugere que, embora se verifique um
aumento progressivo das crengas de autoeficacia docente até sensivelmente a metade da carreira
profissional, esse padrdo tende a inverter-se a partir dos 23 anos de servigo. Segundo os autores,
na fase final da carreira, os niveis de autoeficacia tendem a diminuir, o que podera ser explicado
por um conjunto de fatores interligados. Entre eles, destaca-se uma crescente desmotivagao e
um menor compromisso profissional, frequentemente observados em docentes com maior
tempo de servico, bem como alteracdes associadas ao processo natural de envelhecimento.
Adicionalmente, a exposi¢ao prolongada a fatores de stress no ambiente escolar, como o
confronto repetido com comportamentos indisciplinados por parte dos alunos, contribui
significativamente para o desgaste emocional e psicologico, afetando negativamente a percecao
de autoeficacia.

As experiéncias vividas no contexto profissional sdo particularmente relevantes na
formacao dessas crengas. Os docentes tendem a basear-se em situagoes anteriores de sucesso
para orientar as suas praticas futuras. Por isso, professores com mais anos de servico podem
apresentar niveis mais elevados de autoeficicia. No entanto, esta relagdo nem sempre se
confirma, estudos como os de Tschannen-Moran € Hoy (2007) e Pas et al. (2012) demonstraram
que a experiéncia docente ndo estd, por si sO, significativamente associada nem as crengas
iniciais de autoeficacia nem a sua evolugdo ao longo da carreira.

Também, o estudo de Skaalvik e Skaalvik (2007) revela que os professores com mais

anos de servico, por ja terem enfrentado um maior numero de situagdes de indisciplina, tendem
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a apresentar uma diminui¢do gradual nas suas crencas de autoeficicia. Esta reduzida perce¢ao
de autoeficacia pode tornar-se particularmente desgastante e stressante, sendo influenciada nao
apenas pelo comportamento indisciplinado dos alunos, mas também pelo seu baixo rendimento

académico e por eventuais conflitos com a direcao escolar.

3. Resiliéncia Docente
3.1.Conceptualizagdo e descrig¢do do constructo resiliéncia docente

A profissdao docente, tem sido considerada na literatura, como emocionalmente
desgastante ¢ potencialmente frustrante, devido aos desafios constantes que os professores
enfrentam na sua pratica. As exigéncias ao nivel da atualizagdo recorrente dos curriculos
pedagdgicos, as caracteristicas e comportamento dos alunos e ainda a falta de recursos e apoio
por parte da escola, tem levado a um desgaste emocional dos docentes, cada vez maior, tendo
feito com que estes se afastem progressivamente da profissdo (Silva et al., 2018).

No que diz respeito a resiliéncia, este conceito encontra-se diretamente associado as
crencas de autoeficacia docente, j& mencionadas. Por defini¢do, a resiliéncia refere-se a
capacidade do professor de responder de forma positiva perante situagdes adversas ou
desafiantes. Trata-se de uma caracteristica que nao ¢ fixa ou inata, mas antes dindmica e
influenciada por multiplos fatores, podendo alterar-se ao longo do tempo consoante as
caracteristicas pessoais do docente e o contexto em que esta inserido (Fernandes, 2021; Gu &
Day, 2013).

A definicao de resiliéncia docente que ira ser utilizada no presente estudo, serd a de
Silva et al. (2018), que conceptualizam o conceito de resiliéncia docente como sendo uma
capacidade psicoldgica do professor em adaptar-se positivamente e fazer face as varias
adversidades e desafios que ocorrem diariamente na sua profissdo, com vista ao sucesso
académico dos seus alunos. Assim, os professores mais resilientes tendem a perseverar em
situagdes mais desafiantes e complexas, considerando mais fécil adaptar-se a mudancga. Importa
referir que, para o presente trabalho, a wvaridvel resiliéncia docente serd avaliada e
operacionalizada, segundo a perce¢do dos professores relativamente a sua capacidade de
ultrapassar e fazer face aos desafios encontrados no seu dia a dia, de modo positivo.

E importante reconhecer que as adversidades e os desafios frequentes da profissio
docente, isto ¢é, as fontes de stress as quais os professores estdo expostos diariamente,
desempenham um papel central no desenvolvimento da sua capacidade de resiliéncia (Davis et
al., 2009; Gu & Day, 2007). Estas situacdes desafiantes levam os docentes a internalizar, adotar

e aplicar novos modelos cognitivos e comportamentais, mais ajustados e eficazes, o que os
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torna progressivamente menos vulnerdveis perante futuras adversidades (Kostoulas &
Lammerer, 2020).

O modelo multidimensional desenvolvido por Peixoto et al., (2018), assente numa
perspetiva dindmica da resiliéncia docente, destaca a importancia das dimensodes, profissional,
motivacional, emocional e social, na forma como os professores percecionam e desenvolvem a
sua resiliéncia no exercicio da profissdo. A dimensdo motivacional esta associada & motivacao
intrinseca dos docentes na realizacao de tarefas relacionadas com o ensino, ao seu entusiasmo,
otimismo, persisténcia e confianga nas proprias competéncias. A dimensao emocional refere-se
a capacidade dos professores para regularem as suas emogoes, aplicarem competéncias sociais
e emocionais e recorrerem a estratégias de cooping na gestdo de situagdes desafiantes. A
dimensdo profissional diz respeito a capacidade de organizacao das tarefas de ensino, a gestao
eficaz do tempo, a flexibilidade perante os desafios quotidianos e ao dominio de competéncias
pedagogicas. Por fim, a dimensao social relaciona-se com a constru¢ao de redes de apoio e de
confianga entre docentes e restantes membros da comunidade escolar, exigindo dos professores
competéncias de comunicagao e interpessoais que lhes permitam lidar com situagdes complexas

e procurar ajuda sempre que necessario.

3.2.Caracterizagdo dos fatores de risco e proteg¢do associados a resiliéncia docente

O comportamento disruptivo dos alunos tem vindo a ser um dos fatores que mais afeta,
negativamente, a resiliéncia dos docentes. O comportamento indisciplinado dos alunos, surge
como um fonte de stress e de preocupagao no ponto de vista dos professores, que a longo prazo
esta associado ao abandono da profissdo (Gibbs & Miller, 2014).

Estudos como o de Peixoto et al. (2019) e de Beltman et al., (2012), revelaram alguns
fatores de risco e protetores da resiliéncia dos docentes, nos dominios pessoal e contextual. Os
fatores de risco relacionados com o dominio pessoal, ou seja, com as caracteristicas individuais
dos docentes, incluem, entre outros, a dificuldade em procurar apoio, a baixa autoconfianga e
os conflitos entre as suas crengas pessoais € as praticas implementadas pela instituicdo escolar.
Por outro lado, no que diz respeito aos fatores de risco associados ao contexto escolar,
destacam-se a presenca de comportamentos indisciplinados por parte dos alunos, a dificuldade
dos professores em gerir essa indisciplina, a falta de suporte dos servicos administrativos da
escola e a sobrecarga provocada pela extensao e complexidade do curriculo.

Por outro lado, os fatores que funcionam como protecao da resiliéncia dos professores,
no plano pessoal, incluem a motivagao interna, crengas positivas sobre a sua propria eficacia,

uma atitude otimista, persisténcia perante dificuldades e boas competéncias no relacionamento
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interpessoal. No plano contextual, destacam-se como elementos protetores o apoio prestado aos
docentes, particularmente através da criacdo de comunidades escolares em que se sintam
valorizados, integrados e com espago para refletir sobre as politicas educativas, bem como as
relagdes de cooperacdo e apoio entre o corpo docente e os restantes profissionais da escola
(Beltman et al., 2012; Peixoto et al., 2019).

Com base nesses fatores protetores da resiliéncia, é possivel identificar quatro grandes
areas de influéncia. A primeira estd ligada a pratica profissional, incluindo as competéncias
pedagogicas dos professores e a confianca nas suas capacidades. A segunda diz respeito a
dimensdo emocional, abrangendo a regulagdo das emogdes, a inteligéncia emocional e a
vivéncia de sentimentos positivos. O terceiro dominio refere-se ao aspeto social, que envolve
as relagdes que os docentes estabelecem com os alunos € com outros membros da comunidade
educativa. Por fim, o quarto dominio relaciona-se com os aspetos motivacionais, especialmente
com a motiva¢do intrinseca para o exercicio da profissdo e com os objetivos pessoais que cada
professor estabelece no seu percurso profissional (Kostoulas & Liammere, 2020; Peixoto et al.,
2019; Stewart & Reinders, 2024).

De um modo geral, as elevadas crencas que os docentes detém acerca da sua
autoeficacia enquanto profissionais, ¢ um dos fatores mais determinantes para a capacidade de
resiliéncia percebida dos professores, pois, quando um docente se perceciona capaz de gerir 0s
comportamentos indisciplinados dos alunos, assim como os desafios que ocorrem diariamente
na sua profissdo, tende a ser mais resiliente. A eficaz gestdo organizacional da escola, assim
como o apoio da lideranca escolar também sao considerados fatores que potenciam a resiliéncia
dos professores (Gibbs & Miler, 2014).

As relagdes interpessoais que os docentes estabelecem com os 6rgdos de lideranca
escolar e outros colegas, pais ou pessoal ndo docente, sdo um fator bastante importante para a
promocdo da sua capacidade de resiliéncia, dado que servem de rede de apoio na qual os
docentes recorrem quando necessitam de algum auxilio, permitindo que os professores se
mantenham mais tempo envolvidos e comprometidos com a profissao. Para que estas relagcdes
sejam eficazes e saudaveis, deve existir uma comunicacao aberta e de respeito entre todos os
elementos que fazem parte da comunidade escolar, fazendo com que o professor sinta que
realmente estd envolvido e incluido nessa comunidade (Richards et al., 2016), o que por sua
vez, ird impactar positivamente o ambiente que € vivenciado pelo docente no seu trabalho,

tornando 0 mesmo mais seguro, compreensivo e positivo (Bobek, 2002).
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3.3. Relagdo entre a percegdo de resiliéncia docente e a percecdo de indisciplina

Tendo em consideracao as investigagdes realizadas no ambito da resiliéncia docente,
o estudo conduzido por Stoiber e Gettinger (2011), teve como principal objetivo avaliar o
impacto de uma formagao de desenvolvimento profissional, de carater individual, centrada na
avalia¢do funcional e no apoio a comportamentos disruptivos dos alunos, na capacidade de
resiliéncia dos professores que referiram ter, nas suas turmas, alunos com comportamentos
particularmente desafiantes. O estudo em questdo, foi de caracter longitudinal e comparativo.
Participaram no estudo 70 profissionais de educagao a trabalhar ao nivel do ensino pré-escolar
e do primeiro ciclo, distribuidos por diversas escolas nos Estados Unidos da América. A média
de anos de experiéncia de ensino em cada grupo de professores foi entre os 11 e os 14 anos e
todos os professores relatam nao ter recebido qualquer formagao no inicio da sua carreira.

O procedimento levado a cabo pelos autores decorreu através de varias etapas, a
primeira das quais correspondeu, ao pré-teste, em que foram avaliados os professores que mais
tinham contacto com comportamentos desafiantes por parte dos alunos e também ao nivel da
percec¢do de resiliéncia que tinham para gerir esses mesmos comportamentos; a etapa intermédia
disse respeito a monitorizagdo dos resultados da implementagdo das sessdes de
desenvolvimento profissional para os professores, ao nivel da avaliacdo funcional,
nomeadamente, no estabelecimento de metas e estratégias preventivas dos comportamentos
desafiantes. A ultima etapa, o pos-teste, consistiu na avaliagdo e andlise dos resultados
produzidos pela implementacdo do programa, de desenvolvimento profissional. (Stoiber &
Gettinger, 2011). No que diz respeito as conclusdes, os autores verificaram, em primeira analise,
que os professores que constituiram o grupo experimental, mostraram ter uma autoeficacia
percebida mais elevada, sendo também mais eficientes na gestdo dos comportamentos
desafiantes dos alunos, face ao grupo de controlo. Numa segunda andlise, os autores
constataram que os professores que integraram o grupo experimental demonstraram uma
capacidade de resiliéncia percebida mais elevada, quando confrontados com os
comportamentos desafiantes dos estudantes ou com outras situagdes adversas em sala de aula,
comparativamente ao grupo de controlo. Assim, os autores sugerem que os professores sao
capazes de desenvolver e potenciar as competéncias necessarias para o exercicio da sua
profissdo, como a resiliéncia e as crengas de autoeficacia, através de uma formagao adequada,
explicita e consistente em determinados dominios a fim de garantir o bem-estar dos professores

e a qualidade do ensino (Stoiber & Gettinger, 2011).
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A investigacdo realizada por Moore (2013) teve como objetivo principal a
identificacdo das praticas que auxiliam os professores a ultrapassarem os desafios que
enfrentam diariamente na sua profissdo e que tendem a causar maior desgaste emocional. O
autor baseou e conduziu o seu estudo com base na resiliéncia docente, considerando os seus
fatores de risco e protetores e os mecanismos de coping que os professores utilizam para
prevenir eventuais situagdes de stress. Deste modo, duas das questdes de investigacao colocadas
pelos autores, estavam relacionadas com a identificacao, por parte dos professores, dos fatores
de risco que afetam a sua resiliéncia e quais os fatores que a potenciam ou mantém.

Participaram no estudo 10 professores, a lecionar no ensino basico e secundario. A
cada professor foi enviado um questionario que permitiu avaliar a capacidade de resiliéncia
percebida dos professores em lidar com as situagdes causadoras de stress, diariamente na sua
profissdo. Os professores reportaram que as principais fontes de stress profissional e de desgaste
psicoldgico, eram o comportamento indisciplinado dos alunos, secundariamente as excessivas
cargas de trabalho e, por fim, o nimero de horas de trabalho despendidas fora do horario laboral.
No que respeita aos mecanismos de coping referidos pelos professores para fazer face a estas
problemadticas, foram mencionadas estratégias como: o apoio entre colegas, assim como o
humor vivenciando entre o corpo docente e as crencas religiosas (Moore, 2013).

Por fim, o estudo de Moreno-Lucas e seus colaboradores (2023), realizado com
professores de nacionalidade espanhola, procurou investigar quais as situagdes causadoras de
stress laboral que ocorrem diariamente no contexto de sala de aula e a resiliéncia dos
professores em fazer face a este tipo de situagdes. A amostra foi constituida por 470 professores
de uma regido a sul de Espanha, com uma média de idades de 43 anos e uma experiéncia
profissional média de 15 anos. Através de uma metodologia quantitativa, foram colocadas
algumas questdes de investigacdo relacionadas com a perce¢ao dos professores acerca do stress
vivenciado no seu ambiente em sala de aula, assim como a sua resiliéncia para gerir os
comportamentos nesse contexto.

Os resultados permitiram aos autores concluir que a perce¢ao que os professores t€ém
acerca das situacdes que lhes causam stress no dia a dia, nomeadamente o nimero de aulas a
lecionar por dia, sensagdo de saide mental afetada e ainda a tentativa ineficaz de manter a
disciplina na sala de aula estdo inversamente associadas a percecdo de eficacia profissional e,
por consequéncia, assumem uma associagdo direta e estatisticamente significativa com o
desagaste emocional. Os autores constataram ainda, uma relacdo positiva e estatisticamente
significativa entre a satisfacdo com a profissdo e a capacidade de resiliéncia percebida dos

docentes, ou seja, o facto dos docentes estarem mais satisfeitos com o seu trabalho contribui
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para uma resiliéncia percebida maior na resposta aos desafios diarios, do mesmo modo,
situacdes como a indisciplina dos alunos em sala de alua e a ineficiente gestdo desses
comportamentos acaba por impactar negativamente a perce¢ao de resiliéncia dos docentes
(Moreno-Lucas et al., 2023).

Foi ainda verificada a relacdo inversamente proporcional entre a resiliéncia e as
dimensdes do burnout e também a relagdo direta e significativa entre a resiliéncia e a eficacia
docente na resposta aos comportamentos indisciplinados dos alunos em sala de aula (Moreno-
Lucas et al., 2023).

Assim, os autores sugerem que € importante os professores terem conhecimento e
identificarem as situagdes causadoras de desgaste psicologico e possuirem as ferramentas
adequadas a fim de conseguirem gerir eficazmente os comportamentos em sala de aula, de
modo a garantir o bom funcionamento da mesma e a maximizagdo dos processos de

aprendizagem dos alunos (Moreno-Lucas et al., 2023).

4. Compromisso com a Profissao Docente
4.1.Conceptualizagdo e descri¢do da varidvel compromisso docente

De acordo com Riehl e Sipple (1996) e Firestone (1990), o compromisso docente €
expresso através dos comportamentos e das atitudes dos professores em relagdo a instituicao de
ensino na qual lecionam, como o desejo de participar em diversas atividades afetas a escola ou
mesmo a permanéncia prolongada numa determinada institui¢do. No entanto, Reyes (1990)
conceptualiza e operacionaliza o construto de compromisso apenas de acordo com as atitudes
negativas dos docentes em relacdo a sua pratica, o que, segundo o autor, pode estar relacionado
com o absentismo.

A conceptualizagdo de compromisso com a profissdo docente, segundo Reams e
Spencer (1998), trata-se da complementaridade entre a atitude do professor, isto ¢, a sua crenga
e aceitacdo da organizacdo escolar onde estd inserido € o seu comportamento, ou seja, a sua
pré-disposi¢ao em esforgar-se e desejar permanecer na instituigao.

De acordo com Ebmeier e Nicklaus (1999) e Somech e Bogler (2002), o compromisso
docente ¢ a reacdo afetiva ou emocional do professor a experiéncia que vivencia em ambiente
escolar, em particular ao processo de investimento no ensino para com os alunos. E importante
compreender esta ligagdo emocional, uma vez que a mesma influencia a percecdo que os
professores tém sobre o seu trabalho, nomeadamente, no que diz respeito as relagdes com os
colegas, com os 6rgdos de lideranca escolar e com as politicas organizacionais da escola. O

compromisso dos professores estd positivamente relacionado com a satisfagdo global dos
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docentes com a sua profissao, isto ¢, juizo avaliativo positivo ou negativo que o docente elabora
acerca da profissdo, nomeadamente do ambiente vivenciado na escola (Skaalvik & Skaalvik,
2011).

A literatura define o compromisso dos professores para com a profissao como uma
decisdo voluntaria dos mesmos em envolverem-se ativamente em tarefas e atividades ligadas
ao ensino, refletindo acerca do seu esforco na carreira docente. Este envolvimento esta
associado ao nivel de motivagao intrinseca do professor para alcangar determinados objetivos,
bem como ao seu desejo de manter uma ligagdo, que, de alguma forma, o permita permanecer
ligado a institui¢ao onde exerce fung¢des (Becker, 1960; Lortie, 1975; Riehl & Sipple, 1996).
Assim, pode considerar-se, segundo as defini¢des teorizadas na literatura, que o compromisso
com a profissdo docente assume duas componentes, uma afetiva e outra relacionada com a
identidade docente. Um professor comprometido com a profissdo apresenta um juizo positivo
relativamente ao seu trabalho e manifesta um desejo de querer melhorar as suas competéncias
ao nivel do ensino, ndo ponderando abandonar a sua carreira ou profissao (Granjo, 2015).

O compromisso dos professores € o empenho dos mesmos para com a sua profissao,
¢, na literatura, identificado como um fator determinante para a qualidade do ensino (Huberman,
1989). O reduzido compromisso dos docentes foi também considerado por Day et al. (2006),
como um fator relacionado com o desgaste emocional e burnout, na medida em que os
professores quando apresentam maior fadiga psicologica devido a sua pratica profissional,
podem demonstrar um sentimento de menor envolvimento e de afastamento da profissdo. Os
autores sugerem, ainda, que este envolvimento dos docentes para com o servigo que prestam,
também esta positivamente associado ao sucesso e desempenho académico dos alunos. Assim,
pode constatar-se que o compromisso docente estd relacionado com a eficacia docente, dado
que, quando o compromisso com a profissdo € elevado, os professores tendem a ser mais
eficazes na sua pratica profissional.

Este construto nao ¢ estavel ao longo do tempo, podendo ir oscilando entre um maior
grau de compromisso ou um menor grau de compromisso, ao longo da carreira dos docentes.
Esta oscilagdo, pode dever-se a varias varidveis como: o comportamento indisciplinado dos
alunos, o apoio administrativo e suporte por parte dos colegas e exigéncias ao nivel das politicas
educacionais (Day, 2000). Assim, o facto dos professores percecionarem uma rede de suporte
por parte dos seus colegas que os auxiliem a gerir os comportamentos dos alunos, fa-los sentir
mais apoiados e protegidos, acabando por se manterem mais envolvidos com a profissdo (Gu,

2014; Richl & Sipple, 1996).
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O conceito de compromisso pode também ser analisado a luz da teoria cognitivo-
emocional de Lazarus (1991), que integra as dimensdes cognitivas e afetivas do compromisso
docente. Esta abordagem destaca tanto a relagdo direta entre as interagdes sociais € o
compromisso, como a relacao indireta, mediada pelas emogodes. De acordo com Lazarus (1991),
as relacdes que o professor estabelece com o seu ambiente, ou seja, a percecdo que tem do
contexto em que se insere, desencadeiam emocdes de natureza variavel, que influenciam os
seus comportamentos e, consequentemente, o nivel de compromisso demonstrado perante a
profissdo e a institui¢ao escolar. Logo, professores que percecionam o ambiente escolar como
positivo tendem a experienciar emogdes igualmente positivas, o que favorece um maior
envolvimento profissional. Em contrapartida, uma perce¢ao negativa do contexto pode gerar
emocdes desfavoraveis, comprometendo o compromisso com a profissao e contribuindo para o

mal-estar psicoldgico dos docentes (Jo, 2014).

4.2.Relagdo entre o compromisso docente e a indisciplina

O estudo de Skaalvik e Skaalvik (2011) procurou compreender o compromisso docente
através da percegao dos professores ao nivel da exaustdo emocional, da satisfagdao no trabalho
e da motivacao para abandonar a profissdo docente, tendo em conta seis variaveis do contexto
escolar: o apoio dos orgdos de lideranca escolar, o sentimento de pertenga do professor com a
escola, a consonancia de valores, isto é, os professores que apresentavam valores pessoais
concordantes com os valores da institui¢do de ensino, problemas ao nivel da disciplina escolar,
a relacdo com colegas e com encarregados de educacdo e a exigéncia de prazos para
entregar/realizar avaliagdes e para lecionar os contetidos programaticos.

Neste estudo participaram 2.569 professores noruegueses a lecionar no ensino basico
e secundario. Ao nivel dos resultados, os autores verificaram que variaveis como a consonancia
de valores, o apoio dos orgdos de lideranca escolar e a relagdes positivas entre colegas e
encarregados de educagdo, estavam negativamente associados a intengdo de abandono da
profissdo pelos docentes. Por outro lado, a pressdo ao nivel de tempo, e a exaustdo emocional
apresentaram uma correlagdo positiva com a intencdo de abandono da profissdo. Além desta
conclusdo, os autores constataram que a maioria dos professores considera a indisciplina em
sala de aula como um problema, referindo ser um motivo causador de stress e de exaustdo
emocional. Este foi um fator que esteve negativamente associado a satisfagdo no trabalho e, por
sua vez, positivamente associado a motivagao que os docentes tém para abandonar a profissao.

Assim, os autores verificaram a possibilidade da elevada exaustdo emocional, reportada pelos
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professores, poder ter sido caudada pelos problemas de indisciplina dos alunos (Skaalvik &
Skaalvik, 2011).

O estudo de Collie (2021), objetivou compreender se a indisciplina dos alunos medeia
a relagdo entre algumas varidveis do contexto escolar como: o contributo para a tomada de
decisdo, o feedback util, a colaboragdo entre os professores e ainda o apoio do diretor da escola,
com o compromisso com a profissdo, ou seja, até que ponto a elevada frequéncia de
comportamentos indisciplinados dos alunos, faz evidenciar a importancia dos recursos do
contexto escolar para apoiar o professor a lidar com este tipo de comportamentos e continuar
comprometido com a profissao.

Neste estudo, participaram 12.955 professores a lecionar ao ensino secundario em 827
escolas, nos seguintes paises: Australia, Canad4, Inglaterra e Estados Unidos. Foram utilizados
dois tipos de questionario, um para os professores, com o objetivo de explorar, ndo so, as
percegdes dos mesmos acerca dos recursos existentes na escola (o feedback, a colaboragdo entre
professores, a contribuicdo para a tomada de decisdo e apoio do diretor da escola), como
também, as suas perspetivas acerca da indisciplina. Por outro lado, foi aplicado outro
questionario direcionado aos diretores da escola, para avaliar o apoio da lideranga escolar para
com os docentes (Collie, 2021).

Os resultados evidenciaram que recursos como o feedback til, o apoio da lideranga
escolar e o contributo do docente para situagcdes de tomada de decisdo estdo positivamente
relacionados com o compromisso do docente com a profissdo. Pelo contrario, a autora verificou,
também que os comportamentos indisciplinados dos alunos estdo negativamente associados ao
compromisso docente. A autora constatou, ainda, que o feedback de outros membros da
comunidade escolar foi particularmente significativo para o compromisso docente, quando o
comportamento indisciplinado dos alunos se verificava mais elevado. Estes resultados foram
congruentes nos quatros paises examinados. Deste modo, a autora concluiu que os
comportamentos indisciplinados dos alunos estdo negativamente associados ao compromisso
dos professores com a profissdo, na medida em que provocam elevados niveis de stress e
sentimentos menos positivos, sobretudo na comunidade docente. Neste sentido, os recursos
disponiveis no contexto profissional dos professores assumem um papel crucial, especialmente
quando a ocorréncia de comportamentos indisciplinados ¢ elevada. Quanto maiores forem as
exigéncias da profissdo, mais indispensaveis se tornam estes recursos (Collie, 2021).

A literatura identifica quatro fatores contextuais que contribuem significativamente
para que os docentes adquiram um maior dominio sobre a gestdo de comportamentos

disruptivos em sala de aula. Um desses fatores € o feedback especifico e construtivo sobre a
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pratica docente, que, segundo a investigagdo, ¢ essencial para que os professores compreendam
melhor os pontos fortes e as limitagdes das estratégias utilizadas, permitindo-lhes ajusta-las de
forma a promover o envolvimento e a motivagao dos alunos, bem como a reduzir a indisciplina.
Outro fator relevante ¢ a participacdo dos docentes na tomada de decisoes relativas a vida
escolar, uma vez que esta promove um maior sentido de responsabilidade e refor¢ca o seu
envolvimento nas politicas internas da escola, incluindo aquelas relacionadas com a gestao da
disciplina (Collie, 2021).

Para concluir, constata-se que a problematica da indisciplina ¢ um dos maiores desafios
a pratica docente, tendo vindo, ao longo dos ultimos anos, a provocar desgaste e fadiga
psicologica na comunidade docente (Fernandes, 2021). A indisciplina tem levado a um
comprometimento no modo como os professores se percecionam face a sua autoeficacia para
gerir os comportamentos disruptivos em sala de aula, comprometendo a sua resiliéncia para
fazer face a este tipo de situagdes adversas e desafiantes (Gu & Day, 2013). Esta situagdo tem
vindo a comprometer também, o grau de satisfacdo e de compromisso que os professores
apresentam para com a profissdo, o que tem levado a uma elevada taxa de absentismo docente
(Collie, 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Por outro lado, contextos de apoio institucional e
formagdo continua parecem reforgar a resiliéncia dos professores, permitindo-lhes lidar de

forma mais construtiva e positiva com a adversidade (Day et al., 2006).
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III. PROBLEMATICA E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO
1. Proposito e Objetivo Geral do Estudo

O propdsito do presente estudo foi analisar e compreender as relagdes entre a perce¢ao
dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados em
contexto de sala de aula, com as seguintes variaveis: resiliéncia docente, crencas dos
professores acerca da sua autoeficdcia para a gestdo dos comportamentos € compromisso com
a profissdo, em professores do ensino basico e secundario.

A problematica da escassez de professores com qualificagdes académicas ajustadas ao
cargo de professor, esta a ser uma adversidade bastante atual e verificada em vérios paises da
Europa, dada a elevada taxa de abandono da profissao docente. Esta problematica tem vido a
ser cada vez mais evidente devido a exaustdo emocional que os professores sentem. Existem
dados estatisticos, que indicam que a grande maioria dos professores abandona a profissao
docente antes de atingir a idade da reforma e muitas vezes antes de atingirem os cinco primeiros
anos de pratica profissional. Assim, a taxa de abando da profissao parece ser mais evidente em
professores no inicio e no fim da carreira docente (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Em Portugal, segundo a mais recente publicagdo do relatério anual da Organizagdo para
a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE, 2024), existe uma escassez de
professores transversal a qualquer ciclo de ensino, evidenciando o abandono da profissao,
sobretudo pelos professores que lecionam em escolas mais desfavorecidas. Investigadores, na
area da educagdo, associam esta escassez de docentes e abandono da profissao a exaustao que
os mesmos sentem durante longos periodos de tempo, que pode ser causado pelo reduzido apoio
por parte dos colegas de trabalho e dos 6rgdos de lideranga escolar, comportamento disruptivo
dos alunos, o apoio recebido durante o inicio da carreira docente; o clima organizacional da
institui¢ao de ensino e as caracteristicas e composi¢ao das turmas (Bacsa-Ban, 2021; Kollerova
etal., 2023).

Deste modo, atualmente, a educacdo atravessa um dos maiores desafios, o
envelhecimento do corpo docente nas escolas, devido ao retardamento das possibilidades de
reforma e a dificuldade em atrair jovens recém qualificados que ocupem o lugar dos professores
que estao em processo de reforma (Dotta & Lopes, 2021).

O comportamento disruptivo e indisciplinado dos alunos est4 positivamente relacionado
com o esgotamento psicologico dos professores, sendo esta uma das principais razdes pelas
quais os professores acabam por abandonar a profissao mais precocemente (Burke et al., 1996;

Friedman 1995; Hock, 1988; Skaalvik & Skaalvik, 2011). A exaustao dos professores devido a
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tentativa constante de limitar os comportamentos indisciplinados dos alunos, sem eficacia, leva,
a longo prazo, ao desgaste emocional, que por sua vez acaba por impactar negativamente o
bem-estar do professor, a relagdo do mesmo com os restantes colegas e consequentemente
compromete a aprendizagem dos alunos e o seu sucesso académico (Moore, 2013).

Quando os professores estdo exaustos na sua profissdo, manifestam também menor
envolvimento € compromisso com a mesma, podendo mesmo chegar ao abandono da sua
pratica profissional. A substitui¢do de professores de forma recorrente, provoca um efeito
negativo nos estudantes, podendo comprometer o seu processo de aprendizagem (Moore,
2013).

A problematica da indisciplina ndo ¢ recente nos varios sistemas educativos em muitos
paises, ¢, pelo contrario, bastante antiga. No entanto, tem vindo a adquirir ao longo dos anos,
diferentes contornos € modos de expressdo que vao variando de acordo com a gravidade dos
comportamentos. Atualmente, esta questdo da indisciplina escolar tem vindo a ganhar grande
visibilidade devido aos meios de comunicagdo social, que comunicam nao s6, a preocupagao
vigente nos varios sistemas educativos, como também evidenciam o cansaco dos professores
em fazer face a esta problematica. Assim, € claro no dia a dia a divulga¢do de diversas opinides
publicas em relacao a este tema e por esse motivo € necessario um olhar critico e fundamentado
empiricamente face a esta tematica que considere os fatores que dela fazem parte. E essencial,
a compreensdo das causas que ddo origem a este fendémeno, que se propaga por todas as
organizacgdes de ensino, a fim de se poder desenvolver estratégias que tenham como objetivo a
prevengdo ou a corre¢ao desta problematica (Amado & Freire, 2014).

Segundo a literatura apresentada no enquadramento teodrico, € evidente que a
experiéncia dos professores, assim como as crengas que estes tém acerca da sua eficacia para a
gestdo dos comportamentos em aula e a sua capacidade de resiliéncia, sdo fatores determinantes
para o compromisso dos docentes com a profissdo, impactando também a qualidade do ensino
e aprendizagem dos estudantes (Gibbs & Miller, 2014).

De um modo geral, os construtos apresentados e descritos no enquadramento tedrico
surgem na literatura como fatores que impactam o bem-estar docente num todo, estando as
crengas de autoeficacia relacionadas bidirecionalmente com a resiliéncia docente (Fernandes,
2021) e também, por outro lado, o envolvimento do professor na profissdao e o desejo de
corresponder as exigéncias da mesma, relacionado com a permanéncia na profissdo ou o
abandono da mesma (Collie, 2021). O comportamento indisciplinado dos alunos, ¢ um fator
que parece estar negativamente associado a cada uma dessas varidveis, ndo promovendo, por

1ss0, o bem-estar da comunidade docente (McGrath & Van Bergen, 2019).
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Assim, os psicologos educacionais representam um importante recurso nas escolas, aos
quais os professores podem recorrer quando necessitam de apoio, quer ao nivel da gestdo dos
comportamentos dos alunos, da sua eficacia enquanto docentes e também ao nivel da sua
resiliéncia para ultrapassar certos desafios e manterem-se comprometidos com a profissao
(Gibbs & Miller, 2014).

Uma das principais implicagdes do presente estudo € contribuir para que os professores
do ensino basico e secundario adquiram conhecimento fundamentado em evidéncia empirica
sobre a problematica da indisciplina. Pretende-se, assim, reforgar a perce¢ao de resiliéncia e de
autoeficacia dos docentes, sobretudo na gestdo de comportamentos indisciplinados em sala de
aula, promovendo, simultaneamente, um maior envolvimento e compromisso com a profissao.
Este refor¢co da percecdo de competéncia podera contribuir para a promog¢ao de um clima de
bem-estar no seio da comunidade escolar, favorecendo, por consequéncia, uma maior

resiliéncia, envolvimento e compromisso dos docentes com a profissdo (Fernandes, 2021).

2. Objetivos especificos

A partir do objetivo geral, enunciado anteriormente e tendo em conta a pertinéncia do

presente estudo, destacam-se os seguintes objetivos especificos:

e (araterizar os participantes, no que diz respeito a sua percecao acerca da frequéncia da
ocorréncia de comportamentos indisciplinados, autoeficacia para a gestdo de
comportamentos, resiliéncia € compromisso;

e Compreender a relacdo entre a resiliéncia e as crencas de autoeficicia dos docentes para
a gestdo do comportamento;

e Analisar a relacdo entre as crencas de autoeficicia dos docentes € 0 seu compromisso
com a profissdo;

e Estudar a relacdo entre a percecdo dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de
comportamentos indisciplinados em sala de aula e as suas crengas de autoeficicia para a
gestdo desses comportamentos;

e Pesquisar a relagdo entre percecao dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de
comportamentos indisciplinados em sala de aula e a capacidade de resiliéncia percebida;

e Explorar a relagdo entre a percecao dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de

comportamentos indisciplinados em sala de aula e 0 compromisso com a profissao;
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e Entender a relagdo entre o ciclo de ensino em que os professores lecionam e a percegao
dos mesmos relativamente a frequéncia da ocorréncia dos comportamentos
indisciplinados em contexto de sala de aula;

e Compreender a relacdo entre o tempo de servigo dos docentes e a sua percecdo de

autoeficacia para gerir os comportamentos em contexto de sala de aula.

3. Questdes e hipoteses de investigacio

Segundo Gu e Day (2007), os professores que se percecionam como mais capazes de
enfrentar os desafios e situagdes problematicas do quotidiano profissional demonstram niveis
mais elevados de percecdo da sua autoeficacia. Estes autores sugerem que existe uma relacao
bidirecional entre a resiliéncia e a autoeficacia: a resiliéncia influencia a perce¢ao de
autoeficacia dos docentes, ao mesmo tempo que as crengas de autoeficacia fortalecem a sua
capacidade de resiliéncia. Esta perspetiva ¢ reforcada por Dessibourg (2020), ao evidenciar que
as crengas de autoeficacia funcionam como fatores causais que orientam a tomada de decisdo e
a perseveranga dos professores. Docentes que confiam nas suas capacidades e eficacia
profissional tendem a manter-se motivados e a resistir com mais facilidade as adversidades,
mesmo perante situacdes mais exigentes. No entanto, a autora também salienta que o
comportamento indisciplinado dos alunos constitui um dos fatores mais significativos na
promocgao de stress, que afeta negativamente a percecdo dos professores relativamente a sua
eficacia na gestao de sala de aula. Corroborando estas conclusdes, Heng e Chu (2023) destacam
que os docentes com uma perce¢do mais positiva da sua eficacia profissional estdo mais
preparados para lidar com situagdes desafiantes e potenciadoras de stress, como € o caso da
gestao do comportamento dos alunos. Em conjunto, estes contributos tedéricos demonstram uma
relagdo evidente entre as crencas de autoeficacia docente, a resiliéncia para fazer face

as exigencias da pratica profissional.

Assim, de acordo com a literatura referida, coloca-se a seguinte questdo e hipotese de
investigacao:

Questao 1: Seréd que existe relagdo entre a resiliéncia e as crengas de autoeficacia dos
docentes para a gestdo dos comportamentos em sala de aula?

Hipodtese 1: Espera-se que, quanto mais elevada for a capacidade de autoeficacia
percebida para gerir os comportamentos em contexto de sala de aula, mais alta seja a capacidade

de resiliéncia percebida.
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A literatura tem vindo a evidenciar uma relagao positiva entre as crengas de autoeficacia
dos professores € o0 seu compromisso com a profissdo. Reames e Spencer (1998) identificaram
uma associagao significativa entre estas duas variaveis, sugerindo que quanto mais elevada for
a perce¢do de autoeficacia, maior tende a ser o envolvimento profissional dos docentes. Esta
conclusdo ¢ reforgada por estudos mais recentes, como o de Buri¢ e Macuka (2017), que
demonstraram que professores com crengas de autoeficacia mais elevadas experienciam
também emogdes mais positivas no exercicio da sua atividade. Ao experienciarem emogoes
positivas, os professores tendem a envolver-se mais com a sua pratica profissional e a sentir-se
mais confiantes na gestdo dos comportamentos dos alunos. Adicionalmente, Heng e Chu (2023)
sugerem que uma elevada percecdo de autoeficacia por parte dos docentes ¢ um dos principais
fatores associados ao compromisso com a profissdo, relacionando-se com niveis mais baixos
de exaustdo emocional, maior satisfagdo no trabalho e um envolvimento organizacional mais
significativo. Assim, os professores que percecionam um contexto profissional positivo, ndo so
revelam maior compromisso com a sua pratica, como também, se sentem mais eficazes na
superagao dos desafios inerentes a pratica docente.

Com base nesta fundamentacdo empirica, coloca-se a seguinte questdo e hipdtese de
investigacao:

Questao 2: Sera que existe relagdo entre as crencas de autoeficacia dos docentes e o seu
compromisso com a profissao?

Hipotese 2: Espera-se que, quanto mais elevada forem as crencas de autoeficacia para
gerir comportamentos em contexto de sala de aula, mais elevado seja o compromisso com a

profissao.

De forma geral, a investigagdo tem evidenciado uma associa¢do significativamente
negativa entre o comportamento disruptivo dos alunos e as crencas de autoeficacia dos
docentes, especialmente, no que diz respeito a gestdo da sala de aula. Os professores tendem a
avaliar a sua eficdcia com base no desempenho observado, nomeadamente na sua capacidade
de controlar comportamentos indesejaveis. Quando essa gestao se revela dificil ou ineficaz, as
crencas de autoeficacia tendem a diminuir. Neste sentido, os professores que experienciam de
forma recorrente comportamentos disruptivos por parte dos alunos tendem a apresentar niveis
mais baixos de autoeficacia na gestdo da disciplina. Esta perce¢do de ineficacia associa-se, por
sua vez, a um aumento do desgaste emocional. Os autores destacam ainda, que esta relagdo

tende a assumir uma natureza ciclica:quanto maior o desgaste emocional do docente, mais
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frequentes e intensos se tornam os comportamentos problematicos dos alunos, o que volta a
impactar negativamente as crencas de autoeficacia do professor, perpetuando o ciclo (Brouwers
& Tomic, 1999). O estudo de Dessibourg (2020) evidencia igualmente que o comportamento
indisciplinado dos alunos € um dos principais fatores de stress e ansiedade entre os professores,
contribuindo para a emergéncia de emogdes negativas. Estes estados emocionais adversos estao
negativamente associados a percecdo de eficicia dos docentes, no que respeita a gestdo do
comportamento em sala de aula, enfraquecendo o seu sentido de competéncia profissional.

Face a evidéncia empirica apresentada, torna-se pertinente formular a seguinte questao
e hipotese de investigacao:

Questao 3: Sera que existe relagdo entre a percecdo dos docentes acerca da frequéncia
dos comportamentos indisciplinados em sala de aula e as suas crengas de autoeficacia para a
gestdo desses comportamentos?

Hipotese 3: Espera-se que, quanto mais elevada for a percegdo dos docentes
relativamente a frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados, em contexto de

sala de aula, mais baixa seja a autoeficécia percebida, para a gestdo desses comportamentos.

Os resultados de diferentes investigacdes tém evidenciado a importancia da formagao
adequada e do apoio profissional no desenvolvimento da resiliéncia docente, especialmente
perante situagdes de elevado stress, como a gestdo de comportamentos indisciplinados em sala
de aula (Beltman et al., 2012; Moore, 2013). O estudo de Stoiber e Gettinger (2011) demonstrou
que os professores revelam maior resiliéncia quando sdo capazes de superar desafios adversos,
como por exemplo, o comportamento indisciplinado dos alunos, com o apoio de experiéncias
formativas e estruturadas concebidas para dar resposta a este tipo de exigéncia profissional. Em
contrapartida, a auséncia de programas eficazes de formacgao e apoio tende a traduzir-se num
aumento do desgaste emocional e numa diminui¢do da capacidade de resiliéncia dos docentes
perante situagdes complexas. Os autores sublinham, assim, que competéncias fundamentais
como a resiliéncia podem ser promovidas através de formacao explicita e consistente em
dominios-chave, contribuindo ndo s6 para o bem-estar dos professores, mas também para a
qualidade do ensino e da aprendizagem. No mesmo enquadramento, Moreno-Lucas et al. (2023)
identificaram uma relacao direta entre fontes de stress quotidiano, em particular, o esforgo
exigido para manter a disciplina em sala de aula e o aumento do desgaste emocional dos
docentes. Adicionalmente, verificaram que a satisfacio com a profissio se associa
positivamente a percecao de resiliéncia dos professores, sugerindo que quanto mais satisfeitos

se sentem com o seu trabalho, maior € a sua capacidade para enfrentar os desafios do quotidiano
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escolar. Por outro lado, situagdes como a indisciplina dos alunos e a percecdo de uma gestao
ineficaz desses comportamentos revelaram-se fatores que comprometem negativamente essa
mesma resiliéncia.

Em sintese, a literatura tem indicado que os professores expostos a multiplas fontes de
stress tendem a experienciar maiores niveis de desgaste emocional e a percecionar-se como
menos eficazes no desempenho das suas funcdes. Inversamente, uma maior satisfacao
profissional parece favorecer a resiliéncia e a capacidade de lidar com os desafios inerentes a
profissdo docente. O comportamento indisciplinado dos alunos surge como uma variavel critica
associada ao aumento do stress e a diminui¢ao da eficacia e resiliéncia dos professores (Gibs &
Miller, 2014; Gu & Day, 2007; Silva et al., 2018).

Face a esta fundamentacdo empirica, coloca-se a seguinte questdo e hipotese de
investigacao:

Questao 4: Sera que existe relagdo entre a percecdo dos docentes acerca da frequéncia
dos comportamentos indisciplinados em sala de aula e a capacidade de resiliéncia percebida?

Hipodtese 4: Espera-se que, quanto mais elevada for a percecdo dos docentes
relativamente a frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados, em contexto de

sala de aula, mais baixa seja a capacidade de resiliéncia percebida.

A literatura tem vindo a destacar a indisciplina dos alunos como um dos principais
fatores de stress e desgaste emocional no exercicio da profissdo docente (Gu & Day, 2007).
Skaalvik e Skaalvik (2011) identificaram esta problematica como uma das mais frequentemente
apontadas pelos professores, associando-a nao so, a niveis elevados de exaustdo emocional,
mas também a uma diminui¢do da satisfagdo no trabalho. Esta realidade tende a refletir-se
negativamente no compromisso dos docentes com a profissdo, ao passo que aumenta a
motivagdo para o abandono das suas carreiras. No mesmo sentido, Collie (2021) confirmou a
associacdo negativa entre os comportamentos indisciplinados dos alunos € o compromisso
profissional dos professores. A autora sublinhou ainda que, em contextos onde a indisciplina se
manifesta de forma mais intensa, o apoio e o feedback provenientes da restante comunidade
escolar, como colegas, dire¢@o e outros profissionais, assumem um papel crucial na preservagao
do compromisso dos docentes. Isto sugere que o impacto negativo da indisciplina pode ser
atenuado quando os professores se sentem apoiados e valorizados no seu ambiente profissional
(Moore, 2013).

Assim, estudos apontam para uma relagdo clara entre a indisciplina em sala de aula, o

bem-estar emocional dos professores e o seu envolvimento com a profissdo. Quando ndo
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existem estratégias de apoio e os comportamentos desafiantes sdo persistentes, os docentes
tendem a manifestar maior insatisfacdo, menor compromisso ¢ maior inten¢do de abandono da

carreira (Collie, 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Assim, com base na fundamentagao tedrica apresentada, coloca-se a seguinte questao e
hipotese de investigagao:

Questao 5: Serd que existe relacao entre a percecao dos docentes acerca da frequéncia
dos comportamentos indisciplinados em sala de aula e 0 compromisso com a profissao?

Hipotese 5: Espera-se que, quanto mais elevada for a perce¢do dos docentes
relativamente a frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados, em contexto de

sala de aula, mais baixo seja 0 compromisso com a profissao.

O terceiro ciclo ¢ comummente apontado como ciclo de ensino com maior incidéncia
de situacdes de indisciplina (Fareo & Ballah, 2018; Maneta & Costa, 2010; Reed & Kirkpatrick,
1998; Skura & Wheeler, 2023). Alguns estudos referem adicionalmente o ensino secundério
(Reed & Kirkpatrick, 1998) enquanto outros referem também o segundo ciclo (Fareo & Ballah,
2018). Nestes niveis, predominam comportamentos como o desafio a autoridade, agressoes,
desresponsabilizacao académica e perturbacao do ambiente de aprendizagem, frequentemente
associados a alunos entre os 11 e os 14 anos (Reed & Kirkpatrick, 1998; Maneta & Costa, 2010;
Skura & Wheeler, 2023). J4 nos primeiros ciclos, a indisciplina tende a assumir formas mais
ligeiras, como conversas paralelas e incumprimento de tarefas (Lopes et al., 2017). A percecao
dos professores confirma esta tendéncia, apontando o segundo e terceiro ciclos como os mais
problematicos, com comportamentos que incluem negligéncia, furtos, agressdes e uso de
substancias ilicitas (Fareo & Ballah, 2018).

De acordo com a literatura acima apresentada, coloca-se a seguinte questdo e hipdtese
de investigagao?

Questao 6: Sera que existe relacdo entre o ciclo de ensino em que os professores
lecionam e a percecdo dos mesmos relativamente a frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula?

Hipodtese 6: Espera-se que os professores a lecionar no segundo e terceiro ciclos,
percecionem, mais frequentemente, a ocorréncia de comportamentos indisciplinados em

contexto de sala de aula.
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A experiéncia profissional dos professores parece desempenhar um papel fundamental
na construcao das suas crencas de autoeficicia, especialmente, no que respeita a gestdo de
comportamentos indisciplinados em sala de aula. O estudo de Shen et al. (2009) mostrou que
professores com mais anos de servigo tendem a sentir-se mais eficazes na gestao da indisciplina,
0 que se traduz num menor tempo despendido a lidar com este tipo de comportamentos durante
as aulas, ao passo que, os professores com menos de cinco anos de pratica despendiam de mais
tempo letivo a limitar estes comportamentos. Ainda que ambos os grupos reportassem uma
frequéncia semelhante de episddios de indisciplina, os professores menos experientes
percecionavam-se como menos capazes de lidar eficazmente com essas situacdes.

A literatura reforga ainda uma relagdo positiva entre o tempo de servigo docente e as
crencas de autoeficacia na gestdo da indisciplina. Os professores com mais experiéncia,
nomeadamente entre os 26 ¢ os 35 anos de carreira, apresentam niveis mais elevados de
autoeficacia quando comparados com colegas com apenas 4 a 6 anos de tempo de servigo. Estes
resultados sugerem que a exposi¢ao prolongada a contextos escolares e a resolugdo de conflitos
comportamentais contribui significativamente para o fortalecimento das crencas de eficacia
pessoal dos docentes neste dominio (Silva et al., 2024).

Pelo contrario, o estudo de Klassen e Chiu (2010), sugere que, embora se verifique um
aumento progressivo das crencas de autoeficicia docente até sensivelmente metade da carreira
profissional, esse padrdo tende a inverter-se a partir dos 23 anos de servigo docente. Assim estes
autores afirmam que as crengas de autoeficacia tendem a diminuir na fase final da carreira dos
docentes. Ainda, estudos como Tschannen-Moran e Hoy, (2007) e Pas et al., (2012),
demonstraram que a experiéncia docente ndo estd necessariamente associada, nem as crencas
iniciais de autoeficacia, nem a sua evolugdo ao longo da carreira profissional.

Assim, face as contradi¢des identificadas na literatura relativamente a associacao entre
o tempo de servigo docente e a percecdo de competéncia na gestdo da indisciplina, formula-se
a seguinte questao de investigagao:

Questao 7: Serad que existe relagcdo entre o tempo de servigo dos docentes e as crengas
de autoeficacia dos mesmos para gerir os comportamentos indisciplinados em contexto de sala

de aula?
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IV. METODO

1. Desenho de Investigaciao

A presente investigacao enquadra-se na tipologia de estudo quantitativo, uma vez
que a recolha de dados foi realizada de forma objetiva e sistemadtica, recorrendo a escalas
previamente validadas para o efeito, o que possibilita a generaliza¢ao dos resultados com base
numa amostra representativa. Optou-se por uma metodologia com dupla natureza:
correlacional, dado que se procurou avaliar, analisar e compreender objetivamente a existéncia
de relagdes estatisticamente significativas entre as varidveis em estudo, a luz da literatura
empirica existente sobre a tematica (Hipoteses 1, 2, 3, 4 e 5); e comparativa, na medida em que
se pretendeu analisar diferencas entre grupos de docentes com diferentes anos de servigo e a
lecionar em diferentes ciclos de ensino (Hipotese 6 e Questdo de Investigacdo 7) (Creswell &

Creswell, 2018; Fortin, 2009).

2. Participantes

A selecdo de participantes do presente projeto de investigagdo, foi realizada
segundo uma metodologia de amostragem nao probabilistica e por convivéncia (Maroco, 2018;
Cohen et al., 2018). Foram selecionados docentes no exercicio ativo da profissao, a lecionar no
ensino basico e secundario, em uma ou mais escolas em Portugal. Acederam ao questionario
1141 participantes, dos quais apenas 818 responderam integralmente ao inquérito (Taxa de
resposta: 72%).

Participaram no presente estudo, 633 docentes do género feminino (77.4%), 182
do género masculino (22.2 %) e trés professores do género outro (0.4%). No que diz respeito a
idade dos participantes, 42 professores indicaram ter entre os 20 e os 30 anos (5.2%), 61
indicaram ter entre 31 e 41 anos (7.5%), 310 indicaram ter entre 42 e 52 anos (37.9%), 352
indicaram ter entre 53 e 63 anos (43.1%) e por fim 53 indicaram ter 64 ou mais anos (6.8%). O
maior numero de professores participantes no presente estudo tinham idades compreendidas
entre os 53 e 0s 63 anos.

No que compete aos anos de servico docente, verificou-se que 93 participantes
possuiam entre 0 a 5 anos (11.4%), 46 apresentavam entre 6 a 10 anos (5.6%), 105 entre os 11
e 0s 20 anos (12.8%), 99 entre os 21 e os 25 anos (12.1%), 180 entre os 26 e os 30 anos (22%),
154 entre os 31 e os 35 (18.8%) anos e 141 dos professores possuiam mais de 36 anos (17.2%)

de servico. O maior nimero de participantes situava-se entre os 26 e os 30 anos de servigo.
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Relativamente a distribui¢do de professores por ciclo de ensino, o maior numero de
professores (209) indicou lecionar apenas no primeiro ciclo (25.6%), referiram lecionar apenas
no segundo ciclo 129 professores (15.8%), 183 professores referiram lecionar apenas no
terceiro ciclo (22.4%) e 177 docentes referiram lecionar apenas no ensino secundario (21.6%).

Contudo, houve seis participantes que referiram lecionar no primeiro e segundo ciclo,
36 a ensinar no segundo e terceiro ciclos e 80 participantes a lecionar no terceiro ciclo e no
ensino secundario, em simultdneo. Importa acrescentar que 11 professores do nimero total de
participantes referiram lecionar a trés ciclos em simultaneo e apenas um participante aos quatro
ciclos de ensino em simultaneo.

Relativamente ao setor da escola na qual os professores lecionam, verificou-se que o
maior nimero de docentes lecionava em escolas do setor publico 97.4% (797) e apenas 2.6%
(21) dos docentes leciona em escolas do setor privado.

Quanto a regido do pais onde se encontravam os professores a lecionar, 256 docentes
encontravam-se na regido norte de Portugal (31.2%), 227 na regido centro de Portugal (27.7%),
140 professores encontravam-se na area metropolitana de Lisboa (17.11%), 69 encontravam-se
na regido do Alentejo (8.4%) e 126 docentes encontravam-se a lecionar na regido do Algarve
(15.4%). Nao participou nenhum docente a lecionar nas regides autonomas de Portugal

(Madeira e Agores).

3. Instrumentos
Para a presente investigagao, foram utilizados quatro instrumentos.
A “Escala de Desvio as Regras que Perturbam o Bom Funcionamento da Aula”
(Amado & Freire, 2009; Camara, 2018), (anexo 2). A escala Multidimensional Teachers
Resilience Scale (MTRS) (Peixoto et al., 2019) (anexo 4). A “Escala de Percecao de Autoeficacia
para Professores”, (Moura & Costa 2016), (anexo 3) e a escala “Motivation to leave the teaching

profession” de Skaalvik e Skaalvik (2011) (ver anexo 6).

3.1.Escala “Desvio as Regras que Perturbam o bom Funcionamento da Aula”
A Escala de Desvio as Regras que Perturbam o Bom Funcionamento da Aula (Amado
& Freire, 2009; Camara, 2018), foi utilizada com o intuito de avaliar a variavel indisciplina,
através da perce¢do dos docentes quanto a frequéncia da ocorréncia de comportamentos
indisciplinados por parte dos alunos. E constituida por um total de 17 itens, distribuidos por
quatro dimensdes: (1) Desvios as regras de comunicagdo ndo-verbal (5 itens: gestos,

posturas/posigdes, aspeto exterior, risos e olhares); (2) Desvios as regras de comunicagao
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verbal (6 itens: gritos, barulhos, confusdo, respostas coletivas, conversas paralelas e
comentarios inoportunos ou nao solicitados); (3) Desvios ao cumprimento da tarefa (4 itens:
falta de material, falta de pontualidade e de assiduidade, atividades que nao vao de encontro a
tarefa pedida pelo professor) e, por fim, (4) Desvios as regras de mobilidade (2 itens:
brincadeiras inapropriadas ou desadequadas ao contexto de sala de aula e as desloca¢des nao
autorizadas). A escala de resposta, na sua versao original, ¢ do tipo Likert, operacionalizada em
quatro opgoes de resposta em que 1, corresponde a “Nunca” e 4 a “Sempre” (Anexo 2).

No estudo anteriormente realizado de Camara (2018), as anélise fatoriais exploratorias
realizadas levaram a eliminagdo dos seguintes itens: “atividades fora da tarefa”, “gritos” e
“respostas coletivas”, por serem itens com menor carga fatorial. Assim a escala passou a
integrar apenas 13 itens.

A escala em questao foi submetida primeiramente a uma analise fatorial exploratoria
(AFE), seguida de uma analise fatorial confirmatéria (AFC) (detalhes das analises no anexo 7),
com a definicao prévia de 4 fatores e dos respetivos itens que os compunham, revelando um
ajustamento aceitavel aos dados, 2 (113) = 652, p <.001, CFI = .900, TLI = .878, RMSEA =
.0806, [.0747, .0867], (Schumacker & Lomax, 2004).

Relativamente a fiabilidade global do instrumento os valores de Alfa de Cronbach ()
e de Omega de McDonald (w), foram bastantes aceitiveis (Mardco, 2018), sendo
respetivamente .911 e .912 (ver anexo 7). Ainda, no que diz respeito a consisténcia interna de
cada uma das quatro dimensdes, revelaram-se igualmente aceitaveis (Tabela 1), sendo, contudo,
inferiores aos valores obtidos por Camara (2018), a excecdo da dimensdo “Desvios ao
cumprimento da tarefa”, que apresentou um valor de a mais elevado, no presente estudo (Tabela
1).

Tabela 1

Andlise Comparativa dos valores de Fiabilidade da Escala “Desvio as Regras que

Perturbam o Funcionamento da Aula”

Camara (2018) O presente estudo

o o
Escala Global 91
(1) Desvios as regras de comunicagdo ndo-verbal 91 81
(2) Desvios as regras de comunicagdo verbal 91 .82
(3) Desvios ao cumprimento da Tarefa .67 78
(4) Desvios as regras de mobilidade .87 .67
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De uma maneira geral, a escala que pretende avaliar o Desvio as Regras que Perturbam
o Bom Funcionamento da Aula, revela-se, uma medida valida e fiavel para avaliar a variavel

da indisciplina em contexto de sala de aula.

3.2.Escala de Resiliéncia

Com a inteng¢do de avaliar a perce¢do dos docentes relativamente a sua resiliéncia, foi
utilizada a escala Multidimensional Teachers Resilience Scale (MTRS), mais especificamente,
a sua versao adaptada por Peixoto et al., (2019), para os professores portugueses. A escala ¢
composta por 26 itens distribuidos por quatro dimensdes: cinco itens, na dimensao emocional,
cinco itens na dimensdo social, 11 itens na dimensdo motivacional, ¢ por fim a dimensao
profissional com seis itens (Anexo 4). No que diz respeito a escala de resposta, esta ¢ do tipo
Likert, com cinco pontos: 1 que corresponde a “concordo totalmente”, e 5 que corresponde ao
“discordo totalmente” (Peixoto et al., 2019).

No processo de validacdo da escala em questdo, Peixoto et al., (2019) chegaram a um
modelo multidimensional composto apenas por 13 itens, quatro desses incluidos na dimensao
motivacional, (por exemplo: “ Tenho facilidade me manter a minha motivagao e entusiasmos,
quando as coisas na escola se tornam desafiantes™); quatro itens também na dimensao social
(por exemplo:” Quando estou no trabalho, geralmente consigo resolver conflitos com os
outros”); trés itens na dimensdo emocional (por exemplo: “Quando me sinto triste ou
zangado(a) na escola, consigo controlar-me e ficar calmo(a)”) e, dois itens na dimensdo
profissional (por exemplo ”Consigo ser flexivel quando as situa¢des se alteram na escola”) (ver
anexo 5). Os valores de alfa de Cronbach, foram adequados, verificando-se ser acima de .70
para as quatro dimensdes (Tabela 2) (Peixoto et al., 2019).

No presente estudo, foi realizada primeiramente uma analise fatorial exploratoria
(AFE), seguida de uma anélise fatorial confirmatoria (AFC), aos 13 itens da escala de resiliéncia
com a intencao de verificar o ajustamento do modelo fatorial da escala em relagcdo as dimensdes
que esta apresenta (resili€éncia motivacional, emocional, social e profissional). A AFE realizada
a partir do método de extragao de residuos minimos, seguida de uma rotagdo Promax, resultou
num modelo fatorial adequadamente ajustado ao modelo proposto pela escala original, i 2 (78)
=4171, p <.001, KMO = .913. A AFC, demonstrou um ajustamento do modelo adequado, 2
(59) =395, p<.001, CFI =918, TLI = .891, RMSEA = .0854, [.0776, .0935] (Schumacker &
Lomax, 2004) (ver detalhes das anélises no anexo 8).

Relativamente a consisténcia interna global do instrumento os valores de a e de o,

foram bastantes aceitaveis sendo respetivamente .885 e .893 (ver anexo 8). No que diz respeito
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a consisténcia interna de cada uma das quatro dimensdes, apenas a dimensao emocional revelou
um valor de o mais reduzido (0=.614) face aos dois estudos em comparagdo, Peixoto et al.,
(2019) e Mansfield e Wosnitza (2015). Por outro lado, as restantes dimensdes da escala,
revelaram valores de o bastante aceitaveis e ligeiramente superiores face aos dois estudos
mencionados (Mansfield & Wosnitza, 2015; Peixoto et al.,2019) (Tabela 2) (ver anexo 8).
Deste modo, considera-se que a escala de resiliéncia docente, adaptada da escala
original (Multidimensional Teachers Resilience Scale), para a populagdo portuguesa, ¢ uma
medida fidvel e valida, para avaliar adequadamente a percecdo dos professores face a sua
resiliéncia nas dimensoes profissional, emocional, social € motivacional.
Tabela 2
Analise Comparativa dos valores de Fiabilidade da Escala Multidimensional Teachers

Resilience Scale (MTRS)

Mansfield e Wosnitza (2015) Peixoto et al., (2019) O presente

estudo
o o a
(1) Dimensao Motivacional .76 78 .80
(2) Dimensao Emocional .76 72 .61
(3) Dimensao Social 71 74 17
(4) Dimensao Profissional 75 .86 .80

Nota. Os valores de a reportados no estudo de Mansfield e Wosnitza (2015) foram obtidos com
base na versdo original da escala Multidimensional Teachers Resilience Scale (MTRS),

composta por 26 itens.

3.3.Escala de Percegdo de Autoeficacia Interpessoal para Professores

Para avaliar as crengas de autoeficacia dos professores, foi utilizada a versao adaptada
por Moura e Costa (2016) da escala Teacher Interpersonal Self-Efficacy, construida por
Brouwers e Tomic (2001). A versdo original da escala € constituida por 24 itens, distribuidos
por trés dimensdes. No presente estudo, foi apenas utilizada uma parte da escala,
correspondente a dimensado das crengas dos docentes acerca da sua autoeficacia para a gestdo
dos comportamentos dos alunos em sala de aula, dado ser a que mais se adequava aos objetivos
do presente estudo. Desta forma, foram apenas aplicados 13 itens da escala original. Um
exemplo de um item da referida escala é: “Se um aluno perturba a aula, eu sou capaz de o

redirecionar para o trabalho” (Moura & Costa, 2016) (ver anexo 3).
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No que diz respeito, a escala de resposta, a semelhanca dos restantes instrumentos
apresentados, ¢ do tipo Likert, variando entre: 1- “discordo completamente” e 6- “concordo
completamente” (Moura & Costa, 2016).

A investigagao realizada por Duarte (2023), utilizou a escala em questao, tendo sido a
mesma submetida a uma AFE, na qual foi possivel verificar uma estrutura fatorial com 3 fatores:
gestdo do comportamento, gestdo do ensino e gestdo de regras, verificando-se uma carga
fatorial superior a .50 para todos os itens (Duarte, 2023). Ao nivel da consisténcia interna, a
escala em questdo, apresentou um valor bastante aceitavel (Tabela 3) (Duarte, 2023).

No presente estudo, foi realizada uma AFE, sobre os 13 itens, que revelou um
ajustamento do modelo aceitavel, y 2 (78) = 5263, p <.001, e de KMO =.95. A referida escala
foi submetida ainda a uma AFC, que demonstrou um bom ajustamento do modelo fatorial, y 2
(65) =353, p<.001, CFI =.945, TLI = .934, RMSEA = .0778, [.0700, .0859] (Schumacker &
Lomax, 2004) (ver detalhes das analises no anexo 9). Ao nivel da consisténcia interna da escala,
verificou-se que o valor de Alfa de Cronbach () obtido, foi mais elevado face ao valor a obtido
por Duarte (2023), embora, mais reduzido face ao valor obtido no estudo de Moura e Costa
(2016). Contudo, pode concluir-se que o instrumento apresentou uma elevada fiabilidade
(Tabela 3).

Tabela 3

Analise Comparativa dos valores de Fiabilidade da Escala de Percegdo de Autoeficacia

Interpessoal para Professores.

Moura e Costa (2016)  Duarte (2023) O presente
estudo
o 0} 0}
(1) Gestdio da turma e do
comportamento dos alunos na sala .94 .80 .93

de aula

3.4.Escala de Compromisso com a Profissdo
A escala utilizada para avaliar o compromisso com a profissdo docente, foi a versao
reduzida do instrumento original de Skaalvik e Skaalvik (2011): “Motivation to leave the
teaching profession”, administrada por Granjo (2015). Esta escala foi construida e idealizada
com a intengdo de avaliar o compromisso do professor com a profissao, através do grau de
identificagcdo deste para com a sua pratica profissional (Granjo, 2015). Este instrumento ¢é
considerado como sendo unidimensional, com 3 itens formulados na negativa, como por

exemplo: “Penso frequentemente em deixar a minha profissao de professor” (Granjo, 2015)
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(ver anexo 6). A escala de resposta ¢ do tipo Likert, composta por 6 op¢des de resposta em que
1 corresponde ao “completamente em desacordo” e o0 6 ao “completamente de acordo” (Granjo,
2015) (Anexo 6).

Ao nivel das propriedades psicométricas foi realizada, primeiramente, por Granjo
(2015), uma AFE, que revelou um bom ajustamento do modelo a estrutura teérica. De seguida
foi realizada uma analise fatorial confirmatoria, confirmando a estrutura fatorial encontrada.
(Granjo, 2015). Por outro lado, a anélise da consisténcia interna resultou num valor de alfa de
Cronbach elevado de .85, contudo, inferior ao valor na escala original (.92) (Granjo, 2015;
Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Para o presente estudo, foi realizada uma AFE, para verificar a estrutura fatorial da
escala, e verificou-se um bom ajustamento do modelo a estrutura teérica da escala original, y 2
(3)=1443,p <.001, KMO =.727. Foi realizada ainda uma AFC, que veio confirmar a estrutura
fatorial ja mencionada, revelando a semelhanca da AFE, um bom ajustamento do modelo
teorico: CFI = 1.000, TLI = .1.00, RMSEA = 0.0, [0.0] ((Schumacker & Lomax, 2004) (ver
detalhes das analises no anexo 10). A analise da consisténcia interna do instrumento em questao,
demostrou através dos valores Alfa de Cronbach () ¢ 0 Omega de McDonald (©), que foram

respetivamente .89 e .90, uma elevada fiabilidade (ver anexo 10).

4. Procedimentos de Recolha de dados e Consideracgoes Eticas

Primeiramente foi estabelecido o contacto com a Direcdo Geral de Ensino Superior,
através da realizagdo de um pedido de autorizagdo ao MIME (Monitorizacdo de Inquéritos
em Meio Escolar), com o niumero: 0374900065, com o intuito de obter aprovacao para a
realizagdo do presente projeto de investigagdo (anexo 20). Posteriormente a esta autorizacao,
colocou-se em pratica o processo de recolha de dados, ao longo do més de janeiro de 2025.
Os dados foram recolhidos através de um inquérito partilhado online, por meio da plataforma
“Qualtrics”.

Os professores e diretores dos diferentes agrupamentos de escolas entre as regides
norte e sul de Portugal, foram contactados via e-mail, através de uma base de dados com os
respetivos enderegos eletronicos. O referido e-mail contou com uma breve explicagdo acerca
do projeto de investigagdo em questdo, com o /ink de acesso ao inquérito e, por fim, com o
pedido dirigido aos docentes para a divulgagao do inquérito online (ver anexo 19).

O primeiro campo do inquérito destinou-se ao consentimento informado, tendo sido,
deste modo, assegurada a participacdo voluntaria dos participantes, o anonimato e a

confidencialidade das respostas pelos mesmos partilhadas (anexo 18). Os seguintes campos
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destinaram-se as informagdes sociodemograficas, e instrumentos de avaliagcdo (Escala “Desvio
as Regras que Perturbam o bom Funcionamento da Aula”; Escala de Resiliéncia; Escala de
Percecdo de Autoeficacia para Professores e a Escala de Compromisso com a Profissao).
Importa referir que para evitar possiveis efeitos de ordem, os campos do inquérito que
continham as escalas para a avaliacdo das variaveis foram aleatorizados, para que os

participantes ndo respondessem as questdes pela mesma ordem.

5. Procedimentos de Analise de dados

Para a analise dos dados, foram utilizados dois softwares estatisticos: o JAMOVI
versao 2.3.28 (The Jamovi Project, 2024) e o SPSS IBM SPSS Statistics 30 (IBM Corp., 2023).

Para a analise das propriedades psicométricas das escalas utilizadas realizaram-se
analises fatoriais exploratorias (AFE) e analises fatoriais confirmatorias (AFC). Nas AFE
recorreu-se a extragdo de fatores pelo método de componentes principais, seguido de uma
rotagdo Promax. No que compete as AFC, estas foram analisadas segundo os coeficientes CFI
(Comparative Fit Index); TLI (Tucker-Lewis Index) e RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation). Consideraram-se valores iguais ou acima .90, para os coeficientes CFI e TLI,
como valores indicadores de um ajustamento aceitdvel do modelo. Relativamente ao coeficiente
RMSEA, consideraram-se valores menores ou iguais a .08, como valores indicadores de um
ajuste aceitavel (Maroco, 2018).

Seguidamente, averiguou-se a fiabilidade através dos coeficientes de Alfa de Cronbach
(0) ¢ 0 Omega de McDonald (w) dos quatro instrumentos e das dimensdes que compdem os
mesmos. Considerou-se o valor de .70, como o valor a partir do qual um instrumento apresenta
uma consisténcia interna aceitavel (Maroco, 2018).

Relativamente a andlise dos resultados, foram inicialmente realizados os seguintes
calculos: para a primeira hipotese, o valor médio da autoeficdcia percebida e da percecdo de
resiliéncia dos docentes; para a segunda hipotese, o valor médio da percecao de autoeficacia e
do compromisso dos professores; para a terceira hipdtese, a média da percecao de autoeficacia
docente e da percecdo dos professores acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos
indisciplinados nas quatro dimensdes da escala (DRCV, DRCNV, DRM e DCT); para a quarta
hipétese, a média da percecdo dos comportamentos indisciplinados nas mesmas quatro
dimensodes e da resiliéncia dos professores; e, para a quinta hipotese, a média da percecao dos
comportamentos indisciplinares, igualmente nas quatro dimensdes da escala, e do compromisso

docente.
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Procedeu-se, de seguida, ao calculo e a andlise das correlagdes relativas as cinco
primeiras hipoteses formuladas. Tendo em conta o Teorema do Limite Central, segundo o qual,
para amostras com um numero de participantes superior a 30, a distribuicao da amostra tende a
aproximar-se da normalidade (Maroco, 2018), considerou-se este pressuposto assegurado, nao
sendo necessaria a sua verificagao adicional. Assim, optou-se pela utilizagdo do coeficiente de
correlacdo de Pearson, com o objetivo de avaliar a forga das relagdes entre variaveis, com base
nos critérios propostos por Dancey e Reidy (2006): correlagdo fraca (entre .10 e .29), moderada
(entre .30 e .49) e forte (entre .50 e 1.00).

Para a andlise das hipoteses seis e sete, realizaram-se inicialmente dois célculos: o
valor médio da perce¢do dos docentes, relativamente a frequéncia dos comportamentos
indisciplinados e o valor médio das crengas de autoeficacia dos professores, de acordo com os
anos de servico docente. Posteriormente, realizaram-se e interpretaram-se analises de variancia
(ANOVA) para a hipotese 7 e analises de variancia multivariada (MANOVA) para a hipotese
6. Para identificar entre quais grupos de professores existiam diferencas significativas,
efetuaram-se analises post hoc, utilizando o teste de Tukey.

Para a realizacdo das analises das hipoteses seis e sete, procedeu-se a jun¢do dos dois
grupos de professores entre os zero e os cinco anos de servico e entre os seis € os 10 anos de
servico, num unico grupo de zero a 10 anos de servico docente. Para além desta alteragao,
também foram agrupados o conjunto de professores com 11 a 20 anos de servigo e com 21 a 25
anos de servi¢o, num Unico grupo entre 11 e 25 anos de servigo docente. Esta alteracdo na
categorizagdo na qual os professores foram agrupados, deveu-se sobretudo, ao reduzido nimero
de professores nas categorias: 0-5 anos de servico; 6-10 anos de servico; 11-20 anos de servigo
e com 21-25 anos de servigo docente, face aos restantes grupos de professores. Assim, garantiu-
se a proximidade do nimero de participantes entre os grupos de professores, com diferentes

anos de servigo.
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V. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

No presente capitulo, proceder-se-4 a apresentacdo dos resultados obtidos, com o
proposito de verificar as hipoteses previamente formuladas. A apresentacao dos dados sera
realizada, primeiramente, através de uma analise descritiva dos valores encontrados, seguindo-
se da analise estatistica mais adequada para o tratamento dos mesmos.

Primeiramente, com o propoésito de responder ao primeiro objetivo — caracterizar a
amostra relativamente a percecdo dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de
comportamentos indisciplinados, autoeficacia na gestdo de comportamentos, resiliéncia e
compromisso, procedeu-se ao calculo dos valores médios para cada uma das varidveis
mencionadas, bem como das respetivas dimensdes, no caso das varidveis indisciplina e
resiliéncia docente.

No que respeita a perce¢do da frequéncia dos comportamentos indisciplinados em
contexto de sala de aula, os docentes indicaram que os comportamentos incluidos nas
dimensdes “Desvios as Regras de Comunicagdo Verbal”, “Desvios as Regras de Comunicacdo
Nao Verbal” e “Desvios ao Cumprimento da Tarefa” como moderadamente frequentes, com
médias de M =2.50 (DP =0.55), M=2.43 (DP=0.53) e M=2.44 (DP =0.53), respetivamente.
J& relativamente a dimensao “Desvios as Regras de Mobilidade”, os docentes indicaram uma
frequéncia inferior (M = 2.32, DP = 0.63). Importa referir que, numa escala de quatro pontos,
o valor de 2.5 corresponde ao ponto médio e representa uma referéncia para a interpretacao:
valores abaixo deste indicam uma menor frequéncia percebida dos comportamentos, € pelo
contrario valores acima deste ponto, indicam uma frequéncia percebida mais elevada dos
comportamentos.

No que diz respeito a autoeficacia docente, os participantes revelaram, em média, um
nivel elevado de percecdo da sua eficacia, com uma média de M = 3.92 (DP = 0.55), numa
escala de cinco pontos cujo ponto médio ¢ trés. Relativamente a resiliéncia geral, a média obtida
foi de M = 2.14 (DP = 0.81), situando-se abaixo do ponto médio da escala (trés), sugerindo,
assim, uma percecao globalmente reduzida desta variavel. A andlise por subdimensdes mostrou
que os docentes atribuiram maior valor a dimensao emocional (M = 2.18, DP =(.70), enquanto
as dimensodes motivacional (M = 1.81, DP = 0.59), profissional (M = 1.91, DP = 0.64) e social
(M = 1.84, DP = 0.56) registaram valores inferiores. Dado que o ponto médio da escala de
resiliéncia € trés, estes resultados indicam uma perce¢do de resiliéncia nas varias dimensoes
globalmente abaixo do valor tomado como referéncia. Em contraste, no que se refere ao

compromisso docente, foi obtida uma média de M = 3.97 (DP = 1.59), acima do ponto médio
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da escala (3.5), sugerindo assim, um compromisso profissional mais elevado por parte dos
professores.

Seguidamente encontram-se descritos os resultados obtidos para as sete hipoteses

colocadas.

Tabela 4

Valores de Corregdo de Pearson entre Pares de Variaveis: Perce¢do de Autoeficacia e
Resiliéncia Percebida, Percegdo de Autoeficacia e Compromisso Docente; Percegdo de
Indisciplina e Autoeficdcia Percebida; Percegdo de Indisciplina e Resiliéncia Percebida e

Percegao de indisciplina e Compromisso Docente

Variaveis 1 2 3 4

1. Percecdo da Frequéncia da
Ocorréncia de Comportamentos 1 -277** - 234%*

Indisciplinares - 265%*

2. Percecao de Resiliéncia
- 1 322%* -

3. Crengas de Autoeficacia Docente
- - 1 189%*

4. Compromisso Docente

Nota. **Nivel de Significancia p<.001

H1- Espera-se que, quanto mais elevada for a capacidade de autoeficacia percebida para
gerir os comportamentos em contexto de sala de aula, mais alta seja a capacidade de resiliéncia
percebida.

A correlacdo de Pearson foi realizada com o objetivo de avaliar a eventual relagdo e a
forca da mesma, entre a percecao de resiliéncia docente e as crengas de autoeficacia. Através
da Tabela 4, verifica-se uma correlagcdo estatisticamente significativa, positiva € com uma
magnitude moderada (» = .322, p<.001). Assim, esta relacdo sugere que, quanto mais elevada ¢
a perce¢do de resiliéncia dos docentes, mais estes acreditam na sua autoeficécia, para gerir os
comportamentos disruptivos em contexto de sala de aula e vice-versa (Tabela 4).

Relativamente a correlagdao entre as crencas de autoeficacia docente ¢ cada uma das
quatro dimensdes da escala de resiliéncia, verificou-se que todos os coeficientes de correlacao

foram estatisticamente significativos, positivos e de baixa magnitude. Estes resultados
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confirmam, mais uma vez, que uma maior perce¢ao de autoeficicia por parte dos docentes esta

associada a uma maior percecao da sua capacidade de resiliéncia (Tabela 5).

Tabela 5§
Valores de Correlagcdo de Pearson entre as Quatro Dimensoes da Escala de Resiliéncia

e as Crengas de Autoeficacia Docente

Crengas de Autoeficacia

Dimensao Profissional 196%*
Dimensao Emocional 266%*
Dimensao Motivacional 220%*
Dimensao Social A72%*

Nota. **Nivel de Significancia p<.001

H2 - Espera-se que, quanto mais elevada forem as crencas de autoeficacia para gerir
comportamentos em contexto de sala de aula, mais elevado seja o compromisso com a
profissao.

Relativamente a correlagdo entre as crengas de autoeficacia dos docentes e o
compromisso que os mesmos apresentam face 4 sua profissdo, esta foi estatisticamente
significativa, positiva € com uma magnitude pouco robusta (» =.189, p<.001).

Assim este resultado sugere que, existe uma relacao entre as varidveis crengas de
autoeficacia docente e compromisso com a profissdo, sendo que quanto mais elevadas forem as
crencas de autoeficacia do professores, mais elevado tende a ser com seu compromisso com a

profissdo (Tabela 4).

H3 - Espera-se que, quanto mais elevada for a percecdo dos docentes relativamente a
frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados, em contexto de sala de aula,
mais baixa seja a autoeficacia percebida, para a gestdo desses comportamentos.

A correlagdo entre perce¢do dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados em sala de aula e a perce¢do de autoeficacia dos professores,
foi estatisticamente significativa, negativa € com uma magnitude pouco robusta (r = -.234,
p<.001). Deste modo, conclui-se que existe uma relacdo entre estas duas variaveis, ou seja,

quando a percecao dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia dos comportamentos
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indisciplinados em sala de aula ¢ elevada, as crencas dos professores acerca da sua autoeficécia
para gerir esses comportamentos parece ser mais baixa (Tabela 4).

No que diz respeito a correlagao entre as crencas de autoeficacia docente e cada uma
das quatro dimensdes da escala de perce¢ao de comportamentos indisciplinados, verificou-se
que todos os valores de correlacdo foram estatisticamente significativos, negativos e de
magnitude pouco robusta. O que significa, mais uma vez que, que quanto mais elevada for a
percecao dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados,
mais reduzidas sdo as suas crengas, para gerir esses comportamentos (Tabela 6).

Tabela 6

Valores de Correlagdo de Pearson entre as Quatro Dimensoes da Escala da Indisciplina

e as Crengas de Autoeficacia Docente

Crencas de Autoeficacia

“Desvios as regras de comunicacdo Verbal”

- 186**
“Desvios as regras de comunicagdo nao
verbal” IR
“Desvios as regras de Mobilidade”

-.169%*

“Desvios as regras de Cumprimento da
Tarefa” _ D12k
Nota. **Nivel de Significancia p<.001

H4 - Espera-se que, quanto mais elevada for a perce¢ao dos docentes relativamente a
frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinares, em contexto de sala de aula, mais
baixa seja a resiliéncia percebida.

A correlacdao entre a perce¢do dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados em sala de aula e a perce¢do de resiliéncia, foi estatisticamente
significativa, negativa e com uma magnitude pouco robusta (» =-.277, p<.001). Deste modo,
conclui-se que existe uma relacdo, embora pouco robusta, entre estas duas variaveis, ou seja,
quanto mais elevada ¢ a percecdo dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados em sala de aula, mais reduzida tende a ser a percecao de
resiliéncia dos professores (Tabela 4).

Verificaram-se resultados semelhantes a partir da anélise de correlagdes entre as quatro
dimensodes da escala de percecao de indisciplina e as quatro dimensdes da escala de percecao

de resiliéncia, ou seja, a correlagdo entre as varias dimensodes de ambas as escalas, permite-nos
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inferir que a percecdo dos professores face a frequéncia da ocorréncia de comportamentos
indisciplinados, esta negativamente associada a percec¢do de resiliéncia dos professores (Tabela
7).

Tabela 7

Valores de Correlagdo de Pearson entre as Quatro Dimensoes da Escala da Indisciplina

e as Quatro Dimensoes da Escala de Resiliéncia Docente

Resiliéncia Dimensdo Dimensdo Dimensdao  Dimensdo

Indisciplina Motivacional Emocional Profissional Social

“Desvios as regras de comunicagao
Verbal” -.290%* -331%* - 169%* - 161%*
“Desvios as regras de comunicagao

nao verbal” -.243%* -313%* -.160** - 145%*

“Desvios as regras de Mobilidade”

-214%* -256%* - 145%* - 116%*

“Desvios as regras de Cumprimento

da Tarefa” -.243%* -.254%* -.168%* - 154%*

Nota. **Nivel de Significancia p<.001

A analise dos valores apresentados na Tabela 5 revela que a magnitude das correlagdes
entre a dimensdo “Desvios as Regras de Comunicacao Verbal” e as dimensdes motivacional,
profissional e social difere estatisticamente, sendo a correlagdo com a dimensdao motivacional
significativamente mais elevada (Soper, 2025).

Relativamente a dimensao “Desvios as Regras de Comunicacao Nao Verbal”, observam-
se diferengas estatisticamente significativas nas correlacdes com as dimensdes motivacional e
social, sendo a correlacdo com a dimensdao motivacional superior, ao nivel da sua magnitude.
Adicionalmente, existem diferengas estatisticamente significativas entre a dimensao “Desvios
as Regras de Comunicagdo Nao Verbal” e as dimensdes emocional, profissional e social,
destacando-se a dimensao emocional pela sua magnitude superior (Soper, 2025). No que diz
respeito a dimensdo “Desvios as Regras de Mobilidade”, as correlagdes com as dimensdes
emocional, profissional e social mostram diferencas estatisticamente relevantes, sendo a mais
elevada a registada com a dimensao emocional (Soper, 2025). Por fim, no caso da dimensao

“Desvios as Regras de Cumprimento da Tarefa”, verifica-se que as correlacdes com as
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dimensdes emocional e social sdo estatisticamente diferentes, sendo a correlagdo com a

dimensdo emocional a que apresenta maior magnitude (Soper, 2025).

HS - Espera-se que, quanto mais elevada for a percecdo dos docentes relativamente a
frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados, em contexto de sala de aula,
mais baixo seja o compromisso com a profissao.

Os valores médios correspondentes as variaveis percecdo dos docentes acerca da
frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados € o compromisso com a
profissdo, encontram-se descritos anteriormente.

A correlagdo entre a percecdo dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de
comportamentos indisciplinados € o compromisso dos professores face a sua profissao foi
estatisticamente significativa, negativa e com uma magnitude pouco robusta (» =-.265, p<.001),
ou seja, existe uma relagdo entre estas duas varidveis, sendo que, quando a perce¢do dos
docentes acerca da frequéncia da ocorréncia dos comportamentos indisciplinados em sala de
aula ¢ elevada, o compromisso que os mesmos tém para com a sua profissdo tende a ser mais
reduzido (Tabela 4).

Relativamente a relagdo entre o compromisso docente e cada uma das quatro dimensdes
da escala de perce¢do de comportamentos indisciplinados, verificou-se que todos os valores de
correlagdo foram estatisticamente significativos, negativos e de magnitude pouco robusta. O
que significa, que a perce¢do dos professores acerca da frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados estd negativamente associada ao compromisso docente
(Tabela 8).

Tabela 8

Valores de Correlagdo de Pearson entre as Quatro Dimensoes da Escala da Indisciplina

e o Compromisso Docente

Compromisso com a Profissdao Docente

“Desvios as regras de comunicagao Verbal” -.268%*
“Desvios as regras de comunica¢do nao -.245%*
verbal”
“Desvios as regras de Mobilidade” -.190%*
“Desvios as regras de Cumprimento da - 175%*
Tarefa”

Nota. **Nivel de Significancia p<.001
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H6 - Espera-se que os professores a lecionar no segundo e terceiro ciclos, percecionem
mais frequentemente, a ocorréncia de comportamentos de indisciplina em contexto de sala de
aula.

Figura 1
Representagao Grafica dos Valores Médios da Perceg¢do dos Docentes Acerca dos da

Frequéncia da Ocorréncia dos Comportamentos de Indisciplina por Ciclo de Ensino

2,44 2,5 2,57
2,24

2,3 2,32,372,31

"Desvios as Regras de "Desvios as Regras de "Desvios as Regras de "Desvios as Regras de
Comunicacéao Verbal" Comunicagéo Nao Mobilidade" Cumprimento da
Verbal" Tarefa"

H1°ciclo m2°ciclo m3°ciclo Ens. Sec.

A figura 1 permite analisar que os valores médios da percecdo dos docentes, em cada
ciclo de ensino, relativamente a frequéncia dos comportamentos indisciplinados, revelam pouca
discrepancia. Ainda, pode-se verificar, nas quatro dimensdes representadas, que os professores
a lecionar ao 3° ciclo, apresentam uma perce¢ao mais elevada da ocorréncia de comportamentos
indisciplinados em sala de aula, de caracter verbal, ndo verbal ou de mobilidade. Os professores
a lecionar no ensino secundario apresentam uma percecao mais elevada relativamente a
ocorréncia de comportamentos relacionados com o incumprimento das tarefas realizadas em
sala de aula. Pelo contrario, os professores do 1° ciclo demonstram uma menor perceg¢ao, em
média, de comportamentos de indisciplina, nas quatro dimensdes mencionadas (Anexo 16).

A MANOVA revelou que o fator “Ciclo de Ensino”, teve um efeito significativo, embora
com uma magnitude reduzida, na percecdo dos docentes acerca da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados em sala de aula (Lambda de Wilks = .892, F' (12, 1921.107) =
7.061, p <.001, n2p =.037) (Tabachnick & Fidell, 2019) (ver anexo 16). O resultado dos testes
univariados realizados (ANOVAs Sucessivas) revelaram diferengas entre os professores a
lecionar nos diferentes ciclos de ensino para as dimensdes: “Desvios as regras de comunicagao
verbal”; “Desvios as regras de comunicacdo ndo verbal” e “Desvios as regras de cumprimento

da tarefa” (Tabela 8) (ver anexo 16).
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Tabela 9
ANOVAs. Sucessivas — Diferengas estatisticamente significativas relativamente a
percegdo dos docentes a lecionar em cada ciclo de ensino distinto, acerca da ocorréncia dos

comportamentos indisciplinados.

Dimensao Df F p n2p
DRCV 3 3.945 .008 016
DRCNV 3 9.497 P<.001 .038
DRM 3 478 .698 .002
DRCT 3 13.948 P<.001 .054

Nota. DRCV (“Desvios as Regras de Comunica¢do Verbal”); DRCNV (“Desvios as Regras de
Comunicacao nao Verbal”); DRM (“Desvios as Regras de Mobilidade) e DRCT (“Desvios as

Regras do Cumprimento da Tarefa”).

Com o intuito de verificar em que grupos se localizavam essas diferengas, realizou-se o
teste Post-hoc Tukey HSD. Ao analisar a dimensdo “Desvios as Regras de Comunicagdo
Verbal”, verificou-se que o grupo de docentes do primeiro ciclo apresentou uma percecao
significativamente diferente da percecdo dos docentes do terceiro ciclo. Mais especificamente,
os docentes do primeiro ciclo percecionaram uma menor frequéncia de comportamentos
indisciplinados de natureza verbal (M = 2.43, p<.05) em comparacdo com os docentes do
terceiro ciclo, cujos valores médios de percecao foram mais elevados (M = 2.60, p<.05). Os
professores que lecionavam no terceiro ciclo apresentaram uma percecdo mais elevada da
frequéncia de comportamentos indisciplinados em comparagdo com os professores do ensino
secundario (M = 2.45, p<.05) (ver anexo 16). Por outro lado, a percecao dos professores do
segundo ciclo nao diferiu significativamente da percecdo dos docentes dos outros ciclos de
ensino (ver anexo 16).

No que diz respeito & dimensdo “Desvios as Regras de Comunicagdo Nao Verbal”, os
professores a lecionar ao primeiro ciclo voltam a diferenciar-se dos restantes grupos de
professores, relativamente a percecdo da ocorréncia de comportamentos indisciplinados de
natureza ndo verbal. Por sua vez, os grupos de professores a lecionar no segundo, terceiro e
ensino secundario ndo diferem entre si, significativamente. Assim, os professores a lecionar ao
primeiro ciclo apresentaram uma perce¢do mais reduzida relativamente a ocorréncia de

comportamentos indisciplinados de natureza nao verbal (M=2.27, p<.05), em comparagdo com
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os professores a lecionar no terceiro ciclo, que apresentaram uma perce¢ao mais elevada face a
ocorréncia de comportamentos de indisciplina deste tipo (M= 2.55, p<.05) (ver anexo 16).

Por ultimo, no que diz respeito & dimensao “Desvios as regras de cumprimento da
Tarefa”, os professores a lecionar ao primeiro ciclo voltam a diferenciar-se dos restantes trés
grupos de professores, sendo a sua percecdo mais reduzida face a ocorréncia de
comportamentos indisciplinados relacionados com a realizagdo das tarefas em sala de aula
(M=2.24, p<.05), comparativamente aos professores dos restantes ciclos de ensino. Ainda,
relativamente a esta dimensao, os professores a lecionar ao ensino secundario destacam-se por
terem apresentado uma percecao mais elevada relativamente a ocorréncias indisciplinados deste

tipo (M=2.57, p<.05) (ver anexo 16).

H?7 - Espera-se que professores com mais anos de servigo docente, apresentem crengas
de autoeficacia, para a gestdo dos comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula,
mais elevadas.

Figura 2

Representagdo Grdfica dos Valores Médios da Perceg¢do dos Docentes Acerca da sua

Autoeficdcia de Acordo com o Tempo de Servigo Docente

3.87 3,98 3,95 3,92 3,87

0a10 11a25 26 a 30 31a35 36 ou mais

5

w

N

m Crencas de Autoeficacia

Através da anélise da figura 2, consegue-se verificar que os valores médios das crengas
de autoeficacia dos docentes, nao diferem significativamente tendo em conta o tempo de servigo
docente. No entanto, os professores com 11 a 25 anos de servigo apresentaram uma percecao,
em média, ligeiramente mais elevada, relativamente a sua capacidade para gerir os
comportamento em cotexto de sala de aula (M =3.98, p<.05). Pelo contrario, os professores com

zero ¢ 10 anos e com 36 ou mais anos de servigo, apresentaram uma percecao de autoeficacia,
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mais reduzida, para gerir os comportamentos indisciplinados dos alunos (M =3.87, p<.05) (ver
anexo 17).

A andlise de variancias (ANOVA), revelou que nao existem diferencas estatisticamente
significativas entre grupos de professores com mais € menos anos de servigo docente, no que
diz respeito as suas crencas de autoeficacia, ou seja, o fator “Anos de Servico Docente”, ndao
teve um efeito estatisticamente significativo nas “Crengas de Autoeficacia Docente”, no que diz
respeito a gestdo dos comportamentos indisciplinados, F (4,726) = 1.065; p = .373; n2p=.006
(Tabachnick & Fidell, 2019). Assim ndo se pode afirmar que professores com mais anos de
servigo apresentem crengas de autoeficacia mais elevadas para gerir os comportamentos em
contexto de sala de aula, dado que, ndo foram identificadas diferencas estatisticamente
significativas relativamente as crencas de autoeficacia de professores com mais ou menos

tempo de servigo docente.
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VI. DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral da presente investigagdo foi analisar e compreender a existéncia de
eventuais relagdes entre a percecdo dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de
comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula com a resiliéncia docente, as
crencas dos professores acerca da sua autoeficacia para a gestdo dos comportamentos € o
compromisso com a profissdo, em professores do ensino basico e secundario.

O primeiro objetivo consistiu na caracterizagdo dos participantes, no que diz respeito a
sua percecdo acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados,
autoeficacia para gerir os comportamentos em sala de aula, resiliéncia e compromisso para com
a profissdo. Os resultados obtidos ndo demonstraram valores muito elevados nas diversas
variaveis analisadas. Em relacdo a percecao de indisciplina, os professores, em média,
consideraram com mais frequéncia comportamentos que violam as regras de comunicagdo
verbal, por exemplo, conversas paralelas, comentarios nio solicitados, respostas coletivas,
gritos, barulhos e confusdo. Por outro lado, consideraram menos frequentes os comportamentos
que envolvem o desvio as regras de mobilidade, por exemplo, deslocagdes ndo autorizadas e
brincadeiras.

Estes resultados podem ser interpretados a luz das investigagdes de Amado e Freire
(2009) e Dawoud e Coté (1986), segundo as quais, na perspetiva dos professores, os
comportamentos indisciplinados mais frequentemente observados sdo as conversas paralelas,
os risos ¢ a falta de ateng@o para com as tarefas propostas em aula. Por serem mais recorrentes
e disruptivos, do ponto de vista do normal funcionamento da aula, estes comportamentos
tendem a ser alvo de mais repreensdes. Por outro lado, comportamentos como as deslocagdes
ndo solicitadas sdo percecionadas como mais pontuais e, por isso, menos frequentemente
identificadas como disruptivas e, consequentemente, sio menos reprimidas. Esta pode ser uma
explicagdo, para o facto dos professores, em média, percecionarem menos frequentemente
comportamentos relacionados com o desvio as regras de mobilidade e mais frequentemente
comportamentos de natureza verbal.

No que se refere a percecao de autoeficacia dos docentes na gestdo de comportamentos
indisciplinados em sala de aula, os resultados obtidos indicam que os professores ndo
demonstram uma percegao particularmente elevada das suas capacidades para lidar com estas
situagdes. Verificou-se igualmente uma percecao globalmente reduzida da propria resiliéncia,
bem como um fraco compromisso para com a profissao docente.

Estes dados podem explicar eventualmente uma percegao de falta de apoio institucional,

sobretudo, por parte dos 6rgdos de lideranca escolar, um fator que a literatura tem associado ao
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desgaste profissional e ao abandono precoce da carreira docente (Gibbs & Miller, 2014;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Para além disso, a auséncia de uma formagao continua, adequada
e estruturada, que capacite os professores com estratégias eficazes para enfrentar situagdes mais
adversas ou disruptivas, podera também contribuir para esta realidade (Moore, 2013).

De facto, diversos estudos destacam que as exigéncias constantes de atualizagdo dos
curriculos pedagogicos, as mudangas no perfil e no comportamento dos alunos, bem como a
escassez de recursos e o insuficiente apoio por parte das institui¢des escolares, t€ém vindo a
provocar um crescente desgaste emocional entre os docentes (Silva et al., 2018). Este fenomeno
tem levado a num progressivo afastamento da profissdo. Assim, os resultados encontrados
relativamente ao primeiro objetivo vém corroborar as evidéncias na literatura, refor¢cando para
a necessidade da existéncia de programas de formacdo continua para a comunidade docente,
assim como de politicas mais eficazes de apoio por parte das organizagdes escolares.

O segundo objetivo do presente estudo, passou por analisar a relagdo entre a perce¢ao
de resiliéncia e as crengas de autoeficacia dos docentes para a gestdo dos comportamentos em
contexto de sala de aula, através de uma hipdtese correlacional, que permitiu avaliar se estas
duas variaveis se encontravam, de facto, relacionadas. A hipdtese colocada, neste sentido, foi
corroborada, tendo os resultados indicado uma correlagdo estatisticamente significativa e
positiva, inferindo-se que a resiliéncia percebida dos docentes tende a aumentar, quanto mais
elevadas forem as suas crengas de autoeficacia.

De facto, a literatura estabelece uma associacdo quase irrefutavel entre a resiliéncia
docente e as crengas de autoeficacia. Os docentes que se percecionam como mais capazes para
fazer face a situagOes problematicas, e ultrapassar desafios, como por exemplo o
comportamento disruptivo dos alunos, tendem a demonstraram uma perce¢do de autoeficacia
mais elevada. Assim, a relacdo bidirecional entre estas varidveis evidente na literatura, pode ser
uma hipotese explicativa para os resultados obtidos no presente estudo (Gu & Day, 2007; Heng
& Chu, 2023).

As crengas de autoeficacia funcionam como fatores antecipatdrios que influenciam a
tomada de decisdo e perseveranca dos professores, por este motivo, docentes que tendem a
acreditar mais na sua competéncia e capacidade, enquanto profissionais, tendem a ter uma
maior resisténcia as dificuldades, permanecendo mais motivados (Dessibourg, 2020; Gu & Day,
2007; Heng & Chu, 2023).

O terceiro objetivo da presente investigagdo, pretendia analisar a relagdo entre as crengas
de autoeficacia e o compromisso docente, ou seja, procurou-se compreender se as crencas de

autoeficacia estavam, de algum modo, relacionadas com o facto dos professores estarem
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comprometidos e envolvidos com a profissdo docente. A hipdtese colocada, neste sentido, foi
corroborada e os resultados encontrados indicaram uma correlagdo estatisticamente
significativa e positiva entre as crengas de autoeficacia docente € o compromisso com a
profissdo, ou seja, quanto mais elevadas eram as crengas de autoeficacia dos professores, maior
era a sua tendéncia para demonstrar um maior compromisso com a profissdo docente. Assim,
verificamos que os resultados obtidos parecem ir de encontro aos encontrados por Buri¢ &
Macuka (2017), em que os professores que habitualmente demonstravam crencas de
autoeficacia mais elevadas relativamente ao seu grau de competéncia para desempenhar tarefas
pedagogicas, tendiam a revelar emogdes mais positivas que, por sua vez, se traduziam num
maior envolvimento do professor para com a profissao. Assim os professores mais envolvidos
com a profissdo, tinham uma maior predisposi¢do em envolver-se € empenhar-se mais no
processo de ensino/aprendizagem.

Assim, de acordo com varios estudos, quando os docentes acreditam nas suas
competéncias, enquanto profissionais, tendem a manifestar um maior envolvimento nas suas
praticas pedagogicas, maior resiliéncia face a desafios, com o objetivo de promover a
aprendizagem dos alunos. Esta percecdo de competéncia pode influenciar positivamente o
fortalecimento do compromisso profissional, que consequentemente se traduz numa maior
dedicagdo, satisfacdo laboral e intencdo de permanéncia na instituicdo de ensino, na qual o
professor se insere (Bandura, 1997; Day, 2000; Reames & Spencer, 1998; Skaalvik & Skaalvik,
2011).

O quarto objetivo consistiu na andlise da relagdo entre a perce¢ao dos docentes acerca
da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula e
as crengas de autoeficacia docente para a gestdo desses comportamentos, ou seja, procurou-se
compreender se os professores que mais frequentemente percecionavam a ocorréncia de
comportamentos indisciplinados, apresentavam crencas de autoeficicia mais reduzidas para
gerir esses comportamentos. A hipdtese colocada, neste sentido, foi confirmada, tendo os
resultados indicado uma relagao estatisticamente significativa e negativa.

Os resultados obtidos indicaram, ainda correlagdes estatisticamente significativas entre
cada uma das dimensdes da escala da percecdo de indisciplina (“Desvios as regras de
comunicagdo verbal”; “Desvios as regras de comunicacao nao verbal”; “Desvios as regras de
mobilidade” e “Desvios as regras de cumprimento da tarefa”) e as crengas de autoeficacia dos
doentes. Deste modo, inferiu-se que, a percecdo de indisciplina estava associada as crengas de
autoeficacia dos professores, sendo que, quanto maior fosse essa perce¢do, menor eram crencas

de autoeficacia, para a gestdo dos comportamentos em contexto de sala de aula.
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Assim, os resultados encontrados parecem ir de encontro ao que ¢ demonstrado na
literatura acerca desta temadtica. O comportamento indisciplinado dos alunos ¢ um fator
promotor de stress, ansiedade e emogdes negativas nos docentes, o que esta negativamente
associado a percecao do professor face a sua eficacia na gestao dos comportamentos em sala de
aula (Brouwers & Tomic 1999; Dessibourg, 2020). Adicionalmente, os professores que, de
forma consistente, estdo expostos a elevados niveis de comportamentos indisciplinados, veem-
se frequentemente obrigados a empregar um esfor¢o significativo na gestdo de situacdes de
disrupgao em sala de aula. Quando este esfor¢o se revela repetidamente ineficaz, dado que os
alunos tendem a manter o mesmo padrdao de comportamento, a situacdo torna-se desgastante
para os docentes, prejudicando progressivamente as suas crencas de autoeficacia no que respeita
a gestdo desses comportamentos (Delale-O'Connor et al., 2017; Klassen et al., 2011;
Suchodoletz et al., 2018). Esta realidade pode, no entanto, ser atenuada através da oferta de
formagao especifica e um maior apoio, por parte da institui¢ao de ensino, acerca da gestdo da
problematica da indisciplina. Ao adquirirem estratégias eficazes e experienciar situagdes de
sucesso na gestdo do comportamento dos alunos, os professores tendem a desenvolver emocgdes
mais positivas em relacdo a pratica pedagdgica, o que, por sua vez, contribui para o refor¢co das
suas crencas de autoeficacia (Suchodoletz et al., 2018).

Deste modo, os resultados obtidos parecem evidenciar que quanto maior € a percecao
de comportamentos indisciplinados, por parte dos professores, mais reduzidas sdo as suas
crencas no que diz respeito a sua autoeficacia para gerir este tipo de comportamentos. Esta
problemadtica parece comprometer de forma significativa a motivacao dos professores, o seu
envolvimento com a pratica pedagogica, a sua capacidade de resiliéncia percebida e ainda a sua
crenga na propria autoeficacia para enfrentar os diversos desafios da pratica docente (Cadete et
al., 2017).

O quinto objetivo da presente investigacdo, envolveu a andlise da relagdo entre a
percecao dos docentes acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados
em contexto de sala de aula e a percegdo de resiliéncia dos professores. Mais especificamente
procurou-se compreender se a perce¢do de resiliéncia dos docentes estaria de algum modo
relacionada com o facto dos professores percecionarem uma maior frequéncia de
comportamentos indisciplinados. A hipotese colocada a este respeito foi corroborada, sendo que
os resultados obtidos indicaram uma relacao estatisticamente significativa e negativa, o que nos
permitiu inferir que a maior perce¢do dos professores acerca da frequéncia da ocorréncia dos
comportamentos indisciplinados estava relacionada com uma menor perce¢ao da capacidade de

resiliéncia por parte da comunidade dos docentes. Estes resultados parecem estar de acordo
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com as conclusdes obtidas por Moreno-Lucas (2023) e Stoiber e Gettinger (2011), dado que, os
seus resultados, evidenciaram a existéncia de uma relagdo estatisticamente significativa e
negativa entre cada uma das dimensdes da escala de resiliéncia docente (motivacional,
emocional, profissional e social) e as respetivas dimensdes da escala de perceg¢dao de
indisciplina. Estes dados permitem inferir que uma percecao elevada de comportamentos
indisciplinados por parte dos docentes estd associada a niveis mais baixos de resiliéncia
percebida. Assim, quanto maior for a percecao da frequéncia de comportamentos
indisciplinados, sejam eles de natureza verbal, ndo verbal, associados ao cumprimento de
tarefas ou a mobilidade dos alunos, menor tende a ser a percegao de resiliéncia dos professores,
tanto nos dominios profissional, social, emocional, como motivacional

De acordo com a literatura, os comportamentos disruptivos por parte dos alunos
constituem um fator com impacto negativo na resiliéncia dos docentes. Alguns autores sugerem
que, quando os professores percecionam tais comportamentos como uma fonte de desgaste
psicologico, tendem a desenvolver emogdes negativas ndo apenas em relacdo aos proprios
alunos, mas também face ao processo de ensino e a realiza¢do das tarefas pedagogicas. Esta
problemdtica compromete a eficicia do desempenho docente, afetando igualmente o
rendimento escolar dos estudantes. De forma continua, este ciclo contribui para o
enfraquecimento progressivo da percecao de resiliéncia por parte dos professores (Moreno-
Lucas, 2023; Moore, 2013).

Os resultados encontrados podem estar relacionados com uma possivel auséncia de
apoio institucional, percecionada pelos docentes e com a inexisténcia de programas de
formagdo eficazes. Desta forma, os professores terdo mais dificuldades em mobilizar os
recursos pessoais e profissionais necessarios para responder de forma resiliente a estas situagdes
(Stoiber & Gettinger, 2011).

O sexto objetivo passou pela andlise da relagdo entre perce¢do dos docentes acerca da
frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula e o
compromisso docente, mais especificamente procurou-se compreender se a elevada percegao
de comportamentos indisciplinados estava, de algum modo, associada a um menor
compromisso com a profissdo docente. A hipotese formulada neste estudo foi confirmada, uma
vez que os resultados evidenciaram uma relagdo estatisticamente significativa e negativa entre
as duas variaveis em analise. Especificamente, verificou-se que uma maior percecao, por parte
dos docentes, da frequéncia da ocorréncia de comportamentos indisciplinados em contexto de
sala de aula, se associava a niveis mais baixos de compromisso com a profissdo docente. Para

além disso, constatou-se que o compromisso profissional apresentava correlagdes negativas e
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estatisticamente significativas com as quatro dimensdes da escala de perce¢do de indisciplina
(“Desvios as regras de comunicagdo verbal”, “Desvios as regras de comunicac¢ao ndo verbal”,
“Desvios as regras de mobilidade” e “Desvios as regras de cumprimento da tarefa”). Estes
resultados sugeriam, portanto, que quanto mais elevada era a percecao da indisciplina por parte
dos professores, menor tenderia a ser o seu envolvimento € compromisso com a profissao
docente.

Os resultados obtidos no ambito deste objetivo mostram-se consistentes com o que tem
sido amplamente descrito na literatura. O compromisso docente, entendido como a
manifesta¢do voluntaria do professor em investir na realiza¢do de atividades e tarefas inerentes
ao processo de ensino (Beker, 1960; Lortie, 1975; Riehl & Sipple, 1996), revela-se
negativamente associado a fatores promotores de stress no contexto escolar. Neste sentido, os
comportamentos indisciplinados dos alunos, frequentemente identificados pelos docentes como
uma das principais fontes de desgaste emocional, demonstraram estar negativamente associados
ndo apenas as crengas de autoeficacia e a resiliéncia, conforme ja discutido, mas também ao
grau de compromisso profissional (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Estes resultados podem, assim, ser compreendidos a luz do impacto negativo que a
indisciplina em sala de aula exerce sobre a motivagao dos professores, potenciando, em alguns
casos, a intencdo de abandono da profissdo e contribuindo para a diminuicao da sua satisfagao
laboral (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

O sétimo objetivo, consistiu na analise da relagdo entre a percecdo de indisciplina e o
ciclo de ensino no qual os professores lecionavam. Mais especificamente, procurou-se
compreender se existia alguma associacdo entre o ciclo de ensino no qual os professores
lecionavam e as suas perce¢des acerca da frequéncia da ocorréncia de comportamentos
indisciplinados. A hipotese colocada, neste sentido, foi corroborada, o que nos permitiu
concluir, de um modo geral, que existe, de facto, um efeito significativo do ciclo de ensino na
percecdo de indisciplina dos docentes. Mais especificamente, os resultados evidenciaram que
os professores a lecionar no primeiro ciclo distanciavam-se significativamente dos restantes
grupos de docentes, por apresentarem uma percecdo de indisciplina mais reduzida, isto &,
percecionam uma menor frequéncia de ocorréncia de comportamentos indisciplinados, sejam
estes de caracter verbal, ndo verbal, relacionados com o cumprimento da tarefa ou com a
mobilidade dos alunos. Por outro lado, verificou-se que os professores do terceiro ciclo
percecionavam com maior frequéncia comportamentos indisciplinados em sala de aula,

relacionados com desvios as regras de comunicagdo verbal e ndo verbal, bem como ao
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cumprimento da tarefa, apresentando diferencas estatisticamente significativas em relagdo aos
docentes a lecionar ao primeiro ciclo e a lecionar ao ensino secundario.

As percecoes de indisciplina dos professores a lecionar no segundo ciclo nao diferiram
significativamente das percecdes dos outros grupos de docentes. No entanto, os professores a
lecionar ao ensino secundario apresentaram uma perce¢do mais elevada, relativamente aos
professores a lecionar ao primeiro ciclo, sobretudo, no que diz respeito a ocorréncia de
comportamentos direcionados ao ndo cumprimento das tarefas solicitadas pelo professor.

Os resultados obtidos relativamente ao objetivo proposto mostram-se, em termos gerais,
consistentes com a literatura existente, que aponta para diferencas significativas na perce¢ao da
indisciplina conforme o ciclo de ensino em que os professores lecionam (Fareo & Ballah, 2018;
Reed & Kirkpatrick, 1998; Sakura & Wheeler, 2024). Por exemplo, os docentes do primeiro e
segundo ciclos tendem a identificar comportamentos indisciplinados relacionados com
deslocagdes ndo autorizadas, conversas paralelas e brincadeiras com objetos alheios a atividade
letiva (Lopes et al., 2017). Este padrdo encontra-se refletido nos dados do presente estudo, para
a populagdo de professores a lecionar ao primeiro ciclo, uma vez que, estes apresentam uma
perce¢do no que diz respeito a ocorréncia de comportamentos indisciplinados de origem verbal
e ndo verbal, em contexto de sala de aula, contudo, essa perce¢do verificou-se ser mais baixa
face aos restantes grupos de professores.

Em contraste, os professores do terceiro ciclo reportam uma variedade mais ampla e
frequentemente mais grave de comportamentos indisciplinados, como agressoes entre colegas,
desrespeito pela autoridade, incumprimento das responsabilidades académicas e realizagao de
atividades contrarias as instrucdes, atitudes que promovem um ambiente pouco favoravel a
aprendizagem (Maneta & Costa, 2010). Estas evidéncias, estdo em consonancia com 0s
resultados obtidos no presente estudo, nos quais os docentes do terceiro ciclo indicaram uma
maior frequéncia de comportamentos que violam as regras de comunicagdo verbal, ndo verbal
e do cumprimento da tarefa.

No ensino secunddrio, embora as percegdes dos docentes sobre a indisciplina
apresentem algumas varia¢des em relagdo aos restantes ciclos de ensino, os professores relatam
maiores dificuldades na gestdo do comportamento dos alunos na faixa etaria entre os 15 e os 18
anos, devido a natureza mais complexa dos comportamentos observados. Este nivel de ensino,
caracterizado pela escolha de uma area académica de interesse individual, frequentemente vista
como um fator motivacional, ¢, segundo os professores, também associado ndo s6 ao nao
cumprimento das tarefas académicas, mas também, a formas de indisciplina mais graves. Entre

os comportamentos referidos destacam-se o furto de materiais, o consumo de substancias
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ilicitas, o envolvimento em atividades de carater sexual, contestagao da autoridade docente,
agressoes fisicas e verbais entre pares e para com os proprios professores, agitacdo constante e
o uso indevido de dispositivos eletronicos (Borg, 1998).

Por fim, o oitavo objetivo consistiu na analise e compreensao da eventual relagdo entre
o tempo de servico dos docentes e as suas crengas de autoeficacia para a gestdo dos
comportamentos de indisciplina em contexto de sala de aula. Mais concretamente, procurou-se
explorar se professores com mais anos de servigo docente apresentariam crencgas de autoeficacia
mais elevadas. Deste modo, em resposta a questdo de investigagdo colocada, verificou-se que
ndo existem diferengas estatisticamente significativas nas crencas de autoeficacia entre
docentes com mais ¢ menos anos de servigo.

Assim, os resultados obtidos no presente estudo, relativamente as variaveis tempo de
servico docente e crengas de autoeficacia, nao vao no sentido da literatura, na medida em que
segundo o estudo de Shen et al. (2009) os professores especialistas, isto €, com mais anos de
servigo docente tendem a apresentar crengas mais elevadas no que diz respeito a sua
autoeficacia. Os autores revelaram ainda que professores com mais de 20 anos de experiéncia
despendem menos tempo do periodo de aula a limitar os comportamentos indisciplinado dos
alunos, comparativamente com professores com menos de cinco anos de experiéncia docente.
Deste modo, os autores associaram que quanto mais elevado era o tempo de servico dos
docentes, mais experiéncia estes tinham e mais crentes eram acerca da sua autoeficicia na
gestdo e resolugdo dos comportamentos indisciplinados em contexto de sala de aula, face a
professores com menos de cinco anos de experiéncia docente.

Também o estudo de Silva et al., (2024) refere que de um modo geral, os professores
apresentam crengas de autoeficacia elevadas para a gestdo da indisciplina, e que professores
com mais anos de servico docente, apresentam crengas de autoeficicia mais elevadas face a
professores com menos anos de servigo docente, presumivelmente por ja terem adquirido mais
experiéncia em lidar com situagdes desta natureza. Contudo, os autores identificaram que esta
relagdo entre tempo de servico e percecdo de autoeficicia ndo € linear. Especificamente, os
professores com entre 26 e 35 anos de servico demonstram os niveis mais elevados de
autoeficacia na gestdo do comportamento indisciplinado. No entanto, essa perce¢do tende a
diminuir em docentes com mais de 36 anos de experiéncia profissional.

Para além desta tendéncia, os mesmos autores observaram também algumas oscilagdes
ao nivel das crencas de autoeficdcia docente, principalmente no inicio da carreira dos
professores. As crengas de autoeficacia aparentam diminuir do intervalo de um a trés anos de

servico para o intervalo de quatro a seis anos. Esta variagdo podera estar relacionada com o
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facto de os professores, ao sairem da formacdo inicial, demonstrarem niveis elevados de
confianga nas suas capacidades, especialmente por ainda ndo terem enfrentado, de forma
consistente, contextos reais de indisciplina (Silva et al., 2024).

Ainda que, para alguns autores, o tempo de servigo docente, assim como a experiéncia
para gerir situagdes de indisciplina, esteja positivamente relacionado com a construgdo de
elevadas crencas de autoeficicia para gerir estes comportamentos (Silva et al., 2024; Shen et
al., 2009), existem autores que ndo corroboram as conclusdes anteriormente referidas. Por
exemplo, Klassen e Chiu (2010) sugerem que, a partir dos 23 anos de servi¢o docente, as
crencas de autoeficacia tendem a diminuir. De acordo com estes autores, os niveis de
autoeficacia sdo geralmente elevados no inicio e na fase intermédia da carreira docente, mas
tendem a decrescer na fase final, especialmente quando os professores sao expostos a fatores
de stress no seu contexto profissional.

Assim, uma possivel explicacdo para o facto de, neste estudo, professores com mais
anos de servico ndo apresentarem crengas de autoeficacia mais elevadas na gestdo do
comportamento pode estar relacionada com a exposicao prolongada, ao longo dos varios anos
de pratica docente, a fatores de stress e a situagdes disciplinares mais complexas, que dificultam
a sua gestao e resolucdo (Klassen & Chiu, 2010).

De acordo com a conceptualizagdo das fases da carreira docente proposta por Huberman
(1989), os primeiros anos de exercicio profissional correspondem a uma fase de descoberta e
sobrevivéncia, durante a qual os professores sdo confrontados com a realidade das dinamicas
da sala de aula, que contrasta frequentemente com as expectativas idealizadas sobre as
condig¢des de ensino. Entre os quatro e os seis anos de carreira, os docentes entram numa fase
de estabilizacdo, caracterizada sobretudo pelo compromisso e investimento na profissao. A fase
intermédia da carreira, que se estende aproximadamente entre os sete e os dezoito anos de
servico, ¢ marcada por um periodo de avaliagdo e reflexdo, durante o qual os professores tendem
a reavaliar o seu percurso profissional e a questionar as suas escolhas. Esta fase ¢ igualmente
caracterizada por uma certa abertura a experimentacdo e ao desenvolvimento de iniciativas
pedagdgicas. Entre os 19 e os 30 anos de carreira, os docentes vivem um periodo de maior
serenidade, frequentemente associado a um gradual declinio da energia e do entusiasmo
profissional. Por fim, na fase final da carreira, compreendida entre os 31 e os 40 anos de servigo,
os professores tendem a experienciar um processo de distanciamento ou desligamento
progressivo da profissao.

Assim, de acordo com Klassen e Chiu (2010), a diminui¢@o das crencas de autoeficacia

a partir dos 23 anos de servico docente podera ser explicada pela fase de desmotivagdo e perda
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de entusiasmo descrita por Huberman (1989), comum em profissionais com maior tempo de
carreira. Os niveis reduzidos da percecdo de autoeficacia docente observados em professores
mais experientes poderdo estar associados a um menor compromisso com a profissao,
influenciado nao so6 por alteragdes psicologicas e bioldgicas relacionadas com o
envelhecimento, mas também pelas percegdes sociais construidas em torno do seu desempenho.
Estas percecdes, advém, ndo s, de colegas de trabalho, como também de alunos, podem refletir
estereotipos associados ao envelhecimento, como a suposta diminui¢do da competéncia ¢ da
vitalidade. De forma geral, a percecao de autoeficacia em professores com mais anos de servigo
podera ser afetada por fatores fisioldgicos inerentes ao processo de envelhecimento, bem como
por fatores do contexto psicossocial da instituicdo em que exercem fungoes.

Adicionalmente, o estudo de Skaalvik e Skaalvik (2007) revela que os professores com
mais anos de servico, por ja terem enfrentado um maior nimero de situagdes de indisciplina,
tendem a apresentar uma diminui¢do gradual nas suas crencas de autoeficacia. Esta reduzida
perce¢do de autoeficacia pode tornar-se particularmente desgastante e stressante, sendo
influenciada nao apenas pelo comportamento indisciplinado dos alunos, mas também pelo seu
baixo rendimento académico e por eventuais conflitos com a dire¢ao escolar. Neste sentido, o
esgotamento psicologico acumulado ao longo da carreira, decorrente da exposi¢do prolongada
a contextos profissionais exigentes, parece contribuir significativamente para a reducao das
crengas de autoeficacia dos docentes.

De acordo com Tschannen-Moran e Hoy (2007) e de Pas et al. (2012), ndo existe uma
relagdo necessaria entre a experiéncia docente e as crengas iniciais de autoeficacia, ou mesmo
com a evolucdo das mesmas ao longo da vida profissional dos docentes. As crengas de
autoeficacia positivas sdo construidas com base em experiéncia de sucesso anteriores, a
exaustdo emocional causada por exemplo pela indisciplina dos alunos, pode estar a causar
reduzidas experiéncias de sucesso no que compete a atenuacao/resolugdo desta problematica,
afetando negativamente as crengas de autoeficacia (Suchodoletz et al., 2018).

Deste modo, uma explicagdo complementar para o facto de, no presente estudo, os
professores com mais anos de servico ndo apresentarem niveis mais elevados de crengas de
autoeficacia, relativamente a gestdo do comportamento, podera residir no aumento da fadiga
associada a exigéncia do contexto educativo. Esse desgaste acumulado ao longo do tempo pode
contribuir para uma diminui¢do progressiva da percecdo de autoeficicia, dificultando a
capacidade de intervengdo e gestdo eficaz dos comportamentos indisciplinados, o que se revela

particularmente exaustivo para os docentes (Skaalvik & Skaalvik, 2007).
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Para além disso, o cansago associado a pratica profissional, aliado a acumulagdo de
experiéncias frustrantes no enfrentamento de situacdes de indisciplina, podera intensificar
emogdes negativas, comprometendo o desenvolvimento e manutencdo de crengas de
autoeficacia (Pas et al., 2012; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Deste modo, os fatores
analisados e discutidos no ambito do oitavo objetivo permitem compreender por que motivo,
no presente estudo, os professores com mais anos de servico ndo revelaram crencas de

autoeficacia superiores.

Consideracoes Finais

Sendo o objetivo geral da presente investigagao a analise e compreensao da relagdo entre
a perce¢do de indisciplina por parte dos docentes e as suas crencas de autoeficicia para a gestao
do comportamento, resiliéncia e compromisso com a profissdo, o estudo permitiu verificar que
existe, de facto, uma relagdo evidente entre a indisciplina e as varidveis mencionadas. Tal
relacdo evidencia-se principalmente pelo facto da indisciplina ser percecionada pelos docentes
como um dos principais fatores geradores de stress e de desgaste psicologico, conduzindo a um
sentimento reduzido de bem-estar e satisfacao no trabalho, realidade que tem vindo a ser cada
vez mais comum na comunidade docente.

No entanto, identificam-se duas limitagcdes principais ao presente estudo. A primeira
refere-se ao facto de terem sido avaliadas, maioritariamente, escolas do setor publico, em
detrimento do setor privado, o que poderia ter proporcionado uma compreensao mais ampla
ndo so6 das percegoes de autoeficacia, como também de resiliéncia e compromisso por parte dos
docentes do setor privado. A segunda limitacao diz respeito a propria metodologia do estudo,
baseada na analise de correlagdes e comparagdes entre grupos, o que limitou, eventualmente, a
profundidade da analise dos resultados.

Deste modo, para estudos futuros, recomenda-se a recolha de dados junto de professores
a lecionar em escolas privadas, bem como a ado¢do de desenhos metodoldgicos mais
elaborados, idealmente de natureza longitudinal, permitindo uma compreensdo mais

aprofundada da relacdo entre as variaveis avaliadas e a percecao de indisciplina.

Implicacées Prdticas

A compreensdo e analise da indisciplina escolar, particularmente em contexto de sala de
aula, ¢ particularmente relevante no ambito da literatura cientifica em psicologia educacional.

Estudar esta problematica permite ndo sé aprofundar o conhecimento sobre a importincia de
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uma gestdo eficaz da indisciplina no contexto do processo de ensino, mas também contribuir
para a criacdo de ambientes educativos mais saudaveis e eficientes, nos quais os docentes se
sintam mais envolvidos nas suas praticas pedagogicas e nas dinamicas escolares.

Deste modo, a presente investigacdo nao s6 promove o avanco do conhecimento na area
da indisciplina escolar, como também se configura como um recurso de apoio a comunidade
docente em geral, ao favorecer a constru¢do de um sentimento de maior envolvimento com a
profissdo e satisfagdo laboral. Estes fatores, por sua vez, refletem-se positivamente na qualidade
dos processos de ensino/aprendizagem, contribuindo para a melhoria do sistema educativo em

Portugal.
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IX. ANEXOS

ANEXO 1 - Tabelas de Caracterizagdo dos Participantes

Idade (indicar apenas o niamero de anos)

Genero Porcentagem  Porcentagem
Porcentagem Porcentagem Frequéncia Porcentagem valida acumulativa
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa vilido 20 2 2 2 2
vilido Feminino 633 74 774 77,4 23 2 2 2 5
Masculino 182 222 22 99,6 24 2 2 2 7
Outro 3| 4 4 100,0 25 7 9 9 1,6
Total 818 100,0 100,0 26 7 9 9 24
27 g 1,0 1,0 3.4
28 3 4 K 38
29 3 4 K 42
- _ 30 8 1.0 1,0 5.1
Regiio em que se encontra a escola onde leciona ? = - 7 7 =
Porcentagem  Porcentagem : : :
Frequéncia Porcentagem vélida acumulativa 32 4 5 5 6,4
Valido Norte 256 313 31,3 31,3 33 7 9 9 7.2
Centro 227 27,8 278 59,0 34 6 7 7 7.9
Area Metropolitana de 140 171 171 76,2
Lisboa [ | | 35 3 4 A 8,3
Alentejo 69 B4 84 84,6 36 6 7 7 9.0
Algarve 126 154 | 15,4 | 100,0 37 5 6 B 97
Total 818 100,0 100,0 38 3 4 4 10,0
39 6 il ! 108
40 8 1,0 1,0 gty
41 7 9 9 12,6
Anos de Servigo 42 12 15 1,5 141
Porcentagem  Porcentagem 43 22 2,7 2,7 16,7
Frequéncia Porcentagem valida acumulativa 44 24 24 20 197
vilido Entre0a5 d 93 114 14 11,4 : : .
WO empo, e _ _ _ 45 37 45 45 242
Entre 6 & 10 anos de 46 56 56 17,0 46 27 33 3.3 275
Senigo. 47 23 28 2,8 30,3
Entre 11 & 20 anos de 105 128 12,8 29,8
SEmigo. | 48 23 2,8 28 331
Entre 21 e 0 25 anos de ag 121 121 419 49 26 32 3,2 36,3
SENigo. 50 39 48 4.8 411
Entre 26 e 30 anos de 180 22,0 220 63,9 51 44 5.4 5.4 465
Z:::i:; & 35 anos de 154 18,8 188 82,8 = ek &0 4.0 505
senvigo ‘ ' ' 53 33 4,0 4,0 545
Mais de 36 anos de senvigo 141 172 172 100,0 = el G J aB.2
Total B18 100,0 100,0 = L 48 < Gl
56 24 29 29 66,6
57 35 43 43 709
58 )| 38 3.8 747
59 27 33 33 780
ciclo 60 39 4.8 4.8 828
61 25 31 3.1 858
Cumulative §2 33 4,0 4.0 89,9
Frequency Percent  Valld Parcent Percem = = 0 o Ak
Valig 100 707 864 864 864 64 23 28 2.8 96,3
2,00 99 121 121 985 65 17 21 21 98,4
3.00 1 1.3 13 99 9 66 Li 9 .9 993
4,00 1 A A 100,0 S = 6 6 299
68 1 1 1 100,0
1 g . J
Total L L 1969 Total 818 100,0 100,0
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Frequéncias de participantes a lecionar apenas num ciclo de ensino

Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, indique aquele que tem maior carga letiva). 1* Ciclo *
Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, Indique aquele que tem malor carga letiva). 2° Ciclo

Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, indique aquele que tem maior carga letiva). 2° Ciclo *
Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, indique aquele que tem maior carga letiva). 3° Ciclo

Count

Crosstabulation

Count

Ciclo/Nivel de ensino em que

leciona (Em caso de leclonar

mais do que um, Indique aquele
qué lem malor carga letva) 2*
Ciclo
0 > Ciclo Total

CicloMivel de ensino em 0 438 165 603
que leciona (Em caso de
leclonar mais do que um, . ~
indique aquele que tem 1* Ciclo 208 6 215
maloe carga ietiva). 1* Ciclo
Total 647 171 818

Crosstabulation

Ciclo®ivel de ansino am que
leciona (Em caso de lecionar
mais do que um, Indique aguele
qua tern malor carga letiva). 3*

Ciclo

0 * Ciclo Total
CicloMiivel de ansino am 0 384 263 647
que leciona (Em caso de
lecionar mais doqueum,
Indique aquele que tem Cikclo 135 36 m
malor carga letva). 2* Ciclo
Total 519 299 818

Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, indique aquele que tem malor carga letiva). 3° Ciclo *
Ciclo/Nivel de ensino em que leciona (Em caso de lecionar mais do
que um, Indique aquele que tem malor carga letiva). Ensino

Secundario Crosstabulation

Count

CicloMivel de ensino em que
leciona (Em caso da lacionar

mais do qué um, Indique aquele

que tlam maior carga letiva)
Ensino Secundano

Ensino

0 Secundario Total
Cicto/Nive! de ensino em 0 342 177 519
qué leclona (Em caso de
lecionar mais do queum, -
Indique aquale que tem ¥ Ciclo 219 80 299
maior carga letiva). 3* Ciclo
Total 561 257 818
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ANEXO 2 - Escala para Avaliar a Percegdo de Indisciplina dos Docentes

Escala de Desvio s Regras que Perturbam o Funcionamento da Aula

Instrucdes:

O seguinte gquestiondrio diz respeito aos vines comportamentos que perturbam o bom
funcionamento da aula. Estes comportamentos encontram-se agrupados em subcategonas: “Desvios is
regras da comunicagdo verbal”, "Desvios is regras da comumicagio ndo-verbal, “Desvios is regras da
mobihdade™; e “Desvios a0 cumprimento da tarefa”.

A frente de cada comportamento encontra-se uma escala numerada de 1 a 4. Sendo que:

1 = Sempre

2 - Alpumas vezes

3 — Poucas vezes

4 = Nunca

Para cada comportamento assinale com um circulo a regulanidade que este se repete.

Desvios is regras da comumcagio verbal

Conversas 1 2 i |4
| Comentanos 1|2 |3 |4
Respostas coletivas 1 2 i |4
| Gnitos 1 |2 [3 [a
Barulhos 1 2 3 4
Confosio 1 2 i |4
Desvios as regras da comumicagio nio verbal
Risos 1 2 3 14
Ofhares 1 [2 |3 |4
Gestos 1 2 3 |4
Posroras posigies 1 |2 |3 |4
Aspeto exterior 1 2 i |4
Desvios as regras da mobilidade
Deslocapdes nio autorizadas 1 2 |3 |4
Brnncadeiras 1 2 i |4
Atrvidades fora da tarefa 1 2 i |4
Falta de material 1 2 i |4
Falta de pontualidade 1 2 i |4
Falta de assiduidade 1 2 i |4
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ANEXO 3 - Escala para Avaliar as Crengas de Autoeficacia dos Docentes

Escala de Percegiio de Autoeficicia para Professores

AutoeficaciaDocente

AEGSA

Avalie o qudo confiante se sente atuaimente para
fazer as seguintes tarefas. Escolha o naomero que
melhor descreve o seu grau de confianga usando a
seqguinte escala para responder:

Discordo Descoroo Concoroo
COTERat IR e Dssoecio MO OOcETe N e lap s gaie & ay gl ) Coneo

| S um oo

Parherta o oulka

U S0U Copar

oo ® O @ 3 O
recdrecionoe

rapiorterte

para o roboiho

1 560 muto

poUCOs 0%

ORINOS. (e o (@) O &3 & O
ndo c omigo

ey

3 by conego

comurcor com —
O% oUNOs Mals o’
problermanioos

®
O
O

4 Ly ou capos

do adotor on

ROXBOas

MOCO3IONO1

paro que m O @) O O O
othndodos

ORCOMOMm OO

U Moao

oncwenta

% fu consigo

comuricor 0oe

GUNOE QUo

ostou 0 folar ©

S0riC OOONCO OO O 0 O &) O
neceeticoce de

terom um

comportomento

QOIOPAaSO

6 fu sou copoe

00 goer muto N . ~ ~
bem o minha - - O B -
sama



1. Se o olunos
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ANEXO 4 - Escala para Avaliar a Percegao de Resiliéncia Docente

Escala de Resiliéncia Docente

ENTREE@ “ ISPA

Il = Resiliéncia em Professores

Responda a cada afirmagdo fazendo um Unico circulo na opgdo correspondente b sua resposta

CT = Concordo totalmente

C = Concordo

NEND = Mo concordo nem discordo
D = Discordo

DT = Discordo totalmente

&5 seguintes afirmagies expressam diferentes pontos de vista sobre o trabalho do professor. Leia
atentamente cada frase ¢ escolha a opgdo que maelhor s ajusta & sua opinido.

Consigo ser flexivel quando as situsgdes se ateram na | €T | € [nenD] D | DT |
escola.

Consigo adaptar-me facilmente a novas utuagdes na [€r | € [~NeNn] D [ DT |
500l

Sou organizadoja) mo meu trabalho escolar, [ cT | ¢ |ncnp| D | DT |
Reflicto sobre a minha attividade docente para planear o | CcT I C ] NCND ] (1] I DT ]
futuro,

Cuando alguma coisa corre mal na escola ndo a encaro [ cT | € [nenD| D | DT |
COMO uma ontica pessoal.

Depois de reflectir sobre a actividade docente, Cconsigo [ €T | ¢ |~Ncwp| D | DT |
semprie identificar um aspeto positivo dos desafios

ascolares

Quando me sinto Wiste ou zangsdola) na escols condigo |_|:'|' | C | NCND ] (1] | DT |

controlar-me & ficar calmola).

Consigo conjugar o meu trabalho de prolessor com [€r | € [NeNp] D [ DT |
outras dimersdes da mnha vida

Ma escola, habitualmente sou optimista [ cr | ¢ |Ncwp| D | DT |
Na escola foco-me mais na construglodosmeuspontos | €T | ¢ [nenp| p | pr |
fortes do gue nas minhas limitagbes.

Cuando cometo erros na SCola vejo-os Coma [€T | € |[NcND| D | DT |
oportunidades de aprendizagem B T B N

Mo mau trabalho de professor|a) estabelego objectivas @ Ler | ¢ [nexp| o | DT |

esforgo-me para o3 alcangar




ENTREE@

Tenho expetativas realistas sobre mim como professon(a).

Acredito que se decidir fazer alguma coisa na escola
consigo ser bem-sucedido

Tenho facilidade em manter a minha motivaco e
entusiasmo quando as coisas na escola se tornam
desafiantes.

Gosto de aprender quando estou no trabalho.
Gosto de desafios no meu trabalho,

Sou persistente no meu trabalho.

Acredito que tenho controlo sobre o meu trabalho.

£ importante para mim esforgar-me para fazer bem o meu
trabalho.

Quando tenho dividas sobre alguma coisa procuro a ajuda
dos meus colegas.

Tenho facilidade em construir relacies em novos
ambientes escolares.

Enguanto professor|a), sou bom comunicador.

No trabalho consigo olhar para uma situacio de diferentes
maneiras de forma a encontrar uma solugdo.

No trabalho consigo olhar para as situagbes a partir da
perspectiva das outras pessoas.

Quando estou no trabalho geralmente consigo resolver
conflitos com os outros.
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ctr | ¢ [newo] D [ DT
CT | ¢ |[NeND[ D [ DT
ctr | ¢ |neno| D | DT
ctr | ¢ [nexo] D T br
cT | ¢ [Nenp|[ D [ DT
CT | C |[NeND| D | DT
cr | ¢ |[nown] D | T
CT | € [NCND] D | DT
ct | ¢ [newp| D | DT
CcT | ¢ |[NcND| D | DT
cr | ¢ |Newo| D | DT
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ANEXO 5 — Modelo Resultante da Adaptacao da Escala de Resiliéncia Docente

Original “Multidimensional Teachers Resilience Scale”, para a populacao portuguesa por

Peixito el al. (2019)
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ANEXO 6 — Escala para Avaliar o Compromisso dos Docentes com a Profissao

Escala de Compromisso com a Profissiio

As afirmacdes que se seguem expressam diferentes pontos de vista sobre o trabalho do professor.
Leia atentamente cada frase e escolha a opgdio que melhor se ajusta & sua opinido, consultando a
tabela seguinte. (Preencha o circulo que corresponde i sua resposta,)

1= Discordo 2 = Discordo 3 = Discordo 4= Concordo | 5= Concordo | 6= Concordo
tolalmente Win pouco Ui Pouco totalmente
Parte VII l1]2]3]45]6
1. Penso frequentemente em deixar a minha profissio de professor. lololololol ol
2. Se eu pudesse escolher de novo uma profissio, cu niio escolheria ser ololololo
3. Gostaria de ter outro trabalho que ndo o de professor. lololololol o
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ANEXO 7 - Analises Fatoriais e Fiabilidade da Escala “Desvio as Regras que Perturbam

o Funcionamento da Aula”

Para o presente estudo, realizou-se primeiramente uma analise fatorial exploratéria
(AFE), com a intencdo de se verificar o ajustamento do modelo fatorial da escala em questao
as dimensdes que este apresenta (“Desvios as Regras de Comunicagdo Verbal”; “Desvios as
regras de Comunicagdo ndo Verbal”; “Desvios as Regras de Mobilidade” e “Desvios ao
cumprimento da Tarefa”).

A AFE, foi realizada de acordo com o método de extracao de residuos minimos, seguida
de uma rotagdo Promax, segundo o numero de dimensdes que o instrumento apresenta
inicialmente (4), sobre os 17 itens da escala.

Primeiramente a AFE, mostrou que os 17 itens se distribuiam por cinco
dimensdes/fatores € ndo em apenas quatro, como estdo representados na escala original. O
primeiro fator agrupou os quatro primeiros itens da dimensdo “Desvios as regras da
comunicagdo ndo verbal”. O segundo fator agrupou os itens quatro, cinco e seis da dimensao
“Desvios as regras de comunicacdo verbal”. Importa referir que o item cinco saturou também
no fator cinco, e ndo apenas no fator dois. O terceiro fator agrupou os itens dois, trés € quatro
da dimensao “Desvios ao cumprimento da Tarefa”. O quatro fator agrupou o item dois da
dimensao “Desvios as regras de Mobilidade”, o item um da dimensao “Desvio ao cumprimento
da tarefa” e o tem um da dimensdo “Desvio as regras de mobilidade”. Por fim o fator cinco
agrupou o item um, dois e cinco da dimensao “Desvios as regras da comunicagao verbal”, por
serem talvez itens muito semelhantes entre si, € dai a AFE ter demostrado a existéncia de um

fator adicional, como se pode verificar nas tabelas seguintes.

Analise Fatorial Exploratéria Valores proprios

R Grafico de Sedimentos (Scree plot)
Pesos fatoriais

- 6 -~ Dados
1 2 3 4 5 Singularidade =+ Simulagoes

DRCNV (2)
DRCNV (3)
DRCNV (1)

Valor préprio

0.619 0314

T e s e e e e mesfeenioge

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Medidas de Ajustamento do Model

0,918 IC 90%

Teste do Modelo

0513 RMSEA  Lim. Inferior ~ Superior Tu BIC ¥ gl p

Nota. Método de extragao ‘Residuo minimo’ foi usado em combinagdo com uma 0.0409 0.0317 0.0502 0.968 -267 136 61 <.001
rotagéo ‘promax’
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Com o objetivo de confirmar a estrutura fatorial anteriormente referida, assim como
tentar ir ao encontro do modelo fatorial original, com quatro dimensoes, realizou-se uma
Andlise Fatorial Confirmatoria (AFC), que demonstrou um modelo fatorial com os 17 itens
distribuidos pelos quatro fatores a semelhanca do questionario original: “Desvios as regras da
comunicacdo ndo verbal”; “Desvios as regras de comunicagdo verbal”; “Desvios ao
cumprimento da tarefa” e por fim, ““ Desvios as regras de mobilidade”.

No que diz respeito a qualidade do ajustamento do modelo, esta foi avaliava segundo o
teste estatistico Qui-quadrado, considerando também, o coeficiente Tucker-Lewis Index (TLI),
e o Comparative Fit Index (CFI). Foi tido em conta os coeficientes Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) e o Standardized root mean square residuals (SRMR), segundo os
quais sdo aceitaveis os valores mais proximos de 0, e por isso devem ser verificados valores
inferiores 0.08 (Schumacker & Lomax, 2004).

Relativamente ao ajustamento do modelo, tanto a AFE, como a AFC revelaram bons
indicadores. Na AFE, y 2 (136) = 5451, p <.001, KMO = .923, TLI = .968, RMSEA = .04,
[.0317, .0502]. Todos os itens apresentaram pesos fatoriais superiores a .40, tendo sido
agrupados, de um modo geral, congruentemente com o conteudo designado a cada dimensao.
A AFC, x 2 (113) = 652, p <.001, CFI = .900, TLI = .878, RMSEA = .0806, [.0747, .0867].
Esta anélise permitiu verificar que os 17 itens se alocaram de forma coerente com as quatro
dimensdes originais da escala, e apresentaram pesos fatoriais superiores a .53 a excecao do item
trés da dimensao “Desvios as regras da comunicacao verbal” que apresentou uma carga fatorial

de .398, como se pode analisar nas tabelas seguintes.

Analise Fatorial Confirmatéria

Indicador Estimativas  Erro-padréo z p Estimativas Estand.

Ajustamento do Modelo

Fator 1 DRCV (1) 0.452 0.0240 129 <001
) 0535 0.0243 220 <.001
267 2 106 <001 — .
d _c este ao Ajustamento Exato
564 19.8 <001
503 0. 232 <001 X gl p
DRCV (6) 0.604 0.0260 233 <001
Fator2  DRCNV (1) 0.463 219 <001 bas 13 <.001
DRCNV (2) 0483 197 <001
DRCNV (3) 0539 216 <.001
DRCNV (4) 0.509 216 <001
DRCNV (5) 0.415 147 <.001 Medidas de Ajustamento
Fator 3 529 129 <001 |C 90% RMSEA
504 204 <001 s o e
Fator 4 0427 0.0259 165 <.001 CF T RMSEA Lim. Inferior ~ Superior
493 205 <001 _ —
- sz oot 0.900 0.879 0.0806 0.0747 0.0867
443 123 <001
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No que compete a fiabilidade da presente escala, isto €, a sua consisténcia interna,
foram utilizados os coeficientes Alfa de Cronbach (a) e o Omega de McDonald (o), para
verificar a consisténcia interna da escala global, assim como de cada uma das dimensdes
individualmente. Relativamente a consisténcia interna global do instrumento os valores de o e
de o, foram bastantes aceitaveis sendo respetivamente .911 ¢ .912 (1).

No que diz respeito a consisténcia interna de cada uma das quatro dimensdes, na
dimensao “Desvios as regras de comunicacao verbal”: a (.826) e o (.830) - (2); “Desvios as
regras de comunicacao nao verbal” a (.810) e ® (.818) - (3); “Desvios as regras de mobilidade”
a (.672) e o (.676)” — (4). Desvios ao cumprimento da tarefa” o (.784) e o (.792) - (5).

De acordo com Mardco (2018), os valores de alfa e de dmega devem ser superiores a
.70, para serem considerados adequados e aceitaveis, assim a escala que pretende avaliar o
Desvio as Regras que Perturbam o Bom Funcionamento da Aula, revela-se, de uma maneira
geral, uma medida valida e fiavel para avaliar a variavel da indisciplina em contexto de sala de

aula.

1. Andlise da fiabilidade da escala “Desvios as regras que perturbam o funcionamento da
aula”

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald

escala 0.91 0.912

2. Andlise da fiabilidade da dimensdo “Desvios as regras de Mobilidade”

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald

]

i) Yy

escala 0.672 0.676
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3. Andalise da fiabilidade da dimensdo “Desvios as regras de comunicagdo verbal”

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald

escala 0.826 0.820

4. Andalise da fiabilidade da dimensdo “Desvios as regras de comunica¢do ndo verbal”

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald

escala 0.810 0.818

5. Andalise da fiabilidade da dimensdo “Desvios as regras de cumprimento da tarefa”

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.784 0.792
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ANEXO 8 - Analises Fatoriais e Fiabilidade da Escala de Resiliéncia Docente

No ressente estudo, foi realizada primeiramente uma analise fatorial exploratoria (AFE)
aos 13 itens da versao da escala multidimensional de resiliéncia docente (MTRS), adaptada
para a populagdo de docentes portugueses, com a intengao de verificar o ajustamento do modelo
fatorial da escala em relacdo as dimensdes que este apresenta: resiliéncia motivacional,
emocional, social e profissional.

A AFE, foi realizada de acordo com o método de extragao de residuos minimos, seguida
de uma rotagdo Promax, segundo o nimero de dimensdes que o instrumento apresenta
inicialmente (4), sobre os 13 itens da escala.

Segundo a AFE realizada, os 13 itens da escala distribuiram-se por quatro fatores a
semelhanc¢a da versao adaptada por Peixoto et al. (2019). Pode-se verificar que a maioria dos
itens se agrupou de forma congruente com dimensao correspondente ao contetido ao qual cada
item se referia, a excecao do item um da dimensao motivacional (“Tenho facilidade em manter
a minha motiva¢do e entusiasmo, quando as coisas na escola se tornam desafiantes”), que
apresentou uma carga fatorial mais elevada na dimensdo emocional, o que se poderia prever
pelo facto da motivagdo e entusiamo serem conceitos bastante relacionados entre si € com o
dominio emocional (Kunter, 2013).

Todos os itens apresentaram cargas fatoriais superiores a .40, a excecao do item um da
dimensdo emocional (“Quando me sinto triste ou zangado(a) na escola consigo controlar-me e
ficar calmo(a)”), que apresentou uma peso fatorial de .349.

No que diz respeito ao ajustamento do modelo fatorial, o teste y 2 (78) =4171, p <.001,
KMO = .913, indicou que o modelo fatorial proposto parece estar adequadamente ajustado ao

modelo proposto pela escala adaptada por Peixoto et al. (2019).

Analise Fatorial Exploratoria Verificacdo de Pressupostos
Pesos fatoriais Teste de Esfericidade de Bartlett
Fator x g P
1 2 3 4 Singularidade 4121 78 <.001

Prof 1 0.940 0.235

Prof 2 0.617 0.368

Emc 1 0.249 0.729 Medida de Adequacdo de Amostragem de KMO

Emc 2 0.665 0.651 MAA

Emc 3 0.645 0.464 o
Global 0.913

Mot 1 0.847 0.332

Mot 2 0745 Prof 1 0.866

Mot 2 0.7

oo . e Prof 2 0.880

Vot 3 0.802 0.246 Eme 1 0,043

Mo 0.612 0.405

Vot 4 0.613 0.405 Emc 2 0917

Soc 1 0.293 0.598 N R

o - - Emc 3 0.922

Soc 2 0.690 0.499 Mot 1 0,893

Soc3 0.650 0.545 Mot 2 0.909

Soc4 0.788 0.428 Mot 3 0.910

A . [ . . N Mot 4 0.930

Nota. Método de extracéo 'Residuo minime® foi usado em combinacdo - -

com uma rotacdo ‘promax’ Soc1 0.947
Soc 2 0.925
Soc3 0.927

94 Soc4 0.928




Com objetivo de confirmar a estrutura fatorial resultante da AFE, foi realizada uma

Analise Fatorial Confirmatoria (AFC), com os 13 itens, demonstrando valores de .50 para todos

os itens, sendo o x 2 (59) = 395, p <.001, CFI = .918, TLI = .891, RMSEA = .0854, [.0776,

.0935]. Esta analise permitiu inferir, através dos indicadores de ajustamento, que o modelo

fatorial ¢ congruente com as quatro dimensdes da escala de resiliéncia docente em questao.

Andlise Fatorial Confirmatéria

Pesos fatoriais

Fator Indicador  Estimativas  Erro-padrdo z P Estimativas Estand.
Fator 1 Prof 1 0.516 0.022% 225 <.001 0.763
Prof 2 0.652 0.0248 26.3 <.001 0.874
Fator 2 Emc 1 0.437 0.0334 13.1 <.001 0.502
Emc 2 0.557 0.0401 139 <.001 0.531
Emc 3 0.647 0.0323 20.0 <.001 0.748
Fator 3 Mot 1 0.560 0.0332 16.8 <.001 0.59%
Mat 2 0.510 0.0211 24.1 <.001
Mot 3 0.595 0.0247 24.1 <.001
Mot 4 0.485 0.0210 23.6 <.001 0.760
Fator 4 Soc 1 0.556 18.8 <.001 0.853
Soc2 0473 204 <.001 0.695
Soc3 0.440 19.0 <.001 0.658
Soc4 0493 21.3 <.001 0.720

Ajustamento do Modelo

Teste ao Ajustamento Exato

X gl P

395 59 <.001

Medidas de Ajustamento

IC 90% RMSEA

CFI TLI RMSEA Lim. Inferior ~ Superior

0.918 0.891 0.0854 0.0776 0.0935

[4]

No que compete a fiabilidade da presente escala, isto ¢, a sua consisténcia interna, foram

utilizados os coeficientes Alfa de Cronbach (o) ¢ 0 Omega de McDonald (), para verificar a

consisténcia interna da escala do ponto de vista global, assim como de cada uma das dimensdes

individualmente. Relativamente a consisténcia interna global do instrumento os valores de o e

de o, foram bastantes aceitaveis sendo respetivamente .885 e .893 (1). No que diz respeito a

consisténcia interna de cada uma das quatro dimensoes, na dimensao profissional: a (.798) e ®

(.801) (2); na dimensao emocional: a (.614) e ® (.625) (3); na dimensdao motivacional: a (.789)

e o (.815) (4), e por fim, na dimensao social: a (.767) e ® (.776) (5).

Através dos valores de consciéncia interna de cada uma das dimensdes da escala da

resiliéncia, pode-se concluir que o valor da consisténcia interna da dimensao emocional ¢ mais

reduzido, contudo, ndo condiciona a consisténcia interna, do ponto de vista global da escala.
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1. Andlise da Fiabilidade da Escala de Resiliéncia Docente

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.885 0.893

2. Andlise da fiabilidade da dimensdo profissional

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0.798 0.801

3. Andalise da fiabilidade da dimensdo emocional

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDanald

escala 0.614 0.625

4. Analise da fiabilidade da dimensdo motivacional

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.789 0.815

5. Andalise da fiabilidade da dimensdo social

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0.767 0.776
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ANEXO 9 - Andlises Fatoriais e Fiabilidade da Escala de Percecdo de Autoeficicia para

Professores

No presente estudo, foi realizada uma AFE, sobre os 13 itens, que demonstrou a
distribuicdo dos mesmos por 3 fatores, contrariamente a versao da escala adaptada por Moura
e Costa (2016), contudo, semelhante ao resultado da AFE realizada pelo estudo anteriormente
referido de Duarte (2023). Os itens um, trés, quatro ¢ 13 demostraram uma carga fatorial mais
reduzida comparativamente aos restantes itens cuja saturacao foi superior a .40.

Ao nivel do ajustamento do modelo, os valores do y 2 (78) = 5263, p <.001, e de KMO

=.95, revelaram um bom ajustamento da estrutura fatorial apresentada.

Analise Fatorial Exploratoria

Verificacdo de Pressupostos

Pesos fatoriais

Fator Teste de Esfericidade de Bartlett
1 2 3 Singularidade X gl P

1 0.392 0.419 0.587 2262 Fo s

2 0.683 0.541

3 0.318 0.388 0.548

4 0.306 0.410 0.402 Medida de Adequacdo de Amostragem de KMO

5 0.373 0.596 0.363 MAA

& 0.404 0.370 Global 0.956

7 0.901 0.272 ! 060

8 0472 0516 : .

9 0.509 0.347 0.353 . 006s

10 0701 0.418 5 0.950

11 0.544 0.462 6 0.963

12 0.856 0.364 7 0.545

13 0334 0511 0.392 ¢ 2950
9 0.949

Nota. Método de extracdo "Residuo minimo’ foi usado em 10 0238

combinagdo com uma rotacdo ‘promax’ 1 0966
12 0.924

B3] 13 0.958
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O facto da AFE, ter indicado uma estrutura fatorial dos 13 itens distribuidos por trés
fatores distintos, levou a realizagdo de uma analise fatorial confirmatoria (AFC), entdo realizada
com os 13 itens da escala, demonstrando cargas fatoriais superiores a .60 para todos os itens.

A AFC ainda demonstrou um bom ajustamento do modelo fatorial sendo os valores de

x 2 (65) =353, p <.001, CFI1=.945, TLI = .934, RMSEA = .0778, [.0700, .0859].

Analise Fatorial Confirmatoria

Pesos fatoriais Ajustamento do Modelo
Fator Indicador  Estimativas  Erro-padrdo z P Estimativas Estand.
Fator1 1 0475 0.0279 17.0 <.001 0.589 Teste a0 Ajustamento Exato
2 0535 0.0314 17.0 <.001 0.589 -
3 0510 00262 194 <.001 0.654 X gl P
4 0.484 0.0202 240 <.001 0.765 153 65 < 001
5 0523 0.0236 224 <.001 0.727
6 0551 00216 255 <.001 0.79
7 0614 0.0245 25.1 <.001 0.788 =
8 0305 0.0249 203 <.001 0.677 Medidas de Ajustamento
9 0581 0.0230 253 <.001 0.792
10 0.603 0.0265 227 <.001 0.736 IC 90% RMSEA
i 0523 0.0240 218 =.001 0714 CFl TL RMSEA  Lim.Inferior ~ Superior
12 0.430 0.0244 19.7 <.001 0.662
13 0575 0.0246 234 <.001 0752 0.945 0.934 0.0778 0.0700 0.0859

[4]

Ao nivel da consisténcia interna da escala de percecdo de autoeficacia docente, os
valores de Alfa de Cronbach () e 0 Omega de McDonald (o), foram respetivamente de .928 e

931, o que se conclui que o instrumento em questdo apresenta uma elevada fiabilidade.

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0.928 0.931

[3]
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Anali

ANEXO 10 - Analises Fatoriais e Fiabilidade da Escala de Compromisso Docente

Para o presente estudo, foi realizada uma AFE, para verificar a estrutura fatorial da

escala, e verificou-se uma estrutura unidimensional, com os trés itens distribuidos por apenas

um fator, a semelhanca da escala original. Todos os itens apresentaram uma carga fatorial

superior .70.

No que diz respeito a adequagdo do modelo a estrutura tedrica da escala original, a AFE

demostrou através do teste y 2 (3) = 1443, p < .001, e do valor de KMO =.727, um bom

ajustamento face ao modelo teorico da escala.

Analise Fatorial Exploratoria Verificacdo de Pressupostos

Pesos fatoriais

Fator
1 Singularidade
1 077 0.405
0.892 0.205
0.929 0.137

Nota. Método de extracdo 'Residuo
minimo’ foi usado em combinagdo
com uma rotacdo ‘promax’

[3]

Teste de Esfericidade de Bartlett

z

X gl p

1443 3 < 001

Medida de Adequacdo de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.727
1 0.840
2 0.700
3 0.678

Foi realizada ainda uma andlise fatorial confirmatéria (AFC), que veio confirmar a

estrutura fatorial j4 mencionada, revelando a semelhanga do primeiro procedimento estatistico

mencionado, um bom ajustamento do modelo teorico: CFI = 1.000, TLI =.100, RMSEA = 0.0,

[0.0].

se Fatorial Confirmatoéria

Ajustamento do Modelo

Teste ao Ajustamento Exato

X ol p
Pesos fatoriais 6.63e-13 0 NaN
Fator Indicador  Estimativas  Erro-padréo z p Estimativas Estand.
Fator 1 1 1.21 0.0537 243 <.001 077 Medidas de Ajustamento
2 1.62 0.0543 29.8 <.001 0.892 C 90% RMSEA
3 1.60 0.0502 31.8 <.001 0.929 CFl T RMSEA  Lim. Inferior  Superior

1.000 1.00 0.00 0.00 0.00

[4]
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A andlise da consisténcia interna do instrumento em questdo, demostrou através dos
valores Alfa de Cronbach (o) e 0 Omega de McDonald (w), que foram respetivamente .89 ¢ .90,

uma elevada fiabilidade ao nivel da medida do compromisso docente.

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald

escala 0.897 0,900

[3]
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ANEXO 11 - Andlise Estatistica para Verificacdo da Hipotese 1

Estatisticas Descritivas
N Minimo Maximo Média Desvio padrao
MEDIA_TOTAL_AUTO 731 1,00 500 39220 55668
MEDIA_TOTAL_RESILIEN 780 1,00 500 21435 80710
CIA
DPROF 780 1,00 500  1,9154 64979
D.EMOCIONAL 780 1,00 500 21872 70068
D.MOT 780 1,00 500  1,8135 59696
D.SOCIAL 780 1,00 500  1,8478 55662
N valido (de lista) 708
Correlagoes
MEDIA_RES_T MEDIA_TOTAL
OTAL_INV _AUTO
MEDIA_RES_TOTAL_INV Correlagdo de Pearson 1 3227
Sig. (2 extremidades) <001
N 780 708
MEDIA_TOTAL_AUTO Correlagdo de Pearson 3227 1
Sig. (2 extremidades) < 001
N 708 Fill

** Acorrelagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Correlagdes

MEDIA_TOTAL EMOCE)NAL_\
_AUTO DPROF_INV NV D.MOT_INV  D.SOCIAL_INV
MEDIA_TOTAL_AUTO Correlagdo de Pearson 1 196" 266 229" a72"
Sig. (2 extremidades) <,001 <,001 <,001 005
N 73 536 271 253 270
DPROF_INV Correlago de Pearson 196 1 618" 723" 652"
Sig. (2 edremidades) <001 <001 <001 <001
N 535 590 248 231 248
D.EMOCIONAL_INV  Correlagdo de Pearson 266 618" i 840" 6817
Sig. (2 exiremidades) < 001 <,001 < 001 < 001
N 27 248 299 132 132
D.MOT_INV Correlagio de Pearson 229" 723" 840" 1 a19”
Sig. (2 edremidades) <001 <001 <001 <001
N 253 231 132 281 125
D.SOCIAL_INV Correlagdo de Pearson a72” 652" 681" 919" 1
Sig. (2 edtremidades) 005 <001 <001 <001
N 270 248 132 125 285

**_Acorrelagdo € significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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ANEXO 12 - Analise Estatistica para Verificagdo da Hipdtese 2

Estatisticas Descritivas

N Minimo Maximo Media Desvio padrao
MEDIA_TOTAL_AUTO 731 1,00 2,00 39220 55668
MEDIA_TOTAL_COM T47 1,00 600 30272 1,58927
N valido (de lista) 713
Correlagoes
MEDIA_TOTAL MEDIA_TOTAL
_AUTO _COM_REC
MEDIA_TOTAL_AUTO Correlagdo de Pearson 1 189"
Sig. (2 extremidades) <,001
N 731 713
MEDIA_TOTAL_COM_REC Correlagdo de Pearson 189" 1
Sig. (2 etremidades) <,001
N 713 747

** Acorrelagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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ANEXO 13 - Analise Estatistica para Verificagdo da Hipdtese 3

Estatisticas Descritivas

Média Desvio Padrao N
MEDIA_TOTAL_AUTO 3,9220 55668 731
MEDIA_TOTAL_IND 2,4247 46628 733
Correlagoes
MEDIA_TOTAL MEDIA_TOTAL
_AUTO _IND
MEDIA_TOTAL_AUTO Correlagdo de Pearson 1 -234"
Sig. (2 extremidades) <,001
N 731 699
MEDIA_TOTAL_IND  Correlagdo de Pearson -234 1
Sig. (2 extremidades) =001
N 699 733

** Acorrelagao € significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Estatisticas Descritivas

Média Desvio Padrao N
MEDIA_TOTAL_AUTO  3,9220 55668 731
DRCV 2,5007 55122 733
DRCNV 24314 53444 733
DRM 2,3199 62967 733
DRCT 2,4468 53488 733
Correlagdes
MEDIA_TOTAL
_AUTO DRCY  DRCNV DRM DRCT
MEDIA_TOTAL_AUTO Correlagio de Pearson i -186 -2117 -169" 2127
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001
N 73 699 699 699 699
DRCV Correlagio de Pearson -186" 1 674" 648" 535"
Sig. (2 extremidades) <,001 <,001 <001 <,001
N 699 733 733 733 733
DRCNV Correlagdo de Pearson 2117 674" 1 553" 573
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001
N £99 733 733 733 733
DRM Correlagdo de Pearson -169" 640" 553" 1 5117
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001
N 699 733 733 733 733
DRCT Correlagdo de Pearson -2127 535" 573" 5117 1
Sig. (2 extremidades) <001 <,001 <001 <001
N 699 733 733 733 733
**_Acorrelagdo € significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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ANEXO 14 - Analise Estatistica para Verificagao da Hipotese 4

Estatisticas Descritivas

N Minimo Maximo Media Desvio padrdo
DRCV 733 1,00 400 25007 56122
DRCNV 733 1,00 400 24314 53444
DRM 733 1,00 400 23199 62967
DRCT 733 1,00 400 24468 53488
MEDIA_TOTAL_IND 733 1,00 400 24247 46628
MEDIA_TOTAL_RESILIEN 780 1,00 500 21435 80710
CIA
DPROF 780 1,00 500 19154 64979
D.EMOCIONAL 780 1,00 500 21872 70068
D.MOT 780 1,00 500 18135 59696
D.SOCIAL 780 1,00 500  1,8478 55662
N vélido (de lista) 709
Estatisticas Descritivas
Média Desvio Padrdo N
MEDIA_TOTAL_IND 2,4247 46628 733
MEDIA_RES_TOTAL_INV 40741 50982 780
Correlagoes
MEDIA_TOTAL MEDIA_RES_T
_IND OTAL_INV
MEDIA_TOTAL_IND Correlagdo de Pearson 1 277
Sig. (2 extremidades) <,001
N 733 709
MEDIA_RES_TOTAL_INV Correlagdo de Pearson 277 1
Sig. (2 edremidades) <001
N 709 780
** Acorrelagdo & significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
Correlagdes
D.
EMOCIONAL_ D.
DRCV ~ DRCHNV DRM DRCT  D.PROF_REC REC DMOT_REC SOCIAL_REG
DRCV Correlagdo de Pearson 1 674 6497 535 168" -3317 -200" 1617
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001 <001 <001 008
N 733 733 733 733 535 269 255 272
DRCNV Correlagio de Pearson 6747 1 553 573 -160° 3137 243" 145
Sig. (2 extremidades) <,001 <001 <001 <001 <001 <001 016
N 733 733 733 733 535 269 255 272
DRM Correlagdo de Pearson 649" 5537 1 5117 145" -256 -214" 116
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001 <001 <001 055
N 733 733 733 733 535 269 255 272
DRCT Correlagio de Pearson 535 573 5117 1 -168" -254" 243" 154"
Sig. (2 exiremidades) =001 <,001 <,001 =,001 <001 =001 011
N 733 733 733 733 535 269 255 272
D.PROF_REC Cormelagdo de Pearson  -169°  -160°  -145 - 168" 1 618" 723" 652"
Sig. (2 extremidades) <,001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 535 535 535 535 590 248 231 248
DEMOCIONAL_REC Correlagdo de Pearson  -331"  -3137  -256°  -254" 618" 1 840" 6817
Sig. (2 exiremidades) <,001 <,001 <,001 <,001 <,001 =,001 <,001
N 269 269 269 269 248 299 132 132
D.MOT_REC Cormelagdo de Pearson  -,290" -243" -214" -243" 723" 840" 1 a9
Sig. (2 extremidades) <001 <001 <001 <001 <001 <001 <,001
N 255 255 255 255 23 132 281 125
D.SOCIAL_REC Correlagdo de Pearson  -,161 -145 -116 154" 652" 6817 a1 1
Sig. (2 extremidades) 008 016 055 011 <001 <,001 <001
N 272 272 272 272 248 132 125 295

**_Acorrelagdo & significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
* Acorrelacdo é sianificativa no nivel 0.05 (2 extremidades).
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ANEXO 15 - Andlise Estatistica para Verificacdo da Hipotese 5

Correlagdes
Estatisticas Descritivas
Meédia Desvio Padrdo N
MEDIA_TOTAL_IND 2,4247 46628 733
MEDIA_TOTAL_COM_REC 3,728 1,58927 747
Correlagoes
MEDIA_TOTAL = MEDIA_TOTAL
_IND _COM_REC

MEDIA_TOTAL_IND Correlagio de Pearson 1 -,265

Sig. (2 extremidades) <001

N 733 713
MEDIA_TOTAL_COM_REC Correlagio de Pearson -265 1

Sig. (2 extremidades) <001

N 713 747

** Acorrelacdo & significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

Estatisticas Descritivas

Média Desvio Padrdo N
MEDIA_TOTAL_COM_REC 39728 1,58927 747
DRCV 2,5007 56122 733
DRCNV 24314 53444 733
DRM 2,3199 62967 733
DRCT 2,4468 53488 733
Correlagoes
MEDIA_TOTAL
_COM_REC DRCY  DRCNV DRM DRCT
MEDIA_TOTAL_COM_REC Correlagio de Pearson 1 -268" -245" -193” 175"
Sig. (2 extremidades) =001 =001 =001 =001
N 747 713 713 713 713
DRCV Correlagdo de Pearson -,268" 1 6747 64g” 5357
Sig. (2 extremidades) <,001 <,001 <,001 <,001
N 713 733 733 733 733
DRCNV Correlagdo de Pearson -,245" 6747 i 553" 573"
Sig. (2 extremidades) =001 =001 =001 =001
N 713 733 733 733 733
DRM Correlagdo de Pearson -193" 649" 553" 1 5117
Sig. (2 extremidades) <,001 <,001 <,001 <,001
N 713 733 733 733 733
DRCT Correlagio de Pearson 175" 535 573" 5117 1
Sig. (2 extremidades) <,001 <,001 <,001 <,001
N 713 733 733 733 733

** Acorrelagdo é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
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ANEXO 16 - Analise Estatistica para Verificagao da Hipotese 6

Estatisticas Descritivas

Estatistica do Estatisticas Descritivas

Ciclo_Ens  Média teste Padrdo N Variavel dependente; MEDIA_TOTAL_AUTO
DRCV 1,00 2,4304 54586 182 Estatistica do
2,00 25289 50728 127 ANOS_SERV_REC MEédia teste Padrao N
3,00 2,6024 51901 197 0-10 ANOS DE SERVIGO 3,8660 50168 124
4,00 2,4530 54515 227 11-25 ANOS DE SERVIGO 39758 57754 184
Total 25007 55122 733 26-30 ANOS DE SERVIGO 39458 55958 159
DRCNV 100 22681 56625 182 31-35ANOS DE SERVICO  3,9186 49253 137
200 24614 63720 | 127 MAIOR OU IGUAL A 36 3,8728 63272 127
300 | 25523 AB986 187 Total 39220 55668 731
400 2,4405 53027 227
Total 24314 53444 733
DRM 1,00 2,3049 64296 182
2,00 2,2953 62474 127 Teste de igualdade de variincias do erro de Levene®
3,00 2,3655 61522 197 Estatistica de
Levene dn dan Sig
4‘00 2'3062 '5351 g 227 DRCV  Com base em média 1,055 3 729 368
Total 2,3199 62967 733 Com base em mediana 1,026 3 729 380
DRCT 1,UU 22431 53563 182 :c:rlr:\;aaﬁ:‘:'\d:'\emame 1,026 3 73220 380
200 24409 53680 127 Com base em média 1,045 3 729 372
. . . aparada
3,00 2,5013 50032 197 DRCNV Com base em média 2077 3 729 031
Com base em mediana 3071 3 729 027
4'00 2'5561 '51850 2277 Com base em mediana & 307 3 721576 027
Total 2,4468 53488 733 fomglujustado
Com base em média 3038 3 729 028
aparada
DRM  Com base em média 510 3 720 675
Com base em mediana 536 3 729 658
Com base em mediana e 536 3 684588 658
a com gl ajustado
Testes multivariados’ Com base em média 482 3 729 695
Eta parcial —eid
Efeito Valor F gl de hipitese  Erro gl Sig. quadrado DRCT _Combase em média 672 3 729 569
— r Com base em mediana 643 3 729 588
Intercepto  Rastreio de Pillai 966 5147,507 4,000 726,000 <001 966 T oF S =on T
Lambda de Wilks 034 5147,507° 4000 726,000 <001 966 som gl ajustado
. b Com base em média 667 3 729 573
Rastreio de Hotelling 28,361 5147,507 4,000 726,000 <001 966 aparada
Maior raiz de Roy 28,361 51 4?,50?" 4,000 726,000 =001 966
Ciclo_Ens Rastreio de Pillai 110 6,947 12,000 2184,000 <001 037
Lambda de Wilks 892 7,061 12,000 1921,107 <,001 ,037
Rastreio de Hotelling 118 7,144 12,000 2174,000 <001 038
Maior raiz de Roy ,0as 16,092° 4,000 728,000 <,001 ,081

Testes de efeitos entre sujeitos
Tipo Il Soma
dos

Quadrado Eta parcial
Origem Variavel dependente Quadrados df Médio F Sig. quadrado
Modelo corrigide  DRCV 3,553* 3 1.184 3.945 .008 016
DRCNV 7,864" 3 2,621 9,497 <,001 038
DRM 5TO0° 3 REL .a78 698 002
DRCT 11,368¢ 3 3,789 13,948 <001 054
DRCV 4389,212 1 4389,212 14619773 =001 853
DRCNV 4136,741 1 4136,741  14987,394 <,001 954
DRM 3762,266 1 3762,266  946B,679 <001 829
DRCT 4161,510 1 4161,510 15317,513 <,001 955
Ciclo_Ens DRCV 3,553 3 1,184 3.945 .008 016
DRCNV 7.864 3 2,621 9,497 <,001 038
DRM 570 3 180 478 698 .002
DRCT 11,368 3 3,789 13,948 <001 054
Padrio DRCV 218,864 729 .300
DRCNV 201,215 729 276
DRM 289,659 729 397
DRCT 198,057 729 272
Total DRCV 4806,167 733
DRCMNV 4542280 733
DRM 4235,250 733
DRCT 4597,750 733
Total corrigido DRCV 222,416 732
DRCNV 209.078 732
DRM 290,229 732
nRCT 200 475 73?2
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Comparagdes maltiplas

Diferenga Estatistica do Intervalo de Confianga 95%
Variavel dependente (I) Ciclo_Ens (J) Ciclo_Ens média (-J) teste Padrio Sig. Limite inferior ~ Limite superior
DRCV TukeyHSD 1,00 2,00 -,0985 06335 406 -2616 0647
3,00 -1720° 05633 013 -3170 -,0269
4,00 -,0226 05452 976 -1630 178
2,00 1,00 0985 06335 406 -,0647 2616
3,00 -0735 06235 641 -2341 0871
4,00 0759 06072 596 -,0805 12322
3,00 1,00 720" 05633 013 ,0269 3170
2,00 0735 06235 641 -,0871 2341
4,00 1404 05335 027 0120 2867
4,00 1.00 | 0226 05452 976 -1178 1630
2,00 -0759 06072 596 -2322 0805
3,00 - 1494 05335 027 -,2867 -,0120
DMS 1,00 2,00 | -0985 06335 A21 -2228 0259
3,00 -1720° 05633 ,002 -,2826 - 0614
4,00 -,0226 05452 678 -1296 0844
2,00 1,00 ,0985 06335 A2 -,0259 2228
3,00 -0735 06235 ,238 -1959 0489
4,00 0759 06072 212 -,0433 1951
3,00 1,00 17200 05633 002 0614 2826
2,00 0735 06235 239 -.0489 1959
4,00 1494 05335 ,005 0446 2541
4,00 1,00 0226 05452 678 -0844 1296
2,00 -0759 06072 212 -1951 0433
300 - 1494 05335 005 - 2541 -0448
DRCNV ~ TukeyHSD 1,00 2,00 -1933 06074 ,008 -3497 -,0369
3,00 -,2842° 05402 <001 -4232 -1451
4,00 -1724° 05227 006 -,3070 -,0378
2,00 1,00 1933 06074 008 0369 3497
3,00 -,0809 05979 426 -, 2448 0631
4,00 ,0209 05822 984 -1290 1708
3,00 1.00 ,2842° 05402 <,001 1451 4232
2,00 0909 05979 426 -0631 2448
4,00 A118 05116 128 -,0200 ,2435
4,00 1,00 A724 05227 ,006 0378 ,3070
2,00 -.0209 05822 984 -1708 1290
- - 13,00 | -1118 05116 128 -2435 0200
DMS 1,00 2,00 -1933 06074 002 -3125 -,0740
3,00 -,2842" ,05402 <,001 -,3802 -1781
4,00 -1724° 05227 001 -,2750 -,0698
2,00 1,00 1933 06074 002 0740 3125
3.00 -,0909 05979 129 -.2082 .0265
4,00 .0209 05822 720 -,0934 1352
3,00 1,00 ,2842° 05402 <,001 1781 ,3902
2,00 i 0909 05979 129 -0265 .2082
4,00 1118 05116 029 0113 2122
4,00 1,00 724" 06227 001 0698 2750
2,00 -,0209 05822 720 -1352 ,0934
3.00 -1118° 05116 029 -2122 -0113
DRM  TukeyHSD 1,00 2,00 0087 07288 999 1780 1973
-0605 06481 787 -2274 1063
-,0012 06272 1,000 -1627 1603
2,00 1,00 -,0097 07288 999 -1973 1780
3,00 -,0702 07173 762 -,2549 1145
400 [ -,0109 ,06985 999 -1908 1690
3,00 1,00 0605 06481 787 -1063 2274
2,00 0702 07173 762 -1145 ,2549
4,00 0593 06138 769 -,0987 2174
4,00 1,00 0012 06272 1,000 -1603 1627
2,00 0109 06985 999 -1690 1908
3,00 -,0593 ,06138 769 -2174 ,0987
DMS 1,00 2,00 ,0097 07288 894 -1334 1528
3,00 -,0605 06481 351 -1878 L0667
4,00 -,0012 06272 984 -1244 A219
2,00 1,00 -,0097 07288 894 -1528 1334
3,00 -,0702 07173 328 -2110 0706
4,00 -0109 ,06985 876 -1480 1262
3,00 1,00 0605 06481 351 -,0667 1878
2,00 0702 07173 328 -,0706 2110
4,00 ,0593 06138 334 -0612 1798
4,00 1,00 ,0012 06272 984 -1219 1244
2,00 ,0109 ,06985 876 -1262 1480
3.00 -.0593 06138 334 -1798 .0612
DRCT TukeyHSD 1,00 2,00 -1978 06027 006 -,3530 -,0426
3,00 -2581° 05359 <,001 -,3961 -1201
4,00 -3229° 05186 <,001 -4565 -1894
2,00 1,00 1978 06027 006 0426 3530
3,00 -,0603 05932 740 =213 0924
4,00 ] -1251 05776 134 -2739 0236
3,00 1,00 12581 05359 <,001 201 3961
2,00 0603 05932 740 -,0924 2131
4,00 -,0648 05075 578 -1955 0659
4,00 1,00 3220 05186 <,001 1894 4565
2,00 1251 05776 134 -0236 2739
3,00 0648 05075 578 -0659 1955
DMS 1,00 2,00 -1978" 06027 001 -3161 -,0795
3,00 -2581" 05359 <,001 -,3633 -1529
4,00 -3229° 05186 <,001 -4248 -2211
2,00 1,00 1978 06027 001 0795 3161
3,00 -,0603 05932 309 -1768 0561
4,00 12517 05776 031 -,2385 -0117
3,00 1,00 2581 05359 <001 1529 13633
2,00 ,0603 05932 309 -,0561 1768
4,00 -,0648 05075 202 -1645 0348
4,00 1,00 3220 05186 <,001 2211 4248
2,00 251" 05776 031 0117 ,2385
3.00 0648 05075 202 -.0348 1645
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DRCV

Subconjunto

Ciclo_Ens N 1 2
Tukey HSD*P¢ 1,00 182 24304

4,00 227 24530 2,4530

2,00 127 25288  2,5289

3,00 197 2,6024

Sig. 334 053
Sao exibidas as médias para os grupos em subconjuntos

homogéneos.
Com base em médias observadas.
O termo de erro & Quadrado Médio (Erro) = ,300.

a.Usa o Tamanho da Amostra de Média Harmanica =
175,065,

b. Os tamanhos de grupos sao desiguais. A média
harménica dos tamanhos de grupos é usada. Os niveis de
erro de Tipo | ndo sdo garantidos.

c. Alfa= 05,
DRCNV
Submnjunto
Ciclo_Ens N 1 2
lukey HSD*®€ 1,00 182 2,2681
4,00 227 24405
2,00 127 24614
3,00 197 25523
Sig 1,000 193
EED] exIE]idaS as médias para 0s grupos em subconjuntos
10mogeneos.

Com base em médias observadas.
O termo de erro &€ Quadrado Médio (Erro) = ,276.
a.Usa o Tamanho da Amostra de Média Harménica =
175,055
b. Os tamanhos de grupos sdo desiguais. A media
harmdnica dos tamanhos de grupos & usada. Os niveis de
erro de Tipo I ndo sdo garantidos.

c.Alfa= 05.
DRM

Subconjunto

Ciclo_Ens N 1
Tukey HSD*"¢ 2,00 127 2,2953
1,00 182 2,3049
4,00 227 2,3062
3,00 197 2,3655
Sig 725

580 exibidas as médias para os grupos em
subconjuntos homogéneos.

Com base em médias observadas.

O termo de erro & Quadrado Médio (Erro) = 397,

a. Usa o Tamanho da Amostra de Média Harménica
= 175,055,

b. Os tamanhos de grupos sao desiguais, A media
harménica dos tamanhos de grupos é usada. Os
niveis de erro de Tipo I ndo sdo garantidos.

. Alfa=05.

DRCT
Subconjunto

Ciclo_Ens N 1 2
Tukey HSD*¢ 1,00 182 2,2431

2,00 127 2.4409

3,00 197 25013

4,00 227 25661

Sig. 1,000 112
Sdo exibidas as médias para os grupos em subconjuntos

homogéneos.
Com base em médias observadas.
Otermo de erro € Quadrado Médio (Erro) = ,272.
a. Usa o Tamanho da Amostra de Média Harménica =
175,055,

h. Ostamanhos de grupos sdo desiguais. Amedia
harménica dos tamanhos de grupos é usada. Os niveis de
erro de Tipo I ndo sdo garantidos.

c. Alfa=05.



ANEXO 17 - Andlise Estatistica para Responder a Questao de Investigacao 7

# Analise Univariada de Variancia

Fatores entre sujeitos

Rétulo de valor N
ANOS_SERV_REC 1,00 0-10 ANOS DE 124
 SERVICO

2,00 11-25 ANOS 184
DE SERVIGO

3,00 26-30 ANOS 159
DE SERVICO

400 31-35 ANOS 137
DE SERVICO

5,00 MAIOR OU 127
IGUAL A 36

Estatisticas Descritivas

Variavel dependente: MEDIA_TOTAL_AUTO
Estatistica do

ANOS_SERV_REC Media teste Padrao N

0-10 ANOS DE SERVICO  3,8660 ,50168 124
11-25 ANOS DE SERVIGO 3,9758 57754 184
26-30 ANOS DE SERVIGO 39458 ,55958 159
31-35 ANOS DE SERVICO 39186 49253 137
MAIOR OU IGUAL A 36 38728 63272 127
Total 3,9220 55668 731

Teste de igualdade de variancias do erro de Levene""

Estatistica de

Levene df dr2 Sig.
MEDIA_TOTAL_AUTO Com base em média 967 4 726 425
Com base em mediana ,933 4 726 444
Com base em mediana e 833 4 696,552 444
com gl ajustado
Com base em méedia 937 4 726 442
aparada

Testa a hipdtese nula de que avaridncia do erro da variavel dependente é igual entre grupos.
a. Variavel dependente: MEDIA_TOTAL_AUTO
b. Design: Intercepto + ANOS_SERV_REC

Testes de efeitos entre sujeitos
Variavel dependente: MEDIA_TOTAL_AUTO

Tipo Il Soma
dos Quadrado Eta parcial

Qrigem Quadrados df Medio F Sig. quadrado

Modelo corrigido 1,320° 4 330 1,065 373 ,006

Intercepto 10964 388 1 10964,388 35393453 <001 980

ANOS_SERV_REC 1,320 4 330 1,065 373 006

Padréo 224,904 726 310

Total 11470,669 7

Total corrigido 226,224 730

a. R Quadrado = 006 (R Quadrado Ajustado = ,000)
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ANEXO 18 — Carta de Consentimento Informado

) Ispa

D
e o Pk
Zecwn e da Ve

A relagio entre a Indisciplina, as Crencas de Autoeficicia Docente para
a Gestiio do Comportamento, Resiliéncia ¢ Compromisso com a

Profissio, em Professores do Tereciro Ciclo.

Consentimento Informado

Instrumentos de Recotha de Dados

Conscntimento Informade para os Professores

Convite 4 Participagio em estudo

Caro'n Professor's,

0 mew nome ¢ Colsrng Gongnlves ¢ sou estudante de Mestrodo em Psicologia da
Educacdio no ISPA- Institute Universitino. No dmbito da realizacio do meu projeto de
mvestigagiio, scerca da mdiscipling escolar, sob onentsgio do professor Deutor Francisco
Peinote, convido-o (a) o participar oo presente eshsdo,

) abjetive do presenle projele de investigagio € conhecer o relagiio entre o mdiserpling
escolar ¢ a resiliéneia dos docentes, crengas de autoeficicia ¢ com ¢ compromisso que
esies 1Em com @ profissio, ¢ por esle metive ¢ destinado o lodos os professores desde o
17 epelo do ensin bissico, ao ensing Secundano.

A sua participagho € livre ¢ voluntdria, podendo desistir a qualquer momento, sem que
casa agdo possa projudicé-lo. Contudo, 8 mesma é bastante importanic, para a
conerchizagio do csiudo cm questio, Sc  sua decisdo for particrpar, ¢ cssencial que Lo
com atenglio cada questdo e sclecione a opgdo que melhor representa o seu
caso/opinido/crengas enquanto professor no descmpenhao das suas fungies. Deve ter em
consideragio gue nile cxislem respostas cormelas ineoerelas,

A sus participagio, consisie ne precnchimento do questionine cm baixe apresentado, no
formato anline.

() questiondrio seguinte, rege-se pelos principios éticos subjacentes & vestigagio em
Psicologia da Fducagdo. Todas as informagdes por si transmitidas, serllo codificadas por
forma a paraniir o ancaimato <a sua particpacio. Os dados seriio puardados duranic o
periedo de realizagio da dissertagdo de mestrado, contudo, ndo serdo guardadas
informagdes que possibilitem a sua identificagdo, garantindo, deste modo, o anonimato
e confidencinlidade dos dados, cm tode ¢ qualguer documento de investigagin
publicado.

A sua participagdo ¢ bastante importante dado que. para além de contribuir para o avango
da investigagio cwentifica na drea da psicologia da Fducagiio, possihilitarh om
comhecimenta mais concrete ¢ real acerca das conseguéncias da indiscipling cscolar no
desempenho da atrvidade docente.

5S¢ descjar colocar algpma questio acerca do estudo ou da sua participagio, podera
contactar-rme  através  do email:  goncalvescatarina0 TR grmail.com, oo através

28409 alenos, 15pa.pt

) Sim, aceito participar.

(7) Mo, niio aceito participar,
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ANEXO 19 — E-mail Enviado para os Professores e Diretores das Escolas Contactas

Titulo do estudo: A Relacdo entre a Indisciplina em Sala de Aula, com as Crengas de
Autoeficacia Docente para a Gestdo do Comportamento, Resiliéncia e Compromisso com a
Profissao, em Professores do Ensino Basico e Secundario.

Investigadores: Catarina Lopes Gongalves e Professor Doutor Francisco Peixoto

Instituicao: ISPA- Instituto Universitario

Endereco Eletronico: 28409@alunos.ispa.pt

Estimado(a) Diretor (a)

O Centro de Investigagdo em Educagao do ISPA — Instituto Universitario esta a realizar
uma investigagdo sobre a indisciplina em contexto escolar e os efeitos desta na vida dos
professores. Este trabalho € realizado por mim, Catarina Gongalves sob orientacdo cientifica do
Professor Doutor Francisco Peixoto. No sentido de podermos ter o maximo de participantes
neste estudo convido-o(a) a participar no mesmo e a divulgd-lo entre os professores do
Agrupamento de Escolas que dirige.

O estudo foi autorizado pela DGE (autorizacio n® 0374900065) e a participacao consiste
na resposta a um inquérito online cujo link se disponibiliza abaixo. O tempo estimado de
preenchimento € cerca de 10 minutos e gostariamos de salientar a importancia da colaboragdo
dos professores no presente estudo, permitindo um maior conhecimento dos efeitos da
indisciplina em varios aspetos da vida profissional dos professores.

Todas as informacodes recolhidas neste inquérito serao anénimas e
absolutamente confidenciais.

Para aceder ao questiondrio e para mais informacgdes acerca do estudo siga o link:

https://ispawjrc.qualtrics.com/jfe/form/SV_aXaJOTtVZstYQTA

Agradecemos desde ja o preenchimento e a divulgacdo do referido questionario.
Qualquer esclarecimento adicional de que necessite, ndo hesite em contactar através do

email: 28409@alunos.ispa.pt

Com os melhores cumprimentos
Catarina Gongalves

Francisco Peixoto
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ANEXO 20 — E-mail de Autorizagdo ao MIME

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacéo do inquérito n.® 0374900065, com a designacéo A relacdo enire a Indisciplina,
as Crencas de Autoeficdcia Docente para a Gestdo do Comportamento, Resiliéncia e Compromisso com
a Profissdo, em FProfessores do Ensino Basico e Secundario, registado em 02-09-2024, foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Francisco Peixoto

Cumpre-nos informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar é aprovado uma
vezZ que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observacbes
aduzidas, dando conhecimento das mesmas a orientadora da investigacéo
academica/responsavel pelo estudo.

Com os melhores cumprimentos

José Carlos Sousa

Diretor de Servicos

DGE
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