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RESUMO

A indisciplina na sala de aula apresenta-se como um dos problemas mais preocupantes da realidade
escolar. E nossa intencdo clarificar e contextualizar o conceito de (in)disciplina e conhecer mais
profundamente os factores que, relacionados com o professor, poderdo despoletar casos de indisciplina na
sala de aula. Analisamos a correlagdo que existe entre (in)disciplina e: relacdo pedagdgica
professor/aluno, estilos de lideranca, estratégias de ensino/aprendizagem, formagdo de professores,
poderes de professores e alunos, competéncia cientifica dos docentes e expectativas dos professores em
relacdo aos alunos. Evidenciamos abordagens promotoras da disciplina e identificamos os principais
efeitos da indisciplina no professor.

Esta investigacdo tem como objectivo analisar a problematica da indisciplina escolar sob a perspectiva
dos professores do 1° ciclo de uma populacdo em estudo, tentando compreender e analisar a influéncia
dos mesmos no desencadear de tdo grave problema.

A partir dos resultados obtidos e em consonancia com o suporte bibliografico, entendemos que a
elaboracdo deste trabalho nos induziu a redimensionar, a repensar, a entender e actuar melhor perante

casos de indisciplina.

PALAVRAS-CHAVE: Indisciplina; Relacdo Pedagogica; Estratégias de Ensino; Abordagens
Promotoras de Disciplina; Efeitos da Indisciplina.



ABSTRACT

We intend to show with this research work all problems connected with the indiscipline in the classroom,
which is undoubtfully one of the most worrying and majour problems of the school reality.

Therefore, it is our intention to clarify and contextualize the concept of indiscipline and learn, more
deeply, all factors that, related with the teacher, may cause indiscipline in the classroom.

We have analysed the interdependency between the (in)discipline and the pedagogical relationship of
teacher/student, leadership styles, strategies of teaching/learning, teachers and students different types of
powers, teachers background, their cientific capacities and teachers” expectations regarding their students.
We have emphasized promoting approachings of discipline and also identified the main effects of
indiscipline on the teacher.

In what concerns methodology, we have used the bibliographic research for the theorical part and the
quantitative method for the pratical one, in order to work out data. For data gathering, we have done
questionnaire to the 1% cycle teachers. From the achieved results together with the bibliographic support,
we have concluded that this research forced us to redimension, rethink, and also understand better how to

perform towards cases of indiscipline.

KEY WORDS: Indiscipline; Pedagogical relationship; Strategies of teaching; Promoting approachings

of discipline; Effects of indiscipline
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INTRODUCAO

Actualmente, a educacdo escolar vai muito para além da aquisicdo das
capacidades de base — leitura, escrita e aritmética. Estas antigas chaves do saber ja ndo
representam o alfa e 0 6mega da ambicdo da escola moderna. Hoje, e ao alcance de
todos, pretende-se que a escola ndo seja apenas um veiculo de transmissdo de
conhecimentos e saberes mas que contribua para o enriquecimento cultural, civico e
artistico do aluno, bem como para a sua realizagdo pessoal e a sua formacéo integral.

Influenciada por culturas, saberes e valores de diferentes lugares e condigoes,
resultou uma maior participacéo entre instituicbes e cidadaos, expondo mais a escola e
os professores ao exterior/comunidade. Ao assumir papéis bem diferentes de ha uns
anos atrds, e com a massificacdo do ensino, a escola depara-se com fendmenos de
indisciplina, nunca outrora vistos.

A questdo da indisciplina na escola constitui um problema complexo e o0s seus
factores sdo multiplos e instalados em dominios diversificados: ha factores sociais,
culturais, geracionais, politicos e familiares; ha-os inerentes a histéria de vida e
personalidade dos préprios professores e alunos em causa; ha os que derivam do estilo
de lideranca, da dinamica de grupo/turma e ainda, 0s que decorrem da relacdo e
interaccdo pedagogica na aula. Tendencialmente, os comportamentos disfuncionais
centram-se nas causas de ordem psicologica e social, desvalorizando a actuacdo ou
comportamento do professor. Nesta linha de pensamento, surge entdo a nossa questéo:
Em que medida ¢é que a atitude e a actuacéo dos professores pode contribuir para o
surgimento da indisciplina na sala de aula?

Para que se possa tratar a questdo da indisciplina na sala de aula, urge a
necessidade de definir o conceito com rigor, embora este se assuma muito subjectivo,
impreciso e complexo, na medida em que cada um de nds transporta consigo uma
trajectdria de vida particular, encarando de diferentes formas o proprio conceito de
indisciplina, as suas causas e consequéncias.

E para tentarmos compreender melhor as atitudes dos nossos alunos e para
conseguirmos cumprir mais adequadamente a nossa missdo de educadores que nos
iremos debrucar sobre a tematica da indisciplina, tentando resolvé-la ou minimiza-la. S6
assim caminharemos para a promocdo do sucesso escolar e implicitamente para a
interiorizagéo de valores basilares da educagéo, contribuindo para uma escola mais rica

no aspecto educacional, relacional e participativo.
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Quanto a estrutura do nosso trabalho, este divide-se em duas partes distintas,
debrucando-se a primeira sobre a revisdo da literatura e onde abordamos a questdo da
(in)disciplina a partir da revisdo bibliografica. No ponto 1 come¢amos por clarificar os
conceitos de (in)disciplina e fazer a respectiva contextualizagdo desta problematica.

No ponto 2, tentamos abordar a mudanca que o professor sofreu ao longo dos
tempos. Dum mero veiculo transmissor de conhecimentos, o professor passou a ser
formador ndo s6 no plano intelectual, mas também no plano pessoal e no plano de
relacionamento social do aluno.

No ponto 3, tentamos identificar os principais factores condicionantes da
(in)disciplina na sala de aula, centrados no professor, comecando por abordar a relacdo
pedagdgica na sala de aula. Se dantes a eficacia do professor no processo
ensino/aprendizagem assentava sobretudo no plano dos conhecimentos dos contetdos
programaticos, hoje, o éxito encontra-se também ao nivel da relagdo pedagdgica que ele
consegue estabelecer com os alunos dentro da sala de aula, palco de um complexo jogo
de interaccBes. A este respeito, Teixeira (1995, p.110) afirma: “(...) a sua profisséo
pode considerar-se como uma profissdo eminentemente relacional”. Dai a necessidade
dos professores estarem dotados de instrumentos de andlise ligados a psicologia
cognitiva e relacional.

Focaremos também as relagdes de poder na sala de aula — poder dos professores
e poder dos alunos como factor condicionante da (in)disciplina. De facto, as relacdes de
poder que se estabelecem na sala de aula apresentam-se como tendencialmente
assimétricas na medida em que o poder do professor se impde ao poder dos alunos.
Desta desigualdade de poderes entre professores e alunos podem resultar conflitos, na
medida em que alguns alunos ndo aceitam esta tendéncia.

As expectativas dos professores em relacdo aos alunos sdo também abordadas
por nds na medida em que as percepc¢des negativas ou positivas que os professores tém
a respeito dos alunos, podem influenciar a relacéo professor-aluno bem como o sucesso
escolar.

As estratégias de ensino e aprendizagem serdo outro sub-ponto por nos
referenciado porque consideramos que, quando inadequadas ou inoportunas, podem
desencadear comportamentos perturbadores na sala de aula.

Como factor condicionante da (in)disciplina evidenciamos também a formacéo
de professores. Na opinido de Afonso (1991, p.119), “a formacdo inicial dos
professores, a problematica da indisciplina na escola e na sala de aula s6 raramente

15



aparece como unidade tematica nos programas (...)”. Este problema ainda é visto como
sendo maioritariamente pratico, ndo se dando grande importancia a sua teorizacdo. Dai
pensarmos que é crucial que se invista, quer na formacéo inicial quer na formacéo
continua dos professores, de forma a que estes se adaptem melhor as multiplas
exigéncias da realidade educativa, sempre em constante muta¢do, minorando com a sua
actualizacao hipotéticos casos de indisciplina.

No ponto 4 debrucamo-nos no processo construtivo da indisciplina, tentando
repensar as possiveis estratégias que poderdo prevenir ou minimizar o fendmeno da
indisciplina na sala de aula e, por conseguinte, evitar e/ou diminuir o mal-estar instalado
no exercicio da docéncia. “Quanto mais se fomentar uma cultura participativa, uma
cultura de comunicacdo, de implicacdo, cooperacdo e intervencdo mais contribuimos
para um percurso correcto da construcdo da disciplina” (Afonso, 2006, p. 58).

Integrado no ponto 4, fazemos referéncia ao envolvimento dos pais no processo
educativo na medida em que este "porque consideramos essencial a sua intervengédo
para a construcdo da disciplina no processo educativo dos seus educandos. Segundo a
opinido de Jesus (2003, p.27), “é imprescindivel que o0s pais retomem o
reconhecimento, o0 respeito e a colaboragdo com os professores, tentando em conjunto
contribuir para um processo educativo mais adequado, a bem dos alunos (criangas e
jovens) e da sociedade a construir”.

E sabido que a indisciplina produz efeitos negativos no processo de socializagdo
dos alunos, no seu sucesso escolar e na relagdo pedagdgica. Efectivamente, as
investigacOes tém constatado que a questdo da indisciplina na sala de aula tem sido
motivo de preocupacdo e de mal-estar dos professores, ndo sO para os professores em
inicio de carreira mas também para os professores com experiéncia profissional.
Portanto, ndo podemos esquecer que o professor, cada vez mais, também vai sentindo
esses efeitos ao longo da sua carreira docente. Assim, o ponto 5 do nosso trabalho
centra-se nos efeitos negativos que a indisciplina pode, eventualmente, suscitar nos
professores.

Na segunda parte e para complementar toda a analise documental, realizamos
um estudo pratico revestindo a forma de um inquérito por questionario junto daqueles
que mais sentem a indisciplina: os professores. No ponto 6, elucidamos sobre a
problematica e objectivos da investigacdo, enquadramento do estudo / descricdo da
amostra, pergunta de partida e formulacdo de hipdteses (que serdo validadas ou
infirmadas no final da investigacdo) e metodologia da investigagéo.

16



No ponto 7 apresentamos e analisamos os resultados da investigagéo e tiramos
as conclusdes que nos parecem apropriadas.

Pretendemos com este trabalho, contribuir para uma maior consciencializacédo
acerca das relagdes que se estabelecem entre professor/aluno e reflectir a forma como os
professores poderdo potenciar comportamentos perturbadores.

Cientes da mudanca do papel da escola, tentamos também salientar a
importancia dos comportamentos pedagdgicos dos docentes na construcdo de uma
dindmica relacional flexivel, ajustada as especificidades dos alunos e propicia ao
desenvolvimento moral, intelectual e social do aluno.

Com este trabalho, propomo-nos estabelecer uma articulacdo entre a teoria e a
pratica, provando com opinides concretas a base da indisciplina e os seus efeitos.

Com tudo isto, ndo se pretende culpabilizar o professor e desculpabilizar os
alunos de toda a responsabilidade na génese da indisciplina, mas antes, ajuda-lo a

reflectir e a redimensionar a sua propria ac¢ao.
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1- PERSPECTIVA(S) SOBRE DISCIPLINA

1.1- Conceito de (in)disciplina

Segundo a sua origem e étimo da palavra, disciplina provém do verbo latino
discere que significa aprender. No dicionario da Porto Editora, o termo disciplina
assume o0s seguintes significados: “conjunto de leis ou ordens que regem certas
colectividades; instrucdo e educacdo dadas por um mestre ao seu discipulo; doutrina;
conjunto de conhecimentos especiais que se professam em cada cadeira de um
estabelecimento escolar; autoridade, boa ordem e respeito; obediéncia; castigo;
mortificagdo”.

Desde a Idade Média chamou-se “disciplina” a uma unidade curricular ou a uma
arte. O vocébulo adquiriu ainda uma conotacdo moral ou religiosa, como método para
atingir determinada virtude. Assim, disciplinado era o individuo instruido e/ou regrado,
e “indisciplinado” aquele que era inculto ou moralmente desordenado. No século XIX
aplicou-se o termo “disciplina” ao regulamento ou regra de conduta. Trata-se, por isso,
de um vocabulo polissémico e, de certa forma, ambiguo, muito dependente de contextos
e factores socio-politico-culturais.

Segundo Estrela (1998, p. 17), “... quando falamos de disciplina, tendemos néo
sO a evocar as regras e a ordem delas decorrentes como as san¢des ligadas aos desvios e
0 consequente sofrimento que elas originam. Por isso, para muitos, o conceito adquiriu
um sentido algo pejorativo”. Referindo-se a vida escolar e na acepcdo de
regulamentacdo da ordem, Oliveira (1999, p.72) defende que “a disciplina pode ser
entendida como processo ou como produto, como aceitacdo da autoridade que corrige
ou castiga, como disciplina imposta do exterior ou como auto-disciplina”.

Abordado o conceito de disciplina, poderemos falar, entdo, do conceito de
indisciplina, entendendo-se, muitas vezes, este como a negacdo do primeiro. Veiga
(2007, p.15) afirma: “Por indisciplina entende-se a transgressdo das normas escolares,
prejudicando as condi¢Oes de aprendizagem, o ambiente de ensino ou o relacionamento
das pessoas na escola”.

Para um director executivo de uma escola (Marques, 1996, p.31), indisciplina “é
todo o acto perturbador das normas estabelecidas no territério escola, causado por
problemas comportamentais que afectam o desenvolvimento e as finalidades do projecto

educativo”.

19



N&o ¢é novidade afirmar que a indisciplina escolar se tornou num dos problemas
que mais aflige os professores. O problema deve ser encarado e analisado
objectivamente, identificando os seus factores, de modo a que o (futuro) professor
obtenha a competéncia minima para Ihe dar a resposta possivel no plano pedagdgico;
resposta que terd de ir no sentido da construcdo de uma “ordem” e de uma “paz” que
decorra, naturalmente, da entrega e envolvimento participativo e motivado de todos
(professores e alunos, ao nivel da turma e ao nivel da escola, no proprio processo de
ensino e aprendizagem).

A proposito deste tema, a actual Ministra da Educacdo, Maria de Lurdes

Rodrigues afirma:

“o problema da indisciplina e da incivilidade, hoje sentido em
muitas escolas, compromete a qualidade da relagdo pedagdgica entre
professores e alunos, impedindo o desenvolvimento do trabalho e do estudo.
Por outro lado, a indisciplina é geradora de um ambiente social negativo
para o futuro dos alunos como profissionais e cidaddos. A indisciplina é um
obstaculo a afirmacdo da escola como instituicdo difusora dos valores do
conhecimento e do saber, da cidadania, da participacdo e da
responsabiliza¢do” (Publico, 5 de Marco de 2007).

De facto, o problema da indisciplina e da incivilidade, prejudicam o processo
ensino/aprendizagem e as interacg0es na sala de aula e na escola. Contudo, 0s
comportamentos desviantes parecem assumir conotacdes diferentes, de acordo com as
perspectivas de quem o observa e de quem o adopta. A este propdsito, Daniel Sampaio
(1999) afirma que a questdo da indisciplina na escola € um mar de equivocos pois a falta
de homogeneidade das regras estabelecidas originam confusdo e equivocos. O mesmo
autor refere trés tipos de regras: as formais, as ndo formais e as informais. As primeiras,
emanadas pelo Ministério da Educacédo, sdo, na sua opinido um “conjunto de normas
que flutuam um pouco ao sabor das alteracBes politicas e que nem sempre estdo
ajustadas as realidades de cada escola”. Estdo disponiveis em varios decretos e
portarias, com a intencdo de regular o funcionamento global do sistema. As regras néo
formais, estabelecidas em cada escola séo interpretacdes que derivam das regras oficiais
e ajustam-se aos problemas especificos no ambito do estabelecimento em causa. Por
ultimo, as regras informais ou regras sociais, geralmente pouco explicitas e ndo-
estruturadas, sdo comunicadas verbalmente na sala de aula ou através de uma
intervencdo no péatio da escola. Sdo fortemente moduladas pelo contexto cultural dos
seus actores e sofrem influéncia de muitas varidveis. E porque os comportamentos
assumem conotacgdes diferentes entre os professores, a (in)disciplina por parte dos

alunos é também de dificil compreensdo e, muitas vezes, divergente.
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Almerindo Afonso (1991) apresenta diversas causas possiveis de indisciplina
escolar, nomeadamente: a composicdo heterogénea das turmas, as mas relagdes entre
escola/familia, os curriculos escolares pouco motivadores, o deficiente funcionamento e
organizacao da escola, a deficiente formacdo didactico-pedagdgica dos professores, a
auséncia de perspectivas de inser¢do na vida activa apds os estudos.

Stichini & Gandum (1997, p.10) referem como motivo de indisciplina: a
inexisténcia de regras, a falta de interesse dos alunos pela matéria, a antipatia face ao
professor, o ambiente inadequado na escola, as metodologias inadequadas face as
necessidades dos alunos, a imaturidade dos alunos, a necessidade de libertacdo de
tensdes e energia sentidas pelos alunos, o stress do professor, a luta pelo poder e ainda
factores de indole fisioldgica.

Dada a complexidade do fendémeno disciplina/indisciplina na Escola, Jodo
Amado (2001, p.41) complementa o que ja foi exposto e acrescenta outras causas
igualmente importantes, diferenciando trés niveis de indisciplina: “desvios as regras de
producéo”, “conflitos inter-pares” e “conflitos da relagcdo professor-aluno”.

O primeiro nivel engloba os incidentes que originam comportamentos
disruptivos. O segundo corresponde ao disfuncionamento das relagdes quer formais
quer informais entre os alunos. Estes comportamentos manifestam-se, muitas vezes, de
forma agressiva e violenta através da extorsdo, violéncia fisica ou verbal, vandalismo,...
Ao terceiro nivel correspondem comportamentos que pdem em causa a autoridade e o
estatuto do professor — insultos, obscenidades, desobediéncia, contestacdo afrontosa e,
muitas vezes, vandalismo e violéncia contra docentes ou outros funcionarios da escola.
Dada esta diversidade de niveis, Jodo Amado (2001, p.42) aponta factores que poderao
estar na base destes comportamentos:

a) factores de ordem social e politicos (interesses, valores e vivéncias de classe
divergentes e opostas, racismo, xenofobia, desemprego e pobreza);

b) factores de ordem familiar (valores familiares diferentes dos da escola,
disfuncionamento do agregado familiar, demissdo da funcéo socializadora);

c) factores institucionais formais (espagos, horarios, curriculo e ethos
desajustados aos interesses e ritmos dos alunos);

d) factores institucionais informais (interaccao e liderancas no interior do grupo-
turma que criam um clima de conflitos e de oposicdo as exigéncias da escola e de certos

professores;
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e) factores pessoais do aluno (interesse, adaptacao, desenvolvimento cognitivo e
moral, habitos de trabalho, historia de vida e carreira académica, autoconceito, idade,
sexo, problemas patogénicos);

f) factores pessoais do professor (valores, crencas, estilo de autoridade,
expectativas negativas relativamente aos alunos);

g) factores pedagogicos (métodos e competéncias de ensino, regras e

«inconsisténcia» na sua aplicacao, estilos de relacdo desadequados.

Contudo, Silva (2001, p.11) chama a atencdo para a importancia de se
conhecerem as razdes que originam a indisciplina, ja que o individuo actua influenciado
por determinados objectivos. O mesmo autor acrescenta que o comportamento €
“considerado indisciplinado ou ndo, conforme o contexto em que ocorre, bem como as
perspectivas de quem o observa e de quem o adopta”. Dai a importancia da sua
contextualizacdo. Na mesma linha de pensamento, Postic (1995, p.20) afirma que “é
fundamental que o professor examine os acidentes no percurso de aprendizagem, bem
como a auséncia de pré-requisitos, acidentes cognitivos e os acidentes afectivos, ligados

a experiéncias passadas”.

1.2- A problematica da indisciplina: contextualizacéo

Fendmeno essencialmente social, a educacdo comegou por ter um caracter
natural. Era um processo de socializacdo implicita e directa e as criangas aprendiam por
imitacdo e participacdo gradual nas tarefas quotidianas dos adultos. A familia, a igreja e
0 meio social em geral, assumiam a funcdo de educar as criangas para a vida social.
Com o decorrer dos tempos, a fungdo socializadora de familia foi-se diluindo e foram
aparecendo novas formas ocupacionais e educacionais.

Surgem, entdo, escolas destinadas a preparar as criangas para objectivos
especificos. Segundo Breyner (2002, p.34), foram escolas de organizacdo burocratica,
rigida, uniforme e com estruturas desarticuladas e justapostas. Nestas escolas, a
educacdo consistia em transmitir conhecimentos, técnicas e usos. Era considerado
inteligente aquele que melhor retinha esses conhecimentos, essas técnicas e esses usos,
para os aperfeicoar e transmitir & geracdo seguinte, quando se tornasse adulto. Nessa

época, o saber conferia aquele que o possuia um prestigio certo e a possibilidade de
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aceder a posicbes mais ou menos elevadas, segundo a extensdo desse saber. Esta
educacéo abria portas em todas as direccdes mas 0 seu caracter era muito mais cultural
do que prético, adoptava uma representacdo adultocéntrica da infancia e dava énfase ao
processo de ensino gerido pelo professor. Esta educacgéo tradicional desconhecia tanto a
riqueza fisica, como a afectiva e social das criangas. Por outras palavras, esta pedagogia
fundamentava-se na memorizacao, no didatismo, no formalismo e no autoritarismo.

De ha algumas décadas para ca, e sobretudo desde o fim da Segunda Guerra
Mundial, o saber democratizou-se e difundiu-se por todas as camadas sociais, gracas a
escola publica, aos meios audiovisuais (discos, livros, televisdo), as facilidades das
viagens... A0 mesmo tempo, as ciéncias comecaram a avancar a uma velocidade
vertiginosa: Fisica, Bioquimica Psicologia, Electronica, Informatica etc... Esta rapida
progressdo aumentou, consideravelmente, o volume de conhecimentos e técnicas,
obrigando os homens a especializarem-se cada vez mais. Dai nasce um mundo movel,
inquietante, que exige ao ser humano rapidas possibilidades de adaptacdo. Com o
alargamento da escolaridade obrigatéria, fendmenos de indisciplina comecaram a
tornar-se cada vez mais constantes.

A diversificacdo de culturas, de aspiragOes, de ideologias, as desigualdades
sociais, 0 apelo ao consumismo e acesso facil, os preconceitos raciais, a delinquéncia, a
droga, a maternidade das jovens adolescentes... provocam alteragdes acentuadas no
sistema educativo que, muitas vezes, resvalam para diversificadas formas de
indisciplina. A escola ndo tem a capacidade de ficar imune a estes desequilibrios, antes
pelo contrério, é na escola que eles mais se reflectem. Figueiredo (1999, p.9) afirma que
“subjacentes aos problemas da educacdo estdo, pois, as crises da sociedade
contemporanea, na qual a globalizacdo da economia e a mundializacdo da comunicacgéo
contribuiram para o agravamento das desigualdades sociais que os avangos tecnoldgicos
ndo conseguem travar, ou pelo menos minimizar”. Por outro lado, Afonso (2006, p. 65)
afirma “a evolucdo registada nas estruturas familiares e na propria composicdo da
sociedade portuguesa, com o0 crescente numero e importancia das comunidades
imigrantes portadoras de contributos decisivos de diferenciagdo social e cultural permite
avaliar a extensdo e complexidade dos desafios que se colocam a instituicdo escolar”.
Na sequéncia desta diversidade socio-cultural, aparecem problemas de integracédo e de
motivacdo escolares, muitas vezes associados a fendmenos de indisciplina e
dificultando todo o processo ensino/aprendizagem. Na opinido de Formosinho (1992,
p.23),
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“0 instrumento de transformacdo da crise social em crise escolar
tem sido o progressivo aumento da escolaridade obrigatéria — no caso
portugués, tal obrigatoriedade era apenas de trés anos em 1930 a 1956, de
quatro anos para 0s rapazes a partir de 1956 e também para as raparigas a
partir de 1960, de seis anos a partir de 1964, de oito anos na reforma Veiga
Sim&o (1973), de nove anos a partir de 1986”.

Com o alargamento da escolaridade obrigatoria e com a massifica¢do do ensino,
com vista a combater o analfabetismo e a democratizar o ensino, a escola comegou a ser
uma obrigacdo originando assim, situacdes de desinteresse e indisciplina. Segundo
Afonso (2006, p.67) “o aumento do ndmero de alunos nas escolas e a consequente
heterogeneidade tornaram as estruturas iniciais escolares inoperantes”. O mesmo autor
refere ainda que a degradacdo progressiva do ambiente escolar, a desvalorizagdo da
autoridade dos professores, a sobrevalorizacdo e salvaguarda dos direitos originou o
aumento de comportamentos perturbadores. Desta forma, é importante analisar a
indisciplina inserida no contexto em que ocorre.

Contudo a tendéncia destes comportamentos é para aumentar cada vez mais nas
escolas, sendo os seus efeitos altamente prejudiciais no processo educativo.

Nunca a questdo da indisciplina foi tdo sentida e discutida como nos tempos que
decorrem, talvez pelo facto do nimero de estudantes nunca ter atingido os niveis de
hoje, e também porque o sistema e as metodologias de outros tempos ndo permitiam
certos tipos de comportamentos. A este proposito, Estrela (1996, p. 34) afirma que “a
vida social se tornou insegura, violenta e afectada por desequilibrios de toda a ordem
que naturalmente se reflectem na vida quotidiana do aluno e consequentemente na vida

escolar”.

2- O Professor perante a mudanca social

O ensino comecgou a cargo das congregacOes religiosas, com especial destaque
para 0s jesuitas, a partir do século XVI. Até essa data, o0 ensino estava fortemente ligado
ao poder clerical, sendo os professores, na maior parte das vezes, também sacerdotes.
Este tipo de ensino estava reservado apenas a uma elite e servia meramente como
actividade acessoria.

A partir do século XVIII, com Marqués de Pombal, procedeu-se a uma grande
mudanca no ensino, passando a tutela do ensino para o Estado. Marqués de Pombal
tinha como grande preocupacdo a constituicdo de um corpo laico de docentes que
pudesse servir de agentes do Estado nas diversas localidades e povoagdes do pais e foi
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ele quem inaugurou na Europa, as reformas estatais de ensino. Contudo, a intervencéo
do Estado vai provocar uma homogeneizacdo, uma unificacdo e uma hierarquizacao a
escala nacional, aparecendo entdo como um corpo profissional. O Ministro D. José |
decretou uma medida inédita na Europa setecentista que foi a cobranga de um novo
imposto — o subsidio literario. E este subsidio que vai garantir o funcionamento pablico
das escolas.

No século XIX, a expansdo escolar acentua-se e 0 ensino é encarado como
sinbnimo de superioridade social. As escolas responsdveis pela formacdo dos
professores comecam a surgir e os professores adquirem um estatuto social, tendo a
sociedade bem presente a sua importancia. A escola e a instru¢do encarnam o progresso:
os professores s30 0s seus agentes. E o periodo de ouro da profissdo docente.

Como oposicdo a Republica, surge em 1926 o Estado Novo, passando a impor
um rigoroso controlo politico, ideoldgico e profissional. Oposto a doutrina dos direitos
individuais e ao “mito” da igualdade entre os homens, Salazar defende os principios da
hierarquia, disciplina e obediéncia. Também o professor passa a ter que ser “submisso”.
Em 1968, Salazar vé-se afastado por razdes de saude e, Marcelo Caetano fica a liderar o
governo. Comeca entdo o dito periodo da “liberalizacdo”, que tenta ultrapassar a
profunda crise da sociedade portuguesa envolvida numa guerra colonial, a par de
enormes problemas econdémicos. Ao avaliarem a situacdo do sistema de ensino vigente e
apoiados num estudo referente a Portugal pela OCDE, concluiram que Portugal
apresentava a escolaridade obrigatéria mais baixa da Europa, assim como um
consideravel absentismo a esta escolaridade. Benavente (1999, p.60), a partir de um
relatorio oficial datado de 1965 apresenta os seguintes dados:

Nivel educacional da populacéo residente em Portugal com mais de 7
anos de idade, em 1960
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Fonte: Benavente (1999, p. 60)
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N&o sabia ler 36% da populacdo portuguesa; 28% sabiam ler mas ndo possuiam
qualquer grau de ensino; 32% possuiam o ensino primario e 3% o ensino secundario.
Apenas 1% completou o ensino superior. O atraso acumulado era grave, na opinido de
Benavente (1999, p.60).

Perante esta situacdo, em 1970, Veiga Simdo, Ministro da Educacdo Nacional,
aparece com uma nova e diferente concepcdo de Escola. A Reforma Veiga Simao,
inovadora desde a sua concepcao, foi enviada, ainda em projecto, as escolas para ser
discutida pelos professores, facto inédito, até entdo. Esta reforma aspirava remodelagéo
de fundo que favorecesse todos os intervenientes do processo educativo. Assim, Veiga
Siméo previa:

e acriacdo da educacdo pré-escolar oficial;

e adiminuicdo da idade de entrada no ensino primario;

e a escolaridade obrigatéria prolongar-se-ia por um periodo de oito anos,
ministrado em dois ciclos — quatro anos de Ensino Primario e outros quatro a
serem leccionados nas Escolas de Ensino Preparatorio.

e aextincdo do ciclo complementar do ensino primario (5% e 62 classes) e admitia-
se a Telescola nas localidades onde ndo houvesse Escolas Preparatorias.

e 0 desaparecimento do exame de entrada no ensino superior;

e ¢, acriacdo de um grau intermédio no ensino superior.

A Reforma assumiu um cariz inovador, na medida em que, pela primeira vez,
demonstrava preocupacdo com a formacdo do individuo enquanto pessoa humana,
pressupunha a igualdade de oportunidades e pretendia mesmo a democratizagdo do
ensino. O curriculo do ensino basico contemplava, pela primeira vez, aspectos relativos
a formacdo da personalidade, nas vertentes fisica, intelectual, estética, moral, social e
patridtica e tinha a particularidade de, pela primeira vez, abranger criancas deficientes,
inadaptadas e precoces. Inovador também, foi o realce dado ao papel da familia, a
valorizacdo do meio local e a necessidade da sua interac¢do com a escola.

Esta filosofia, colidia com o conceito salazarista de educacdo, em que devia
ensinar-se a cada um, o seu lugar na sociedade. A politica educativa de Veiga Simao
defendia que a evolucdo do pais e a competicdo com 0S NnOssOS parceiros europeus,
dependia do desenvolvimento da educacdo de massas e ndo apenas de elites.
Reivindicava que a educacéo deveria ser planificada a longo prazo, alegando que ela era

0 elemento primario dindmico e necessario para o progresso e desenvolvimento do pais.
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No entanto, o sistema vigente no Estado Novo, facultou a concepgdo, mas nao
possibilitou, mais uma vez, a concretizacdo dos objectivos preconizados pela Reforma
Veiga Simdo. A dificuldade de recursos, tanto materiais como humanos e a insuficiéncia
de apoios sociais foram alguns dos obstaculos mais evidentes desta malograda tentativa.
A este propésito, Antonio Barreto (Publico, 26 de Janeiro de 2003) afirma: Veiga Simao
¢ “o homem que mais marcou a educacdo portuguesa nas ultimas décadas do século
vinte. Formou gerac6es de planificadores e politicos. Deixou marcas em todos 0s graus
de ensino, em varias universidades e nos diversos partidos politicos. (...) Agil, criou,
errou, inovou, corrigiu, voltou a errar, mudou de orientacdo, adaptou-se, inventou,
falhou e recidivou. As reformas da educacdo que, por grosso ou retalho, foram
ensaiadas, desde Marcelo Caetano até hoje, tém alguma coisa de Simao”.

Foi neste contexto de experimentacdo desta reforma inovadora no nosso pais,
que se da a revolucdo de 25 de Abril de 1974. Num contexto marcado por profundas
alteragdes politicas, econdmicas e sociais, também a educagdo ndo fica imune a estas
mudancas. Ao nivel do discurso politico e dos debates educativos, a grande prioridade
nacional era a democratizacdo do sistema, destruindo as estruturas herdadas do
salazarismo. Durante esta fase, caracterizada por uma elevada conflitualidade,
proliferaram projectos e iniciativas, algumas das quais viriam a ficar pelo caminho,
apesar de apresentarem potencialidades evidentes.

O texto constitucional de 1976 consagrou os principios fundamentais a que
obedecia o sistema educativo, numa clara afirmacdo da democratiza¢do do ensino e da
educacdo: a liberdade de ensino de qualquer religido, a liberdade de criacdo cultural
(artistica, intelectual e cientifica), a liberdade de aprender e ensinar, no contexto mais
vasto da liberdade de expressdo e informacdo. A Constituicdo consagrou também o
direito a educacdo, ao ensino e a cultura, com base no principio da liberdade e igualdade
de todos, em termos de oportunidade de acesso e de éxito. Paralelamente, registava-se a
massificacdo do sistema educativo, com um numero crescente de alunos, enquanto eram
tomadas medidas para consolidar a escolaridade obrigatdria (que nas décadas de
sessenta e setenta fora sendo alargada), de forma a abranger toda a populacdo do nivel
etario correspondente. Assim, nas principais inovacdes da Lei de Bases do Sistema
Educativo adoptadas com vista a concretizacdo do acesso e sucesso do ensino destacam-
se:

e institucionalizacdo da educacdo pré-escolar;

e prolongamento da escolaridade obrigatoria de 6 para 8 anos;
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e polivaléncia do ensino secundario, com acréscimo de um ano na sua duracao;

e expansao e diversificacdo do ensino superior;

e criacdo de cursos de pos-graduacéo;

e novo enquadramento da formacao inicial;

e estruturacdo da educacdo permanente;

e estabelecimento de normas para a formagéo dos agentes educativos;

e incremento e dinamizagdo da orientacdo escolar em todos os niveis do sistema

educativo, especialmente nos ensinos preparatdrio e secundario.

Como resultado das inovagdes supra-citadas, deparamo-nos com o0s seguintes dados:
Nivel educacional da populagéo residente em Portugal em 2001
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Fonte: Censos 2001

Analisando e comparando os graficos de 1960 relativamente ao nivel
educacional da populacdo portuguesa e o gréafico referente aos censos de 2001,
obtivemos as seguintes conclusdes: a percentagem de populagéo iletrada diminuiu de
36% em 1960, para 14% em 2001; no ensino primario os dados foram praticamente
inalteraveis — de 32% para 33%; no ensino secundario a percentagem aumentou de 3%
para 13% e no ensino superior de 1% para 7%.

Apesar de todos os esforcos, feitos por Portugal ao longo de 30 anos, no sentido
da qualificacdo da populacdo portuguesa em todos os niveis de ensino, com o objectivo
de recuperar o atraso que ainda nos distancia dos paises mais desenvolvidos, a realidade
actual esta ainda longe da maioria dos paises da Unido Europeia e OCDE. Segundo a
OCDE (2005) “a importancia de apostar na generalizacdo do nivel secundario de
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escolaridade é claramente assumida pela Comissdo Europeia que estabeleceu o
objectivo de, em 2010, 85% das pessoas com 22 anos de idade na Unido Europeia terem
completado o ensino secundario”. No mesmo sentido, a OCDE prop@e para Portugal,
como prioridade politica, o incremento da produtividade da forca de trabalho, o reforgo
da escolarizacdo ao nivel do secundario e acrescenta: “a reducdo do défice de
escolarizacdo da populacdo portuguesa favorece o crescimento, quer porque melhora a
qualidade do trabalho, quer porque facilita a adopcao de novas tecnologias”.

Estas ambicdes da OCDE para o progresso educacional do pais exigem dos
professores outras funcdes e outros “papéis”. Segundo Teodoro (1990, p.20), “exigiu-se
aos professores que reinventassem a escola e dela fizessem um espaco de encontro de
alunos, de interesses sociais, econdmicos e culturais”. Efectivamente, procurou-se
retomar o processo de autonomizagéo da profissdo. Para isso estabeleceram-se algumas
alteragoes:

e restauracdo da possibilidade de constituicdo de associages profissionais,

incluindo sindicatos;

e reformulagdo dos procedimentos de formacdo inicial dos professores com a

constituicdo de Escolas Superiores de Educacdo;

e incentivo a uma maior autonomizacdo profissional pela adopcdo de

programas e metodologias assentes na iniciativa dos professores e na

integracdo comunitaria.

Actualmente, o poder exercido pelo Estado, ainda é grande, na medida em que é
o Estado quem determina as politicas, curriculos, programas, pedagogias, avaliacao,
administracdo, financiamento, construcdo e localizacdo das escolas, recrutamento e
colocacdo de professores, bem como a formacdo inicial e continua destes, as condicdes
de acesso e exercicio da profissdo e as normas para progressdo na carreira.

De acordo com Teodoro (1990, p.24), a profissdo docente, manifesta hoje,
auséncia de condicdes estimulantes a plena realizacdo profissional dos seus membros e
afirma: “a profissdo docente apresenta-se como uma actividade sujeita a uma grande
instabilidade profissional, sobretudo para os membros mais novos, e a um desgaste
fisico e psiquico permanente, resultante de deficientes condi¢bes de trabalho”. No 1°
ciclo predominam as escolas de reduzidas dimensfes e com um equipamento pobre e
desactualizado. No 2° e 3° ciclos, sobretudo nos grandes centros urbanos, observamos o

inverso, ou seja, 0 gigantismo das escolas origina um contacto impessoal entre o corpo
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docente, dificultando, por sua vez, o trabalho colectivo e a facil integracdo dos novos
professores. Estas condi¢cdes geram nos professores um sentimento de desmotivacéo e
de isolamento, que desfaz muitos sonhos de realizacdo e inovacéo de que séo portadores
a saida da formacdo inicial.

Antonio Noévoa (1999) defende tambem que, paralelamente & escassez de
recursos materiais e deficientes condic6es de trabalho, outros factores contribuem para a
debilitacdo no sistema escolar: o aumento das exigéncias em relacdo ao professor; a
inibicdo das responsabilidades educativas de outros agentes de socializagdo, sobretudo a
familia; a ruptura do consenso social sobre a educacdo; o aumento das contradi¢es no
exercicio da docéncia; a mudanca de expectativas em relacdo ao sistema educativo; a
modificacdo do apoio da sociedade ao ensino; a desvalorizacdo social do professor; a
mudanca dos conteddos curriculares; as mudancas nas relacdes professor-aluno e a
fragmentacéo do trabalho do professor.

Estas mudancas verificadas no sistema de ensino, poderdo repercutir-se nos
professores através do desconforto e mal-estar profissional. Muitos professores
conseguem manté-lo oculto nas rotinas da sala de aula, outros ndo o conseguem fazer e
mostram-se distantes dos alunos. Perante a despersonalizagéo da relacéo e a indiferenca
manifestada pelo professor, Curto (1998, p.21) afirma que os alunos podem revelar
comportamentos de desinteresse e de fuga a tarefa. Assim, e contrariamente ao que se
possa pensar, este desconforto profissional também pode gerar situacbes de néo
obediéncia e de perturbacio nas aulas. E nesta indisciplina “suscitada” pelos

professores, que se vao centrar os capitulos seguintes.

3- Factores condicionantes da (in)disciplina, centrados no professor
3.1- Relacao Pedagdgica

A escola, como instituicdo que é, tem o direito e o dever de promover a
educacéo e a socializacdo de todos os que a frequentam. Actualmente e considerando a
escola sob o ponto de vista democratico, fomentado pelos principios da reforma
educativa, o papel a desempenhar pelo professor, deixa de ser o de simples transmissor
de conhecimentos. Da mesma forma, também o aluno deixa de assumir um papel
passivo e inactivo de simples receptor de conhecimento que a luz da sociedade se

consideram uteis. Sendo assim, o relacionamento pedagogico que se constitui no
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contexto sala de aula, terd que ter em conta estes novos papéis desempenhados pelo
professor e pelos alunos. O professor terd de saber gerir a heterogeneidade de culturas
com que se depara, aproveitando essa diversidade para enriquecer as suas relacdes
laborais, uma vez que a profissdo docente € meramente relacional. Desta forma, o acto
educativo devera sempre obedecer a um relacionamento aberto onde professor e aluno
vejam clarificados os seus papéis. Estrela (2002, p.36) define como relagcdo pedagdgica,
“0 contacto interpessoal que se gera entre 0s intervenientes de uma situacdo pedagdgica
e o resultado desses contactos”. Logo, por “relagdo pedagogica problematica”, Amado
(2001, p.241) define “aquela em que os resultados desse contacto entre os intervenientes
ndo sdo, pelo menos, os esperados”. O mesmo autor acrescenta que o aluno espera do
professor: a capacidade de manter a ordem, a capacidade de explicar e de ensinar e, a
capacidade de actuar com humor, justica e amizade. Quando este tipo de expectativas
falha, deparamo-nos com um conjunto de situacdes problemaéticas. “O sarcasmo, a
arbitrariedade, a montagem de situa¢fes muito competitivas, a atengdo aos boatos séao,
entre outros, comportamentos que, se ostentados pelo professor, podem animar os
alunos a sua reproducdo e gerar o desenvolvimento na turma de um clima de
desconfianga e mau-estar. (Carita & Fernandes, 1995, p.48)

De acordo com Estrela (2002), Amado (2001) e Carita & Fernandes (1995),
concluimos que uma relacdo pedagogica sera tanto mais frutifera quanto maiores forem
as relacdes socio-afectivas. “Se 0s alunos gostarem do professor e sentirem que este
gosta deles, facilmente aceitardo exigéncias e responsabilidades” (Antéo, 1993, p. 53).
De facto, a eficacia do professor no processo ensino/aprendizagem passa ndo apenas
pelos seus conhecimentos cientificos mas também pelo seu sucesso no plano da relagédo
pedagdgica. Logo, surge aqui a no¢cdo de empatia como fundamental nas relacbes que se
estabelecem entre professor/aluno. O aluno deixa entdo de ser, como ja atras foi
referido, um mero receptaculo de informacdes e passa a estar directamente implicado no
processo educativo para que, desta forma, a sua evolugédo cognitiva, relacional e pessoal
se processe de forma mais harmoniosa. Para isso, é fundamental estabelecer um clima
“promotor da aprendizagem activa dos alunos através do seu envolvimento nas
actividades escolares, responsabilizando-os e orientando a sua participagdo” (Jesus,
2003, p.19).

Marcel Postic (1995, p.20) partilha a mesma opinido e afirma que “o professor
tera de criar uma relagdo com o aluno e ndo uma comunicago ao aluno”. E fundamental

0 professor e o aluno estabelecerem um verdadeiro acordo. Se o aluno pressentir
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reticéncias ou indiferenca por parte do professor, distancia-se em relagéo a ele. Assim, o
mesmo autor acrescenta: “é necessario que a formacao inicial e continua de professores
os dote de instrumentos de analise ligados a psicologia cognitiva e relacional”. Os
professores deverdo ser capazes de tentar compreender os processos do aluno, de
perceber a relagdo entre os processos que ele escolhe, o tipo de problema e a sua
origem. S6 a partir do “historial” de cada aluno, o professor estara apto a ajustar os seus
caminhos didacticos e a introduzir um novo conceito.

Maya (2000, p.19) reforca as ideias dos autores anteriores afirmando que a
competéncia pedagbgica “ndo pode estar apenas relacionada com um modo mais
aliciante de apresentar a matéria, com uma bem pensada planificacdo e organizacgdo do
trabalho, com o recurso a materiais sugestivos, a técnicas audiovisuais ou as novas
tecnologias de informacdo”. Para a autora, o processo de aprendizagem tem por base a
capacidade que o professor tem de comunicar, motivar os alunos e de estabelecer com
eles uma relacdo interpessoal. Antéo (1993, p.7) refere que o conceito de comunicagéo
em sentido lato € “um processo pelo qual se efectua o intercambio de informacéo. (...)
Em sentido restrito, comunicacédo € o intercambio de informacdes — dados, sentimentos,
opinides — entre duas ou mais pessoas ou organizagdes por meios verbais ou nédo
verbais”. Assim o professor deve tomar consciéncia do modo como esta comunicagao se
processa porque é crucial estabelecer-se um bom relacionamento entre professor/aluno,
baseado na confianca, que sustentada pela abertura mdtua nas relagdes interpessoais, vai
ser reforcada através de uma comunicacdo reciproca. E ainda necessario que a
comunicacdo seja eficaz e coerente, atendendo ao desenvolvimento psicoldgico e
cognitivo dos alunos, ndo abusando do meétodo expositivo que tende a dispersar 0s
alunos, porque quando se comunica bem o sucesso €, geralmente, garantido. A relacédo
pedagodgica e a forma como se processa a comunicacdo entre os alunos e professores
influenciam-se mutuamente pelo que o sucesso de uma depende da outra. Para Estrela
(2002, p.60):

“Todo o0 acto pedagégico € essencialmente um acto de
comunicagdo visando induzir a aprendizagem de um saber. Esta, portanto,
ao servico de uma producdo social de caracter muito particular, com as suas
finalidades e objectivos determinados, a curto e a longo prazo, revestindo-se
assim de um caracter instrumental. O lugar central ocupado por esta
producdo como cerne do processo pedagdgico implica a criacdo de
condicBes favoraveis e, portanto, a manipulacdo das varidveis ambientais
(tempos, espacos, materiais e recursos de toda a ordem (...) que possam
tornar eficaz todo o processo”.
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Uma boa comunicagdo facilita a aprendizagem porque desenvolve o
vocabulario, a capacidade de reflectir e analisar, a consolidacdo dos contetdos
curriculares e minimiza os comportamentos disruptivos, impedidores eles proprios, da
existéncia de uma comunicacao saudavel.

Amado (1989) afirma que a importancia das relagdes interpessoais, varia ao
longo da escolaridade, ou seja, os alunos comegcam por privilegiar as competéncias
interpessoais no professor, para gradualmente, valorizarem mais a competéncia
profissional. E a partir desta relagdo interpessoal, que se pode criar um clima positivo na
sala de aula, o qual favorece o sucesso em termos académicos, contribuindo para um
clima de confianca e de cooperacdo, promovendo a auto-estima e reduzindo as tensoes,
as angustias e os problemas disciplinares dos jovens. Exigir o envolvimento dos alunos,
torna-los camplices e responsaveis pelas suas decisdes sdo importantes estratégias de
aprendizagem. Reflectiremos, por isso, neste provérbio chinés:

Diz-me e eu esquecerei.
Ensina-me e eu lembrar-me-ei.

Envolve-me e eu aprenderei.

Neste contexto, a motivacdo constitui a condicdo ndmero um para que a
aprendizagem seja bem sucedida. Assim, o professor deve compreender as necessidades
dos formandos, desenvolver o seu interesse por aprender, e certificar-se que 0s
conhecimentos transmitidos sdo aliciantes e Gteis no futuro. E, pois, fundamental criar
em cada aluno um sentimento de necessidade, relativamente aquilo que cada professor
Ihe podera transmitir. Para tal € importante um esfor¢o constante de motivacgdo, antes,
durante e depois de cada reac¢do do aluno, no sentido de o incentivar, encorajar e
recompensar, respectivamente. De facto, se 0 comportamento e a produtividade do
grupo estdo dependentes do interesse criado pelo professor, uma incorrecta orientagéo
de aula, uma ma relacdo pedagogica e/ou a falta de motivacdo dos alunos, poderdo
conduzir a situacbes de frustracdo e descontentamento que se traduzem em
agressividade e outras formas de boicotar a aula. Dai a importancia da adequacdo dos
curriculos as necessidades dos alunos, da planificagdo das aulas e de uma varia¢do dos
estimulos para que os alunos se sintam “Uteis”, desempenhando um papel activo no acto
educativo.

Na opinido de Estrela (2002) a relacdo pedagdgica € ainda condicionada pelo

tempo e pelo espaco. Enquanto espaco fisico, a sala de aula transforma-se em espaco
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pedagdgico, onde vai ter lugar a transmissao intencional do saber por parte do professor.

Para muitos alunos torna-se dificil quando entram na escola:

“Partilhar um espaco fechado e limitado com um grupo numeroso,
circunscrever-se ao espaco reduzido da sua carteira, controlar os seus
movimentos e reduzir as suas deslocages (...). Pelas suas dimensdes,
densidade de ocupacdo, possibilidades de utilizacdo e condicbes de
apropriacéo, o espaco facilita ou inibe a relagdo do professor e dos alunos e
destes entre si, marca-lhes limites assinala papéis e consagra estatutos,
veicula normas e valores” (Idem, p.42).

Assim, o professor deverd assumir o papel de dinamizador e gestor da sala de
aula de forma a promover adequadamente as aprendizagens que ai irdo ter lugar.

Estrela (ldem, p.44) acrescenta ainda que o facto de o aluno mudar
constantemente de sala também o pode influenciar negativamente na medida em que
cria perda de tempo e proporciona situacGes de indisciplina.

A relacdo pedagogica é também restringida pelo tempo na medida em que “o
tempo escolar raras vezes consegue atingir um equilibrio, acabando quase sempre por
subordinar os ritmos dos alunos que sente os ritmos da aula desajustados aos seus ou a
natureza das tarefas, o que originam sentimentos de perda ou de ganho do tempo”
(Idem, p.45). Assim, cabe ao professor tentar ajustar as aprendizagens ao tempo de que
dispde, de forma a evitar tensdes e mal-estar nos alunos. Como factores que influenciam
a relacdo pedagogica, o espaco fisico e o tempo, limitam-na e originam maneiras
diferentes de conceber o acto pedagdgico.

O compromisso pedagdgico de cada professor envolve deveres para com 0s
alunos, os demais intervenientes da comunidade educativa e com a propria sociedade. A
missdo de cada professor estara realizada, se ele sentir, enquanto professor e enquanto
homem, que fez tudo o que considerava necessario e possivel no desempenho da sua
funcdo, num contexto de isencao e justica, ndo esquecendo, no entanto, que também ele,
professor, é susceptivel de aperfeicoamento. Para que isto seja possivel é fundamental
que cada docente se empenhe num processo prévio de auto-conhecimento e se
consciencialize de que hoje, e cada vez mais, 0 ensino tem de ser visto como um
processo de mutua aprendizagem.

Em suma, é & mercé de uma boa comunicagdo e de um clima positivo e de
confianca na sala de aula onde os papéis, direitos e deveres de cada um estdo definidos,

que encontramos a harmonia do acto educativo.
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3.1.1- A importancia das regras de comportamento na sala de aula

E de entendimento comum a importancia da existéncia de regras para a
manutengdo de qualquer organizagdo. Sendo a escola uma organizagdo, tambem ela se
rege por regras que orientam a comunidade educativa. Na opinido de Amado (2000,
p.11) “um sistema de regras bem definido é indispensavel para se obterem os objectivos
previstos, na medida em que permite ao estudante melhor saber o que se espera dele”.
Para Jesus (1999, p.35) “a existéncia de regras implica a cooperagdo entre 0s
professores de uma mesma escola, para troca de experiéncias, definicdo de intervencdo
e encontrar consensos quanto aos comportamentos que devem ser considerados
indisciplina”.

Ora, é a partir das regras “impostas” pela sociedade e também pelo regulamento
da escola que se acrescentam outras regras que se considerem indispensaveis para 0
decorrer normal do processo educativo. “Normalmente elas séo relativas ao uso da
palavra, do espacgo e do tempo, ao modo de cumprir a tarefa, a natureza das interac¢oes
e as posturas” (Sampaio, 2001, p.45).

Para Sampaio (Idem, p.122) ha trés tipos de regras: regras formais, ndo-formais
e informais. As primeiras, emanadas do Ministério da Educacéo através de decretos e
portarias, “sdo um conjunto de normas que flutuam um pouco ao sabor das alteracdes
politicas e que nem sempre estdo ajustadas as realidades de cada escola”. Tém, por isso,
a intencdo de regular o funcionamento global do sistema. As regras ndo-formais *“séo
estabelecidas na escola de uma forma mais ou menos estruturada e séo interpretagdes
das regras oficiais ou determinacfes sobre problemas especificos dagquela organizacéo
escolar” (Ibidem). Estas regras elaboradas pelo Conselho Executivo e aprovadas pela
Assembleia de Escola, devem fazer parte do regulamento interno da escola e tém a
intencdo de dar resposta a problemas surgidos no estabelecimento de ensino em causa.
As regras informais “tentam determinar um quadro de referéncia para o relacionamento
escolar” (Ibidem). Estas regras ndo estruturadas, sdo comunicadas na sala de aula ou
através de uma intervencdo nos espagos comuns da escola. S&o fortemente moduladas
pelo contexto cultural dos seus actores e sofrem a influéncia de muitas variaveis.

E a partir destas regras, formuladas de acordo com os principios de democracia,
liberdade, respeito e justica, entendidas como as normas reguladores da relacdo
pedagodgica e da organizacdo do trabalho da aula, que se estabelece um bom clima

disciplinar. Todavia, estas regras devem ser determinadas em unissono com os alunos,
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para que estes as interiorizem, as compreendam e as aceitem. Carita & Fernandes (1997,
p.84) afirmam: “ao serem definidas as consequéncias que poderdo advir do
incumprimento e violacdo das regras, estd-se a assegurar a possibilidade de uma
resposta mais indiscutivel e mais rapida perante os inevitaveis desvios”. Muitas vezes 0
que leva ao incumprimento das regras reside no facto de estas ndo terem sido
compreendidas na sua esséncia nem o porqué da sua existéncia. Da uniformidade das
regras e da sua pré-explicacdo, podera depender a manutencdo da ordem e disciplina no
decorrer das aulas. Pelo contréario, quando as regras sdo impostas pelo professor, sem
consulta ou negociagdo com os membros do grupo, elas poderdo gerar conflitos. “Se a
regra ndo € considerada como legitima, ela surge aos olhos do aluno como uma
arbitrariedade do professor que s sera respeitada coercivamente” Estrela (2002, p.61).
As regras devem ser, como nos diz Stichini & Gandum (1997, p.11) “simples, claras,
concisas e pouco numerosas” de forma a tornarem-se perfeitamente compreensiveis por
parte de todos os alunos.

Contudo, Estrela (1991, p.37) afirma que “(...) se verifica a falta de acordo entre
os professores no que se refere a implementacdo das mais simples regras, falta de
consisténcia na sua aplicacdo e mesmo falta de comunicacdo das regras que se espera
que sejam cumpridas”. De facto, isto € o que se verifica nas nossas escolas uma vez que
os alunos adoptam comportamentos diferentes consoante os professores. Exemplo disto
€ 0 mascar da pastilha elastica e o0 uso de boné dentro da sala de aula, permitido por uns
professores e por outros ndo. Assim, desta variabilidade de regras gera-se muitas vezes,
a incompreensdo e mesmo a desvalorizagdo da regra, visto esta ndo ser assumida como
universal.

Em suma, as regras tém um papel fundamental para um bom clima disciplinar
logo que bem explicitadas e coerentes. Mas, ndo basta definirem-se e aprovarem-se as
regras. Os alunos deverdo, desde o inicio, estar informados das consequéncias do néo
cumprimento destas regras. Deste modo, 0 processo sera certamente mais justo,

transparente e esclarecedor para todos.

3.2- Estilos de Lideranca e de Ensino

Segundo Hersey & Blanchard (1996, p.4), podemos definir lideranga como “o

processo de exercer influéncias sobre um individuo ou grupo de individuos, nos
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esforgos para a realizacdo de objectivos em determinada situacdo”. Assim, um lider sera
quem melhor conduz o processo para atingir os objectivos do grupo a que esta ligado.

Oliveira (1999, p.24) refere os estudos que Lewin, Lippit e White desenvolveram

nos E.U.A., em 1960, um conjunto de investigacdes, sobre atmosferas de lideranca,
aplicando o método experimental. O seu trabalho foi orientado no estudo da relagédo do
lider com os restantes elementos do grupo, tendo por objectivo observar e comparar 0s
efeitos dos diferentes tipos de lideranca dos professores no comportamento do grupo,
bem como o seu nivel de satisfacdo. Os grupos objecto da experiéncia sdo criancas de
dez anos que tém de executar uma série de trabalhos manuais. A varidvel independente
¢ o tipo de lider (professor) que vai ser simulado pelos experimentadores — lider
autoritario, permissivo e democratico.

e O lider autoritario toma todas as decisdes sem consultar o grupo, estipulando as
tarefas que cada um dos elementos tem de concretizar e determinando a maneira
de as fazer. Aqui, ndo ha espaco para a iniciativa pessoal, o que gera conflitos,
atitudes de agressividade, de frustracdo, de submisséo e desinteresse. A
produtividade é elevada mas néo existe satisfacdo na realizacéo das tarefas.

e O lider permissivo € como se fosse mais um elemento do grupo e so intervéem
quando solicitado. E o grupo que levanta os problemas, discute as solucdes e
decide. Quando o grupo nédo é capaz de se organizar, surgem muitas discussdes e
a realizacdo das tarefas € pouco satisfatoria.

e O lider democrético chama o grupo para discutir a programacéo do trabalho,
para dividir as tarefas e todas as decisdes sdo tomadas em conjunto. Este lider
assume uma atitude de apoio, integrando-se no grupo, sugerindo alternativas
sem as impor. Com este tipo de lideranca a funcionar, a produtividade é boa,
mas existe, sobretudo, uma maior satisfacdo e criatividade no desempenho das
tarefas, desenvolvendo-se a solidariedade entre os membros do grupo.

Os investigadores registaram 0 modo como 0s grupos responderam a cada um
dos estilos de lideranca, concluindo que o maior grau de satisfacdo ocorreu no grupo
com lideranca democratica.

Embora néo se possa falar propriamente de uma tipologia, pois ndo existem tipos
puros, Oliveira (1999, pp.24-25), mais recentemente, agrupou os professores, atendendo
as suas caracteristicas personoldgicas e comportamentais.

e O professor autoritario estabelece as regras, impde 0s objectivos e 0s métodos

de trabalho e elogia ou pune a seu arbitrio. Perante esta atitude, os alunos tém

37



bom rendimento na presenca do professor mas grande quebra na auséncia do
mesmo. O professor autoritario apresenta melhores resultados a nivel intelectual,
embora com muitas lacunas a nivel emocional.

e O professor ndo-intervencionista ndo marca objectivos nem métodos. Os alunos
apresentam um baixo rendimento escolar, instala-se o desinteresse e 0
desconcerto.

e O professor democrético tem a preocupacdo de estabelecer com os alunos os
objectivos e métodos de trabalho. Desta forma, denota-se bom rendimento
escolar quer na presenca quer na auséncia do professor, satisfacdo interpessoal
(altruismo, elogios mutuos), maior criatividade... Segundo o mesmo autor, 0
tipo democréatico é o que obtém melhores resultados a curto e longo prazo, a

nivel de inteligéncia e personalidade. Atente-se no quadro:

Quadro 1
Tipos de professores

Tipos de professores Atitude do professor Reaccéao dos alunos
e Estabelece as regras. e Bons resultados a nivel
Professor e Impde 0s objectivos e 0s intelectual embora com
AU métodos de trabalho. muitas lacunas a nivel
leliEL e Elogia ou pune a seu arbitrio. emocional.
o Estabelece com os alunos as e Bons resultados a
Professor regras, 0s objectivos e 0s médio e longo prazo, a
L. métodos de trabalho. nivel de inteligéncia e
democratico personalidade.

. e Baixo rendimento
Professor néo o N&o marca objectivos nem escolar.
métodos. e Desinteresse e

intervencionista desordem.

Fonte: Oliveira (1999, pp.24-25) .
Ora, perante o quadro, concluimos que nem o professor autoritario nem o

professor ndo-intervencionista promovem a comunicacdo e a negociacdo de regras
podendo originar, por isso, situagdes de indisciplina. Por outro lado, se o professor é um

lider democratico e adopta estratégias baseadas no dialogo e na compreenséo, planifica
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as actividades e define as regras com a participagdo dos alunos, evita comportamentos
desviantes e 0 processo ensino-aprendizagem tornar-se-a4 mais frutifero.

Jesus (2003, p.25) afirma que “os professores, por vezes, procuram manter o
respeito e a disciplina na sala de aula com uma postura autoritaria e de distanciamento
em relagdo aos alunos. No entanto, muitos casos de indisciplina ocorrem em relacdo a
professores que promovem este tipo de relacdo”.

Na Figura 1, Maya (2000, p.21) compara a estrutura de comunicacao de grupos
entre lider autoritario (que ndo favorece as relagdes interpessoais entre 0s membros do

grupo) e lider democrético (que beneficia a comunicagdo entre todos):

Figura 1

Estruturas de comunicagdo de grupos com lider autoritario e democratico

Fonte: Maya (2000, p.21).

Ainda na opinido de Maya (2000), a escola é uma organizacdo que favorece o
estilo de lideranca autoritario, independentemente da personalidade dos professores.
Para além de cumprir o programa que lhe é imposto, 0 mesmo tem que ser imposto aos
seus alunos. Além disso, a pratica pedagogica continua a ser de tipo tradicional, na
medida em que é o professor o Unico organizador, centrando em si a comunicacao
verbal que continua a dominar a relacdo pedagogica. Dentro da sala de aula, o professor
¢ soberano, pois tem a possibilidade de decidir que tipo de lideranca quer usar,
atendendo as suas caracteristicas pessoais, ao contexto, a0 momento e ao processo
educacional em curso.

Para além de competéncias cientificas e técnicas que lhe permitam decidir
inteligentemente, parece-nos importante que o lider tenha também competéncias de

ordem ética e moral, dado que “liderar obriga a tomar decisbes sobre situacdes
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complexas, as quais (...) requerem em simultaneo respostas com incidéncias de ordem
ética e moral” (Sanches, 1996, p.13). A propria lideranca implica o exercicio de poder,
poder este que envolve habilidade para conseguir que outra pessoa faca algo que de
outra forma néo faria. Mas, a lideranca ndo deve ser proveniente do poder da autoridade
formal mas do maior conhecimento e especializacdo e habilidade do professor. Assim,
os lideres escolares devem possuir quatro capacidades para sobreviver ao trabalho de
liderar criangas: capacidade de tomar decisOes, capacidade de relagdo e de interaccao,
capacidade para assumir e viver em situacdes de conflito e a capacidade de entrega
prioritaria e quase exclusiva as tarefas que Ihe sdo exigidas por forca do desempenho
profissional. Barroso (1995, pp.38-39) acrescenta que o lider deve ter qualidades de
animador qualificado, agente de desenvolvimento, moderador de conflitos e tensdes e
promotor da livre circulacdo da informacdo. Logo, na sua ac¢éo, o lider devera assumir
diferentes estilos de lideranca, dependendo, entre outros aspectos, da conjuntura, dos
liderados, da sua formacdo e maturidade. Contudo, a sua lideranca podera tornar-se
inatil se o estilo adoptado pelo lider ndo lhe for confortavel (Bertrand & Guillement,
1988, p.183). Os estilos de lideranga abrangentes mais frequentes s@o os que se
apresentam no quadro 2. Um dos estilos contemplados nesta tipologia visa ampliar a
satisfacdo dos trabalhadores e a coesdo do grupo; o outro visa a produtividade (com

consequente diminuicdo da satisfacdo e coesdo do grupo).

Quadro 2

Estilos de lideran¢a

Vocacionados para as pessoas Vocacionados para a tarefa

Directivo
Estruturalista

Orientado para os seus seguidores

e Democratico e  Autocratico
e Permissivo e Restritivo
e Participativo e Orientado para a tarefa
e Atencioso e Socialmente distante
(] [ )
[ )

Fonte: Hampton (1983, p.390).

Por vezes, torna-se necessario e até imprescindivel o recurso a métodos de
gestdo mais autoritdrios e mais orientados para objectivos. Todavia, ndo parece

adequado que algum destes estilos tenha prevaléncia sobre o outro, devendo cada um
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deles ser aplicado na situagao certa. A principal dificuldade na adopgéo do estilo reside
na identificacdo da situagéo certa, 0 que pode comprometer o sucesso de cada estilo.
Subjacente ao conceito de lideranca estd o de influéncia, pois o lider age de
maneira a modificar o comportamento de outros (Monteiro & Queirds, 1994, p.236). O
lider ndo deve ser um mero gestor de rotinas, outras competéncias lhe sdo exigidas, tais
como, ser corajoso e entusiasta de forma a envolver os seus alunos na dinamica por si
impulsionada. De facto, se as suas competéncias tiverem uma grande abrangéncia,
facilmente o lider se torna no “motor” da escola e passa a ser o simbolo da identidade
que ela veicula. Parece 6bvio que a construgdo desta identidade sé fara sentido se tiver
em conta as opinides dos outros actores, isto &, se exercer poder com a intervencdo de
todos, que alguns autores designam de poder com, adoptando assim um estilo
democrético de liderar. Este modo de exercer a autoridade cria condi¢Bes para que 0
lider motive, crie bom ambiente e oportunidades de realizagdo individual, o que conduz
ao incentivo dos niveis mais baixos e a adesdo as tarefas propostas. Por outro lado, os
liderados reconhecem no seu lider a competéncia para propor mudangas, constituindo
estes desafios para os mesmos. Esta conjuntura torna o acto de gerir muito mais
responsavel e delicado pois implica a gestdo de incertezas, insegurancas e confrontos.
Jodo Amado (s.d., p.7) traca um quadro com o discurso dos alunos, sobre o que
eles consideram ser a gestdo inadequada e a gestao adequada dos poderes na aula, por

parte do professor: (ver quadro 3)
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Quadro 3

Gestao das relagdes e do poder na aula

GESTAO~ INADEQUADA DAS
RALACOES E DO PODER NA
AULA

GESTA~O ADEQUADA DAS
RALAGCOES E DO PODER NA
AULA

As regras na aula

O professor:

-Manifesta falta de firmeza («de
poder») no cumprimento das
regras, O que  provoca
desorientacdo, frustracdo de
expectativas e facilidade de fuga
-Manifesta autoritarismo,
acompanhado de prepoténcia,
exigéncias incompreensiveis
para o aluno, incapacidade de
persuadir e de negociar; dele
resulta a oposicdo, a contestagdo
e o confronto.

O professor:

-Lidera a aula «<impondo» regras
(poucas, simples, claras,
positivas e fundamentais) e
persuadindo os alunos da sua
utilidade na organizacdo do
trabalho e das relaces;
-Manifesta firmeza na exigéncia
do cumprimento das regras (mas,
também, capacidade de dialogo,

abertura & sua redefinicdo e
tolerancia).

O clima da aula

O professor :

-Manifesta desconfianca;

-Evita aproximacdo afectiva aos
alunos;

-O ambiente é descontrolado.

O professor:

-Faz-se respeitar comegando por
respeitar e compreender o aluno;
-Confere responsabilidade aos
alunos na gestdo da classe,
consultando a opinido e
atribuindo tarefas;

-Promove 0  conhecimento
matuo e a amizade entre 0s
alunos;

-Manifesta disponibilidade (e
simpatia) para com os alunos
mesmo em temas e problemas
que ndo sdo do plano curricular.

A actuacao face aos problemas
disciplinares

O professor:
-Manifesta falhas enquanto lider.

O professor:
-Usa técnicas
prevencdo  (regras,
didlogo persuasivo)
-Usa técnicas adequadas (e
crediveis) de correccao
(persuasdo, firmeza e imposicéo,
coeréncia e adequagdo de
medidas pondo em causa mais 0s
comportamentos do que as
pessoas);

-Castiga quando e se necessario
(mas de modo razoéavel,
adequado e consistente).

adequadas de
clima,

A ética da actuacao
pedagbgica (aspecto
intimamente ligado com a
dimensao pessoal da

competéncia docente).

O professor:

-Injuria os alunos (formas de
tratamento, ironias, etc.);

-E  parcial na gestdio de
estimulos, da comunicacéo e da
avaliacdo;

-E parcial na
disciplinadora.

acgéo

O professor :
-Procura respeitar o aluno.

Fonte: Jodo Amado (s.d., p. 7).
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Podemos ver, assim, que o aluno valoriza o professor que sabe liderar a turma,
impondo as regras necessarias ao trabalho e a relacdo, impondo a ordem com a firmeza
necessaria, sem cair nem no autoritarismo nem no permissivismo; valoriza ainda, 0
professor que evita as injusticas na interac¢do. Muitas vezes, o aluno procura no
professor, um confidente, um amigo, alguém capaz de o ouvir falar dos seus problemas
ndo propriamente escolares; e, sobretudo, procura no professor alguém capaz de o

respeitar como “pessoa”, considerando as suas idiossincrasias e 0s seus direitos.

3.3- Relacdes de poder na sala de aula

Etimologicamente, poder deriva do verbo potere que significa ser capaz de, ter
influéncia, ser eficaz. Weber (1977, cit. por Afonso, 1991, p.23) concebe o poder como
“a probabilidade de um actor impor a prdpria vontade, dentro de uma relagdo social,
ainda que contra toda a resisténcia e qualquer que seja o fundamento dessa
probabilidade”. Contudo, o autor admite a imprecisdo do conceito e propde entdo outro
conceito que designa de “dominagdo” e que significa “a probabilidade de encontrar
obediéncia a uma ordem de determinado contetdo entre pessoas dadas” e que o
principal sustentaculo da “dominacdo” é o reconhecimento da legitimidade por parte
dos subordinados. Etzioni (1974, cit. por Afonso, 1991, p. 24) define poder como “a
capacidade de um individuo para induzir ou influenciar outro a seguir suas directrizes”.
French e Raven (1975, cit. por Afonso, 1991, p.24), numa perspectiva mais
psicossociologica do que organizacional, definem poder como a influéncia que um
agente social tem sobre outro, tendo em atencéo as caracteristicas do contexto em que se
exercem o poder.

No contexto escolar, Almerindo Afonso (1991, p.22) afirma: “a escola, como
organizacdo que €, sO pode constituir-se e, portanto, também sociologicamente
entender-se, enquanto contexto social atravessado por relacGes de poder”. Estas relagdes
de poder sdo, na opinido de Curto (1998), tendencialmente assimétricas uma vez que 0
poder do professor se impde ao poder do aluno. Desta desigualdade de poderes resultam
muitas vezes conflitos na medida em que os alunos procuram contrariar esta tendéncia.

Na perspectiva de Estrela (2002), enquanto os professores se servem de todo um

sistema de gratificacdes e punicBes para fazer prevalecer os seus interesses, também 0s

43



alunos gratificam os professores pela ordem e participacdo e punem pelos seus
comportamentos disruptivos, pela ndo participacdo e pela imposicdo da sua

personalidade.

3.3.1- O poder dos professores

Segundo Amado (2000), a relacdo da actividade e desempenho da escola com 0s
tipos de poder detidos pelas liderancas e demais actores é biunivoca, pois influenciam-
se mutuamente. Nesta relacdo de influéncia destaca-se o poder dos professores por
interagirem com diferentes actores educativos (gestores, alunos e pais/encarregados de
educacdo, principalmente). A heterogeneidade dos contextos destas interac¢es bem
como as varias finalidades das mesmas, exigem do professor multiplas maneiras de agir,
pelo que o docente tem que deter e desenvolver continuamente diversos tipos de poder.
Quando os professores assumem novos papeis, consequéncia da continua evolugdo da
sociedade e do sistema educativo, gera-se uma ampliagdo de bases de poder que
sustentam a ac¢do do professor.

Aplicando a tipologia de Etzioni, Shipman (1973, cit. por Afonso, 1991, p.26)
considera “a escola uma organizagdo de caracter normativo-coercitivo”. Poder
normativo na medida em que é reconhecido ao professor a capacidade de influenciar os
alunos para aceitar as normas da escola e coercitivo quando ndo existe esta capacidade e
os alunos se recusam a cumprir as normas. Considera-se, no entanto, mais adequado a
escola, enquanto entidade formadora, o primeiro tipo de poder.

Ribeiro & Bregunci (1984, cit. por Afonso, 1991, p.27) consideram que € “sobre
o fundo do poder institucional (do professor) que “podem emergir, configurar-se e
impor-se 0s demais tipos de poder”. Defende que alunos tém que reconhecer autoridade
no professor para Ihes prescrever comportamentos e lhes poderem obedecer, o que
tendera a aumentar com a diversidade das bases do poder do professor. Estes autores
categorizam o poder dos professores como: poder legitimo, poder coercitivo, poder de
recompensa, poder referente e poder de especialista. No primeiro caso, é o professor que
impde e determina as regras; no poder coercitivo, o professor impbe-se através de
punicdes, ameacas ou restringe a liberdade dos alunos; o poder de recompensa estimula
e premeia os alunos; o poder de referéncia baseia-se na identificacdo do aluno com o
docente conforme o prestigio que este goza; e o poder de especialista baseia-se no
reconhecimento e valorizacdo, por parte do aluno, do facto do professor saber mais e ter
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um conhecimento aprofundado num determinado dominio. O poder de especialista é,
para este autor, um poder de extrema importancia, na medida em que 0 processo ensino-
aprendizagem deve ser sustentado na boa relacdo professor/aluno e aluno/professor;

Em Portugal, uma das classificacdes mais divulgadas foi proposta, em 1980, por
J. Formosinho e apresenta-se no quadro seguinte.

Quadro 4
Bases do Poder do Professor

Tipos de poder Comportamentos e/ou capacidades adequados

Pressupde que o professor consiga exercer influéncia sobre os alunos,
Poder normativo apelando para normas e valores consensuais.

E a capacidade que o professor tem de influenciar o aluno pelo facto de
o dominar conhecimentos cientificos (poder cognoscitivo académico), mas
Poder cognoscitivo também a capacidade de transmitir esses conhecimentos para 0s mais
variados publicos escolares e nas situagdes educativas mais diversas (poder
cognoscitivo pedagdgico).

. Remete-nos para a aplicagdo de castigos corporais como acg¢do disciplinar (a
Poder fisico desaparecer).

Assenta nas caracteristicas afectivas, temperamentais e de personalidade do
Poder pessoal professor. E um tipo de poder extremamente importante do ponto de vista
pedagdgico porque é a ele que os alunos sdo particularmente sensiveis.

Decorre da legitimidade que a escola concede ao docente para exercer a sua

Poder autoritativo influéncia. Este poder confere-lhe uma “superioridade formal” que pode, no
entanto, ndo ser suficiente para manter com os alunos uma relagdo eficaz, j&
gue estes podem néo reconhecer o professor como autoridade.

Poder material ou  Exercido sobre o professor tendo base monetéria

remunerativo

Fonte: Formosinho (1980, pp.301-328)

O poder normativo € entendido como a legitimacdo dos outros tipos de poder,
mas esta sujeito a constrangimentos derivados da evolugdo social, dado haver uma
coexisténcia de valores muito diversos. A aplicagdo com sucesso deste tipo de poder €

dificil, pois os jovens nem sempre partilham o mesmo codigo de valores dos
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professores, podendo levar estes a depreciar o seu papel de educadores e a valorizar o
poder cognoscitivo. A gestdo destes diversos poderes torna a missao do professor mais
dificil.

Em suma, para manter a disciplina na aula, Silva (2001) defende que o professor
devera recorrer a diversos tipos de poder, decorrentes das caracteristicas pessoais, dos
conhecimentos académicos e pedagogicos ou da legitimidade conferida pela escola. De
facto, o poder dos professores legitimado pela escola, pela familia e pela sociedade
aumenta com a diversidade das bases em que se sustenta.

Contudo, a complexidade da sociedade actual, exige ao professor constantes
adaptacOes, obrigando-o a possuir uma solida formacdo pessoal e a actualizar
continuamente a sua formacao cientifica, técnica e pedagdgica, visando o fortalecimento
do seu poder como principal actor do sistema educativo. A accdo do professor revela-se
extremamente delicada, pois tem que veicular normas, valores, atitudes,
comportamentos, conhecimentos... coerentes com 0S Seus principios, mas que nao
entrem em confronto com as normas da comunidade escolar. Parece, por isso,
importante que os professores sejam bem formados intelectualmente, devendo também

desenvolver capacidades de adaptacdo aos contextos onde séo inseridos.

3.3.2- O poder dos alunos

Considerando o poder na sala de aula uma relacdo assimétrica entre actores
sociais, 0 aluno parece deter, a partida, uma parcela de poder mais pequena do que
aquela que o professor detem. De facto, o professor ndo é o Unico detentor do poder na
sala de aula, havendo outros actores igualmente detentores de poder. Ainda que o seu
poder seja minimo e ilegitimado pela instituicdo que frequentam e pela sociedade, o
aluno podera usad-lo recusando o papel que a escola lhe reserva e adoptando
comportamentos indisciplinados. “Enquanto que o papel do professor € um papel de
dominéncia socialmente aceite — legitimo - o papel do aluno € um papel de
subserviéncia. Qualquer poder que os alunos exercam ndo sera um poder socialmente
aprovado, mas sim ilegitimo. Espera-se que 0s alunos aprendam e se comportem de
maneira a facilitar a aprendizagem, seja deixando-se ficar sentados a absorver
calmamente as licbes dos professores, seja atarefando-se com folhas de exercicios,

aparelhos ou recursos diversos” (Delamont, 1987, p.89).
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A crescente valorizacdo do estatuto do aluno na organizagéo formal da escola e o
maior numero de alunos em relacdo ao ndmero de professores €, por si SO, uma
importante fonte de poder. Delamont acrescenta que o poder que eles detém sera tanto
mais forte quanto maior for a coesdo do grupo a volta da mesma situacdo passando o
grupo a ser a principal fonte de poder dos alunos. Este poder, com mdultiplas
manifestacdes possiveis, manipula os outros actores, em especial os professores,
interferindo na sua metodologia de ensino. Segundo Curto (1998, p.30), como
contestacdo ao ritmo da aula, aos contetidos programaticos, ao estilo do professor, ao
sistema escolar em que se inserem, a obrigatoriedade de frequentarem a escola até aos
16 anos, ao estabelecimento de ensino, ao desfasamento entre a escola e a realidade
social ou simplesmente a ilusdo de que a aula terminara mais depressa, 0s alunos podem
gerar comportamentos que os professores classificam de “indisciplina”. De actores
passivos, 0s alunos tém agora papéis mais activos deixando de ser simples receptores de
contetdos considerados socialmente Uteis.

No que concerne ao poder dos alunos, podemos concluir que os alunos séo
igualmente detentores de poder. O quadro seguinte oferece-nos uma visdo sucinta dos

diferentes tipos de poder dos alunos:
Quadro 5

Bases do Poder dos Alunos
Tipos de poder

E a capacidade de mobilizar os colegas permitindo-lhes arrastar o grupo-

Poder de grupo turma, sobretudo quando ha alunos com caracteristicas especificas para
liderar.
Poder fisico E o poder exercido através da agressio ou ameaga de agressao.
Poder pessoal E a capacidade que um lider nato tem de influenciar outrem através das

suas caracteristicas especificas ou qualidades excepcionais.

Poder referente E o poder exercido pelos alunos que tém um elevado estatuto
sociométrico (a que corresponde o poder fisico, o poder pessoal e o poder
normativo) sobre os seus colegas.

Poder normativo Quando os alunos legitimam a sua ac¢do com base em normas e valores
pertencentes a um grupo de pares assimilou.

Poder de perito ou  Trata-se do poder de resistir a accdo do professor, afectando a imagem
poder de resisténcia profissional do docente face a escola e face a comunidade educativa.

Fonte: Afonso (1991, pp.34-39).
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Mesmo dispondo de um poder informal socialmente deslegitimado, os alunos
sdo capazes de afrontar o professor, afronta essa que aumentara com o numero de
alunos envolvidos. Procurando exercer a margem de poder que alunos e professores
detém, cada uma das partes envolvidas recorre a diferentes estratégias na sala de aula.
Debrucemo-nos entdo nas estratégias dos professores.

3.3.3- Estratégias dos professores

Como afirmam Nizet & Hiernaux (1987), na sala de aula, “cada um dos
intervenientes utiliza meios a fim de provocar no outro atitudes e comportamentos que
estdo na sequéncia dos seus préprios objectivos”. Consoante a sua prépria ideologia,
personalidade ou formacdo, os professores podem adoptar essencialmente dois tipos de
estratégias: as severas e as suaves. Entende-se por estratégias severas, 0s meios de
coaccdo utilizados para fazer prevalecer as suas exigéncias contra os desejos dos alunos.
Referindo-nos as estratégias severas, deparamo-nos com a coacgao directa: os castigos
fisicos, as represalias, as “descomposturas” e as punicdes em geral. Como estratégia
severa, Afonso refere ainda a “distancia social” que os professores procuram manter
entre eles e os alunos. Esta estratégia severa de controlo social é um indicador de uma
relacdo pedagdgica assimétrica na medida em que o professor se mantém distante e se
afirma como superior ao aluno.

Nas estratégias suaves estabelece-se uma relagdo simétrica e de proximidade, na
qual os alunos sdo encarados na sua individualidade e os seus interesses sdo tidos em

conta. N&o sdo usados meios de coac¢do. Veja-se o0 quadro:

Quadro 6

Tipos de estratégias e caracteristicas da relacdo pedagogica

Tipos de estratégias Estratégia severa Estratégia suave
Meios utilizados Meios de coagdo Meios ndo-coercivos
Caracteristicas da relacéo Distancia e assimetria Proximidade e simetria

Fonte: Nizet & Hiernaux (1987, p.33).
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Na opinido de Silva (2001), as instituicOes escolares ainda oferecem resisténcia
as estratégias suaves, embora estas sejam as mais adequadas para evitar
comportamentos indisciplinados. E através das relagdes simétricas que se estabelecem
relacbes de empatia, imprescindiveis a aprendizagem e a construgcdo da sua identidade.
Este processo induz-nos através de uma condu¢do democratica do grupo-turma, onde o
professor sugere e 0s alunos tém espaco para as suas iniciativas. Desta forma, a relagédo
pedagdgica deverd ter como bases o dialogo, negociacdo, compreensao, respeito,
encorajamento e expectativas positivas.

As estratégias usadas pelo professor parecem relevantes para o controlo da
indisciplina. Contudo, os alunos podem tentar desviar-se desse controlo através de

estratégias que eles proprios descobrem.

3.3.4- Estratégias dos alunos

Os alunos também recorrem a estratégias para tentar exercer a margem de poder
de que dispdem. “Presumir que os professores tém poder e o0s alunos ndo o tém € o pior
dos erros que os professores podem cometer no seu esfor¢o para controlar os alunos.
Todos 0s novos professores, a0 menos 0s que sobrevivem, rapidamente se apercebem
que o poder ¢é relacional” (Kearney et al, 1992, cit. por Amado, 2001, p.131). De facto
os alunos também possuem, como ja atrds foi referido, poderes legitimos e
simultaneamente, poderes informais. Os alunos tentam conhecer as reaccgdes do
professor e o padrao que ele defende, quer a nivel disciplinar, quer a nivel de avaliacdo,
para lhes darem as respostas que ele pretende e, desta forma, serem recompensados.
Todavia, se ndo tiverem recompensas, Magalhdes (1992, cit. por Silva, 2001, p.26) diz
qgue os alunos podem adoptar comportamentos disruptivos ou estratégias para se
atingirem determinados objectivos: estratégia de contestacdo da autoridade do
professor ou da instituicdo; estratégia de promocéao interpares, resultante da necessidade
de afirmacdo perante os colegas; estratégia de criacdo de espacos de convivio, quando o
aluno gera indisciplina com vista a ser expulso da aula, de modo a aumentar o tempo de
convivio com outros colegas; estratégia de contestacdo da oferta escolar, quando esta
ndo corresponde as expectativas do aluno e quando ele considera que essa oferta esta
desfasada das exigéncias do mercado de trabalho.

Em conclusdo, podemos afirmar que os alunos adoptam diferentes estratégias

consoante 0s objectivos que tém no momento. Essas estratégias poderdo tomar a forma
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de comportamentos indisciplinados, na medida em que os alunos procuram defender-se
do controlo exercido pelo professor. Como resposta, o professor socorre-se também de
diferentes estratégias, tendo por base a cultura de interac¢bes na sala de aula que foi
adquirindo com a sua experiéncia. Por outro lado, as percepcdes que o0s professores tém
a respeito dos alunos parecem ser outro factor susceptivel de vir a influenciar a tomada
de decisdo do professor na definicdo da estratégia a seguir. E sobre essas percepcdes

que nos debrucaremos no ponto seguinte.

3.4- Expectativas dos Professores em relacdo aos Alunos

Todos os alunos sdo diferentes entre si, pelas caracteristicas particulares da sua
personalidade, pelos graus de desenvolvimento ja alcancados, pelas experiéncias
passadas, pelas competéncias e habilidades, pelo modo como interpretam as situagoes
que vivenciam, interpretacdes fortemente dependentes do meio socio-cultural de
origem, dos costumes, dos codigos linguisticos; mas também dependentes das posicdes
pessoais e grupais que se tomam no interior da escola e da turma, a favor ou contra as
exigéncias escolares em geral, a favor ou contra as exigéncias de determinado professor
ou grupo de professores. Assim, o professor vai estruturando as diversas observacgoes
que colhe e constroi um “retrato” desse aluno. Com base nas representacdes que tem
dos alunos, o professor cria expectativas — positivas ou negativas — a respeito dos seus
alunos, deixando-as transparecer, consciente ou inconscientemente e levando os alunos
a agirem em sua conformidade. Veiga (1995, p.54) e Sampaio (2001, p.50) partilham a
mesma opinido e dizem gue o professor que tem uma expectativa positiva relativamente
a um aluno beneficia-o, estimula-o e louva-o mais facilmente. Se, por outro lado, o
professor cria expectativas negativas a respeito de um aluno, este tende a ser menos
elogiado, mais censurado e discriminado e a sua avaliacdo é mais severa

Silva (2001, p.29) defende que a categorizacdo ou estigmatizacdo que o
professor faz de certos alunos, é influenciada pelo meio social a que pertencem. S&o 0s
alunos das classes médias que tém maiores facilidades para “ir ao encontro das
perspectivas dos professores, sdo aqueles sobre os quais recaem menos roétulos
negativos” (Musgrave, 1984, p.72). Este autor acrescenta: “este processo muito comum
e quase inevitavel, apoiado por um arsenal de formas de comunicacdo, linguisticas e

outras mais subtis, pode revelar-se nocivo para os alunos, na medida em que aqueles a
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quem sdo aplicados rotulos depreciativos podem vir a considerar-se merecedores deles”
(Ibidem).

Corroborando o que ja foi dito anteriormente, também Benavente (1980), numa
das suas obras dedicadas a andalise do Insucesso Escolar, procura discernir alguns dos
elementos base do fendmeno — o insucesso na sala de aula: por uma lado, as
representacfes negativas que o0s professores tém acerca dos alunos de meios
socialmente desfavorecidos; por outro, a desadequacdo das praticas pedagdgicas
relativamente a diversidade cultural existente na escola. Neste sentido, a mesma autora
afirma que a escola adopta a sua cultura como se ela fosse a Unica dotada de validade
universal. De facto, o que acontece € que a escola continua a ser dominada por
representacdes estereotipadas e preconceituosas acerca do fendmeno educativo,
particularmente penalizadoras dos alunos oriundos de classes pertencentes a estratos
socio-econdmicos baixos. A mesma autora refere que estes alunos sdo muitas vezes
vistos como destituidos de capacidades para evoluirem culturalmente, como pessoas
desinteressadas pela educacéo.

Feliciano Veiga (1995, p.56-57) acrescenta ainda que os alunos percepcionados
como mais indisciplinados tendem a ser mais castigados e desvalorizados, recebem
menos feedback e sdo alvo de criticas negativas por parte do professor, 0 que provoca
comportamentos mais agressivos, menor auto-estima escolar e menor atengdo. Ao inveés,
os professores mostram-se mais compreensivos e menos autoritarios para os alunos que
supOe comportarem-se adequadamente.

De acordo com os resultados escolares e os comportamentos habituais, o
professor divide os seus alunos e atribui-lhes certas qualidades. O aluno que ndo tem
dificuldades preenche as expectativas do professor, sente-se estimulado e apoiado. Pelo
contrario, quando o aluno apresenta dificuldades de aprendizagem e o professor tenta
encoraja-lo mas inconscientemente indicia 0 que o professor pensa realmente acerca

dele “Muito Bem! Continua! ... Fazes o que podes...”. Se a crianga pressente
reticéncias ou indiferenca por parte do professor, distancia-se em relacdo a ele. Ou se
fecha sobre si proprio ou se expOe atraves de manifestacfes hostis.

Assim, cabe ao professor, identificar as causas do blogueio escolar que impedem
o aluno de utilizar o seu potencial intelectual, “criar novas condic¢des psicossocioldgicas
da sua aprendizagem e de os dotar de utensilios que os conduzam a aquisicdo de

competéncias e a construgdo de novas estruturas cognitivas (Postic, 1995, p.29).
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Sampaio (2001, p.50) afirma que na Optica dos alunos, tambem estes criam
expectativas a respeito dos professores — “bom” ou “mau” professor — e agem de modo
diferenciado de acordo com a categorizacdo que fazem a respeito dele. Mau professor é,
usando o0s seus termos, o que abusa da exposi¢do, € monoétono, repetitivo, ndo consegue
manter um controlo de todos e de cada um na sala de aula, é autoritério, prepotente e
injusto. “Bom” professor, pelo contrario, é aquele que se faz respeitar comecando por
respeitar os alunos, acredita neles e confere-lhes responsabilidades, censura e admoesta
recordando a regra, tem em conta 0s comportamentos e ndo as pessoas, esforca-se “por
se fazer entender”, € exigente, é bem-disposto e humorado e conversa com os alunos
sobre problemas ou temas extra sala de aula. Ora, se 0s professores ndo manifestam

algumas destas qualidades, ndo conseguirdo obter o respeito dos seus alunos.

3.5- Estratégias de Ensino/Aprendizagem

As estratégias de ensino que os professores adoptam, parecem relevantes para o
problema do controlo dos comportamentos e de situa¢Bes de indisciplina. Apos um
estudo de investigagdo, Jodo Amado (2001), concluiu que podem ser causas de
indisciplina: o abuso do metodo expositivo, aula desinteressante, aula repetitiva,
auséncia de sentido da matéria leccionada, postura do professor e administracdo
incorrecta do espaco e ainda a administragéo incorrecta do ritmo e do tempo.

Como consequéncias do abuso do método expositivo, verificamos a distraccéo,
desmotivacdo e indisciplina por parte dos alunos. O professor dirige-se apenas aos
alunos que lhe parecem minimamente atentos e quando faz perguntas, sdo quase sempre
de retdrica, avancando com a resposta certa, impossibilitando o aluno de se envolver
nela. Na opinido de Jesus (2003, p.25), o abuso do método expositivo, devido a
preocupacao de cumprir 0s conteudos programaticos ou devido ao receio de originar um
clima de sala de aula muito liberal, limita o aluno ao inibir a sua autonomia propria e ao
impedir-lhe o confronto de ideias, necessidades consideradas bésicas para o aluno em
desenvolvimento. A este proposito, Norberto (2005) reforca a ideia de que o tempo de
exposicdo dos contetdos por parte do professor devera ser limitado e controlado.
Também é de evitar usar o quadro por periodos de tempo muito prolongados, de forma
a evitar desinteresse, fuga a tarefa ou ainda manifestagdo de comportamentos

indisciplinados.
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Como aula desinteressante ou mondtona, o0 mesmo autor refere que esta nao
tem actividade e, por isso, ndo desperta interesse. Na perspectiva dos alunos, aulas
“monotonas e sem actividade” sdo aquelas em que ndo ha “nada para fazer”, em que o
professor “nunca sai da matéria” ou esta a ser “desinteressante”, “chato”. Amado (2000,
p. 226) acrescenta ainda a “auséncia de um espirito ludico que se traduz na capacidade
de estimular a fantasia, no humor mais ou menos inalteravel, na utilizacdo de estratégias
ludicas para a motivacgdo e ensino de conteddos”. Além do desinteresse, desmotivacao e
consequentes desvios de comportamento, estas aulas trazem uma espécie de
entorpecimento e habituacdo a desordem e a preguica. Assim, cabe ao professor
diversificar os recursos didacticos ao seu dispor, de forma a tornar a aula mais activa e
dindmica e a despertar, mais facilmente, a atencao e o interesse dos alunos.

Relativamente a aula repetitiva, ou seja, a repeticdo de assuntos ja tratados em
aulas anteriores, podera ter algum fundamento pedagdgico mas também podera ser
resultado de descuido, planifica¢do incorrecta ou rotina.

De acordo com Freitas (1995), muitas vezes o que se pretende que os alunos
aprendam esta longe dos seus interesses e mesmo da sua capacidade de aprendizagem.
Aqui encontramos auséncia de sentido da matéria leccionada com planos curriculares
repletos de opgbes com o0s quais € impossivel satisfazer todas as pretensdes e
motivacdes dos alunos. Atrés da desmotivacdo vem o desinteresse e o aborrecimento.
Para contrariar esta tendéncia, os contetdos programaticos a leccionar deverdo ir ao
encontro das necessidades e do nivel etario dos alunos e serem transmitidos através de
uma linguagem clara e acessivel a cada faixa etéria.

No que se refere a postura do professor e administracdo incorrecta do espaco
relativamente ao aluno, esta também pode ser causadora de perturbac@es disciplinares
na medida em que o facto de os professores utilizarem como zona de circulagdo
preferencial o espago na sala que fica entre a parede da frente e a primeira fila de
carteiras, ndo permite ao professor um contacto directo com os alunos situados mais
atras e privilegia os colegas situados a frente, porque lhes da mais atencdo e porque
condiciona a sua propria expectativa em rela¢do aos alunos de tras. A deslocagéo torna
“mais constante a participacdo dos alunos e da ao professor condi¢des de verificar o
nivel de atengéo de seus interlocutores” (Amado, 2001, p.232).

Quanto a administracdo incorrecta do ritmo e do tempo, o0 mesmo autor
afirma que esta pode gerar alguma perturbacédo se ndo se tiver em consideragédo a

frequéncia da debitagdo das palavras, da sequéncia logica (e pedagdgica) dos temas e do
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tempo de espera para os alunos consolidarem os conhecimentos. Assim, o professor,

devera tentar, sempre que possivel, minimizar os periodos de improdutividade por parte

dos alunos, apoiar aqueles que revelam mais dificuldades ou tém um ritmo de trabalho

mais lento e atribuir tarefas adicionais aos que manifestam menos dificuldades e que

terminam mais prontamente as tarefas propostas. A partir de testemunhos de diversos

alunos, Jodo Amado (s.d.) apresenta um quadro onde se estabelece um confronto entre

as praticas de professores que criavam situacdes geradoras de grande indisciplina e as

praticas associadas a um menor grau de perturbacéo e a um clima de trabalho efectivo e

generalizado. O quadro que se segue sintetiza os principais topicos desse confronto,

relativo ao modo como os professores estruturam as tarefas académicas.

Quadro 7

Estruturacao das tarefas académicas

ESTRUTURAGAO INADEQUADA
DAS TAREFAS

ESTRUTURAGAO ADEQUADA
DAS TAREFAS

Preparacéo da aula

O professor:

-N&o revela cuidados especiais
no inicio do curso nem na
preparacgdo das aulas.

O professor:
-Diagnostica
interesses
alunos;
-Diversifica os conteddos na
medida em que o pode fazer;
-Planificar e «estuda as formas
de se fazer entender».

logo, no inicio,
[dificuldades  dos

Gestdo da aula

O professor:

-Abusa do método expositivo;
-Da aulas monétonas e sem
actividade;
-Repete
matérias;
-Gere 0 processo de ensino sem
ter em conta a natureza da
turma;

-Privilegia determinados alunos,
com mais atencdo e estimulos;
-Tem posturas incorrectas que
dificultam a lideranca e a
capacidade de «testemunhar» o
que acontece na aula;
-Administra incorrectamente o
tempo e o0 espaco da aula.

exageradamente  as

O professor:

-Varia e inova nos processos de
ensino;

-Ensina (explica) e é exigente na
aprendizagem e cumprimento de
tarefas;

-Controla e estimula a
participacdo no dialogo;

-Ajuda e dedica o tempo
necessario as  dificuldades
individuais;

-Manifesta expectativas positivas
acerca dos alunos e da turma;
-Recorre ao humor e ao lddico

Avaliacdo

O professor:

-N&o prepara com antecedéncia
-Faz excessivas exigéncias nos

testes

-Usa o «poder de avaliar» para

ajuste de contas com alunos ou

turma;

-Comete injusticas na avaliacdo

O professor:

-Prepara  os alunos com
antecedéncia
-Avalia com frequéncia e

regularmente (t.p.cs)
-Reforca e elogia
-Aplica  testes
adequados

-Avalia justa e correctamente

validos e

Fonte: Jodo Amado (s.d., p. 5).
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A partir da sua andlise, verificamos que os alunos atribuem importancia aos
esforcos e ao empenho que o professor faz na preparacdo das aulas. Relativamente a
gestdo da aula, valorizam a organizacdo, a metodologia activa, o interesse, 0 entusiasmo
pelo que se transmite, a exigéncia, o humor, o apoio individualizado e os elogios aos
alunos. Os alunos apreciam ainda a avaliagdo justa e os reforgos positivos em relacéo a
eles.

Embora ndo se possam considerar as estratégias de ensino inadequadas, por si
sO, geradoras de comportamentos anémalos, dado que a indisciplina é, por definicao,
multi-factorial, juntam-se-lhes, por vezes, factores ambientais e sociais, acabando por se
preparar um terreno feértil para a indisciplina. Quando os alunos se consciencializam de
qgue o assunto nao é para eles fundamental, ou de que ndo conseguem captar oS
conhecimentos, dedicam-se a desestabilizar a turma. Antdo (1993) sublinha, neste
ambito, que os métodos utilizados e a atitude do professor definem o funcionamento da

turma e condicionam a natureza das relagdes interpessoais.

3.6- Formacao de Professores

Embora os problemas de indisciplina sejam maior fonte de preocupacdo e
ansiedade no periodo de formacdo inicial e no inicio da carreira dos docentes,
actualmente os mesmos problemas atingem também um grande nimero de professores,
mesmo 0s mais experientes. Maya (2000, p.39) afirma que se instala um mal-estar,
sobretudo, na fase inicial da carreira de um docente, “em que, a par do entusiasmo e da
vontade de experimentar, se da o choque com o real: descobre-se a separacdo entre 0
ideal do que é ser professor e a realidade quotidiana, depara-se com as dificuldades na
gestdo da disciplina na aula e na motivacéo dos alunos, entre outras. A relagdo com 0s
alunos oscila entre o intimo e o distante e parte das preocupacdes do professor centram-
se em si préprio e na forma como desempenha o seu papel, procurando a sua identidade
profissional”.

Por esta razdo, s@o postos em causa os sistemas de formacdo dos professores,
uma vez que estes parecem nem sempre acompanhar as novas condi¢des de exercicio
profissional causadas pela transformacéo da estrutura social da populacdo escolar e pela
prépria evolucdo social. Na opinido de Oliveira (1999, p.19), a formacdo inicial e
continua, incide sobretudo na formagdo cientifica e didactica, relegando para segundo
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plano, as competéncias psicopedagdgicas e sociais. A partir da psicopedagogia o
professor aprende a conhecer-se melhor, bem como ao aluno e, por conseguinte,
optimizar a relacdo educativa. Segundo Esteve (2002, p.8), “as escassas no¢Oes de
pedagogia e psicologia ensinadas raramente ultrapassam 0 pensamento teérico de
autores como Rousseau, Pestalozzi, Pavlov e Watson, de valor histdrico e testemunhal,
mas de pouco interesse para sobreviver as aulas do dia-a-dia.

Na perspectiva de Estrela (2002), o professor tera de ser para além de pedagogo,
um técnico dotado de um conjunto de competéncias de caracter didactico e relacional.
Estas competéncias devem ser adquiridas e exercitadas no periodo de formacao inicial e
reavaliadas e desenvolvidas ao longo da formacgdo continua. Também Seco (2002,
p.162) apela “para a necessidade de se (re)organizar uma politica de formacdo de
professores que procure deslocar a énfase de uma focalizagdo preferencial na
quantidade de conhecimentos para uma preocupagdo com critérios de qualidade, que
atentem no desenvolvimento de uma personalidade profissional”. Dai a importancia de
se melhorar a formacao inicial e continua dos professores de modo “a dar resposta as
novas e multiplas exigéncias do ensino, num momento histérico marcado por profundas
modificag0es sociais, que exigem dos professores uma dinamica de renovacgao
permanente” e ajuda-los “a assumir novas responsabilidades e atribuicdes, que leve o
docente a encontrar-se, de forma cada vez mais significativa e personalizada, com a
profissdo”.

Nesta linha de pensamento, Esteve (1992) propde estratégias que procuram
preparar os professores para enfrentar o desajustamento produzido pela mudanca social,
distinguindo dois planos diferentes. O primeiro diz respeito a um planeamento
preventivo que rectifique erros e introduza novos modelos no periodo de formacdo
inicial; o segundo, refere-se a necessidade de elaborar estruturas de apoio aos
professores de modo a ajuda-los a adaptar os seus estilos de ensino e o seu papel de
acordo com a realidade — formacao continua. No processo de formacéo inicial 0 mesmo
autor refere trés grandes linhas de actuacéo:

e O estabelecimento de mecanismos selectivos de acesso a profissdo docente,
baseados em critérios de personalidade e ndo apenas em critérios de qualificacéo
intelectual,

e A substituicdo de abordagens normativas por abordagens descritivas. Nas

abordagens normativas transmite-se ao futuro professor o que se deve fazer, o
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que se deve pensar e 0 que se deve evitar de forma a adequar a situacéo
educativa ao modelo ideal.

e A adequacao dos conteudos da formagcéo inicial a realidade da pratica do ensino,
no sentido de permitir ao futuro professor identificar-se a si préprio como
professor e aos estilos de ensino que é capaz de utilizar, analisando o clima da
turma e os efeitos que os referidos estilos produzem nos alunos; ser capaz de
identificar os problemas de organizacdo do trabalho na sala de aula, com vista a
torna-lo mais produtivo; procurar tornar acessiveis os contetudos de ensino a

cada um dos seus alunos.

No que diz respeito ao processo de formacdo permanente ou continua, este tem,
para Esteve (1992), menor importancia do que uma acgédo preventiva durante 0 processo
de formacdo inicial, pois desde que o professor, em inicio de carreira, supere “o choque
com a realidade”, as tensbes diminuem, possibilitando-lhe a auto-realizagéo
profissional. Para Seco (2002, p.164), a formacdo continua devera construir-se a partir
de uma rede de comunicacdo, incluindo ndo s6 os conteudos de natureza académicos
mas também os de natureza metodoldgica, pessoal e social. Importa valorizar
paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional, que
participem como protagonistas na implementacdo das politicas educativas, que
assimilem e percebam as profundas transformac6es que tém vindo a produzir-se no
ensino, na sala de aula e no contexto social que a rodeia. Ainda Jesus (2002) defende
que o novo paradigma de formacdo, baseado na reflexdo das situagdes praticas reais
deve opor-se ao paradigma de tipo tecnicista baseado simplesmente na transmisséo de
conhecimentos. E na fase de formagao continua, que os professores formados segundo o
modelo reflexivo, adquirem estratégias alternativas para as novas praticas pedagdgicas,
facilitadoras da (re)construcdo de conhecimentos, de actividade de exploracdo e de
desenvolvimento espirito critico.

A par das vantagens que ja foram referidas, a formacéo continua coloca ainda os
professores em situacdo de trabalho em equipa, num clima de autenticidade e de
cooperacéo, reflectindo sobre os sucessos e as dificuldades, adaptando e melhorando as
praticas de intervencdo (objectivos, métodos e contetdos). Contudo, a formacéo
continua de professores ndo deve ser confundida com meras ac¢Ges de formacéo

pontuais e desarticuladas que transmitem apenas informacdes técnicas ou tedricas,
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carentes de uma reflexdo pedagdgica mas antes, como um complemento e actualizacéo
da formacdo inicial e desenvolvimento das competéncias essenciais.

Em suma, a formacédo inicial devera ter um cariz preventivo, preparando 0s
futuros professores para 0s possiveis problemas da sua profissdo e a formacao continua
um cariz resolutivo, de forma a procurar compreender e ajudar a dar resposta as reais
necessidades dos professores nas escolas. A formacéo inicial e continua constituem
duas fases de um mesmo processo de desenvolvimento de competéncias profissionais e
segundo o Decreto-Lei 344/89, de 11 de Outubro, a formacgdo continua tem como
finalidades principais a melhoria da competéncia docente, a aquisicdo de novas

competéncias e o incentivo a inovacgao educacional.

3.6.1- Competéncia cientifica

Numa sociedade cada vez mais complexa e diversificada, Maya (2000) afirma
que cabe ao professor aperfeicoar constantemente a sua pratica, envolvendo-se em
actividades de actualizacdo e continua formagdo e, simultaneamente, incentivar os seus
alunos, nem sempre receptivos e interessados, pelas mais diversas razdes. E missdo de
todo aquele que pretende ser professor, saber observar, escutar e compreender 0s outros.
Na verdade, s6 a observacdo dos seus alunos podera permitir conhecer as suas emogoes
e reacgdes. Serd pois, particularmente importante, “perder” algum tempo de cada aula
para detectar problemas e tomar consciéncia dos diferentes temperamentos e
personalidades: o lider, o agressivo, o conciliador, o timido, o indiferente,... SO
mediante esta observacdo e posterior reflexdo, o professor podera tomar a melhor
decisdo e optar pela melhor metodologia. Todas as metodologias sdo legitimas, desde
que contribuam para o desenvolvimento total e positivo do aluno.

Cada vez mais € necessario que o professor saiba gerir a sua sala de aula, no
sentido de ajustar a sua metodologia de ensino a cada situacdo, esforcando-se por
seleccionar, mesclar e conciliar as técnicas mais adequadas em determinado momento.
Como qualquer artista, hd que saber escolher os melhores instrumentos e os melhores
métodos, com vista a alcancar o objectivo proposto. No caso do professor, 0 objectivo
devera ser, ndo o de mera transmissdo de conhecimentos, mas sim, o de ensinar a
apreender, o de dar a todos os seus alunos ferramentas susceptiveis de Ihes permitirem

envolver-se num processo continuo de aprendizagem.

58



A Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, coordenada por
Jaques Delors (2001, p.77) afirma: a *“educacdo deve transmitir, de facto, de forma
macica e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos adaptados a civilizacdo
cognitiva, pois sdo as bases das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe
encontrar e assinalar as referéncias que impegam as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informacéo...”. De facto, ndo basta que cada um acumule, no comeco da vida,
uma determinada quantidade de conhecimentos. E necessario explorar, actualizar,
aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, adaptando-se a um mundo em
constante mudanca. E ao professor que cabe formar individuos que sejam capazes de
resolver problemas, de transferir para outros dominios os seus conhecimentos, que
tenham capacidade de inovar, que sejam plasticos nos seus raciocinios e nas suas
capacidades, quer a nivel da sua vida profissional quer do ponto de vista pessoal e
social.

Para poder dar resposta ao conjunto das missdes supra-citadas, a Comissao
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI (2001), defende que a educacdo deve
assentar em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser.

Entre estas quatro aprendizagens existem multiplos pontos de contacto, de
relacionamento e de permuta. A Comissdo pensa ainda que estes pilares do
conhecimento devem ser objecto de igual atencdo, na medida em que a educacdo
acompanha o individuo ao longo de toda a vida, enquanto pessoa e membro da
sociedade, no plano cognitivo e pratico.

E fundamental que os professores tenham um conhecimento vasto e profundo
relativamente a matéria que ensinam. Mas, estes conhecimentos ndo podem ser
adquiridos apenas na fase de formacdo inicial. Numa sociedade em que somos
bombardeados permanentemente com novas descobertas, em que uns conhecimentos
sdo rapidamente substituidos por outros e em que a comunicacao social os coloca ao
alcance de todos de uma forma facil e agradavel, a competéncia cientifica do professor
ndo pode limitar-se apenas a sua formagé&o inicial mas sim “saber onde e como procurar
a informagdo de que necessita, em possuir uma estrutura basica de conhecimento, a
nivel histérico e tematico, de modo a integrar facilmente os novos saberes, em ter a
capacidade para relacionar varios dominios que se tocam e em ter uma visdo global
sobre as implicagdes desses conhecimentos para a sociedade, nomeadamente a nivel
ético»”(Maya, 2000, p.19).

59



4- Processo construtivo da disciplina

A construcdo da disciplina € um processo moroso e dificil que requer reflexao,
experiéncia e formagdo profissional por parte de toda a comunidade educativa.
Construir a disciplina significa “formar ou educar o aluno para a auto disciplina e para a
responsabilidade, criar ambiente de trabalho e condi¢cdes organizacionais de modo a
alcancarem-se os objectivos da escola; lidar com o desvio e a indisciplina, na sala de
aula, de modo a preveni-la, corrigi-la ou puni-la” (Amado, 2000, p.8). De forma a
aprofundarmos um pouco mais esta tematica, delimitemo-nos apenas a construcdo da
disciplina dentro da sala de aula. Nesse sentido, reflectiremos em trés abordagens
promotoras da disciplina: abordagem preventiva, correctiva e punitiva. No sentido de
prevenir e resolver a indisciplina, Estrela (2002) refere a importancia da formagéo
inicial e continua dos professores afirmando que esta é a “trave-mestra” para alicercar o
dominio dos aspectos disciplinares e relacionais. Também o clima da aula deve ser de
liberdade e de tolerancia, de modo a permitir que os alunos tomem consciéncia dos seus
valores e ajam em sintonia com eles. A autonomia conduz a autodisciplina, nédo
significando, no entanto, que o professor tenha uma atitude de indiferenca, ou de apatia
perante os alunos. Pelo contrario, as suas atitudes, embora democraticas, devem ser
firmes (Estrela, 2002).

Pela sua conduta, o professor deve ser um exemplo, para que possa exercer, sem
autoritarismo, a sua funcéo educativa. Deve proporcionar, na sala de aula, um clima de
participacdo e respeito, sem esquecer que o aluno é um individuo com direito a ter
duvidas, a ter dificuldades, a ter opinibes, a colaborar e a ser crianga. A este respeito,
Carita & Fernandes (1995. p.47) acrescentam que a “delicadeza no trato, a consideragéo
pelos seus sentimentos, a salvaguarda da sua dignidade e amor-proprio sdo dimensdes
de uma conduta relacional orientada pelo reconhecimento da dimensdo pessoal do
aluno. Ser reconhecido como sujeito e tratado como tal modela a capacidade de
reconhecer no outro (adulto ou par, professor ou colega) essa mesma condicao e de agir
em conformidade com tal reconhecimento”.

Para Norberto (2005, p.56) se o professor aumentar “a qualidade do clima da
sala de aula, através da promocdo da auto-estima dos alunos, cultivando uma
comunicacgéo pela positiva, onde o elogio e o refor¢co dos comportamentos correctos e
ajustados em aula irdo reforcar essa mesma auto-estima, entdo os alunos tenderao,

provavelmente, a assumir responsabilidades e a desenvolver a sua criatividade no
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processo de aprendizagem”. Como resultados mais imediatos prevenir-se-8o,
possivelmente, tensdes e conflitos. No entanto, se mesmo assim 0s problemas
persistirem, “o melhor sera enfrenta-los e ndo fingir que ndo se da por eles, pois adiar 0
confronto s serve para arrastar problemas” (Pires, 2002, p.75). E também fundamental
uma boa gestdo da sala de aula, que passa pelos modos como o professor organiza e
estrutura a sala de aula, com o propdsito de maximizar a cooperacdo e o envolvimento
dos alunos e de diminuir comportamentos menos adequados.

A este propdsito, Daniel Sampaio (1996, p.33) defende que a indisciplina na
Escola se combate através da co-responsabilizacdo de professores, alunos e pais e da
melhoria da comunicacdo professor-aluno. Este autor acrescenta que a Escola deve
promover uma crescente actividade de natureza ludica, cultural e formativa dos alunos,
tanto nas aulas como nos tempos livres, ja que a inactividade e o desinteresse podem
desencadear indisciplina.

Antero Afonso (1999, p.29) refere a importancia do humor. Na sua opinido, “o
humor, mesmo na perspectiva e analise dos alunos cumpre um grande conjunto de
funcbes: permite uma melhor aprendizagem dando “mais graca” as aulas, ameniza as
tarefas, estimula o espirito, desperta o interesse e predispde para o envolvimento na
tarefa e para a disciplina”.

Antdo (1993) refere ainda a importancia de o professor adoptar um cddigo
linguistico adaptado aos diferentes niveis intelectuais e as diferentes representacfes de
camadas sociais. “Se é verdade que uma boa parte do insucesso escolar se deve a
incapacidade do aluno de compreender certas mensagens (devido ao uso inadequado do
codigo linguistico), também é verdade que o professor pode - e deve — ter cuidados que
facam da sua linguagem um conjunto de mensagens directas, simples, imagéticas”
(Idem, p.22). Na opinido do mesmo autor, a linguagem do professor deve revelar-se
simples, coloquial, rica em imagens e comparacGes. Quanto mais proximos forem o
codigo do professor e o cddigo do aluno, mais facil e completa serd a comunicacao.
Antdo (1993) indica também algumas formas incisivas e praticas de captar a atengdo e
entusiasmo dos alunos e evitar o desinteresse e a desmotivagdo e consequentemente
casos de indisciplina:

1. Cadigo linguistico apropriado.

2. Utilizacao do siléncio do professor.

3. Dramatizac0es.

4. Introducdo voluntaria de um erro para descoberta por parte dos alunos;
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Introducgéo de uma piada ou uma pequena anedota.
Explicacdes ndo demasiado longas (alternar com intervencdes dos alunos).
Uso de comparacdes.

Utilizagdo de audiovisuais diversos.

© 0o N o O

Discussoes entre alunos e grupos.
10. Utilizacdo de historias, factos concretos.

11. Discussao entre alunos e grupos.

A partir de um projecto de investigagdo/acgdo orientado para a superagdo do
Insucesso Escolar, Benavente et al (1991) no “Do Outro lado da Escola”, tece um elogio
a forca criadora e a capacidade de lutar contra a adversidade das condicGes de vida, por
parte das familias econdmica e culturalmente desfavorecidas. “Como os tentilhdes
comuns, passaros que quando aprisionados em pequenas gaiolas escuras cantam mais
alto, também as familias que, no dia a dia, enfrentam as mais duras privacdes e
dificuldades, revelam uma enorme capacidade de agarrar a vida” (Benavente, et al,
1991).

Através da metafora do tentilhdo, os autores sensibilizam-nos para uma nova
forma de olhar e avaliar as pessoas destes meios. Sem as habituais ideias estereotipadas,
convidam-nos a descobrir 0 que escapa a nossa percep¢do, em virtude dessas ideias, que
ndo raro, nos impedem de ver para além das aparéncias.

Na realidade, estas familias sdo, muitas vezes, apreciadas de forma exclusiva ou
predominantemente negativa. S8o vistas como destituidas de capacidades para
evoluirem culturalmente, como pessoas desinteressadas pela educagdo dos seus filhos.
Empenhados em criar novas praticas pedagogicas, 0s autores apresentam uma série de
experiéncias concebidas com a preocupacgédo de enfrentar as dificuldades concretas das
criangas e propdem uma diversidade de praticas pedagdgicas de forma a minimizar
essas mesmas dificuldades:

e Organizacdo da classe: desenvolver a capacidade de inter-ajuda, de trabalho em
grupo (em substituicdo das formas competitivas) e assegurar a participacdo dos
alunos na organizacao;

e Disposicdo do material na sala de aula: 0os materiais devem estar acessiveis a
todos os alunos e de forma a permitirem realizar véarias actividades em

simultaneo. Os alunos devem fazer exercicios da familiarizacdo e apropriacdo
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dos varios espacos, de forma a permitir que cada aluno tenha um sentimento de
pertenca de um espago.

e Discussdo das regras de funcionamento com as criancas, responsabilizando-os e
promovendo climas de confianca, que lhe permita o desempenho das suas
funcdes e aprendizagens de forma mais coerente e eficaz.

e Aquisicdo de capacidades de expressdo oral e escrita através do didlogo com as
criancas e, a partir dai, chegar ao texto escrito. Os professores devem ainda
basear-se nas vivéncias dos alunos de forma a sentirem a sua experiéncia
reconhecida e valorizada. Um factor digno de registo é a avaliacdo positiva ao
trabalho por eles efectuado, o que

e Ligacdo estabelecida com a biblioteca, lendo outras historias de acordo com as
caracteristicas dos alunos.

e Avaliacdo periddica para o aluno tomar consciéncia da sua evolucao e ndo como
forma de julgamento, valorizando sempre 0s aspectos positivos.

e Quanto a familia, através de reunides dos pais, 0s professores devem reunir
esforcos, no sentido de os motivar em relacdo a educacdo escolar das criancas e

leva-los a compreender que é possivel melhorar a situacéo.

Perante esta andlise pode-se concluir que as instituicbes educacionais, que
colaboram com a familia nas suas tarefas de sociabilizacdo das criancas, sdo
importantissimas em Varios aspectos, tais como:

-promovem o desenvolvimento individual e social, pela aprendizagem de

conteudos escolares, valores e praticas de sociabilidade;

-promovem a integracdo dos jovens na sociedade, transmitindo-lhes novas

perspectivas e servindo como veiculo de ligacdo entre estes e a comunidade;

-contrariam os habitos de precariedade, onde predominam o imediatismo e a

falta de projectos, construindo objectivos mais ambiciosos e preparando o

percurso para que possam atingir as metas pretendidas.

Também os contetdos programaticos devem adaptar-se, tanto quanto possivel,
aos interesses dos alunos e os professores deverdo procurar perceber as razdes dos
comportamentos desviantes dos alunos. A este propdsito, Strecht (2001, p.18) declara
que as origens dos comportamentos indisciplinados tém de ser compreendidos porque

“guanto melhor compreendermos, mais aptos estaremos todos para intervir, sobretudo
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prevenindo-os, e depois para os melhorar, tratando-os”. N&o se deve, por isso, ensinar
sem se pensar no aluno; é necessario conhecer o seu mundo, as suas diversas formas de
comunicacdo, 0s seus interesses e as suas vivéncias.

A indisciplina pode ainda ser atenuada e/ou evitada se o0s professores se
tornarem organizadores mais eficazes da aula, passando por uma adequada planificacéo
das actividades a desenvolver na aula e pela definicdo de regras, de preferéncia
estabelecidas com a participacdo dos alunos para que estes se sintam na obrigacdo de as
cumprir. A par disto, o professor deve ter uma boa capacidade relacional com os alunos.
Esta relacdo pedagdgica terd de assentar segundo Jesus (2003), no encorajamento, nas
expectativas positivas, no respeito e na compreensdo, na negociacdo e no dialogo.
Nunca esquecer que da boa relacao professor/aluno, aluno/professor, emerge a harmonia
educativa.

Carita & Fernandes (1995, 43) apontam ainda outra estratégia na prevencgéo e
resolucdo dos problemas face a indisciplina: “tomar consciéncia das caracteristicas mais
frequentes das suas praticas e questionar-se sobre o seu impacto positivo ou negativo no
comportamento dos alunos ou no clima de turma (...)”. Funcionando como um modelo
para o aluno, o professor tem a responsabilidade de adoptar um comportamento
reflexivo e irrepreensivel em relacdo a todas as suas atitudes e valores, sabendo que as
criancas apreendem muito por observacgéo e imitagéo.

Ora, é a partir destas directrizes que o professor deve tentar antecipar e prevenir
situacOes irregulares e, neste sentido, Brophy (1998, cit. por Baltazar, 2000, p.23)
afirma que “a chave para uma gestdo de aula bem sucedida reside na prevencao”.

Apesar da abordagem preventiva ser a mais eficaz e aconselhada, ha situagdes
em que nenhuma das sugestbes acima descritas é passivel de prevenir problemas
disciplinares. Face a este surgimento, urge, entdo, passar a abordagem correctiva para
tentar remediar os estados de disfuncdo. Jodo Amado destaca trés tipos fundamentais de
processos correctivos utilizados, habitualmente, pelos professores na sala de aula:
correccdo pela integracdo/estimulacdo, através do didlogo, apelo a participacao,
negociacdo e segundo Estrela (1986) tentativa de inculcagdo normativa, ou seja, pela
interiorizagdo das normas, regras e valores que devem orientar 0 comportamento dos
alunos; Na opinido de Amado (2001, p.172), “a correccdo pela integracao /estimulacédo
procura, portanto, fazer prevalecer as bases pessoais do poder do professor (poder
referente), as bases de poder normativo (o apelo as regras) ou a partilha de poderes com
os alunos (convite ao aluno para expressar 0 seu ponto de vista (...)”; correc¢do pela
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dominagéo/imposi¢édo assumindo a forma de adverténcia, ameaga, intimidagéo, atitudes
de represséo e traduz uma base de poder legitimo-coercitivo. Estrela (1986) designa por
inculcacdo pela “repressdo”; A correccdo pela dominacdo/ressocializacdo assenta na
reorientacdo do seu comportamento para parametros desejaveis, promovendo mudancas
de comportamento de forma a cumprir, ainda, os objectivos da aula. As medidas
designadas de “preventivas e de integracdo” prevista na Lei n°® 30/2002, podem aqui ser
enquadradas revestindo a adverténcia, a ordem de saida da sala de aula, as actividades
de integragdo na escola e a transferéncia de escola. Situam-se aqui as técnicas de
modificagdo do comportamento, cujo fundamento tedrico advém das teorias
behavioristas. Na opinido de Skinner (1968, cit. por Amado, 2001, p.173) “para haver
uma aprendizagem soélida e permanente de um dado comportamento é necessario que se
verifique a presenca de um reforgo, uma recompensa, logo apos a sua execugao. Embora
ndo haja receitas méagicas para as situagdes de indisciplina na sala de aula, dado estas
serem relacionais e circunstanciais, Lopes e Rutherford (2001, p.81) afirmam que o
professor, detentor de todo o contexto que envolve o aluno indisciplinado, podera
utilizar algumas técnicas de mudanca de comportamento para alcancar a substituicao de
um comportamento indesejado por outro:

e Reforgo social

e Gestdo de contingéncias

e Contratos comportamentais

e Sistema de créditos

e Ensino positivo

e Autogestao

e Processo de autogestédo

O reforco social consiste em dar ao aluno uma resposta positiva ou
determinados gestos que reforcam as atitudes dos alunos. Mas, para se utilizar
eficazmente o reforgo social, 0 mesmo autor afirma que o comportamento inadequado
devera ser ignorado; o reforco deve seguir-se imediatamente ao comportamento
positivo. O reforco deve ainda ser individual e a principio de forma sistemética e
insistente. Depois de estabelecido o comportamento desejado, este deve ser reforcado de
forma intermitente. Segundo Ramsey (1997, p.14), “as trés primeiras regras dum bom

ensino sao: 1- elogiar, 2- elogiar, 3-elogiar!”. Porém, os elogios devem ser feitos a partir
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de reforgos positivos sinceros e realizagGes auténticas; caso contrario, um elogio falso
podera causar ilusdes e expectativas falhadas.

A gestdo de contingéncias é uma “técnica concebida para reforcar
sistematicamente os comportamentos “agradaveis” ou “provaveis” que sdo contingentes
a outros comportamentos menos agradaveis e reforcadores”. (Lopes et al, 2001, p.91).
Os professores concebem ambientes de aula onde os alunos deverdo exibir
comportamentos de alta probabilidade (CAP), consequentes aos comportamentos de
baixa probabilidade (CBP), ou seja, a partir da actividade preferida, dever-se-a
promover a actividade ndo preferida. Isto é precisamente traduzido pela expressdo
comum «primeiro fazes os deveres e depois vais brincar”.

O contrato comportamental reveste a forma de um acordo entre
professor/aluno, estabelecendo as responsabilidades dos intervenientes, no que concerne
a comportamentos e suas recompensas. Trata-se de uma forma de aplicar a gestdo de
contingéncias, embora a um nivel mais forma, uma vez que envolve um acordo escrito.
Deveréa ser elaborado e assinado pelos seus intervenientes com o acordo de ambas as
partes. Devera ser dada autonomia suficiente ao aluno, para que ele préprio possa
avaliar o seu progresso e o cumprimento do seu papel enquanto interveniente do
contrato.

O sistema de créditos é a forma mais elaborada de utilizar o refor¢o na aula,
consistindo em recompensar 0 aluno com determinados créditos, imediatamente apds
um comportamento positivo. Os créditos serdo trocados quando se atingir o nivel
contratado de ocorréncias do comportamento e assumem a forma de pontuacédo
(podendo ser virtualmente qualquer objecto como, cartbes, bilhetes, estrelinhas, notas
inventadas...) que se vdo acumulando, sendo mais tarde trocados pelo reforco de apoio,
ou seja, objecto, privilégio ou usufruto.

O ensino positivo concentra-se nos aspectos gerais de programacado e
estruturacdo do ensino, tendo presente que, quanto mais desorganizada € a sala, maior €
a probabilidade de aparecimento de comportamentos perturbadores. Séo estes
“antecedentes” organizacionais que podem ajudar a diminuir as oportunidades de
disrupgédo, uma vez que o professor adapta as aulas tornando-as mais “interessantes”.
Assim, se um professor se tornar consciente das circunstancias que desencadeiam um
comportamento disruptivo, desenvolvendo estratégias para o evitar, serd perfeitamente

natural que esse comportamento perturbador va cessando. Desta forma, sera nos
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antecedentes ao acto de indisciplina que teremos de actuar para o evitar, utilizando por

exemplo, as seguintes formas:

e Criar areas sossegadas e dispor, se possivel, de uma forma mais espacada as
carteiras;

e Posicionar o aluno disruptivo mais proximo do professor, ou mais longe;

e Alterar a monotonia das tarefas e das actividades;

e Introduzir pausas no trabalho,

e Proporcionar actividades de caracter lidico e dramatico;

e Retirar o que possa servir de distraccao.

A autogestdo possibilita que os alunos se envolvam na gestdo do seu proprio
comportamento, podendo constituir por isso, uma forte motivacdo para o processo de
modificacdo do comportamento perturbador na sala de aula. A partir da autogestdo, os
alunos organizam o dia, escolhem as tarefas que pretendem realizar assim como 0s
materiais, embora o professor esteja sempre por perto, fazendo o aluno assumir a
responsabilidade dos seus actos. Lopes e Rutherford (2001, p.116) afirmam: *“os alunos
adquirem um melhor controlo sobre as respectivas vidas, aprendem a assumir a
responsabilidade pelos seus actos e o professor partilha com eles o encargo de planear e
implementar as rotinas e actividades diarias”. Alids, um dos objectivos basilares da
educacdo € o desenvolvimento das competéncias de auto-gestao.

No sentido de promover a responsabilidade individual dos alunos, dois
procedimentos de autogestdo podem ser adoptados: a autocontagem de
comportamentos, isto €, a partir da tomada de consciéncia do comportamento
indesejavel, o aluno registara a frequéncia do comportamento, sendo premiado assim
que se comprovem a diminuicdo do numero de registos; a autoespecificagdo do
objectivo a alcancar permite ao aluno que identifique os seus proprios objectivos
comportamentais e académicos. Desta forma, esta implica¢do no processo, vai ajuda-los
a concentrarem-se nas suas tarefas e motiva-los a alcancar os objectivos que se
propdem. E indiscutivel que a utilizacdo de todas estas estratégias, o reforco social, os
contratos, o sistema de créditos, o ensino positivo servem para aumentar e manter as
competéncias de autogestdo, pois incutem nos alunos, principalmente naqueles que
apresentam problemas de indisciplina, o sentido de responsabilidade, crucial a vida em
sociedade.

Para além destas técnicas behavioristas, Nizet & Hiernaux (1987) referem o

modelo de Thomas Gordon como o método que visa resolver um problema ou um
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conflito que nasce entre duas partes intervenientes, salvaguardando a qualidade da
relacdo entre elas. Corroborando a opinido de Nizet e Hiernaux, esta relacdo devera ser
aberta e transparente e assentar “na preocupacdo pelo outro, na interdependéncia e na
satisfacdo de necessidades mutuas, mas também na demarcacdo que permite ao outro
crescer na sua individualidade, isto €, na autodireccdo, auto-responsabilidade,
autocontrolo, autodeterminacdo, autoavaliacdo”. Esta relacdo implica comunicacdo e
novas competéncias para o professor, nomeadamente: colaboracdo, cooperacao,
negociacdo, confronto, resolucdo de problemas e conflitos e melhoria dos contactos
interpessoais. Trata-se de abordar convenientemente o problema ou o conflito, para
chegar ao resultado e estabelecer o clima desejado. Entre tudo o que uma das partes faz
ou diz, hd comportamentos que a outra parte aceita e outros que ndo aceita. Quando uma
das partes tem um comportamento que a outra ndo aceita, é esta que tem um problema.
Se é o aluno a ter o problema, o0 modelo de Thomas Gordon propde que o professor
escute e evite pregar moral, dar solu¢Ges ou desvalorizar o aluno. Deve centrar-se sobre
este, tentar compreender o que ele sente e reformular, nas suas proprias palavras, a
mensagem recebida. Se é o professor que tem o problema, deve exprimir 0 sentimento
gue vive nesse momento, especificar o que € que, no comportamento dos alunos, o
incomoda, e por que tal comportamento Ihe causa problemas. N&o deve atacar o aluno,
pelo que este modelo preconiza um tipo de mensagem centralizada no “eu”, em
substituicdo da mensagem “tu”. Se, em certas situacGes, uma s6 mensagem “eu” €
suficiente para que as dificuldades da relagdo diminuam, outras hd em que é necessario
enviar mais do que uma, para que tal aconteca. O professor pode ter que recomecar
varias vezes, expondo as suas necessidades, escutando as dos alunos, para conseguir
fazer baixar o nivel de resisténcia e, entdo, procurar dar solucdo ao problema. Neste
método h& a tentativa de encontrar comportamentos aceitiveis, de parte a parte,
descobrindo e alargando zonas de aceitagdo comum, ou seja, 0s conflitos s&o
ultrapassados. Por tal, foi chamado de “meétodo sem vencidos”, pois nenhuma das partes
se sobrepde a outra.

Estrela (2002, p.101), referindo-se ao modelo de Bell & Stefanich, designado
por modelo em cascata, considera-o um modelo de escalonamento gradual das medidas
a adoptar em caso de indisciplina, isto €, parte das medidas mais faceis até as mais
complexas e comporta quatro fases: a primeira fase tem um caracter preventivo. As
regras devem ficar claramente definidas assim como as consequéncias que O

incumprimento dessas mesmas regras pode acarretar; a segunda fase ¢ uma fase de
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apoio com as familias em que o professor procura estabelecer uma relagdo positiva com
as mesmas, realcando os aspectos positivos do comportamento do seu educando e
relativizando os mais negativos; a terceira fase é correctiva e o professor tendera a
resolver problemas de indisciplina utilizando todas as estratégias e técnicas ao seu
alcance; a quarta fase prevé a utilizacdo de todas as técnicas “adaptativas” a cada aluno
e a cada caso particular de indisciplina.

Estrela (2002), refere um outro modelo proposto por Short e colaboradores,
modelo baseado na resolugdo de problemas para lidar com os problemas mais dificeis.
Este modelo assenta em equipas de resolucéo de problemas sediadas na escola. Equipas
estas que devem passar por um processo de formacao neste dominio e sdo constituidas
por membros com caracter permanente, destacando-se dois a quatro professores
voluntarios, um membro da gestdo da escola, um técnico de apoio, psicologo, professor
do ensino especial ou outro) e pais que se responsabilizem por um trabalho continuado.
A criacdo destas equipas identificam e previnem problemas e ajudam a os professores a
lidar com dificuldades de aprendizagem, assim como com complicac6es de indisciplina.
Este tipo de intervencdo apresenta como vantagens o envolvimento dos pais e
professores na resolucdo e responsabilizacdo pela disciplina na escola; diminui o
encaminhamento inapropriado de casos para a educacdo especial e melhora a
intervencdo face a problemas regulares de sala de aula.

Como procedimentos punitivos, deparamo-nos com a tomada de medidas que “ja
n&do se circunscrevem a negociag0es ou a imposi¢des na sala de aula, mas que exigem
um tratamento organizacional” (Domingues, 1995, p.71). Consagradas na Lei n°.
30/2002, de 20 de Dezembro, estas medidas disciplinares sancionatorias, podem
assumir a forma de repreensdo, suspensdo ou expulsdo (n° 2 do art. 27°, Lei n°.
30/2002). Segundo Jesus (2003, p.23) “a punicdo é entendida como a utilizagdo de
consequéncia indesejadas pelo aluno, depois de este ter manifestado um comportamento
considerado inadequado pelo professor, procurando diminuir a probabilidade de
ocorréncia desse comportamento”. Carita & Fernandes (1995, p. 40) acrescentam “o
professor, se optar por uma relacdo pedagogica assente na coacdo e na ameaca, destroi o
afecto, a confianca, o respeito, suscitando aversao por si e pela aprendizagem”.

Esta ultima abordagem é a menos aconselhada, por ser a menos eficaz. Este tipo
de castigo leva a interrupcdo temporaria de um comportamento e ndo produz uma
mudanca de comportamento duradoura, levando a diminuicdo da auto-estima e ao

sentimento de rejeicdo. Assim, também a relacdo pedagdgica assentara na coacgdo e na
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ameaca, podendo desencadear o desafecto, a desconfianca, o desrespeito e suscitar a
aversdo por si mesmo, pelo professor e pela aprendizagem. Também “a falta de
consisténcia da aplicacdo do castigo em relacdo a um determinado comportamento, por
um lado, e a inflexibilidade da autoridade, por outro, levam a agravar o0s
comportamentos em causa e a criar situacfes de stress e ansiedade” (Amado, 2001,
p.17)

4.1- Beneficios resultantes da participacao dos pais no processo construtivo da

disciplina

Né&o é dificil constatar que muitos pais ndo tém uma consciéncia clara acerca das
suas funcgoes e responsabilidades na tarefa de educar. Nos tempos que correm s&o varios
0s meios que a nossa sociedade lanca a familia, incluindo a “abertura” da escola a
comunidade, com o intuito de criar lagos de amizade e solidariedade.

Questionamo-nos: O problema esta na escola ou sera que a familia esta a perder
0 protagonismo na educacdo dos seus filhos?

A familia tem a funcdo mais importante dado que o individuo, a partir do
momento que nasce, recebe dela respostas Unicas as suas mdultiplas necessidades.
Segundo Muniz (1989. p.67) “a familia é a sociedade que deixa marcas mais profundas
nos membros jovens. Dai a importancia do dominio consciente da actuacdo sobre o
processo de crescimento e amadurecimento”. Muitos sociélogos afirmam ser a familia o
lugar da socializagdo priméria, onde a crianca imita primeiro e se identifica depois com
os adultos que a rodeiam, encontrando-se ligada por lagcos de sangue e afecto. Desde
sempre que a familia tem sido a maior responsavel pela educacgéo dos seus filhos.

Como salienta Giorgi (1980, p.32), “a familia € um porto seguro, ilha de
solidariedade face a seiva competitiva da sociedade, lugar onde as pessoas se refugiam
para encontrar a sensacédo de proteccdo, de seguranca e de dignidade. A familia é desta
forma chamada a preencher o vazio, a ansia que deriva das influéncias agressivas do
mundo exterior para os individuos. A familia é procurada como um momento de afecto
e de solidariedade”. E no seio desta composicao social que a crianca aprende a falar, a
distinguir o bem do mal, a saber comportar-se devidamente na sociedade que a rodeia. E
nela e através dela que a crianga inicia o contacto com o mundo exterior. A familia
sempre foi considerada um ponto estratégico na educacao do ser humano, ndo podendo

ser substituida, de modo algum, por nada nem por ninguém. S6 ela pode dar o balango
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ao desenvolver as primeiras formas de linguagem, da personalidade, da auto-estima, da
moralidade e outras mais formas de desenvolvimento humano.

O envolvimento dos pais na educacdo escolar traz, inegavelmente, beneficios
bem diversificados, com repercussdo nos alunos, nos proprios pais, na escola e na
sociedade. Os pais tém, de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), a
possibilidade de participarem na gestdo escolar. No disposto do Capitulo I, Artigo 3° -

Principios organizativos — “O Sistema Educativo organiza-se de forma a:

1) Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democraticos,
através da adopgdo de estruturas e processos participativos na definicdo da
politica educativa, na administracdo e gestdo do sistema escolar e na
experiéncia pedagogica quotidiana, em que se integram todos nos
intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e

as familias.

Deste modo verificamos que o contributo das familias estd previsto e serd, com
certeza, bastante valido. Vida familiar e vida escolar sdo simultaneas e complementares.
Na éptica de Marques (1997), o envolvimento parental favorece:

e Nas criancas, o desenvolvimento global e, em particular, o desenvolvimento escolar,
pelo estabelecimento de comunicacdo entre duas partes essenciais do seu mundo: a
familia e a escola.

¢ Nos pais, 0 desenvolvimento pessoal, enquanto cidaddos e educadores, oferecendo-
Ihes novas competéncias e informacdo e aumentando o apreco pelo seu papel de
educadores, a sua eficiéncia e motivacao.

e Nos professores e na escola contribui para um trabalho docente mais agradavel,
porgue os pais véem-no de modo mais positivo e ficam mais habilitados a apreciar
melhor o papel da escola e a importancia da educacgdo e também mais sensibilizados
para apoiar 0 acesso a recursos materiais e humanos.

e O desenvolvimento de uma sociedade democrética, porque a participacdo dos pais,

é, em si mesmo, uma forma de educacdo para o exercicio da cidadania
Acreditamos que, muitas vezes, alguns pais ndo sabem como ajudar os filhos no

trabalho escolar, repercutindo-se no rompimento do elo de ligacdo entre Escola/Familia.
“Aqueles que deveriam ser “encarregados de educagdo” demitem-se muitas vezes deste
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processo, por indisponibilidade e/ou falta de preparacdo para lidar com os jovens na
actualidade, exigindo ao professor e a escola essa responsabilidade” (Jesus, 2003, p.27).

Este desinteresse encontra-se patente e com maior énfase nas familias que vivem
num ambiente s6cio-econdmico e cultural mais distante das culturas escolares, pois ndo
dispdem da linguagem da escola e nem tém sobre ela a mesma viséo das classes mais
favorecidas. Como realca Marques (1997, p.10) “as criangas da classe “baixa” sdo as
gue mais poderdo beneficiar com o envolvimento dos pais. No entanto, a maioria dos
programas de envolvimento das familias é mais acessivel para pais da classe “média””.
E pressuposto que muitos dos programas seleccionados pela escola, com o intuito de
graduar uma maior abertura da escola a familia, € mais dirigida a pais com mais
recursos econdmicos e culturais do que a familias com rendimentos baixos.

Cabe aos professores procurar estratégias de envolvimento de todos os
encarregados de educacdo, cientes que esse envolvimento é a consisténcia da relacéo
Escola/Familia.

Noutra Optica, Marques (1997, p.9) afirma: “muitos professores duvidam das
vantagens da participacdo das familias na vida da escola. Receiam que esse
envolvimento lhes subtraia poder e seja uma forma de poder e fiscalizagdo”.
Compreende-se que alguns professores temam a participacdo das familias, porque para
eles a excessiva participacdo dos pais podera complicar o funcionamento da escola e
perigar o estatuto profissional, exigindo por diversas vezes a realizacdo de tarefas
adicionais. N&o se pode encarar os pais como estranhos invasores no campo da
educacdo institucionalizada. Embora, existam vérias dificuldades, os pais estdo,
progressivamente mais conscientes de que had uma parte importante na educacdo dos
filhos que é da sua inteira responsabilidade e outra na qual é necessario coordenar 0s
esforgos e as tacticas com o outro agente educativo: a Escola.

No alcance do éxito escolar, “diversos factores podem entrar em jogo, tais como,
0 modo de vida familiar, as aspiracdes, a confianca em si, 0 grau de ambicdo; mas a
atitude dos pais em matéria de educacdo parece ser determinante. Segundo Hunter
(1982, p.22) “esta atitude deve revestir uma forma encorajante e construtiva,
materializada, ndo s6 numa posicdo de intercdmbio com a escola, como de igual modo
na accao de apoio, de estimulo ao aluno, em espacos e tempos que ndo os escolares
propriamente ditos”.

A educacéo escolar, para ser eficaz, ndo se pode abstrair das influéncias e das
aprendizagens advindas da familia e da comunidade. Se o ensino escolar for totalmente
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desligado da vida doméstica e comunitéria, resultardo, sem duvida, tensdes e “choques
culturais”. Isto revela a importancia de aproximar a escola dos pais, como sendo,
basicamente, os responsaveis na educacdo dos filhos. Pelo exposto, acreditamos que
uma participagdo efectiva e llcida dos pais pode contribuir para o atenuar das
desigualdades educativas. Mas, se apenas 0s pais das camadas sociais mais favorecidas
se envolverem, é natural que se acentue o desnivel entre os filhos desses e os dos pais
de um estrato social mais baixo. Deste modo, a escola ainda acentuaria mais a
desigualdade.

Como sustenta Marques (1997, p.12), “a escola esta organizada em funcdo dos
pais da classe média e os professores valorizam um modelo de pais que nada tem que
ver com o tipo de familia de muitas criancas urbanas deste pais”. Os pais econémica e
culturalmente em desvantagem estdo habituados a esperar do professor e da escola
comentarios negativos. O mesmo autor, alega que “apelidar esses pais de dificeis de
alcancar» € uma parte dessa estratégica mistificadora. Chamar, antes, as escolas
«dificeis de alcancar» € a primeira atitude positiva para desmistificar uma relacéo
viciada. E necessario que a comunicacio entre a escola e os pais deixe de ser feita num
so sentido. A chave do envolvimento dos pais reside numa boa comunicagdo. As regras
devem ser claras: ndo se pede aos pais que se tornem professores nem aos professores
que assumam os papéis de pais. Uns e outros tém papéis especificos, mas o desempenho
desses papéis é absolutamente necessario para a construcdo de um programa educativo
escolar de qualidade.

Segundo Davies (1989, p.38) o envolvimento e a participacdo dos pais “devem
ser preparados cuidadosamente e guiados por sélidos principios democraticos, baseados
em preocupacdes de igualdade e cuidadosamente seguidos para se evitarem feitos
perversos”.

A falta de comunicagdo e de um certo desnivelamento entre a escola e a familia,
tem gerado efeitos negativos. E fundamental que os pais vejam no dialogo, um simbolo
de integracdo e obtencao do sucesso escolar dos filhos. Estes sentem-se mais motivados
e seguros com a participacdo directa dos pais na vida institucional. Por sua vez, os pais
aprenderdo a valorizar as actividades escolares dos filhos, criando um ambiente
relacional positivo entre a familia e a escola.

Porém, apesar dos inimeros esfor¢os, muitos dos professores argumentam que a
respeito de abrirem as portas da escola a coopera¢do dos pais na educagdo dos seus
filhos, os pais continuam a desinteressar-se, remetendo para a escola toda a
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responsabilidade por tal tarefa, aticando um corte na comunicagéo Pais/Professores.
Adiantam ainda, que poucos sdo 0s pais que se deslocam a escola, mesmo que o
professor tudo faca para os convencer a vir. A este proposito Marques (1997, p.10) “esta
argumentacdo visa, apenas, culpar a vitima e é uma visdo pessimista das relacdes
escola/ pais. Com este tipo de raciocinio ndo se conseguem dar passos positivos para
ultrapassar os obstaculos ao envolvimento”. De facto, a formacgédo dos professores nédo
tem dado a devida atencdo a importancia da participacdo parental. Além disso também
0 gigantismo nas escolas e a mobilidade do corpo docente dificulta 0 acompanhamento

dos alunos e o relacionamento interpessoal.

Como envolver os pais na escola?

As pesquisas e a experiéncia demonstram que um esforco abrangente para
manter os alunos na escola depende de trés componentes fundamentais: forte
envolvimento familiar, boa educacéo infantil e desenvolvimento de sélidas habilidades
de leitura e redaccdo. Esse nlcleo comum de estratégias estabelece uma estrutura que
serve de base para todas as outras iniciativas. Quando implementadas, essas estratégias
permitem a firme evolugdo de outros programas. Quando ndo, as demais estratégias
fracassam.

Cada crianga beneficia da participacdo dos pais na escola. Estes, ao estarem a
par dos problemas do seu filho conseguem com maior facilidade dar-lhes o seu apoio.
As criangas cujos pais se envolvem e ajudam nos trabalhos de casa, mantendo um
contacto mais permanente com a escola, apresentam maior indice de sucesso do que
aquelas com aptiddes e meio familiar idéntico, mas privadas do envolvimento dos pais
na escola. A este propdsito Veiga (2007, p.19) refere “ a explicacdo para a nédo
agressividade nos jovens com percepcao de apoio familiar pode encontrar-se no apoio
social recebido — como tém mais apoio familiar directo, estes jovens estdo mais
protegidos das eventuais adversidades e, consequentemente ndo manifestam orientacdo
para a violéncia escolar”.

O envolvimento da familia nas escolas requer uma parceria. As parcerias bem
sucedidas véem o aproveitamento do aluno como uma responsabilidade compartilhada e
todos os participantes — pais, professores e toda a comunidade educativa -
desempenham importantes papéis no suporte da aprendizagem das criangas (Funkhouser
& Gonzalez, 1996).
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Sabemos que algumas destas medidas s@o excessivas para muitos pais, mas
compete a escola arranjar estratégias e solucfes e dinamiza-las, na medida do possivel.
Para diminuir o fosso de colaboragdo entre a escola e os pais, Henderson (cit.
por Marques, 1987, pp.25-26) propds cinco principios essenciais com o objectivo de
melhorar a qualidade da escola e facilitar o aproveitamento escolar dos alunos:
e criacdo de um clima de escola aberto e amistoso;
e salas com boas condicfes e mobiliario confortavel;
e recepcdo aos pais, no inicio do ano lectivo, pela coordenacdo, fazendo-lhes
visitas guiadas a escola, reservando-lhes um dia por semana, sem marcagao;
e comunicacdo frequente e nos dois sentidos, promovendo uma maior ligacdo
entre ambos;
e estimulo aos pais de forma a aderirem aos programas de envolvimento e a

participacdo voluntéria na escola.

O cumprimento de todos ou de alguns itens repercutir-se-a4 positivamente na
accdo educativa, facilitando tanto a tarefa docente como a discente. O apoio, a
colaboracdo prestada a escola pelos pais, pode “levar a reduzir a alienacdo e a
desconfianca da parte das comunidades em relagdo a educacdo e aumentar oS
sentimentos da pertenca sobre a escola como instituicdo” (Becher, cit. por Davies, 1989,
p.40). O envolvimento da familia aumenta de forma significativa as oportunidades para

todos os alunos e é fundamental para aqueles que se encontram em situacdo de risco

5- Efeitos da indisciplina na escola e na sala de aula

A indisciplina na escola é, de facto, uma preocupacao actual, sentida por todos
os elementos integrantes do sistema educativo. Associados ao conceito de indisciplina
no contexto escolar, podem surgir-nos outras designacOes frequentemente utilizadas:
vandalismo, “bullying”, hiperactividade, comportamento disruptivo e, como o “dltimo
escaldo” da indisciplina surge-nos a violéncia escolar. A este proposito, Amado (2000,
p.7) refere “quando falamos de indisciplina ndo falamos sempre de um mesmo
fendmeno, mas de uma diversidade de fendmenos por detras de uma mesma designacao.

Para Costa & Vale (1998, p. 11) vandalismo é a “destruicdo ou degradacdo

gratuita de objectos, sendo mesmo considerados actos “futeis” ou “indteis””. Como
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actos de vandalismo podemos depararmo-nos com mobiliario e equipamento destruidos,
vidros partidos, paredes riscadas...

Ao termo “bullying™ é atribuido o significado de agressdo em contexto escolar
(Veiga, 2007, p. 15). Costa & Vale referem que apesar de as definicbes mais precisas
variarem, este fendmeno surge na literatura como tendo na globalidade as seguintes
caracteristicas e significa “implicar com as pessoas” (1998, p.13):

e causa sofrimento (agresséo fisica, verbal ou psicologica);

e uso deliberado da agressdo que tanto pode ser esporadico como ocorrer durante
um periodo consideravel de tempo;

e desigualdade de poder a favor do ou dos agressores.

Estes comportamentos hostis e ofensivos verificam-se em relacdo aos mais
fracos e incapazes de se defender.

A hiperactividade encontra-se ligada a um défice de atencéo, a uma actividade
motora excessiva e a uma fraca concentracdo, impulsividade, variagdo de humor. Um
aluno hiperactivo tem geralmente dificuldade em permanecer sentado, e em realizar as
tarefas de uma forma consistente. Consequentemente, Costa & Vale (ldem, p.17)
afirmam que apesar das suas capacidades intelectuais, estes alunos “tém resultados
escolares inferiores e ficam mais frequentemente retidos no mesmo ano de
escolaridade”.

A disrupcgéo escolar dos alunos é entendida como a transgressdo das normas
escolares, prejudicando as condi¢cdes de aprendizagem, o ambiente de ensino ou o
relacionamento na escola. (Veiga, 2007, p.15).

No limite da indisciplina podemos confrontar-nos com algum tipo de violéncia,
em maior ou menor escala. Este fendomeno é definido como o “recurso a forca para
atingir o outro na sua integridade fisica e/ou psicologica” (Fischer, cit. por Veiga, 2007,
p.15). Na opinido de Lopes & Rutherford (2001), a violéncia escolar difere do conceito
de indisciplina, uma vez que implica a existéncia de agressoes intencionais, com clara
violacdo dos direitos de terceiros. Assim, enquanto o0s actos violentos sdo mais
esporadico mas produzem danos elevados, os actos de indisciplina sdo tendencialmente
mais numerosos mas produzem efeitos menos negativos. “Se existir uma intervencao
atempada daquilo que consideramos como indisciplina, poderemos como profissionais
da educacdo, minimizar os seus efeitos e evitar o seu alastramento, impedindo que a
indisciplina atinja a sua face mais probleméatica e mais grave, o vandalismo e a
violéncia” (Afonso 2006, p. 93).
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Entre as medidas propostas para combater a violéncia, Veiga (2007, p.148) refere:

e avalorizagdo do regulamento interno da escola;

o reforgo da disponibilidade dos professores;

a educacdo para a cidadania;

a colaboracéo dos pais;

aulas e recreios atractivos.

Tudo isto perpassa para a sala de aula, 0 que preocupa os professores, sobretudo os
mais Nnovos ou inexperientes. Sem o0 minimo de siléncio ou de ordem, ndo € possivel aos
alunos concentrarem-se no ensino e aprendizagem. Cabe ao professor fazer passar esta

mensagem sem autoritarismo.

6- O mal estar docente

Segundo Estrela (2002, p.109), a indisciplina produz efeitos negativos quer em
relacdo a socializacdo e aproveitamento escolar dos alunos, quer em relacdo aos
docentes. Varios estudos foram efectuados em diversos paises e ddo conta desses
efeitos. Diversas investigacfes tém permitido verificar que os niveis de stress sdo
bastante elevados na profissdo docente. Numa investigacdo realizada pelo Instituto de
Prevencdo do Stress e Saude Ocupacional (IPSSO) e coordenada pelo psiquiatra Rui
Mota Cardoso entre 2000 e 2002, verificou-se que um em cada trés professores sente
que a sua profissdo é stressante e, segundo Esteve (1992) os professores parecem
apresentar uma maior frequéncia de casos psiquidtricos do que outros grupos
profissionais. Face aos inumeros casos de indisciplina e violéncia verificados
ultimamente nas escolas, surgiu a Linha SOS Professor, em 11 de Setembro de 2006.
Numa noticia do Primeiro de Janeiro de 4 de Margo de 2007, verificamos que ao longo
de cinco meses, a Linha SOS Professor foi contactada por 128 professores queixando-se
de situacdes de indisciplina, agressdo verbal e fisica, 50 dos quais confessaram terem
sido agredidos em ambiente escolar por alunos ou familiares.

Estrela (2002, p.109) afirma: “o tempo que o docente gasta na manutencdo da
disciplina, o desgaste provocado pelo trabalho num clima de desordem, a tenséo
provocada pela atitude defensiva, a perda do sentido da eficacia e a diminuicdo da auto-
estima pessoal levam a sentimentos de frustracdo e desanimo e ao desejo de abandono

da profisséo”. Na mesma linha de pensamento, Blase (1986, cit. por Estrela, 2002,
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p.110) afirma: “a indisciplina, ao quebrar as normas da aula e da escola, interfere
altamente no processo pedagdgico, pois, para além de afectar a aprendizagem do aluno
tira tempo Gtil ao professor, compromete a sua performance e obriga-o a desempenhar
papéis que ele ndo gostaria de desempenhar. Dai a fadiga e outras perturbagdes
psicossomaticas, dai os sentimentos de impoténcia, frustracdo, irritacdo e desejo de fuga
a tarefa que afectam muitos docentes”.

Jesus (2002, p.16) acrescenta ainda que a massificacdo do ensino, o aumento das
exigéncias em relacdo ao professor, o acelerado desenvolvimento tecnoldgico, o
desenvolvimento de fontes de informacédo alternativas a escola, a ruptura do consenso
social sobre a educacdo, a mudanca dos contetudos curriculares, as alteragdes ocorridas
na estrutura e dindmica das familias e os contetdos transmitidos pelos média, sdo
factores que contribuem para aumentar os niveis de mal-estar dos docentes.

Esteve (1992), para classificar os possiveis factores que d&o origem ao mal-estar
docente, distingue factores de primeira ordem e factores de segunda ordem. Os
primeiros incidem directamente sobre a ac¢ao do professor na sala de aula, modificando
as condicdes em que desempenha o seu trabalho e provocando tensdes associadas a
sentimentos e emocodes negativas. Os segundos, referem-se a condi¢des ambientais, isto
é, ao contexto em que se exerce a docéncia. O mesmo autor refere que sdo varios os
indicadores basicos que resumem as recentes mudancas na area da educacao,
comecando pelos factores de segunda ordem, por serem de caracter mais geral:

e Aumento das exigéncias em relacdo ao professor;

¢ Inibicdo educativa de outros agentes tradicionais de socializacéo.

¢ Ruptura do consenso social sobre educagéo.

e Aumento das contradi¢bes no desempenho da docéncia;

e Alteracdo das expectativas em relacdo ao sistema educativo;

e Menor valorizacdo social do professor, paralelamente & desvalorizagéo salarial;

e Extraordinario avanco das fontes de informacéo alternativas;

e Transformacdo das exigéncias sociais obrigam a mudancas profundas dos
conteddos curriculares, provocando inseguranca, receio e desconfianca por parte

dos docentes.

Num segundo ponto, Esteve, descreve também os factores de primeira ordem:
e a escassez de recursos materiais e deficientes condi¢des de trabalho — o autor

cita a reducdo de recursos publicos destinados a educacao na Europa: 2,2 do PIB
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na Grécia, 3,3% em Espanha 4,2% em Portugal, sendo a média nos paises
desenvolvidos de 6%;

e a mudanca das relacGes professor/aluno, com consequente aumento da violéncia
nas instituicdes escolares;

e 0 acumular de exigéncias sobre o professor: para além das aulas, o autor destaca
o0 acumular de tarefas envolvendo administracdo, programacao, avaliacao,
reciclagem, orientacdo dos alunos e atendimento dos pais, organizacdo de

actividades, participacdo em seminérios, reunides e ac¢des de formacao.

Esta ambiguidade de papéis deve-se, em grande parte, a formacdo inicial que
mantém a mesma estrutura desde os anos 80, isto €, a formacao inicial incide pouco nas
vertentes de que os professores hoje mais precisam, ou seja, nas competéncias de
comunicacdo e de relacbes humanas. Estas dificuldades sdo ainda mais notérias quando
estdo integrados nas turmas, alunos com necessidades educativas especiais, sem que 0s
professores tenham essa especializacdo. As condicdes directas do trabalho docente
somam-se, para muitos professores deslocados da sua area de residéncia, os problemas
decorrentes das condicOes de habitacdo e de transporte, bem como, no plano familiar, da
separacao forcada de filhos e conjuges. Segundo Cavaco (1995), a instabilidade de local
de trabalho — e de vinculo — (professores nos primeiros 10 a 15 anos de carreira) marca
impressivamente a profissdo docente. Antes de um professor se fixar numa escola tem
que fazer um percurso de longos anos, sem qualquer apoio a nivel de alojamento,
transporte ou estimulo a fixacdo, normalmente em regides deprimidas economica e
culturalmente. Esta situacdo constitui uma das principais grandes causas de
desmotivacdo profissional em muitos dos que trabalham nas periferias dos grandes
centos urbanos e nas regifes isoladas, o que tem, inevitavelmente, consequéncias

negativas na qualidade do ensino apresentado nessas comunidades.

“Educar ndo é facil, mas as coisas faceis qualquer um as faz; as dificeis estdo
para os Professores, para os Pais, para as Pessoas com letra maiUscula. Ensinar bons
alunos, que ndo criam problemas, qualquer um o faz, mas saber lidar com alunos
dificeis implica aceitar fazer muitas mil pequeninas coisas. Quem néo for capaz de fazer

pequenas coisas jamais vera perante si as coisas grandes” (Veiga, 2007, p.168).
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7- NATUREZA DO PROBLEMA E METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

7.1- A problematica e objectivos da investigacao

Para além dos factores sociais, culturais, geracionais, politicos e familiares e
analisando as ideias de alguns autores, concluimos que a questdo da indisciplina podera
estar intimamente ligada aos aspectos relacionais que sao desenvolvidos entre o
professor e o aluno: a personalidade dos proprios professores e alunos em causa; o estilo
de lideranca, a dindmica de grupo/turma, a relacéo e interaccdo pedagogica... E da boa
relacdo professor/aluno, aluno/professor que emerge a harmonia educativa. Nesta
perspectiva, Estrela (2002) e Marcel Postic (1995) defendem que o professor tera de ser
para além de pedagogo, um técnico dotado de um conjunto de competéncias de caracter
didactico e relacional. Estas competéncias devem ser adquiridas e exercitadas no
periodo de formacdo inicial e reavaliadas e desenvolvidas ao longo da formacéo
continua.

Sendo a indisciplina um problema tdo actual e complexo e ndo estando nem
completamente estudado, nem tdo pouco resolvido, apds o enquadramento tedrico sobre
esta problemaética, prosseguiremos a nossa investigacdo, através de inquéritos por
questionarios direccionados a Professores do 1° ciclo. Esta parte pratica terd como
finalidade comprovar e precisar o estudo até aqui desenvolvido, centrando-nos em
dados recolhidos no seio daqueles que mais sentem a indisciplina, os professores.

Assim, consideramos como objectivos principais deste estudo:

e Compreender e analisar a influéncia dos docentes no desencadear de problemas
disciplinares;

e Compreender a importancia da relacdo pedagdgica no comportamento dos
alunos;

e Compreender de que forma as expectativas dos professores em relacdo aos
alunos pode influenciar o seu comportamento;

e Conhecer a importancia da formacéo inicial e continua dos professores;

e Identificar e analisar os procedimentos dos professores face a indisciplina;

e Identificar os efeitos da indisciplina nos professores.
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7.2- Pergunta de partida e formulacdo de hipoteses

Elaboramos uma pergunta de partida que despoletara uma investigacao que sera
realizada tendo como base um questionario, destinado aqueles que lidam diariamente
com a indisciplina - os professores.

A questdo de partida e que achamos conveniente colocar face a esta
problemética é a seguinte: Em que medida é que a atitude e a actuacdo dos
professores pode contribuir para o surgimento da indisciplina na sala de aula?

Com base nesta pergunta, procuraremos saber junto dos professores, qual a
importancia que estes dao a relacdo professor/aluno e se pensam que tal relacdo pode
influenciar  negativamente ou favoravelmente a (in)disciplina.  Atribuirdo
responsabilidades a factores externos a escola, a factores ligados a organizacéo escolar
ou a factores ligados ao professor?

Ao iniciarmos o estudo pratico, partimos de varias hipoteses:

Hipotese 1- A relacdo pedagdgica surge como um factor determinante na gestao de
comportamentos;

Hipdtese 2- As estratégias pedagogicas inadequadas e conteldos programaticos
desajustados afectam o sucesso educativo;

Hipotese 3- As expectativas negativas dos professores em relacéo aos alunos podem
prejudicar a relacéo professor/aluno;

Hipdtese 4- A formacdo de professores, quer inicial, quer continua, é fundamental
para ajudar a acompanhar a mudanca social, prevenindo eventuais comportamentos

disruptivos e evitando e/ou minimizando sintomas de mal-estar docente.

Assim, é nossa intencdo validar ou infirmar as hipdteses. Estas sdo validas se
houver aceitacdo da hipdtese, pelo que se pode constatar que foi bem formulada e que
existe viabilidade em repeti-la. No caso de ndo se confirmar, este facto é devido a sua
ma formulacdo ou o método a aplicar ndo ter sido o mais eficaz e ndo permitir com

fiabilidade verifica-la, o que prejudicou e influenciou o estudo.
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7.3- Metodologia da investigacao

O enquadramento tedrico e conceptual assentou na pesquisa bibliografica e
documental. Com a finalidade de comprovar e reforcar/precisar o estudo até aqui
desenvolvido, propusemo-nos elaborar um inquérito por questionario “de administracéo
directa”, junto daqueles que mais sentem a indisciplina — os professores. O inquérito por
questionario constitui uma das técnicas de recolha de informagdo mais utilizada no
ambito da investigacdo, pois permite o tratamento quantitativo das informagoes e
posterior trabalho estatistico. Para Quivy e Campenhoudt (1998, p.193), um dos
principais objectivos deste método é a possibilidade de “analise de um fendmeno social
que se julga poder apreender melhor a partir de informacdes relativas aos individuos da
populacdo em questdo”. Na mesma linha de pensamento, Cervo (1983, p.138) afirma
que o inquérito “(...) possibilita medir com melhor exactiddo o que se deseja. (...) ele
contém um conjunto de questdes, todas logicamente relacionadas com o problema
central”. Como inconvenientes do inquerito por questionario, Afonso (2006), aponta o
facto de este método ndo garantir que a maioria das pessoas o devolvam devidamente
preenchido, implicando por isso, uma diminui¢cdo da representatividade da amostra.
Além disso, as questbes podem ser interpretadas de diferentes formas pelos inquiridos,
originando resultados bastante criticos em relagio & objectividade. E também uma
técnica muito limitada no que concerne a variedade de questdes obtidas, embora permita
um conjunto alargado de respostas, a um conjunto alargado de perguntas e de
inquiridos. Contudo, 0 questionario garante ainda 0 anonimato, condicao precisa para a
autenticidade das respostas.

Numa primeira fase, o inquérito que elaboramos foi entregue a um pequeno
grupo de professores para que estes se pronunciassem acerca da organizacao, clareza e
pertinéncia das questdes. A partir de algumas apreciacOes, reformulamos e adaptamos
este pré-teste aos objectivos da investigacdo assim como ao publico a que se destina.

Para procedermos a investigacdo dentro do referido Agrupamento de Escolas,
numa primeira abordagem, apresentamos a nossa inten¢do ao Conselho Executivo, 0
que foi bem aceite. Num segundo momento fizemos uma abordagem informal aos
docentes que conheciamos com o intuito de aclarar a nossa presenca, pelo que
percebemos que seriamos bem acolhidos por todos eles.

Assim, o inquérito que elabordmos e que € apresentado no anexo numero um, €

constituido por um total de cinco partes, 19 questBes, distribuidas ao longo de sete
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paginas. Na primeira parte (I), apresentdamos duas questdes que tém como objectivo
caracterizar a amostra, fazendo alusdo ao sexo e a idade dos inquiridos. A segunda parte
(I1) refere-se aos dados académicos. A terceira esta relacionada com os dados
profissionais e engloba trés questdes: a situacdo profissional, o tempo de servico e as
razbes que motivaram a escolha da carreira docente. A quarta parte (1), tem como
tema “A indisciplina e a relagdo pedagogica na sala de aula” e abrange sete questdes,
sendo a primeira formulada com o intuito de conhecer a frequéncia com que o professor
depara com casos de indisciplina na sala de aula; a segunda, conhecer a opinido do
professor quanto a importancia de uma relacdo pedagégica adequada ao garante do
sucesso Nno processo ensino/aprendizagem; a terceira tem como objectivo saber se 0
professor se abstrai da indisciplina e exerce ininterruptamente a sua actividade; a quarta
questdo esta relacionada com a frequéncia com que o professor negoceia regras de
conduta com os discentes; a quinta tem como objectivo saber como se posiciona o
professor face ao aparecimento da indisciplina na sala de aula; na sexta questio
questiona-se a influéncia de factores internos e externos a escola, no que diz respeito as
causas que podem estar na base da indisciplina na sala de aula; a sétima questdo prende-
se com as representagdes sociais e tem como objectivo conhecer a frequéncia com que
determinados professores “rotulam” os seus alunos;

Na ultima parte, “Construcdo da disciplina”, a primeira pergunta procura
conhecer a opinido dos professores quanto as estratégias e procedimentos adoptados
com vista evitar ou diminuir comportamentos indisciplinados; a segunda tem como
objectivo conhecer a opinido dos professores relativamente as actuacfes no caso de
depararem com indisciplina; na terceira questdo pretende-se saber qual o tipo de
abordagem mais utilizado pelo professor, com vista a constru¢cdo de um ambiente
harmonioso e disciplinado na sala de aula; relacionada com a formacéo dos professores,
prende-se a quarta questdo, e tem como objectivo caracterizar a importancia da
formacéo de professores no ambito da indisciplina na sala de aula; na quinta questao
pretende-se saber como o professor se sente emocionalmente face a docéncia; a ultima
questdo aborda e tenta clarificar a hipotese de o professor optar por outra actividade,
caso tivesse essa possibilidade.
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7.4- O enquadramento do estudo

Aplicamos o inquérito por questionario, a totalidade dos professores que
leccionam em trés escolas do 1° ciclo do Ensino Bésico. Todas as escolas pertencem ao
Concelho do Porto e ao mesmo Agrupamento. Contudo correspondem a freguesias
diferentes: Lordelo do Ouro, Nevogilde e Foz do Douro. A situacdo geografica é a que

consta no mapa do concelho do Porto que a seguir se apresenta.

0 Escolas do 1° ciclo onde incidiu a nossa investigagdo

Fonte: Camara Municipal do Porto

As trés escolas focadas pertencem a um Agrupamento Vertical do concelho do
Porto, designadas respectivamente por A, B e C. Apesar de as trés escolas fazerem parte
do mesmo agrupamento, todas elas apresentam particularidades muito diferentes. Esta
heterogeneidade é evidenciada na caracteriza¢do de cada uma das escolas.

Conforme referido no Projecto Educativo da Escola A, os alunos provém dos
bairros circundantes e um elevado nimero de encarregados de educacéo € afectado pela
problematica do desemprego. Um dos maiores problemas com que a escola se depara é
a agressividade e a quase auséncia de valores morais, da maioria dos alunos. O mesmo
Projecto Educativo assinala que existe uma elevada percentagem de alunos que
pertencem a familias monoparentais e disfuncionais, o que se reflecte, quer na sala de
aula, quer no recreio da escola. Estes indicadores apontam para um nivel sécio-

econémico e cultural médio baixo e baixo.
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Segundo o Projecto Educativo da Escola B, a maioria das familias dessa
comunidade escolar pertence a contextos socio-culturais de nivel medio. Alguns
encarregados de educacdo possuem curso médio e ha ainda um numero significativo de
licenciados.

A populacéo escolar da Escola C pertence na generalidade, a um estrato socio-
econdémico médio e médio alto, conforme referido no Projecto Educativo desta escola.
Estes alunos revelam grandes expectativas em relacdo a escola e ao futuro e gostam de
actividades que envolvam competéncias intelectuais, ludicas e desportivas.

Com os dados obtidos através dos Projectos Educativos de cada escola,
constatdmos a grande heterogeneidade dos alunos nos seus diversos aspectos: social,

econdmico e cultural, em consonancia com o meio em que se inserem.

7.5- A populacéo estudada

A populacdo estudada das trés escolas do 1° ciclo de um Agrupamento € de 45

docentes. O seu retorno foi de 100%.

Os resultados obtidos foram os seguintes:

7.5.1 Por sexo

Grafico 1: Sexo dos inquiridos

QUESTAO 1. Sexo dos inquiridos

B Feminino B Masculino

Da observacdo do Gréafico 1, verificamos que dos quarenta e cinco professores
inquiridos neste estudo, trinta e oito sdo do sexo feminino - 83% - e sete do sexo
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masculino — 17%. Estes dados confirmam a tendéncia, desde sempre, da feminizag&o no

ensino, sobretudo no 1° ciclo do Ensino Basico.

7.5.2 Por Idade

Graéfico 2: Idade dos inquiridos

QUESTAO 2: Idade dos inquiridos
4% 0%

45%

22%

OAté aos 25 BEntre 26 e 35 OEntre 36 e 45 OEntre 46 e 55 @Mais de 55

Relativamente a idade, podemos observar o Grafico 2 e concluir que nenhum
dos docentes inquiridos tem até 25 anos. 45% dos docentes tém entre 26 e 35, e 22%
encontram-se na faixa etaria entre os 36 e 0s 45 anos. Entre os 46 e 0s 55 anos

encontram-se 29% dos professores participantes e apenas 4% tém mais de 55 anos.

7.5.3 Por formacao académica

Grafico 3: Formacao Académica

QUESTAO 3: Formagéao Académica

9% 0% 13%

16%

9%

OBacharelato B Licenciatura ODESE/CESE OP6s-graduagcdo B Mestrado O Doutoramento

87



Em termos de habilitacdes académicas, e observando o Grafico 3, concluimos
que 13% dos participantes tém o bacharelato, sendo a licenciatura a habilitacdo
académica dominante — 53%. Os restantes graus académicos tém pouca expressao,
sendo que 9% tém CESE/DESE, 16% possuem pds-graduacao e 9% o grau de mestre.
Nenhum dos professores inquiridos possui 0 grau de doutorado. Verificamos entdo que
todos os docentes possuem uma vertente pedagdgica, concluindo que todos eles devem
ter competéncia para transmitir aos seus alunos uma aprendizagem de base e com

metodologias proprias para a aquisicdo de conhecimentos.

7.5.4 Por situagéo profissional

Gréfico 4- Situacdo Profissional

QUESTAO 4: Situacéo Profissional

13%

O Quadro da Escola BQuadro da Zona Pedagdgica O Contratado

A partir do Grafico 4 observamos que a maior frequéncia regista os professores
pertencentes ao Quadro de Zona Pedagdgica — 54%. Integram o Quadro de Escola 33%
e 13% dos docentes sdo contratados(as). Assim, concluimos que apenas uma minoria
pertence ao Quadro de Escola e que, a movimentacdo dos restantes docentes podera
originar uma descontinuidade pedagdgica, uma eventual interrupcdo de projectos e
actividades e uma readaptacdo quer do professor, quer dos alunos e respectivos
encarregados de educacéo.
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7.5.5 Por tempo de Servico
Gréfico 5: Tempo de Servigo:

QUESTAO 5- Tempo de Servico

4% 11%

11% 29%

20% 9%

Ol a5anos B6al0anos O11 al1l5anos 016 a 20 anos W21 a 25 anos 026 a 30 anos @ Mais de 30 anos

Relativamente ao tempo de servi¢co dos docentes, o Grafico 5 mostra-nos que
11% dos professores leccionam entre 1 a 5 anos e igualmente 11% entre 21 a 25 anos de
servigo. Entre os 6 e 10 anos exercem a sua actividade profissional 29% e entre os 11 a
15 anos de servigo, 9%. Seguidamente, entre 16 e 20 anos encontramos 20% dos
inquiridos e entre 26 a 30 anos de servigo, 16%. Somente 4% dos professores
participantes tém mais de 30 anos de experiéncia lectiva. Neste ambito, verificamos
uma grande abrangéncia no que concerne ao tempo de servigo docente, possibilitando

uma maior complementaridade entre os professores.

7.5.6 Por escolha profissional

Gréafico 6: Escolha da carreira de ensino

QUESTAO 6: A escolha da carreira de ensino foi devido a:

2%
18%

4%

76%

OVocacéo @ Prestigio da profisséo
ORemuneragéo O Desvio de curso devido a nimero clausus
B Falta de saida profissional no curso ideal
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De acordo com a leitura do Grafico 6, verificamos que a maioria dos professores
— 76% - optou pela carreira de ensino por vocagdo. Afirmam que a sua escolha foi
originada pelo desvio de curso devido a numeros clausus 18% e apenas 4% dizem ter
escolhido esta carreira devido a remuneracdo e 2% devido & falta de saida profissional
no curso ideal. Como em qualquer profissdo, a escolha da carreira € de extrema
importancia. No ensino, essa escolha acaba por assumir uma importancia ainda maior na
medida em que cabe ao professor contribuir para a formacdo integral dos seus
educandos, moldando-os e enriquecendo-0s nas vertentes psiquicas, intelectuais,

afectivas e morais.

8- APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Apos formulacdo da pergunta de partida e respectivas hipoOteses é chegada a
altura de analisar os dados e verificar se as informacdes recolhidas correspondem de
facto as hipoteses. De forma a facilitar a sua analise e interpretacdo, procedeu-se ao
lancamento dos dados numa folha de calculo e seguidamente ao seu tratamento
estatistico e expressdo grafica. Nalguns casos, uma tabela ird complementar e clarificar
os dados constantes dos graficos.

Todos os dados apresentados graficamente foram arredondados a unidade, por
defeito, em todos os valores compreendidos entre 0,1 e 0,5 e, por excesso, nos valores

iguais ou superiores a 0,5.

90



INDISCIPLINA E RELACAO PEDAGOGICA NA SALA DE AULA

Gréfico 7- Frequéncia com que os professores se deparam com casos de

indisciplina na sala de aula

QUESTAO 7: Com que frequéncia se depara com casos de indisciplina na sala de aula?

0 9
4% 2% 16%

56%

‘I:I Sempre B Muitas vezes OAlgumas vezes O Raramente B Nunca ‘

De acordo com a observacdo do Gréfico 7, concluimos que somente 4% dos
professores inquiridos nunca sentiram casos de indisciplina na sala de aula. Ao
contrario destes, todos os restantes professores ja se confrontaram com indisciplina,
apesar de a frequéncia variar. Assim, 22% responderam que se deparam poucas vezes,
56%, algumas vezes e 16%, muitas vezes. Apenas 2% diz confrontar-se sempre com
esta problemaética. De facto, fenémenos de indisciplina assumem-se como um problema
escolar grave com tendéncia para uma generalizacao crescente, afectando a actividade
pedagdgica diaria dos professores, uma vez que 0s principios dos alunos entram em
contrariedade com os objectivos e cultura da escola. “Em Portugal atinge j& niveis
preocupantes, nomeadamente nos meios urbanos mais populosos” (Silva, 2001, p.5).
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Grafico 8- Importancia da relacdo pedagdgica no sucesso do processo

ensino/aprendizagem

QUESTAO 8- Na sua opini&o, uma relacdo pedag6gica adequada entre professor e
aluno é essencial para garantir o sucesso no processo ensino/aprendizagem?

2% 0%

98%

OSim BNao ONa&o sei

A partir da leitura do Gréafico 8, constatamos que a maioria dos professores -
98% - considera fundamental existir uma relacdo pedagdgica adequada entre
professor/aluno de forma a garantir o sucesso educativo. Apenas 2% contraria esta
tendéncia afirmando que ndo considera importante. Estes dados vém de encontro ao
pensamento de Veiga (2007, p.26), quando este refere que «(...) com o objectivo de

chegar a mente de um aluno, o professor deve primeiro conquistar 0 seu coracao.

Grafico 9- Prosseguimento das actividades escolares com presenca de indisciplina

QUESTAO 9: No caso de indisciplina, consegue abstrair-se e tenta exercer
cabalmente a sua actividade?

9%

18%

24%
OSempre B Muitas vezes OAlgumas vezes O Raramente MNunca

O Grafico 9, permite-nos verificar que 40% dos professores, perante a
indisciplina, nunca se conseguem abstrair e exercer convenientemente a sua funcao.
24% dos docentes dizem conseguir abstrair-se raramente e 18% algumas vezes. Dos

18% dos professores que completam a amostra, 9% referem que se abstraem muitas
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vezes e 0S outros 9% referem que o conseguem fazer sempre. A abstraccdo dos
professores face a indisciplina na sala de aula é altamente negativa na medida em que

guanto mais se abstraem mais a indisciplina cresce e mais dificil é extingui-la.

Grafico 10- Estabelecimento de regras de conduta

QUESTAO 10: No inicio do ano lectivo, estabelece e negoceia com os seus alunos
regra de conduta?

100% 23X
80%
60%
40%

0
20% 7%
0% 0% : —/ 0% 0%

Sempre Muitas vezes Algumas Raramente Nunca
vezes

Pelo que observamos da leitura do Grafico 10, no que diz respeito ao
estabelecimento e negociacdo de regras de conduta com os alunos no inicio do ano
lectivo, 93% dos professores inquiridos responde que o faz sempre. Apenas 7% dos
professores respondem fazé-lo algumas vezes. As restantes frequéncias, muitas vezes,
raramente e nunca, nao apresentam quaisquer valores. De facto, a negociagéo e o
estabelecimento de regras s@o cruciais para um funcionamento eficaz de qualquer

instituicdo, viabilizando as relacdes entre os individuos.
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Grafico 11- Responsabilidade do professor no suscitar da indisciplina

QUESTAO 11- Pensa que, por vezes, o professor pode ser responsavel pela
indisciplina na sala de aula?

50%

45%

45%

40%
35%

30%
25%

24%

22%

20%
15%

10%
5%

0%

9%

0%

Relativamente a atribuicdo da responsabilidade ao professor pela indisciplina na

Sempre Muitas vezes

Algumas vezes

Raramente

Nunca

sala de aula, 24% dos inquiridos consideram que o professor podera ser responsavel

pela mesma muitas vezes. A frequéncia algumas vezes é a mais significativa

apresentando 45%. 22% dos professores atribuem raramente as culpas a figura do

professor e 9% nunca. A frequéncia sempre ndo obtém qualquer resposta. Em

conformidade com a maioria dos inquiridos, também Amado (2001) atribui alguma
responsabilidade ao professor no suscitar da indisciplina devido a factores pedagogicos

(meétodos e competéncias de ensino desajustadas, regras e “inconsisténcia” na sua

aplicacdo, estilos de relacdo desadequados) e factores pessoais do professor (valores e

crencgas, expectativas negativas relativamente aos alunos e estilo de autoridade).

Tabela 1- Percentagens em relacao aos factores externos a escola como causa de

Questdo 12.1: No caso de existir indisciplina na sala de aula, considera que poderao ser causa desse

indisciplina

comportamento, factores externos a escola:

Factores Sub-factores Sempre Muitas | Algumas Raramente | Nunca Nao
vezes | vezes Respondeu
Eggﬁg‘;gﬁge 0% || 13% | 29% 40% 13% 5%
faﬁ?ﬁ;‘i@p‘;?gﬁa 16% || 64% | 20% 0% 0% 0%
Factores D lori =
ps'i\(":glt('ﬁ‘g’iios 2% || 40% | 49% 7% 2% 0%
Outros 0% 0% 0% 0% 0% 0%

94



Grafico 12- Factores externos a escola como causa da indisciplina

O Escolaridade obrigatéria B Rectaguarda familiar precéria O Desvalorizacéo do saber escolar
O Motivos psicolégicos B Outros
80% -
60%
F
40% -
20%
0%-
Sempre Muitas vezes Algumas Raramente Nunca N&o
vezes Respondeu

Factores externos a escola

Pela observacdo da Tabela 1 e do Gréafico 12, constatamos que dos professores
inquiridos, 29% atribuem algumas vezes responsabilidade a escolaridade obrigatéria e
40% atribuem raramente. As frequéncias muitas vezes e nunca sdo menos expressivas,
pois sdo referidas apenas por 13% cada. 5% dos docentes ndo respondeu a esta alinea.
Apesar da maioria dos inquiridos ndo atribuir grande importancia a este factor, ha
autores, nomeadamente Jesus (2002) e Veiga (2007) que consideram como causa
provavel da indisciplina a passagem, nas ultimas décadas, de uma escola de elites
(acessivel apenas a alguns) para uma escola de massas (acessivel a todos). Os alunos
mais indisciplinados tém mais frequentemente pais com baixa escolaridade, que nao
valorizam a escola nem os incentivam ao cumprimento de regras escolares e sociais,
permitindo que passem grande parte do tempo na rua. Assim, muitos destes alunos
véem na escola um impedimento dos seus comportamentos.

A rectaguarda familiar precdria é sempre considerada como causa de
indisciplina, por 16% dos professores; 64% dos professores consideram-na muitas vezes
e 29% algumas vezes.

Relativamente a desvalorizacdo do saber escolar, a frequéncia muitas vezes é
referida por 49% dos professores e a frequéncia algumas vezes referida por 45% como
causa de comportamentos indisciplinados. As frequéncias sempre, raramente e nunca
apresentam resultados pouco significativos mas idénticos, sendo atribuido 2% a cada

uma destas frequéncias. Por experiéncia propria concluimos que a maioria dos alunos
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oriundos de familias disfuncionais e desestruturadas, apresentam mais dificuldades do

que os que tém uma rectaguarda mais estavel.

Quanto ao quarto factor externo a escola — motivos psicoldgicos, 49% dos

professores consideram ser algumas vezes causa de indisciplina na sala de aula e 40%

consideram-no muitas vezes. 7% dos professores atribuem a este factor a frequéncia

raramente e 2% dos inquiridos respectivamente a frequéncia sempre e nunca.

Tabela 2: Percentagens em relacédo aos factores internos a escola e ligados a

organizacao escolar como causa de indisciplina

QUESTAO 12.2: No caso de existir indisciplina na sala de aula, considera que poder&o ser causa desse

comportamento, factores internos a escola e ligados a organizacédo escolar:

Factores Sub-factores | Sempre Muitas | Algumas Raramente || Nunca Nao
vezes | vezes respondeu
Deficiente
f“gcr;’;nﬁgegrgge 2% 7% | 33% 49% 5% 4%
escolar
&"&12 gqeog\slgg'; 2% 5% | 53% 33% 2% 5%
Factores
internos Excesso de 11% | 58% | 27% 4% 0% 0%
. > | alunos por turma
ligados a
organizagao Falta de 0% | 22% | 33% 36% 5% 4%
escolar eguipamentos
Falta de
motivacao
provocada por 0% 40% 36% 22% 0% 2%
retencdes
sucessivas
Outros 0% 0% 0% 0% 0% 0%
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Gréfico 13- Factores internos a escola e ligados & organizacéo escolar como causa

de indisciplina

O Deficiente funcionamento e organizacéo escolar B Clima de escola pouco motivador
OExcesso de alunos por turma O Falta de equipamentos

B Falta de motivagéo provocada por retengdes sucessivas OOutros

35%
30%
25%
20%

15%
10%
5%
0%

Sempre Muitas vezes Algumas Raramente Nunca Nao
vezes respondeu

EACTORES INTERNOS A ESCOLA E LIGADOS A ORGANIZACAO
ESCOLAR

No que concerne aos factores internos a escola e ligados a organizacéo escolar,
49% dos professores desvalorizam este factor e afirmam que raramente a indisciplina
na sala de aula se deve ao deficiente funcionamento e organizacdo escolar. 33% dos
inquiridos apontam este factor algumas vezes. Os outros valores S&0 menos expressivos
na medida em que apenas 7% dos professores indicam muitas vezes, 5% nunca e 2%
sempre. 4% dos inquiridos ndo assinalaram qualquer frequéncia. Contrariamente a
opinido dos inquiridos, Afonso (2006, p.188) defende que “o0 modo como a escola se
organiza e funciona reflecte-se no desenvolvimento dos alunos pelo que o projecto
educativo, pelo menos potencialmente, configurar-se-a num documento estruturante das
praticas curriculares, contribuindo para a melhoria da aprendizagem e
comportamentos”.

Relativamente ao clima de escola pouco motivador como causa de indisciplina, a
maioria dos professores — 53% — centra-se na frequéncia algumas vezes seguidamente
da frequéncia raramente —33% dos professores. Apenas 5% dos professores considera
este factor muitas vezes, e com valores idénticos encontramos 2% dos professores para
cada uma das frequéncias dos extremos — nunca e sempre. 5% dos docentes nédo

responderam a esta questao.
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Sao unanimes 58% dos professores referindo que a indisciplina na sala de aula é
originada, muitas vezes, pelo excesso de alunos por turma; 27% apontam este factor
como prejudicial a disciplina algumas vezes, 11% sempre e 4% dos professores
raramente. A frequéncia nunca nédo é referida por nenhum dos inquiridos. De facto, o
ntmero excessivo de alunos por turma, € um claro incremento & indisciplina na sala de
aula, dificultando quer o apoio do ensino individualizado, quer a motivacdo e atencédo
dos alunos no processo ensino/aprendizagem.

Quanto a falta de equipamentos, 22% dos professores consideram, muitas vezes,
esta como causa de indisciplina na sala de aula, 33% algumas vezes e 36% consideram-
na s6 raramente. Apenas 5% dos professores ndo consideram este factor como base de
indisciplina. Também nesta alinea, 4% dos professores ndo mencionaram qualquer
frequéncia. A escola tem o dever de proporcionar meios e condigdes favoraveis ao
desenvolvimento das aprendizagens. Para tal é necessario que a escola seja dinamica e
que acompanhe o progresso cientifico e tecnolégico, preparando e formando cidaddos
para tomarem parte activa na sociedade.

No que se refere a falta de motivacdo provocada por retengdes sucessivas, 40%
dos professores pensam que este factor pode, muitas vezes, ser causa de indisciplina na
sala de aula. 36% dos professores apontam este agente algumas vezes e 22% apontam-
no raramente. As frequéncias opostas — sempre e nunca — apresentam valores zero; 2%
dos professores ndo deu nenhuma resposta. De facto, as retencdes sucessivas podem
conduzir a desmotivacdo e ao desinteresse dos alunos devido a repeti¢do dos contetidos
programaticos. Pode ainda leva-los a desenvolver complexos de inferioridade em
relagdo aos colegas com sucesso escolar a0 mesmo tempo que sentem uma
desintegracdo do grupo do qual faziam parte. A este proposito, o ponto 65 do Despacho
Normativo n° 1/2005 de 5 de Janeiro refere que uma “tomada de decisdo acerca de uma
segunda retencdo no mesmo ciclo, a excepcdo do 9° ano de escolaridade, deve ser
envolvido o competente conselho de docentes ou o conselho pedagogico e ouvido o0

encarregado de educacédo do aluno, em termos a definir no regulamento interno”.
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Tabela 3: Percentagens em relacdo aos factores internos a escola e ligados ao

professor como causa de indisciplina

QUESTAO 12.3: No caso de existir indisciplina na sala de aula, considera que podero ser causa desse

comportamento, factores internos a escola e ligados ao professor:

Factores Sub-factores Sempre Muitas | Algumas Raramente | Nunca Nao
Vezes | vezes respondeu

prgﬁgsgec')?/%?lj’no 7% | 22% | 58% 11% 0% 2%
Falta d‘;gﬁgﬁfg'smemos 0% | 4% | 25% 47% 22% 206
Fa'tac‘if]tﬁrurga‘?ao 0% | 0% | 35% 56% 7% 206

Estratégias e
metodologias de ensino 0% 16% 69% 13% 2% 0%

desajustadas

FACTORES : -
| Expectativas negativas 0 0 0 0 0 0

H\IIETSEC%\ILOASEA em relacdo aos alunos 4% 9% 40% 40% 5% 2%
E'nggssssgg Falta vocacéo 0% | 18% | 60% 7% 11% 4%
Fa"?)gg%"épgﬁggnc'a 2% | 20% | 53% 18% 7% 0%
Excessoaﬁjiggder dos 1 296 | 34% | 42% 18% 2% 2%
Ab”ggp%esii?ve;‘s’dos 0% || 18% | 53% 25% 4% 0%
Outros 0% | 0% 0% 0% 0% 0%
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Grafico 14- Factores internos a escola e ligados ao professor

0O Ma relagéo professor/aluno B Falta de conhecimentos cientificos

O Falta de formagao continua O Estratégias e metodologias de ensino desajustadas
B Expectativas negativas em relacéo aos alunos O Falta vocacao

B Falta de experiéncia pedagdgica O Excesso de poder dos alunos

B Abuso de métodos expositivos B Outros

75%

60%

45% -

30%-+

15%-+

0%
Sempre  Muitas Vezes Algumas  Raramente Nunca Nao
vezes respondeu

FACTORES INTERNOS A ESCOLA E LIGADOS AO PROFESSOR

Relativamente aos factores internos a escola e ligados ao professor — ma relagao
professor/aluno - as frequéncias muitas vezes e algumas vezes deixam transparecer a
opinido da maioria dos inquiridos, com 22% dos professores para a primeira frequéncia
e com 58% para a segunda frequéncia. 11% dos professores dizem que s6 raramente a
disciplina é afectada pela ma relacdo professor/aluno, embora, ao contrario destes, 7%
dos inquiridos indiquem que este factor poderd ser sempre causa de indisciplina. 2%
néo refere qualquer frequéncia.

Dos professores inquiridos, 47% apontam que sO raramente a falta de
conhecimentos cientificos por parte de quem lecciona pode ser causa de indisciplina;
22% dos inquiridos declaram que nunca a consideram factor de indisciplina, ao
contréario de 25% dos professores que o consideram algumas vezes e 4% muitas vezes.
Também nesta alinea, ndo responderam 2% dos inquiridos. Esta realidade vem, uma vez
mais, contrariar a opinido de Afonso (1991) uma vez que o autor acredita que a falta de
preparacdo cientifica dos professores pode nédo ajudar a evitar e resolver problemas de
indisciplina. “No contexto da formac&o inicial dos professores, a problematica da
(in)disciplina na escola e na sala de aula s6 raramente aparece como unidade tematica
nos programas (...) (Idem, p.119).

Quanto a falta de formacéo continua de professores, 56% dos inquiridos sdo de
opinido que raramente esta lacuna é causa de indisciplina; 35% consideram-na origem

de indisciplina algumas vezes e 7% nunca. Nenhum professor refere as frequéncias
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sempre e muitas vezes. Dos professores participantes, 2% ndo mencionam nenhuma
frequéncia. Apesar da maioria dos inquiridos ndo considerar este factor relevante no
surgimento da indisciplina, convém ndo esquecer que a formacao inicial ndo é uma
formagdo acabada. O mundo actual encontra-se em constante transformacdo e o
professor deve acompanhar essas mudancas. Com efeito, apostar na formacdo de
professores € 0 mesmo que apostar em estratégias de prevencédo da indisciplina.

As estratégias e metodologias de ensino desajustadas sdo consideradas, algumas
vezes, como causa da indisciplina pela maioria dos professores — 69%. A frequéncia
muitas vezes é apontada por 16% dos professores enquanto a frequéncia raramente é
apontada por 13% dos participantes. Apenas 2% dos professores desconsidera este
factor e menciona a frequéncia nunca. De facto, € fundamental que os professores
adoptem as técnicas e as estratégias mais adequadas e adaptadas ao desenvolvimento
cognitivo e moral, interesses, valores e vivéncias dos seus alunos.

Relativamente as expectativas negativas dos professores em relagdo aos alunos,
as frequéncias algumas vezes e raramente apresentam valores idénticos,
correspondentes as opinides manifestadas por 40% dos docentes dentro de cada
frequéncia. Podemos constatar que 9% dos professores apresentam opiniées opostas,
4% deles a frequéncia sempre e os outros 5% a frequéncia nunca. Muitas vezes é
referida por 9% dos professores.

No que diz respeito a falta de vocacgdo, 60% dos professores inquiridos declaram
que este factor pode suscitar, algumas vezes, indisciplina. 18% consideram esta caréncia
causa provavel de indisciplina muitas vezes e 7% raramente. A restante amostra —11%
dos professores — nunca consideram esta falta como causa de indisciplina.

Dos professores inquiridos, 53% indicam, algumas vezes, a falta de experiéncia
pedagdgica como causa provavel dos comportamentos indisciplinados; 20% muitas
vezes, 2% sempre, 18% raramente e 7% nunca a consideram.

Quanto ao excesso de poder dos alunos, as frequéncias que mais se destacam sdo
as muitas vezes, algumas vezes e raramente, com valores correspondentes a 34%, 42% e
18% dos professores respectivamente. As frequéncias extremas — sempre e nunca —
indicam 2% dos professores para cada frequéncia. Ainda 2% dos inquiridos nao
respondeu a esta alinea.

No que se refere ao abuso de métodos expositivos como possivel causa de
indisciplina, 53% dos professores sdo da opinido que este método pode, algumas vezes,

influenciar negativamente o comportamento dos alunos; 18% apontam-no de muitas
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vezes; 25% dos professores consideram este factor raramente e apenas 4% assinalaram

nunca. A este propdsito Veiga (2007, p.158) afirma, “sair das exposicOes teoricas,

centradas no professor, para situacfes que permitem aos alunos passar pela sequéncia

observar, manipular, experimentar, reflectir e discutir sera uma boa forma de,

facilitando a aprendizagem, prevenir situac6es de indisciplina”.

Gréfico 15- Representacdes sociais dos professores em relagdo aos alunos
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QUESTAO 13- Costuma construir expectativas acerca dos seus alunos?

35%

36%

18%

11%

0%

Sempre

Muitas vezes

Algumas Vezes

Raramente

Nunca

De acordo com o grafico 15, constatamos que 36% dos professores inquiridos

nunca fazem representacGes sociais dos seus alunos assim como 35% s6 o fazem

raramente. 18% dos professores admitem fazé-lo algumas vezes e 11% muitas vezes. A

frequéncia sempre ndo €& mencionada por nenhum dos inquiridos. As ideias

preconcebidas e a rotulagem a volta das criangas, constituem, muitas vezes, um

obstaculo ao empenhamento dos alunos.
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CONSTRUCAO DA DISCIPLINA

Tabela 4- Percentagens em relagdo as actuac6es dos professores para prevenir e/ou

diminuir comportamentos indisciplinados

QUESTAO 14: Para evitar ou diminuir os comportamentos indisciplinados:

PARA EVITAR OU DIMINUIR OS Muitas | Algumas NZo
COMPORTAMENTOS Sempre 9 Raramente | Nunca
INDISCIPLINADOS: vezes | vezes Respondeu
Procura perceber as razdes desses
comportamentos e respectivos 73% 20% 5% 2% 0% 0%
antecedentes?
Dialoga com o(s) aluno(s)? 69% 31% 0% 0% 0% 0%
Recorre ae";uiggggfgados de 20% | 40% | 33% 7% 0% 0%
Diversifica as estratégias de ensino
e adopta outros contetidos 18% 49% 33% 0% 0% 0%
programaticos?
Participa aI(E)S(égl(;rgienador de 11% 13% 43% 29% 204 204
Utiliza umrz(s:gegpae ggacsrgdltos elou 0% 31% 47% 16% 204 1%
Outro(a) 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Gréfico 16- ActuacGes dos professores para prevenir e/ou diminuir

comportamentos indisciplinados

O Procura perceber as razées desses comportamentos e respectivos antecedentes?

E Dialoga com o(s) aluno(s)?

O Recorre aos encarregados de educagdo?

O Diversifica as estratégias de ensino e adopta outros conteddos programaticos?
B Participa ao Coordenador de Escola?

O Utiliza um sistema de créditos e/ou recompensas?

B Outro(a)
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Pela observacdo da Tabela 4 e do Grafico 16, verificamos que para evitar ou

diminuir os comportamentos indisciplinados, 73% dos professores inquiridos dizem que
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procuram perceber sempre as razdes desses comportamentos e respectivos antecedentes.
Verificamos também que 20% respondem que o procuram fazer muitas vezes, 5%
algumas vezes e 2% raramente. As frequéncias nunca ndo obtiveram nenhuma resposta.

Para desviar os comportamentos indisciplinados, 69% dos professores dizem
recorrer sempre ao didlogo com os alunos e 31% dizem fazé-lo muitas vezes. As
restantes frequéncias ndo apresentam qualquer indicacdo. E unanime a opinido de
diversos investigadores e da maioria dos professores inquiridos relativamente a
importancia do diadlogo como base de uma boa relagdo professor/aluno. De facto, toda
esta relacdo deve assentar num didlogo constante, aberto, construtivo e, sobretudo,
conducente a uma melhoria de todo o comportamento e actividade pedagdgica.

Quanto ao recurso aos encarregados de educacgdo, 20% dos participantes dizem
fazé-lo sempre, 40% muitas vezes e 33% algumas vezes. A frequéncia raramente
espelha apenas a opinido de 7% dos professores. Tendo em consideragdo que a fungéo
da escola é formar os alunos para a vida futura, tera de ter como objectivo e
responsabilidade, juntar todos os esfor¢cos em prol do seu sucesso. Neste sentido, a
familia é uma peca fundamental, que deverd estar sempre presente em todas as
actividades escolares. Cabe a escola, estar em permanente contacto com 0s
encarregados de educacdo, informando-os de todo o processo escolar e obtendo
informacdes deles por parte dos pais. Quando as familias participam na vida escolar,
constrdi-se um clima saudavel e de entendimento, levando a uma partilha de poderes
que muito melhora a ac¢do educativa e que, certamente, dara frutos, na formacdo de
cidad&os e na construcao de uma sociedade respeitadora dos valores democraticos.

Para abrandar ou evitar os comportamentos indisciplinados, 18% dos professores
optam por diversificar sempre as estratégias de ensino e/ou adoptar outros contetdos
programaticos; 49% dos professores optam por esta diversificagdo muitas vezes e 33%
algumas vezes. Ninguem assinala as frequéncias raramente e nunca. Como é do nosso
conhecimento, é crucial que os professores adoptem medidas individualizadas e
recorram a metodologias e estratégias interessantes de forma a captarem a atencdo e o
gosto pelos trabalhos a desenvolver.

Relativamente a participacdo ao coordenador de escola dos comportamentos
indisciplinados, 43% dos professores dizem que o fazem algumas vezes, 13% muitas
vezes e 11% sempre; 29% dos professores fazem raramente esta participacdo e apenas
2% dizem que nunca a fazem. Assim, entendemos que as participacbes dos

comportamentos indisciplinares ao coordenador de escola sdo um pedido de ajuda para
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a resolucdo dos problemas com que o professor se depara e, muitas vezes, funcionam
também como um *“desabafo”.

Dos professores cooperantes, 47% dizem utilizar, algumas vezes, sistemas de
créditos e/ou recompensas para minorar a indisciplina e 31% utilizam-nos muitas vezes.
A frequéncia raramente é assinalada por 16% dos inquiridos e a nunca somente por 2%;
4% dos professores ndo responderam a esta alinea. Reforcar os comportamentos
adequados e premiar os trabalhos positivos, 0 empenhamento e a dedicacdo pode ser

uma das estratégias preventivas no combate a indisciplina na sala de aula.

Tabela 5: Percentagens em relagdo aos procedimentos a adoptar perante casos de

indisciplina.

QUESTAO 15: Na sua opinifo, a indisciplina dos alunos impele-o a:

NA SUA OPINIAO, A INDISCIPLINA Semore Muitas | Algumas Raramente | Nunca N&o
DOS ALUNOS IMPELE-O A: b vezes | vezes Respondeu

Ref'e;rtgfgsrseclf/;% namento 22% | 36% | 29% 9% 2% 2%

Ignorar a situacao? 0% 0% 7% 38% 53% 2%

Investir na sua formagéo? 9% 20% 49% 16% 4% 2%

Abandonar a profissdo? 0% 2% 22% 25% 49% 2%

Outro(a) 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Grafico 17- Procedimentos a adoptar perante casos de indisciplina

@ Repensar as metodologias e estratégias adoptadas? m Reflectir o relacionamento professor/aluno?
O Ignorar a situagao? O Investir na sua formagao?
B Abandonar a profisséo? O Outro(a)
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Analisando a Tabela e o Gréfico anteriores, concluimos que a indisciplina com
que o professor se depara na sala de aula, impeli-o, muitas vezes, a repensar as
metodologias e estratégias adoptadas; 18% respondem algumas vezes e as frequéncias
sempre e raramente apresentam valores idénticos com 9% dos inquiridos cada
frequéncia. A restante amostra — 6% dos professores - seleccionam a frequéncia nunca.

Reflectem sempre no relacionamento professor/aluno 22% dos professores,
muitas vezes, 36% dos professores e algumas vezes 29%. 9% dos professores
respondem que raramente fazem esta reflex@o e 2% dizem que nunca o fazem.

Perante casos de indisciplina na sala de aula, 53% dos professores respondem
gue nunca ignoram a situacdo. 38% s6 o fazem raramente e apenas 7%, algumas vezes.
Neste item, ninguém assinala as frequéncias sempre e muitas vezes.

Dos professores questionados, 9% sdo de opinido que a indisciplina os incita a
investir sempre na formacéo continua, 20% muitas vezes e 49% algumas vezes. Este
investimento é feito raramente por 16% e nunca por 4%. Também nesta alinea 2% dos
professores nao referiu qualquer frequéncia.

Quanto a dltima alinea, 49% dos professores declaram que a indisciplina nunca
os impele de abandonar a profissdo e 25% responde raramente. A frequéncia algumas
vezes obtém a resposta de 22% dos inquiridos e somente 2% impele-o muitas vezes. Na
opinido de Veiga (2007), alguns professores, sobretudo os mais novos, entram em
estado de desanimo face a indisciplina dos alunos e convencidos que ndo tém
capacidades para lidar com tais alunos, abandonam a profissdo. Ora, tendo nés uma
populacdo cuja faixa etéria varia entre 0s 26 e os 35 anos (45%) (ver grafico 2), tornam-

se menos permeaveis ao desanimo.
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Grafico 18- Tipo de abordagem utilizado pelo professor na construcao da
disciplina
QUESTAO 16- Com vista a construgdo de um ambiente de disciplina na sala de aula,
qual das abordagens utiliza com mais frequéncia?

11% 0%

89%

OPreventiva B Correctiva OPunitiva

Da leitura do Grafico 18, constatamos que a abordagem utilizada com mais
frequéncia com vista & construcdo de um ambiente de disciplina na sala de aula é a
abordagem preventiva, aplicada por 89% dos professores inquiridos. A abordagem
correctiva é a mais utilizada pelos restantes representantes da amostra — 11%. Assim, a
abordagem punitiva ndo € referida por nenhum dos professores. Podemos concluir que a
abordagem preventiva é aquela que melhor favorece a construgdo da disciplina na sala
de aula. “Intervir precocemente funciona como uma mais valia neste processo
atendendo que muitos dos problemas disciplinares vao-se agudizando sistematicamente,
se ndo existir intervencdo, funciona portanto, como uma “bola de neve”” (Afonso, 2006,
p. 188).
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Grafico 19- Importancia da formacao de professores

QUESTAO 17- Qual a importancia que atribui & formacao de professores para lidar com a
indisciplina na sala de aula?

4% 0% 2%

4%

29%

O Muito importante B Importante O Mais ou menos importante OPouco Importante B Nada Importante B N&o sei

Analisando o Gréfico 19, verificamos que 61% dos professores atribui muita
importancia a formacdo de professores para lidar com a indisciplina na sala de aula.
29% consideram importante, 4% mais ou menos importante e, pouco importante,
igualmente 4% dos professores. Somente 2% dos docentes assinalaram a frequéncia ndo
sei e nenhum a frequéncia nada importante. Efectivamente, a formacdo inicial e
continua dos professores tem como finalidades principais a aquisicdo e melhoria da

competéncia docente e o incentivo a inovacdo educacional.

Grafico 20- Sensacao de esgotamento relativamente a docéncia

QUESTAO 18- Sente-se emocionalmente esgotado(a) com a docéncia?

9% 2% 0%

34% 55%

O Sempre B Muitas Vezes OAlgumas Vezes ORaramente BNunca
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Da observacdo do Gréafico 20, constatamos que 55% dos professores se sentem,
muitas vezes, emocionalmente esgotados com a docéncia; 34% afirmam que se sentem
algumas vezes, 9% raramente e 2% nunca. Nenhum dos inquiridos respondeu a
frequéncia sempre. A par da indisciplina, poder-se-a criar na classe docente um mal-
estar e, consequentemente sentimentos de inseguranga, instabilidade, frustracéo, receio,

stress e revolta.

Grafico 21- Desejo de exercer outra actividade que néo a de professor

QUESTAO 19- Se pudesse, gostaria de exercer outra actividade que n&o a de
professor?

11%

0
53% 36%

OSim @BNao OTalvez

Relativamente a vontade que os professores demonstram em exercer outra
actividade que ndo a de professor, verificamos a partir do grafico 19 que sdo 53% o0s
professores que respondem talvez; 36% declaram que nédo e 11% respondem que sim.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, tivemos a oportunidade de reflectir sobre a
problematica da indisciplina dentro da sala de aula, debru¢ando-nos em testemunhos de
diferentes autores. Estas fundamentacGes teéricas foram complementadas com o0s
resultados obtidos pelo trabalho de campo.

Contextualizamos e analisamos o conceito de (in)disciplina apesar de este ser
um conceito vago, impreciso e complexo, pelas diversas concepcdes que dela decorrem.
Apesar de encontrarmos muitos factores que poderdo estar na origem da indisciplina,
(factores de ordem social e politicos, factores de ordem familiar, factores institucionais
formais, factores institucionais informais, factores pessoais do aluno), foi nos factores
pessoais do professor e factores pedagdgicos que nos centramos, visto serem 0s
professores e os alunos os principais implicados no processo ensino/aprendizagem.
Assim, concluimos que a ma relacdo pedagdgica estabelecida entre professor/aluno, o
estilo de lideranca e ensino inapropriado, as relacbes de poder assimétricas entre
docentes e discentes, as expectativas negativas que eventualmente os professores tém a
respeito dos alunos, as estratégias de ensino inadequadas ou desajustadas, a deficiente
formacdo inicial e insuficiente formacdo continua dos professores e a falta de
competéncia cientifica, sdo factores que podem estar na base de diversos
comportamentos disfuncionais. Para contrariar estes factores, concluimos que a relagédo
pedagdgica deve sempre basear-se no dialogo, no respeito matuo, no estimulo e
encorajamento de todas as actividades e nas expectativas positivas centradas em cada
aluno. O professor tem de deixar de basear-se no modelo de pedagogia colectiva assente
no principio de ensinar muitos como se fosse um s6. Cabe ao professor gerir a
heterogeneidade de alunos, respeitando as suas diferencas, experiéncias e vivéncias e
praticando um ensino individualizado. Para uma relacdo pedagdgica harmoniosa € ainda
de extrema importancia a negociacéo e estabelecimento de regras entre professor/aluno,
na medida em que estas sdo mais facilmente conducentes a manutencdo de um bom
clima disciplinar.

Reportando-nos agora a fundamentacdo empirica, a partir da informacédo
recolhida e de acordo com os dados pessoais dos professores inquiridos, verificamos
que a nossa populacdo é maioritariamente feminina, o que confirma a tendéncia, desde

sempre, da feminizag&o no ensino.
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Confrontando os dados relativos a faixa etéria, situacdo profissional e tempo de
servigo dos docentes do 1° ciclo pertencentes ao Agrupamento em questdo, verificamos
que se trata de um corpo docente duma faixa etaria relativamente jovem,
maioritariamente pertencente ao Quadro de Zona Pedagbgica e com razoavel
experiéncia pedagogica. Na opinido de Maya & Huberman (2000, p.17), a experiéncia
pedagodgica ajuda o professor a ter mais confianga em si proprio, a estar mais a vontade
em situacGes complexas e inesperadas e a saber relativizar os problemas, ao contrario
dos professores em inicio de carreira que se mostram mais inseguros e receosos € ao
contrario dos professores em fim de carreira que se encontram numa fase de
desinvestimento no trabalho, para consagrar mais tempo a si proprio e aos seus
interesses.

Relativamente aos dados académicos, observdmos que quase todos o0s
professores (53%) tém, pelo menos, licenciatura, conferindo-lhes uma maior
competéncia cientifica e, possivelmente, pedagdgica.

Quanto a escolha da carreira docente verificamos que a maioria da amostra, 76%
dos professores, optou pela docéncia por vocagdo, 0 que naturalmente conduziria o
professor a uma realizagédo profissional gratificante.

Concluimos que a indisciplina se assume como um problema frequente, real,
actual e preocupante no universo dos professores.

A partir da andlise dos inquéritos, verificamos também que todos os professores
estdo cientes que um bom relacionamento professor/aluno é crucial para o éxito do
processo ensino/aprendizagem. E esse relacionamento pedagdgico adequado, prende-se
com o estabelecimento e negociacéo de regras de funcionamento entre professor/aluno,
no inicio do ano lectivo. Estes inquéritos também revelam a quase unanimidade acerca
da importancia destas regras de conduta para o sucesso do acto educativo (98%). Se
houver negociacdo e definicdo de regras simples e coerentes, estas serdo,
provavelmente, mais facilmente interiorizadas e cumpridas.

Perante a questdo se o professor pode ser responsavel pela indisciplina na sala de
aula, observdmos as frequéncias mais significativas e constatdimos que muitos
professores se assumem como causadores da indisciplina dentro da sala de aula. Estrela
(2002, p.88) considera que “o comportamento distante do professor, a
despersonalizacdo da relagdo originada pelo professor que ignora o nome do aluno, a
brandura quando é esperada a for¢a sdo algumas das situagdes que suscitam a retaliacdo

do aluno”.
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Numa outra questdo pretendiamos apurar a opinido dos professores
relativamente aos factores que poderdo potenciar comportamentos indisciplinados:
factores externos a escola, factores internos a escola e ligados a organizacdo escolar e
factores internos a escola e ligados ao professor. No primeiro factor externo a escola
refere-se a escolaridade obrigatéria pelo que 40% atribuem raramente responsabilidade
a este factor e 29% algumas vezes. Assim, verificAmos que a opinido dos inquiridos esta
um pouco desfasada da de Jesus (2003) e de Ivo Domingues (1998, p.16), na medida em
que estes investigadores defendem que com o alargamento da escolaridade obrigatéria e
a massificacdo do ensino, a escola comecgou a ser, para muitos alunos, uma imposicéo e
um dever, criando-se, assim, situacdes de desinteresse e indisciplina.

Relativamente a rectaguarda familiar precéria, a desvalorizacdo do saber escolar
e problemas psicoldgicos dos alunos (desenvolvimento cognitivo e moral, perturbagdes
emocionais...) séo factores considerados sempre (16%), muitas vezes (64%) e algumas
vezes (20%) como causadores de indisciplina, por parte dos professores. De facto, para
Jodo Amado (2001, p.42) por detras de comportamentos indisciplinares, podem estar
factores de ordem familiar, ou seja, valores familiares diferentes dos da escola,
disfuncionamento do agregado familiar e demissdo da fungéo socializadora. Destas
familias disfuncionais, na maioria pertencente a estratos socio-econdémicos baixos,
partem as expectativas negativas e pouco confiantes em relacdo a escola. Dai muitos
professores atribuirem responsabilidades as familias, dado estas desvalorizarem o0s
saberes escolares.

Quanto aos factores internos a escola e ligados a organizagdo escolar,
questionamos em que medida € que o deficiente funcionamento e organizacdo escolar
podem prejudicar a disciplina na sala de aula e 49% dos professores responderam
raramente e 33% algumas vezes. Contudo Jesus (2003) defende que “onde houver uma
pessoa intelectualmente preparada, com uma mensagem importante para transmitir e o
gosto para a comunicar, havera ensino de qualidade, mesmo que as aulas sejam
leccionadas numa garagem velha e cheia de goteiras. Mas se dermos a tarefa
educacional a uma pessoa sem preparacdo, que desconhece o trabalho que deve fazer,
sem motivacdo para comunicar com as novas geracées, ndo podemos esperar uma
educacédo de qualidade, ainda que dediguemos imensos recursos financeiros a construir
edificios magnificos e pavilhdes polidesportivos de Ultima tecnologia”.

Quanto ao excesso de alunos por turma, este factor é referido pela maioria dos
inquiridos (58%), muitas vezes, como causa da indisciplina na sala de aula. E de senso
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comum que quanto maior € o grupo com o qual um professor se relaciona, maior é a
dificuldade que ele tem em apoiar os alunos e em controlar a turma.

Relativamente a falta de motivacdo provocada por retencdes sucessivas, a
opinido entre os inquiridos diverge na medida que 40% assinala a frequéncia muitas
vezes, 36% algumas vezes e 22% a frequéncia raramente. A este propdsito e a partir de
algumas investigacOes, Veiga refere que os alunos que sentem os efeitos das repeténcias
reagem com maior agressividade e transgridem mais do que os alunos sem retencées.

No que concerne aos factores internos & escola e directamente ligados ao
professor, tentdmos saber que opinido tinham acerca da influéncia da méa relacéo
professor/aluno na disciplina. Concluimos que a maioria considera este factor como
causa de comportamentos indisciplinados dentro da sala de aula. De facto, uma relacdo
pedagdgica harmoniosa entre professor/aluno é favoravel a qualquer acto educativo.

Relativamente a falta de conhecimentos cientificos por parte de quem lecciona e
a falta de formac&o continua dos professores, grande parte dos inquiridos considera-as,
sobretudo, causas raras de indisciplina. Apesar de os professores inquiridos néo
considerarem esta causa de indisciplina muito relevante, os professores demonstram
necessidade em investir na sua formagdo, de forma a evitar e/ou diminuir
comportamentos indisciplinados. De acordo com a nossa opinido e com o que ja foi
referido anteriormente, a formacdo de professores mostra-se importante pois ajuda 0s
professores a lidar com situacdes problematicas, no sentido da prevencdo e até de
abolicdo de comportamentos indisciplinados. Além disso, numa sociedade cada vez
mais complexa e diversa, cabe ao professor aperfeicoar constantemente a sua pratica e
envolver-se em actividades de actualizagéo e continua formacao.

Quanto as estratégias e metodologias de ensino desajustadas e utilizadas pelos
professores, a maioria, 69%, considera que estas podem ser, muitas vezes, motivo de
indisciplina dentro da sala de aula. Assim, para contrariar este factor e/ou evitar
comportamentos problematicos, também a maioria dos professores diz diversificar as
estratégias e ajustar os conteudos programaticos as dificuldades e necessidades de cada
aluno. Isabel Sanches (2001, p.74) afirma que se devem “seleccionar métodos,
estratégias e actividades adequados ao estilo de aprendizagem de cada aluno em
situacdo de grupo, apostando sempre em experiéncias de aprendizagem significativas
para o aluno”. E indispenséavel que cada professor adopte as técnicas mais adequadas, de
forma a ir ao encontro do desenvolvimento cognitivo e moral, interesses, valores e

vivéncias dos seus alunos.
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Relativamente ao excesso de poder dos alunos, 42% dos inquiridos consideram-
no, algumas vezes, causa de indisciplina e 34% muitas vezes. De facto, os alunos
podem adoptar comportamentos perturbadores, como contestacdo ou desrespeito pela
autoridade do professor, resultado das relacGes de poder que se estabelecem dentro da
sala de aula.

Perante as representacdes sociais que os professores fazem a respeito dos seus
alunos, concluimos que a maioria dos professores nunca ou raramente rotula os alunos.
Apenas 18% rotulam algumas vezes e 11% muitas vezes. O que acontece é que a ac¢ao
pedagdgica de alguns dos agentes educativos continua a ser dominado por
representacfes (modos de pensar) estereotipadas e preconceituosas, particularmente
penalizadoras dos alunos dos meios socialmente desfavorecidos.

Para a construcdo da disciplina e de modo a evitar e/ou diminuir
comportamentos indisciplinados, grande parte dos inquiridos - 73% - responde que
procura perceber sempre as razdes desses comportamentos e respectivos antecedentes.
De facto, os professores ndo se podem alhear ou abstrair das influéncias e das
aprendizagens advindas da familia e da comunidade. Se o ensino escolar for totalmente
desligado da vida doméstica e comunitaria, resultardo, sem duvida, tensées e “choques
culturais”. E a este propdsito Estrela afirma: “ndo se pode falar em disciplina ou em
disciplina independentemente do contexto socio-historico em que ocorre” (2002, p.17).

E unanime a opinido de diversos investigadores e da maioria dos professores
inquiridos relativamente & importancia do didlogo como base de uma boa relacdo
professor/aluno. De facto, toda a relacdo deve assentar num diélogo constante, em que o
tradicional conceito de *“autoridade” seja, ndo propriamente abolido, mas
fundamentalmente reformulado.

Relativamente aos encarregados de educacdo, 40% dos professores dizem
recorrer a eles muitas vezes e 33% algumas vezes. O envolvimento dos
pais/encarregados de educacdo, ndo deixa margens para duavidas, € um factor
fundamental a ter-se em atencdo, ndo sO pela condi¢do de tornar consistente a relacéo
Escola/Familia, mas também como meio de ajuda para que 0s professores possam
conhecer melhor o processo individual de cada aluno.

No que trata a sistema de créditos e/ou recompensas, 31% utiliza muitas vezes
este sistema de forma a prevenir e/ou diminuir a indisciplina. 47% dizem que utilizam
este recurso algumas vezes e 16% raramente. De facto, na opinido de Sanches (2001,
p.101) “estabelecer um sistema de prémios ligados a pontuacdo obtida na execucdo das
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tarefas funciona, por vezes, muito bem. E a materializacdo do sucesso obtido e o
reconhecimento perante os pares”.

Quanto ao ignorar da indisciplina, grande parte dos professores, 53%, diz nunca
o fazer e 38% raramente. Na opinido de Nizet & Hiernaux (1987, p.80), o professor que
ignora o comportamento desviante vai contra 0 sistema normativo da aula,
desencadeando mais comportamentos indisciplinados e com graus de gravidade
superiores, até o aluno conseguir chamar a atencéo do professor.

No que concerne as abordagens utilizadas com mais frequéncia com vista a
construcdo de um ambiente de disciplina na sala de aula, 89% utiliza com mais
frequéncia a abordagem preventiva. Apenas 11% utilizam a abordagem correctiva com
mais assiduidade. A este respeito, a maioria dos inquiridos partilha a mesma opinido
com diversos autores, nomeadamente Estrela (2002, p.91), Eulalia Barros (1996, p.46),
Carita & Fernandes (1997) e afirmam que para se evitarem comportamentos
inadequados, os professores devem-se centrar na prevencao da disciplina e ndo na forma
de a controlar.

Finalmente, pretendiamos saber se os professores se sentem emocionalmente
esgotados com a docéncia e constatamos que 55% responde gque 0 sentem muitas vezes
e 34% algumas vezes. Todos nds sabemos que a indisciplina produz efeitos negativos
ndo s em relacdo a socializagcdo e ao aproveitamento escolar dos alunos, mas também
em relagdo aos professores. O tempo que o professor perde na manutencdo da ordem e o
desgaste provocado pelo clima de tenséo leva, muitas vezes, a sentimentos de frustracéo
e desanimo, cansago fisico, ansiedade, stress, absentismo laboral e algumas vezes
manifestacio do desejo de abandonar a profissdo. E 0 que nos comprova a ultima
questdo relativamente ao desejo de exercer outra profissdo. Do universo de professores
inquiridos obtivemos as seguintes respostas: 11% responderam que desejavam, 36%
responderam que nao e os restantes 53% responderam que talvez.

Com a investigacdo que desenvolvemos, quer centrada em diferentes autores,
quer baseada numa pequena amostra, julgamos ter encontrado a resposta a pergunta de
partida que despoletou o nosso trabalho. Com efeito, na perspectiva de diferentes
autores e professores, também eles podem ser responsaveis pela indisciplina na sala de
aula.

Relativamente a primeira hipotese formulada, que pretendia apurar se a relacéo

pedagdgica surge como um factor determinante na gestdo de comportamentos de
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indisciplina, esta foi validada na medida em que a parte empirica a confirma. De facto,
uma proficua relacdo pedagdgica é um factor determinante no combate a indisciplina.

Quando as estratégias pedagdgicas sdo inadequadas — comportamento distante
do professor, deficiente utilizacdo de regras, temas monotonos e desajustados, métodos
demasiado expositivos... podem conduzir a indisciplina. Relativamente as estratégias
pedagodgicas inadequadas, tentamos conhecer a opinido dos professores inquiridos
acerca da importancia das mesmas e constatimos que a maioria deles considera a
inadequacdo das estratégias, um factor de indisciplina. Assim, a segunda hipotese - As
estratégias pedagogicas inadequadas e contetidos programaticos desajustados afectam o
sucesso educativo — também foi validada pela nossa populacdo em estudo. O ensino tem
que ser criativo, e ndo apenas transmissor de contetdos, pesado e rotineiro. Além disso,
as tarefas devem ajustar-se as necessidades de cada um.

Referente a terceira hipOtese - As expectativas negativas dos professores em
relacdo aos alunos podem prejudicar a relacdo professor/aluno, entendemos que esta
hipdtese foi infirmada pois ndo se encontra em consonancia com o0s professores
inquiridos. De facto, as expectativas negativas dos professores em relacdo aos alunos
podem ser lesivas, quer para a relagdo professor/aluno, quer para o sucesso escolar e
auto-estima dos alunos que, por vezes, tendem a comportar-se de acordo com as
percepcdes que os professores tém deles.

A insuficiente formacdo inicial e continua dos professores também pode ser
outro factor de indisciplina. Para colmatar esta lacuna, é necessario que a formagéao
inicial e continua de professores os dote de instrumentos de analise ligados a psicologia
cognitiva e relacional. Formacdo que sugira praticas alternativas, que ajude o0s
professores a lidar com a heterogeneidade da turma e ainda que proporcione alteracédo
nos modos de organizagdo pedagogica. Os professores inquiridos confirmam a
importancia da formacéo de professores para os ajudar a lidar com a indisciplina na sala
de aula e consequentemente validam a quarta hipotese - A formacdo de professores,
quer inicial, quer continua, ¢ fundamental para os ajudar a acompanhar a mudanca
social, prevenindo eventuais comportamentos disruptivos e evitando e/ou minimizando
sintomas de mal-estar docente.

Foram analisadas e descritas medidas que dizem respeito ao trabalho dos
professores e que devem ser concretizadas para prevenir e tentar resolver eventuais
situacOes de indisciplina na sala de aula. Referimos a importancia do envolvimento

familiar e seguimos a linha de pensamento de Afonso (2006, p. 58) que afirma “quanto
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mais se fomentar uma cultura participativa, uma cultura de comunicacdo, de implicacéo,
cooperacdo e intervengdo mais contribuimos para um percurso correcto da construgédo
da disciplina”.

Abordamos também os possiveis efeitos negativos da indisciplina, reflectidos no
professor. Estes efeitos manifestam-se sob a forma de desgaste fisico e psicolégico,
ansiedade, perda de eficacia educativa, diminuicdo de auto-estima, sentimento de
frustracdo, desanimo e stress. Este conjunto de factores pode levar, em casos extremos,
ao abandono da profissao.

Com este trabalho, pretendemos reflectir consciente e profundamente,
aperfeicoando 0s nossos conhecimentos assim como as nossas fungdes como
professores do ensino basico do 1° ciclo. Tentdmos também ter dado um pequeno
contributo aos colegas e restante comunidade educativa acerca de um tema téo
problematico e actual como € a indisciplina na escola, ndo s6 pela frustracdo que
eventualmente pode provocar ao professor mas também pela desmotivacgéo, desinteresse
e consequente insucesso escolar do aluno. A concluséo deste trabalho chega agora ao
seu ponto de partida. Se por um lado obtivemos respostas, por outro lado, surgiram-nos
novas questdes: Estardo os professores determinados a constituir grupos de discussdo
para debaterem e reflectirem sobre este problema? Os actuais planos de formacdo inicial
e continua de professores preparam 0s mesmos para a diversidade de problemas
existentes na escola? Em que medida é que a falta de acompanhamento dos
pais/encarregados de educagéo influenciam a (in)disciplina na sala de aula?

Estas e outras questdes ficam, de momento, sem resposta, mas acreditamos ter
ajudado a divulgagdo de perspectivas, de instrumentos de trabalho e ainda de novas

formulac@es de perguntas para futuros trabalhos.
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ANEXO N°1

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Caro(a) colega:

Pretendemos realizar um trabalho de investigacdo, que tem como objectivo,
analisar os factores que poderdo potenciar os comportamentos disruptivos na sala de
aula e originados, eventualmente, pelo professor.

Neste sentido, pedimos a sua colaboracdo para o preenchimento do presente
questionario. As questdes sdo «fechadas», isto €, apenas requerem uma cruz (x). Tenha
em consideracdo que ndo existem respostas certas ou erradas, devendo ser sincero(a) e
espontaneo(a) em todas elas.

O anonimato sera garantido.

Muito obrigada pela sua colaboragéo.

I- DADOS PESSOAIS

1- Sexo:
a)Feminino

b)Masculino:

2- ldade
a) Até 25anos
b) Entre 26 e 35
Cc)Entre36e45
d) Entre46e55

e) Maisde 55 anos
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I1- DADOS ACADEMICOS

3- Formacado Académica
a) Bacharelato
b) Licenciatura
c) DESE/CESE __
d) Poés-graduacdo
e) Mestrado

f) Doutoramento

I11- DADOS PROFISSIONAIS

4- Situacao Profissional:
a) Quadro de Escola
b) Quadro de Zona Pedagbgica

c) Contratado(a)

5- Tempo de Servico:
a)lab5anos
b)6ald
c)llal5_
d)16a20__
e)2la25
f)26a30__

g) Maisde 30 anos ____

6- A escolha da carreira de ensino foi devido a:
a) Vocagdo
b)Prestigio da profissdo
c) Remuneracdo
d) Desvio de curso devido a numero clausus

e) Falta de saida profissional no curso ideal
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IV- INDISCIPLINA E RELACAO PEDAGOGICA NA SALA DE AULA

7- Com que frequéncia se depara com casos de indisciplina na sala de aula?
a) Sempre
b) Muitas vezes
c) Algumas vezes
d) Poucas vezes

e) Nunca

8- Na sua opinido, uma relacdo pedagdgica adequada entre professor e aluno é
essencial para garantir o sucesso no processo ensino/aprendizagem?

a)Sim__

b) Ndo

c)Ndosei

9- No caso de indisciplina, consegue abstrair-se e tenta exercer cabalmente a sua
actividade?
a) Sempre
b) Muitas vezes
c) Algumas vezes
d) Poucas vezes

e) Nunca

10- No inicio do ano lectivo, estabelece e negoceia com o0s seus alunos regras de
conduta?

a) Sempre

b) Muitas vezes
c) Algumas vezes
d) Raramente

e) Nunca
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11- Pensa que, por vezes, o professor pode ser responsavel pela indisciplina na sala

de aula?
a) Sempre
b) Muitas vezes
c) Algumas vezes
d) Raramente

e) Nunca

12- No caso de existir indisciplina na sala de aula, considera que poderéo ser

causa desse comportamento:

12.1- Factores externos a escola

Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Raramente

Nunca

a) Escolaridade obrigatoria

b) Rectaguarda familiar precéria

c) Desvalorizagdo do saber escolar

d) Motivos psicolégicos (ex: perturbagdes
emocionais...)

e) Outro(s):

12.2- Factores internos a escola e ligados a
organizacao escolar

Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Raramente

Nunca

a) Deficiente funcionamento e organizagéo
escolar

b) Clima de escola pouco motivador

c) Excesso de alunos por turma

d) Falta de equipamentos

e)Falta de motivagdo provocada por
retencdes sucessivas

) Outro(s):

128




12.3- Factores internos a escola e ligados
ao professor:

Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Raramente

Nunca

a) Ma relacao professor/ aluno

b) Falta de conhecimentos cientificos por
parte de quem lecciona

c) Falta de formacéo continua

d) Estratégias e metodologias de ensino
desajustadas

e) Expectativas negativas dos professores em
relacdo aos alunos

f) Falta de vocacgéo

g) Falta de experiéncia pedagogica

h) Excesso de poder dos alunos

i) Abuso de métodos expositivos

J) Outro(s):

13-Costuma construir expectativas acerca dos seus alunos?

(Ex: Bom ou mau aluno; disciplinado ou indisciplinado...)

a) Sempre

b) Muitas vezes
c) Algumasvezes
d) Raramente

e) Nunca
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V- CONSTRUCAO DA DISCIPLINA

14- Para evitar ou diminuir 0s
comportamentos indisciplinados:

Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Raramente

Nunca

a) Procura perceber as razOes desses
comportamentos e respectivos antecedentes?

b) Dialoga com o(s) aluno(s)?

c) Recorre aos encarregados de educacao?

d) Diversifica as estratégias de ensino e
adopta outros conteudos programaticos?

e) Participa ao Coordenador de Escola?

e) Utiliza um sistema de créditos e/ou
recompensas?

) Outro(a)

15- Na sua opinido, a indisciplina dos
alunos impele-o a:

Sempre

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Raramente

Nunca

a) Repensar as metodologias e estratégias
adoptadas?

b)Reflectir o relacionamento professor/aluno

¢) Ignorar a situagéo?

d) Investir na sua formacéo?

e) Abandonar a profissao?

) Outro(a)

16- Com vista a construcdo de um ambiente de disciplina na sala de aula, qual das

abordagens utiliza com mais frequéncia?

a) Preventiva
b) Correctiva

c) Punitiva___
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17-Qual a importancia que atribui a formacdo de professores para lidar com a

indisciplina na sala de aula?

a) Muito importante

b) Importante

c) Mais ou menos importante
d) Pouco importante

e) Nada importante

f) Ndosei

18- Sente-se emocionalmente esgotado(a) com a docéncia?
a) Sempre
b) Muitas vezes
c) Algumas vezes
d) Raramente_

e) Nunca

19- Se pudesse, gostaria de exercer outra actividade que ndo a de professor?
a) Sim__
b) Ndo
c) Talvez
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