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Resumo

O presente trabalho debruca-se sobre a tematica da (in)disciplina na sala de aula, um
fendmeno que preocupa pais, professores e outros intervenientes no processo
educativo, provoca desequilibrios importantes no normal funcionamento dos grupos-
turma e das escolas em geral, comprometendo as oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. O trabalho teve como objetivos compreender as
perspetivas de docentes do 1.2 ano do 1.2 CEB, e respetivos alunos, sobre o que
constituem comportamentos de (in)disciplina na sala de aula, as causas que levam a sua
ocorréncia e que abordagens podem ser usadas para prevenir, extinguir e minimizar os
seus efeitos. Na primeira parte do trabalho, apresenta-se o referencial tedrico que
aborda a complexidade dos conceitos e dos comportamentos de (in)disciplina, os
fatores que |he estdo associados, e as indicacbes sugeridas pela literatura para
promover um ambiente disciplinar favoravel as aprendizagens na sala de aula. Na
segunda parte, descreve-se o estudo empirico realizado, qualitativo, centrado em duas
turmas do 1.2 ano de escolaridade de uma escola privada. Os dados foram recolhidos
através de entrevista semidiretiva e sujeitos a anadlise de conteldo. Os resultados
mostram uma proximidade entre perspetivas de professores e alunos sobre os
diferentes tipos de comportamento de (in)disciplina, destacando-se o desrespeito pelo
adulto, as conversas paralelas e o estar sentado de forma inapropriada. Entre as
diferengas, os docentes salientam os comportamentos que interferem na qualidade da
relacdo pedagodgica e no exercicio da sua autoridade. A imaturidade dos alunos e a
auséncia de regras construidas na familia sdo as causas mais referidas pelos docentes.
Para os alunos, o incumprimento de regras como o nao esperar pela vez de falar ou falar
muito alto sdo os principais tipos de comportamentos de (in)disciplina. Como causas
para a sua ocorréncia, os alunos apontam a falta de motivagdao pela
aprendizagem/escola. Sdo ainda sugeridos estudos futuros que incluem o alargamento
a outra populacdo, contextos e a procura de relacdo de associacdao entre tipos de

comportamento, causas e abordagens pedagdgicas.

Palavras-chave: (in)disciplina na sala de aula; comportamentos disruptivos; professores

do 1.2 ciclo do ensino basico; promogao de disciplina.
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Abstract

The present paper relates to the subject of (in)discipline in the classroom, a
phenomenon that worries parents, teachers and other intervenients in the educational
process. It causes important imbalances in the normal functioning of class groups and
schools in general, compromising opportunities for learning and development. The
purpose of this study was to understand the perspectives of teachers and their students
from the 1%t year of the 1%t grade regarding what constitutes classroom (in)discipline. It
was also studied the underlying causes that lead to its occurrence and which approaches
can be used to prevent, extinguish and minimize its effects. In the first part of this paper,
we present the theoretical references that addresses the complexity of the concepts
and behaviors of (in)discipline, the associated factors and the references in the literature
towards disciplinary environments that are favorable to the learning process in the
classroom. In the second part of this study it is presented the qualitative empirical study,
based on two groups from the first year of schooling in a private school. Data was
collected through semi-directional interviews and subject to content analysis. The
results show a close relationship between teachers 'and students' perspectives related
to different types of (in)discipline behavior, such as adult disrespect, parallel
conversations and inappropriate sitting. Among the differences, the teachers emphasize
the behaviors that interfere in the quality of the pedagogical relation and in the exercise
of its authority. The immaturity of the students and the absence of rules built in the
family are the causes most mentioned by the teachers. For students, non-compliance
with rules such as not waiting for the time to speak or speaking too loudly are the main
types of (in)discipline behaviors. As causes for their occurrence, students point to lack
of motivation for learning/school. Further studies may be developed and should include
the extension of the analysis to another population, contexts and the search for new

associations between types of behavior, causes and pedagogical approaches.

Keywords: classroom (in)discipline; disruptive behaviours; first grade teachers;

discipline promotion.
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INTRODUCAO

O fenédmeno da indisciplina em meio escolar tem sido objeto de estudo com vista a sua
compreensao e resolugdao. Casos de alunos com problemas disciplinares preocupam
professores, escolas, pais e sociedade, em geral, sobre o papel que irdo exercer no
futuro, como cidaddos (e.g. Amado & Freire, 2013). A necessidade de manter um clima
disciplinar adequado ao ensino-aprendizagem é uma das maiores preocupacles e
dificuldades que os docentes sentem, especialmente se envolvidos em ambientes

desfavoraveis a sua pratica (Estrela, 1992; Sullivan et al., 2014).

A escola é o local onde as criangas passam a maior parte do tempo, onde os diversos
membros da comunidade se relacionam, pelo que recai sobre aquele contexto uma
maior responsabilidade na prevencdo dos comportamentos de indisciplina. Contudo,
ndo podemos esquecer que a escola, ndo é capaz de responder sozinha ao desafio. A
indisciplina € um fendmeno complexo, multifatorial e multidimensional. Fatores
relacionados com a escola, com os professores, com os colegas, com a familia e com o
proprio aluno, interligam-se e influenciam mutuamente. Uma estratégia preventiva

devera atender a esta complexidade.

A escolha da tematica do estudo resultou de motiva¢des pessoais. Enquanto futura
docente, a autora reconheceu a necessidade em enriquecer a sua preparagao
académica com um maior dominio sobre a problemdatica da (in)disciplina e, em
particular, sobre as estratégias que podem ser usadas para prevenir e/ou enfrentar as

situagdes em contexto pedagdgico.

Sdo muitos os autores que avancam com explicacdes para a ocorréncia de
comportamentos de indisciplina na sala de aula, que prop6em estratégias preventivas,
adaptadas e estimulantes, para serem usadas pelos professores. Todavia, séo menos
frequentes as abordagens que tém em conta, especialmente em contexto portugués, as
perspetivas e vivéncias dos alunos. Neste trabalho procuramos entao “dar voz” aos
principais atores das situacGes de indisciplina, visando averiguar como percebem os
comportamentos de (in)disciplina e as causas da sua ocorréncia. Partimos da premissa

de que um encontro entre perspetivas de professores e alunos sobre o que constitui a



(in)disciplina seria condi¢cdo necessaria para a existéncia de um clima disciplinar positivo.

Emergiu assim a questao de partida que norteou o nosso estudo:

Quais as opiniées de professores e alunos do 1.2 ano de escolaridade sobre os

comportamentos de (in)disciplina na sala de aula?
Associada a esta questao geral, emergiram outras mais especificas, tais como:

Serd que classificam comportamentos de (in)disciplina de maneira semelhante? E que

causas lhes atribuem? Como procuram os docentes enfrentar o problema?

A estrutura do trabalho reflete a procura de respostas para as questdes formuladas. No
primeiro capitulo, apresentamos o quadro tedrico construido. Aqui procurdmos
clarificar conceitos, identificar tipos e niveis de comportamentos de indisciplina, analisar
os fatores que lhes estao associados e reunir propostas para a promogao da disciplina
na sala de aula. E dado especial relevo aos contributos das teorias piagetiana e
kohlbergiana, sobre o desenvolvimento cognitivo e moral do individuo, para a
compreensdao dos comportamentos das criangas. No segundo capitulo, iniciamos a
descricdo do estudo empirico com a apresentacgao da sua intencionalidade, seguida da
apresentagdo da abordagem adotada, de natureza qualitativa, a mais apropriada face
ao problema e objetivos de investigacdo que elegemos. S3o também descritos neste
ponto, o contexto de realizacdo do estudo (um estabelecimento de ensino do 1.2 CEB
privado) e respetivos participantes (duas turmas do 1.2 ano de escolaridade e seus
professores titulares). Finalmente, sdo apresentadas e fundamentadas opgdes
metodoldgicas de recolha (entrevista semidiretiva) e tratamento (andlise de conteudo)
de dados. No terceiro capitulo, apresentamos os resultados apurados e respetiva

discussao a luz do referencial tedrico, procurando responder aos objetivos do estudo.

Nas conclusdes do trabalho, avangcamos com respostas as questdes de investigacdo e
refletimos, também, sobre os contributos da trajetéoria efetuada para o nosso
desenvolvimento pessoal e profissional. Fazem também parte das conclusdes o
reconhecimento de limitagGes do estudo e um conjunto de propostas para o

desenvolvimento investigagdes futuras sobre a tematica.



CAPITULO 1. ENQUADRAMENTO TEORICO

A tematica da (in)disciplina tem ocupado algum espaco na literatura ao longo do tempo,
eventualmente como resposta as preocupacdes de professores, pais e outros atores
educativos sobre esta problematica. Neste ponto do trabalho, damos conta da trajetéria
efetuada na literatura e apresentamos algumas ideias essenciais a compreensdo do

fenédmeno da (in)disciplina em meio escolar.
1. (In)disciplina: conceitos, comportamentos e niveis

A indisciplina escolar ndo constitui uma novidade para a sociedade. E um fenémeno
associado a escola que tem vindo a agravar-se com o avancar do tempo (Amado &
Freire, 2013; Carita & Fernandes, 2012; Estrela, 1992; Hargreaves et al., 1975; Way,
2011). Sendo o tema do comportamento um dos discursos dominantes na educacao, a
permanéncia do fendmeno da indisciplina é um sinal de alerta de que algo estd incorreto
e a provocar desequilibrios importantes no normal funcionamento dos grupos-turma e
das escolas em geral (Sullivan et al., 2014). Trata-se de uma realidade que nos faz pensar
sobre quais as causas subjacentes a estas manifestacdes que prejudicam todos os

envolvidos.

Conceitos

Sao diversificadas as propostas dos autores para a definigdo do conceito de
(in)disciplina. Contudo, os varios autores parecem partilhar uma conclusdo: trata-se de
um conceito dificil de definir, marcado pela sua ambiguidade e polissemia, visto ser
suscetivel a diversas interpretacdes e significados, consoante o contexto em que
ocorrem (Amado & Freire; 2013; Carita & Fernandes, 2012; Estrela, 1992; Oliveira, 2002;
Veiga, 2007; Watkins & Wagner, 2016). Por vezes, determinados comportamentos
parecem assumir expressdes e conotacoes diferentes sendo, deste modo, dificil
especificar com precisdo quais os que sdo considerados de indisciplina (Amado & Freire,
2013). Termos como indisciplina, bullying ou violéncia, podem confundir-se, situando-
se assim “num terreno em que as fronteiras sdo ténues e extremamente ldbeis,
principalmente porque as mediadas por varidveis” de uma enorme idiossincrasia (Vale

& Costa, 1994, p. 256). De facto, conceitos como indisciplina e violéncia sdo facilmente



confundidos, no entanto ndo devemos esquecer que “a violéncia se encontra associada
3 agressdo ou a acdo direta contra um determinado agente, ainda que possa ndo
implicar um confronto direto” (Galego, 2004, citado por Couto, 2013, p. 23). Também
Lopes e Rutherford (2001) distinguem estes dois conceitos:
o conceito de indisciplina, apresentado usualmente como a negacgao da disciplina, difere do
conceito de violéncia, uma vez que ndo implica a existéncia de agressdes intencionais, com
clara violacdo dos direitos de terceiros. Por outro lado, enquanto a violéncia tem um
caracter esporadico e surge por constelagGes de elevada intensidade, a indisciplina tende a
ser representada por comportamentos de baixa intensidade, mas de elevada frequéncia.
Assim, enquanto os actos violentos sdo tendencialmente raros, mas produzem danos

elevados, os actos de indisciplina sdo tendencialmente mais numerosos, mas produzem
menos efeitos negativos (para além de os efeitos serem menos duradouros) (p. 20).

No presente estudo, interessa-nos essencialmente a indisciplina na escola e na sala de
aula, pelo que apresentaremos a posicdao de alguns autores que se dedicam a
indisciplina escolar. Em primeiro lugar, serdo clarificados os conceitos de disciplina e
indisciplina que, de uma forma geral, nos remetem para a existéncia de
comportamentos corretos e incorretos, em fungdo de regras que sustentam e fazem

parte do trabalho e orientam a convivéncia nesses contextos (Amado et al., 2009).

De acordo com Skiba e Peterson (2003), a disciplina esta, atualmente, muito associada
a nogdo de manter as criangas “em linha”. Segundo Estrela (1992), “quando falamos de
disciplina, tendemos ndo s6 a evocar as regras e a ordem delas decorrente, como as
san¢Oes ligadas aos desvios e o consequente sofrimento que elas originam” (p. 15).
Referindo-se ao contexto escolar e ao cumprimento de regras, Oliveira (2002)
compreende a disciplina “como processo ou como produto, como aceitacdo da
autoridade que corrige ou castiga, como disciplina imposta do exterior ou como
autodisciplina” (p. 74). De acordo com Amado e Freire (2013), a regulacdo e a
manutencdo da disciplina na sala de aula dependem de um conjunto de regras ou
normas estabelecidas e definidas nos regulamentos escolares, como ainda de outras
regras especificas de cada docente e as que naturalmente estdo presentes numa
situacdo de interacdo humana (Amado et al., 2009; Sullivan et al., 2014; Turnuklu &

Galton, 2001).

Na mesma linha de pensamento, Tanner (1978, citado por Oliveira, 2002) define

disciplina como algo a praticar sob a orientagao de uma autoridade democratica e nao

4



autoritaria, para desenvolver e promover um autocontrolo, com vista a uma conduta

ponderada. O mesmo autor distingue dois tipos de disciplina:

- “Estatica”, entendida como um conjunto de regras sobre os comportamentos a ter em
aula ou do controlo que o aluno deve ter nas suas a¢des para ndo perturbar os que o
rodeiam. Trata-se de uma disciplina que requer a presenca da autoridade, onde a ordem
€ imposta pelo exterior e onde os alunos ndo participam nem colaboram na construcao

das normas de sala de aula;

- “Dinamica”, ao contrario da anterior, o aluno tem um papel ativo, colaborando na
construgao de normas de bom funcionamento, levando a que este compreenda a

importancia de regras na sala de aula.

Percebemos assim que a ideia de disciplina é indissociavel ao cumprimento de regras,
um conjunto de comportamentos que a escola considera como aceitdveis, sob o ponto
de vista pedagdgico e social (Carita & Fernandes, 2012; Estrela, 1992; Hargreaves et al.,
1975; Watkins & Wagner, 2016). Uma disciplina efetiva no contexto escolar, promove,
de forma positiva, o desenvolvimento comportamental e cognitivo dos alunos,

orientando a sua conduta e criando ambientes favoraveis a aprendizagem (Way, 2011).

Depois do conceito de disciplina, analisamos outro termo que se entende, muitas vezes,
como a negacdao do primeiro: o de indisciplina. Estrela (2002) apresenta duas
abordagens gerais, diferentes, da psicologia ao fendmeno de (in)disciplina: uma
behavorista, que considera a indisciplina como um “fenédmeno natural de aprendizagem
ligada a contingéncias de refor¢o ou a exposicdao de modelos sociais inadequados,
podendo ser modificado pela adequada manipulagdo das contingéncias de reforco e
mesmo de auto-reforco” (p. 28); outra que encara a indisciplina como algo decorrente
de dindmicas de grupo,

o desencontro de representacdes reciprocas de professores e alunos sobre os respetivos

papéis e praticas ou o efeito das expectativas que o professor transmite ao aluno sobre o

seu comportamento, condicionando o efeito Pigmaledo, pela adaptacdo dos alunos as
imagens que deles os professores transmitem (p. 29).

Esta segunda abordagem sugere que os comportamentos assumem conotagdes

diferentes entre professores e alunos, ou seja, as representacdes que cada elemento



tem da realidade sdo diferentes e, por vezes, a imagem que o adulto transmite e

pretende ndo é compreendida pelos seus alunos.

Se nos centrarmos no processo da aula, Amado (2001) vé a indisciplina como:

um fendmeno relacional e interativo que se caracteriza no incumprimento das regras que
presidem, orientam e estabelecem as condi¢cbes das tarefas na aula, e, ainda, no
desrespeito de normas e valores que fundamentam o sdo convivio entre pares e a relagao
com o professor, enquanto pessoa e autoridade (p. 43).

Também Veiga (2007) segue esta ideia e defende que por “indisciplina entende-se a
transgressdao das normas escolares, prejudicando as condi¢des de aprendizagem, o
ambiente de ensino ou o relacionamento das pessoas na escola” (p.15). Em sintese, é
todo um conjunto de condutas infratoras que impedem ou dificultam o decorrer do

processo de ensino-aprendizagem.

Ferreira (2002) acrescenta que o conceito de indisciplina integra “todos os
comportamentos e atitudes que os alunos apresentam como perturbadores e
inviabilizadores do trabalho que o professor pretende realizar” (p. 103). Também na
perspetiva de Silva e Neves (2006) a indisciplina manifesta-se em atos e atitudes
desempenhadas no contexto da pratica do professor, que ndo sao por si validadas, mas

antes vistas como perturbadoras do processo de ensino-aprendizagem.

Estrela (1992) considera que a indisciplina implica uma a¢do e uma conduta desviante,
cujos fatores estdo, na sua maioria, além do contexto escolar e, portanto, assume
tipologias invulgares. Para além da multiplicidade de defini¢cbes que a literatura oferece,
importa ainda salientar a diversidade de outros conceitos e expressdes associados a
problematica de indisciplina: disrupcdo escolar, comportamento disruptivo,
indisciplinado ou desviante (Hargreaves et al., 1975; Reed & Kirkpatric, 1998; Sullivan et
al., 2014; Turnuklu & Galton, 2001; Way, 2011). Esta diversidade terminoldgica (e

conceptual) torna mais dificil a compreensdo do conceito de indisciplina.

Comportamentos de (in)disciplina

Se abordarmos a problematica da (in)disciplina, sem nos centrarmos nas suas
definices, mas sim nos comportamentos que |he estdo associados, torna-se ainda mais

dificil de a caraterizar (Carita & Fernandes, 2012; Ding et al., 2008; Reed & Kirkpatric,



1998; Turnuklu & Galton, 2001). Ndo existe uma definicdo Unica e universal sobre quais
0os comportamentos que merecem ser considerados de indisciplina. As diferentes
perspetivas, nalguns casos, associam a indisciplina aos comportamentos e noutros aos

significados ou interpretacdes (Reed & Kirkpatric, 1998; Turnuklu & Galton, 2001).

Segundo Sullivan et al. (2014), os comportamentos disciplinares dependem da definicdo
de disciplina e dos valores do professor. De facto, nas escolas, verificamos que ha
professores que sdo mais tolerantes e “deixam passar” a situacdo, enquanto para outros
trata-se de uma situagao problematica. Esta falta de coeréncia entre professores,
desperta nos alunos a curiosidade para testar comportamentos em cada ambiente para
saber até onde pode ir (Picado, 2009). No entanto, uma coisa é certa, para qualquer
professor, todos os atos e condutas que ndo sejam legitimadas pelo docente e que
ameacem o desempenho académico, sdo tomados como comportamentos de
indisciplina (Silva & Neves, 2006; Turnuklu & Galton, 2001; Way, 2011). Todos os
comportamentos de indisciplina, prejudicam os envolvidos: dificultam a aprendizagem
dos alunos e interrompem o direito de o professor ensinar; fazem perder tempo;
diminuem o interesse e a motivacdo dos alunos; criam um ambiente desgastante e de
stresse para alunos e docente; ndao promovem a confianga, enfraquecendo a relagao

professor-alunos (Charles & Senter, 2005, citados por Ding et al., 2008).

Reed e Kirkpatric (1998) definiram uma lista de cinco tipos de comportamento
disruptivo, por ordem decrescente de gravidade, apresentados por alunos

indisciplinados:

- “Agressao”, refere-se a ataques de forma fisica ou verbal, quer ao professor quer aos

colegas;
- “Invencibilidade”! corresponde a atos como mentiras, falcatruas e furtos;

- “Desafio a autoridade”, refere-se a desobediéncia e recusa do que é solicitado pelo

professor;

- “Interrupgdes da turma”, incluem conversas paralelas, o gritar, o andar pela sala sem

autorizacdo, brincar com os materiais ou outro tipo de objetos;

! “Invencibilidade” (Imortality, no original)



7”7

- “Gozar”?, corresponde a distracdo, sonhar acordado ou enganar o professor a fingir

gue esta a fazer os trabalhos.

O autor considera que, destes cinco tipos de comportamento disruptivo, os mais
comuns sdo os ultimos dois, os menos graves, mas que sdo os que se revelam com maior

frequéncia e persisténcia dentro da sala de aula (Reed & Kirkpatric, 1998).

Também Kyriacou (1986, p. 1444, citado por Turnuklu & Galton, 2001) definiu mau
comportamento como: “qualquer comportamento de um aluno que prejudica a
capacidade do professor de estabelecer e manter uma experiéncia de aprendizagem
efetiva na sala de aula” (p. 291). Para Hargreaves et al. (1975), devido a esta
inconsisténcia na determinacdo do que é ou ndo aceitavel a nivel universal, a indisciplina
deve ser antes vista como um processo de categorizagdo, em que se atribui a um
individuo ou a uma situagao especifica a categoria de (in)disciplina. Um comportamento
para que seja considerado, pelo professor, de indisciplina, como vimos anteriormente,
nao pode ser visto de forma isolada nem descontextualizada porque pode ser aceitavel
num determinado contexto e ndo noutro. Por isso, Turnuklu e Galton (2001) afirmam
que a definicdo depende ndo sé do contexto em que ocorre o comportamento, mas
também de quem o interpreta e de quem o adota. No estudo feito por aqueles autores,
que visava comparar os comportamentos dos alunos em salas de aula primarias turcas
e inglesas, chegaram a conclusdo que, embora existam diferencas culturais no que
respeita ao sistema educacional entre os docentes dos diferentes paises, ha
semelhancas na definicdo de mau comportamento. O gritar, o ruido, as conversas
paralelas sem autorizagdao e movimentos inadequados, foram os maus comportamentos

observados nas salas de aula de ambos os paises.

Num dos seus estudos sobre a percegao dos professores britanicos relativamente ao
gue concebem como um comportamento disruptivo, Houghton, Wheldall e Merrett
(1988, citados por Ding et al. 2008) chegaram as seguintes definicbes: uma “atividade
que (a) irrita, perturba ou aflige os professores”, que “(b) é perturbadora da boa ordem
na sala de aula e causa problemas” e (c) que “leva os professores a comenta-la por

tempo prolongado" (p. 306). Outro exemplo de definicdo para mau comportamento é o

2 “Gozar” (Goofing off, no original)



chamado daydreaming ou “sonhar acordado”. Na perspetiva dos professores chineses,
esta atitude é considerada como um comportamento problematico quando é frequente
(Ding et al. 2007). Em Portugal, o “sonhar acordado” ou “cabeca no ar” é um
comportamento que pouco ou nada prejudica o ambiente de sala de aula, pois os alunos
nao interrompem nem destabilizam com aquela atitude. Percebemos assim, que "o
significado e a natureza do mau comportamento também mudam, dependendo da
percecdo e interpretacdo do professor” e de acordo com os contextos socioculturais

(Turnuklu & Galton, 2001, p.291).

Niveis de indisciplina

Amado e Freire (2009; 2013) consideram que a indisciplina pode manifestar-se em niveis
distintos de gravidade e/ou complexidade crescente, mas, como salienta Estrela (2002),
de frequéncia decrescente na populacdo escolar. O primeiro nivel corresponde ao
desvio as regras de trabalho na aula, contemplando comportamentos que péem em
causa o clima de trabalho (Amado & Freire, 2009). Verifica-se uma manifestacdo do
poder do aluno, que visa alertar o professor para a mudanca: aulas mais dinamicas; a
natureza das atividades; formas de interagdao que criem um clima favoravel. Em suma,
as manifestacdes dos alunos no desvio as regras de trabalho permitem ndo descurar as
responsabilidades do professor, constituindo-se como “indicadores de que algo vai mal

na aula e na escola” (Amado & Freire, 2009, p. 55).

Os desvios identificados pelos autores podem referir-se: “as regras da comunicagdo
verbal”, onde estdo envolvidas “conversas, comentarios, respostas coletivas, gritos,
barulho e confusdo”; “as regras da comunicacdo ndo-verbal”, como “risos, olhares,
gestos, posturas/posicoes e aspeto exterior”; “as regras da mobilidade”, sobre
“deslocagdes ndo autorizadas e brincadeiras”; “ao cumprimento da tarefa”, respeitante
a “atividades fora da tarefa, falta de material, falta de pontualidade, falta de
assiduidade” (Amado & Freire, 2009, p. 43). Sdo desvios que, segundo Amado e Freire
(2009) se traduzem no “incumprimento de um conjunto de exigéncias instrumentais que

enquadram as atividades dentro do espaco de aula, impedindo ou dificultando a

obtencdo dos objetivos de ensino aprendizagem” (p.11).



O segundo nivel diz respeito a uma disciplina perturbadora das relagbes entre pares,
pondo em causa normas culturais ou valores, como o respeito mutuo e a cooperagao
que se estabelecem para as relacGes entre alunos (Amado & Freire, 2009, 2013). Os
comportamentos neste nivel podem traduzir-se em situagdes de agressao com maior ou
menor gravidade, esporddica ou sistematica, desde atos psicoldgicos a agressao fisica
(Amado & Freire, 2013). Deste conjunto de desvios fazem parte as “brincadeiras rudes
e incivilidades”, que se referem a pequenas disputas, jogos, brincadeiras, onde podem
estar envolvidos comportamentos agressivos verbais ou fisicos. S3o comportamentos
que, apesar de ocorrerem com grande frequéncia, ndo sdo persistentes e tratam-se de
brincadeiras de gravidade menor (Amado & Freire, 2009, 2013). Neste nivel estdo ainda
incluidos os “comportamentos associais”, considerados graves, mas que sé ocorrem
esporadicamente. O bullying e o cyberbullying sdao os casos mais graves e com

repercussdes maiores (Amado & Freire, 2013).

Por fim, o terceiro nivel, refere-se a problemas de relagdo professor-aluno, carateriza-se
por comportamentos que desafiam a autoridade do professor e o seu estatuto,
manifestando-se com alguma agressividade, insultos e até mesmo violéncia contra o
mesmo ou destrui¢cdo da sua propriedade. Segundo Amado e Freire (2009), os alunos
que evidenciam estes comportamentos, apesar de poucos, pertencem a categoria
classificada como "obrigados-revoltados", isto é, os alunos que se encontram na escola

apenas por obrigacdo e ndo pelo gosto de aprender (p. 89).

2. Fatores associados aos fendmenos da (in)disciplina

2.1. Fatores individuais

Para melhor compreendermos os comportamentos de indisciplina, importa considerar
0 que pode determinar o mau comportamento dos alunos. Sdo varios os fatores
subjacentes a estas manifestacGes inadequadas (Amado et al. 2009; Sullivan et al.,
2014). De acordo com Poulou (2014), as dificuldades emocionais e comportamentais
sdo o resultado de multiplos fatores de risco que se influenciam mutuamente, formando
um sistema de “restrigdes correlacionadas”, no qual uma dificuldade num determinado

sistema prejudicara uma dificuldade noutro e assim sucessivamente.
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A experiéncia escolar das criancas influencia e é influenciada por todos os aspetos do
seu desenvolvimento cognitivo, fisico, emocional e social, ou seja, as carateristicas
individuais afetam o modo como se vao relacionar e responder ao contexto escolar.
Segundo Caldeira e Rego (2001), a par dos estimulos provenientes das diversas

oportunidades ambientais, o aluno é um ser empenhado que, ao percorrer diferentes
etapas do seu desenvolvimento individual, processa e constréi significados para as
experiéncias pessoais de exposicdo a situacdes formais e informais de aprendizagem”

(p. 80).

Amado (2001) considera que a adaptacdo das criancas a escola depende ndo sé das
capacidades cognitivas, como também de fatores relacionados com os
comportamentos, temperamento, atitudes e emogdes. No que respeita a indisciplina
escolar, o mesmo autor evidencia fatores pessoais do aluno que podem estar por detras
dos comportamentos indisciplinados, tais como: o “interesse, adaptacao,
desenvolvimento cognitivo e moral, habitos de trabalho, histéria de vida e carreira

académica, autoconceito, idade, sexo, problemas patogénicos, psicolégicos” (p. 42).

Trzesniewski et al. (2005, citados por Amado & Freire 2013), explicam os
comportamentos desviantes através de fatores inerentes aos individuos:
criancgas e jovens apresentam problemas de ordem psicopatoldgica, tais como disturbios de
personalidade, instabilidade emotiva, dificuldades ao nivel do desenvolvimento cognitivo e
moral, baixa auto-estima, desinteresse e desmotivacdo pelo trabalho escolar, habitos
inconsequentes ou falta de habitos e de competéncias de estudo, falta de perspetivas e de
projetos de vida e, tudo isso, frequentemente, argamassado com uma histdria de vida

pessoal e familiar atribulada e um percurso escolar caraterizado insucessos e frustragées,
numa causalidade complexa e em espiral (p.58).

Outros autores (e.g. Caldeira & Rego, 2001; Veiga 1992) também realgam como aspetos
individuais associados as situa¢ées de indisciplina, em particular, o autoconceito. Veiga
(1992) considera que muitos dos comportamentos disruptivos devem-se a necessidade

de preencher lacunas no autoconceito.

Em sintese, as carateristicas do individuo sdo alicerces que se vao construindo e
erguendo, consoante as experiéncias vividas, e que irdo permitir ao individuo responder
de uma forma unica, a situacdo, ao meio ou as pessoas que o rodeiam. Amado (2001)

realca esta ideia:
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ndo se pode deixar de ter em conta que cada individuo constitui uma personalidade Unica,
com uma genealogia propria pessoal impar, projetos de vida peculiares, interesses, habitos,
gostos muito particulares, etc. Tudo isso, enfim, condiciona e explica, em parte os
comportamentos diferenciados de cada um, traduzindo modalidades diferenciadas de
adaptacdo a escola e as suas exigéncias (p. 281).

(In)disciplina e desenvolvimento cognitivo e moral

A énfase nos fatores individuais, como fonte de explicacdo para os comportamentos de
indisciplina, assenta com frequéncia na visdo da crianca como um ser em processo de

maturagdo e de desenvolvimento cognitivo.

Qualquer forma de encarar ou estudar o conhecimento humano estd intimamente
ligada a Jean Piaget. A sua obra determinou os estudos que se seguiram sobre a
psicologia da crianca e a pedagogia atual (Matta, 2001). Dentro da diversidade e riqueza
dos estudos de Piaget, o autor é sobretudo conhecido pela sua teoria referente aos
estddios de desenvolvimento cognitivo, onde propds sequéncias universais desde o
nascimento a adolescéncia (Henriques, 1996; Papalia et al. 2001). Cada estadio de
desenvolvimento distingue-se por mudangas qualitativas que interferem no modo como
o individuo interpreta e compreende o mundo a sua volta. Ao longo deste processo
continuo de desenvolvimento e em cada estadio, existem mudancgas fundamentais, quer
ao nivel dos comportamentos como do pensamento, dependentes da crianga em causa

e do ambiente a que estd sujeita (Henriques, 1996; Matta, 2001).

A teoria de Piaget distingue ainda trés mecanismos reguladores, a assimilacdo, a
acomodagao e a equilibragao, considerando que existem em qualquer um dos estadios
e que geram a construcdo do conhecimento do individuo (Matta, 2001). O crescimento
cognitivo resulta da progressiva complexidade da organizacao dos padrdes mentais e
comportamentais do individuo, através da adaptacdo perante uma nova situagdo
(assimilagdo e acomodacgdo), procurando e restaurando o equilibrio (equilibragao) entre
a assimilacdo e acomodacdo (Papalia et al. 2001). Assim, Piaget distinguiu quatro
grandes fases: o estadio sensério-motor (do nascimento aos 2 anos); o estadio pré-
operatério (entre os 2 e os 7 anos); o estadio das operagdes concretas (entre os 7 e os

12 anos); estadio das operagdes formais (a partir dos 12 anos).
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No presente estudo, as criangas envolvidas situavam-se entre os 6 e 7 anos, o que nos
indica que se encontravam no 22 estadio de desenvolvimento, o pré-operatério. Neste
estadio do desenvolvimento cognitivo, na teoria de Piaget, as criangas tornam-se mais
aprimoradas no uso do pensamento simbdlico, porém ainda ndo tém a capacidade de
usar a ldégica. Entre os progressos cognitivos deste segundo estadio destacam-se a
funcdo simbdlica, onde as criancas representam a realidade através do tao famoso jogo
simbdlico, e também verificasse uma melhoria na linguagem, onde o vocabuldrio

aumenta significativamente (Matta, 2001).

Outra carateristica marcante da fase pré-operatoria é o egocentrismo, quer nas relacdes
sociais, quer no pensamento. As criangas parecem ter dificuldade em colocar-se no
“lugar do outro”, centrando-se apenas em si mesmas, descurando qualquer ponto de
vista que ndo seja o delas. Demostram ter uma percecdo da situacdo muito geral,
centrando-se apenas num aspeto e descartando os outros que a envolvem. Neste
sentido, o juizo que a crianca faz da realidade ndo é légico por ser centrado nela mesma,
levando-a a tomar muitas vezes decisdes ou atitudes incorretas (Matta, 2001). A
moralidade das criangas nesta fase de desenvolvimento é heterénoma, pois ainda ndo
conseguem abstrair-se do seu pensamento e compreender a necessidade de justica e

de responsabilidade individual ou coletiva (Lepre, 1999).

Percebemos assim que é importante promover um bom desenvolvimento cognitivo,
uma vez que as criangas sao influenciadas pelo meio, o qual exerce um papel
determinante na aprendizagem de determinados comportamentos. O desenvolvimento
cognitivo tem, também, um impacto no desenvolvimento moral que, por sua vez, se

reflete nos comportamentos de (in)disciplina.

Todo e qualquer individuo, a partir de experiéncias pessoais, sociais e morais que vive,
processa e constréi significados de forma diferente, de acordo com o seu nivel de
desenvolvimento (Piaget, 1936, 1977, citado por Caldeira & Rego, 2001). Nas criancas,
estas experiéncias, esclarece Matta (2001), permitem uma apropriacao das tradicGes,
principios e valores morais partilhados nos seus grupos sociais. No entanto, é necessario
conhecer os niveis de desenvolvimento da crianca, para que seja possivel compreender

0 seu processo de adaptacdo ao meio fisico e social em que estd envolvida e a forma
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como se relaciona com o mesmo (Kohlberg & Hersh, 1977). De acordo com Lima (2009),
€ importante que as criancgas interiorizem, durante o seu processo de socializa¢do, as
regras e valores morais de uma determinada sociedade, visto serem determinantes no

desenvolvimento de mecanismos de controlo e regulacdo dos comportamentos.

Sdo varios os estudos que tém sido realizados no dmbito da evolucdo dos juizos,
comportamentos morais e raciocinios, porém no dominio do desenvolvimento moral
destacam-se Jean Piaget e Lawrence Kohlberg (Lepre, 1999; Taille, 2001; Kohlberg &
Hersh, 1977). Segundo Piaget (1932, p. 173, citado por Caldeira & Rego, 2001), “a

IlI

necessidade de afecto reciproco é a condicdo primaria da vida moral” (p. 295), ou seja,
a moralidade constitui o modo de regulagdo das relagdes entre os sujeitos, que deve
assentar em principios de igualdade e respeito pelo outro. De uma forma simplista,
pode-se dizer que o desenvolvimento moral ndo se traduz apenas na maneira como
pensamos em nos proprios, como satisfazemos os nossos desejos. Traduz-se sim no

modo como reconhecemos, de forma consciente e autdnoma, uma obrigacdo moral

(Taille, 2001; Kohlberg & Hersh, 1977).

Piaget partiu do principio de que o desenvolvimento moral esta ligado ao crescimento
cognitivo e propds dois estddios em que o julgamento moral se desenvolve: a
moralidade pratica ou heterénoma e a moralidade tedrica ou auténoma (Papalia et al.,
2001; Matta, 2001). Nestes estadios, as criancas podem evoluir em idades diferentes,
mas com a mesma sequéncia. Nos seus estudos, Piaget percebeu que as criangas fazem
julgamentos morais mais corretos, quando tém a capacidade de observar as coisas ndao

apenas por uma Unica perspetiva (Papalia et al., 2001).

Mais tarde, Kohlberg deu continuidade aos trabalhos de Piaget, mantendo a ligacdo
entre o desenvolvimento cognitivo e moral. O desenvolvimento cognitivo e do raciocinio
abstrato, para este autor, constituem pré-requisitos fundamentais para a construgao
moral, mas ndo sdo determinantes do alcance dos estagios mais elevados. A medida que
as criangas deixam o seu pensamento egocéntrico e passam ao pensamento abstrato,
desenvolvem o seu julgamento moral. Neste processo, tanto tem valor o

desenvolvimento cognitivo como também as experiéncias vividas sdo importantes, pois
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promovem uma autorreflexdo e permitem a compreensdo de outros pontos de vista

(Lima, 2009).

Kohlberg, prop6s uma sequéncia do desenvolvimento do raciocinio moral em trés niveis

(Kohlberg & Hersh, 1977):

- a moralidade pré-convencional - centrada na perspetiva individual, orientada pelo
egoismo, ndo sendo a crianga capaz de um raciocinio moralmente correto, apenas
aquele que é do seu proveito. A énfase nesta moralidade é colocada no controlo
externo. As criangas respondem as normas culturais e roétulos de “bom/mau”,
“certo/errado”, interpretando-os em termos das consequéncias fisicas (e.g. evitar a
punicdo, obter a recompensa). A crianca acaba por ndo agir por ela propria, obedecendo

as regras da autoridade superior com base nas consequéncias que resultam da sua acao;

- a moralidade convencional - centrada na perspetiva de membro de um grupo social,
onde ha respeito pela ordem social e pela autoridade. Existe uma preocupagao em
agradar e ser “bom” com os outros. Neste nivel, o individuo identifica-se e interioriza as
regras e expectativas dos outros, avaliando um ato segundo o motivo que esta por
detrds desse ato, tomando as circunstancias em consideracdo. Muitas pessoas nunca

passam deste nivel, mesmo em idade adulta;

- a moralidade pds-convencional - é o nivel onde se atinge a verdadeira moralidade,
porém, ndo esta ao alcance de todos os individuos. Neste nivel, os comportamentos
morais passam a ser regulados por principios universais e éticos, verificando-se uma
tentativa de harmonia entre as perspetivas individuais e sociais (Lima, 2009; Kohlberg

& Hersh, 1977).

Em sintese, no contexto do desenvolvimento moral, as experiéncias que
proporcionamos as criang¢as sdo muito importantes para favorecer o desenvolvimento
do raciocinio moral. Ao conseguirem fazer juizos morais, as criancas vdo tendo um

progressivo autocontrolo dos seus comportamentos.

(In)disciplina e autoconceito

Relacionado com o desenvolvimento do individuo estd o “autoconceito”, um fator que

varios autores (e.g. Carita e Fernandes, 2012; Veiga, 1992) consideram estar associado
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aos fendmenos de (in)disciplina. Segundo Choi (2005), o desenvolvimento cognitivo que
ocorre no periodo escolar, possibilita as criancas a construcdo de conceitos mais reais e
complexos acerca delas préprias e do seu valor enquanto pessoa e, desta forma, vao
desenvolvendo continuamente o chamado “autoconceito”. Consiste num “sistema
gradualmente mais complexo e multidimensional que se desenvolve a partir da
interacdo reciproca com o meio, influencia e é influenciado pelo funcionamento do

individuo” (Oosterwegel e Oppenheimer,1993, p.33, citado por Matta, 2001, p.321).

O autoconceito, de acordo com varios autores (e.g. Gecas, 1982; Markus & Wurf, 1987),
agrega as principais percec¢des que os individuos tém deles proprios, desempenhando
um papel no funcionamento psicolégico e na orientagao das suas vidas. Trata-se da
“percecdo que o individuo tem de si préprio e o conceito que, devido a isso, forma de
si” (Serra, 1988, p. 101). No entanto, além desta dimensdo cognitiva é ainda possivel
distinguir outras duas dimensdes: a afetiva, ou também designada autoestima, que se
refere a um julgamento que fazemos de nosso proprio valor, dos sentimentos bons ou
maus que dirigimos; a comportamental, diz respeito as nossas acdes com base nas
qgualidades, capacidades ou fragilidades que nos atribuimos, consoante a nossa
autoimagem e estima que temos de nés (Carita & Fernandes, 2012; Markus & Wurf,
1987; Serra, 1988;). Se o autoconceito ndo for positivo poderad ter consequéncias
comportamentais e descompensac¢des emocionais sob o individuo (Markus & Wurf,

1987; Peixoto & Almeida, 2010).

Alguns autores (e.g. Gecas, 1982; Shavelson & Stern, 1981) acrescentam ainda a
existéncia de um autoconceito geral, ligado a diversos tipos de autoconceitos:
académico, social, emocional e fisico. Cada um liga-se a aspetos distintos do

comportamento humano (Serra, 1988).

Gecas (1982) argumenta que, sendo formado a partir de experiéncias pessoais em
interacdo com o mundo, o autoconceito tem a vantagem de possibilitar uma explicacao
e descricdo do comportamento humano, concebendo uma ideia de como o individuo se
idealiza a si mesmo e se compreende. Serra (1988) considera ainda que o autoconceito
desempenha um papel integrador: “ajuda a compreender a uniformidade, a

consisténcia e a coeréncia do comportamento, a formacdo da identidade pessoal e
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porque é que se mantém certos padrdes de conduta no desdobrar do tempo” (p.102).
Rodrigues e Baptista (2014), acrescentam que o autoconceito representa um aspeto
central da personalidade, operando na organizagao da agao, facilitando ou inibindo,
segundo a sua positividade. Sdo0 muitas as variaveis de carater pessoal e social que
contribuem para a qualidade (positiva ou ndo) e conteddo que orientam o autoconceito.
A escola, a familia, grupos com quem lidamos, sdo alguns exemplos que tém um papel

importante no desenvolvimento do autoconceito (Choi, 2005; Peixoto & Almeida, 2010).

Para Markus e Wurf (1987), o autoconceito pode variar conforme o contexto especifico
em que o individuo se encontra e tanto pode regular o comportamento presente, como
pode atuar como um conjunto de referenciais que permitirdo dar significado ao
comportamento passado ou motivar o comportamento futuro. No contexto académico,
de acordo com Rodrigues e Baptista (2014), a escola, local onde a crianga passa a maior
parte do seu tempo, é considerado o lugar privilegiado para a crianga conhecer-se,
contruir e consolidar autorrepresentagées. Na escola, as criangas convivem umas com
as outras, e destas interacdes podem resultar sentimentos de rejeicao e indiscriminagao
ou o oposto, influenciando a crianca na construcdo de representacdes acerca de si

préprio (Peixoto & Almeida, 2010).

Faria e Fontaine (1992, citados por Rodrigues & Baptista, 2014) afirmam:

a importancia do autoconceito relaciona-se com a sua capacidade preditiva do rendimento
escolar, da adaptagdo social e do bem-estar psicoldgico global dos alunos, definindo-se
como o conjunto de perceg¢des do individuo acerca de si mesmo e das suas capacidades e
competéncias pessoais em diferentes dominios, com particular relevo para os dominios
escolar, socia, fisico e emocional (p. 4).

Porém, as experiéncias escolares que devem ter sempre um valor positivo e de sucesso,
por vezes podem proporcionar o contrario, levando a construcdo de
autorrepresentacdes negativas (Veiga, 1992). Veiga (1992) afirma que alunos com um
autoconceito menos positivo, normalmente tendem a ter um baixo rendimento escolar
e revelam comportamentos disruptivos. Assim, o autoconceito estd intimamente
relacionado com a indisciplina, na medida em que condiciona, influenciado por varios

fatores, os comportamentos das criangas.

Num estudo de Haynes et al. (1988, citado por Azevedo, 2005), feito com adolescentes,

verificou-se que os alunos com baixo rendimento escolar evidenciavam niveis de
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autoconceito inferiores aos de alunos com rendimento elevado. Outros estudos (e.g.
Marsh & Yeung, 1987, Carneiro, 2003, citados por Azevedo, 2005) também permitiram

estabelecer uma relacdo entre o autoconceito e o rendimento escolar.

Para concluir, as carateristicas pessoais e interpessoais, a dindmica da escola, o
rendimento escolar, interferem no modo como as criangas se comportam e no modo
como vao construindo as suas representagdes sobre si prdprias. Um autoconceito
negativo, além de revelar um conjunto de representagdes negativas sobre si mesmo,
quando associado a outros fatores, pode gerar dificuldades na aprendizagem e,
consequentemente, uma degradagdo dos vinculos associados ao contexto escolar. As
criangas com baixo autoconceito sentem-se mais “frageis”, desmotivadas e injustigadas,
pensam que os outros tém uma visdo negativa acerca de si e, para se afirmarem, tendem
a demonstrar comportamentos de oposicdo e de indisciplina, o que dificulta a sua
integragdo na escola. O desenvolvimento da crianga poderd ser assim visto como
resultante do confronto entre fatores de ordem biolégica e ambiental, que procuramos

compreender como interagem nas diferentes situagdes.
2.2. Fatores familiares

Segundo Pinto (2002), a “educacdo e mais propriamente a educac¢do no seio da familia
e a educacdo pré-escolar sdo as bases para a prevencdo da existéncia de indisciplina” (p.
134). E geralmente na familia que as criangas adquirem comportamentos que afetam o
seu modo de agir e pensar sob o mundo que a rodeia (Strier & Katz, 2015). A familia
constitui um contexto de socializacdo que, além de satisfazer as primeiras necessidades
das criangas, proporciona também experiéncias fulcrais para a formacdo de afetos e
vinculos, para a aquisicdo de conhecimentos socioculturais e conhecimentos
necessarios ao estabelecimento de relagdes e a inser¢do num grupo social (Matta,
2001). Em suma, cabe a familia, principalmente aos pais, fontes importantes de
socializacdo e de educacdo, a obrigacdo de proporcionar a crianca, de forma
harmoniosa, condi¢Ges para um desenvolvimento fisico, intelectual, social e moral
(Strier & Katz, 2015; Reed & Kirkpatrick, 1998; Tucker et al., 2013). Lickona (1988)
argumenta que o principal educador moral de uma crianca é a familia, os pais os

primeiros professores morais de seus filhos e os que tém uma influéncia mais
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duradoura. Esta influéncia sera a base que sustentard um conjunto de valores que
permitirdo formar a personalidade da crianca, como um ser individualizado e Unico
(Epstein, 1995; Lickona, 1988). O ambiente existente em casa, proporciona uma
atmosfera (des)favoravel ao crescimento da crianga, tanto a nivel econdmico, social e
psicoldgico, constituindo para Passy (2005) a influéncia mais importante do meio

familiar.

Em resumo, para estes autores, o ambiente familiar é determinante para o crescimento
da crianca, desempenhando um papel decisivo na sua educacdo. Desta forma,
inevitavelmente, os pais acabam por afetar, também, a realizacdo escolar dos seus
educandos, tanto na aprendizagem como no proprio sucesso escolar (Epstein, 1992;
Passy, 2005). No contexto escolar, mesmo nao estando presentes diretamente, os pais
influenciam através da forma como motivam os filhos e dos comportamentos e atitudes
que transmitem (Strier & Katz, 2015). Reed e Kirkpatrick (1998) reportando-se a
influéncia do envolvimento dos pais, referem que as interacbes negativas podem
prejudicar as criangas, promovendo problemas de ajustamento a escola, quer sejam

cognitivos, sociais, emocionais ou comportamentais.

Uma das grandes causas dos problemas disciplinares, refere-se a atmosfera familiar,
onde a falta de interesse e de envolvimento por parte dos pais provocam problemas
emocionais e de comportamento (Amado, 2001; Amado & Freire, 2013). Edwards (1997,
citado por Reed & Kirkpatrick, 1998) explica que as experiéncias vivenciadas em casa
refletem-se posteriormente nos comportamentos de quem |3 vive, nomeadamente na
crianca. De acordo com a teoria da aprendizagem social, as criancas aprendem os
comportamentos apropriados e socialmente aceites, através da observagdo e imitagao
de modelos (especialmente na familia) (Bandura, 1977; 2005). Assim sendo, é no seio
familiar que os alunos adquirem certos modelos de comportamento que depois

exteriorizam no contexto escolar.

Estrela (2002) considera ndo existirem muitos estudos sobre a incidéncia de certas
variaveis préprias das familias nos “comportamentos de disciplina e indisciplina na
escola, embora haja bastantes que se ocupam da influéncia de certos comportamentos

e praticas parentais no desenvolvimento cognitivo e sdcio-afectivo dos filhos e na
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existéncia de disturbios emocionais ou comportamentais” (p. 34). Para Amado (2001),
o disfuncionamento do agregado familiar, a demissdo das familias do seu papel de
educar, a falta de envolvimento no processo de ensino-aprendizagem dos filhos e
escassa colaboracdo e valorizacdo dos valores e ideais que regem a escola, constituem
fatores que contribuem para o aparecimento de problemas comportamentais e
antissociais dos alunos. A falta de afeto e atenc¢do apropriado a idade, fragilidades nas
praticas educativas que fazem parte do quotidiano, a falta de regras e limites, estilos de
autoridade inadequados, a falta de supervisdo do percurso e desenvolvimento da
crianca, sdao também causadores de indisciplina (Amado & Freire, 2013; Dishion &

McMahon, 1998).

Reed e Kirkpatrick (1998) descreveram quatro efeitos desencadeados pela familia que

provocam maus comportamentos e desajustamento ao contexto escolar:

- “Danos no autoconceito”, onde a confianca que as criangas sentem ao entrar na escola
é influenciada pelas suas experiéncias familiares. Quando essa influéncia é negativa, ndo
oferecendo nenhum cuidado emocional, essas criancas experienciam graves problemas

pessoais e tem pouco sucesso escolar;

- “Privagdo de atencdo”, a falta de atencdo que as criancas recebem dos seus pais,
conduz ao mau comportamento que muitas das vezes é repetido no contexto escolar.
Muitas criancas s6 conseguem captar a atencdo dos pais quando se comportam mal e
esta situacdo encoraja aos comportamentos diruptivos, pois s assim terdo a atengdo

desejada;

- “Privacdo de amor”, a preocupac¢ao dos pais em dar atencdo aos filhos é um fator que
indica a crianga que ela é amada. Quando as criangas se sentem privadas de amor criam

problemas de disciplina, tentando compensar essa necessidade;

- “Controlo excessivo”, quando o controlo é excessivo em casa pode causar problemas
no comportamento em casa e na escola, isto porque alguns pais ndo educam e
encorajam os filhos a agir e pensar de forma independente. Estes pais, a medida que as
criangas vao crescendo e demonstrando as suas formas de pensar que nado vai de

encontro aos seus ideais, vém como um ato de rebelido e tentam controlar de forma

20



abusiva. Por sua vez, esta atitude dos pais leva a que os seus filhos demonstrem

sintomas como: agressao, mau comportamento, violéncia.

Assim sendo, todos estes fatores, levam-nos a acreditar que as praticas educativas
familiares podem influenciar a motivagao para o bom e mau comportamento das
criangas, tornando-se, por vezes, um desafio complexo e desconcertante. Segundo
Papalia et al. (2001), é importante que os pais, na educagao dos seus filhos, tenham
consciéncia que estdo a lidar com pequenos individuos que tém vontades proprias
fortes, porém ainda tém muito que aprender sobre o tipo de comportamentos que sao
aceitaveis e adequados para uma sociedade. Os pais devem pensar em métodos de
modelagdo do carater da crianga, ensinando a terem autocontrolo e comportamentos
aceitaveis, indispensaveis a socializacdo. A isto, os mesmos autores designam de

disciplina.

Papalia et al. (2001) descreve um conjunto de estudos sobre a relacdo entre disciplina e
interagdo dos pais com a crianga. Trés tipos de disciplina foram identificados: a
“afirmacdo do poder”, que envolve maus tratos fisicos, ameacas e exigéncias pelo
comportamento desadequado; a “inducdo”, onde sao utilizadas técnicas para provocar
o comportamento desejado, delimitando limites, fazendo demonstracbes das
consequéncias dos nossos atos, explicam e ha uma consideragdo das ideias da crianga;

a “retirada de afeto”, onde a crianca é ignorada ou é rejeitada pelos pais.

Naturalmente, a estratégia disciplinar que nos parece a mais eficaz sera a inducdo, onde
a crianga tem um papel ativo na corre¢do do seu comportamento. A estratégia de
indugdo pressupde que, para que haja uma aceitagao das consequéncias a ter no ato de
correcdo, tem que haver uma relacdo de qualidade entre pais e filho. Contudo, cada vez
mais, a maioria dos pais delega na escola a obrigagao de educar os seus filhos, ensinar-
Ihes valores e limites (Dambros & Castanha, 2014). Também Estrela (2002) é da opinido
de que esta situagdo se tornou bastante comum: os pais demitem-se das suas
obrigacOes enquanto educadores e entregam os seus filhos ao cuidado das escolas,
como as Unicas responsaveis na educacdo dos seus educandos. As consequéncias desta
demissdo incluem a falta de regras e limites, o aparecimento de comportamentos

inapropriados e a falta de reconhecimento da autoridade.
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Um estudo feito por Thurston, Feldhusen e Benning (s/d, citados por Estrela, 2002),
identificou 11 carateristicas comuns as familias dos alunos disruptivos, entre as quais: o
exercicio desadequando da autoridade, onde a disciplina por parte do pai é muito
inconsistente ou demasiado estreita e o papel da mae é apenas de vigilancia parcial;
uma tendéncia ao uso da punigdo fisica e perda de autocontrolo; desinteresse e

hostilidade dos pais em relacdo ao filho que, na visdo deles, tinha defeitos.

Percebemos assim que existe uma relagdo entre os comportamentos das criangas e a
autoridade e inconsisténcia parental. Esta relagdao sera explicada no subponto que se
segue, onde serdo descritos os padrbes de comportamentos tipicos das criancgas

educadas consoante diferentes praticas educativas.

(In)disciplina e estilos parentais

De acordo com Gayet (2000, citado por Estrela, 2002), “uma ‘boa’ educacdo deve ser
liberal sem ser laxista, ela s6 é aceitavel se produz uma crianga auténoma” (p. 35). Sdo
varias as formas de educar uma crianga, cada familia opta por um modelo que se
coaduna a personalidade de quem esta a educar e a personalidade de quem esta a ser
educado. Segundo Veiga (2007), é possivel observar quatro tipos de praticas dos pais:
os que “insistem em continuar a ser autoritdrios, impondo e castigando; outros
assumem-se como demasiado permissivos, tudo ou quase tudo permitindo; outros tém
praticas inconsistentes, umas vezes permitem tudo e outras nada consentem; e outros,
gue desejariamos que fossem a maioria, tém uma educacdo orientada para a

compreensao e a responsabilidade, e funcionam como fontes de apoio” (p. 160).

Diana Baumrind (1966, 1971) foi pioneira na investigacdo sobre estilos parentais,

propondo a seguinte tipologia:

- “Permissividade”, quando os pais adotam uma atitude positiva, demostram muito
afeto e comunicagao, valorizando a autoexpressao e a autorregulagdo. Porém, os seus
filhos andam a “deriva”, ndo ha uma disciplina consistente, nem regras nem
orientacdes. Na tomada de decisGes as criangas sdo consultadas, mas raramente sdo
punidas pelos seus atos. Estas criangas tendem a ser imaturas, irresponsaveis,

irreverentes, com pouco empenho e interesse na execugao de tarefas;
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- “Autoritarismo”, quando os pais tentam moldar e avaliar o comportamento de acordo
com um padrdao estanque, criado pela autoridade. Os seus filhos tendem a ter
comportamentos em conformidade com os padrdes de conduta estabelecidos,
orientados por consequéncias como o castigo ou a recompensa. Privilegiam o controlo
e a obediéncia e apresentam baixos niveis de comunicagdo e afeto. Estas criangas,
normalmente, sdo infelizes, inibidas, desconfiadas, com baixa autoestima e

demonstram dificuldades em estabelecer relacdes entre pares;

- “Autoridade democratica”, quando os pais respeitam a individualidade da crianga, mas
esforcam-se por incutir valores sociais. Sd0 compreensivos e afetuosos, consistentes,
firmes na afirmagao dos padrdes e aplicam puni¢des sensatas e ponderadas, quando
necessario. Fomentam o didlogo, ouvindo os pontos de vista, e respeitam as decisoes
das criancas. Estas criancas tendem a ter regras e valores morais interiorizadas, sao mais

confiantes, assertivas, felizes, ponderadas e controladas.

Na tipologia proposta por Baumrind, o estilo que mais favorece o desenvolvimento de
competéncias na crianca é a “autoridade democratica”, o qual proporciona liberdade
para a crianca aprender e explorar o mundo, mas definindo limites a priori. Matta (2001)
refere que as familias que apresentam uma estruturacao flexivel sdo as que tém filhos
mais competentes do ponto de vista cognitivo. Estes pais, segundo Baumrind (1971),
combinam os afetos com as exigéncias relativas ao percurso escolar e ao
comportamento. Uma vez que sdo estabelecidas regras é possivel prever o
comportamento das criancas, além disso vdo desenvolvendo um controlo interno e ao
funcionarem num sistema definido por limites, aprendem a considerar as exigéncias

exteriores (aos pais).

Filhos de pais permissivos, como ndo sao orientados pelos pais, tendem a sentirem-se
inseguros quanto ao correto e incorreto das suas acdes. Nas familias autoritarias, as
criancas sdo tao controladas que depois ndo conseguem de forma independente tomar
decisGes sobre o seu proprio comportamento (Baumrind, 1966, 1971; Matta, 2001).
Uma crianca que seja punida e ameacada em ambiente familiar tem maior

probabilidade de evidenciar comportamentos disruptivos com os outros. Harput (1989,
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citado por Papalia et al. 2001) reforca esta ideia ao afirmar que os pais das criancas

impulsivas, cruéis e disruptivas sdo provavelmente coercivos com elas.

Relacionado aos estilos parentais estdo também subjacentes fatores de natureza
socioecondmica, porém ndo existem muitos estudos que o comprovem (e.g. Hoglund &
Leadbeater, 2004; Papalia et al. 2001). No entanto, os resultados de investigacdes
sugerem que os pais com possibilidades econdmicas muito reduzidas tendem a ser,
devido as preocupacdes, menos afetuosos e prestar menos atencao aos filhos. Estes pais
tendem a ter uma disciplina inconsistente, com punigdes corporais e autoritarismo,
prestar apenas aten¢do ao comportamento inapropriado, ignorando sempre que a
crianca se comporta bem. Como consequéncia desta pratica educativa, os seus filhos
podem ter problemas ao nivel social, comportamental e emocional, problemas de
relacionamento com os pares, baixa autoconfianca e sentimentos de revolta com a
situagdo que vivem em casa. Ao contrario, as familias sem dificuldades econdémicas e as
familias de classe média instruidas, sdo as que mais se envolvem no processo ensino-

aprendizagem dos seus educandos (Hoglund & Leadbeater, 2004; Papalia et al. 2001).

(In)disciplina e Cultura

A atmosfera familiar, e a sua influéncia nos comportamentos das criangas, sobrepdem-
se os valores culturais que vao definindo os papéis da familia e dos seus membros. Nas
criangas, os padrdes culturais vigentes desempenham um papel essencial no seu
desenvolvimento social e orientam a sua socializacdo (Estrela, 1992, 2002). Como nos
encontramos em constante interagdo com o meio envolvente, vamos adquirindo
competéncias bdsicas de relagdo com o outro e, simultaneamente, desenvolvendo uma
consciéncia critica dos nossos valores, bem como os nossos padrdes de
comportamentos e formas de pensamento (Carita & Fernandes, 2012; Ferreira, 2002).
Assim sendo, todos os individuos desde cedo encontram-se em processo de socializacdo
resultante das varias interagdes e contactos com as pessoas, principalmente familiares
como os pais, através das quais adquirem valores, crengas, comportamentos,

competéncias sociais que permitem responder as necessidades de uma sociedade.

Durante a fase escolar, nem sempre esta transformagao social vai ao encontro dos

padrdes culturais que prevalecem nos contextos escolares, verificando-se dificuldades
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de insercdo dos alunos e das suas familias. Tais diferencas culturais podem ser vistas
como potenciadoras de problemas disciplinares, uma vez que se verifica um
desencontro entre a cultura que sustenta a prépria escola e a cultura que cada aluno e
sua familia trazem consigo (Amado & Freire, 2013; Estrela, 1992). Estrela (1992, 2002)
considera que esta realidade pode provocar dificuldades na integracdo escolar,
promovendo sentimentos de revolta, desmotivacdo, conformismo, muitas vezes
evidenciados nos chamados comportamentos de indisciplina. Por vezes, numa unica
turma podem coexistir culturas distintas, observando-se uma heterogeneidade que
diferencia os membros uns dos outros. Consequentemente, dentro de um grupo-turma,
poder-se-3 verificar a existéncia de uma cultura dominante que tanto pode ser aceite e
haver uma cooperagdo entre os membros de culturas diferentes como pode surgir
rivalidade entre grupos e competi¢cdes (Carita & Fernandes, 2012). Ferreira (2002)
aponta também para esta realidade, considerando que os professores ndo tém
preparagao para dar resposta as diferengas culturais, ndao conseguem desenvolver
praticas em que promova uma so cultura, com base nas diferencas dos seus alunos. O
mesmo autor salienta também que as criangas que valorizam estilos comportamentais

diferentes da cultura maioritaria estdao em situacdo de desvantagem na escola.

2.3. Fatores relacionados com o contexto escolar

Organizagdo do ensino-aprendizagem

Alguns autores tém associado problemas de adaptagdo ao meio escolar a ambientes de
sala de aula que ndo correspondem as necessidades de integragdo das criangas (Martin
& Dowson, 2009; Sousa & Palmeirdo, 2015). Segundo Martin e Dowson (2009), as
criancas que se sentem desintegradas da escola estdo mais suscetiveis a desenvolver

comportamentos desajustados e dificuldades de aprendizagem.

O professor enquanto adulto que, na aula, assume a responsabilidade da organizacdo
das atividades de ensino-aprendizagem, tem um papel preponderante na forma como
os alunos se vao integrar e relacionar na escola (Allen & Blackston, 2003; Shavelson &
Stern, 1981). Segundo Sava (2002), os professores tém a capacidade de inibir ou facilitar
as aprendizagens dos alunos, consoante a sua forma de ser e estar, dentro da sala de

aula. Os professores que tém em conta as perspetivas dos alunos e oferecem
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oportunidades para desenvolverem a autonomia, tendo em consideracdo interesses e
necessidades, promovem ambientes motivacionais, desafiadores e interessantes,
essenciais ao desenvolvimento da crianga (Poulou, 2014). As decisdes pedagdgicas
dependem dos juizos que os docentes formam acerca dos alunos, resultantes das

crencas e concec¢des que caraterizam o professor (Shavelson & Stern, 1981).

Uma das causas atribuidas ao fenémeno (in)disciplina reside, precisamente, na fraca
gestdo da sala de aula (e.g. Estrela, 1992; Sousa & Palmeirdo, 2015). De acordo com
Allen e Blackston (2003), os professores ndo estdo preparados para gerir salas de aula
com problemas de comportamento. Tanto Lunenberg et al. (2007) como Kratochwill e
Someren (1985), afirmam que a preparacdo dos professores, por vezes, ndo é das
melhores, com muitas falhas metodoldgicas e dificuldades na resolugdo de problemas.
Em consequéncia, a auséncia de uma proposta pedagoégica adequada pode ser uma
causa determinante da indisciplina. Sampaio (2001, citado por Sousa & Palmeirdo, 2015)
considera que, para uma boa gestdo da sala, o professor deve ser capaz de “antecipar
as situacdes, que de uma forma proactiva possam definir um conjunto de técnicas
pedagdgicas que lhe permitam ocupar os alunos, té-los profundamente activos e evitar

que as situacdes de disrupcdo surjam” (p. 616).

Estudos relacionados com a gestdo de sala de aula, em particular, com a gestao dos
comportamentos (e.g. Atici, 2007; Morton et al., 1997), tém revelado dificuldades dos
professores, quer iniciantes quer experientes. Tanto Atici (2007), como Morton et al.
(1997), nos seus estudos procuraram identificar as percecdes de alunos-estagidrios
sobre a gestdo da sala de aula e os métodos para lidar com os comportamentos de
indisciplina. Os autores concluiram que os alunos-estagiarios sentem-se confiantes em
iniciar a sua profissdo, porém sentem algumas dificuldades e ansiedade na gestdo da
sala. Os alunos, futuros-professores, consideram ser necessdrio melhorar a
compreensao da psicologia infantil e experimentar novas situacGes de ensino que
envolvam a aquisicdo de um bom reportdrio de estratégias de ensino, a fim de se
tornarem mais competentes e melhorarem a sua autoeficacia na gestao de problemas
de comportamento. Kaufman e Sawyer (2004) acreditam que, se os professores se
sentirem confiantes na sua abordagem disciplinar, quando se deparam com problemas

disciplinares irdo reagir de uma forma consistente e confortavel. Em contrapartida, os
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professores que se sentem com menos confianga nas suas capacidades para lidar com
casos de indisciplina, tendem a ser menos consistentes na sua abordagem, aumentando
a probabilidade de assumir os comportamentos dos alunos como uma provocagdo ao

docente (Kaufman & Sawyer, 2004).

Kaplan et al. (2002) consideram que a gravidade dos comportamentos varia consoante
a sala de aula, e que a estrutura dos objetivos da sala de aula é determinante dessa
variancia. Os docentes devem considerar e modificar as atitudes e mensagens que
transmitem aos alunos, relativamente ao que é importante, para nao elevar a ansiedade

e, por sua vez, gerar comportamentos menos perturbadores.

Percebemos assim que a pratica pedagogica é determinante para que os alunos revelem
um desempenho apropriado na sala de aula. Para que isso resulte, é necessdria “a
aquisicao das regras de reconhecimento e de realizagdo para esse contexto, ou seja, é
necessario a aquisicdo da orientacdo especifica de codificacdo para esse contexto”

(Bernstein, 1990, 2000, citados por Silva & Neves, 2006).

Outra causa, apontada para os problemas disciplinares, € o comportamento inadequado
do adulto para com os alunos e que influencia negativamente o seu desenvolvimento
(Sava, 2002). Comportamentos como, por exemplo, humilhar, intimidar e exercer uma
autoridade excessiva, desmotivam, proporcionando menos oportunidades de
aprendizagem aos alunos. Sao comportamentos do professor que podem desenvolver
no aluno sintomas tais como, por exemplo, ansiedade, intimidacdo ou comportamentos

extremos que podem ser temporarios ou durar uma vida inteira (Sava, 2002).

Uma organizacdo e gestdo deficientes do ensino-aprendizagem, traduz-se também
numa selecdo de conteldos e de metodologias desajustadas face as expectativas e
realidades dos alunos (Allen, 2010; Lunenberg et al., 2007). A escolha de um modelo
curricular é um referencial muito importante e um fator de qualidade na pratica
pedagdgica, visto ser nele que o professor se vai apoiar na dinamizacdo da sua acdo
educativa. A realidade é que muitos dos professores se apoiam num sé modelo ou
simplesmente ndao seguem nenhum modelo curricular em particular. Sobre este
assunto, Allen (2010) refere que a atuagdo na pratica pedagédgica é baseada na formagao

inicial, nos modelos tedricos de referéncia que estudaram, ou entdo resulta da
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experiéncia profissional adquirida ao longo dos anos que, na sua maioria, se baseia em

idealismos individuais.

Existe uma variedade de modelos pedagogicos ao alcance dos professores e que podem
orientar as suas praticas. Porém, alguns parecem ser mais propensos a fendmenos de
indisciplina. Um grande exemplo é a utilizacdo de uma metodologia tradicional, que
praticamente privilegia as aprendizagens conceptuais, com vista a um subproduto
(Lopes & Silva, 2009; Silva, 2014). Nesta metodologia, o professor planifica as suas aulas
e tem apenas a funcao de depositar conteddos na “cabeca” dos seus alunos, sem ter em
consideracdo diferencas e necessidades individuais. As criangas sao vistas como “tabuas
rasas” e todas comegam do mesmo ponto de partida. Independentemente das suas
dificuldades, a postura do professor serd igual para todas, o que se torna muito
conveniente para 0 mesmo, pois € menos uma preocupacdo (Silva, 2014).
Consequentemente, esta metodologia provoca dificuldades significativas nas
aprendizagens e desenvolvimento dos alunos, que mais dificilmente serdo combatidas,
pois o docente ndo se interessa em compreender e procurar solugdes. Outra
carateristica deste método tradicional é ndo permitir a reflexdao porque pode conduzir a
algo inesperado, orientando os alunos para caminhos ndao planeados pelo docente

(Silva, 2014).

Em sintese, o modelo de ensino mais tradicional, onde o aluno tem voz passiva e o
professor o papel de controlar e debitar saberes, conduz ao individualismo e a criagao
de comportamentos desadequados resultantes de sentimentos de frustragdo, de
competitividade, e de inadaptacdo das criangcas com baixo rendimento escolar. Além
disso, aumenta a exclusdo social, dificultando o processo de socializagdo (Lopes & Silva,
2009), reduzindo a riqueza das interaces e das relacdes adulto-crianca. E, portanto,
necessario que o professor opte por uma pedagogia, onde privilegie uma “acdo
educativa comprometida e capaz de levar o aluno a exprimir o seu préprio pensamento”
(Lobrot, 1973, citado por Sousa & Palmeirdo, 2015). O modo como o professor implica
os alunos nas tarefas e o cuidado que dedica a criagdo e manutencdo de um clima afetivo
do grupo-turma sao duas bases que devem ser cuidadosamente pensadas e geridas, de

uma forma continua, com vista a diminuicdo de problemas disciplinares.
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Relagdo pedagogica

A indisciplina escolar ndo deve ser vista como uma qualidade inerente ao proprio
comportamento, como existindo em si mesma, mas sim examinada no contexto da
relacdo pedagdgica em que se dd a situacdo (Carita & Fernandes, 2012). E no contexto
da relacdo pedagodgica que o docente categoriza o aluno ou o ato como indisciplina. Na
opinido de Amado e Freire (2013), o modelo de relacdo pedagdgica predominante nos
tempos modernos, esqueceu o valor da afetividade, dando importancia apenas a
relacdo assente na transmissao do saber e na distancia entre professor e aluno. Na visdo
dos autores, a relacao pedagdgica é concebida como uma das concretiza¢cbes da relacao
educativa. A relacdo educativa ocorre sempre que “se estabelece uma relacdo entre
pelo menos dois seres humanos, em que um deles procura, de modo mais ou menos
sistematico e intencional e nas mais diversas circunstancias, transmitir ao outro
determinados conteudos culturais (educar), desde os mais necessarios a sobrevivéncia
a outros que podem ser da ordem da fruicdo gratuita” (Amado, 2005, citado por Amado
& Freire, 2013, p.77). Num sentido lato, a relacdo pedagdgica é o resultado de um
contacto interpessoal que foi gerado entre os intervenientes do processo pedagégico,
ou seja, um contacto entre professor-aluno e aluno-aluno que se cria no decurso do

processo de ensino-aprendizagem (Estrela, 1992).

Poulou (2014), considera que as relacdes professor-alunos sdo promotoras de um
ambiente harmonioso de sala de aula e que evitam problemas de disciplina. No entanto,
a relacdo esta dependente de varios fatores, que sdo determinantes no seu
funcionamento, tais como as caracteristicas do professor e dos alunos enquanto
pessoas, as interpretacdes, partilhadas ou individuais, que cada membro faz sobre as
vivéncias da sala de aula, e os projetos pessoais (Amado & Freire, 2013). No caso do
professor, tem um papel muito importante no tecido relacional que se constréi na sala
de aula (Hughes et al., 2001). O modo como se relaciona com os alunos é marcado pela
pessoa que é, pelos seus valores, pelas finalidades atribuidas ao ato educativo e a
relacdo pedagdgica. Por outro lado, o autoconhecimento do aluno é igualmente um
fator importante, ndo sé para a aceitacdo pessoal bem como para a autorregulacdo das
suas condutas determinantes no estabelecimento da relacdo professor-aluno (Poulou,

2014; Sava, 2002).
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Sava (2002) identificou algumas qualidades do professor que promovem um
relacionamento positivo entre o docente e os alunos numa sala de aula: afetividade
positiva; atitude envolvente; assertividade e capacidade de resposta; imediatismo do
professor e seu poder; e baixo tratamento diferencial. Quando algumas destas
qualidades falta, a relagdo professor-aluno é posta em causa, podendo surgir efeitos
negativos nos comportamentos dos alunos e nos seus resultados escolares. De acordo
com Hughes et al. (2001), a influéncia da qualidade afetiva das relacdes professor-aluno,
na percecdo dos alunos pode ser importante para as criancas com dificuldades
emocionais e problemas comportamentais. A falta de apoio do professor, segundo Sava
(2002), influéncia negativamente o desenvolvimento de um autoconceito positivo entre

os alunos.

Wubbels et al. (1987, citado por Poulou, 2014) propds um modelo de rela¢tes
interpessoais que visa explicar a influéncia do comportamento dos professores em sala
de aula, medido em termos das interagdes professor-aluno. Neste modelo existem duas
dimensdes centrais: a “influéncia”, corresponde ao controlo exercido pelo professor, e
a “proximidade” que se concretiza na cooperacdo existente. Da confluéncia entre as
dimensdes, resultam quatro setores diferentes. Assim sendo, quando a “influéncia” é
maxima, assim como o nivel de “proximidade”, o professor da importancia a relagdo
afetiva e € um bom lider. Quando o nivel de “influéncia” & minimo e a “proximidade”
também, o professor € um docente incerto e insatisfeito. Por sua vez, com o nivel de
“influéncia” alto, mas sua “proximidade” ¢é reduzida, o professor tem um
comportamento rigoroso e “duro” com os alunos. O contrario, “influéncia” baixa e
“proximidade” alta, carateriza-se por comportamentos de compreensao e de liberdade

para com os alunos.

Nesta combinagdo de subjetividades, o importante é que o docente tenha consciéncia
da sua responsabilidade, enquanto autoridade, como “mediador” na construcdo do
“itinerario” do aluno (Amado et al., 2009). O controlo do poder é visto como outro
aspeto relacionado a gestdao das interagdes, isto é, a forma como o professor promove
o poder influéncia positivamente ou negativamente a relagdo pedagogica (Estrela,
1992). De acordo com Silva e Neves (2006), os alunos deverdo reconhecer as regras

(atitudes e condutas legitimas na visdo do professor) que lhes permitam identificar as
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relagcGes de poder que estdo subjacentes a pratica reguladora do docente. Porém, sé o
poder legitimado pode ser considerado como “autoridade” (Carneiro, 2015). Para
Estrela (1992) a autoridade pedagdgica ndo tem que passar por violéncia para poder
subsistir, ha sim uma necessidade de a justificar e de a legitimar perante os alunos para
que seja compreendida e aceite. Embora o professor em situacdes problematicas deva
sobressair a sua autoridade, tem de ter em consideracdo o respeito enquanto pessoa
que o aluno é, pois é este que vai avaliar a capacidade de “constranger” do professor,

exigindo o seu lado “humano” (Amado, 2001).

O resultado destas interacdes, quando disfuncionais, podem ter efeitos no professor, o
chamado burnout (esgotamento), que impede um desempenho bem-sucedido dos
deveres do professor (Huberman, 1993). Segundo Huberman (1993), até 20% dos
professores passam por uma fase de esgotamento em algum momento da sua vida
profissional, principalmente devido a discrepancia entre as expetativas e a realidade
percebida do trabalho, ou entre investimentos e recompensas dai resultantes. O
desgaste do professor é uma realidade apontada por varios autores (e.g. Estrela, 1992;
Kaufman & Sawyer, 2004), que advém do ambiente vivido em sala de aula,
nomeadamente na manuten¢dao da disciplina. O tempo que o docente gasta para
manter a disciplina em sala de aula, conduz a um aumento de pressdo associada a
responsabilizagdo e, simultaneamente, contribui para a insatisfagao dos professores em
lecionar (Kaufman & Sawyer, 2004). Consequentemente verifica-se uma “perda de
sentido da eficacia e a diminuicdo da auto-estima pessoal”, que provocam “sentimentos

de frustracdo e desanimo” e a vontade de abandonar a sua profissdo (Estrela, 1992).

Relagdo entre pares

As relagdes entre pares constituem um suporte importante para o desenvolvimento das
criancas ao nivel social, emocional e cognitivo (Harput, 1996). A convivéncia com os
amigos na fase escolar, ou seja, as relagdes de amizade, beneficiam a crianca de
multiplas maneiras. Desenvolvem competéncias sociais (e.g. cooperagdo, controlo
emocional, resolugdo de conflitos) que facilitam a integragdo da crianga no meio escolar
(Harput, 1996; Parker & Asher, 1987). Assim, os amigos para além de servirem como

agentes de socializacdo que ajudam a moldar os comportamentos, sdo também um
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apoio emocional e social necessario ao desenvolvimento pleno da crianca (Crick & Ladd,

1993).

Durante a inféncia, a influéncia exercida entre os pares, é um fator que conduz a
permanéncia ou a criagdo de problemas comportamentais (Hoglund & Leadbeater,
2004). Ou seja, o grupo de amigos que as criangas criam na escola pode influenciar a
adocdo de comportamentos desviantes, através de processos de imitagdo de outros
membros. Segundo Hoglund e Leadbeater (2004), muitas das manifestacGes de
indisciplina sao manifestacdes de identificagdo com modelos de comportamento
caracteristicos de determinados grupos, que servem para se afirmarem perante os
outros membros. Kellametal (1198, citado por Hoglund & Leadbeater, 2004) constatou
gue, quando as criancas sdao colocadas numa turma onde a maioria dos alunos
demonstra problemas comportamentais, para estabelecerem relacbes entre os pares
deixam-se influenciar evidenciando também comportamentos disruptivos. Outra causa
destes comportamentos resultante das interagGes, € a baixa aceitacdo da crianga num
grupo, tornando-as mais vulneraveis a problemas, e prejudicando o seu progresso

académico (Parker & Asher, 1987).

Ha alguns estudos cujos resultados (e.g. Hoglund & Leadbeater, 2004; Harput, 1996)
indicam que as criangas que tém dificuldade em estabelecer relagdes com os pares
apresentam-se menos competentes emocional e socialmente, prejudicando esta fase
de desenvolvimento. Harput (1996), verificou que, quando os pares de criancas se
consideram amigos e trabalham com um objetivo Unico, a cooperagao e a preocupagao
emerge com maior frequéncia, ou seja, ha um maior controlo do comportamento e uma
interagdo positiva, que nao s6 é importante na adaptagao socioemocional como no
sucesso escolar. Segundo Parker e Asher (1993), existe uma grande diferenca, ao nivel
do desenvolvimento, nas criangas que se relacionam comparativamente as que ndo
conseguem estabelecer amizades. Os autores, salientam ainda, que apesar da aceitacdo
dos pares ser importante é ainda mais importante dar atengdao a forma como as criangas
constituem e mantém essas amizades, se revelam sentimentos como a preocupacgao,
clima de entreajuda e ndo o contrario, atitudes menos positivas. No estudo de Berndt e

Perry (1986), verificou-se que o conflito e o estar em desacordo sdo comuns nas
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amizades das criancas. Quando as criangas resolvem os conflitos de forma amigavel e

ndo o evitam, demonstram a capacidade de a crianca fazer boas amizades.

Em suma, é importante estarmos atentos a dindmica socioemocional dos grupos de
pares, pois cada grupo tem uma estrutura informal e entre os membros geram-se
sentimentos e comportamentos bons ou maus. Quando a relagdo entre pares é positiva,

nao so ha a partilha de afetos como um controlo no comportamento.

3. Promogado da disciplina na sala de aula

Quando os casos de (in)disciplina se tornam regulares dentro de uma sala de aula,
impedindo o seu normal funcionamento, tornam-se alvo de grande preocupacdo para o
professor. O docente, para além de se preocupar com o que ird ensinar, tem que pensar
numa estratégia para conseguir introduzir ou manter a disciplina, na sua turma. De
acordo com Picado (2009), ndo existem “receitas prévias” que permitam saber qual a
técnica a recorrer em fungdo de determinada ocorréncia. Cabe ao professor, que
conhece as necessidades e caracteristicas individuais de cada aluno, usa-las de forma
consciente (Carita & Fernandes, 2012). Segundo Amado e Freire (2013), quando definida
a estratégia a adotar é necessdrio “procurar saber, observar e ajuizar de forma
sistemdtica e rigorosa, o que se faz, o que resulta dessas a¢cdes e como é que 0s
intervenientes as interpretam e julgam” (p.63). Tal como afirma Oliveira (2002), se
conhecermos bem as causas que conduzem a ocorréncia de comportamentos de

(in)disciplina, podemos tentar remediar a sua permanéncia ou preveni-los.

Na literatura, sdo diversas as técnicas de promocdao da disciplina que nos sdo
apresentadas para combater este fendmeno, dentro da sala de aula (e.g. Almeida, 1995;
Becker et al., 1967; Lopes e Rutherford, 2001). Existem estratégias mais centradas no
professor e outras no aluno. De uma forma geral, o professor deve estar consciente das
suas competéncias e metodologia a utilizar para conseguir tomar o controlo na sala de
aula, deve ainda ser uma pessoa amigavel, empatica, entre outras carateristicas que
permitam desenvolver nos alunos a autodisciplina (Becker et al., 1967; Estrela, 1992;

Jesus, 2008; Palardy & Palardy, 2001; Read, 2007).
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A prevengdo passa assim por um conjunto de estratégias que permitam ao professor
gerir situacdes de indisciplina, tais como entre outras: manter a calma, ser seguro e
sereno, com o objetivo de modelar o comportamento do aluno; evitar rotular os alunos
disruptivos, pois contribui para a manutencdo do comportamento deles; dialogar com
os alunos, de forma a tentar compreender o porqué dos comportamentos de
(in)disciplina e fazer com que eles também compreendam o papel do professor, que
merece o respeito deles; desempenhar um exercicio equilibrado da autoridade;
manifestar expetativas positivas no que respeita aos comportamentos e rendimento
escolar dos alunos; diversificar métodos e recursos na sala de aula; organizar a aula com
um fio condutor (exemplo: passagem harmoniosa entre as tarefas); acreditar na
capacidade e inclinagdo dos alunos para a conduta correta na sala (Estrela, 2002; Jesus,

2008; Palardy & Palardy, 2001).

A aplicagao de estratégias sao a chave para uma gestao de aula com sucesso. Uma
gestdo pedagodgica que envolva técnicas e estratégias para organizar e estruturar uma
sala de aula, visando aumentar a cooperagdo, a responsabilidade e o envolvimento dos
alunos, parece diminuir os comportamentos de indisciplina, compensando-os a nivel
cognitivo e afetivo (Carita & Fernandes, 2012; Oliveira, 2002; Palardy & Palardy, 2001).
Uma regra importante que o professor deve ter sempre em conta é, antes de mais,
analisar o seu préprio comportamento face as situacées de (in)disciplina dos seus alunos
e retirar aprendizagens dessas experiéncias, com vista a um maior autoconhecimento e
aperfeicoamento (Palardy & Palardy, 2001). Além disso, ndo deve descurar o fator
motiva¢do, que é muito importante para a aprendizagem e que da diregao ao

comportamento, dependendo das condi¢des internas e externas (Antunes, 1991).

Apresentamos de seguida algumas formas de atuacdo aconselhadas pelos autores
consultados e que pretendem colmatar lacunas dentro da sala de aula, causadas por

comportamentos de indisciplina.

Relagdo escola-familia

No conjunto das diferentes fontes de educacdo, a familia e a escola ocupam um lugar
privilegiado e insubstituivel, cabendo, a cada uma delas, responsabilidades especificas.

Para a realizacdo de cada missdo educativa é importante que se desenvolvam agdes de
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cooperagcdao mutua e efetiva, integrando de forma positiva as diferencas culturais e
propiciando um progresso harmonioso e de sucesso para as criancas (Epstein, 1992,

1990; Epstein et al., 2002; Gongalves, 2007).

A literatura tem mostrado que o envolvimento da familia tem um impacto positivo no
clima escolar, nos professores e alunos, bem como em outros aspetos educacionais,
alguns inerentes ao funcionamento da propria escola (Strier & Katz, 2015). Os estudos
destacam a existéncia de uma relagdo positiva entre o envolvimento das familias na
educagao e o rendimento escolar dos seus filhos. Porém, o que importa é que tanto a
familia como a escola estejam dispostas a colaborar. E, para que esta ideia seja
concretizavel, antes de mais, segundo Noévoa (1992, p. 27, citado por Gongalves, 2007),
“é preciso romper, de uma vez por todas, com a ideia de que as escolas pertencem a
corporacao docente. Os pais, enquanto grupo interveniente no processo educativo,
podem dar um apoio activo as escolas e devem participar num conjunto de decisdes que
Ihes dizem directamente respeito” (p. 12). A escola, enquanto instituicdo detentora da
cultura dominante, devera ser o interlocutor privilegiado que incentiva os pais,
principalmente os que ndo vao a escola, a estreitar as margens do didlogo: mobilizar
todos os meios para diminuir o distanciamento, adotando estratégias que permitam as
familias sentirem-se envolvidas e acolhidas, respeitadas no seu papel de educadores e
vistas como um apoio fundamental no sucesso educativo dos seus educandos

(Goncgalves, 2007).

Normalmente, as situa¢gdes mais comuns que levam os pais a deslocarem-se a escola
sdo de carater negativo em relagdo aos seus educandos, tais como: comportamentos
disruptivos, faltas por justificar ou o mau aproveitamento escolar (Goncalves, 2007).
Todos os orgdos de gestdo da escola, principalmente os professores, deveriam inverter
esta situagcdo e convidar, com maior frequéncia, os pais para momentos formais
(reunides de pais) ou informais (atividades ou eventos festivos), mais positivos assim
como criar algumas ag¢des dinamizadas por ambos os sistemas (escola-familia), pois s6
estdo a promover a comunicacdo, alicerce para uma boa relagdo (Epstein et al., 2002;

Goncgalves, 2007; Seeley, 1989; Read, 2007).
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Epstein (1995), na sequéncia de um estudo com a colaboragdo de varios professores e
familias, prop0s seis tipos de colaboracao escola-familia. Cada tipo de acdo podera ter
diferentes resultados para os intervenientes, por isso cabe a escola decidir qual a mais
viavel para alcancar o objetivo pretendido, tendo em conta as caracteristicas e
necessidades dos alunos e respetivas familias. A tipologia definida por Epstein (1995)

contempla seis tipos de acoes colaborativas:

- “Parentalidade”, quando a escola ajuda as familias a estabelecer ambientes familiares
(condigbGes em casa) que apoiem e ajudem as criangas a alcangarem o sucesso nas suas

aprendizagens;

- “Comunicac¢do”, quando a escola promove e estabelece uma comunicac¢do clara e
constante com as familias, de forma a manter ou melhorar a compreensao do dialogo,
criando assim uma relagao positiva que permita a troca de informagdes acerca do
desenvolvimento e progresso dos alunos e projetos ou programas a desenvolver na

escola;

- “Voluntariado”, quando a escola organiza e proporciona apoios as familias para

estimular o envolvimento na aprendizagem das criancas;

- “Aprender em casa”, quando a escola faculta as familias ideias e informacées Uteis
sobre como auxiliar os seus filhos em atividades didaticas e académicas no ambiente

familiar, ou seja, no seu lar;

- “Tomada de decis6es”, quando a escola inclui as familias de todas as culturas e meios
socioecondmico como participantes nas decisGes escolares, apoiando-se na

comunidade que servira como representante;

- “Colaboragcdao com a comunidade”, quando a escola reconhece e integra os recursos e
servicos disponiveis que a comunidade dispGe e coordena-los de forma a potenciar as

aprendizagens das criangas e, naturalmente, enriquecer os programas escolares.

A implementacgdo deste tipo de agdes podera ajudar a prevenir indisciplina, na medida
em que contribuem para a diminuicdo da descontinuidade entre valores e praticas
educativas familiares e escolares, principalmente no que respeita a disciplina, a

promog¢do do autoconceito positivo, a atribuicdo progressiva de responsabilidades as
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criancas, entre outras (Estrela, 2002; Epstein, 1992). Segundo Estrela (2002), quando os
pais se envolvem na escola e tém uma relagdo positiva com os professores, podem
ajudar os filhos a terem um comportamento correto no contexto escolar. Epstein (1995)
afirma que estes programas de parcerias, quando aplicados de forma correta, as
familias, mesmo as mais reticentes, envolvem-se e os seus filhos tornam-se mais
positivos em relagao as suas aprendizagens, ao espago e aos docentes. Podem também
verificar-se melhorias de comportamento, de concentragdao e um maior envolvimento
na sala de aula. Em suma, sdo iniciativas que, além de melhorarem o trabalho dos
professores quando ha uma efetiva colaboracao dos pais, fomenta também nos alunos
uma atitude positiva em relagdo ao contexto escolar e contribui para o seu

desenvolvimento cognitivo, social e emocional.

Plano “Os cinco C’s” (Almeida, 1995)

Os cinco C’'s constitui um plano proposto por Almeida (1995) para gerir os
comportamentos dos alunos. Como o préprio nome indica, € composto por cinco

abordagens, interligadas entre si:

- “Clareza”, sobre o que para as criangas constitui um comportamento aceitavel e ndo
aceitavel dentro da sala de aula. Uma forma de ajudar nesta clareza é construir um

guadro onde estdo expostas cinco regras basicas “claras, concretas e breves” (p. 89);

- “Consequéncias”, isto €, um equilibro consciente entre consequéncias positivas e
negativas, recompensas para 0s comportamentos aceitaveis e consequéncias negativas
para os inaceitaveis. Esta abordagem pode até ser de carater manipulativo, porém o
autor considera-a eficaz. No entanto, as recompensas ndo tém que ser palpaveis, podem

ser feitas com um simples agradecimento da boa agao da crianga;

- “Consisténcia”, na entrega de recompensas ou consequéncias. Sempre que possivel, o
professor deve recompensar o aluno publicamente, demonstrando satisfacdo face aos
comportamentos desejaveis, com vista a sua permanéncia. Da mesma forma, deve-se
atuar de forma justa nos comportamentos desadequados e consistentes na atribuicdo

de uma consequéncia;
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- “Atenc30.” 3 O professor deve ter consciéncia de que os seus alunos s3o criangas, com
comportamentos préprios da idade. Deve encontrar um equilibrio entre o que esta
definido no curriculo e as aprendizagens e métodos que quer proporcionar aos seus

alunos tendo em conta as suas necessidades como criangas.

- “Disposicdo para a mudanca.” Os professores que propiciam um ambiente onde
ocorrem problemas de comportamento devem promover mudancas para que estes
problemas sejam resolvidos. E desejavel que o professor desenvolva um trabalho
curricular flexivel e adaptado, com atividades praticas que permitam as criangas um

papel ativo nas suas aprendizagens.

Aprendizagem cooperativa

As praticas escolares podem ser uma das causas de (in)disciplina dos alunos em sala de
aula, pois muitas vezes as didaticas e as relagdes condicionam o tipo de comportamento
adotado pelo aluno. A literatura aponta para abordagens pedagdgicas mais ativas onde
os alunos desempenhem um papel mais participativo, estdo envolvidos e motivados no
seu processo de aprendizagem, tornando-se por sua vez mais autdnomos e responsaveis
(Amado, 2001; Estrela, 1992; Lopes & Rutherford, 2001). Segundo Lopes e Silva (2009),
a aprendizagem cooperativa € um exemplo de uma abordagem que promove um clima
positivo dentro da sala de aula, diminui a conflitualidade e possibilita uma maior
responsabilidade e participacdo na aprendizagem dos alunos. E uma estratégia de
ensino que consiste em organizar um grande grupo em pequenos grupos de trabalho.
Os alunos entreajudam-se e trabalham em conjunto no processo de aprendizagem,
alcangando beneficios comuns (Lopes & Silva, 2009). Estes beneficios podem ser

divididos em quatro categorias: sociais, psicologicos, académicos e de avaliagao.

Para Read (2007), a aprendizagem cooperativa utiliza “a energia da interacdo entre
pares para aprender, promove competéncias sociais, e desenvolve habilidades de
lideranca positivas” (p. 259). Trata-se duma opg¢do, que reduz o individualismo e a
competicdo entre alunos (Lopes & Silva, 2009). Cartwright e Zander (1969, citados por

Oliveira, 2002) mostraram que é possivel verificar-se uma melhoria no desempenho

3 “Atencdo” (Caring, no original)
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cognitivo e disciplinar quando as funcbes de lideranca sdo divididas pelos varios

elementos do grupo.

Lopes e Silva (2009), na mesma linha, referem que a aprendizagem cooperativa
ultrapassa as limitagdes das abordagens mais tradicionais ao nivel da coesao dos grupos
e possibilita a resposta as necessidades diferenciadas dos alunos, conduzindo a uma
aprendizagem com qualidade. No que respeita a (in)disciplina, vai depender ndo s6 da
forma como o aluno se vai integrar ao grupo, como ainda do modo como o professor se
comporta como lider. O docente deve dominar estratégias e técnicas de dinamica de
grupo para conseguir responder e gerir o que acontece, como 0os momentos de tensao,
de conflito ou inquietacdo (Oliveira, 2002). Um dos papéis do professor, antes da
implementacdo efetiva do método de aprendizagem cooperativa, é estabelecer quais
os comportamentos desejados. O docente deve inicialmente ensinar os alunos a
trabalhar em grupo e com eles treinar os comportamentos necessdrios a aquisicao de
competéncias basicas para o trabalho cooperativo, por exemplo: esperar pela sua vez,
elogiar, ouvir o outro, entre outros. A necessidade de preparar os alunos para a
resolucdo de conflitos pode também vir a ser util. Os alunos, por sua vez, tém também
tarefas a desempenhar, como ajudar o professor na planificacdo do trabalho a realizar.
O importante é que todas as metas, objetivos sejam claros para os alunos, sé assim a
implementacdo da aprendizagem cooperativa terd sucesso (Lopes & Silva, 2009).
Durante a fase de implementagdo, o professor deve controlar o comportamento do
grupo, intervir se necessario, prestar ajuda e elogiar quer o aluno individualmente quer
o grupo num todo. Com estes procedimentos, espera-se assim uma avaliagdo positiva
do grupo de trabalho, quanto a forma como trabalharam. Caso esta situacdo ndo seja
verificavel, o docente deve reformular as suas aulas, com base nas necessidades

demonstradas pelos alunos (Lopes & Silva, 2009).

Implementagdo de regras

Os conceitos de disciplina e indisciplina em contexto escolar, estdo associados a
necessidade de os alunos respeitarem regras de conduta e de funcionamento que
facilitem a sua integracdo no espaco e na comunidade escolar, e que orientem a

convivéncia social, ja determinada por um conjunto de expetativas ao nivel dos
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comportamentos. Tal como afirma Thornberg (2008b), normalmente as regras estdo
associadas a gestdo da sala de aula em termos de estabelecimento da ordem e a criacdo
de um ambiente propicio a aprendizagem. As regras da sala tém como funcao regular o
comportamento dos alunos, prevenindo todos os tipos de comportamentos
perturbadores a fim de proporcionar e manter um ambiente de qualidade na sala de
aula (Thornberg, 2008a). Sao diretrizes para orientar e avaliar as acées dos alunos, em
termos de correto e errado, bom e mau, ou seja, sdo expressdes de moralidade e de
valores que, inevitavelmente, fazem parte do processo de socializacdo das criancas
(Boostrom, 1991; Thornberg, 2008b, 2010). Assim sendo, a existéncia de regras de
conduta que componha um quadro normativo com clareza, constituem “um
instrumento precioso na regulagdo da vida social da turma” (Carita & Fernandes, 2012,

p. 78).

Quando as regras de sala de aula ndo existem, criam-se situagdes de duvida em que nem
os alunos nem os professores dominam o espaco. E uma situagdo que permite aos
alunos experimentarem comportamentos e atitudes menos corretas, de forma a testar
os limites do permitido, enquanto que os professores atuam de modo disperso, com
base nas suas idiossincrasias (Carita & Fernandes, 2012). Por isso, torna-se importante

estabelecer, nas primeiras aulas, normas reguladoras.

Na construcdo das regras, o professor deve ser consciente, identificando durante
atividades ou situacdes quais sdo os comportamentos desajustados que os alunos
evidenciam com maior frequéncia e centrar ai as regras a serem estabelecidas. Por
exemplo, o periodo de transi¢cdo de atividades ou o inicio e final da aula sdo momentos
mais propensos ao surgimento de comportamentos inadequados e que pedem maior
atencdo, desta forma a construcdo de regras deve ter em consideracdo estas situagoes
(Carita & Fernandes, 2012). Importa também que sejam sempre expressas com clareza,
precisdo e pela positiva, potenciando a adesado, dos alunos, pelas normas (Estrela, 1992).
Devem ser de facil compreensao para os alunos e dar indicagdes especificas sobre o
comportamento pretendido (Carita & Fernandes, 2012). Além disso, os alunos devem
envolver-se na elaboracdo de regras, de modo a que resultem de um processo negocial
e que comprometam os intervenientes no seu cumprimento. No entanto, isto ndo

significa que o professor deva aceitar tudo, visto que ha regras que ndo podem ser
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discutidas pelos alunos e devem ser enunciadas com clareza, logo no inicio do processo
(Amado et al., 2009; Carita & Fernandes, 2012; Palardy & Palardy, 2001; Read, 2007). O
envolvimento dos alunos neste processo aumenta significativamente a sua motivacao,
pois tém voz ativa no processo de planeamento e de construcdo. Na definicdo das
consequéncias do ndao cumprimento das regras é também importante a colaboragao dos
alunos, pois quando eles ajudam a tomar decisGes que afetam a sua maneira de estar e
ser, ficam mais predispostos a cumprir essas decisdes, quer sejam pela positiva ou pela

negativa (Palardy & Palardy, 2001; Read, 2007).

A existéncia de regras implica também um trabalho de equipa entre os professores da
mesma instituicdo e um acordo entre eles no que respeita a sua implementagao (Estrela,
1992; Jesus, 2008). Segundo Burns (1985, citado por Estrela, 1992), nas escolas onde a
falta de disciplina supera o normal, geralmente verifica-se uma falta de colaboracdo
entre os professores, bem como uma baixa consisténcia na aplicacdo e na comunicacao
de regras. No que concerne aos acordos para o estabelecimento de regras, é importante
gue os docentes partilhem experiéncias, perspetivas de acao e encontrem um consenso
sobre os comportamentos que consideram desajustados (para uns sdo indisciplina e
para outros ndo), definam regras claras sobre os comportamentos aceitaveis, para que
os alunos ndo se sintam injusticados e se verifigue uma maior aceitacdo das regras, sem

comparacdes (Jesus, 2008).

Na opinido de Amado et al. (2009), um ensino onde os alunos controlam os seus
comportamentos, envolve seis aspetos: criar um ambiente onde domine o respeito,
estabelecer e fazer cumprir regras, repreender quando se justifica, repreender de forma

pacifica, monitorizar as atividades ou tarefas, atribuir castigo quando justo.

Estratégias comportamentalistas

As estratégias comportamentalistas podem ajudar o professor na resolucdo dos
problemas de indisciplina. Incluem a utilizacdo pelo professor de técnicas operacionais
e condicionantes para modificar o comportamento dos alunos na sala de aula, sem
esquecer que ele préprio é um elemento determinante dos comportamentos do seu
grupo-turma (Picado, 2009; Raposo, 2002; Carita & Fernandes, 2012). As técnicas de

modificacdo do comportamento sdo centradas no comportamento que a crianga
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demonstra atualmente e nas suas interacbes com o meio (Picado, 2009). Tal como

afirma Gotzens (1986, p.58, citado por Carita & Fernandes, 2012):

Os principios condutistas baseiam-se na convic¢do de que os comportamentos se aprendem
mediante as intera¢Ges que o sujeito tem com o meio. Todo o comportamento ajustado ou
desajustado é aprendido e mantém-se, de acordo com esses principios que se referem
essencialmente as relagdes funcionais estabelecidas entre o comportamento e os seus
antecedentes e consequentes ambientais (p. 102).
Este modelo de intervengao comportamentalista é geralmente constituido por varias
fases: a avaliagdo, que envolve a “identificacdo e formulagdo comportamental do
problema, a definicdo operatéria do comportamento, a especificagdo de metas e
objectivos, a identificacdo de caracteristicas relevantes”; a intervengdo, que resulta na
construgao de um plano de acgdo; o seguimento, que envolve atividades como
“seleccionar técnicas e procedimentos facilitadores da manutencdo e generalizacdo”

(Maestro, 1991, citado por Raposo, 2002, p. 18).

As diferentes técnicas resultam de uma combinagdo entre estimulos e contingéncias
(positivas e negativas) que modifica os comportamentos de forma distinta (Quadro 1).
O arranjo das contingéncias do reforco provocara modificacdes de comportamento.
Com a adigdo de estimulos positivos, podemos reforgar um comportamento desejavel.
Caso seja um estimulo aversivo, podemos castigar. Pelo contrario, com a subtracdo de
estimulos, caso seja aversivo, estamos a reforcar o comportamento ou a castigar
guando o estimulo é agraddvel. Para que as mudancas sejam estaveis é preciso ter em
conta as relacdes constantes entre os efeitos resultantes de adicdo e de subtracdo de
estimulos. SO assim sera possivel verificar-se uma diminuicdo ou desaparecimento do
comportamento indisciplinado, bem como o desenvolvimento de atitudes em sintonia

com as normas que regem a escola (Carita & Fernandes, 2012).

Wielkiewicz (1986, citado por Carita & Fernandes, 2012) propds um esquema (Quadro

1) para descrever a relagdo estimulo-contingéncia e seus efeitos nos comportamentos.
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Quadro 1. Relagbes entre contingéncias e estimulos e seus efeitos nos comportamentos (Wielkiewicz,

1996, citado por Carita & Fernandes, 2012).

Estimulos

Contingéncias Desejados Indesejados

Reforgo (positivo) Castigo/Punicdo (positivo)
Positiva Aumenta o comportamento ~ Aumenta o comportamento

desejado. desejado.

Reforgo (negativo) Castigo/Punicdo (negativo)
Negativa Diminui o comportamento Diminui o comportamento

indesejado. indesejado.

Na proposta de Wielkiewicz, o reforco positivo dos comportamentos que o professor
considera adequados aumenta a sua frequéncia pelos alunos. Este tipo de reforgo visa
a aquisicdo de uma boa resposta através de estimulos importantes nas nossas vidas, tais
como o elogio, o sorriso, a atencdo (Carita & Fernandes, 2012; Palardy & Palardy, 2001;

Picado, 2009; Raposo, 2002).

Relativamente ao reforco negativo, ao contrdrio do positivo, procura a boa resposta pela
fuga a dor. Segundo Carita e Fernandes (2012), quando subtraimos um estimulo aversivo

estamos a provocar o aparecimento de um comportamento alternativo ao indesejado.

De acordo Brophy e Good (1984, citados por Picado, 2009), esta forma de agir, através
do reforco, é mais eficaz quando o professor quer provocar o aparecimento e a
manutencdo de novos comportamentos do que para manter os comportamentos que

as criancas ja demonstram.

No que concerne ao castigo de um comportamento desajustado, o professor pode
recorrer a um estimulo desagradavel que aumente o desagrado do aluno face a situacdo
que ele préprio provocou. Quando o castigo é negativo, caso a contingéncia também o
seja, é retirado o estimulo agradavel, o que vai provocar no aluno a diminui¢cdo do

comportamento que se pretende anular (Carita & Fernandes, 2012).

Para além desta possibilidade, existem outras ao nivel das estratégias comportamentais:
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- “Extingdo.” Trata-se de um procedimento que deve ser utilizado para pequenos
problemas de comportamentos disruptivos, principalmente atitudes de exibicdo,
chamadas de atencdo (Fontana, 1985, citado por Picado, 2009; Raposo, 2002). A
estratégia a aplicar, com o objetivo de desencorajar o comportamento desajustado,
passa por ignorar o aluno, ndo atribuindo quaisquer reforcos (Picado, 2009; Raposo,

2002).

- “Contrato comportamental.” Refere-se a um acordo estabelecido entre o professor e
o aluno, em que cada um estipula e aceita determinadas responsabilidades. O professor
tem o papel de agente que promove e estimula a mudanca, ja a crianca serd o individuo
sujeito a uma transformagdao, mediado por estimulos, com vista a um objetivo, a
modificacdo do seu comportamento (Estrela, 1994, citado por Picado, 2009; Lopes &
Rutherford, 2001). Trata-se de um contrato formal, que deve estar escrito e assinado
por ambos, onde ficam explicitos os comportamentos que o aluno deve ter ou
desenvolver, bem como as recompensas e consequéncias, negociadas entre ambos,
resultantes do seu (in)cumprimento. Para que o contrato seja eficaz, as recompensas
devem ser atrativas e interessantes para a crianca, ou seja, recompensas dificeis de
alcancar sem ser dentro do contrato. Assim, o cumprimento do contrato torna-se mais
desafiante e entusiasmante e verifica-se a possibilidade de modelar os comportamentos
dos alunos, reforgando positivamente os comportamentos que se pretende (Lopes &

Rutherford, 2001; Picado, 2009).

- “Sistema de créditos.” E uma estratégia que permite reforcar o bom comportamento
do aluno, diminuindo os desajustados. Esta técnica envolve créditos, que correspondem
a uma recompensa que pode ser feita de qualquer material (bolinha verde, estrelas,
selos, entre outros) e que serve para orientar o aluno a alcancgar o objetivo: a mudanca
de comportamento e o “prémio” final (pré-estabelecido) pelo total de créditos
acumulados. Os “prémios” constituem um reforco positivo e tanto podem ser de
natureza material, como um brinquedo, ou social, como um elogio, que sé é alcancado
guando atingir o nivel determinado de ocorréncias do comportamento visado (Lopes &
Rutherford, 2001). Além disso, sempre que oferecemos um crédito ao aluno, dentro da
sala de aula e visivel a todo o grupo, estamos a recorrer a uma escala de reforgo continuo

pelo seu bom comportamento, assim como os “prémios” sdo um reforgo interpolado,
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que ajuda, apds serem retirados os reforgos, a permanecer o bom comportamento

(Lopes & Rutherford, 2001).

Autorregulagdo comportamental

A autorregulacdo é uma técnica que permite ao aluno ser independente e responsavel
sobre os seus atos, ou seja, a tornar-se mais autonomo. O aluno, através desta técnica,
assume a regulagao do seu préprio comportamento, que como motivagao para a sua
mudanc¢a comportamental tem a oportunidade de se expressar sobre tudo o que quiser,
gue esteja diretamente ligado ao mesmo (Lopes & Rutherford, 2001). Antes de iniciar
este processo, o professor deve explicar quais os comportamentos que pretende do
aluno, bem como o limite de liberdade de escolha do aluno e quais as suas expetativas
em relacdo a ele. Para que o aluno tenha sucesso, apds esta primeira etapa, o professor
deve orienta-lo na escolha da melhor estratégia, tendo em conta as carateristicas do
aluno, que o ajude na sua autogestdao do comportamento como, por exemplo, a Auto
especificacdo do objetivo a alcancar. Portanto, a crianca estabelece uma meta em
relacdo aos seus comportamentos e pode ir incluindo metas intermédias, para facilitar

a sua concretizagao.

A autocontagem de comportamentos é outra estratégia, mais conhecida, em que a
criancas regista num curto periodo de tempo (ex.: uma aula) o nimero de vezes que
revela um comportamento desajustado. Desta forma, o aluno vai tomando consciéncia
das situacGes em que exibe esse comportamento e refletira sobre a sua acdo, com vista

a uma mudanca e autogestdo desse comportamento (Lopes & Rutherford, 2001).

Modelagem

A modelagem é uma técnica que permite aos alunos aprenderem comportamentos
corretos, através de uma influéncia positiva exercida por “bons” exemplos de
comportamentos (Good & Brophy, 1984, citados por Carita & Fernandes, 2012). Esta
influéncia é desempenhada por um “modelo”, neste caso o professor, em que os seus
comportamentos sdao apreendidos pelos alunos, por observacdo e imitacdo (Bandura,
1989; 2005). Segundo Carita e Fernandes (2012), o exemplo que o professor d3,

depende de variaveis individuais, da pessoa e do profissional que é. De acordo com
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Bandura (1969, citado por Carita & Fernandes, 2012), é preciso ter em consideracdo as

seguintes varidveis:

- “Carateristicas da situacdo.” As situacdes desconhecidas ou novas para o aluno,
quando em contato com um “modelo” que domina a situagdo, sdao melhores para a

ocorréncia de modelagem;

- “Personalidade do modelo.” Quando o modelo é consistente entre o que diz e faz,
mostrando respeito e, também algum afeto pelos alunos, maior sucesso terd a sua
influéncia;

4

“O valor do préprio comportamento.” O comportamento traz consigo valores
subjacentes que poderdo sensibilizar os alunos. Quanto mais mérito lhe atribuirem,

maior serd a probabilidade de imitarem o comportamento.

- “Aintencionalidade.” A forma como o modelo atua é ja por si elementos muito fortes
de modelag¢do, uma vez que promovem situacdes oportunas, com vista, de forma

deliberada, o desenvolvimento de atitudes vantajosas.

A modelagem, por ter um impacto tdo marcante no comportamento do aluno e no seu
desenvolvimento ao nivel social, deve ser um processo consciente (Bandura 1968; Carita

& Fernandes, 2012).
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CAPITULO 2. METODOLOGIA

Neste capitulo apresentamos e fundamentamos a direcdo e intencionalidade do nosso
trabalho, sob a forma de problema e objetivos de investigacdo, e as opc¢des

metodoldgicas tomadas.

4. Problematizacao e objetivos da investigacao

Desde ha muito que os problemas de (in)disciplina na escola se evidenciaram. Porém,
nos ultimos anos, o fendmeno ganhou uma tal dimensdo e forca que, atualmente,
constitui uma grande preocupacdo para todos os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, muito particularmente para os professores (Amado & Freire, 2013;
Carita & Fernandes, 2012; Estrela, 1992, 2002; Hargreaves, 1975; Way, 2011; Watkins &
Wagner, 2016). Certamente que, tanto professores como alunos, em alguma situagao
das suas vidas, ja refletiram sobre este fendmeno, mas nem sempre conseguiram
explicacGes ou entenderam o porqué da permanéncia de comportamentos de
indisciplina na escola ou na sala de aula. A realidade é que esta situacdo tem vindo a
aumentar e ndao nos podemos admirar quando os alunos e professores se sentem
“perturbados e desgostosos com a vida escolar e nestes casos se acusem e
responsabilizem mutuamente pela sua insatisfacdo, alimentando ressentimentos

reciprocos” (Hargreaves, 1978 citado por Carita & Fernandes, 2012, p. 12).

Assim, partindo desta ideia, pretendemos no presente estudo, analisar as razées que
levam a ocorréncia de comportamentos disruptivos em sala de aula, nas perspetivas de
alunos e professores. Para orientar o nosso trabalho, procuramos formular uma questdo
de partida. De acordo com Quivy e Campenhoudt (1998), a melhor maneira de iniciar
um trabalho de investigacdo é enunciar o que se pretende estudar, conhecer ou
compreender sob a forma de uma questdo. A questdo, que servira de fio condutor,

deverad ser aberta, clara, realista e pertinente (Quivy & Campenhoudt, 1998).

A nossa questao de investigacao concretizou-se na seguinte pergunta:

Quais as opinibes de professores e alunos do 1.2 ano de escolaridade sobre os

comportamentos de (in)disciplina na sala de aula?
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Para responder a questdo-problema, formuldmos um conjunto de objetivos gerais e

especificos para o estudo (Quadro 2).

Quadro 2. Objetivos do estudo

Objetivos gerais Objetivos especificos

1.1. Identificar a forma como conceptualizam um
comportamento de (in)disciplina.

1.2. Reunir exemplos de comportamentos de

01: compreender as perspetivas de docentes do indisciplina que consideram mais frequentes e/ou
1.2 CEB sobre o fendmeno da (in)disciplina na sala perturbadores da sua pratica pedagdgica.
de aula

1.3. Identificar estratégias pedagdgicas que os
docentes consideram adequadas para promover
um clima disciplinar  favorecedor das
aprendizagens.

2.1. Identificar as perspetivas dos alunos sobre o
o que constitui um comportamento (in)adequado
02: compreender as opinides dos alunos sobre os N
R na sala aula e as causas da sua ocorréncia.
comportamentos de (in)disciplina na sala de aula.
2.2. Reunir exemplos de comportamentos de

(in)disciplina, na perspetiva dos alunos.

03: averiguar eventuais
concordancias/divergéncias entre as perspetivas
dos docentes e dos alunos quanto aos
comportamentos de (in)disciplina e sua gestdo na
sala de aula

5. Abordagem adotada

A abordagem qualitativa de investigacdo afigurou-se como a mais adequada para
concretizar os objetivos do trabalho e responder ao problema de investigagao. Esta
abordagem concretiza-se na analise de um fendmeno no seu contexto natural ou de
uma situacdo especifica, amparada em teorias e conceitos que servem de veiculo a sua
interpretacdo (Gauthier, 2003; Merriam, 1988, citado por Bodgan & Biklen, 1994). De
acordo com Gauthier (2003), um estudo qualitativo retém “todos os factos significativos
e ndo somente aqueles que correspondem as expetativas do investigador” (p. 148). Para
além do numero restrito de fendmenos analisados, deve existir também uma
profundidade na andlise, que permita explicar particularidades e desenvolver o

trabalho, apoiado num suporte tedrico. Na investigacdo qualitativa o investigador é o
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“instrumento” principal de recolha de dados, “a [sua] preocupacdo central ndo é a de
saber se os resultados sdo suscetiveis de generalizagdo, mas sim a de que os outros

contextos e sujeitos a eles podem ser generalizados” (Bodgan & Biklen, 1994, p.66).

Entre os estudos qualitativos, considerdamos que o estudo exploratério seria o mais

apropriado para dar resposta a questdes de “como” ou “porqué”.

6. Participantes e contexto de realizagao

O presente estudo foi realizado num estabelecimento do ensino privado do concelho de
Lisboa. Selecionamos este contexto de acordo com critérios de conveniéncia, ou seja,
pela facilidade de acesso a espacos e pessoas. Foi nesta instituicdo que realizamos o
nosso estagio, no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada Il,
do mestrado de Qualificacdo para a Docéncia em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.2

Ciclo do Ensino Basico.

Neste estudo, foram envolvidas as duas turmas do 1.2 ano de escolaridade e respetivos
professores titulares, num total de 41 participantes. Optdmos por centrar a nossa
atencdo nas turmas do 1.2 ano. Trata-se de uma fase de transicdo, do inicio de uma nova
etapa na continuidade educativa, onde os alunos irdo sofrer mudangas nos seus habitos
e comportamentos dentro de uma sala de aula. Afigurou-se por isso relevante
compreender as conce¢des dos alunos sobre oque é correto e incorreto neste contexto

e periodo escolar.

7. Recolha de dados

Nos estudos qualitativos podem ser usadas diferentes técnicas de recolha de dados, pois
vdo permitir, depois de uma analise adequada, uma descricdo “abastada” e rigorosa do
objeto de estudo (Bodgan & Biklen, 1994; Gauthier, 2003). Como pretendiamos
compreender as perspetivas dos docentes e seus alunos sobre o fendmeno da
(in)disciplina na sala de aula, a técnica de recolha de dados que considerdmos mais
adequada para este fim foi a entrevista do tipo semidiretivo. Esta técnica serd descrita

no ponto a seguir, assim como os instrumentos e procedimentos a utilizar.

49



7.1. Técnica e instrumentos

Entrevista semidiretiva

Diversos autores (e.g. Bodgan & Biklen, 1994; Carmo & Ferreira, 1998; Ghiglione &
Matalon, 1993; Quivy & Campenhoudt, 1998) consideram a entrevista de investigacdo
como uma interagao verbal, uma conversa voluntaria entre o investigador e o seu
interlocutor, que visa um objetivo especifico: a partilha de um saber, de percepg¢des ou
experiéncias que conduzam a compreengao de uma certa realidade. Estabelece-se
assim uma relacdo de aprendizagem entre os diferentes intervenientes presentes
(Ghiglione & Matalon, 1993). Dentro desta técnica, é possivel distinguirmos diferentes
tipos de entrevista, cuja utilizacdo depende do grau de preparacdo e intervencdo do
investigador-entrevistador (Ghiglione & Matalon, 1993). O tipo de entrevista, pelo qual

optdmos, tendo em conta as finalidades do estudo, foi a semidiretiva.

A entrevista semidiretiva é uma técnica de recolha de informacdo orientada por um
esquema ou guido, no qual se prevé uma série de “perguntas-guias, geralmente
abertas”, mas sem uma ordem e forma de como serdo introduzidas (Quivy &
Campenhoudt, 1998, p. 192). O importante é o investigador conhecer bem os temas e
respetivos objetivos para, posteriormente, haver uma boa conducdo da entrevista, com
vista a produtividade de informacdo coletada (Ghiglione & Matalon 2001). Segundo
Kvale (1996, citado por Gauthier, 2003), este tipo de entrevista permite captar as
percepgoes individuais a propdsito de um tdpico, de forma a enriquecer a compreensao
do fendmeno. Como refere Ghiglione e Matalon (2001, pp. 88-9): “a entrevista
semidiretiva é, portanto, adequada para aprofundar um determinado dominio, ou

verificar a evolucdo de um dominio ja conhecido”.

Tal como qualquer outra técnica de recolha de dados, a entrevista semidiretiva
apresenta potencialidades e fraquezas. Gauthier (2003), considera que a sua maior
vantagem é possibilitar um acesso direto as experiéncias dos inquiridos. Por outro lado,
permite obter informacdo muito detalhada e descritiva, gracas a relacao interpessoal e
colaborativa estabelecida. Na conducdo, pode haver uma adaptacdo do esquema da
entrevista, por parte do entrevistador, para respeitar o discurso do inquirido e

compreender bem as suas perce¢es em relacdo ao fendmeno.
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Quanto as limita¢Oes inerentes a entrevista semidiretiva, é possivel identificar duas: a
primeira, refere-se ao comportamento calculista desempenhado pelo entrevistador
para estabelecer uma relacao de confianca com o inquirido, ou seja, ndo é uma relacao
gue surge naturalmente, pelo contrario é construida com um propésito; a segunda,
refere-se a credibilidade da informacdo prestada aquando da entrevista (Gauthier,
2003). Gauthier (2003) explica que o inquirido tanto pode ser influenciado pelo desejo
de se mostrar, enquanto conhecedor do objeto em estudo, como também pode
bloguear ou ter medo de certos assuntos, impedindo o entrevistador de estabelecer

com ele uma verdadeira conversa.

Assim sendo, a primeira tarefa a realizar quando recorremos a entrevista para recolher
dados é o seu planeamento: definimos os temas e os objetivos da entrevista, os quais
sdo depois operacionalizados em perguntas adequadas ao que pretendemos atingir.
Estando definidos os componentes do guido, este servird como guia, para a conduc¢ao
da entrevista. Segundo Afonso (2005), o guido da entrevista deve:
ser construido a partir das questées de pesquisa e eixos de analise do projeto de
investigacdo. A sua estrutura tipica tem um carater matricial, em que a substancia da
entrevista é organizada por objetivos, questdes, itens ou tdpicos. A cada objetivo

corresponde uma ou mais questdes. A cada questdo correspondem varios itens ou topicos
que serdo utilizados na gestdao do discurso do entrevistado em relagdo a cada pergunta

(p.99).

Guido de entrevista aos professores

Na elaboragdo do guido da entrevista aos docentes, designadamente na escolha dos
temas, consideramos os objetivos gerais do trabalho e as orientacdes da literatura (ver
guido da entrevista, anexo 1). O quadro 3. sintetiza os temas abordados, e respetivos

referenciais tedricos nas entrevistas realizadas aos docentes.
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Quadro 3. Sintese do guido da entrevista aos docentes

Tépicos Descrigao

A. Caracterizagdo do Elementos que caraterizam a formacdo inicial, continua e o

entrevistado(a) percurso profissional do entrevistado.

B.- (.Zor.1ce.zptualizag50 da Nogdes de comportamentos de (in)disciplina e sua influéncia no

(|n|)d|SC|pI|na na sala de aproveitamento escolar (Estrela, 1992; Reed & Kirkpatric, 1998).

aula

C. Caracterizagdo global da Inclui contextos familiares e outros elementos descritivos do

turma atual grupo, em compara¢do com turmas anteriores. Informacdes
relevantes para contextualizar as perce¢Ges dos entrevistados.

D. Relagdo professor-aluno(s) Relag¢do pedagdgica na turma atual e suas implica¢bes no ensino-
aprendizagem (Poulou, 2014; Sava, 2002).

E. Promog¢do de um clima Praticas pedagdgicas consideradas promocionais de um clima

disciplinar adequado disciplinar favorecedor de aprendizagens (Lopes & Rutherford,

2001; Palardy & Palardy, 2001; Thornberg, 2008a).

Guido de entrevista aos alunos

As idades dos entrevistados/alunos situavam-se entre os 6 e 7 anos, razdo pela qual
adotamos alguns cuidados especificos na construcdo do guido das entrevistas, em
particular na elaboragao das questdes. Além de ser dificil entrevistarmos criangas de tao
tenra idade, existindo uma grande diferenca entre o entrevistador e o aluno,
consideramos que poderia haver, também, uma dificuldade na compreensdao das
guestoes. A dificuldade na elaboragdo do guido é especialmente agravada pela escassez
de literatura sobre a técnica de entrevista com criangas (Carvalho et al., 2004). Nao
obstante a este facto, Carvalho et al. (2004) consideram que a entrevista, se for bem
conduzida, podera dar informacdes importantes sobre, por exemplo, as percecoes da
crianca sobre um determinado fendmeno, a forma como a vé e sente a realidade em
estudo. Porém, é necessario, segundo Dunn (1988, citado por Carvalho et al., 2004), ter
em atengdo que estas entrevistas, sendo aplicadas a criangas tdo pequenas, aumenta a
desejabilidade social da resposta, visto que elas tendem a responder em conformidade
com o que se supdem ser mais aceitavel socialmente. E uma limitagdo que representa
uma forte fonte de enviesamento e por isso requer cuidados na interpretacdo da
informacdo. Desta forma, de forma a diminuir os riscos e enviesamento da informagao,

optamos por construir um “guido” simples, que fosse manuseavel pelo aluno, servindo
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como auxiliar de interagdo (ver guido da entrevista, anexo 3). Outros aspetos que
tivemos em consideracdo foi o guido ser mais pequeno com poucas questoes e com um
layout apelativo, recorrendo-se a figuras e bonecos, para promover/estimular a adesio
do aluno ao instrumento. O quadro 4. sintetiza as questdes efetuadas e respetivos

objetivos.

Quadro 4. Questdes para as entrevistas individuais as criangas

Questdes Objetivos

Q1: O que é um “mau comportamento” na sala

a) Caraterizar a perspetiva dos alunos sobre o que

de aula? constitui um mau comportamento.

Q2: Dé-me um exemplo de um “mau b) Reunir exemplos de comportamentos
comportamento” que tenhas visto, na sala de (in)disciplina, que tenham sido presenciados
aula. pelos alunos.

Q3: Porque achas que 0s meninos tém “maus c) Identificar as causas de comportamentos
comportamentos” na sala de aula? disruptivos, atribuidos pelos alunos.

d) Identificar representa¢des das criancas sobre

Q4: Na tua opinido, o que é um “bom
comportamento” na sala de aula? Da-me um
exemplo.

comportamentos adequados na sala de aula.

atribuidos pelos alunos.

e) Reunir exemplos de “bons comportamentos”,

7.2. Procedimentos

A técnica de entrevista exige alguma especializacdo. Para Ghauthier (2003), um bom
entrevistador “possuird um conjunto de saberes fazer e de saberes-estar que lhe
permitira recolher de forma 6ptima os dados da entrevista” (p. 287). Além da
preparacao do guido adaptado aos objetivos da investigacao, torna-se necessario testar
a sua adequacdo ao inquirido e treinar o entrevistador de forma a saber conduzir a
entrevista para obter um conteudo “rico”, sem influenciar as respostas (Ghiglione &
Matalon 2001). Assim sendo, quanto menor for a intervencdo do entrevistador, maior
serd a riqueza do material recolhido, pois ndo ha grande influéncia e sim uma
“liberdade” na expressdo de ideias, concepcdes ou experiéncia, sem quaisqueres
condicionalismos. Porém, outros factores de ordem espacial, temporal, entre outros,

condicionam a aplicacdo do inquérito (Ghiglione & Matalon 2001).
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Ghauthier (2003) sintetizou as competéncias, inventariadas na literatura (Gorden, 1980;
kvale, 1996; Patton,1990; Pauzé, 1986), necessarias a realizacdo de uma entrevista

semidirigida:

- competéncias afetivas, que reagrupam as habilidades que o entrevistador deve ter
para a criacdo de uma relagdo positiva com o inquirido, por exemplo a sensibilidade ou

a simplicidade;

- competéncias profissionais, que incluem as habilidades na estruturacdo da entrevista,

tendo em atencdo o objetivo da investigacao;

- competéncias técnicas, que reagrupam as habilidades de comunicag¢do que favorecam
a troca verbal, como o estar atento a linguagem nao verbal ou a formulacdo das

perguntas, por exemplo.

No presente estudo, como foram construidos dois guides de entrevista, usados em dois

grupos distintos de participantes, os procedimentos a aplicar foram também diferentes.

7.2.1. Entrevistas aos docentes

O primeiro contacto

Apds a construcdo do guido, procuramos contactar os futuros entrevistados a fim de
garantir a sua disponibilidade para participar no estudo. Numa conversa informal com
cada um, explicitdmos os motivos que nos levaram a sua escolha, ressaltando o seu valor

como uma colaboragdo importante no desenvolvimento do nosso estudo.

Estando garantida a participacdo dos dois professores titulares das turmas do 1.2 ano,
informamos sobre a duragdo aproximada da entrevista, a fim de propormos “tempos de
encontros compativeis com as suas disponibilidades” (Ghauthier, 2003, p. 294).
Combinamos depois o dia e a hora para realizar a entrevista. Em relacdo ao local de
realizagao das entrevistas, propusemos aos inquiridos que escolhessem um lugar da sua
conveniéncia. A selecdo do lugar, numa primeira instancia, teve em consideracdo a
sugestdo de Ghiglione e Matalon (2001), em que é necessario, na medida do possivel,

conciliar o fendmeno a estudar com o local da entrevista. Outros aspetos que tivemos
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em conta foram a privacidade do local, a sua calma e boa iluminacdo (Guerra, 2008;

Ghiglione & Matalon, 2001).

A realizagdo

As entrevistas decorreram de forma semelhante, ou seja, com o guido de entrevista bem
memorizado, visto que serve como um “auxiliar de memdria”, permitindo seguir o
discurso do inquirido (Ghauthier, 2003, p. 295). Ja sentados nos lugares, apoiados por
uma mesa e antes de inicidrmos a entrevista, como forma de “quebrar o gelo”, voltamos
a relembrar os motivos de os termos escolhido (Ghauthier, 2003; Ghiglione & Matalon,
2001). Ainda nesta fase de acolhimento, voltdmos a assegurar a confidencialidade dos
depoimentos, assim como o “anonimato do seu discurso”, e pedimos autorizacdo para
registar a entrevista, recorrendo a gravag¢do audio (Guerra, 2008; Ghiglione & Matalon,
2001, p. 90). De acordo com varios autores, sdo estes “pequenos” promenores que
permitem estabelecer uma relagdo entre os intervenientes e situar os papéis atribuidos
quer ao entrevistador quer ao entrevistado (Ghauthier, 2003; Ghiglione & Matalon,
2001; Guerra, 2008). Gorden (1980, citado por Ghauthier, 2003), afirma que o papel do
entrevistado é o de um participante ativo que progride nas suas reflexdes com a ajuda
do entrevistador. O mesmo autor acrescenta que o sucesso da entrevista depende das
competéncias do entrevistador na prevengdo de eventuais bloqueios de comunicagdo e

na adog¢do de comportamentos estratégicos que ajudem a ultrapassar esses bloqueios.

Assim sendo, durante a conducdo da entrevista, procuramos assumir uma atitude de
escuta, evitando cortar a palavra ou quebrar a logica do pensamento, tentando
compreender o que estava a ser dito, sem emitir juizos ou avaliagdes (Guerra, 2008;
Ghiglione & Matalon, 2001). Outra atitude que procuramos adotar foi a de respeitar os
siléncios dos entrevistados, permitindo que refletissem sobre o estavam a falar. A
motivacdo, verbal ou através de expessoes faciais (sorriso, acenar a cabeca), foi outro
fator crucial que serviu como estimulo as respostas dos inquirido, para que estes
continuassem a expor as suas ideias sem constrangimentos (Ghiglione & Matalon,

2001).

No que respeita a colocacdo de questdes, reorientamos o guidao conforme o rumo da

conversa, adaptando e enquadrando cuidadosamente as perguntas a situacdo. Para
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introduzir o tema da conversa aos entrevistados, colocamos uma questdo inicial
abrangente que permitiu orientar o assunto ao longo de toda a entrevista, bem como
“captar” as suas primeiras percepgdes sobre o fendmeno em estudo (Ghauthier, 2003;

Ghiglione & Matalon, 2001).

Para fechar as entrevistas de forma ndo abrupta, propusémos a sua continuagdo se isso
se mostrasse necessario ou se fosse do agrado dos entrevistados para acrescentar mais
alguma informacdo relevante ao tema (Ghauthier, 2003). No final, agradecemos
novamente o seu contributo dos professores para o estudo, bem como a disponibilidade

mostrada. As entrevistas tiveram uma duracao aproximada de 40 minutos.

7.2.2. Entrevistas aos alunos

Pedidos prévios de autorizagdo

As entrevistas aos alunos foram precedidas por pedido de autorizacdo aos seus
encarregados de educacdo (ver anexo 2) (Sousa, 2005; Ghiglione & Matalon, 2001).
Inicialmente foram entregues 50 pedidos de autorizacdo, porém, apenas 39 pais

aceitaram que os seus filhos fossem envolvidos no estudo.

A realizagdo

No que respeita a escolha do local, em concordancia com os professores titulares,
optamos pelas respetivas salas de aula, pois era o Unico local privado onde poderiamos
controlar a entrada e saida de alunos, bem como de docentes (Guerra, 2008; Ghiglione
& Matalon, 2001). Além disso, a sala de aula é um lugar familiar aos alunos, deixando-
os mais confortaveis com a situacdo (Ghiglione & Matalon, 2001). As entrevistas tiveram
que ser divididas em dois momentos, um para cada turma. A hora destinada foi ao 12:30,
hora do intervalo, depois do almogo. As entrevistas foram realizadas individualmente
na sala, com o aluno sentado ao nosso lado, para diminuir a distancia e ajudar na relagao
entre ambos. Segundo Carvalho et al. (2004), o pouco a vontade com este tipo de
situacdo, envolvendo uma conversa individual com alguém pouco familiar, aliado ao
fator idade dos alunos, sdo possiveis indicios para um baixo desempenho linguistico,

ainda que exista curiosidade na atividade.

56



Para tornar a entrevista mais motivadora, aumentar o envolvimento e a ateng¢do dos
inquiridos, procuramos introduzir alguma interatividade no processo. Para o efeito,
construimos um “guido” que pudesse ser manejado pela crian¢a, dando-lhe a
oportunidade para assinalar na lista de questdes o que ja considerava ter respondido.
Assim, na conducdo das entrevistas, para que as criangas se sentissem a vontade e,
simultaneamente, estabelecéssemos uma boa relagdo, procuramos de uma forma
descontraida e afetuosa obter informacg&es (Carvalho et al., 2004). De acordo com os
autores consultados, a riqueza do material recolhido, depende das condi¢bes de
interagao oferecidas a crianga, condicionando a disponibilidade e motivagdao da mesma
para este tipo de instrumento. Outro fator que tivemos em conta foi o “capital verbal”
dos alunos bem como as suas capacidades para compreenderem as questdes (Ghiglione
& Matalon, 2001). A nossa linguagem teve de se adaptar as idades dos entrevistados,
procurando clareza na mensagem para que estes a pudessem compreender, ou seja,
estar “o mais préximo possivel do seu [entrevistado] universo linguistico” (Ghiglione &
Matalon, 2001, p. 80). A reformulacdo das questGes ou a sua repeticdo, muitas vezes
foi necessaria para esta ajuda na compreensao da mensagem. Chegando as entrevistas
ao seu termo, agradecemos aos alunos a sua participagdo. As entrevistas tiveram uma

duragao média aproximada de 4 minutos.

8. Analise e tratamento dos dados

Como qualquer outro trabalho de investigagao, existem técnicas adequadas para
analisar o material recolhido. A escolha da técnica dependera dos nossos objetivos,
enquanto investigadores. Neste ponto descrevemos todo o processo de procura e
organizacao sistematica dos dados, resultantes das transcricdes das entrevistas, com
objetivo de contribuir para a compreensdo do fenédmeno em estudo. Com este intuito,
optamos pela técnica mais reconhecida para o tratamento e analise de dados da

entrevista: a analise de conteudo.

8.1. A técnica da analise de contetido

Bardin (1977) definiu a andlise de conteido como “um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do

conteudo das mensagens” (p. 38). O mesmo autor recorda ainda que a finalidade desta
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técnica é efetuar inferéncias, um procedimento intermédio que permite a passagem da
descricdo a interpretacao (1979, citado por Vala, 1986). Constas (1992, citado por Lima
2013), na mesma linha, afirma que o importante é que o processo desta técnica seja
“transparente, publico e verificavel” (p. 9). De acordo com Quivy e Campenhoudt (1998),
a andlise de contéudo apresenta como principais vantagens: a sua adequacao ao estudo
implicito; o investigador é obrigado a manter um distanciamento relativamente as
interpretagdes espontanéas, para analisa-las a partir de critérios que incidem no
contéudo implicito; a comunicacdo reproduzida em suporte material permite um
controle posterior do trabalho; os materiais sdo construidos de uma forma muito

metaddica e sistematica.

8.2. Procedimentos

O desenho de investigacdo de uma andlise de conteido compreende no seu percurso
um certo numero de etapas: definicdo dos objetivos e do quadro de referéncia tedrico;
constituicdo de um corpus; categorizacdo; definicdo de unidades de analise;
apuramento de fidelidade e validade (Vala, 1986). Com base neste plano de andlise,

desenvolvemos um conjunto de tarefas que a seguir se descreve:

Definicdo de objetivos e quadro de referéncia tedrico

A primeira etapa de andlise de conteldo pressupde a definicdo de objetivos e a
construcdao de um referencial tedrico. O papel da teoria no desenvolvimento da
investigacdo é muito importante. Gauthier (2003, p. 122) afirma que a “teoria é uma
ferramenta de investigagao”, que envolve duas vias complementares neste processo: a
da descoberta e a da prova. Segundo Vala (1986), o investigador recorre a teoria, numa
primeira instancia e apds os dados recolhidos, para um primeiro confronto entre o saber
ja adquirido e os resultados que obteve da sua recolha. Deste confronto, podera resultar
uma formulacdo da teoria ou até mesmo dos objetivos da investigacdo. No caso
presente, os objetivos e o quadro de referéncia tedrico de analise coincidem com os do

trabalho.
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Constituigcdo do corpus de andlise

Uma vez terminada a realizacdo das entrevistas, € necessario, o mais rapidamente
possivel, proceder a sua transcricao, de forma a ndo se perderem dados importantes:
dados gravados (verbais) e dados ndo verbais (observa¢cées do comportamento)
(Ghauthier,2003; Guerra, 2008). A transcricdo na integra permite, segundo Ghauthier
(2003), analisar os dados mais detalhadamente. Porém, é necessario ter em atencao
que estas transcricdes refletem conversas descontextualizadas (Kvale, 1996; Misher,
1996 citados por Ghautier, 2003). De acordo com estes autores, ndo é possivel fazer
uma transcricdo exatamente como aconteceu, pois, hd uma barreira entre a linguagem
escrita e a oral, implicando uma mudanca de registo. O material transcrito (anexos 4, 5
e 6) correspondeu ao corpus de analise que, na definicdo de Bardin (1977), “é o conjunto
dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos
(p. 96). A analise de conteudo deste corpus foi assim iniciada por uma “leitura flutuante”

para captar as caracteristicas e natureza do material.

Selecdo das unidades de andlise

A escolha de uma unidade de analise é determinada tanto pelos objetivos do

investigador como pelo material analisado (Vala, 1986):

- A unidade de registo (UR). E a mais pequena unidade de significacdo a codificar que
serd caraterizada pelas categorias (Bardin, 1977; Vala, 1986). Dentro das unidades de
registo, distinguem-se: as formais e as semanticas. Nas unidades formais, inclui-se a
palavra, a frase ou um pardagrafo. A unidade semantica, a analise no presente trabalho,
constitui “uma unidade com significado especifico e autonomo” sendo que a mais
comum e utilizada é o tema (Vala, 1986; Lima, 2013, p. 9). Na nossa analise definimos
como UR o mais pequeno segmento de texto com sentido, ou seja, capaz de exprimir

um tema;

- A unidade de contexto (UC). E o segmento mais longo de conteldo que serve de
“unidade de compreensdo para codificar a unidade de registo” (Vala, 1986; Bardin,
1977, p. 107). Este tipo de unidade, segundo Vala (1986), é importante para assegurar a

fidelidade e validade da analise;
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- A unidade de enumeracdo (UE). E a “unidade em funcdo da qual se procede a
qguantificacdo” (Vala, 1986, p.115). Existem dois tipos desta unidade: a geométrica
relacionada com o espago e a aritmética relacionada com o tempo, a frequéncia, entre
outros (Vala, 1986). Segundo Vala (1986), a escolha das unidades deve ser feita de
forma refletida, indicando os critérios que a orientaram. Nas analises efetuadas no
presente trabalho, optou-se pela frequéncia, em termos do nimero de sujeitos que

menciona ou exprime uma opinido, e em termos da intensidade com que o fazem.

Categorizagdo

Para Bardin (1977), a categoriza¢do é “uma operagao de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (p. 117). O
processo de categorizacdo, que pretende organizar de forma simples os dados brutos,
compreende duas etapas: o inventario, que se destina ao isolamento do material; a
classificagdo, onde ha uma divisdo do material, com vista a sua organizagdo (Bardin,
1977). A definicdo das categorias, ou seja, de classes significativas de conteudo, pode
ser feita a priori ou a posteriori, ou através de um processo misto que combina ambos
os processos (Vala, 1986). No presente estudo, o procedimento adotado foi o misto.
Construiu-se assim, um sistema de categorias prévias, tendo como base o quadro
tedrico e os objetivos do estudo, que permitiram orientar a primeira exploragdo do
material (Vala, 1986; Bardin, 1977). Porém, durante a andlise surgiram novos elementos
que consideramos relevantes em fungdo dos objetivos do estudo e que tiveram de ser
reagrupados em novas categorias (a posteriori ou emergentes) (Vala, 1986). Os quadros
5. e 6. apresentam respetivamente, as categorias definidas a priori, para a analise de

conteudo das entrevistas aos alunos e das entrevistas aos professores.

Quadro 5. Lista das categorias prévias (alunos)

Categoria prévias Descricao

“Bom” comportamento Reunir  perce¢bes dos alunos de bom
comportamento e exemplos do mesmo.

“ ”
Mau” comportamento Reunir percecdes de mau comportamento e
exemplos do mesmo.

Causas do “mau” comportamento Identificar as causas que conduzem ao mau
comportamento dos alunos.
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Durante o processo de categorizacdo do material verbal referente aos alunos, mostrou-

se necessario elevar as categorias prévias a temas, dada a natureza da informacdo e a

necessidade de a subcategorizar.

Quadro 6. Lista das categorias prévias (professores)

Temas e Categorias

Descrigao

1. Caraterizagao do entrevistado

a) Formacdo inicial/continua
b) Percurso profissional

Informacgdo sobre a formacdo de cada entrevistado,
inicial e continua, relacionada com o tema em
analise, bem como elementos da sua trajetdria
profissional até a situacdo atual.

2. Causas da (in)disciplina

c) Relacionados com o professor/escola

d) Relacionados com a familia

e) Relacionados com os alunos

Fatores associados aos docentes ou a escola que
influenciam o comportamento disciplinar dos alunos
(Amado & Freire, 2013; Sousa & Palmeirdo, 2015;
Silva & Neves, 2006).

Tudo o que diz respeito ao papel da familia a

regulacio dos comportamentos das criangas
(Lickona, 1988; Strier & Katz, 2015).
Fatores individuais que podem  explicar

comportamentos desajustados, considerados como
indisciplinados (Amado, 2001; Henriques, 1996;
Kohlberg & Hersh, 1977).

3. Tipos de comportamento de indisciplina

As concec¢Oes dos professores quanto a nogdao de
comportamentos de (in)disciplina (Reed &
Kirkpatric, 1998; Turnuklu & Galton, 2001).

4. Consequéncias da indisciplina na sala de aula

Identificar os efeitos resultantes dos
comportamentos de indisciplina (Estrela, 1992;
Kaufman & Sawyer, 2004).

5. Promocgao da disciplina sala de aula

f) Caracterizagdo do grupo-turma

g) Estratégias na sala de aula

h) Envolvimento da familia

i)  Construcdo da relagdo pedagodgica

Reune informacgdes relevantes para contextualizar
as percegdes dos entrevistados sobre as estratégias
que utilizam.

Identifica as estratégias utilizada pelos docentes
para a promog¢ao de um clima disciplinar favoravel
(Jesus, 2008; Palardy & Palardy, 2001).

Identificar as perspetivas dos docentes quanto ao
papel da familia na promoc¢do da disciplina.
(Gongalves, 2007; Epstein 1995).

Compreender o papel da relagdo pedagdgica na
promocao da disciplina. (Estrela, 1992; Sava, 2002).

Como auxiliares desta categorizacdo foram construidos, ao longo do processo de

andlise, Dicionarios de Categorias (Anexo 7 e 8), onde constam as designacdes de cada

uma, bem como a respetiva descricdo e um exemplo de unidades de registo que as
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define (Lima, 2013). O dicionario inclui também as categorias emergentes. Além disso,
no dicionario de categorias, resultante do corpus de analise dos miudos, ndo se
definiram categorias, mas sim temas, uma vez que nao tinha estudos que orientassem

na definicdo prévia das categorias.

Para a categorizacdo recorremos a um software profissional, o MAXQDA (Qualitative
and Mixed Methods Data Analysis Software - versdo 12 demo), que se destina a andlise
de dados qualitativos e métodos mistos de investigacdo, promovendo a objetividade e

fiabilidade da analise de conteudo.

Fiabilidade

O presente estudo inclui a analise da fiabilidade dos resultados das andlises de conteudo
efetuadas. Optdmos por calcular a fiabilidade intercodificadores, sendo que para o
efeito envolvemos um segundo analista, experiente em analise de conteldo em cotexto
de investigacdo educacional. A fiabilidade intercodificadores permite averiguar o grau
em que é possivel “recriar um processo de recodificacdo em diferentes circunstancias”,
numa “situacdo de teste-teste, em que dois codificadores aplicam, de forma
independente, as mesmas instru¢cbes de codificagido ao mesmo material, num

determinado momento temporal” (Lima, 2013, p.12).

O procedimento adotado foi 0 mesmo para ambos os grupos de dados. Para o calculo
da fiabilidade intercodificadores, utilizdmos o coeficiente alpha de Krippendorff (2013)
ou Kalpha, com recurso ao IBM-SPSS (versao 21) e a macro de Hayes (Hayes &

Krippendorff, 2007).

No caso dos alunos, seleciondmos aleatoriamente uma amostra de 30% (n=93) do total
de UR (n=315) que foi recodificada pelos dois analistas, de forma independente (Lima,
2013). O Kalpha obtido de .65, considerado aceitavel por Krippendorff (2013). Todavia,
optamos por rever e melhorar a lista de categorias, sobretudo nos pontos de
discordancia, e clarificar o dicionario de categorias, tornando-o mais claro e objetivo.
Procedeu-se a uma nova recodificacdo obtendo-se, desta vez, um Kalpha de .83 (para
variaveis nominais e com uma bootstrap sample de 5000, ver anexo 9), considerada pelo

autor como muito boa.
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No caso dos resultados da analise de conteldos das entrevistas aos professores, o
calculo da fiabilidade também inclui duas fases, divididas por uma revisdo das categorias
e respetivas definicdes: na primeira fase, a amostra aleatéria da UR foi de 16% (n= 51)
em relagcdo ao total (n=329) de UR; ja na segunda, selecionou-se 20% (n=64). Na
primeira, obteve-se um Kalpha de .59 (valor baixo) e na segunda .80 (para varidveis
nominais e com uma bootstrap sample de 2000, ver anexo 9), um valor considerado por

Krippendorff (2013) como muito bom.
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CAPITULO 3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste ponto do trabalho sdo apresentados e discutidos, a luz do referencial tedrico, os
resultados, procurando-se simultaneamente responder a cada um dos objetivos

formulados.
1. Perspetivas dos docentes sobre o fendmeno da (in)disciplina na sala de aula (objetivo
1)

Para concretizarmos este objetivo, procurdmos identificar na andlise dos discursos a
forma como os participantes conceptualizam os comportamentos de (in)disciplina
guanto a sua forma e causas, e as estratégias que desenvolvem para promover um clima

favorecedor das aprendizagens.

a) Comportamentos de indisciplina e suas causas

Os resultados encontrados, sobre os tipos de comportamentos de indisciplina na sala de

aula (Tabela 1), vdao, na sua maioria, ao encontro do nosso referencial tedrico.

Tabela 1. Tipos de comportamentos de indisciplina

Prof. (n=2)
Categorias UE UR
Fa Fa %

F) Intervengdo ndo autorizada 1 3 B 54
G) Brincar (com material) 1 3 |:| 54
H) Nao prestar atengdao/ ndo cumprir instrugdes dos professores 2 7 m
1) Desinteresse na escola/na relagdo com o professor | 9 m
J) Estar mal sentado/de pé 2 8 [_—JAD
K) Desrespeito pelos colegas 2 4 Ejl,l
L) Desrespeito pelo adulto 2 9 I ié,i
M) Conversas a margem da aula 2 8 m
N) Ndo escutar 2 5 I_—__&b

t: 56 100,0

Pela intensidade com que foram descritos, destacamos:

- 0 desinteresse pela escola / relagdo com o professor (categoria 1),

«A indisciplina para mim, parte muito da relagdo que eles estabelecem connosco» [P2_143].
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«(o desinteresse e o incumprimento de pedidos prejudicam ndo sé a relagdo como) prdprio
trabalho» [P2_1 48].

Embora referido apenas por um entrevistado (P2), trata-se de um tipo de
comportamento de indisciplina que varios autores (e.g. Hughes et al, 2001; Poulou,
2014; Sava, 2002) associam a uma relacao pedagdgica problematica ou fragil. A relagdo
professor-aluno tem um papel preponderante no desenvolvimento das criancas, pois é
a partir desta fonte de afetos, positivos ou negativos, que o processo de aprendizagem
se desenrola e ajuda ou ndo o aluno na realizagdo dos seus objetivos (Hughes, et al.,

2001) e na adaptacdo ao meio escolar (Poulou, 2014).

- desrespeito pelo adulto (categoria L), que se traduz, por exemplo, em comportamentos

e atitudes de troca, em arremesso de objetos, entre outros.

«(Comportamentos de indisciplina é) Gozar com os adultos» [P1_I36].
«(alunos a) mandar coisas contra o quadro» [P2_I52].

VerificAmos uma certa proximidade entre os nossos resultados e algumas tipologias de
comportamentos de indisciplina. Por exemplo, na lista de Reed e Kirkpatric (1998)
consta também o ato de “gozar”, de fazer pouco do professor. Também Amado e Feire
(2009) reportam este tipo de comportamentos como atos de indisciplina, onde os

alunos parecem nao saber “qual o seu lugar”, pondo em causa o estatuto do professor.

Outros comportamentos de indisciplina assinalados, por ambos os entrevistados,

incluem estar mal sentado ou em pé (cat. J) e conversas a margem da aula (cat. M),

«(alunos de pé) na carteira» [P2_I51].
«aquilo que perturba a aula é a conversa constante para o lado» [P1_166-67].

Tratando-se de uma turma do 1.2 ano, poder-se-a conjeturar que os alunos estarao
ainda numa fase de apropriagdo e consolidagao de regras. Estar sentado, virado para o
professor, no seu espaco individual, e ndo sobrepor as conversas com os colegas a voz
do professor, sdo duas regras tipicas do 1.2 Ciclo em Ensino Basico, mas geridas com
mais flexibilidade na Educacdo Pré-Escolar. Alias, fragilidades na continuidade educativa

foram referidas como uma das causas dos comportamentos de indisciplina (Tabela 2).

Ndo podemos deixar de salientar o comportamento “ndo prestar atengdo/ ndo cumprir
instrugcoes dos professores” (cat. H). Apesar de referido com pouca intensidade (UR=7,
12.5%), num outro contexto, como, por exemplo, a China, podera ser visto como um

comportamento de indisciplina. Naquele pais, o estar desatento (daydreaming) é
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considerado como um comportamento disruptivo quando evidenciado com frequéncia
(Turnuklu & Galton, 2001). Alids, varios autores (e.g. Amado & Freire, 2013; Estrela,

1992) salientam este traco cultural do fenédmeno da (in)disciplina.

Os resultados da analise incluem trés categorias sobre as perce¢Ges dos participantes,

guanto as causas da manifestacdo dos comportamentos de indisciplina (tabela 2).

Tabela 2. Causas da (in)disciplina

Prof. (n=2)
Categorias UE UR
Fa Fa %
C) Relacionados com o professor e escola*
C1) Depende muito do professor 2 9 |j35,0
C2) Deficiente exercicio da autoridade do professor 2 7 [:]28,0
C3) Deficiente continuidade educativa. 2 9 Be,o
t 25 100,0
D) Relacionadas com a familia*
D1) Os pais nao impdem regras e desculpabilizam 2 6 |:ii7,5
D2) Certas regras devem ser construidas com a familia 2 10 m
t 16 100,0
E) Relacionadas com os alunos*
E1) Imaturidade dos alunos do 12 ano 2 17 [ES_D
E2) Cansago dos alunos 1 3 D 15,0
t: 20 100,0

*Categorias definidas a priori

A primeira causa apontada relaciona-se com o professor e a escola (cat. C):

- depende muito do professor (subcat. C1),

«0 mesmo grupo de criangas tem um comportamento com um professor e com outro tem um
completamente diferente.» [P1_126-27].

Esta perspetiva dos nossos participantes vai ao encontro do que defende Way (2011),
gue considera que as caracteristicas das intera¢des entre professor e alunos dependem
do profissional que esta ao “comando”, isto ¢, o modo como é feito o exercicio do
controlo disciplinar. O professor deve ter consciéncia do seu papel, enquanto

autoridade nos planos cognitivo, moral e emocional (Silva & Neves, 2006).

- a deficiente continuidade educativa (subcat. C3), traduz-se (ver Dicionario de

Categorias-professores, em anexo) na dificuldade dos alunos do 1.2 ano em se
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adaptarem ao novo contexto. Sousa e Palmeirdo (2015) confirmam a influéncia desta
dificuldade nos comportamentos de (in)disciplina. Neste sentido, é importante que o
professor atue como mediador, facilite a inclusdo da crianca no meio escolar, evitando
problemas futuros, alguns relacionados com os comportamentos que condicionam o

progresso académico.

Um segundo grupo de causas identificadas pelos professores participantes relaciona-se
com a familia (cat. D) e atmosfera familiar que contribuem ou ndo para a ocorréncia de
comportamentos indisciplinares (Strier & Katz, 2015). Os resultados da analise
mostraram uma insisténcia elevada dos participantes na ideia de que certas regras de

comportamento devem ser construidas com a familia (subcat. D2),

«(a disciplina tem) de ser muito falada e que tem de ser desde muito pequeno.» [P2_l68-69].
A literatura indica que a familia é o principal educador moral dos seus filhos (Lickona,
1988) e que a falta de um acompanhamento no seu desenvolvimento, sem a imposi¢ao
de regras e limites, é geradora de indisciplina (Amado & Freire, 2013). Para além destas
fragilidades na pratica educativa, os comportamentos dos pais enquanto modelos, sdo
“imitados” pelos segundos, refletindo-se posteriormente nos padrdes comportamentais
adotados pelos seus filhos, fruto das suas observacoes (Bandura, 1997; 2005). Se valores
como, por exemplo, o respeito, ndo sao observados nem ensinados, naturalmente que
a probabilidade de as criangas adotarem certas condutas € muito menor (Strier & Katz,

2015).

A falta de envolvimento dos pais na educacdo integral dos seus filhos, pode traduzir-se
em problemas antissociais e comportamentais, mas também em problemas de
ajustamento a escola (Amado, 2001). E um problema associado a situacio reportada
pelos nossos participantes: ambos consideram que os pais delegam os seus deveres
enquanto principais educadores, nos professores e na escola (Os pais ndGo impéem

regras e desculpabilizam - subcat. D1),

«0s pais cada vez menos se importam com isso (impor regras)» [P2_192].
Os resultados atribuem ainda uma terceira causa aos comportamentos de indisciplina,
agora relacionados com os alunos (cat. E). As opiniGes centraram-se (85% de UR),

sobretudo na imaturidade dos alunos do 1.2 ano (subcat. E1),

«notam-se grupos cada vez mais imaturos, mais infantilizados» [P1_174].
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«(indisciplina é ndo) terem vontade de controlar coisas que sdo desagradaveis, depois juntando
isso a idade deles, como sdo pequenos» [P2_159-60].

A adaptacdo ao meio escolar das criancas depende da sua personalidade, Unica, que
admite comportamentos, temperamentos e emocdes especificos (Amado, 2001).
Tratando-se de criangas entre os 6 e 7 anos, 0s seus comportamentos poderao resultar
do nivel de desenvolvimento cognitivo em que se encontram, ou seja, o estadio pré-
operatoério, segundo Piaget (Matta, 2001). A imaturidade referida pelos professores,
podera ser reflexo, de um ponto de vista piagetiano, das caracteristicas de um individuo
pré-operatério, isto é, egocéntrico, cujos juizos sobre a realidade sao muitas vezes

ilégicos e/ou moralmente incorretos (Matta, 2001; Kohlberg & Hersh, 1977).

Por fim, embora com pouca incidéncia nos resultados, o tempo excessivo passado na
escola é considerado pelos professores participantes como causador de cansago nos
alunos (subcat. E2). Uma das condicionantes da relacdo pedagdgica é o tempo que as
criancas passam na escola que, se excessivo poderd tornar-se desmotivador para o

aprendiz e seu mentor, prejudicando as aprendizagens (Estrela, 1992). Como refere E1,

«(com o cansago) acabam por ter mais dificuldade em controlar-se.» [P1_I87].

Por isso, torna-se importante dosear as tarefas de acordo com as carateristicas dos
alunos, pois muitas horas na escola podem desencadear frustracdes e aborrecimentos,

podendo produzir efeitos contrdrios aos que se pretendem (Estrela, 1992).
b) Estratégias pedagdgicas promotoras de um clima disciplinar favorecedor das
aprendizagens

A tabela 3 resume as opinides dos entrevistados quanto as consequéncias que advém

da indisciplina em sala de aula.

Tabela 3. Consequéncias da indisciplina na sala de aula

Prof. (n=2)
Categorias UE UR
Fa Fa %
0) Desmotivagado do professor 2 8 |:42,1J
P) Prejudica as aprendizagens (sobretudo dos alunos indisciplinados) 2 11 [:SiL
t 19 100,0
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A indisciplina é reconhecida pelos docentes participantes como uma fonte poderosa de
desmotivacdo dos professores (cat. O) e de prejuizo das aprendizagens para os
resultados dos alunos, em particular dos mais envolvidos na situagdo de indisciplina (cat.
P).

«(o mau comportamento) torna-se esgotante» [P2_1144].

«Naturalmente, estes maus comportamentos vao influenciar no meu trabalho.» [P2_1150-151].
«(as consequéncias da indisciplina) refletindo-se principalmente na aprendizagem.» [P1_|100-
101].

Alguns autores (e.g. Huberman, 1993; Kaufman & Sawyer, 2004), alertam para a
situacdo referida por P2 dizendo que o desgaste que os professores tém na manutencao
da disciplina conduz a desmotivacdo e falta de empenho na atua¢do pedagdgica, a qual

consequentemente prejudica as aprendizagens dos alunos, tal como refere P1.

Os entrevistados foram também inquiridos sobre quais as estratégias pedagdgicas que
permitem criar um ambiente disciplinar potenciador das aprendizagens dos alunos. A

tabela 4 reporta as opinides identificadas.

Tabela 4. Promogdo da disciplina na sala de aula

Prof. (n=2)
Categorias UE UR
Fa Fa %
Q) Estratégias na sala de aula*
Q1) Assertividade e coeréncia 2 11 E 220
Q2) Diminuir gradualmente o distanciamento 1 D 12,0
Q3) Agir de acordo com as carateristicas dos alunos 2 D 12,0
Q4) Analisar as particularidades de cada situagao 2 D 16,0
Q5) Construir e implementar regras gradualmente 2 12 D 24,0
Q6) Vigilancia e intervengao constantes (inclui aproveitar interrupgées) 2 7 D 14,0
t 50 100,0
R) Envolvimento da familia*
R1) Uma relagdo positiva familia-escola promove a disciplina 2 17 [333
R2) Ha familias que ndo colaboram 2 7 D 25,9
R3) A falta de tempo das familias compromete a disponibilidade e H
atengao 1 3 11,1
t: 27 E 100,0
S) Construgdo da relagdo pedagogica* 2 10 [m
t: 10 100,0

*Categorias definidas a priori
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Os resultados mostram que, para os inquiridos, € importante construir e implementar
regras gradualmente (subcat. Q5),
«numa fase inicial, eles tém que ser introduzidos (as regras)» [P1_I38-39].

As regras sao essenciais a regulacdao dos comportamentos dos alunos e devem promover
um clima disciplinar, assente numa colaboracdo entre todos, professor e alunos
(Thornberg, 2008a). O envolvimento das criancas na elaboracdo de regras, numa fase
inicial, motiva-as para o seu cumprimento, melhorando o seu autocontrolo e raciocinio
moral quanto ao que esta certo e errado (Boostrom, 2001; Carita & Fernandes, 2012;
Palardy & Palardy, 2001). Porém, nesta construcdo o docente deve identificar quais os
comportamentos de indisciplina que ocorrem com mais frequéncia e introduzir regras

centradas nesses problemas (Carita & Fernandes, 2012).

Outra forma de atuar para que ocorram mudangas comportamentais, segundo 0s
professores deste estudo, diz respeito a assertividade e coeréncia (subcat. Q1), do

docente e da sua agao.

«(como estratégia tento) cumprir sempre aquilo que digo.» [P1_1198-199].
«tentando ser mais assertivo» [P2_1159-160]

Trata-se de um resultado esperado a luz do enquadramento deste trabalho (ponto 2.3
e 3). O professor deve ser uma pessoa amigavel, coerente e consistente nas suas agoes
e afirmagdes, permitindo assim um controlo do poder e, simultaneamente, desenvolver

nos alunos a autodisciplina (Becker et al., 1967; Jesus, 2008; Palardy & Palardy, 2001).

Os nossos participantes aludem ainda a uma estratégia promotora de disciplina na sala
de aula referida por alguns dos autores consultados (e.g. Carita & Fernandes, 2012; Vale
& Costa, 1994): analisar as particularidades de cada situagéo (cat. Q4), ou seja, cada
uma diferencia-se da outra e é preciso analisar os pormenores e o contexto em que
ocorreu (Dicionario de Categorias, em anexo). Trata-se, portanto, de uma opinido que
aponta para uma diferenciacdo pedagdgica na abordagem ao fendmeno de
(in)disciplina. O professor analisa as diferentes varidveis envolvidas, as relacdes entre
elas, e procura agir respeitando essa especificidade. O sucesso educativo dos alunos
passa, segundo Sousa e Palmeirdao (2015), por uma agao educativa diferenciadora, ou

seja, adaptada a especificidade dos varios contextos de intervencdo e, em simultaneo,
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distinta nos modos operativos. A diferenciacdao implica ainda agir de acordo com as

caracteristicas dos alunos (subcat. Q3),

«A minha maneira de agir com o T. tem de ser diferente da maneira de agir com o M.» [P2_1168].
«a maneira de abordar os alunos sera diferente.» [P2_[171].

A aplicacdo de estratégias que permitem ao professor gerir situacoes de indisciplina
deve ir sempre ao encontro das necessidades e interesses das criangas, pois s6 assim
conseguira motivar e adaptar a sua agao com um grupo especifico (Carita & Fernandes,
2012). O conhecimento dos alunos, das suas caracteristicas pessoais &, portanto, um
fator “chave” para a escolha da estratégia a utilizar na prevencdo dos problemas

encontrados.

A vigildncia e intervengdo constantes (subcat. Q6), embora reportada com menor
incidéncia (14% de UR), é uma estratégia comummente utilizada pelos professores para
manter a disciplina. Kounin (1977, citado por Estrela, 1992), num dos seus estudos
envolvendo turmas do ensino primdrio, destacou algumas técnicas com forte correlagao
com a disciplina, entre as quais a “testemunhacdo”, que se traduz na capacidade de o
professor estar em permanente vigilancia e transmitir aos alunos a ideia de que esta a
par dos acontecimentos, mesmo de costas voltadas. Outra técnica destacada pelo autor
diz respeito a capacidade de manter o grupo ocupado numa atividade comum,

responsabilizando os alunos e atribuindo-lhes tarefas individuais.

Outras estratégias apontadas pelos professores entrevistados envolve a familia (cat. R),

opinido fortemente partilhada na literatura (e.g. Epstein, 1992; Epstein et al., 2002).

Para ambos os entrevistados é também necessario construir uma relacéo positiva entre

a familia e a escola para promover a disciplina (subcat. R1):

«é fundamental criar uma boa relagdo com as familias das criangas, nomeadamente os familiares
diretos que sdo os pais.» [P1_1227-228].
«é essencial para os miudos, os pais participarem em atividades escolares.» [P2_1179-180].

E necessaria uma articulacdo entre a escola e a familia para a prevencdo da indisciplina
(Estrela, 2002; Epstein, 1992). Quando existe cooperacdo, a crianga torna-se mais
positiva em relacdo as suas aprendizagens, hd um maior envolvimento nas atividades
em sala de aula e melhorias no seu comportamento (Epstein, 1995). Contudo, a

construcao de uma relacgdo positiva entre a familia e a escola é dificultada, por um lado,
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pela falta de tempo (subcat. R2) e/ou, por outro, pela simples falta de vontade em

colaborar (subcat. R3).

Por fim, os resultados indicam que a construg¢do de uma relagGo pedagdgica favoravel
(cat. S), é considerada pelos participantes como um fator promotor da disciplina. Trata-
se também de uma ideia defendida por varios autores (e.g. Estrela, 1992; Poulou, 2014).
Afinal, o encontro e a troca de momentos com o outro sdo um dos pilares por exceléncia

na construcao das relacdes, da sociedade, da aprendizagem e do florescimento pessoal.

2. Perspetivas dos alunos sobre os comportamentos de (in)disciplina na sala de aula (obj.

2)

Conforme previsto, procuramos identificar na analise dos discursos dos alunos a forma
como conceptualizam os comportamentos de (in)disciplina, quanto a sua forma e

causas.

a) Comportamentos de (in)disciplina e suas causas

As tabelas 5 e 6 resumem as opinides dos alunos sobre o que consideram “bons” e
“maus” comportamentos. Podemos verificar que, na sua maioria, uns sdo o inverso dos

outros.
Tabela 5. “Bom” comportamento

Alunos (n=39)
Categorias UE UR
Fa Fa %
A) Respeitar regras
A1) Sentar-se bem 4 4 [| 6,5
A2) N3o brincar nas aulas 6 6 [ 9,7
A3) Estar com atengdo ao professor 26 30 @,4
A4) Trabalhar em siléncio 12 13 D 21,0
AS) Esperar pela vez/ ndo interromper 7 9 [] 14,5
t 62 100%
B) Respeitar/ ndo incomodar colegas 8 8 m
t: 8 100%
C) Respeitar e obedecer ao adulto
C1) Naorir/ gozar do/com professor 5 s 25,0
C2) Obedecer ao professor 15 15 [EQ]
t 20 100%
D) “Bom comportamento é fazer tudo bem” 12 12 r_J.QO—,L
t 12 100%

*Categorias definidas a priori 73



Tabela 6. "Mau" comportamento

Alunos (n=39)
Categorias UE UR
Fa Fa %
E) Desrespeitar regras
E1) Sentar-se mal 8 11 D 11,3
E2) Brincar nas aulas 20 25 D 25,8
E3) Nao estar com atengdo 12 15 D 15,5
E4) Falar muito alto 9 12 D 124
ES) Interromper/ Nao esperar pela vez de falar 14 17 D 17,5
E6) Conversar com os colegas 10 10 U 10,3
E7) Danificar materiais 6 7 ﬂ 7,2
t 97 100%
F) Desrespeitar colegas
F1) Bater nos colegas 6 6 D27,3
F2) Rir-se e gozar com os colegas 8 10 Dh,s
F3) Fazerasneiras/incomodar os colegas 6 6 D27,3
t 22 100%
G) Desrespeitar e desobedecer ao adulto
G1) Rir/gozar do professor 10 11 DOJ
G2) Desobedecer/agir sem autorizacdo do professor 14 16 mg
t 27 100%
H) “Mau comportamento é portar-se mal.” 10 13 [m
t: 13 100%

*Categorias definidas a priori

Para os alunos participantes, todas as aces e/ou atitudes que estdo de acordo com as
condutas/regras estabelecidas no contexto sala de aula sdo consideradas como “bons”
comportamentos. Dos exemplos identificados, poder-se-a conjeturar que os “bons”
comportamentos sdo, em sala de aula, os mais reforcados positivamente pelos
docentes. O estar com ateng¢do ao professor (subcat. A3), salientou-se tanto pela
expressiva concordancia entre os entrevistados (UE=26), como pela intensidade dos
seus discursos (UR=30, 48.4%):
«(Um bom comportamento é) Estar atento enquanto o professor esta a dizer as coisas» [A3]

E curioso verificar que os varios exemplos de indisciplina apresentados pelos alunos
sugerem a ideia de que a sala de aula é um local de trabalho e ndo lddico. Neste sentido,

comportamentos que ndo reflitam a “seriedade” do trabalho académico parecem ser
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interpretados como “maus” comportamentos, por exemplo, o brincar nas aulas (subcat.
E2) e o conversar com os colegas (subcat. E6). Este resultado sugere-nos a eventual
influéncia de um modelo pedagdgico tradicional onde os alunos desempenham um
papel passivo face a sua aprendizagem (Silva, 2014). Porém, se nos centrarmos num
modelo mais contemporaneo como, por exemplo, o Movimento da Escola Moderna, os
comportamentos evocados pelos nossos participantes ndo serao considerados como de
indisciplina: as aprendizagens sdo construidas e geridas em cooperacdo pelos alunos
pelo que deslocacBGes e/ou movimentos na sala sdo inerentes a dindmica pedagadgica.
Esta associagdo, entre pedagogia tradicional e indisciplina, é reconhecida por varios
autores (Lopes & Silva, 2009; Silva, 2014) que consideram que a passividade e o
individualismo ligados a primeira potenciam a segunda. Outros “maus”

III

comportamentos como o “sentar-se mal” (subcat. E1), ou seja, virado para o colega e
ndo para o professor, poderdo ser também indicativos da influéncia do modelo

tradicional de ensino.

A utilizagdo da violéncia fisica para com os colegas (subcat. F1) e outras atitudes
desrespeitadoras da integridade psicoldgica de colegas e professores (subcats. F2, F3 e

G1, G2), sdo também exemplos de condutas infratoras apontadas pelos alunos.

Importa salientar que os resultados das entrevistas as criangas refletem caracteristicas
de desenvolvimento moral tipicas da sua faixa etaria, de acordo com a teoria de
Kohlberg (Kohlberg & Hersh, 1977) (se¢do 2.1). As criancas entrevistadas definem como
“bom” e “mau” comportamento o fazer tudo bem e portar-se mal, respetivamente (cats.
D e H). Esta definicdo geral é uma resposta que podera resultar do nivel de
desenvolvimento moral em que estas criancas se encontram, ou seja, na moralidade
pré-convencional. As criancas nesta fase, respondem com rétulos de “bom/mau”,
“certo/errado”, interpretando-os em termos das consequéncias fisicas (Kohlberg &

Hersh, 1977).

Os resultados da andlise incluem também as perce¢Ges dos alunos quanto as causas da

manifestacdo dos comportamentos de indisciplina (tabela 7).
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Tabela 7. Causas do “mau” comportamento

Alunos (n=39)
Categorias UE UR
Fa Fa %

1) Preferem brincar 10 11 m
J) Desconhecem as regras 3 3 D 5,6
K) Nao gostam de ordens/obedecer 6 6 [jh,l
L) Desinteresse pela aprendizagem/escola 12 14 I—E
M) Porque querem (atrair as atengbes) 10 10 [—_B
N) Os pais ndo castigam/ ndo educam v § 10 I—E

t 54 100%

TOTAL 315

*Categorias definidas a priori

Para os alunos participantes, a ocorréncia de “maus” comportamentos tem na sua
origem varias causas, destacando-se pela intensidade dos seus discursos (UR=14, 25.9%)
o desinteresse pela escola/escola (cat. L). A preferéncia pela brincadeira (cat. 1), bem
como a falta de envolvimento dos pais na educagdo dos filhos (cat. N), sdo também

razGes apontadas pelos alunos.

3. Perspetivas de docentes e alunos sobre os comportamentos de (in)disciplina, em

confronto (Obj. 3)

Num terceiro objetivo geral deste estudo, previmos confrontar as perspetivas de
professores e alunos sobre a problematica da (in)disciplina. Tinhamos como propdsito
identificar eventuais dissonancias sobre o que constitui um comportamento de
(in)disciplina, no pressuposto de que dificultariam a criacdo de um ambiente disciplinar

favoravel.

No que concerne ao tipo de comportamentos de indisciplina, verificdAmos uma certa
proximidade entre os exemplos dados pelos professores e alunos, com exce¢dao de um:
o desinteresse [dos alunos] pela construcdo de uma relagdo professor-aluno (tabela 1,
cat. |) apenas referido pelos docentes. A natureza assimétrica da relagdo pedagdgica
poderd estar na base desta diferenca de opinides (Estrela, 1992). Para o aluno, o

professor (pelo seu estatuto, idade e conhecimento) sera sempre uma figura que
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concentra poder pelo que um “bom” comportamento traduzir-se-d num
reconhecimento da sua autoridade. J4 o professor idealizara uma relagdo diferente, uma
relagao “democratica”, onde a crianga é incentivada a participar na vida da turma, tendo

consciéncia das suas a¢oes e das atitudes que considera como corretas (Estrela, 1992).

As causas apontadas a ocorréncia de comportamentos de indisciplina, foi outro ponto
onde procurdmos identificar a existéncia de (des)encontros nas opinides dos
professores e alunos. Partimos da premissa de que diferentes perspetivas dificultaria o

ambiente disciplinar na sala de aula.

Os resultados da analise mostram que ambos os grupos de participantes concordam
sobre varias fontes de influéncia nos comportamentos na sala de aula, em particular,
nos fatores de ordem familiar (tabela 2, cat. D; tabela 7, cat. N) que a literatura ha muito

reconhece (ponto 2.2.).

«(Na indisciplina) hd um fator grande externo a escola, sdo os pais que ndo educam» [P2_I26].
«(Os meninos tém maus comportamentos) Porque os pais ndo falam com os filhos se o professor
mandar uma ocorréncia» [A25].

Parece-nos de salientar a relacdo estabelecida pelos alunos entre “maus”
comportamentos e desconhecimento de regras (tabela 7, cat. J) e desinteresse pela
aprendizagem/escola (cat. L). No que respeita a primeira, existe um certo consenso na
literatura (e.g. Thornberg, 2008a; Boostrom, 1991) de que as regras sao essenciais na
regulagao e autorregulagdao dos comportamentos, algo que os alunos entrevistados
parecem ter presente. Todavia, ndo encontramos nos discursos dos docentes qualquer
alusdo a este “imperativo pedagdgico”. Quanto a falta de interesse ou motivacdo pelas
aprendizagens referida pelos alunos, leva-nos a refletir sobre as influéncias da qualidade
do ambiente de trabalho e das situacdes de ensino-aprendizagem, abordadas ao longo
do nosso referencial tedrico. Cabe ao docente proporcionar um ensino que fomente
atitudes positivas (e.g. Hughes et al.,2001; Sava, 2002). Uma atuag¢do inadequada dos
docentes, por exemplo, aos niveis da organizacdo do ensino-aprendizagem (e.g. Allen &
Blackston, 2003; Martin e Dowson, 2009) e da construcdo da relacdo pedagdgica
(Estrela, 1992), podera estar na génese de situagOes de indisciplina. Curiosamente,

nenhum dos docentes referiu diretamente a relacao entre aqueles fatores.
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CONCLUSOES

A indisciplina é uma preocupacdo de todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. A abordagem as situagdes de indisciplina passa por uma compreensao
sobre o fendmeno, com vista a uma intervencdo capaz de o prevenir, extinguir ou
minimizar os seus efeitos. No trabalho que aqui se conclui, procuramos compreender as
perspetivas de dois principais grupos de intervenientes, professores e alunos. Quisemos
identificar o que uns e outros consideram ser um comportamento de indisciplina e que
causas lhes atribuem. Enquanto futuros docentes do 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
consideramos que seria ainda relevante conhecer como os profissionais lidam com as
ocorréncias, durante a sua pratica pedagogica. A trajetéria que efetuamos na literatura
sobre o fendmeno da (in)disciplina mostrou-nos que sdo poucas as vezes que as
perspetivas dos alunos sdo averiguadas. Nesse sentido, procuramos neste estudo

identificar como os principais atores da (in)disciplina veem e vivenciam a problematica.

Para cumprirmos os nossos objetivos, desenhamos e realizamos um estudo qualitativo
exploratdrio centrado na analise dos discursos de professores e alunos do 1.2 ano de
escolaridade, reunidos através de entrevistas semidiretivas, de uma escola do ensino

privado de Lisboa.

Os resultados apurados mostram que, de um modo geral, ha uma certa proximidade nas
perspetivas dos dois grupos de participantes sobre os diferentes tipos de
comportamentos de indisciplina. Por exemplo, concordam que estar sentado no seu
lugar de forma inadequada, conversar com os colegas a margem da aula e desrespeitar
o adulto sdo comportamentos de indisciplina. No entanto, ressaltaram algumas
diferengas: os professores destacam com maior intensidade comportamentos que
destabilizam a relagcdo pedagdgica ou que questionam diretamente a sua autoridade; ja
os alunos realgcam, sobretudo, o incumprimento de regras comuns de funcionamento

na sala de aula, por exemplo, o ndo esperar pela vez de falar ou falar muito alto.

No que respeita as causas dos comportamentos de indisciplina, os professores
destacam, sobretudo, a imaturidade dos alunos e a auséncia de regras construidas na
familia. Este segundo fator, também assinalado pelos alunos, encontra fundamento na

literatura consultada que destaca a influéncia do meio familiar no fendmeno da
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(in)disciplina. Para as criancas a falta de motivacdo pela aprendizagem/escola, em
detrimento da brincadeira, constitui a principal causa de indisciplina na sala de aula. E
um resultado que vai ao encontro do nosso referencial teérico e que sugere uma ligacdo
entre organiza¢ao do ensino-aprendizagem, motivacdo dos alunos e indisciplina na sala
de aula. Ja nos resultados da analise dos discursos dos docentes, ndo encontramos

nenhuma alus3do direta a relagcdo entre aqueles fatores.

O professor desempenha um papel importante na prevencdo e manutencdo da
(in)disciplina na sala de aula, através da sua decisdo e atuacdo pedagodgicas. Na
promogdo da disciplina, os professores participantes destacaram, com base nas suas
experiéncias, a relevancia de uma atuagdo assertiva e coerente, de se assegurar uma
construcdo e implementacdo de regras, envolver a familia e, sobretudo, apostar na

construcdo de uma relagdo pedagdgica favoravel.

Apesar de os professores salientarem estes exemplos, temos consciéncia que nado existe
uma forma padronizada de agir. A indisciplina € um fendmeno complexo e multifatorial.
As abordagens terdo que ser diferenciadas, atender as caracteristicas dos alunos e as
particularidades das ocorréncias. A idiossincrasia das abordagens aos comportamentos
de indisciplina na dala de aula foi evocada pelos nossos professores participantes e é

reconhecida pela literatura (e.g. Carita & Fernandes, 2012; Vale & Costa, 1994).

Limitagbes do estudo

Como todos os estudos, o nosso também apresenta algumas limita¢gdes. Uma primeira
é inerente a metodologia adotada. Sendo um estudo qualitativo, os resultados ndo
podem ser extrapolados para outros contextos/populagdes, muito embora
proporcionem uma referéncia e uma fonte de reflexdo sobre a tematica da (in)disciplina

gue podera contribuir para a formacdo dos (futuros) professores do 1.2 CEB.

Uma outra limitacdo refere-se ao tamanho pequeno do grupo de participantes,
composto por dois professores e respetivas turmas, apesar de representarem todo o 1.2

ano de escolaridade de um estabelecimento escolar.

Teremos também que considerar um possivel efeito de “desejabilidade social” nas

respostas dos alunos, o que constituird uma outra limitagao do estudo. Nao obstante os
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cuidados tidos no desenho do estudo, na construcdo e aplicacdo do instrumento (guido
da entrevista), temos consciéncia que os resultados poderdo refletir a necessidade das
criancas em responder a expectativas socialmente aceites, um efeito a que sdo

especialmente sensiveis.

Desenvolvimento pessoal e profissional

A realizacdo deste estudo foi motivada inicialmente por uma situacdo real com que nos
deparamos em contexto da Pratica de Ensino Supervisionada. Inicialmente, pensavamos
estar bem familiarizados com o tema. Porém, ao longo das pesquisas tedricas,
percebemos que, afinal, o fendmeno era muito mais complexo e que envolvia fatores e
conceitos nem sempre sao faceis de compreender e definir. Através da realizacdo deste
trabalho, aprofunddmos os nossos conhecimentos e enriguecemos as nossas
competéncias profissionais com saberes que, num futuro préximo, serdo indispensaveis

a nossa ac¢do pedagodgica.

Sugestoes para estudos futuros

N

No estudo procuramos dar “voz” as criangas, averiguar quais as suas perspetivas sobre
a (in)disciplina, o que corresponde a uma abordagem menos frequente na literatura,
pelo menos daquela que é produzida por autores nacionais. Portanto, julgamos que
seria relevante dar continuidade ao nosso estudo envolvendo alunos de diferentes tipos
de escolas, realidades socioculturais, econdmicas e geograficas. Acreditamos que os
resultados irdo refletir as nuances das varias realidades, no sentido em que a
(in)disciplina sera provavelmente vivida e interpretada de forma diferente pelos alunos
consoante os seus contextos de vida. Por outro lado, a ado¢do de uma abordagem
quantitativa podera ser também uma evolugdo natural do nosso estudo para identificar

relacGes de associacdo entre causas, comportamentos e abordagens pedagodgicas.

A literatura destaca o papel da familia no fendmeno de indisciplina, mas verificAmos que
sdo poucos os autores portugueses que baseiam as suas consideragdes em estudos
empiricos. Assim, seria também importante que as investigacGes futuras analisassem,

em Portugal, a influéncia da familia na (in)disciplina e os fatores que a determinam.
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Anexo 1 - Guiao da entrevista aos professores

Blocos

Objetivos

Topicos de perguntas

Observagoes

1.Legitimacdo/motivacdo

entrevista

da

1.1. Apresentacdo do entrevistador

1.2. Informar o entrevistado sobre a
finalidade da entrevista: reunir informagao
acerca da (in)disciplina em sala de aula e
numa turma em particular

1.3. Motivar o entrevistado para colaborar,
referindo a sua importancia para o estudo.

1.4. Garantir a confidencialidade dos dados
obtidos e 0 anonimato do entrevistado.

1.5. Obter autoriza¢do para a utilizagdo de
suporte de Aaudio, para o registo da
entrevista

Um estudo sobre os
comportamentos de
disciplina e indisciplina na

sala de aula.

2.Caracterizagao

entrevistado

geral

do

2.1. Reunir elementos sobre a formagdo e o
percurso profissional do entrevistado, em
contextos educativos.

Gostaria de o conhecer um pouco melhor, que me falasse da
sua formacgdo e do seu percurso profissional. Por exemplo: -
Qual a sua formacgdo inicial? Hd quanto tempo trabalha na
area?

Comegou logo a trabalhar, apds o curso? Aqui ou noutros
sitios? Exerce na escola alguma outra funcdo, para além da
pratica docente?

Fez alguma formagdo continua apds terminar o curso? Se sim:
e na drea da gestdo dos comportamentos na sala de aula? Se
fez: porque resolveu fazer? Foi util?
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Blocos Objetivos Topicos de perguntas Observagoes
Para comecar, gostava que me desse a conhecer um pouco a
. N sua visdo em relacdo a este assunto da (in)disciplina em sala
3.1. Averiguar a sua nogao de ; . L.
o de aula. Como é que vé esta problematica?
comportamentos de (in)disciplina.
Tendo em conta a sua experiéncia, que tipo de
. . T
3.9. Reunir exemplos sobre Comportamentos considera como um ato de indisciplina? E
. i im?
3. Conceptualizacdo da comportamentos representativos de POrqueos considera assim?
(in)disciplina na sala de aula (in)disciplina Ao longo da sua experiéncia, quais os comportamentos que os
alunos tém vindo a evidenciar com maior frequéncia? E
3.3. Averiguar sobre a influéncia dos destes, quais os que desempenham um papel mais
comportamentos de (in)disciplina no perturbador na sua pratica? A que pensa deverem-se?
aproveitamento escolar dos alunos Em que medida, os comportamentos de (in)disciplina
interferem no ensino-aprendizagem? Tem verificado essa
relacdo ao longo da sua carreira?
4.1. Obter informagdo sobre as Vamos agora falar um pouco sobre a sua turma atual.
caracteristicas globais da turma, incluindo  para comecar, algumas caracteristicas gerais, por exemplo: se
contextos familiares. s30 provenientes do mesmo grupo do Jardim de Infancia ou
ndo; como é que caracteriza os ambientes socioculturais de
4. Caracterizagdo global da

turma atual

4.2. Reunir informagdo sobre os niveis de
aproveitamento da turma.

onde provém (e.g. escolaridade dos pais; caracteristicas
socioecondmicas das familias) ...

Quanto ao aproveitamento, parece-lhe uma turma tipica do
1.2 ano, semelhante a outras que ja teve? Porqué? E assim em
todas as areas disciplinares?
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4.3. Reunir informagdo sobre o ambiente
relacional na turma.

E em termos relacionais? Como é que descrever a turma
quanto a relagdo entre os alunos? Parece-lhe uma turma
coesa ou ndo? Porqué?

Ha alguma ou algumas criangas que se destaquem, pela
positiva ou negativa? Quais os aspetos que mais se salientam?
Como explica?

5. Relagdo professor-aluno(s)

5.1. Reunir informacdo caracterizadora da
relacdo pedagdgica existente com a turma
atual

5.2. Identificar a opinido do entrevistado
sobre a qualidade da relagdo pedagodgica e
sua influéncia no ensino-aprendizagem.

Em comparagdo com outras turmas que ja teve, como
descreve a relagdo que tem com o seu grupo? E uma relagdo
que o satisfaz, que considera a mais adequada ou ndo?
Porqué? E essa situagdo é genérica a turma ou centra-se em
algum ou alguns casos em particular? Podia concretizar?

De alguma maneira, a relagdao que tem com o grupo é mais ou
menos facilitadora da sua intervencdo pedagdgica? Porqué?

6. Promogdo de um clima
disciplinar adequado

6.1
especificamente direcionadas

Identificar  prdticas  pedagdgicas
para esta
turma, em termos de ensino-aprendizagem e

de gestdao de comportamentos.

6.2 ldentificar estratégias pedagdgicas para
promover um clima disciplinar favorecedor
das aprendizagens.

6.3 Averiguar sobre o envolvimento da
familia na criacdo de um clima disciplinar
adequado na sala de aula

A sua intervencdo pedagogica, em termos de gestdo da
disciplina, sofreu algum tipo de alteragdo nesta turma, tendo
em conta as suas caracteristicas especificas? Se sim, o que faz
de diferente e porqué?

De um modo geral, poder-se-a dizer que tem aplicado
estratégias especificas para lidar com casos de indisciplina ou
as suas respostas variam mais consoante a especificidade da
situac¢do, dos alunos...? Podia ilustrar com exemplos?

Existe na escola alguma politica geral de relacionamento com
as familias e, especificamente, no que toca as questdes da
indisciplina? Se sim, qual e como se concretiza?

Pedir para exemplificar.

96



E quanto ao relacionamento que tem com as familias das
criancas da turma? Considera que é satisfatéorio? Que da
resposta as necessidades? Porqué? A que pensa dever-se?

7. Agradecimentos

7.1. Questionar o entrevistado se existe
alguma informagdo  pertinente  que
considere relevante ser acrescentada para o
estudo.

7.2. Agradecer a colaboragao e
disponibilidade = demonstrada para a
realizacdo da entrevista e durante a mesma.

7.3. Realgar a importancia da colaboragao do
entrevistado para a concretizagdo do
trabalho final de mestrado.

Bom, estamos a terminar gostaria de acrescentar ou realgar
alguma coisa? Assim sendo, agradeco a sua colaboracdo e
disponibilidade para a realizagdo desta entrevista. A sua ajuda
serd preciosa para o desenvolvimento e produto final do meu
trabalho. Muito obrigada!
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Anexo 2 - Pedido de autorizagao aos encarregados de educagao

ASSUNTO: Recolha de dados para trabalho final de curso
Lisboa, 26 de janeiro de 2017
Exmos. Senhores,

O meu nome é Tania Filipa Correia Peixe, sou estudante no ISEC (Instituto Superior
de Educacdo e Ciéncias), em Lisboa, e estou a frequentar o ultimo ano do Mestrado de
Qualificacdo para a Docéncia em Educacdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Atualmente, realizo o meu estagio no Externato da Luz.

Estou a desenvolver o trabalho final de curso sobre tema “(In)disciplina” que tem
por objetivo compreender as opinides dos professores e alunos sobre o assunto. Para
tal, sera necessario realizar um inquérito por questiondrio aos alunos que se encontram
a frequentar 0 1.2 ano de escolaridade. Saliento que os dados recolhidos serao usados
exclusivamente para fins académicos, estando garantida a privacidade e anonimato dos
participantes. Para autorizar a participagao do seu educando, preencha a autorizagao
abaixo.

Agradeco antecipadamente a colaboragao prestada.

Autorizacao

Eu, )

Encarregado de Educagdo do aluno

, da turma , declaro

que autorizo D / ndo autorizo D a participagdo do meu educando neste estudo, a
realizar na escola que frequenta e tendo-me sida garantida a total confidencialidade dos
dados recolhidos.

Data: / /

(Assinatura do Encarregado de Educagado)
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Anexo 3 - Guido de entrevista aos alunos

Enfrevista

“A indisciplina na sala de avla”

Vimos perguntar a tua opiniGo acerca dos comportamentos de indisciplina na sala
de aula. Nao ha respostas certas nem erradas, apenas diferentes pontos de vista. As
tuas respostas serdo anénimas (nGo tens que te identificar) e confidenciais (nGo serGo

reveladas a ninguém).

Género: Masculino O Feminine O Idade: anos

Faz um /no bolinha depois de responderes G pergunta: Respondida

1.0 que € um “mau comportamento"” na sala de auvla?

2Da-me um exemplo de um “mau comportamento” que tenhas visto,
na sala de avla.

3.Porque achas que os meninos tém “maus comportamentos"” na sala
de avla?

o O O O

4Na tua opinido, o que é um "bom comportamento” na sala de
avla? Da-me um exemplo.

Por favor, verifica se respondeste a todas as questoes!

Bom frabalho e obrigada pela tua colaboragaol
1
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23

Anexo 4 — Protocolo da entrevista Professor 1

Para comegamos gostaria de conhecer um pouco melhor a professora... Que me

falasse um pouco de si: sua formagdo, o seu percurso profissional...

Ora bem, eu fiz o curso. Terminei em 2007, portanto ha 10 anos e fiz licenciatura em

Ensino Basico do 1.2ciclo na Escola Superior Jodo de Deus.
Comecou logo a trabalhar, assim que terminou o curso?

N3o, estive sem trabalhar cerca de um ano. Sem trabalhar na area. Estava a trabalhar

noutras coisas, mas na area de educacdo nao.
E, quando comegou foi aqui ou noutro sitio?

N3o, estive numa escola da Cruz Vermelha, onde estive a fazer a substituicdo de uma

licenga de maternidade e, entdo, depois vim para aqui.

Entdo ja esta aqui ha um bom tempo...

Sim felizmente.

Nesta escola, exerce outra fungdo, além de ser professora titular?
N3o, professora titular 1.2 ano!

Ap0s terminar o curso, fez alguma formagdo continua?

Sim, ja fiz de matematica, duas de portugués...

Na area de gestdo de comportamentos na sala, ja fez alguma?
Ndo, mas é um caso a pensar...

E sempre bom aprendermos a lidar com determinados comportamentos...
Sim, |4 isso é verdade.

Entdo, para abordarmos este tema tdo falado da (in)disciplina, para comegar gostava
que me desse o seu parecer em relagdo a esta problematica, da (in)disciplina na sala

de aula. Com é que a vé, o seu ponto de vista...
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31
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33
34

35
36
37
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39
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41
42

43

44
45
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47
48

49

50
51

E assim, eu acho que o comportamento dos alunos em relacdo a (in)disciplina, depende
muito do professor que tém a frente. Por experiéncia e os anos que nds ja estamos a
dar aulas e aquilo que vamos observando é que: o mesmo grupo de criangas tem um
comportamento com um professor e com outro tem um completamente diferente.
Normalmente, o comportamento é sempre melhor, com aquele professor que eles

passam mais tempo, mais nimero de horas.
Sim, a relagdo também acaba por ser diferente...

Sim, a relacdo que se estabelece é fundamental para a compreensao do outro... sempre

foil

Tendo em conta a sua experiéncia, que tipo de comportamentos considera como um

ato de indisciplina?

Faltas de respeito com o adulto, faltas de respeito com o colega.... Gozar com os colegas.
N3o é brincar é gozar com os colegas. Gozar com os adultos, portanto com a figura
adulta, quer sejam auxiliares, quer sejam professores, outros pais, nao interessa.
Portanto, isso eu acho (in)disciplina. Obviamente, numa fase inicial, eles tém que ser
introduzidos e ser-lhes ensinadas as regras, ndo é? Algumas sao semelhantes as do pré-
escolar, mas outras vdo alterando. A partir do momento em que ja é suposto
perceberem e que estdo sistematicamente a conversar para o lado que ndo respeitam,

isso ja é um ato de indisciplina, ndo é?!
Sim, claro! E como disse, algumas regras ja devem estar adquiridas do pré-escolar...

Sim! Eles desde que nascem, supostamente, vdo adquirindo regras, rotinas, uns mais do
gue outros, obviamente, e isso nota-se. Normalmente, quem tem regras em casa,
facilmente ou com maior facilidade ira cumprir, ou ird ter facilidade em cumpri-las em
contexto escolar. Quem em casa ndo tem regras ou nao lhe sdo impostas muitas regras

e ndo é exigido que se as cumpra, na escola também serd um bocadinho semelhante.
E verdade...
Ao longo da sua experiéncia, quais os comportamentos que os alunos tém vindo a

evidenciar com maior frequéncia?
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Comigo, propriamente, € mais a base da conversa, o falar para o lado ou o brincar com
o material. Pronto.... E aquilo que se passa mais comigo, que estou sempre mais tempo
com eles. Noutras disciplinas, consoante o professor que tenham a frente, podem ser
mais desafiadores, se chegar ao ponto de desrespeitarem e serem mal-educados:
responder, encolher os ombros, ndo ligar ao que se diz... Pronto, isso eu ja presenciei,
comigo ndo se passa, mas eu também entendo que a relagdo com o professor titular
tem com uma turma é muito diferente o respeito que eles tém e a forma como se

comportam, do que com os professores das outras disciplinas.

E desses comportamentos, quais os que considera que tém um papel mais perturbador

na sua pratica pedagogica?

A conversa constante. O interromper constantemente sem ser adequado aquilo que
esta a ser tratado. Por vezes, torna-se saturante. Porque é assim: muitas vezes eles
interrompem com situagdes que as vezes até podem ndo ter muito haver, mas que nao
€ para desviar do assunto. E, as vezes, sao temas interessantes que o professor
aproveita, agarra e trabalha com eles esse tema, mas, muitas vezes, aquilo que perturba
a aula é a conversa constante para o lado, é o deixa cair o ldpis uma vez no chao, deixa
cair a borracha, vira-se para tras, conversa para o grupo da frente... Portanto, esse
género de comportamento constante, acaba por ser perturbador do grupo, da linha, da

sequéncia da aula.
E a que pensa deverem-se, estes comportamentos mais evidentes?

E assim, aquilo que eu vejo é que... eu vejo varias razdes, eu vejo varios motivos. Um é
o facto de eles serem muito infantis. Notasse nos grupos que vao chegando ao primeiro
ano, notam-se grupos cada vez mais imaturos, mais infantilizados, logo tém um
comportamento mais infantil dentro de uma sala. Se sdo criancas que comparando com
outras de hd 4 anos atrds e ndo passou assim tanto tempo, portanto estamos a falar de
uma diferenca de um grupo... se nds chamavamos a atencdo eles ficavam com um ar
sério, como quem diz: bem o professor esta a chamar me atengao é sério e grave. Agora,
riem-se, mas ndo é o rir de estar a gozar ou a brincar com a cara do professor. E rir por
ndo ter consciéncia da importancia do local onde ja estdo e que ja ndo estdo num pré-

escolar, onde se associa mais a brincadeira, a maior autonomia das brincadeiras, das
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atividades que se possam fazer, ndo é aquela coisa mais formal, como estar dentro de
uma sala de aula, com hordrios a respeitar, com programas para dar, etc. Portanto, noto

muito isso, a infantilizagao que eles chegam agora ao primeiro ano.

E outra é consoante a altura do ano, em que eles ja estdo mais cansados, onde comeca
o calor, eles ficam mais agitados, mais instaveis. Pelo cansaco que ja tém acumulado,

acabam por ter mais dificuldade em controlar-se.

Entdao, em que medida estes comportamentos interferem no ensino-aprendizagem

dos alunos?

Interfere essencialmente naqueles que a praticam. Porque acabam por estar
desconcentrados naquilo que estd a ser feito na aula. Os outros com maior ou menor
perturbacdo dos indisciplinados, digamos assim, acabam porque estdo concentrados e
como estdo interessados e querem aprender, vdo apanhando as coisas e acabam por
aprender. Portanto, para esses nao influencia muito, porque eles acabam por conseguir
acompanhar. Agora, aqueles alunos que sdo mais influencidveis e que sdo mais
indisciplinados, obviamente, que acaba por se refletir na sua aprendizagem,

consequentemente nas avaliagBes a parte da indisciplina que foi praticada.
Claro...
E tem verificado essa rela¢cdao ao longo da sua experiéncia?

Sim, notasse cada vez mais a indisciplina e as suas consequéncias, refletindo-se

principalmente na aprendizagem.

Vamos conhecer um pouco melhor a sua turma atual... gostava que me falasse

algumas carateristicas gerais, como os ambientes socioculturais, a proveniéncia...

Entdo, tenho 25 alunos, 3 vieram de fora, 2 da mesma escola, portanto eram colegas do
pré-escolar de outra escola e outro vem de outra escola, onde ndo conhecia ninguém.
Os restantes elementos da turma eram do pré-escolar cd do externato e eram de duas

turmas diferentes que foram misturadas.

E como é que carateriza os ambientes socioculturais de onde provém?
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Sado familias que, a maioria, tém um estrato social econdmico médio-elevado. Todos
com formacdo superior. Quase todos a trabalhar na area que se licenciaram. Com bom

nivel financeiro de vida.

Ao nivel do aproveitamento escolar, parece-lhe uma turma tipica do 1.2 ano,

semelhante as que ja teve?

No portugués, eu ndao noto grande diferenca em relagdo ao outro grupo, comegaram
devagarinho, precisamente pelas carateristicas que nds ja falamos da imaturidade e da
infantilidade do grupo. Mas, com relativa facilidade foram adquirindo a parte da leitura
e da escrita. Na matematica, é a area onde eu sinto maior dificuldade. E devido ao
desenvolvimento cognitivo que ainda ndo o tém devido a sua infantilidade. E nisso noto

uma grande diferenga em relagdo ao outro grupo.
Entdo principalmente na drea de matematica?

Sim, no raciocinio ldgico-matematico, as proprias estratégias de calculo mental que nds

trabalhamos diariamente e sao exploradas e faladas diariamente...

E em termos relacionais? Como é que descreve a turma quanto a relagdao entre os

alunos?

Eu acho que eles tém uma boa relagdo. Claro que se notam sempre aquelas situacoes
como se notavam em outros grupos. Que é as meninas gostam de umas coisas e o0s
rapazes de outras. Os rapazes ndo tém paciéncia para as meninas e as meninas sdo
chatas e andam sempre atras dos rapazes. As prdprias meninas, em si, arranjam

pequenas coisas que se vao desentendendo, mas no dia seguinte ja esta tudo bem.
Parece-lhe uma turma coesa?

Sim, tirando um aluno ou outro que é mais agitado, mais provocador, a turma no geral
tem um bom comportamento. As vezes os comportamentos que tém devem-se a
infantilidade propria da idade, mas nada que se diga que é fora do normal ou que seja

inadmissivel.
Ha alguma crianga que se destaque, pelo bom ou pelo mau?

Sim, sim.
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E quais os aspetos que mais se salientam?

Por exemplo: tenho um aluno, que é um aluno que, apesar de se notar que € um miudo
com bom coragdo, que gosta de brincar, mas depois ndo sabe gerir como brincar e
provocar os outros para obter brincadeira. Ele ndo provoca os outros por maldade, ele
gosta de provocar para os ver reagir por brincadeira, sé que muitas vezes nao sabe os
seus proprios limites e acaba por magoar, acaba por dar um pontapé, um aperto de
macho com mais forca as meninas. E chato porque passa a vida em cima das meninas a
dar beijinhos... Portanto, nesse aspeto é dificil de gerir, principalmente porque os pais
ndo aceitam. Ou acham que ele é sempre provocado pelos outros. Portanto, esse sera
0 caso mais complicado que eu tenha nesse aspeto. Depois tenho dois ou trés alunos,
gue ainda choram com relativa facilidade. Um, porque queria ficar em casa, muito
infantil, necessita ainda de muita brincadeira e ndo de estar preso numa sala de aula.
Depois tenho outros dois, que ha minima situagao, que seja fora do previsto, nao sabem
lidar e choram. Depois tenho algumas criancas que se destacam muito pela positiva,
tanto a nivel de aprendizagem como de formacdo pessoal e propria postura em sala de

aula.

Mas como explica esse destaque positivo? Em que medida é que se destacam dos

restantes elementos do grupo?

Tem haver com a maneira como interagem com o professor, a maneira como sao
oportunos nas suas intervengdes, a maneira como tém uma maturidade acima dos
outros... Apesar de ainda serem uns “bebézbes” como os outros, mas tém uma base de
formacao que vem de casa e provavelmente do pré-escolar onde estivera, que os faz
destacar em relagdao ao grupo, pela postura que adotam, pela maneira como nao se
metem em confusdes. Portanto, sao criangas que eu nunca ouvi uma queixa dos

intervalos, por exemplo. Respeitam sempre os outros.

Agora, em comparag¢dao com outras turmas, como descreve a relagdo com este grupo?

E uma relagdo que a satisfaz ...

Sim, é dificil mantermos uma certa distancia com criangas tao pequenas, ainda por cima

se gostamos daquilo que fazemos, acaba por comegar a existir uma grande
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aproximacdo. Eles sdo muito pequeninos, ainda gostam muito do mimo, do elogio e de

grande respeito de eles para comigo.
Mas em comparagao com outras turmas tem sido sempre assim?

Tem sido sempre assim, a relagdo que eu crio com as minhas turmas tém sido sempre

nesta base.
E esta situagdo é genérica a turma ou centra-se em algum caso especial?
Ndo é geral...

Ok! De alguma forma, a relagao que tem com o seu grupo é mais ou menos facilitadora

da sua intervengao pedagogica?
Sim, sem duvida.
Porqué?

Eu acho que se nds nado tivermos uma relagao tdao boa com a turma, vamos ter mais
dificuldade em conseguir chegar a eles pedagogicamente. Sim, sem duvida! Eu acho que
€ preciso primeiro conquista-los, para depois, a partir dai, ter a matéria prima para
conseguir trabalhar sem problemas de maior. E o professor que ndo conquiste um aluno,

vai ter um aluno desinteressado e desmotivado dentro de uma sala de aula.

Relativamente, a sua interven¢ao pedagdgica, em termos de gestao da disciplina,

sofreu algum tipo de alteragdo nesta turma, tendo em conta as suas caracteristicas?

E assim tenho que intervir mais vezes se calhar, mas acaba por ser um bocadinho
idéntico em relagdo a turma anterior. Porque apesar de nao ser indisciplinada, era uma
turma que tinha uma maior maturidade, logo tinha uma maior bagagem de experiéncias
e de vivéncias com os pais e a nivel escolar quando chegou ao 1.2 ano. Entdo eram
mildos muito curiosos e queriam muito participar e, por vezes, gerava-se alguma
indisciplina, porque eles ficavam tdo entusiasmados a querer partilhar o que ja sabiam,
que tinham por vezes dificuldade em esperar pela vez deles. Agora nao, agora tenho
essa indisciplina, mas pela parte de ainda ndo terem bem no¢do do que é estar no 1.2
ano, do que implica estar no 1.2 ano, que ja ndo podem conversar a torto e a direito com
o colega do lado, que ndo se podem levantar a meio da aula, etc. Portanto, apesar de
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serem motivos diferentes, a nivel de efeito pratico vai dar mais ou menos a mesma coisa,
com base de como as criangas reagem. Portanto a minha intervencdo é sempre a

mesma, no sentido de chamar atengao, de corrigir a postura...
Entao, nao faz nada de diferente?

N3o. Tento ser sempre muito assertiva naquilo que digo e cumprir sempre aquilo que
digo. Quer seja a nivel de castigos, quer seja nivel de premiar, que seja a nivel de
compensar, elogiar o que seja. Tento ser muito assertiva e muito clara na mensagem
gue lhes tento passar. Para ndo haver duvidas e ndo haver nenhum sentimento de

injustica.

De um modo geral, poder-se-a dizer que tem aplicado estratégias especificas para lidar
com casos de indisciplina ou as suas respostas variam mais consoante a especificidade

da situagao, dos alunos...?

Eu acho que cada caso é um caso e que ndo podemos meter tudo no mesmo saco. Eu
acho que temos que ter o senso-comum de avaliar cada situagao por si, tento sempre

perceber de onde é que partiu a confusdo. Eu analiso situacdo por situacao.
E tem uma estratégia diferente dependente...
Vou adequando as situagoes, ndo se pode generalizar.

Existe na escola alguma politica geral de relacionamento com as familias e,

especificamente, no que toca as questdes da indisciplina?

Se existe eu ndo sei (risos). O que existe é uma proximidade entre os professores, neste
caso o professor titular e os pais dos alunos, tenta se sempre que haja uma boa
comunicac¢do entre escola e a familia. E aquilo que é feito, é quando ha alguma situacdo
de maior relevo, situagdes de reincidéncia sdo chamados os pais para uma conversa, ha
uma exposicdo daquilo que tem vindo a acontecer. E pedido a colaboracdo, digamos
assim, dentro de casa. Umas vezes funcionam, outras vezes ndao funciona porque nunca
funcionou. Porque essa formacgao e essas regras nunca vieram de casa, portanto estar a

chamar pais para pedir ajuda nesse sentido nao serve de nada.
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Entdo, de uma forma geral, relativamente ao relacionamento que tem com as familias

dos alunos, considera que é satisfatorio?
Sim.

Da respostas as necessidades?

Sim, eu considero que sim.

A que pensa dever-se?

Reconheco que é fundamental criar uma boa relagdo com as familias das criancas,
nomeadamente os familiares diretos que sao os pais. E quando isso acontece e os pais
confiam em nds e no nosso trabalho, essa relagdo é muito mais facilitadora de alguma
coisa menos desagradavel que se possa dizer sobre um filho. E acho que o sucesso disto
passa muito pela relacdo que se cria quer com alunos quer com pais, acho que é

fundamental.

Pronto, estamos a terminar, ndo sei se quer acrescentar alguma coisa?
N3o.... Espero ter ajudado.

Ajudou claro! Muito obrigada...

Nada!
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Anexo 5 — Protocolo de entrevista Professor 2

Para comegamos gostaria de conhecer um pouco melhor a professora... Que me

falasse um pouco de si: sua formagdo, o seu percurso profissional...

Eu tirei o curso na Jodo de Deus em Ensino Basico do 1.2ciclo e mal tirei o curso vim aqui

para o externato, nunca trabalhei noutro sitio.
E trabalha ha quanto tempo?

Com este, € 0 meu décimo sétimo ano. Ja fiz quatro grupos completos que faz dezasseis

e agora com mais este dezassete.

E exerce, na escola, alguma outra fung¢do?

N3o, fui um ano coordenador.

Apods terminar o curso, fez alguma formagdo continua?

Sim, fiz uma pds-graduagdo, na Lusofona. Sobre... incidia mais nas necessidades

educativas especiais, nos défices de atencdo...
Relacionada, entdo, com os comportamentos...
Sim, basicamente insidia nos comportamentos.
Porque resolveu fazer? Foi util?

(risos). Olha ndo sei. Na altura eu tinha o curso hd pouco tempo, pensava que ia fazer
mais uma série de coisas. Depois falavamos no mestrado, doutoramento, etc. E, eu
comecei pela pods-graduacdo. Mas, depois parei um bocadinho...com filhos é mais

complicado.

Relativamente a este tema tao falado da (in)disciplina, para comecgar gostava que me
desse o seu parecer em relagdo a esta problematica, da (in)disciplina na sala de aula.

Com é que a vé, o seu ponto de vista...

E assim, isso é um tema muito complicado na verdade, porque a indisciplina na sala,
vamos |a ver, a indisciplina na sala é maior ou menor de acordo com quem esta a dirigir

a aula, com o professor da sala ou da turma, ou da disciplina. Mas a verdade é que,
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também ha um fator grande externo a escola, sdo os pais que ndo educam, sdo as regras
gue eles trazem, alias tu vés aqui ha miudos que ndo se sentam... E que me dizem que
em casa também nao se sentam. Portanto, depois também ha a questdao do que é que
é a indisciplina o que é mau comportamento, o que é que é um comportamento
indesejado, nao é? Um miudo mal sentado nao te perturba a aula! A fim ao cabo... Nao
é insolente, ndao te responde, ndo interrompe. Portanto, entre comportamentos
inapropriados, indisciplina... isso depois abrange assim um leque de variantes que é um
bocadinho dificil de falar sobre isso. Agora é assim, sem disciplina em sala ndo se
consegue trabalhar. De todo! Depois depende, depende da colaboracao dos pais... Eu
ndo abdico da disciplina em prol de sermos todos amigos, todos de mdos dadas,
percebes? H3a pessoas que podem abdicar disso... vivem assim numa coisa mais
desorganizada... eu ndo consigo. E acabo por ter se calhar essa carateristica que se calhar
para algumas pessoas acaba por ser um defeito. Porque perdesse um bocadinho a

afinidade e ndo sei que...epd sim, mas e o trabalho? A nossa salde mental? Quer dizer...
Sim é verdade...

Tendo em conta a sua experiéncia, que tipo de comportamentos considera como um

ato de indisciplina?

Aindisciplina para mim, parte muito da relacdo que eles estabelecem connosco, ou seja,
quando eles nao fazem o minimo, nao demonstram a minima vontade em socializar
contigo, no sentido em que de eles perceberem que se ha coisas que tu pedes, que eles
devem, nem que seja por cortesia, quase, cumprir. E quando eles ndo o fazem e nem se
empenham minimamente nisso, acabam por ser um entrave, nao sé a relagdo como
depois ao proprio trabalho. Indisciplina para mim, ndo tem nada haver com... eu
também nunca estive, 1a esta, nunca estive noutros contextos. Indisciplina para mim,
ndo é..porque também nunca tive essas experiéncias, ndo €? Nem acho que iria
conseguir ndo permitir. Ndo se trata de estarmos a falar de miidos em pé, na carteira
ou a mandar coisas contra o quadro. Ndo é isso, mas repetir dezenas de vezes instrugdes
simples e eles, como o estar sentado, o demonstrar um bocadinho de interesse, de
empenho e eles ndo estarem nem para ai virados, ou seja, eles ndo se disciplinarem.

Quando tu falas em indisciplina é falta de disciplina. Disciplina, ndo tem que ser uma
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coisa militar é tu teres autocontrole e ndo desrespeitar os teus colegas e professores. Se
te pedem para estar bem sentado, se tu até porventura... eu acho que eles sabem que
se deve estar bem sentado. Indisciplina é eles ndo terem controle ou ndo terem vontade
de controlar coisas que sdo desagradaveis, depois juntando isso a idade deles, como sdo

pequenos... eles ndo percebem as consequéncias disso. Pronto...

Entdao e ao longo da sua experiéncia, quais os comportamentos que os alunos tém

vindo a evidenciar com maior frequéncia? A que pensa deverem-se...

Para mim é sem duvida a falta de pré-requisitos de trabalho, ou seja, ou ja veem
adquiridos ou sdo coisas simples que eles deveriam conseguir adquirir, sei 14, num
espago de um més ou dois... E 0 ouvir, é o estar atento e demonstrar interesse e acho
este grupo que tenho muito desligado disso, por exemplo. Muito inconsciente em

relagao ao sitio onde estdo, ao trabalho que tem para desenvolver.

E, portanto, é uma coisa que, também, tem de vir de casa, de ser muito falada e que
tem de ser desde muito pequeno. Coisas que podem parecer parvas, como o entrar
numa loja e dizer: - Bom dia. Para mim, acho que comeca ai, a construir uma relagao de
bem-estar, seguranca, etc. E, depois cada caso é um caso, eu sei que ha pais que se
esforcam imenso e depois tém dois filhos completamente diferentes, porem s3o os

mesmos pais, a mesma casa e em principio as mesmas regras.
Sim, claro....

E desses comportamentos, quais os que considera que tém um papel mais perturbador

na sua pratica pedagodgica?
Estes que referi agora, saber ouvir...

Em que medida estes comportamentos interferem no ensino-aprendizagem dos

alunos? E tem verificado essa rela¢ao ao longo da sua experiéncia?

Interferem imenso...claro...olha, interferem logo na disposigdo com que tu vens... Se tu
vens a partida para uma turma que sabes que ndo se vai empenhar, ndo vai demonstrar
interesse, logo a partida acaba por te desmotivar. Isso depois vai gerar muito mais

cansaco. E, tu depois comecas a arriar...Isso pelo teu ponto de vista, que é o ponto de
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vista do professor. Pelo ponto de vista dos alunos é aquilo que eu estava a dizer que eles
podem n3o se aperceber, mas estdo-se a prejudicar. E claramente que se est3o a
prejudicar. Porque enquanto eles nao acreditarem que o mais importante é realmente
ouvir... Porque é assim, eles nestas idades, é verdade, sdo esponjas, absorvem tudo....
Entdo se absorvem tudo porqué que tém dificuldades? Porque falham uma coisa tao

simples que é ndo ouvir. Hd miudos aqui que ndo ouvem, portanto...
E tem verificado essa rela¢cdao ao longo da sua experiéncia?

Sim, cada vez mais simples regras, que partem desde pequenos, ndo estdo assimiladas

e 0s pais cada vez menos se importam com isso...

Vamos conhecer um pouco melhor a sua turma atual... gostava que me falasse

algumas carateristicas gerais, como os ambientes socioculturais, a proveniéncia...

O que acontece aqui no externato é que ha duas salas dos 5 anos. E, quando vao para o
1.2 ano, sdo misturados. Portanto, eu tenho aqui metade de uma educadora e outra de

outra. E, ha dois miidos novos. Sdo 25 miudos no total.
E como é que carateriza os ambientes socioculturais de onde provém?

As carateristicas socioecondmicas deles sdo com certeza média-alta. Mas este ambiente
ndo tem ligacdo direta com o ambiente cultural deles ou com aquilo que fazem, com
aquilo que veem, uma coisa ndo tem nada haver com outra... Nada mesmo. Alids, eu
tenho uma teoria (risos) que acho que... ndo é regra, nao ha nada na vida que se possa
estabelecer como regras. Mas, eu tenho a teoria que, acho que quanto maior for o nivel
ou as possibilidades financeiras dos pais eu acho que menos educados sdo os miudos,

porque tém tudo.
Mimados...

Sim, queres isto toma, agora ndo tenho tempo toma esta prenda... E acho que ha pais
gue com menos se dedicam por depois mais, ou seja, ndo lhes podem dar, dao-lhes
tempo. Eu tenho essa teoria... ha pais que ndo podendo dar certas coisas, acabam por

Ihe dar tempo, percebes?
Sim, outra forma de recompensar...
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Sim, com passeios, conversas, etc, e vao formando o filho assim. Mas eu assisto a isso
aqui, ha aqui miudos que, praticamente, sdo abandonados a si préoprios e depois la est3,
comecam a crescer... e mesmo as conversas € muito do que tém, do que fizeram, tudo

espremido nao sai nada.

Ao nivel do aproveitamento escolar, parece-lhe uma turma tipica do 1.2 ano,

semelhante as que ja teve?

N3o. Portanto, este serd o meu quinto grupo ca, na escola. E é sem divida o que me
estd a custar mais. Mas de longe...De longe, porque a percentagem virou ao contrario,
ou seja, eu tinha, sei |3, 20 porcento de mildos complicados era o desatento, o imaturo,
o com dificuldades de aprendizagem, pronto isso tudo, numa turma de 25 dava 20%.
Agora, nesta turma, é exatamente o contrario. Nesta sdo 80% assim...sdo entre

imaturidade, infantilidade, falta de regras, desatencao, sdo muitas problematicas.
E assim, em todas as areas disciplinares?

Sim...os professores acabam por se queixar do mesmo. Agora é assim, o aproveitamento
vai se fazendo, a exigéncia mantém-se, se calhar a diferenca aqui, para mim, ndo é
mexer na exigéncia o ritmo é que tem que ser mais baixo. Tudo devagarinho... e a

matéria atrasa-se.

E em termos relacionais? Como é que descreve a turma quanto a relagdo entre os

alunos? Parece-lhe uma turma coesa?

Sim, tém coisas de miudos uns com os outros e as meninas sdao as melhores amigas e no
outro dia ja se chatearam e eles tém aquelas brincadeiras tipicas...mas nao, dao -se

todos bem.

Ha alguma crianga que se destaque, pelo bom ou pelo mau?
Ha! Claro que ha! Ha sempre...

Quais os aspetos que mais se salientam?

Pela positiva sdo os miudos que realmente, ou traziam pré-requisitos necessarios a
escola, ou entdo, em trés dias, perceberam exatamente o que é que era pretendido
deles e encararam isso como uma coisa boa, positiva, como um desafio e pronto! Pela
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negativa, sdo aqueles que, ao fim de seis meses, continuam firmes e hirtes, e ndo ouvem

ninguém, ndo ouvem conselhos, ndo ouvem nada...

Agora, em comparag¢dao com outras turmas, como descreve a relagdo com este grupo?

E uma relagdo que a satisfaz ...
Ndo, como é obvio, torna-se esgotante, por todos os motivos que ja referi.
E esta situagdo é genérica a turma ou centra-se em algum caso especial?

E assim, isso acaba por ser um problema em que: ha sempre uns alunos que pagam pelos
outros. Mas isso acontece em tudo. A minha disposicao se for menor, se andar mais
cansado e chateado, eu ndo consigo estar mais chateado com 20 e mais bem-disposto
e menos cansado com 5. Portanto, os 5 acabam por ter que sofrer, um bocadinho, as
consequéncias dos outros 20. Naturalmente, estes maus comportamentos vao

influenciar no meu trabalho.

Relativamente, a sua intervencdao pedagdgica, em termos de gestao da disciplina,

sofreu algum tipo de alteragdo nesta turma, tendo em conta as suas caracteristicas?

Sim alguma, aquilo que eu estou a fazer de diferente é ndo conseguir aligeirar aquele
discurso inicial, porque eu acho que os miudos até lhes faz falta, realmente, algumas
regras iniciais e no inicio tu tens que partir um bocadinho na defensiva e tens que te
impor um bocado, é verdade. Mas o objetivo é sempre depois ir soltando um bocadinho
a corda e aligeirando aquilo. Com estes, aquilo que eu estou a fazer de diferente é que
ainda ndo consigo ter essa possibilidade. Porque, mesmo sendo, ou tentando ser mais
assertivo e sendo regra e em termos de regras as coisas ainda ndo estdo a funcionar
como deviam...Entdo se eu aligeirar as coisas, ndo sei como é que seria. Mas de
diferente, diferente, ndo estou a fazer grande coisa, ou seja, os meus ideais de trabalho,
disciplina, de sala sdo exatamente os mesmos, s6 que esses ideais vdo tendo nuances,
comeco de uma maneira, depois vou mudando e aqui é como o trabalho é mais lento.

A relacdo avanca mais devagar.

E essas estratégias especificas para lidar com casos de indisciplina ou as suas respostas

variam mais consoante a especificidade da situa¢ao, dos alunos...?
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A minha maneira de agir com o T. tem de ser diferente da maneira de agir com o M.,
porque eu sei que o M. ha ali uma razdo que o leva aquilo. E, no t. ndo, quer dizer
também ha uma razdo, mas a razdo estd nas maos dele e no M. eu ndo sei se a razao se

esta... Portanto a maneira de abordar os alunos sera diferente.

Existe na escola alguma politica geral de relacionamento com as familias e,

especificamente, no que toca as questdes da indisciplina?

Nao, aquilo que existe é uma abertura do professor para receber os pais sempre que

eles solicitem e também em sentido contrario.

Entdo, de uma forma geral, relativamente ao relacionamento que tem com as familias

dos alunos, considera que é satisfatério?

Sim, o relacionamento é formal... ndo passa disso, nem eu quero que passe... Mas, tenho
consciéncia que é essencial para os miudos, os pais participarem em atividades

escolares.

Da respostas as necessidades?

Sim, mas ha alguns que ndo conseguem.
A que pensa dever-se?

Pois isso também eu gostava de saber... muitas horas no emprego, chegar tarde a

casa...é desleixo, ndo sei.

Bom, estamos a terminar gostaria de acrescentar ou realgar alguma coisa?

Nao, é algo que me preocupa, porgue vejo uma evolucdo negativa nos ultimos anos.
Obrigada pela sua ajudal!

De nada, boa sorte
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Anexo 6 — Protocolos das entrevistas aos alunos (n= 39)

ALUNO 1

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Porgue estdo na conversa... (falou com a mao na boca)

Assim nao percebo o que dizes...Tens de falar sem a mao na boca sff.

O que que é um mau comportamento?

E 0s meninos estarem na conversa e ndo ouvirem o professor.

Sim... é so isso para ti?

Sim!

Muito bem. Entdo da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto
na sala.

Quando estava cd uma senhora e estavam todos a falar ndo estavam atentos e faziam
muito barulho e riam-se.

E, porque achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala de aula?
Porgue os pais ndo ralham e ndo metem de castigo quando se portam mal.

Esta bem!

Na tua opinido, entdao que é um bom comportamento na sala de aula?

E os meninos ouvirem a professora e tentarem fazer os trabalhos bem, para n3o serem
ralhados.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 2

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?
E portar mal...

Sim...
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E fazer disparates na sala... E atirar coisas... N3o sei mais.

Pronto, ndo faz mal. Ja podes assinalar a tua pergunta.

Consegues, agora, dar um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na
sala?

Sim... Um menino a portar-se mal?

Sim.

(pausa para pensar)

E falar quando a professora esta a falar...

Falar por cima da professora?

Sim.

Esta bem.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Nao sei...

N3o tens ideia do porqué de eles se portam mal?

Ndo... fazem porque gostam.

Entdo... o que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula?

(pausa do aluno)

Da-me um exemplo.

E estar a ouvir a professora. E estar calado, quando a professora esta a explicar uma
coisa. E fazer pouco barulho quando estamos a fazer alguma coisa que a professora
manda. S6 me lembro disto agora!

Estd bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Estd bem! Obrigada pela tua participagao!

De nadal!

ALUNO 3

Entdo C., o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?
Estar a brincar na sala, enquanto a professora esta a passar o trabalho no quadro. Ndo

respeitar os colegas e as regras da professora.
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Sim.

Vou colocar o certinho.

Esta bem.

Agora, tenta recordar-te e da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, na sala.

Os meninos estdo a brincar e a professora esta a falar! Ponho aqui (na questao feita) um
certo?

Sim, se ja respondeste!

Ok! (coloca o certo)

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

[Siléncio durante alguns segundos]

Porque que achas que eles se portam mal?

Nao sei!

Esta bem! Ja podes assinalar a resposta.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

Estar atento enquanto o professor esta a dizer as coisas e respeitar o colega do lado.
Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Estd bem! Obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 4

O que é um mau comportamento na sala de aula?

Falar com a colega do lado.

Sim...

Gozar da professora e dos colegas.

Estd bem. Entdao, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau
comportamento que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

(silencio durante alguns segundos) Eles estarem a brincar e ndo ouvirem as coisas...
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E porqué que achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala?
(silencio do entrevistado)

Porque achas que se portam mal?

(siléncio)

Nao sabes?

Nao.

N3ao faz mal, podes colocar, na mesma, o certinho na bola.

Entdo... e consegues dar-me um exemplo de um bom comportamento?

Sim. Estar atento e ndo falar com o colega do lado. Fazer o que a professora manda. Nao
rir da cara da professora.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 5

D. o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

E por o dedo no ar e quando n3o é para responder, nds respondemos!

Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala de
aula.

Foi, que a X. estava a perguntar a A. para falar e a V. ndo falou.

Esta bem! E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque ndo querem aprender?!? Porque ndo gostam que mandem neles?

Sim...

Eu ndo tenho a certeza, mas acho que é isso.

Na tua opinidao, o que é um bom comportamento na sala? Consegues dar-me um
exemplo?

Um bom comportamento é estar atento as aulas e fazer o que é pedido para fazermos.
Muito bem! Queres dizer mais alguma coisa sobre os bons e maus comportamentos?

N3o.
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Obrigada!
Obrigada.

ALUNO 6

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?
E quando se faz gritos e atira-se os materiais para o ch3o.

Sim...

E desenha nas mesas. Ja posso por na bolinha?

Sim. Nao queres acrescentar mais nada a tua resposta?

Nao.

Entdo, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau comportamento

que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Fazer muitas queixas ao professor! Meninos a gritar?

Ja viste os teus colegas a gritar na sala?

Sim, ja! Muito alto...

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porgue ndo sdo bem-educados, os pais ndo ralham com eles...

Vou por o certo.

Esta bem!

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula?
E portamo-nos bem e quietos.

Consegues dar-me um exemplo?

Sim. E ficar calado, ouvir o professor e quando quisermos responder a alguma coisa

pormos o dedo no ar.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus

comportamentos?
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Nao.
Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 7

Entdo D. o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Um mau comportamento é uma pessoa que esta dentro da sala de aula e, por exemplo:
“_ Ah tu és um bebé. — N3o sou n3o. — Es sim.” (Tom de gozo). Gozar com os colegas...
D3a-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala.

Fazer como o F.: tira-me as coisas e depois de tirar-me as coisas diz se pode... Mas eu
ndo digo por ele!

E, porque que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque se calhar querem coisas que os outros tém e os pais ndo ddo. O meu pai ndo me
da prendas quando me porto mal e eu choro muito e ele da.

Entdo e na tua opinido o que é um bom comportamento na sala?

Sossegadinho a fazer os trabalhos e fazer o que os adultos mandam.

Queres acrescentar mais alguma coisa?

Sim. Os meninos as vezes falam mal do professor na sala, as escondidas.

E achas correto?

Nao!

Esta bem! Obrigada pela tua ajuda!

Obrigada.

ALUNO 8

F. o0 que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Digo sé uma ou digo mais?

Podes dizer o que quiseres!

Estar na cadeira e ndo estar bem sentado, em vez de estar com o rabo sentado estou

com o rabo no ar e girar a cadeira.
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Entdo, agora, quero que penses num exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

E girar na cadeira e estar a falar alto com a professora.

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque ndao ouvem a professora e depois nao sabem o que fazer.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula?

E fazer tudo o que a professora diz e fazer bem as coisas. E ouvir.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 9

Entdo E. o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

E falar alto na sala e rir dos colegas.

Entdo, agora, quero que me dés um exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, dentro da sala de aula.

Rir-se da professora e dos colegas.

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque gostam e acham que tem piada.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula?

E fazer o que a professora diz e ajudar os colegas.

Sim... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 10
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O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Um mau comportamento é estar com pouca atencdo, estar a falar com a colega do lado
e ndo estar atento ao que a professora esta a dizer.

Sim...

Consegues, agora, dar um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na
sala?

Os colegas a discutir uns com os outros.

Esta bem.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Isso eu ndo seil!

N3o tens ideia do porqué de eles se portam mal?

Nao.

Entdo... o que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula?

Estar com a maxima atengao, nao fazer disparates e sem falar.

Muito bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

N3ao.

Estd bem! Obrigada pela tua participagao!

ALUNO 11

Entdo G., o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Um mau comportamento é uma coisa que nds estamos a fazer muito mal e também que
os professores ndo gostam do que estamos a fazer.

Agora, tenta recordar-te e da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, na sala.

Eu acho que ndo me lembro!

Ai eu me lembro eu me lembro!

Estou a pensar ndo me lembro de nenhum...

Nao te lembras de nenhum?

Ah qualquer comportamento mau que tenha acontecido na sala?

Sim!
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Ok! Pessoas a falar e a professora a dizer que ndo querem que falem muito alto.

E, porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque ndo estdo a pensar o que estdo a fazer.

Esta bem!

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

Os meninos a esforcarem-se e a conseguir.

Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 12

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E quando as pessoas brincam na sala de aula e n3o respeit3o a professora.

Sim...

Estd bem. Entdao, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau
comportamento que tenhas visto, dentro da sala de aula.

Os meninos a brincarem na sala.

E porqué que achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala?
Porque ndo gostam das aulas e querem ir brincar.

Entdo... e consegues dar-me um exemplo de um bom comportamento?

E estarmos atentos ao que a professora diz e sermos bem-comportados.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.
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ALUNO 13

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E portar mal.

Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala de
aula.

Falar, bater nos colegas que estdo a trabalhar e perturbar.

Esta bem! E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque gostam de se portar mal.

Sim...

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala? Consegues dar-me um
exemplo?

E estar calado a ouvir a professora...

Muito bem! Queres dizer mais alguma coisa sobre os bons e maus comportamentos?
Nao.

Obrigada!

Obrigada.

ALUNO 14

M. o que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Gritar para a professora e portar-se mal.

D4-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na sala.

Falar alto e chatear os amigos na sala, enquanto estdo a trabalhar.

E, porque achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala de aula?
Para a professora os por de castigo.

Esta bem!

Na tua opinido, entdao que é um bom comportamento na sala de aula?

E ficar quieto no lugar e ouvir com atenc3o a professora.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.
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Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

ALUNO 15

O que é um mau comportamento na sala de aula?

Falar com os outros colegas e distrai-los.

Da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala.
Meninos a falarem uns com os outros.

E, porque que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque querem estar a brincar, mas nas aulas ndo é a altura de brincar.
Entdo e na tua opinido o que é um bom comportamento na sala?

Ficar atento nas aulas.

Queres acrescentar mais alguma coisa?

Nao!

Esta bem! Obrigada pela tua ajuda!

Obrigada.

ALUNO 16

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

E portar-se mal e ndo respeitar as regras.

D3a-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala.

Alguns meninos a brincar com os materiais.

E, porque que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Ndo ouvem as professoras.

Entdo e na tua opinido o que é um bom comportamento na sala? Da-me um exemplo.
Fazer tudo como nos mandam.

Esta bem! Obrigada pela tua ajuda!

Obrigada.
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ALUNO 17

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

Estar a brincar em pé na sala, enquanto a professora fala.

Muito bem. Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto
na sala.

Atirar os materiais aos outros sem a professora ver.

E, porque achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala de aula?
Porque sdao mal-educados e ndao querem aprender.

Esta bem!

Na tua opinido, entdao que é um bom comportamento na sala de aula?

Estar a ouvir com atencao e fazer o que nos mandam.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

ALUNO 18

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

E por exemplo: gozar a professora.

Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala de
aula.

Conversar muito na sala.

Esta bem! E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque ndo sabem o que estao a fazer, s6 querem brincar e nao gostam de aprender.
Sim...

Na tua opinidao, o que é um bom comportamento na sala? Consegues dar-me um
exemplo?

Ouvir sempre as professoras e fazer tudo bem.

Muito bem! Queres dizer mais alguma coisa sobre os bons e maus comportamentos?

Nao.
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Obrigada!
Obrigada.

ALUNO 19

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E uma coisa que nds fazemos ma.

Sim...

Entdo, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Falar sem o dedo no ar e falar sem a professora pedir. E copiar do quadro sem a
professora pedir.

E porqué que achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala?
(siléncio do entrevistado)

Porque achas que se portam mal?

(siléncio)

Nao sabes?

Nao sei.

Entdo... e consegues dar-me um exemplo de um bom comportamento?

E colocar o dedo no ar e copiar no caderno sé quando a professora pedir.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

N3ao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

ALUNO 20

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

E quando as outras pessoas est3o a falar e tu falas por cima. E quando estés a fazer uma
coisa mal e a professora diz para parares e tu continuas.

Sim. Agora, tenta recordar-te e dd-me um exemplo de um mau comportamento que

tenhas visto, na sala.
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Foi um colega que me atirou a borracha em vez de me a trazer ao lugar.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque ndo gostam de estar na sala e preferem ir para o recreio.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

E estar calado e estar a ouvir as coisas.

Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 21

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

E falar com os amigos, falar sem o dedo no ar, brincar com os materiais e ndo estar a
ouvir.

Sim...

Agora, da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na sala?
Brincadeiras na sala de aula e os colegas a baterem-se.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque sdao muito brutos e gostam de lutar.

Entdo... o que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula?

E seguir as regras.

Da-me um exemplo.

Deve-se por o dedo no ar e esperar para falar. Nao falar com os amigos e nao brincar
com os materiais.

Estd bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Estd bem! Obrigada pela tua participagao!

De nadal!
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ALUNO 22

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E quando os alunos se portam mal.

Entao, agora, dd-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, dentro
da sala de aula.

Brincar durante a aula, falar mal da professora...

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque ndo gostam da aula e ndo gostam de fazer o que as professoras mandam.

Esta bem!

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

E estar em siléncio e respeitar os colegas.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 23

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E uma coisa md, quando levamos muitas ocorréncias para casa.

D3a-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala.
Fazer palhagadas e rir do professor.

E, porque que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque querem ser engracados para se rirem...

Entdo e na tua opinido o que é um bom comportamento na sala?

E fazer o que é pedido.

Consegues dar um exemplo.

Sim, trabalhar em siléncio.

Queres acrescentar mais alguma coisa?

Nao!

Esta bem! Obrigada pela tua ajuda!
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Obrigada.

ALUNO 24

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

E estar mal sentado e falar com os colegas.

D4-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na sala.

Nao ouvir o que o professor diz e fazer as coisas sem pedir ao professor.

E, porque achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala de aula?
Porque ndo querem saber.

Esta bem!

Na tua opinido, entdao que é um bom comportamento na sala de aula?

E esperar para falar ou para pedir alguma coisa.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 25

O que é um mau comportamento na sala de aula?

E portarmo-nos mal e fazer mds educac¢des com o professor.

Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala de
aula.

Interromper o professor, assobiar na sala de aula.

Esta bem! E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?
Porque eles ndo pensam da cabeca. Porque os pais ndao falam com os filhos se o
professor mandar uma ocorréncia aos pais.

Sim...

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala?

E as pessoas portarem-se bem.

Da-me um exemplo.
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E ndo interromper o professor.

Muito bem! Queres dizer mais alguma coisa sobre os bons e maus comportamentos?
Nao.

Obrigada!

Obrigada.

ALUNO 26

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

Sentar mal e ndo obedecer ao professor.

Sim...

E estar a incomodar os colegas.

Esta bem. Entao, agora, quero que penses hum exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, dentro da sala de aula.

Falar muito alto, fazer piadas e rir-se.

E porqué que achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala?

N3do sei, porque é a vontade deles.

Entdo... e consegues dar-me um exemplo de um bom comportamento?

Obedecer ao professor e nao incomodar os colegas.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 27

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

Conversar e ndo estar atento.

Esta bem.

Agora, tenta recordar-te e da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas

visto, na sala.
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Estarem a rir-se da cara do professor, meninos virados para tras.

E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque os pais ndo dao educacao.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

Estar atento, ndo conversar, ndo virar para tras e ndo rir da cara do professor.

Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 28

O que é um mau comportamento na sala de aula?

Falar alto, sentarem-se nas cadeiras mal e estarem a brincar

Consegues, agora, dar um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na
sala?

Responder mal ao professor, falar alto e atirar os |apis para o chao.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque querem. Porque ndao gostam de estar sempre ali.

Entdo... 0 que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula? Da-me um
exemplo.

Sentar-se bem, ndo falar, estar atento e fazer o que o professor manda.

Estd bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagao!

De nadal!
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ALUNO 29

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Sentar-se mal e rir dos colegas.

Entdo, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Ndo ouvir, fazer palhagadas.

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Nao sei...

Esta bem!

Na tua opinido, o que € um bom comportamento na sala de aula?

E portamo-nos bem.

Consegues dar-me um exemplo?

E estar com atenc¢3o em siléncio.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 30

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

Responder mal ao professor e bater nos colegas.

Da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala.

Falar sem pedir e ndo estar atentos. Tirar os livros sem o professor mandar.

E, porque que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque nao querem saber de nada nem aprender. E porque no pré-escolar nds
brincdvamos mais e agora ndo podemos.

Entdo e na tua opinido o que é um bom comportamento na sala?

Ouvir o que o professor diz, ndo gozar dos colegas.

Muito bem! Queres acrescentar mais alguma coisa?

Sim. Alguns ndo obedecem ao professor.
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Esta bem! Obrigada pela tua ajuda!

Obrigada.

ALUNO 31

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Conversar e rir-se do professor. Ndo sei mais.

Muito bem. Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto
na sala.

Rirem-se as escondidas do professor, gritar para os colegas.

E, porque achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala de aula?
Porque ndo sabem as regras, ndao querem aprender e estao se a lixar para aquilo.

Na tua opinido, entdao que é um bom comportamento na sala de aula?

Ouvir, ndo fazer barulho n3o rir do professor.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Sim. E ficar calado a ouvir as explicagdes. Dos maus, bater nos colegas.

Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 32

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

E n3o estar bem sentado, partir os lapis e comer borracha, dizer coisas sem nada haver
com o que a professora esta a ensinar.

Entao da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto, na sala de
aula.

Brincar com os colegas do lado e armarem-se em parvos com outros.

E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque sé querem é brincar e ndo gostam de saber mais coisas.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala? Consegues dar-me um

exemplo?
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Um bom comportamento é estar a cumprir o que nos pedem. Por exemplo: eu estou
sempre em siléncio a trabalhar e ndo gosto que me chateiem.

Muito bem! Queres dizer mais alguma coisa sobre os bons e maus comportamentos?
N3ao.

Obrigada!

Obrigada.

ALUNO 33

O que é um mau comportamento na sala de aula?

N3o ouvir com atencdo o que o professor diz e fazer barulho quando ele estd a falar.
Entdo, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Correr para a porta quando toca. Nao ligar ao professor quando ele zanga connosco.

E porqué que achas que os meninos tém estes maus comportamentos na sala?
Porque sdo bebés infantis.

Mas, porqué que achas que se portam mal?

Para chatear o professor.

Entdo... e consegues dar-me um exemplo de um bom comportamento?

Sim. Falar s6 quando ele deixa, ouvir com atencdo para aprendermos.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

ALUNO 34

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?
E a L. estar a beliscar-me as escondidas e fingir que n3o foi ela...
E tu ndo avisas o professor?

Sim, mas ela continua.
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Esta bem. Agora, tenta recordar-te e da-me um exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, na sala.

O N. a gozar com o pai do D. quando foi ler um livro a sala.

E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Para a turma se rir deles, mas nao tém piada.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

E fazer tudo bem. N3o conversar com os amigos, n3o rir dos adultos que é ma educac3o.
Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagao.

De nada.

ALUNO 35

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

E n3o ouvir o professor.

Consegues dar um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na sala?
Sim. Levantarem-se sem pedir autorizacdo e estarem mal sentados.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque gostam de gozar dos adultos.

Entdo... o que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula?

Sentar direitos e ndo responder a rir aos adultos.

Estd bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagao!

Ok.
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ALUNO 36

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Estar sempre sem atencdo e falar sem nos dizerem que é para falar. E, também, nunca
estar em siléncio como os mais velhos.

Entdo, agora, quero que penses no seguinte: um exemplo de um mau comportamento
que tenhas visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Falar-se enquanto o professor explica, brincar com os lapis de pintar, riscar as mesas
que ndo sao nossas!

E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque ndo gostam de ir para a sala.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

E estar em siléncio, ndo estar sempre a levantar da mesa para ir ao lixo, escrever as
contas s6 quando o professor diz que ja podemos.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Muito bem, obrigada pela tua participagdo.

Obrigada.

ALUNO 37

O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

Riscar os cadernos, rir dos trabalhos dos colegas, estar a conversar na aula.

Entdo, agora, quero que penses num exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, dos teus colegas, dentro da sala de aula.

Jogar nas mesas, virar a folha quando nao é para virar, fazer asneiras para os colegas...
E porqué que achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porgue ndo tém educacado.

Esta bem!
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Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula?

E ter cuidado com os materiais e ajudar os colegas.

Consegues dar-me um exemplo?

Sim. E ficar calado, ouvir o professor e quando quisermos responder a alguma coisa
pormos o dedo no ar.

Ok... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

N3ao.

Muito bem, obrigada pela tua participagao.

Obrigada.

ALUNO 38

O que é, para ti, um mau comportamento na sala de aula?

E portar mal...

Sim...

Consegues, dar um exemplo de um mau comportamento que tenhas visto na sala?
Sim. O J. a mandar um pontapé na barriga do M e os outros a rirem-se do M. que estava
a chorar.

E porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

Porque gostam de ser os maiores.

Entdo... 0 que é para ti ter um bom comportamento na sala de aula? Da-me um
exemplo.

E n3o bater nos colegas, cumprir as regras dos adultos e aprender direito...

Estd bem! Queres acrescentar alguma coisa ao que disseste sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagao!

De nadal!

ALUNO 39
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O que é que para ti € um mau comportamento na sala de aula?

" n3o fazer o que o professor manda, ndo estar sentado bem na cadeira...

Agora, tenta recordar-te e da-me um exemplo de um mau comportamento que tenhas
visto, na sala.

Falar disparates para o professor, falar para os lados, atirarem as coisas para se
levantarem.

Porque achas que os meninos tém maus comportamentos na sala?

E secante as aulas e o que o professor ensina.

Na tua opinido, o que é um bom comportamento na sala de aula? Consegues dar-me
um exemplo?

Estar a portar-se bem, em siléncio, ndo falar parvoices.

Muito bem... queres dizer alguma coisa que te tenhas esquecido sobre bons e maus
comportamentos?

Nao.

Esta bem! Obrigada pela tua participagdo.
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Anexo 7 - Dicionario de categorias: professores

Categoria Subcategoria Descri¢ao Exemplos UR
Tema 1: Caracterizagao do entrevistado*
A) Formacgao inicial* A1) Inicial Como formacgdo inicial, os entrevistados possuem a «fiz licenciatura em Ensino Basico

licenciatura em Ensino do 1.2 ciclo do ensino basico na ESE
Jodo de Deus.

do 1.%ciclo»

A2) Continua

Ambos tém realizado ac¢des de formacdo continua sobre
temas diversos, relacionados com a sua pratica.

«(a pbs-graduacao) incidia mais nas
necessidades educativas especiais,
nos défices de atencdo»

B) Percurso Profissional* B1) S6 trabalhou no colégio

Um dos entrevistados nunca trabalhou noutro local sendo no
colégio atual.

«nunca trabalhei noutro sitio (sé no
colégio)»

B2) Ja trabalhou noutros
locais

Um dos entrevistados ja realizou trabalhos noutras areas,
além de educacéo.

«(no 1.2 ano, apds o curso) Estava a
trabalhar noutras coisas)»

B3) E docente ha mais de 9
anos

Ja tém mais de 9 anos de trabalho no colégio atual.

«Com este, é o meu décimo sétimo
ano (que trabalha no externato)»

Tema 2: Causas da (in)disciplina*

com o Cil) muito do

professor

C) Relacionados Depende

professor e escola*

A ocorréncia de comportamentos de (in)disciplina depende
das caracteristicas pessoais do professor, entre outros fatores
(Carita & Fernandes, 2012).

«consoante o professor que
tenham a frente, podem ser mais

desafiadores»
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Categoria

Subcategoria

Descri¢ao

Exemplos UR

C2) Deficiente exercicio da
autoridade do professor

A ocorréncia de comportamentos de (in)disciplina depende
da autoridade evidenciada pelo professor (Amado & Freire,
2013; Way, 2011).

«a liberdade que alguns professores
Ihes ddo leva a que sejam criangas
indisciplinadas.»

C3) Deficiente continuidade
educativa.

A dificuldade em adaptar-se a um novo contexto escolar é
causadora de comportamentos de (in)disciplina (Sousa &
Palmeirdo, 2015).

«(alunos do 1.9ciclo) ja ndo estdo
num pré-escolar, onde se associa
mais a brincadeira»

D) Relacionadas com a D1) Os pais ndo impdem Os pais delegam os seus deveres, como o estabelecimento de «(ha criangas) que me dizem que
familia* regras e desculpabilizam regras a escola e aos professores (Strier & Katz, 2015). em casa também ndo se sentam»
D2) Certas regras devem ser Ha regras gerais de comportamento que devem ser «gquem tem regras em casa,
construidas com a familia construidas/aprendidas no seio familiar, facilitando a facilmente ou com maior facilidade
adaptacdo das criancas as normas escolares (Reed & ird cumprir (-las na escola)»
Kirkpatrick, 1998).
E) Relacionadas com os E1) Imaturidade dos alunos Os comportamentos de (in)disciplina podem dever-se a «As vezes os comportamentos que

alunos*

do 1.2ano imaturidade das criancas (Kohlberg & Hersh, 1977). tém devem-se a infantilidade
propria da idade»
E2) Cansago dos alunos O tempo (excessivo) passado na escola, traduz-se em cansago «(Mau  comportamento)  Pelo

que, por sua vez, se reflete em dificuldades de autocontrolo.

cansacgo que ja tém acumulado»

Tema 3: Tipos de comportamento de indisciplina*

F) Intervengdo
autorizada

nao

A intervengdo ndo autorizada é um comportamento de
(in)disciplina recorrente.

«0
sem ser adequado aquilo que esta a

interromper constantemente

ser tratado»
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Categoria Subcategoria

Descri¢ao

Exemplos UR

G) Brincar (com material)

Brincadeiras com o material é visto como um comportamento
de (in)disciplina.

«(comportamentos mais
frequentes ¢é) brincar com o
material»

H) Ndo prestar atencdo/ ndo
cumprir  instrugbes  dos
professores

A desatencgdo constante e o ndo cumprimento de instrugdes
simples sdo comportamentos evidenciados por ambos os
grupos dos entrevistados.

«repetir  dezenas de vezes
instrucdes simples (e os alunos ndo

cumprem)»

I) Desinteresse pela escola/
relagdo com o professor

Os alunos ndo tentam estabelecer uma relagdao com o adulto,
pois ndo é do seu interesse, assim como ndo percebem que é
importante para o seu sucesso escolar.

«A indisciplina para mim, parte
muito da relagdo que eles

estabelecem connosco»

J) Estar mal sentado/de pé

O estar em pé ou sentado incorretamente é visto como um
comportamento de (in)disciplina presente em ambos os
grupos.

«ha miudos que ndo se sentam»

K) Desrespeito pelos colegas

Os alunos nao revelam respeito pelos colegas, sendo visto
como um comportamento de (in)disciplina.

«(um exemplo de ato de indisciplina
é) faltas de respeito com o colega»

L) Desrespeito pelo adulto

O desrespeito pela figura adulta, como atitudes de gozo e
atirar coisas contra algo de propdsito, sdo exemplos de maus
comportamentos evidenciados pelos alunos.

«(Comportamentos de indisciplina
€) Gozar com os adultos»

M) Conversas a margem da
aula

A conversa constante entre colegas é vista como
desestabilizadora e classificada como um comportamento de
(in)disciplina.

«aquilo que perturba a aula é a
conversa constante para o lado»
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Categoria Subcategoria

Descri¢ao

Exemplos UR

N) N3o escutar

O ndo ouvir é um comportamento constante que impede o
aluno de aprender e é visto como comportamento de
(in)disciplina.

«falham uma coisa tdo simples que
é ndo ouvir»

Tema 4: Consequéncias da indisciplina na sala de aula*

0) Desmotivacdo do
professor

Os comportamentos de (in)disciplina tornam-se desgastantes
e desmotivantes para o professor, influenciando a sua agao
educativa (Estrela, 1992).

«torna-se saturante
(comportamentos de indisciplina)»

P) Prejudica as aprendizagens

(sobretudo dos alunos

indisciplinados)

Uma das consequéncias do mau comportamento remete para
o desempenho escolar que é mais fraco em relacdo aos
alunos que evidenciam bons comportamentos (Kaufman &

Sawyer, 2004).

«(os alunos) acabam por estar
desconcentrados naquilo que esta a
ser feito na aula.»

Tema 5: Promogao da disciplina na sala de aula*

Q) Estratégias na sala de () Assertividade e

* A .
aula coeréncia

Ser assertivo e coerente nas suas atitudes e palavras diminui
os casos de (in)disciplina.

«Tento ser sempre muito assertiva
naquilo que digo»

(e.g. Palardy & Palardy, 2001;
Read, 2007)

Q2) Diminuir gradualmente o
distanciamento

O distanciamento no inicio do ano escolar serve como uma
defesa do professor, para a turma perceber, desde inicio,
guem é o mentor e quem sdo os aprendizes.

7

«0 objetivo é sempre depois ir
soltando um bocadinho a corda e
aligeirando aquilo»

Q3) Agir de acordo com as
carateristicas dos alunos

A pratica pedagdgica deve ir ao encontro das necessidades,
interesses do grupo, promovendo um ambiente motivador e
facilitador das aprendizagens.

«a maneira de abordar os alunos
sera diferente»
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Categoria

Subcategoria

Descri¢ao

Exemplos UR

Q4) Analisar as

particularidades de cada

situagao

Cada situacdo diferencia-se da outra, é preciso analisar os
pormenores e o contexto em que ocorreu.

«Eu acho que cada caso é um caso e
gue nao podemos meter tudo no
mesmo saco»

Q5) Construir e implementar
regras gradualmente

Os entrevistados consideram que é importante introduzir as
regras de forma gradual, para que haja uma maior

interiorizacdo do seu significado.

«numa fase inicial, eles tém que ser
introduzidos (as regras)»

Q6) Vigilancia e intervencdo
constantes (inclui aproveitar
interrupgdes)

O aproveitamento de situacdes/interrupcdes é visto como
novas aprendizagens, desta forma conseguem captar sempre
a atencdo dos alunos.

«(intervencdo) de corrigir a

postura»

R) Envolvimento da familia*

(e.g. Gongalves, 2007; Strier
& Katz, 2015)

R1) Uma

familia-escola

relacdo positiva
promove a
disciplina

O envolvimento da familia na escola é facilitador das
aprendizagens dos alunos, bem como a sua inclusdo e
adaptagdo as normas que regem a escola.

«0 sucesso disto passa muito pela
relacdo que se cria quer com alunos
quer com pais»

R2) Ha familias que nao
colaboram

Ha pais que ndo participam na vida escolar dos filhos e
deixam-nos a “deriva” neste contexto.

«(a disciplina) depende da

colaboragao dos pais»

R3) A falta de tempo das
familias compromete a

disponibilidade e atengao

O tempo que os pais disponibilizam aos seus filhos é escasso,
comprometendo o seu desenvolvimento e sucesso escolar.

«(os pais n3ao respondem as

necessidades dos filhos devido a)
chegar tarde a casa»

S) Construcdo da relagdo

pedagédgica*

Uma relacdo pedagdgica positiva é favorecedora da disciplina
(Poulou, 2014).

«a relacdo (pedagodgica) que se
estabelece é fundamental para a
compreensdo do outro»
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Categoria Subcategoria

Descri¢ao

T) Caracterizagdo do grupo- T1) Destaque pela positiva

turma*

Os alunos destacam-se, pela positiva, pela postura correta
qgue adotam nos diferentes contextos, bem como pelo
respeito evidenciado por todos os membros do seu grupo e
pelo professor.

Exemplos UR
«(Sdo alunos que se destacam
porque) Respeitam sempre os
outros.»

T2) H4 “alunos-caso”

Ha alunos que se destacam pelos seus comportamentos
incorretos e outros pelas dificuldades de aprendizagem.

«(Tenho) um aluno ou outro que é
mais agitado, mais provocador»

T3) Ambiente da sala

Os alunos, de uma forma geral, ddo-se todos bem, porém o
ambiente de sala as vezes é menos facilitador devido ao mau
comportamento de alguns.

«(os alunos da turma) ddo -se todos
bem. »

T4) Aproveitamento

Ambas as turmas revelam dificuldades em certas areas
disciplinares.

«Na matematica, é a area onde eu
sinto maior dificuldade»

T5) Composigdo/estrutura

As turmas sdo compostas por 25 alunos, que resultam de uma
combinacdo de salas dos 5 anos do colégio.

«Sdo 25 miudos no total».

T6) Tipos de familias

As familias pertencem a classe média/alta e os pais, na sua
maioria, possuem formacao superior.

«a maioria (das familias), tém um
estrato social econdmico meédio-
elevado»

Nota. *temas e categorias definidas a priori;
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Anexo 8 - Dicionario de categorias: alunos

Categoria Subcategoria

Descrigao

Exemplos UR

Tema 1: “Bom” comportamento*

A) Respeitar regras Al) Sentar-se bem

Estar bem sentado na cadeira, virado para a frente.

«(um exemplo de bom comportamento
é) sentar-se bem»

A2) N3o brincar nas aulas

Inclui ndo brincar com os materiais, ndo sair do seu lugar, estar
sossegado e nao dizer “disparates”.

«(um exemplo de bom comportamento
€) ndo brincar com os materiais»

A3)
professor

Estar com atengdo ao

Inclui ouvir com atengdo, sem interromper, estar em siléncio.

«(Um bom comportamento) E estar
calado, quando a professora estd a
explicar uma coisa.»

A4) Trabalhar em siléncio

Os alunos enquanto fazem as atividades propostas, ndo devem
fazer barulho.

«Por exemplo (bom comportamento):

eu estou sempre em siléncio a

trabalhar.»

A5) Esperar pela vez/ ndo Inclui colocar o dedo no ar para intervir e esperar pela sua vez de  «(bom comportamento) E esperar para
interromper falar. falar»
B) Respeitar/ ndo incomodar Traduz-se no respeito pelos colegas, ndo incomodando o trabalho «(um bom comportamento é) respeitar
colegas do outro. o colega do lado.»
C) Respeitar e obedecer ao C1) N&o rir/ gozar do/com Traduz-se na troga do professor e dos seus comportamentos. «(bom comportamento é) ndo rir dos
adulto professor adultos que é ma educagdo.»

C2) Obedecer ao professor

Diz respeito ao cumprimento das instru¢des dadas pelo professor,
quer a nivel de comportamento quer ao nivel das tarefas escolares.

«Um exemplo de bom comportamento
é) Fazer o que a professora manda.»
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Categoria Subcategoria

Descrigao

Exemplos UR

D) Bom comportamento é “fazer
tudo bem”

Definido de uma forma muito vaga -“fazer bem”, “portar bem”- e
inclui cumprimento de regras.

«(bom comportamento é) fazer bem as
coisas.»

Tema 2: “Mau” comportamento*

E1) Sentar-se mal

E) Desrespeitar regras

E2) Brincar nas aulas

E3) Ndo estar com atencdo

E4) Falar muito alto

E5)
pela vez de falar

Interromper/Ndo esperar

E6) Conversar com os colegas

E7) Danificar materiais

Estar sentado, por exemplo, virado para o lado ou para tras.

Por exemplo, dar rizadas e fazer palhagadas.

Por exemplo, ndo estar em siléncio enquanto o professor fala.

Com um tom elevado ou mesmo gritar na hora de trabalhar.

Deve-se colocar o dedo no ar para intervir e esperar pela sua vez de

falar.

Conversas com os colegas a margem da aula.

Causar estragos aos materiais escolares.

«(Mau comportamento) E estar mal
sentado»

«(Um exemplo de mau comportamento
€) Os meninos a brincarem na sala»

«(Mau comportamento é) Ndo ouvir
com atencdo o que o professor diz»

«(Um exemplo de mau comportamento
é] Falar muito alto»

«(Mau comportamento é) quando nio
é para responder, nds respondemos»

«(Mau comportamento) E os meninos
estarem na conversa»

«(Um exemplo de mau comportamento
é) riscar as mesas que ndo sdo nossas!»

F) Desrespeitar colegas F1) Bater nos colegas

Agredir fisicamente os colegas.

«(Um exemplo de mau comportamento
é) O J. amandar um pontapé na barriga
do M.»
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Categoria Subcategoria

Descrigao

Exemplos UR

F2) Rir-se e gozar com os colegas

F3) Fazer asneiras/incomodar os
colegas

Fazer troga dos colegas e/ou gozar do seu trabalho.

Prejudicar o trabalho do colega, perturbar o parceiro.

«(Mau dos

trabalhos dos colegas»

comportamento)  rir

«(Um exemplo de mau comportamento
€) chatear os amigos na sala, enquanto
estdo a trabalhar.»

G) Desrespeitar e desobedecer G1) Rir/gozar do professor

Trocar do docente.

«(Um exemplo de mau comportamento

ao adulto é) Estarem a rir-se da cara do
professor»
G2) Desobedecer/agir sem Inclui agir sem permissdo do professor ou contrariando as suas «(Um exemplo de mau comportamento
autorizagdo do professor ordens. é) Alguns (alunos) ndo obedecem ao
professor.»
H) Mau comportamento ¢é Definido de uma forma muito vaga - “fazer mal”, “portar mal”. «(Mau comportamento) E portar-se
“portar-se mal.” mal»
Tema: Causas do mau comportamento*
1) Preferem brincar Os alunos preferem a brincadeira a aprendizagem, o que os levaa  «(Os meninos tém mau
desinteressarem-se do que o professor lhes diz. comportamento) Porque querem estar
a brincar»
J) Desconhecem as regras Ha um desconhecimento das regras a cumprir no contexto escolar.  «(Os meninos tém mau

comportamento) Porque nio sabem as
regras»
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Categoria

Subcategoria

Descrigao

Exemplos UR

K) Nao gostam de
ordens/obedecer

L) Desinteresse pela
aprendizagem/escola

M) Porque querem (atrair as
atencgoes)

N) Os pais ndo castigam/ ndo
educam

Os alunos, ndo gostam de acatar ordens incluindo as que sdo dadas
pelo professor, ndo reconhecendo a autoridade.

«(Os meninos tém mau
comportamento) Porque ndo gostam
que mandem neles.»

O desinteresse pela escola, em aprender é uma das causas dos maus
comportamentos. Os alunos desmotivam e ficam saturados de estar
naquele contexto.

«(Os meninos tém mau
comportamento) Porque n3o querem
saber de nada nem aprender.»

N3do ha uma causa atribuida.

Os pais ndo repreendem e nao colocam limites importantes ao
desenvolvimento dos filhos (Reed & Kirkpatrick, 1998).

«(Os meninos tém mau
comportamento) porque é a vontade
deles.»

«(Os meninos tém mau

comportamento) Porque ndo sdo bem-
educados»
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Anexo 9 — Calculos de fiabilidade (Kalpha de Krippendorff)

a) Calculo do Kalpha de Krippendorff: professores

FASE 1

Krippendorff's Alpha Reliability Estimate

Alpha LL95%CI UL95%CI Units Observrs Pairs
Nominal , 5877 , 4434 , 7320 51,0000 2,0000 51,0000

Probability (q) of failure to achieve an alpha of at least alphamin:

alphamin q
, 9000 1,0000
, 8000 ;9980
, 7000 ;9435
, 6700 ;8385
, 6000 , 5410
, 5000 , 0970

Number of bootstrap samples:
2000

Judges used in these computations:
ACF TAP

Examine output for SPSS errors and do not interpret if any are found

FASE 2

Krippendorff's Alpha Reliability Estimate

Alpha LLY95%CI UL95%CI Units Observrs Pairs
Nominal , 8029 , 7043 , 9014 64,0000 2,0000 64,0000

Probability (q) of failure to achieve an alpha of at least alphamin:

alphamin q
;9000 » 9650
, 8000 ;4240
, 7000 ;0195
, 6700 ,0035
, 6000 ,0000
, 5000 ,0000

Number of bootstrap samples:
2000

Judges used in these computations:
ACF TAP

Examine output for SPSS errors and do not interpret if any are found
—————— END MATRIX -----
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b) Calculo do Kalpha de Krippendorff: alunos

FASE 1

Krippendorff's Alpha Reliability Estimate

Alpha LLY95%CI UL95%CI Units Observrs Pairs
Nominal ,6495 ;5443 ;1546 91,0000 2,0000 91,0000

Probability (gq) of failure to achieve an alpha of at least alphamin:

alphamin q
, 9000 1,0000
, 8000 ;9978
, 7000 , 8440
, 6700 , 6222
, 6000 , 1570
, 5000 , 0054

Number of bootstrap samples:
5000

Judges used in these computations:
ACF TP

Examine output for SPSS errors and do not interpret if any are found

FASE 2

Krippendorff's Alpha Reliability Estimate

Alpha LLY95%CI UL95%CI Units Observrs Pairs
Nominal , 8278 , 7474 , 9082 92,0000 2,0000 92,0000

Probability (q) of failure to achieve an alpha of at least alphamin:

alphamin q
;9000 , 9736
, 8000 ;2454
, 7000 , 0006
, 6700 ,0002
, 6000 ,0000
, 5000 ,0000

Number of bootstrap samples:
5000

Judges used in these computations:
ACF TP

Examine output for SPSS errors and do not interpret if any are found
—————— END MATRIX -----
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Anexo 10 - Tabela de resultados: professores

Prof. (n=2)
Categorias UE UR
Fa Fa %
Tema 1: Caraterizagao do entrevistado*
A) Formacado inicial*
A1) Inicial 2 [E
A2) Continua 2 8 IIE
13 100,0
B) Percurso Profissional*
B1) S trabalhou no colégio 1 3 Eﬁﬂ
B2) Ja trabalhou noutros locais 1 m
B3) E docente ha mais de 9 anos 2 4 [__—Ek
14 100,0
Tema 2: Causas da (in)disciplina*
C) Relacionados com o professor e escola*
C1) Depende muito do professor 2 9 EG,O
C2) Deficiente exercicio da autoridade do professor DZ&O
C3) Deficiente continuidade educativa. 2 9 Bs’o
25 100,0
D) Relacionadas com a familia*
D1) Os pais ndo impdem regras e desculpabilizam 6 Eb,S
D2) Certas regras devem ser construidas com a familia 2 10 @
16 100,0
E) Relacionadas com os alunos*
E1) Imaturidade dos alunos do 12 ano 2 17 “E
E2) Cansago dos alunos 1 3 D 15,0
20 100,0
Tema 3: Tipos de comportamento de indisciplina*
F) Intervengdo ndo autorizada 1 3 DSA
G) Brincar (com material) 1 3 I:l 5,4
H) N3o prestar atengdo/ ndo cumprir instru¢es dos professores 2 7 “ EEE
1) Desinteresse na escola/na relagdo com o professor 1 9 “ Eéi |
J) Estar mal sentado/de pé 2 8 “ ﬁé |
K) Desrespeito pelos colegas 2 4 I_____j,l
L) Desrespeito pelo adulto 2 9 “ iai |
M) Conversas a margem da aula 2 8 “ E;E |
N) Ndo escutar 2 5 Bb
56 100,0
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Tema 4: Consequéncias da indisciplina na sala de aula*

O) Desmotivagdo do professor 2 8 | Ei |
P) Prejudica as aprendizagens (sobretudo dos alunos indisciplinados) 2 11 “ Ez,é |
t 19 100,0

Tema 5: Promogdo da disciplina na sala de aula*

Q) Estratégias na sala de aula*

Q1) Assertividade e coeréncia 2 11 D 22,0
Q2) Diminuir gradualmente o distanciamento 1 D 12,0
Q3) Agir de acordo com as carateristicas dos alunos 2 D 12,0
Q4) Analisar as particularidades de cada situagao 2 8 D 16,0
Q5) Construir e implementar regras gradualmente 2 12 D 24,0
Q6) Vigilancia e intervengdo constantes (inclui aproveitar interrupgGes) 2 7 D 14,0
t: 50 100,0
R) Envolvimento da familia*
R1) Uma relagdo positiva familia-escola promove a disciplina 2 17 I E}&
R2) Ha familias que ndo colaboram 2 7 D 25,9
R3) A falta de tempo das familias compromete a disponibilidade e H
atencao 1 3 11,1
t: 27 d 100,0
S) Construgao da relagdo pedagdgica™ 2 10 “ iaﬁ—z,a |
t 10 100,0
T) Caracterizagdo do grupo-turma*
T1) Destaque pela positiva 2 11 D 13,9
T2) Ha “alunos-caso” 2 17 D 21,5
T3) Ambiente da sala 2 16 I 203
T4) Aproveitamento 2 14 D 17,7
T5) Composigdo/estrutura 2 12 D 15,2
T6) Tipos de familias 2 9 D 11,4
t: 79 100,0

TOTALUR: 329
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Anexo 11 — Tabela de resultados: alunos

Alunos (n=39)
Categorias UE UR

Fa Fa %

Tema 1: “Bom” comportamento

A) Respeitar regras

A1) Sentar-se bem 4 4 |] 6,5
A2) Nao brincar nas aulas 6 6 D 9,7
A3) Estar com atengdo ao professor 26 30 @,4
A4) Trabalhar em siléncio 12 13 D 21,0
A5) Esperar pela vez/ n3o interromper 7 9 D 14,5
t: 62 100%
B) Respeitar/ ndo incomodar colegas 8 8 I iaa (i
t 8 100%
C) Respeitar e obedecer ao adulto
C1) N&o rir/ gozar do/com professor 5 5 D25,0
C2) Obedecer ao professor 15 15 @
t 20 100%
D) “Bom comportamento é fazer tudo bem” 12 12 I ié&é |
t: 12 100%

Tema 2: “Mau” comportamento

E) Desrespeitar regras

E1) Sentar-se mal 8 11 D 11,3
E2) Brincar nas aulas 20 25 D 25,8
E3) Ndo estar com atencéo 12 15 D 15,5
E4) Falar muito alto 9 12 D 12,4
ES5) Interromper/ Ndo esperar pela vez de falar 14 17 D 17,5
E6) Conversar com os colegas 10 10 l] 10,3
E7) Danificar materiais 6 7 |] 7,2
t: 97 100%
F) Desrespeitar colegas
F1) Bater nos colegas 6 6 D27,3
F2) Rir-se e gozar com os colegas 8 10 EB,S
F3) Fazer asneiras/incomodar os colegas 6 6 D27,3
t: 22 100%
G) Desrespeitar e desobedecer ao adulto
G1) Rir/gozar do professor 10 11 EOJ
G2) Desobedecer/agir sem autoriza¢do do professor 14 16 IE_:,
t: 27 100%
H) “Mau comportamento é portar-se mal.” 10 13 I 5655 |
t: 13 100%
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Tema 3: Causas do mau comportamento

1) Preferem brincar

J) Desconhecem as regras

K) Ndo gostam de ordens/obedecer

L) Desinteresse pela aprendizagem/escola
M) Porque querem (atrair as atengdes)

N) Os pais ndo castigam/ ndo educam

TOTAL

10

12
10

1 lzo04]
Is6
6 [k 1
14 [llE59 |
10 [lzss
10 [lzss
54 100%
315
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