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Resumo

Actualmente, o tema da indisciplina tem assumido um maior protagonismo no que diz
respeito aos problemas, e preocupacdes que fazem parte do dia-a-dia de qualquer professor.
Este estudo pretende compreender como variam as estratégias dos professores para lidar com
situacdes de indisciplina na sala de aula. Participaram neste estudo 66 professores, e tendo em
conta o enquadramento tedrico, o estudo apresentado pretende explorar a percepc¢éo de
eficacia das medidas de controlo da indisciplina em professores do 3° ciclo, considerando o
tempo de servico, idade, género, situacao profissional, fase da carreira e &rea que lecciona.
Atraveés de um questionario de “Percepg¢ao de Eficacia de Medidas de Controlo de Indisciplina
em Sala de Aula”, foi possivel verificar que ndo existem diferencas significativas
relativamente ao género, a idade e a area em que lecciona.

Foi possivel verificar diferengas significativas para as fases da carreira e ainda algumas
correlages significativas para as variaveis idade e tempo de servico.

Para além de todas as estratégias de remediacdo dos actos considerados de indisciplina, este
estudo pretende considerar factores/caracteristicas ligadas aos professores como estratégias de

prevencéo.

Palavras-Chave: Indisciplina, Medidas de Controlo, Estratégias, Prevencao.



ABSTRACT

Today, the indiscipline became one of the most important issue and preoccupation in a
teacher’s daily life.

The purpose of this investigation is to understand how teachers deal with indiscipline and
witch are their strategies during its classes.

This investigation was done with a sample including 66 teachers from the same grade (3°
Ciclo do Ensino Bésico) and with the purpose of exploring the teacher’s indiscipline
perception and knowledge about the efficiency of controlling indiscipline strategies. The
study was based on the following variables: working experience, age, sex, professional
situation, career stage, classes.

With the questioner “perception the efficiency of control strategies for indiscipline in class” it
was possible to verify that there are no differences related to sex, age and school classes. But
it was verified that significant differences exist in professional situation and career stage, and
there exists a relation between teacher’s age and working experience.

Besides all the strategies to solve indiscipline in classes, this investigation considers factors

and teacher’s characteristics to find the adequate strategies to avoid indiscipline.

Key-words: Indiscipline, Control measures, Strategies, Prevention



INAICE. .., I

INEFOTUGAOD. ... 1

I- FUNDAMENtaGAO0 TEOFICA. ... c.eivieeieiiiiie et 1

1- Conceito de INdiSCIPIING. ....ovuuii e e e 1

1.1- Aindisciplinanasalade aula...............cooiiiiiiiii i 3

1.2 -Os factores de indiSCiplina. .........c.o.viriiriiiiii e, 5

1.3- A indisciplina como fendmeno de natureza interpessoal.................cooeieininen 7

2- Estratégias de abordagem da resolugdo de actos de indisciplina........................ 7

2.1- Estratégias de Natureza Comportamentalista...............ccoeviiiiiiiiiiniiieinnann.n 8

2.2- Estratégias de Natureza Competitiva/Destrutiva..............coooiviiiiiiiien 10
2.3- Estratégias de Natureza Cooperativa/Produtiva.................ooooiiiiiiiii. 11
2.4- A perspectiva COZNILIVISA. .. .uuuieet ettt ettt et e e e e 13
3= A CaITeITa dOCENLE. ... ...ttt e e 14
3.1- O ciclo de vida profissional.............ceviiiiiiiiiiiii i 14
3.2- A perspectiva dos professores sobre a indisciplina na aula / alguns

] 10 [0 16
4-Problematica @ HIpOteSES. ......ouveieiie e 20
H- Metodologia. .......ooniii 21

PartiCIPANTES. . cee ettt e 21

INSTrUMENTO. . ... e 22

Procedimento. .......c.uiuiinie i 23
Tratamento de dados. ........o.oiuiiiii 24
THI- RESUITATOS. . ..o 25

Andlise descritiva dos resultados. ..........ooiiiiiiiiii 25
Analise estatistica dos resultados. ............cooiiii i 29
Diferencas para 0 @ENETO. ... ..o.uinut ettt 29

Diferencas para a situagao profissional...............cooeiiiiiiiiiiiiiiiii e, 29



Diferencas para as fases da Carreira. ...........o.vuviuiuiniieiein e, 30

Relagdo entre idade e as cinco dimensOes. .......oovviiiniiiiii it 30
Relacdo entre o tempo de servico € as cinco dimensoes ........ovvveereeirienneenneannn.. 31
Diferencgas para a drea em que 1eccionam...........ooeviiiiiiiiiiiiiiii e e, 31
IV= DISCUSSEO. ..ttt 32
L1070 o] 15 T T 37
V= REFEIENCIAS. ..ot 40

VI- Anexo A (instrumento utilizado no estudo).............ooiiiiiiiiiiiii i, 42



Introducéo

Fontana, (1991) salienta que as ansiedades profissionais dos professores surgem como
aquelas gue se associam ao controle da classe. O significado do conceito de indisciplina é
bastante subjectivo, pois aquilo que um professor considera como um grande problema pode
outro achar um momento de agitagcdo ou exuberancia.
Estrela, (1994) refere que ““ se o problema da indisciplina tem algo que ver com a boa gestdo
da escola, terd muito mais a ver como o professor sozinho na sala mede os alunos que
enfrenta e decide o que fazer deles.” O poder esta conferido ao professor, traz a
responsabilidade acrescida de exercer e controlar a gestéo de sala de aula.

Neste sentido o presente estudo pretende compreender como variam as estratégias dos
professores para lidar com o comportamento disruptivo (indisciplina), considerando o género,
a situacdo profissional, a fase da carreira, a idade, o tempo de servico e a &rea em que

lecciona.

| -Fundamentacéo tedrica

1- O conceito de indisciplina

O problema da indisciplina e controle na sala de aula desde sempre preocupou 0s
professores. Ninguém era certamente capaz de delimitar um periodo no tempo, em que 0
comportamento dos alunos ndo constituisse fonte de preocupacdo ou ansiedade para 0s
professores. Estes tiveram de travar uma luta contra a falta de atencdo, responsabilidade,
confianca, contra o desafio e impertinéncia. Muitos professores terdo aprendido a lidar com os
seus alunos por tentativa e erro, outros adoptaram estratégias que no seu entender sdo as mais
eficazes. O mito de que o bom professor é aquele que mantém os alunos disciplinados e em
siléncio traduz o pressuposto de que a disciplina é sinénimo de siléncio e de que s6 nesta
condicdo é possivel aprender. Tal perspectiva atribui ao professor a funcéo de vigiar, policiar,
reduzindo-se o seu papel ao educador de caracter: o comportamento do aluno traduz o seu
caracter. Um dos obstaculos para operacionalizar o conceito de indisciplina esta relacionado
com o facto de ndo se poder definir em si mesmo, pois este conceito define-se como sendo
por inverso de um outro — a disciplina. A indisciplina ndo ser4 mais do que a negagéo ou

auséncia de disciplina.



Para se compreender o conceito de indisciplina escolar ha, provavelmente, que atender
a trés conjuntos de factores, a saber: 1. as normas, regras ou padrdes; 2. 0 contexto
pedagdgico-relacional; 3. os intervenientes, com as suas crencas e apreciagdes subjectivas.

Segundo Estrela (1992), numa tentativa de ultrapassar a polissemia do termo, a autora
definiu a indisciplina escolar como aquela que decorre da desordem proveniente da quebra
das regras estabelecidas e/ou da perturbacdo ao nivel do funcionamento da aula, Estrela
considera por isso, que 0s comportamentos de indisciplina sé podem ser compreendidos
quando relacionados com a norma pedagogica e as funcées de produgdo em curso na aula,
constituindo a rotura da regra que caracteriza uma resposta dos alunos. Essa resposta devera
visar a relacdo com o professor ou entdo a perturbagdo da comunicacao na aula.

Monteiro, (1987) define indisciplina como “atitude interna ¢ externa de ndo-aceitagcdo
do didlogo construtivo, chegando a posicao aberta do jovem contra o adulto ou do dirigente
contra o dirigido. Uma atitude constante de indisciplina destrdi a possibilidade de construcdo
da personalidade.” Este autor define alguns factores que no seu entender estdo na origem da
indisciplina, assim temos: (a) A indisciplina provem em regra geral da inactividade, do
aborrecimento e do desinteresse, (b) A indisciplina é consequéncia de uma autoridade como
fim de si mesma, que se impGe e ndo se conquista, criando apatia nos timidos e revolta nos
ricos de vitalidade, (c) A indisciplina tem origem em regulamentos impessoais e que ndo
respeitam as regras de relacionamento prof./aluno, (d) A indisciplina surge de atitudes que
desconhecem a psicopedagogia da juventude, ndo tendo em consideracdo as diferentes idades
e (e) A causa fundamental da indisciplina parte de um ambiente, segundo 0 mesmo autor,
anormal quer na rede familiar, quer na escola quer no trabalho.

As atitudes e praticas de gestdo de sala de aula estdo intimamente ligadas a condicdes
socio-economicas, politicas e culturais de uma determinada sociedade, todas elas inscritas
“num fundo ético de caracter social que ¢ resultante de uma certa mundivivéncia, concorrendo
para a harmonia social. Estrela, (1994) “Considera que o acto desviante durante a aula é
sempre uma resposta que difere da esperada pela expectativa das condutas, criada por um
guadro normativo e pelas func@es que regula.

No campo pedagogico refere que existem caracteristicas deste que afectam a relacdo



pedagogica: (a) Relacdo entre o saber e o poder (detido pelo professor); embora seja
proclamada a autodisciplina a auséncia da atribuigéo de responsabilidades aos alunos invalida
a mesma. O que podera acontecer é passagem de uma disciplina imposta para uma disciplina
consentida, (b) Artificialismo da relacao pedagdgica, (c) Artificialismo da situagédo tentando
desenvolver a comunicagéo/ recepcao do saber e (d) Limitacdo imposta e ndo natural do
Espaco Tempo.

Helda Taba (referenciada por Estrela, 1994) afirma que “quando as relagdes sdo
rigidas e bloqueadas a disciplina e o trabalho séo imediatamente afectados, e os alunos terdo
tendéncia a despender o seu tempo energia fazendo-se notar, projectando as necessidades do
eu e boicotando as actividades.”

Concluindo, ficaram assim sucintamente referenciados alguns aspectos relacionados
com a definicdo do conceito de indisciplina, surgindo de uma forma quase indissociavel da

relacdo pedagdgica estabelecida entre professores e aluno.

1.1 A indisciplina na sala de aula

Fontana, (1991) salienta que as ansiedades profissionais dos professores surgem como
aquelas que se associam ao controle da classe. O significado do conceito de indisciplina é
bastante subjectivo, pois aquilo que um professor considera como um grande problema pode
outro achar um momento de agitacao ou exuberancia. O professor pode ainda ter opinies
diferentes em momentos diferentes e contextos diferentes. O primeiro passo para o professor
poder lidar com um comportamento de indisciplina “consiste em cada professor perguntar a si
mesmo porque o encara como problema.”

O autor, sugere regras gerais a cumprir pelos professores que na maioria das situacdes
sdo fundamentais para a gestdo de sala de aula: despertar interesse na classe, evitar gestos,
atitudes e postura que possa desencadear reac¢fes nos alunos, ser justo e imparcial, ser bem
humorado, evitar ameacas desnecessarias, mas quando feitas devem ser adequadas e
cumpridas, pontualidade no inicio e no final da aula, evitar explosdes de colera, evitar uma
familiaridade excessiva, sobretudo no inicio, oferecer responsabilidade aos alunos, chamar a
atencdo de forma a concentrar a aten¢do no perturbador, evitar humilhar alguns alunos pois

pode ter-se o reverso da medalha, manter-se na sala de aula sempre alerta, activo, e com



controle das situagdes, usar sempre discursos positivos transmitindo sempre 0 que quer que
eles fagam e n&o o que nédo quer que eles ndo fagcam, mostrar confianga, organizacéo do
material pedagogico e sistematizacdo do método pedagogico e demonstrar simpatia e
compreensdo pelos alunos e prazer de ensinar.

Fontana refere ainda que ndo é aconselhéavel o uso da punicgdo, porque pode nao sé
prejudicar o desenvolvimento da personalidade da crianga como comprometer em definitivo a
relacdo Professor/Aluno.

Muitas vezes o desvio a norma surge como defesa ou como uma forma de adaptacao
do aluno ao tipo e a qualidade das interacgdes existentes no interior da aula. Com efeito, a sala
de aula continua a caracterizar-se pelas seguintes condic¢des: assimetria na maioria dos
sistemas de comunicacdo; funcdo magistral do professor (embora mais ou menos
encapotadamente); e a auséncia de pares, formalmente detentores de poder e de autoridade,
que apreciem a existéncia (ou ndo) de arbitrariedade nas condutas dos professores. E assim
que a oposicao a regra, definida fundamentalmente pelo professor, encontra no desvio uma
forma de defesa ou de adaptacédo do aluno.

As multiplicidades de factores intervenientes na sala de aula séo tdo complexos que
n&o podem ser abordados sem ter em consideragdo o contexto em que se inserem.

Estrela, (1994) refere que ““ se o problema da indisciplina tem algo que ver com a boa gestdo
da escola, terd muito mais a ver como o professor sozinho na sala mede os alunos que
enfrenta e decide o que fazer deles.” O poder estd conferido ao professor, traz a
responsabilidade acrescida de exercer e controlar a gestéo de sala de aula. O sistema de
interac¢des pressupde para além da distribuicdo de direitos e deveres de professores e alunos,
um sistema de valores que devem ser capazes de definir o licito do ilicito, o recomendavel do
proibido.

Hargreaves, (1978) atribui ao professor dois sub-papeis; o de instrutor e o de gestor da
disciplina. Enquanto instrutor o professor tem como tarefa ensinar, motivar e avaliar os
alunos, e enquanto gestor da disciplina devera fixar e manter a mesma. Relativamente ao
aluno tem um papel que Ihe esta associado e que parece ser congruente com o do professor.

Good e Bophy, (1974) definem 3 tipos de professores quanto ao modo como eles se

situam em relacgdo as suas expectativas: (a) Excessivamente auto-confiantes, ndo colocando a



hipbtese de se terem enganado quanto as suas expectativas, (b) Professores mais flexiveis
quanto &s suas expectativas, deixando contudo os bons alunos monopolizarem a comunicagdo
na sala de aula e (c) Professores atentos as expectativas e aos efeitos negativos que podem
estar em causa, disponibilizando mais tempo para os alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem.

Muitas vezes o desvio & norma surge como uma defesa ou como uma forma de
adaptacdo do aluno ao tipo e a qualidade das interaccdes existentes no interior da aula.

Também na perspectiva de Estrela (1986), o comportamento desviante assume um
caracter funcional, pois desempenha uma funcao defensiva ou ofensiva relativamente aos
processos pedagdgicos em curso, a autora considera que os comportamentos desviantes
podem destinar-se a cumprir cinco fung¢bes pedagdgicas distintas, designadamente:

- funcdo de proposicao: manifestacdo de comportamentos que induzem alteracfes a
favor do aluno, quer pela facilitacdo ou substituicdo da tarefa, quer pela alteragcdo temporéria
das normas que a regulam;

- funcéo de evitamento: o aluno alheia-se da tarefa, por um periodo de tempo mais ou
menos longo; este alheamento ndo provoca perturbacGes na classe, a ndo ser uma possivel
intervencao do professor dirigida a esse aluno;

- funcao de obstrucéo: hd manifestacdo de comportamentos que interferem com o
funcionamento de toda a classe desviando-a dos objectivos principais, que sdo remetidos para
um papel secundario;

- funcéo de contestacgdo: o aluno questiona, refuta, e desafia a autoridade do professor
de forma directa e explicita, o que implica que o professor ou mantém firme a sua posicéo de
forca ou cede; qualquer destas tomadas de posicdo comporta consequéncias para a dindmica
da classe e, sobretudo, para o estatuto do professor dentro da sala de aula;

-funcédo de imposicdo: os comportamentos dos alunos, para além de contestatarios,

pretendem subverter o curso da aula, originando novos instituidos.

1.2 Os factores de indisciplina
A escola de massas encerra em si algumas questdes problematicas, nomeadamente, o

objectivo de combater o analfabetismo e democratizar o ensino, o que levou muitos alunos a



encarar a escola como uma imposicéao, potencializando assim situagdes de desinteresse e de
indisciplina.

Contudo existem outras causas para esta situacdo, tal como enuncia (Estrela, 1994)
nomeadamente: “ O elevado nimero de alunos por turma; escolas superlotadas, edificios em
mas condi¢des e mal apetrechados relativamente a material didactico; professores sem
formagdo profissional e pessoal auxiliar pouco qualificado; niveis elevados de insucesso
escolar, elevado numero de alunos oriundos de meios desfavorecidos (...). Tudo isto aliado a
falta de um sistema de formacéo profissional coerente (Estrela, M.T., 1992, ap. Silva, M.,
2001).

As situagdes de indisciplina ndo deixam também de estar ligadas as idades dos alunos,
Estrela, (1992) verificou isso mesmo ao concluir que, para os alunos do 1° ciclo, ser
indisciplinado é sobretudo ter comportamentos que vao contra as regras relativas de espaco e
contra comunicacao. Ja nos alunos do 2° ciclo, a indisciplina envolve a perturbacdo da aula e
ter comportamentos que se opdem ao do professor, pondo em causa o respeito que merece.
Para alunos do ensino secundario, a indisciplina visa sobretudo o professor. Noutra
perspectiva, a mesma autora, faz ainda referéncia a dificuldade vivida pelos alunos de estratos
sociais mais desfavorecidos relativamente a compreensédo de cddigos linguisticos, situacdo
que pode desmotivar o aluno e provocar até a rejeicao pela escola.

Neste caso, quando o professor ndo leva em conta a origem social do aluno
(com os seus habitos e discurso préprios), pode considerar erradamente alguns
comportamentos como indisciplinados quando apenas prefiguram realidades subculturais
proprias.

Por outro lado, as préaticas escolares podem ser uma causa (entre outras) de
indisciplina dos alunos, pois muitas vezes as didacticas utilizadas e as relacGes estabelecidas
na sala de aula condicionam o tipo de procedimento adoptado pelo aluno na sala de aula.
Didécticas activas implicam mais os alunos, possibilitando ao professor uma maior margem
de desenvolvimento da autonomia do aluno, da sua responsabilizacdo e criatividade (Estrela,
M.T., 1992 e Amado, J., 2001).



1.3- A indisciplina como fenédmeno de natureza interpessoal

E sobretudo no contexto da relagio pedagdgica que surgem, entre professores e alunos
as tensdes geradoras do conflito. Tal facto prende-se também com a categorizacdo de alguém
ou de algum acto no quadro da “indisciplina”, e na forma como pode ser compreendida.

Taveira M., (1990) sugere para o 2° ciclo a existéncia de alguma indefinicdo de
normas relativas a indisciplina. Nesse ciclo, os alunos podem ser confrontados com a
coexisténcia de diferentes concepcdes de (in)disciplina na sala de aula, de acordo com os
diferentes professores. Estes, na verdade, podem adoptar um formalismo normativo, um estilo
liberal ou entdo autoritario. Tais situacdes podem concorrer para explicar o comportamento
indisciplinado numa certa aula ou disciplina mais assertiva em outras.

Morgado, (2001), refere a pertinéncia que, em termos de relacdo pedagogica, e
considerando cada aluno, se analise e caracterize o seu funcionamento interpessoal. Assim 0s
processos de gestdo de sala de aula terdo que considerar de forma muito atenta 0s mecanismos
de funcionamento interpessoal, no sentido de se desenvolverem equilibradamente valores de
cooperacao e solidariedade num clima de valorizacdo de todas as culturas e experiéncias
extremamente diversificadas presentes num grupo de alunos.

O mesmo autor, propdem, um modelo onde identifica varias dimens@es envolvidas na
relacdo pedagdgica, e portanto susceptiveis de, num dado momento, se constituirem como
fonte de perturbacdo dos sucesso dessa relacdo, sdo: o aluno, o professor, o grupo turma, as
metodologias, o curriculo e a gestao curricular, as actividades de aprendizagem, a escola, o
meio familiar.

Cada contexto educativo sugerird a ponderacdo e o contributo relativo de cada
dimensdo ou das varias dimensdes para uma relacdo pedagogica de sucesso, considerando,
quer a aprendizagem no sentido da construcdo do conhecimento, quer o comportamento no

sentido da formacédo pessoal e global (Morgado, 2001).

2- Estratégias de abordagem da resolucéo de actos de indisciplina

E no campo da interdependéncia relacional e de diferencas que surgem
inevitavelmente, a diversos niveis e com diferentes tonalidades, choques de representacgdo, de
necessidades e de valores, de desejos, expectativas, vivéncias, objectivos, etc. (Carita e
Fernandes, 1997). Dai brota o conflito, como parte inevitavel do mundo escolar, que deve ser

olhada como parte para a solucdo e ndo como problema.



Mas se a resolucéo parece ou se deseja como corolario l6gico para a situagédo de
conflito, as estratégias para a sua implementacdo, bem como o entendimento sobre o conceito
de “resolu¢ao”, permitem diferentes perspectivas de actuacao.

Jesuino, (1996), distingue dois tipos fundamentais de conflito: (a) O conflito de soma-
zero, onde uma das partes obtém ganhos a custa das perdas da outra. Supdem-se assim opc¢des
de resolucdo baseadas no conhecimento das possibilidades alternativas e na sua racionalidade
da deciséo, que podera passar pela escolha estratégica da cooperacdo pura (trazendo maiores
beneficios para ambas as partes) ou da competitividade pura (que obrigue que o0s objectivos
das partes sejam dispares e que a probabilidade de uma das partes os alcancar faga diminuir as
probabilidades da outra parte os concretizar); (b) O conflito misto, onde ambas as partes
manifestam interesse e expectativas de natureza cooperativa e competitiva, o que torna viavel
a possibilidade de ambas as partes ganharem, de ambas perderem ou de uma das partes ganhar
e a outra perder.

Sendo a maior parte dos conflitos do tipo misto, o entendimento das partes de um
conflito deste tipo como se fosse de soma-zero tende muitas vezes a fazer com que 0 mesmo
tome contornos de natureza destrutiva, a que habitualmente vém associados a expansao do
alcance do conflito, as estratégias de poder, as tacticas de ameaca, coercao e engano, as
percepcOes e julgamentos entre crencas e as acgdes, em suma, o desejo de ganhar o conflito e
de, por isso, provocar perdas na outra parte (Deutsch, 1969).

No outro pélo encontra-se o conflito com contornos de natureza produtiva que
segundo Deutsch, (1969) se encontra muito préximo das estratégias de tipo cooperativo,
ligadas a conciliacdo e a minimizacado das diferencas, procurando-se assim um entendimento
mutuo das necessidades, preocupacdes e do problema que € partilhado. Tentar-se-ia assim
atingir os ganhos de parte a parte, ou pelo menos, uma plataforma aceitavel para a resolucédo

do conflito.

2.1- Estratégias de Natureza Comportamentalista

Quando se consideram as questdes relacionadas com a indisciplina, estas parecem
indissociaveis do conceito de castigo, puni¢do ou san¢éo, existindo para muitos educadores
uma identificacdo entre o acto de disciplinar, ou seja, de gerir a disciplina, e a aplicacdo do
castigo (Carita e Fernandes, 1997).



Segundo as mesmas autoras, poder-se-a dizer que a indisciplina se caracteriza por
comportamentos ndo coincidentes com as regras consideradas necessarias ao eficaz
desenvolvimento de situacdes escolares, regras essas definidas pela prépria instituicdo e
também pelo professor que, “nas suas aulas”, usa frequentemente o poder de exigir os
comportamentos e atitudes necessarios ao seu desempenho profissional e de determinar quais
podem ser qualificados de indisciplinados, bem como, de estabelecer os critérios
determinantes dessa qualificacéo.

O exercicio da autoridade e aplicacdo do castigo, tidos como modelos de disciplina
tradicional, sdo muitas vezes os conceitos mais utilizados quando falamos de conflito e,
especificamente de indisciplina. No quadro tedrico do comportamentalismo acerca da
intervencdo e resolucdo de problemas de indisciplina e especificamente no &mbito do modelo
tedrico de Skinner (1953, cit. Por Carita & Fernandes, 1997), ganham especial relevo quatro
combinac@es de estimulos e contingéncias, sintetizados por (Carita e Fernandes, 1997) nas
seguintes estratégias: (1) O reforco positivo, onde face a comportamentos considerados
ajustados sdo fornecidos estimulos tidos como agradaveis, potenciadores da repeticdo dos
primeiros (e.g.: elogio, quadro de honra, manifestacdo de afectos, recompensa material,
disponibilizagéo de atencéo, etc.).

(2) O castigo negativo, onde face a comportamentos considerados desajustados se retiram
estimulos reconhecidos como agradaveis, tais como os enunciados no ambito do refor¢o
positivo (e.g.: ignorar, retirar a atencao, etc.). (3) O castigo positivo, face a comportamentos
considerados desajustados, utilizam-se estimulos tidos como pouco agradaveis, esperando o
seu desaparecimento (e.g.: isolando o aluno da turma ou da aula, apresentando-lhe uma tarefa
suplementar, censurando o aluno frente aos colegas, etc.). (4) O reforco negativo, onde face a
comportamentos considerados ajustados se retiram estimulos reconhecidos como
desagradaveis, tais como enunciados no &mbito do castigo positivo.

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

regras e aceitacao das consequéncias do seu incumprimento.



E de relevo ainda sublinhar que as consequéncias da utilizacio de punicdes e de
castigos ndo séo clara e necessariamente a extingdo do comportamento desejado. Se por um
lado urge referir o efeito dissuasor da puni¢do face a outros alunos, informando-os sobre as
consequéncias dos actos, bem como o facto de suspender imediatamente o comportamento
disruptivo, por outro lado importa ressaltar igualmente o seu efeito de curto prazo, a
possibilidade de aumento de frequéncia de actos disruptivos, do seu grau de nocividade ou do
exibicionismo dos mesmos perante colegas, a par dos efeitos sobre a auto-estima do aluno
castigado e do sentimento de rejeicdo provocado (Carita & Fernandes, 1995;Fontana, 1985;
Jesus, 1986, OJ&OE, 1996).

2.2- Estratégias de Natureza Competitiva/Destrutiva

No ambito da analise dos modos de resolucao de conflito na escola e no ambito de
estratégias de natureza destrutiva, refiram-se as estratégias relacionadas com a competicao,
categorizadas no relatorio sobre a resolucéo de conflito (Office of juvenile Justice and
Delinquency Prevention and the Office of Elementary and Secondary Education (OJ&OE)
(1996).) em dois grupos: (1)- “Respostas suaves”, no ambito das estratégias perder-ganhar ou
perder-perder, tais como evita¢do, acomodagao e Compromisso excessivamente
penalizador, sempre com submisséo de uma das partes em detrimento da satisfagao da outra,
podendo eventualmente ambas nada ganhar. Prevalecem aqui a submissdo, condescendéncia e
auto-censura. (2)- ““ Respostas duras”, no ambito da estratégia ganhar-perder ou perder-perder,
tais como a confrontacéo, forca, raiva ou ameaga, sempre com o objectivo de uma das
partes ter 0 maximo ganho a custa das perdas do outro, podendo ambas perder. Inoera o
domino do outro e o constrangimento.

Uma outra estratégia de resolucdo pode passar pela inaccéo (Carita & Fernandes,
1997; Sprinthall & Sprintall 1993), onde nada se faz, obnubilando as necessidades das partes
em conflito e dos sujeitos que as envolvem. Todavia, se uma regra é quebrada repetidamente e
nenhuma resposta é dada, nomeadamente, por parte do professor, os alunos sentir-se-ido

convidados a perceber até onde se estendem os limites.



A competicdo (tal como a cooperagdo) € induzida e induz num conjunto de varidveis
inerentes a propria relacdo social: (a) As tacticas ligadas a coercéo, ameaca e engano; (b) A
pobreza da inter-relacdo comunicacional; (c) As atitudes de suspeicao e de hostilidade; (d) A
maior sensibilidade aos interesses opostos; (e) A importancia, peso e rigidez dos assuntos no

conflito; (f) A tentativa de enfatizar as diferencas de poder entre sujeitos/grupos da relacao.

2.3- Estratégias de Natureza Cooperativa/Produtiva

No ambito das estratégias de natureza cooperativa, o conflito é entendido como
transcendendo o seio das diades restritas como o professor-aluno para o todo comunicacional,
dindmico e interdependente da relagdo pedagdgica. Neste contexto, 0 modelo proposto por
(Thomas, 1992) permite uma compreensao bastante alargada da situacdo de conflito naquela
relacdo, explicitada a luz de quatro componentes: (1) O processo de conflito ou, 0 que
poderiamos considerar, o ponto fulcral do conflito, centrado no conjunto de acontecimentos —
de matriz interna ao nivel das diferentes experiéncias das partes e externa no que concerne aos
seus comportamentos —que acontecem durante o conflito. Este processo, tem uma logica
intrinseca que se encontra ligada a acontecimentos temporalmente anteriores e que produz
consequéncias nos acontecimentos seguintes, tendo as seguintes componentes: (a) O
reconhecimento do conflito; (b) Os pensamentos e emocdes relacionados com este processo
de reconhecimento; (c) As intencdes de accao estratégica de resolucdo; (d) A dinamica
comportamental de interac¢do entre 0s sujeitos, mais positiva e de coopera¢do, ou mais
negativa e de agudizacdo conflitual. (2) As condigdes estruturas ao processo de conflito, ou
seja, 0 contexto de interac¢do especifico no qual se jogam as caracteristicas especificas da
questdo espoletadora do conflito, de uma das partes, da relacdo entre as partes e do préprio
sistema que serve de palco ao conflito. (3) As consequéncias do conflito, relacionadas com a
especificidade da situacdo, com o contexto social e relacional onde esta acontece e com as
implicacOes ao nivel das partes envolvidas.
(4) Finalmente, algumas situagdes de conflito suportam ou supdem a intervencao de terceiros,

exercendo uma funcéo de controlo do sistema ao nivel do processo e/ou da sua estrutura.



Este tipo de intervencdo, sendo uma estratégia de resolugédo possivel, pode por vezes
ser vista como delegacdo de poder por parte do professor ou como imposi¢éo ao aluno de um
processo no qual ele tem ainda menor possibilidade de intervencdo (Carita & Fernandes
1997). Neste &mbito, importa diferenciar a intervencéo de terceiros como mediadores ou
como arbitros:

A resolucdo por mediagédo implica um processo estruturado que permite que as partes,
voluntariamente, dialoguem e resolvam o seu problema a respeito pelas diferencas com a
assisténcia de terceira parte, desinteressada, que ajuda na resolucdo do conflito: (1) Fazendo
terminar as hostilidades; (2) Assegurando-se do desejo das partes de chegar a um acordo; (3)
Definindo o conflito; (4) Facilitando a troca de razdes de parte a parte e a reversao de
perspectivas; (5) Criando hipdteses de mutuo ganho; (6) Negociando um acordo interactivo de
natureza integrativa (Johnson & Johnson, 1995,1998). Este processo pode ser exercido por
colegas, no caso dos conflitos inter-pares, por adultos com relagdo préxima com as partes,
mas neutra e externa a questao em discuss&o.

A resolucéo por arbitragem implica submeter a disputa a uma terceira parte,
desinteressada, a quem é dada autoridade para coligir informacao e estabelecer um julgamento
sobre a forma como sera resolvido o conflito. Refira-se a titulo de exemplo a comisséo
arbitral, enquanto instancia de regulacéo de conflitos, proposta no Decreto-Lei n® 270/98
(1998,1 de Setembro).

A estratégia de arbitragem devera somente surgir depois de se mostrar inviavel a de
mediacdo, sendo que a esta antecede a negociagdo cooperativa e integrativa. A negociacdo é
aqui entendida como uma estratégia ganhar-ganhar em que ambas as partes, apesar de
partilharem interesses opostos voluntariamente se véem, percebem e desejam como
ganhadoras, trabalhando em conjunto e sem ajuda externa para criar um acordo.

Apesar de todas as variaveis inerentes ao aluno, a familia e ao contexto, o professor
deve procurar acreditar que o comportamento do aluno pode ser modificado e desenvolvido,
desde que as variaveis que o condicionam sejam identificadas e compreendidas. No contexto
de sala de aula, o professor deve enfatizar o comportamento observavel, mensuravel, com o

qual pode interactuar directamente.



2.4- Perspectiva de natureza Cognitivista

Ha no entanto outras formas de pensar-mos na indisciplina, esta perspectiva assenta
essencialmente numa imagem de processos mentais superiores tais como o conhecimento, a
consciéncia, a inteligéncia, o pensamento, a imaginacéo a criatividade, a geracdo de planos e
estratégias, entre outros.

Gordon (974, cit. Por Carita & Fernandes, 1997), propdem que se encare o conflito
professor — aluno como um problema a resolver e que se prossiga de um modo metddico o
tratamento do mesmo. Assim um modo produtivo de enfrentar-mos as situacdes de conflito
requer como primeiro movimento uma aposta na (a) definig&o da situagdo como um problema
a resolver, entendido este como uma discrepancia entre a situacao presente que se oferece
como indesejavel e uma situacdo futura motivante, onde se pretende chegar. A especificacéo,
a clareza na definicéo da situacdo indesejavel e da situacdo pretendida, é condicdo necessaria
a uma boa definicdo do problema. A modéstia quanto ao &mbito do problema é outra
importante recomendacédo; querer resolver simultaneamente varios problemas pode ter como
consequéncia ndo resolver nenhum. Recupera-se desde logo nesta primeira etapa de resolucéo
de problemas a importancia da abertura ao outro, de escuta do outro, como condicdes
necessarias a uma definicao partilhada da situacdo. S0 a partir de uma defini¢éo partilhada do
problema seré possivel motivar e mobilizar energias para que se trace e se percorra o
caminho.

A segunda etapa consiste em (b) equacionar alternativas, apontar objectivos e
caminhos possiveis. O pensamento criativo é particularmente importante nesta etapa, para o
que se impde a criacdo de um clima de livre expressdo de sentimentos e de ideias, o0 incentivo
a diferenca. Quanto mais rica for esta etapa, tanto mais diversas e ricas sdo as hipdteses a
considerar, e assim mais possivel sera decidir por uma boa solucéo.

A terceira etapa (c) avaliacdo de alternativa. Trata-se de medir os prés e os contras da
consecucdo da cada hipdtese, bem como o que poderé facilitar ou obstruir o seu caminho. A
quarta etapa consiste em (d) escolher, consequentemente com a avaliagéo realizada. Mas a
escolha é consequente ndo s6 da medida em que deriva da etapa anterior, mas também na
medida em que planifica as etapas da acgéo futura, estabelece objectivos claros e realistas,

distribui responsabilidades, isto €, na medida em que prepare a etapa seguinte do (e) agir.



Finalmente importa (f) avaliar a decisdo, nomeadamente através do seu impacte mais

ou menos positivo na resolugdo do problema que animou 0 processo.

3- A carreira Docente
3.1- O ciclo de vida profissional

Acerca da carreira docente, importa sobretudo colocar algumas questfes, que nos
permitam olhar para o ciclo de vida dos professores de forma a caracteriza-los através de
“fases” ou “estadios”, segundo os quais podemos dar sentido as suas preocupagdes, aos seus
sentimentos, a imagem que tém de si, como professores, em situacdo de sala de aula, a
satisfacdo pessoal e até mesmo ao nivel das competéncias pedagogicas adquiridas.

Tendo por base a perspectiva de que o desenvolvimento de uma careira €, um processo
e ndo uma série de acontecimentos, o conceito de carreira traz algumas vantagens, tal com
refere (Huberman, M 1974), em primeiro lugar, permite comparar pessoas no exercicio de
diferentes profissoes. Depois, ¢ mais focalizado, mais restrito que o estudo da “vida” de uma
série de individuos. Por outro lado, e isso é importante, comporta uma abordagem a um tempo
psicoldgica e socioldgica. Trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa huma
organizacao (ou numa série de organizagdes) e bem assim de compreender como as
caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sdo, ao mesmo tempo,
influenciadas por ela.

O mesmo autor fala entdo assim da existéncia de um ciclo de vida profissional dos
professores, segundo o qual destaca as seguintes fases: A entrada na carreira, referindo-se
desta forma aos 2 ou 3 primeiros anos de ensino, que caracterizados de forma homogénea na
perspectiva da tomada de contacto inicial com as situacdes de sala de aula, fala-se de um
estadio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”. O aspecto de sobrevivéncia traduz o que se
chama vulgarmente o “choque do real”, a confrontagdo inicial com a complexidade da
situagdo profissional: o tactear constante, a preocupagao consigo proprio (“Estou-me a
aguentar?”), a distncia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica
e a transmissdo de conhecimentos, a oscilacéo entre relagcdes demasiado intimas e demasiado
distantes, dificuldades com os alunos que criam problemas, com material didactico

inadequado, etc...



Em contra partida, o aspecto da “descoberta”traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacao, a exaltacdo por estar, finalmente, em situagéo de responsabilidade (ter uma
sala de aula, os eus alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo
profissional. Estes dois aspectos, o da sobrevivéncia e o da descoberta, sdo vividos em
paralelo, mas é o segundo que permite aguentar o primeiro.

A fase de estabilizacdo, situando esta fase entre 0s 4 e os 6 de exercicio profissional,
a fase de exploracéo ou das opgdes provisdrias desemboca naquilo que, ao inves, se designa
pelo estadio do “ comprometimento definitivo” ou da “estabiliza¢dao” e da “tomada de
responsabilidades”.

Em termos gerais, trata-se, a um tempo, de uma escolha subjectiva (comprometer-se
definitivamente) e de um acto administrativo (a nomeacao oficial). Num dado momento, as
pessoas “passam a ser’” professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem
necessariamente ter de se por toda a vida. Uma vez colocadas, em termos de efectivacéo, as
pessoas afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia e, sobretudo, perante as
autoridades. Neste sentido, estabilizar significa acentuar o seu grau de liberdade, as suas
prerrogativas, o seu modo préprio de funcionamento. Nesta fase falta ainda referir o
parametro pedagogico, evocando uma maior descentragdo, ou seja, as pessoas preocupam-se
menos consigo proprias e mais com os objectivos didacticos. Situando melhor os objectivos a
médio prazo e sentindo mais a-vontade para enfrentar situacdes complexas ou inesperadas.

A fase de diversificacdo e questionamento, situa-se entre 7 e 0s 25 anos de carreira,
as pessoas nesta fase langcam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as
sequéncias do programa, etc... Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam assim, 0s
mais motivados, os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipas pedagogicas ou nas
comissdes de reforma que surgem em varias escolas. Esta motivacdo que se traduz igualmente
em ambicdo pessoal (a procura de mais autoridade, responsabilidade, prestigio), através do
acesso aos postos administrativos. Quanto ao questionamento em si, 0s sintomas de tal atitude
podem ir desde uma ligeira sensacao de rotina até uma “crise” existencial efectiva face a
prossecucdo da carreira. Para uns pode ainda ser a monotonia da vida quotidiana em situagéo

de sala de aula, ano ap0s ano, que provoca o questionamento.



Para outros, é muito provavel o desencanto, subsequente aos fracassos das
experiéncias ou das reformas estruturais em que as pessoas participaram energicamente, que
desencadeia a crise.

Serenidade e distanciamento afectivo / conservantismo e lamentacdes, situamo-nos
aqui, entre os 25 e os 35 anos de carreira Trata-se menos de uma fase distinta da progresséo
na carreira do que um estado “de alma” que se encontra nos estudos empiricos efectuados
com os professores de 45-55 anos. Estes professores comecam por lamentar o periodo de
“activismo” (“Era um jovem cheio de forga, nesses tempos... meti-me numa quantidade de
aventuras com os meus alunos”). Contudo ha uma contrapartida. Com efeito estes professores
evocam uma “grande serenidade” em situagao de sala de aula (“‘consigo prever praticamente
tudo o que vai acontecer-me e tenho respostas na manga”). O perfil-tipo deixa transparecer
que, em termos de alguma aproximacao, podera dizer-se que o nivel de ambicdo desce, o que
faz baixar igualmente o nivel de investimento, enquanto a sensacéo de confianca e de
serenidade aumentam. As pessoas nada mais tém a provar, aos outros ou a si proprias. E ainda
uma fase onde os professores sdo particularmente “rezingdes”. Um nlimero consideravel
queixa-se da evolugdo dos alunos (menos disciplinados, menos motivados, “decadentes”), da
atitude (negativa) para com o ensino, da politica educacional (confusa, sem orientacéo clara,
por vezes “demasiado frouxa’), dos seus colegas mais jovens (menos sérios, menos
empenhados), etc.

Por ultimo, segue-se a fase do desinvestimento, chegamos entdo aos 35-40 anos de
carreira. E um periodo dito de “serenidade” enceta um processo de desinvestimento nos
planos pessoal e institucional, um recuo face as ambicdes e aos ideias presentes a partida. A
fase dita de “conservantismo” corresponde a uma discordancia face a evolugdo de momento,
conduzindo a uma certa marginalidade em relacdo aos acontecimentos maiores que perpassam
a escola ou o sistema escolar. esta € uma fase de final de carreira, onde as pessoas

desinvestem progressivamente, “passam o testemunho” aos jovens, preparam a retirada, etc.

3.2- A Perspectiva dos professores sobre a indisciplina na aula / Alguns Estudos
A indisciplina € algo que esta presente nas escolas, esteve presente no passado e assim

sera no futuro.



E necessario compreender que a mudanca das sociedades inevitavelmente traz novos
desafios as institui¢cdes e aos individuos, langcando novos desafios e problemas. A chave de
muitos destes problemas encontra-se na forma como a organizacéo institucional percebe a sua
realidade.

Segundo um estudo exploratorio publicado na (Revista Portuguesa da Educacao, 1998,
11 (2), 83-107), (Amado, J), preocupou-se essencialmente em analisar os procedimentos
habituais dos professores ao lidarem com a indisciplina na aula, no sentido de “moldar” no
aluno o “ser escolar” capaz de agir e de pensar em conformidade com padrdes social e
constitucionalmente estabelecidos e, mais particularmente, como actuam no sentido de
corrigirem os comportamentos desviantes e de reporem as situacdes “necessarias’” a
efectivacdo do trabalho escolar.

O autor baseou-se sobretudo em notas registadas a partir da observacao de varios
contextos da vida na escola e na aula, e em testemunhos de professores e alunos, e que
resultaram de uma observacao participante de seis turmas, acompanhadas do 7°ano ao 9%no.

Amado procurou identificar a variedade possivel de actuac@es do professor em relagédo
com a indisciplina bem como reflectir sobre a eficacia dessas mesmas medidas: a)
Preventivas, trata-se de um conjunto de comportamentos e de atitudes docentes destinados a
orientar a ac¢do do aluno, a cativar a sua adeséo afectiva e o seu «acordo», ou a provocar um
ensino “eficaz” combinado com uma relagdo que evite os problemas, b) Correctivas, entende-
se por procedimentos disciplinares correctivos os que se destinam, antes de mais, a controlar e
corrigir o comportamento (numa perspectiva educativa), mais do que a puni-lo (ainda que
informalmente), c) Punitivas, entende-se por procedimentos punitivos, todas as medias que
ndo se circunscrevem a negociacao entre aluno e professores na sala de aula, antes, implicam
um «tratamento organizacional».

Segundo este estudo, uma primeira conclusao que se pode retirar € a da quase nula
existéncia de consequéncias verdadeiramente educativas para os procedimentos punitivos, em
especial para a “suspensao”. As medidas “correctivas” de caracter “impositivo” surgem, por
sua vez, como uma espécie de “mal necessario”; “mal”, enquanto recorrem «as bases do
poder» menos facilitadoras das atitudes de cooperacédo indispensaveis num ambiente de
ensino-aprendizagem; «necessario» como ultimo recurso, tentadas outras vias, elas ndo

resultaram!



E este carécter ddplice, a que se deve acrescentar a sua grande frequéncia como
realidades vividas e sentidas, que aconselha a fazer destes procedimentos objecto de
inquiricdo, com o intuito de os entender como interacgdes e de lhes conferir alguma
«racionalidade» pedagdgica.

Até certo ponto «aceitaveis» surgem as medidas de correccdo de caracter dialogante e
responsabilizador (pela integracdo e pela estimulagéo); elas possuem uma marca de
«negociacdo» que é sempre grata ao aluno.

Concluindo, apenas 0s processos «preventivos» sdo reconhecidos como susceptiveis
de contribuir, simultaneamente, para a mudanga dos comportamentos e para uma melhor
qualidade de vida na aula; sublinhe-se, nesse contexto, o papel de destaque atribuido ao
elogio, enquanto procedimento que, no interior da sala de aula, melhores e mais vastas
repercussdes tem para o aluno, que do ponto de vista afectivo, quer do ponto de vista
intelectual.

Amado refere entdo que a chave do sucesso, para o professor e nesta matéria, esta na
posse de duas capacidades fundamentais: a de ensinar (que significa, entre outras coisas, saber
transmitir 0 encanto da cultura e da ciéncia e corresponsabilizar-se no desenvolvimento
intelectual da crianca e do jovem) e a de constranger com humanismo (isto €, saber liderar as
relagdes sociais na turma, de modo que a indisciplina ndo seja um fim em si mesma, mas se
cumpram os objectivos «socializadores» da escola, no respeito pela dignidade, mesmo dos
mais novos).

Num outro estudo publicado na (Revista Portuguesa da Educacdo, 1998, 11 (2), 83-
107), parece sugerir que o nivel de gravidade com que os professores classificam as diferentes
situacOes de indisciplina esta mais relacionado com alguns aspectos do conteddo das mesmas,
do que com as funcdes pedagogicas que os comportamentos desviantes, manifestados pelos
alunos, pretendam cumprir. As situacdes consideradas pelos professores como mais graves
sdo aquelas que contém um elemento de agressividade, principalmente se 0 mesmo é
direccionado para o professor.

As situacBes consideradas menos graves parecem resultar: a) de distrac¢bes que nao
perturbem e que ndo interrompam a funcéo de producdo da classe, e b) de interrupgdes que,

embora frequentes, se centrem nos conteidos programaticos.



Relativamente ao tipo de varidveis que os professores consideram contribuir para as
situagdes de disrupgéo, a personalidade do aluno e as normas e valores vigentes na escola
assumem, respectivamente, a maior e a menor importancia em todas as situacoes.

Quanto as variaveis influentes no modo de resolucgéo de situacGes de indisciplina, 0s
docentes apontam, que a resolucdo das mesmas passa, em primeiro lugar por uma intervencao
focalizada no aluno, seguidamente por uma intervengéo centrada na turma, no comportamento
do professor e na familia, e por ultimo o aspecto regulador normativo da escola.

Num estudo de A. Afonso (1991), o autor refere que, face a problemas de indisciplina,
os professores dizem actuar, em primeiro lugar com base na sua experiéncia profissional. Em
segundo lugar, referem a negociacao das regras de comportamento no 1° dia de aulas. As
outras respostas dispersam-se por diferentes formas possiveis de actuar: com base em valores
reconhecidos socialmente, em teorias cientificas, em valores e sentimentos pessoais, em
técnicas estudadas na formacao inicial e orientacdo dos conselhos directivos.

De resto, as atitudes como expulsdo de alunos da sala de aula, participagdo ao director
de turma, controlo autodirigido (responsabilizacdo dos alunos), controlo por recursos a
terapias ocupacionais, negociacdo e “sermoes”’, parecem ser formas comuns de intervir, entre
professores, face a indisciplina.

Num outro estudo relacionado com as opinides de uma amostra de professores a
propdsito da intervencdo do professor na indisciplina dos alunos, foi possivel verificar os
seguintes aspectos:

Relativamente as formas de resolucdo da indisciplina, verificou-se que quase metade
dos professores refere aspectos que tém a ver com a “relagao pedagogica”.

Seguem-se-lhes outros que se enquadram na categoria “condi¢des pedagdgicas, materiais e
humanas nas escolas “ ¢ a “formagéao didactico-pedagogica dos professores”. Os aspectos
ligados a relacdo pedagogica sdo maioritariamente apontados pelos grupos de professores até
aos 36 anos de idade, e no segundo ciclo até 14 anos de servico, a leccionarem em vilas, ndo
efectivos e licenciados.

Relativamente a idade, sdo, maioritariamente, os professores com idade até aos 36 anos que
atribuem “baixa gravidade” aos comportamentos de distor¢do; centram nos alunos a
responsabilidade pela indisciplina: e apontam a “relagdo pedagdgica” como forma de

resolucéo dos problemas disciplinares.
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Os docentes com idade superior a 36 anos, na sua maioria, atribuem “alta gravidade
aos comportamentos de desinteresse e de agressao dos alunos.

No que diz respeito ao género, o grupo de professores que mostrou ser mais exigente
relativamente as questdes disciplinares foi o das mulheres. Estas consideram que 0s
comportamentos de desinteresse e perturbacdo na aula t€ém “elevada gravidade”.
Relativamente as variaveis anos de servico e situacdo profissional sdo idénticos aos que foram

obtidos para a idade.

4- Problemética e Hipoteses

Problema: Como variam as estratégias dos professores para lidar com o
comportamento disruptivo (indisciplina), considerando o género, a situacdo profissional, a
fase da carreira, a idade, o tempo de servico e a area gque lecciona.

Tendo em conta 0 enquadramento teorico, o estudo apresentado pretende explorar a
percepcao de eficacia das medidas de controlo da indisciplina em professores do 3° ciclo,
tendo em conta o género, a situacao profissional, a fase da carreira, a idade, o tempo de
servico e a area que lecciona formulam-se as seguintes hipoteses:

Hipdtese 1: Existem diferencas na percepcdo de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de
acordo com o genero.

Hipotese 2: Existem diferencas na percepcao de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de
acordo com a situacao profissional.

Hipotese 3: Existem diferencas na percepcao de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de
acordo com a fase da carreira.

Hipdtese 4: Existem diferencas na percepc¢do de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de
acordo com a idade.

Hipdtese 5: Existem diferencas na percepgéo de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de

acordo com o tempo de servico.



Hipdtese 6: Existem diferencas na percepgéo de eficacia das diferentes estratégias
utilizadas pelos professores para lidar com o comportamento disruptivo na sala de aula, de

acordo com a area em que leccionam.

Variavel de critério: Estratégias utilizadas.
Variaveis preditoras: Género, situacdo profissional, fase da carreira, idade, tempo de

Servico e area em que lecciona.

II-METODOLOGIA

Participantes

Participaram neste estudo 66 professores do 3° ciclo, com idades compreendidas entre
0S 24 e 0s 65 anos (M= 43,076). Dos participantes, 49 (74,24%) eram do sexo feminino e
tinham uma média de idades de (M= 47) anos, 17 (25,75%) eram do sexo masculino e tinham
uma média de idades de (M= 43) anos.

Relativamente aos anos de servico, num total de 66 professores a média & de
(M=19,19), sendo 0 minimo de 1 ano e 0 maximo de 38 anos. Do total de professores, tendo
em conta as diferentes fases da carreira, é possivel fazer a seguinte distribuicdo: 3 professores
encontram-se na fase de entrada na carreira (2-3 anos de servico), 4 encontram-se na fase de
estabilizacdo (4-6 anos de servico), 37 encontram-se na fase de diversificacdo e
questionamento (7-25 anos de servigco) e 22 encontram-se na fase de Serenidade e
distanciamento afectivo / conservantismo e lamentagdes (25-35 anos de servigo).

Ja em relacdo a sua condicdo profissional, 50 (75,75 %) estdo na condicdo de efectivos
e com uma média de idades de (M= 47) anos, e 16 (24,24 %) estdo na condicdo de
contratados com uma média de idades de (M= 30) anos.

No que diz respeito as &reas disciplinares, o total de professores distribui-se da
seguinte forma: Departamento de Historico-filoséficas — 9; Departamento de Linguas- 12;
Departamento de Ciéncias-Humanas e Sociais — 4; Departamento de Matematica - 6;
Departamento de Ciéncias-Fisico-Quimicas e de Ciéncias Naturais — 13; Departamento de

Tecnologias — 3; Departamento de Electromecanica — 2; Departamento de Expressdes — 17.



Instrumento

Sera utilizado para a recolha de dados um questionario, Questionario denominado
“Percepcao de Eficacia de Medidas de Controlo de Indisciplina em Sala de Aula” (ver anexo
A), construido por Zneider (1988), adaptado a populacéo portuguesa por Carmona (1991).

O questionario é constituido por 24 itens de resposta fechada, que referem varios tipos
de estratégias utilizadas para lidar com comportamento disruptivo, tendo sido acrescentado
alguns itens, nomeadamente, os itens 25, 26, e 27, na sequéncia de uma adaptacao as praticas
correntes através da consulta a varios professores. Pelo mesmo motivo foram também
reformulados os itens 17 e 21. Estes itens “Limpar a escola” e “ir para a escola mais cedo”,
foram substituidos por: “Ficar na escola até mais tarde” e “suspensdo temporaria do aluno”
(Anexo A)

A escala original é composta por cinco categoria (Conferéncia com a autoridade,
Resposta averssiva do professor, Tarefas de sala desagradaveis relativas a sala de aula,
Constrangimentos de tempo e Tarefas extra sala de aula), tidas em conta no presente trabalho.

As respostas ao questionario situam-se numa escala de 1 a 5, onde 1 seréa nada eficaz e
5 muito eficaz. A medicdo da atitude do sujeito é dada pelo seu posicionamento face ao
conjunto de frases apresentadas, que exprimem varios tipos de estratégias utilizadas para lidar
com comportamento disruptivo. A cotacdo da escala serd entre 1 e 5 valores, onde 1
corresponde a nada eficaz e 5 a muito eficaz.

O questionario sera constituido por uma segunda parte onde sao colocadas duas
questdes, para relacionar com a primeira parte, uma vez que na descri¢do da distin¢do de
frequéncia dos 27 itens vamos ter em consideragdo o tempo de servico, a idade, o género,
situacdo profissional, area que lecciona.

Para testar as qualidades métricas da escala utilizada de percepcao de eficacia de
medidas de controlo de indisciplina, recorreu-se a leitura da sua consisténcia interna através
dos valores de alfa de Cronbach, para cada uma das dimensdes tal como apresentado no
Quadro 1.



Quadro 1. Dimens6es da Escala Constituida pelos Diferentes Itens e Respectivos Valores de

Alfa de Cronbach, Média e desvio-padrao.

Dimensoes Itens Valor de Alfa Meédia Desvio-Padrao

Constituintes

Tarefas de Salade | 4,116, 124,111, 0,64 M= 3,11 DP= 0,46
Aula 114,122,123, 15,
i5, 17,25
Controlo e Gestdo 113,112, 117 0,70 M= 2,68 DP=0,84
do Tempo dos
Alunos
Medidas i21,i1,1i8, 19, i2 0,64 M= 2,41 DP=0,69
Exteriores & Sala
de Aula
Conferéncia com a 120, 13,110, i6 0,62 M= 3,66 DP=0,62
Autoridade
Respostas 118,19, 126 0,50 M=3,00 DP=0,84

Negativas do
Professor

Através da andlise dos dados referentes as qualidades métricas da escala, apresentados
nas suas diferentes dimens@es, permite-nos concluir um razoavel indice de fiabilidade.

Uma andlise descritiva as medidas de tendéncia central, permite-nos identificar um
valor médio e as respectivas variages. Assim obteve-se um valor médio superior para a

dimensdo conferéncia com a autoridade em relagdo as restantes dimensdes.

Procedimento

Numa primeira fase, iniciou-se o contacto com as institui¢des, no sentido de conseguir
as autorizagdes necessarias para uma intervencao desta natureza, e consequentemente para a
aplicacdo do questionario. Para tal, foi necessario dar a conhecer o estudo, bem como a sua

pertinéncia, explorando um pouco 0s seus objectivos enquanto investigacao.




A aplicacdo foi efectuada durante o més de Fevereiro de 2008, no decorrer do 2°
periodo, desde logo foi necessario garantir o anonimato institucional e pessoal dos inquiridos,
assim como a exclusividade do uso da informacdo obtida para fins meramente cientificos.

Ap0s as devidas autorizacdes, procedeu-se & fase de recolha de dados, foram
distribuidos pelos professores dos diversos departamentos das diferentes escolas 0s
questionarios. Foi explicado individualmente o que se pretendia que fizessem e esclarecidas
duvidas se assim existissem. Devido a falta de disponibilidade do momento, por parte dos
professores, estes preencheram os questionarios em tempos e locais diferentes, sendo que a
medida que fossem finalizando os questionarios seriam entregues nos servicos de psicologia

das respectivas escolas.

Tratamento de dados
Apds a recolha de dados iniciou-se a fase de analise dos mesmos, através do programa

informatico SPSS.

Procedeu-se a insercao dos dados no programa estatistico, realizou-se a anélise das
qualidades métricas da escala, através da afericdo dos valores de consisténcia interna.

Foram reagrupados os dados em funcédo das diversas dimensdes encontradas para cada
escala e valor médio das escalas globais.

Elaborou-se de seguida a analise descritiva dos itens, a partir de algumas medidas de
tendéncia central e de disperséo.

Para a primeira e segunda hipotese realizou-se uma analise de variancia (One-Way
Anova), para comparacdo de médias de trés ou mais grupos na mesma variavel.

Para a terceira hipotese realizou-se (T Test — independent Samples test), para comparar
médias em trés ou mais grupos diferentes, tendo em conta as diferentes fases da carreira, tal
como apresenta Huberman, M (1974):

Fase de entrada na carreira, (2-3) primeiros anos;
Fase de estabilizacdo, (4-6) anos;
Fase de diversificagdo e questionamento, (7-25) anos;
Fase de serenidade e distanciamento afectivo, (25-30) anos;
Fase do desinvestimento, (35-40) anos;
Para a quarta e quinta hipétese realizou-se uma analise do (Coeficiente de correlagdo

de Pearson) no sentido de medir o grau de associacao entre as variaveis.



Para a sexta hipGtese realizou-se uma analise de variancia (One-Way Anova), para
comparacao de médias de trés ou mais grupos na mesma variavel tendo em conta 0s seguintes
grupos:

1- Humanidades e Letras - 25 professores
2- Ciéncias - 24 professores
3- Expressoes - 17 professores

I11- Resultados

Anélise descritiva dos resultados
Foi realizada uma analise descritiva para o genero, a partir dos resultados obtidos

directamente do questionario, sendo que, é possivel verificar a través da tabela n°1, que as
mulheres tém uma média mais alta em relacdo a escala total, ou seja, consideram as medidas
apresentadas como mais eficazes do que os homens. Uma vez que ndo se registaram valores
abaixo do 2, ndo houve nenhuma dimenséo considerada como pouco eficaz, da mesma forma
que ndo se verificaram valores acima do 4, o que significa que ndo houve nenhuma dimenséo

considerada como muito eficaz.

Tabela n°1
Dimensdes Género Masculino Género Feminino
Tarefas de Sala de

Aula (X=2,94); (DP=0,68) (X=3,24); (DP=0,68)

Controlo e Gestao
do Tempo dos (X=2,78); (DP=0,22) (X=2,69); (DP=0,31)
Alunos

Medidas
Exteriores a Sala | (X=2,37); (DP=0,72) (X=2,47); (DP=0,59)
de Aula

Conferéncia com a
Autoridade (X=3,43); (DP=0,29) (X=3,73); (DP=0,53)

Respostas
Negativas do (X=2,31); (DP=0,54) (X=2,51); (DP=10,52)
Professor

Média total (X=2,76); (DP= 0,45) (X=2,9); (DP=0,53)




Para a situacao profissional, a analise descritiva permite fazer a seguinte interpretacéo
de resultados: os professores efectivos tém uma média mais baixa, em relagéo a escala total,
do que os professores contratados, sendo que para a dimensao conferéncia, os professores
contratados atingiram uma media de 4,12 valores, o que indica que consideram esta dimenséo
como muito eficaz, como mostra a tabela n° 2.

Podemos concluir que os professores contratados tém uma maior percepcao de
eficacia em relacdo as medidas apresentadas do que os professores efectivos.

Também néo se verificaram valores abaixo de 2 para nenhuma das dimensdes, o que

indica que nenhuma dimensé&o foi considerada de pouco eficaz.

Tabela n°2
Dimensdes Efectivos Contratados
Tarefas de Sala de
Aula (X=3,06); (DP=0,66) (X=3,21); (DP=0,76)
Controlo e Gestao
do Tempo dos (X=2,62); (DP=0,27) (X=2,85); (DP=0,36)
Alunos
Medidas
Exteriores a Sala (X=2,41); (DP=0,62) (X=2,29); (DP=0,58)
de Aula
Conferéncia com a
Autoridade (X=3,61); (DP=0,41) (X=4,12); (DP=0,16)
Respostas
Negativas do (X=2,48); (DP=0,95) (X=2,41); (DP=0,18)
Professor
Meédia total (X=2,83); (DP=0,50) (X=2,97); (DP=0,73)

A andlise descritiva dos resultados obtidos, tendo em consideracgdo as fases da carreira
docente, tabela 3, permite-nos concluir que os professores que se encontram na fase de
entrada na carreira obtiveram, em relacdo a escala total, a média mais elevada, ou seja, este é
0 grupo que considera as medidas apresentadas como mais eficazes.

No entanto, uma vez que ndo ouve valores abaixo do 2, ndo houve nenhuma dimensao
considerada como pouco eficaz, da mesma forma que néo se verificaram valores acima do 4,

0 que significa que ndo houve nenhuma dimenséo considerada como muito eficaz.



Tabela n°3

Dimensoes Fase de Fase de Fase de Fase de
Entrada na | Estabilizacdo Diversificacdo | Serenidade
Carreira
Tarefas de Sala
de Aula (X=3,4); (X=2,68); (X=2,92); (X=2,87);
(DP=0,83) (DP=0,69) (DP=0,68) (DP=0,62)
Controlo e
Gestdo do (X=2,66); (X=2,93); (X=2,81); (X=2,40);
Tempo dos (DP=0,64) (DP=0,14) (DP=0,27) (DP=0,29)
Alunos
Medidas
Exteriores a (X=2,64); (X=2,4); (X=2,3); (X=2,48);
Salade Aula | (DP=0,55) (DP=0,37) (DP=0,63) (DP=0,66)
Conferéncia
com a (X=3,95); (X=3,43); (X=3,81); (X=3,64);
Autoridade (DP=0,94) (DP=0,80) (DP=0,40) (DP=0,16)
Respostas
Negativas do (X=2,73); (X=2,16); (X=2,42);
Professor (DP=0,78) (DP=0,76) (X=2,49); (DP=0,79)
(DP=0,80)
Média total (X=3,07); (X=2,72); (X=2,86); (X=2,76);
(DP=0,66) (DP=0,55) (DP=0,76) (DP=0,65)

Uma andlise descritiva de resultados, tendo em consideracdo a idade dos professores
permite, através da tabela 4, concluir que o grupo de professores com idades compreendidas
entre 0s 24 e os 36 anos, percepcionam as medidas apresentadas como mais eficazes do que
o0s colegas mais velhos.

Podemos ainda concluir que também ao nivel da idade ndo se registaram médias
abaixo do 2, ndo houve nenhuma dimenséo considerada como pouco eficaz, da mesma forma
que néo se verificaram valores acima do 4, o que significa que ndo houve nenhuma dimenséo

considerada como muito eficaz.



Tabela n°4

Dimens6es Idade: 24-36 Idade: 36-65
Tarefas de Sala de
Aula (X=3,20); (DP=0,76) (X=3,03); (DP=0,65)
Controlo e Gestdo do
Tempo dos Alunos (X=2,88); (DP=0,37) (X=2,61); (DP=0,19)
Medidas Exteriores a
Sala de Aula (X=2,51); (DP=0,65) (X=2,33); (DP=0,59)
Conferéncia com a
Autoridade (X=3,89); (DP=0,52) (X=3,54); (DP=0,43)
Respostas Negativas
do Professor (X=2,40); (DP=0,98) (X=2,49); (DP=0,95)
Meédia total (X=2,97); (DP=0,66) (X=2,8); (DP=0,56)

Analisando os resultados obtidos, através da tabela 5, em relacdo ao tempo de servico,
é possivel concluir que professores com um tempo de servico inferior ou igual a 15 anos,
consideram as medidas apresentadas mais eficazes do que os colegas com um tempo de
servico superior a 15 anos. E ainda possivel concluir que ndo havendo valores abaixo do 2,
ndo houve nenhuma dimenséo considerada como pouco eficaz, da mesma forma que néo se
verificaram valores acima do 4, o que significa que ndo houve nenhuma dimenséo

considerada como muito eficaz.

Tabela n°5
Dimensoes Tempo de Servigo Inferior | Tempo de servico
ou lgual a 15 Anos Superior a 15 Anos
Tarefas de Sala de
Aula (X=3,2); (DP=0,78) (X=3,02); (DP=0,63)
Controlo e Gestdo do
Tempo dos Alunos (X=2,84); (DP=0,34) (X=2,55); (DP=0,24)
Medidas Exteriores a
Sala de Aula (X=2,53); (DP=0,68) (X=2,34); (DP=0,59)
Conferéncia com a
Autoridade (X=3,86); (DP=0,49) (X=3,51); (DP=0,43)




Respostas Negativas
do Professor

(X=2,43); (DP=0,99)

(X=2,48); (DP=0,95)

Média total

(X=2,93); (DP=0,51)

(X=2,78); (DP=0,48)

Analisando os resultados obtidos, através da tabela 6, em relacdo a area em que 0s
professores leccionam, é possivel concluir que o grupo de expressdes obteve a média mais
alta em relacdo a escala total, ou seja, este grupo de professores € o que considera como mais
eficazes as medidas apresentadas. E ainda possivel concluir que ndo havendo valores abaixo
do 2, ndo houve nenhuma dimenséao considerada como pouco eficaz, da mesma forma que néo

se verificaram valores acima do 4, o que significa que ndo houve nenhuma dimenséo

considerada como muito eficaz.

Tabela n°6
Dimensoes Humanidades e Ciéncias Expressoes
Letras
Tarefas de Sala
de Aula (X=3,02); (DP=0,68) | (X=3,07); (DP=0,66) | (X=3,29); (DP=0,77)
Controlo e
Gestao do (X=2,63); (DP=0,30) | (X=2,67); (DP=0,4) (X=2,79); (DP=0,37)
Tempo dos
Alunos
Medidas
Exteriores a (X=2,17); (DP=0,52) | (X=2,54); (DP=0,70) (X=2,6); (DP=0,64)
Sala de Aula
Conferéncia
com a (X=3,64); (DP=0,35) | (X=3,6); (DP=0,51) (X=3,77); (DP=0,52)
Autoridade
Respostas
Negativas do (X=2,41); (DP=0,96) | (X=2,37); (DP=0,91) | (X=2,73); (DP=0,97)
Professor
Meédia total (X=2,77); (DP=0,57) | (X=2,85); (DP=0,49) | (X=3,03); (DP=0,48)

Andlise estatistica dos resultados

A primeira hipotese pretende verificar se existem diferencgas entre géneros na

percepcao de eficacia das medidas de controlo da indisciplina.

Através da andlise ao teste one-way anova para a escala total foi possivel verificar que

néo existem diferencas significativas, ou seja, o facto de ser Homem ou Mulher ndo os




diferencia na percepcéo de eficicia das medidas de controlo da indisciplina, apresentando o0s
seguintes valores nas seguintes dimensdes:

Tarefas de Sala de Aula (F=1,13; P=0,29), Controlo e Gestdo do Tempo dos Alunos
(F=0,33; P=0,56), Medidas Exteriores a Sala de Aula (F=0,07; P=0,78), Conferéncia com a
Autoridade (F= 3,04; P=0,86) e Respostas Negativas do Professor (F=0,69; P=0,40).

A segunda hipétese pretende verificar se existem diferencas entre a variavel situagdo
profissional e a percepcao de eficicia das medidas de controlo da indisciplina.

Através da andlise ao teste one-way anova para a escala total foi possivel verificar que
ndo existem diferencas significativas, ou seja, o facto de ser um professor contratado ou
efectivo ndo os diferencia na percepcéo de eficacia das medidas de controlo da indisciplina,
apresentando os seguintes valores nas seguintes dimensoes:

Tarefas de Sala de Aula (F=1,43; P=0,23), Controlo e Gestdo do Tempo dos Alunos
(F=0,87; P=0,35), Medidas Exteriores a Sala de Aula (F=0,59; P=0,44), Conferéncia com a
Autoridade (F=1,40; P=0,24) e Respostas Negativas do Professor (F=0,00; P=1,00).

A terceira hipotese pretende verificar se existem diferencas entre as diferentes fases de
carreira e a percepcdo de eficacia das medidas de controlo da indisciplina.

Atraveés da andlise ao teste t permite-nos concluir que para a dimenséao (Conferéncia
com a Autoridade) existem diferencas significativas entre a fase de diversificacao e a fase de
serenidade, ou seja, professores que se encontram na fase de serenidade da carreira tém uma
maior percepcao de eficacia em relacdo as medidas de controlo da dimensdo Conferéncia com
a Autoridade do que os professores que se encontram na fase de diversificacao, grafico 1,
apresentando os seguintes resultados na dimenséo Conferéncia com a Autoridade (T=1,99; P=
0,5).

Graéfico 1. Dimensao quatro (Conferéncia)
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A quarta hipdtese pretende verificar se existe uma correlagdo significativa para a
variavel idade e as cinco dimensdes.

Ap0s leitura do coeficiente de correlacdo de Pearson é possivel verificar que existe
uma correlacéo significativa entre a variavel idade e a dimensdo Conferéncia com a
Autoridade, ou seja, quanto mais velhos sdo os professores maior é a percepc¢éo de eficacia
das medidas da dimensdo Conferéncia com a Autoridade, através dos seguintes resultados:

Dimenséo (Conferéncia com a Autoridade) (R=-0,34; P< 0,01) As restantes
dimens@es ndo apresentam nenhuma correlacéo significativa.

A quinta hipotese pretende verificar se existe uma correlagéo significativa para a
variavel tempo de servico e as cinco dimensdes.

Apbs leitura do coeficiente de correlacdo de Pearson é possivel verificar que existe
uma correlacéo significativa entra a variavel tempo de servico e a dimensdo Conferéncia com
a Autoridade, ou seja, professores com mais anos de servigo consideram como mais eficazes
as medidas de Controlo referentes a dimensdo Conferéncia com a Autoridade, do que os
professores com menos anos de servico, através dos seguintes resultados:

Dimenséo (Conferéncia com a Autoridade) (R=-0,32;P=0,009). As restantes dimensbes ndo
apresentam nenhuma correlagéo significativa, os dados apontam que quanto mais tempo de
servico menos os professores recorrem a conferéncia com a autoridade.

A sexta hipotese pretende verificar se existem diferencas entre a variavel area que
lecciona e a percepcéo de eficacia das medidas de controlo da indisciplina.

Através da andlise ao teste one-way anova para a escala total foi possivel verificar que
ndo existem diferencas significativas na percep¢édo de eficacia das medidas de controlo e a
variavel area que lecciona, ou seja, o facto de um professor pertencer ao grupo de Ciéncias ou
Humanidades ou Expressdes ndo o diferencia dos restantes colegas, no que diz respeito a
percepcao de eficacia das medidas de controlo da indisciplina, apresentando os seguintes
valores nas seguintes:

Tarefas de Sala de Aula (F=2,0; P=0,14), Controlo e Gestdo do Tempo dos Alunos (F=0,93;
P=0,40), Medidas Exteriores a Sala de Aula (F=0,76; P= 0,46), Conferéncia com a Autoridade
(F=0,00; P=10,99) e Respostas Negativas do Professor (F=1,41; P=0,25).



IVV-Discussao

A presente investigacdo procurou explorar a percepcao de eficicia das medidas de
controlo da indisciplina em professores do 3° ciclo, tendo em consideracao o género, a
situacdo profissional, a fase da carreira, a idade, 0 tempo de servico e a area que lecciona.

De forma geral a presente investigacdo permitiu responder as hip6teses propostas para o
estudo.

Para a primeira hipotese foi possivel concluir que nao existem diferencas significativas
na percepcao de eficacia das diferentes estratégias utilizadas pelos professores para lidar com
0 comportamento disruptivo na sala de aula, de acordo com o género.

Parece fazer sentido dizer que a as opinides dos individuos séo influenciadas pela
forma como cada um vé a realidade. Deste modo, podera haver uma grande diversidade de
representacdes sociais de um mesmo objecto, ou seja, e reportando-nos ao contexto escolar os
professores tém diferentes opinides sobre a mesma realidade.

Face a uma situacédo de indisciplina, os docentes podem intervir de forma diferente,
consoante o seu sistema de representacdes, a gravidade do acto, o contexto em que ocorrem
esses comportamentos e as orientagdes normativas da escola.

Considerando o género apenas (Afonso, 1991), refere num outro estudo que, no que
diz respeito ao género, o grupo de professores que mostrou ser mais exigente relativamente as
questdes disciplinares foi o das mulheres, estas consideram que os comportamentos de
desinteresse e perturbagdo na aula tém “elevada gravidade”.

No entanto no presente estudo, o facto de ser homem ou mulher ndo influéncia, de
forma significativa, a percepcdo de eficacia das medias de controlo de indisciplina
apresentadas, apenas podemos dizer que as mulheres consideram as medidas apresentadas
como mais eficazes do que os homens.

Na segunda hipotese foi possivel concluir que nao existem diferencas significativas na
percepcao de eficacia das diferentes estratégias utilizadas pelos professores para lidar com o
comportamento disruptivo na sala de aula, de acordo com a situacéo profissional, ou seja, um
professor que esteja em situacdo profissional de contratado ndo tem qualquer influéncia no
modo como percepciona a eficacia das medidas de controlo de indisciplina, em relagdo a um

professor que se encontre efectivo numa escola.



No que diz respeito a situagdo profissional, ndo se encontram diferencas apenas pela
situacdo profissional em si, embora saibamos que estar a contracto ou estar efectivo tem
associado a si o factor tempo, quer isto dizer que os professores que deixam a situacdo de
contratados para passarem a ser efectivos tém ja alguns anos de servico como docentes. Neste
sentido, apenas se sabe que, sdo, maioritariamente, os professores com menos tempo de
servigo que atribuem “baixa gravidade” aos comportamentos de distor¢do; centram nos alunos
a responsabilidade pela indisciplina: e apontam a “relacdo pedagdgica” como forma de
resolucdo dos problemas disciplinares. Os docentes com mais tempo e servigo, na sua
maioria, atribuem “alta gravidade” aos comportamentos de desinteresse e de agressdo dos
alunos, (Afonso, 1991).

Porém, os resultados deste estudo permite-nos dizer que, a uma tendéncia para 0s
professores contratados percepcionarem as medidas de controlo apresentadas, como mais
eficazes.

Quanto a terceira hip6tese, foi possivel verificar que para a dimenséo (conferéncia
com a Autoridade), existem diferencas significativas entre a fase de diversificacdo e a fase de
serenidade.

No que diz respeito a escala total, apenas podemos concluir que parecem ser 0s
professores na fase de entrada da carreira que tém uma maior percepcao de eficacia das
medidas apresentadas.

Huberman, (1974), refere que fase de diversificacdo e questionamento, situada entre 0s
7 e os 25 anos de carreira, ¢ uma fase em que os professores se “lancam” numa série de
experiéncias pessoais, onde usam material didactico, de avaliacdo e programas bastante
diversificados. Os professores encontram-se desta forma bastante motivados e dinamicos. No
entanto esta motivacao traduz-se igualmente numa ambicdo pessoal (a procura de mais
autoridade, responsabilidade e prestigio).

Esta é também a fase em que os professores se questionam, 0 que para uns pode ser a
monotonia da vida quotidiana em situacdo de sala de aula. Para outros, é muito provavel o
desencanto, subsequente aos fracassos das experiéncias ou das reformas estruturais em que as

pessoas participaram energicamente.



Quanto a fase de serenidade, situada entre o0s 25 e 30 anos de carreira, 0 autor refere
que estes professores comecam por lamentar o periodo de “activismo”. Contudo ha uma
contrapartida, estes professores evocam uma grande “serenidade” em situacao de sala de aula
(“consigo prever praticamente tudo o que vai acontecer-me e tenho respostas na manga”).

Os resultados obtidos neste estudo referem, de forma significativa, que os professores
que se encontram na fase de serenidade consideram as medidas da dimensé&o conferéncia com
autoridade, por exemplo, (marcar uma reunido com o encarregado de educacéo ou fazer
gueixa para 0s pais na caderneta), como mais eficazes, em relacdo aos colegas na fase de
diversificacao.

Parece nesta altura ser pertinente discutir estes resultados com base numa perspectiva
onde se valoriza uma forma de actuacao preventiva e serena, que parece estar mais presente
numa fase de serenidade do que na fase de diversificacao.

O enfoque disciplinar recai sobre uma preparacao sélida, adequada e um conhecimento téo
profundo quanto possivel das causas, efeitos e consequéncias da “indisciplina”.

A formacdo de professores tem favorecido a funcdo de instrucdo, relativamente as
estratégias, (Jesus, 2004), refere que a aprendizagem no que diz respeito a “cria¢do de
condigdes de trabalho” e a “condugdo da turma”, a este nivel subordina-se, muitas vezes,
apenas da experiéncia profissional do professor, sem linhas tedricas mentoras para praticas
educativas apropriadas.

Ao falarmos de medidas de controlo de indisciplina, obrigatoriamente temos de referir
a autoridade do professor, o que mais uma vez, pela interpretacdo dos resultados, vimos que
professores na fase de serenidade ja ndo estdo numa busca activa pela mesma. Amado (1998),
refere que o professor ndo pode revelar incapacidade de exercer adequadamente o seu poder,
manifestar falta de autoridade, de firmeza e de experiéncia. De facto varios autores ha mesma
linha de investigacdo concluiram que os alunos esperam que os professores actuem com
autoridade e poder na sala de aula, (Estrela, 1992, Amado, 2001).

Na quarta hipdtese foi possivel concluir que existe uma correlagdo significativa entre a
variavel idade e a dimensdo Conferéncia com Autoridade, embora, no que diz respeito a
escala total, possamos dizer que tendencialmente o grupo de professores com idades
compreendidas entre 0s 24 e 0s 36 anos, percepcionam as medidas apresentadas como mais

eficazes do que os colegas mais velhos.



Quanto mais idade véo tendo os professores maior é a sua percepgao de eficacia em
relagcdo a medidas de controlo de indisciplina como, (Fazer queixa para 0s pais na caderneta
do aluno, obrigar o aluno a ir ao conselho executivo ou até expulsar os alunos
temporariamente).

Considerando que um aumento da idade traduz também um aumento do tempo de
servico, importa referir desde ja os resultados obtidos para a hipdtese nimero cinco.

Para a quinta hipotese foi possivel igualmente verificar que existe uma correlacao
significativa entre a variavel tempo de servico e a dimensdo Conferéncia com a Autoridade, o
que significa que professores com mais tempo de servico tém uma maior percepgéo de
eficacia em relagdo a medidas de controlo de indisciplina na dimens&o referida.

Os resultados observados nestas duas hipdteses convergem para um denominador
comum, ou seja, podemos assumir que a experiéncia dos professores influéncia de forma
significativa a forma como estes percepcionam as medidas de controlo da indisciplina, que
fazem parte da dimensdo Conferéncia com a Autoridade, como mais eficazes.

Desta forma, e quando se fala em aplicar medidas disciplinares, quanto mais
experientes sdo o0s professores mais vezes optam por envolver os pais (encarregado de
educacéo) no processo de actuacéo e de resolucéo de situacdes de indisciplina, ou seja, optam
por partilhar a responsabilidade do acontecimento, de certa forma aproximando os pais da
escola. Segundo Claes (1985 cit. por Jesus, 2004), sendo as situacdes de disciplina complexas
e racionais, também os pais ou encarregados de educacdo deveriam assumir responsabilidades
por elas ou tomar atitudes adequadas que contribuam para a sua relacéo, acrescentando que,
0s jovens tém necessidade de compreensao e de didlogo devendo os pais estar envolvidos nas
tarefas escolares dos filhos.

Estes sdo também professores que consideram mais eficaz tomar medidas como,
envolver os 6rgdos de gestdo da escola, nomeadamente o concelho executivo, no processo de
gestdo da indisciplina. Estrela (2002), refere que segundo uma vertente pedagdgica, numa
escola disciplinada existe convergéncia de uma série de variaveis organizacionais ligadas a
gestdo e a um clima de colaboracao que envolve todos os pais, 6rgdos de gestao, professores,
pessoal ndo docente, comunidade, no reforco de regras claras. Na escola enquanto

organizacdo complexa forma-se uma vasta teia de interacc¢Ges sociais.



Nesta teia os lideres escolares desempenham um importante papel no sentido de
desenvolverem consensos sobre principios, valores e politicas essenciais a resolucdo dos
problemas que surgem no seio da escola.

Sao estes valores, os saberes, os habitos, as “rotinas” e os interesses em jogo, 0s
aspectos incompativeis, 0s eventuais conflitos, os sistemas de negociac¢éo de consensos e dos
significados que os membros da organizacao vao conferindo as coisas.

Torna-se também pertinente focar que dentro da dimensdo Conferéncia com a
Autoridade ha uma medida que detém um caracter mais punitivo e menos preventivo, ou seja,
esta medida consiste em expulsar ao aluno temporariamente da sala (10 minutos). Mais uma
vez se pode destacar a importancia da experiéncia, pois, refira-se que, as medida punitivas
também podem ter um caracter educativo. Amado e Freire (2000), referem que a punicéo
pode ter caracter educativo, desde que, possua qualidades que obedecam aos requisitos da
“razoabilidade”, da “adequacdo” e da “consisténcia”.

O factor experiéncia na carreira docente podera fazer com que um professor seja respeitado, e
mais assertivo na forma como aplica castigos aos infractores, sendo este um factor decisivo,
quer na aceitacdo do aluno, quer na eficacia da prépria medida.

Na sexta hipotese foi possivel concluir que ndo existem diferengas significativas na
percepcdo de eficdcia das medidas de controlo e a variavel area que lecciona, ou seja, o facto
de um professor pertencer ao grupo de Ciéncias ou Humanidades ou Expressdes ndo o
diferencia dos restantes colegas, no que diz respeito a percepc¢éo de eficacia das medidas de
controlo da indisciplina.

Contudo, é possivel observar que o grupo de expressdes obteve a média mais alta em
relacdo a escala total, ou seja, este grupo de professores é o que considera como mais eficazes
as medidas apresentadas

Esta hipotese segue uma logica assente na formacao inicial dos professores, pois faria
todo o sentido podermos pensar que existindo uma base de formagdo comum existiriam
alguns tracos e algumas estratégias partilhadas por grupos de professores, a partida, com

caracteristicas diferentes.



No entanto é também a pensar na formac&o de professores, que concluimos que este é
um “processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir um estado de
plenitude pessoal”, Zabalda (1990 cit. por Garcia, 1999), e que desta forma os professores tém
um olhar sobre a disciplina e sobre as estratégias que se baseia acima de tudo em factores e
caracteristicas pessoais, sendo a componente pessoal muito evidente na formacéo de
professores (Garcia, 1999).

Entendemos assim, que por mais semelhantes que sejam as estratégias partilhadas pelos
professores e por mais que se invista na formagcéo, esta serd sempre influenciada pela forma
como cada um investe na sua carreira pessoal, e como cada um aplica as suas caracteristicas
pessoais, devendo a atitude correcta basear-se numa perspectiva autdnoma, critica e reflexiva
(Garcia, 1999).

Concluséo

Os resultados obtidos neste trabalho evidenciam mais uma vez a complexidade do
tema, varias vezes abordado por diversos autores e considerando diversas variaveis.

No entanto os resultados obtidos permitem-nos evidenciar um pouco o titulo da
propria tese, pois foi possivel concluir que professores mais experientes e em fases de carreira
mais estaveis, estdo mais prevenidos para lidar eficazmente com atitudes de indisciplina do
que professores que ndo reunem tanta experiéncia.

Uma segunda conclusdo que importa destacar, € o facto de em todas as hipoteses onde
existiram diferencas significativas, privilegiando a experiéncia, a dimensdo Conferéncia com
a Autoridade foi considerada como tendo as medidas mais eficazes. O que analisando este
facto podemos concluir que estas medidas se destacam por dois aspectos, o primeiro dos
aspectos considera a perspectiva relacional, como, escola, familia, comunidade, relacbes
partilhadas. Segundo Pedro (1989), para construir um clima favoravel a aprendizagem e a
formag&o do aluno, é importante valorizar as relag@es interpessoais dentro da comunidade
educativa.

Um segundo aspecto, e de grande relevancia para o estudo, é o facto de estas serem

medidas com um caracter também preventivo.



Pois o envolvimento de toda a comunidade leva a que haja uma partilha de
responsabilidades entre pais, professores, e comunidade, o que levara a que se tomem
medidas mais preventivas do que punitivas.

As familias ao conhecerem e contactarem com a escola ficam mais familiarizadas com
o seu funcionamento, compreendendo-o melhor (Silva, 1994). Os professores sdo, também,
elementos que ficam a ganhar com um bom envolvimento das familias, a comunicagdo com
estes permite ao professor criar expectativas mais positivas acerca do aluno, favorecendo o
conhecimento do mesmo, o0 que vai permitir uma melhor compreensdo do comportamento do
jovem.

Para sintetizar importa dizer que, para prevenir e resolver o problema da indisciplina
ndo existe uma Unica solucgdo, ou receita, sendo necessaria uma acc¢do concertada a varios
niveis, quer relativamente a aspectos exteriores a escola, mas que tém influéncia na vida
escolar, falamos de algumas medidas que devem ser tomadas no campo sociopolitico, ao nivel
da legislacéo sobre educacdo, e ao nivel da formacdo de pais/encarregados de educacéo.

Quer relativamente aquilo que acontece no proprio ambiente da escola, como as
medidas que podem ser tomadas ao nivel da organizacgéo e gestdo das escolas, do trabalho dos
professores, em equipa e das estratégias utilizadas pelos professores na sala de aula (Jesus,
2001).

Goncalves (2002), aponta a formacéo de professores com instrumento essencial para
melhorar as estratégias dos professores na sala de aula. Podendo esta estratégias metodologica
permitir uma maior cooperacao entre professores e uma maior auto confianca e probabilidade
de sucesso de cada professor no confronto com os comportamentos de indisciplina dos alunos.

Freire (2001), conclui que a valorizacdo da colaboracédo dos professores na construcéo
da indisciplina a nivel de escola, a consciéncia do valor referencial das medidas de caracter
preventivo, e a aplicacdo de castigos menos penalizadores do aluno, sdo aspectos que parecem
estar intimamente associados ao clima relacional que se vive na escola e a uma melhoria do
comportamento dos alunos ao longo do seu percurso escolar.

Torna-se ainda relevente fazer referéncia as palavras de (Estrela, 2002), “a prevengao
ndo consiste num conjunto de ac¢des prescritas ou receitas de aplicagdo universal”, mas “
pressupde uma atitude investigadora e critica que leve a uma construcdo consciente do acto

pedagogico, a partir da analise das variaveis do real”.



De forma a deixar algumas questdes de estudo, seria pertinente considerar em estudos
futuros outro tipo de variaveis, por exemplo, considerando caracteristicas mais ligadas a
personalidade, ou seja, até que ponto o estilo de lideranca de cada um influencia o modo
como os professores geram a indisciplina? Sera que professores com uma maior auto-estima
tém mais sucesso na gestéo da indisciplina?

Este é também um tipo de estudo que pela natureza doseu tema, pode tornar essencial
considerar uma variavel contextual, por exemplo ter em conta o tipo de escola.

Seria também pertinente voltar a confrontar os professores com um tipo de
questionario que tivesse em conta mais medidas ao nivel da prevengdo do que propriamente
medidas remediativas.

Embora nédo se possam fazer afirmacdes acerca de alguns resultados tendenciais
apresentados no estudo, seria importante ter em linha de conta estes resultados em futuras
investigacoes.

Importa ainda referir que este estudo apresenta algumas limitagdes como o facto de
terem sido usadas apenas metodologias quantitativas por questionario de auto-relato, o que
ndo permite tirar conclusdes acerca da fundamentacdo na atribuicdo do grau de eficécia das
medidas de controlo da indisciplina.

Também se constitui como uma limitacéo a impossibilidade de controlar o factor

desejabilidade social, devido a natureza do tema, e do proprio questionario.
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Anexo A

(Instrumento Utilizado)



Ne° /

Obrigado por participar neste estudo, realizado para um mestrado em Psicologia

Neste guestionario ndo existem respostas certas ou erradas, apenas opinides. Estamos

interessados em conhecer a sua posicdo sincera sobre a sala de aula e as varias

maneiras de um professor se relacionar com os seus alunos.

As suas respostas sdo anonimas e confidenciais e nunca serdo divulgadas

individualmente.

Sem a sua colaboracéo esta investigacdo ndo seria possivel. Obrigado por colaborar!

12 PARTE

Gostdvamos de saber a sua opinido acerca de diversas formas do professor lidar com

alguns problemas de indisciplina na sala de aula.

Como s6 nos interessa a sua opinido, tente ser o mais sincero possivel.

Na pagina seguinte vai encontrar algumas frases que tém a ver com a maneira como o
professor pode lidar com alguns problemas de comportamento dos alunos na escola.
Para cada uma, deve pensar se € NADA EFICAZ, POUCO EFICAZ, NEM EFICAZ
NEM INEFICAZ, EFICAZ, MUITO EFICAZ.

Depois, deve assinalar com uma cruz (X) (e apenas uma), a op¢ao que escolheu. Para

cada frase ha 5 respostas possiveis:

Nada Eficaz Pouco Eficaz  Nem Eficaz Eficaz  Muito Eficaz

Nem Ineficaz




NADA
EFICAZ

POUCO
EFICAZ

NEM
EFICAZ
NEM
INEFICAZ

EFicAZ

MuITO
EFICAZ

1. Expulsar o aluno da escola

[]

[]

[]

[]

2. Envergonhar ou insultar pessoalmente o
aluno

3. Marcar uma reunido com o encarregado
de educagéo

4. Obrigar o aluno a desempenhar tarefas na

sala de aula (arrumar materiais, arrumar a
sala, etc.)

5. O aluno ficar sem prémios/privilégios

6. Fazer uma queixa para 0s pais na
Caderneta do Aluno

7. Por o aluno a decorar/estudar matéria

8. Baixar as notas

9. Por o aluno na rua

10. Obrigar o aluno a ir ao Conselho
Executivo/Director

11. Fazer um teste - surpresa

12. Colocar o aluno de castigo

13. Impedir o aluno de ter intervalo

14. Aumentar o trabalho na aula

15. Reunir a s0s, professor e aluno

16. Por o aluno a fazer trabalho de monitor

17. Ficar na Escola até mais tarde

OO ogtoygo o oy o o) by o

O Oog ooy oo oy o o) b b o

O oot oo oo o) o)

oo gty oo o oy by o) oy ) o

oo oo oo o ooy o e o o a




18. O professor fazer cara “antipatica”

19. Repreender oralmente o aluno

20. Expulsar temporariamente da sala de
aula (sair da sala durante 10 minutos e
voltar, etc.).

21. Suspender o aluno temporariamente
(ndo poder ir as aulas)

22. Ter trabalho adicional para casa

23. Ficar de pé a um canto

24. Mudar de lugar (sentar-se ao pé do
professor, numa cadeira isolada, etc.)

25. Resolver o problema em conjunto com a

turma

26. Ignorar o problema

27. Outras:

oo gig by gyt
oo gig by gyt
O oo oo o)t
Lo ooy o)t
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(SMS, Zeidner, 1988, a partir da adaptacdo de Carmona, 1991)




22 PARTE
DADOS PESSOAIS

N&o querendo saber o seu nome, é importante para nés recolher alguns dados pessoais sobre

0s participantes:

Idade:

Género: Feminino [ Masculino

Situacéo Profissional (Efectivo/

Contracto):

Tempo de servico:

Area que lecciona:

Grupo Disciplinar

MAIS UMA VEZ, OBRIGADO PELA COLABORACAO.
FELICIDADES!



