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RESUMO

As preocupacées de professores, pais e educadores em geral
relativamente ao comportamento escolar dos alunos tém-se acentuado
consideravelmente nas ultimas duas décadas. Algumas das razées em
que assentam tais preocupagbes atém-se ao aumento significativo do
ntimero de alunos que apresentam comportamento escolar desviante,
& gravidade desses mesmos comportamentos e ao seu aparecimento
em populagbes escolares cada vez mais jovens. Neste trabalho é
apresentado um estudo que, numa perspectiva descritiva e exploratoria,
pretendeu conhecer a opinido de professores sobre os problemas de
comportamento na sala de aula. Concebeu-se, a partir de um primeiro
levantamento, algumas situacées de desvio em classe, submetendo-
as, depois, ao julgamento de professores do 3° ciclo de escolas
secundarias de Ponta Delgada, Agores. Pretendeu-se, assim, conhecer
as situacées de desvio a que esses professores afribuiam maior
gravidade, os factores que acreditavam constituir agentes facilitadores
da indisciplina na sala de aula e os tipos de intervengGes que
consideravam mais eficazes na resolugdo dessas situagdes. Na opiniao
dos professores inquiridos: a) as situagées mais graves sdo as que
contém um elemento de agressividade, especialmente se o mesmo é
direccionado para o professor; b) a personalidade do aluno € a principal
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causa das situacgées de disrupgdo; ¢) a prevencdo e a superagdo de
situagdes de indisciplina na sala de aula passa, em primeiro lugar, por
uma intervengao focalizada no aluno.

Palavras-chaves: Indisciplina em sala de aula; comportamento escolar;
avaliagdo do professor.

ABSTRACT

In the last decades parents, teachers and educators in general have
been feeling an increasing concern about students disruptive behaviour
in schools. Underlying these concerns are the growing number of students
with disruptive behaviour, the severity of these behaviours, and their
manifestation in ever younger pupils. This article presents a descriptive
and exploratory study designed to explore teachers’ conceptions of
classroom disruption. A set of situations containing classroom disruptive
behaviours were created and later presented to teachers of grades
seven to nine in schools of Ponta Delgada, Agores. We aimed at finding
out which of these situations teachers considered more severe in terms
of disruption, which factors they believed were more influential, and what
kind of interventions they considered more appropriate to deal with
those situations.

Key-words: Classroom disruptive behavior; behavior in school; teacher's

77

evaluation.

INTRODUGCAO

Numa época caracterizada pela
globalizagdo, ameacgas ecologicas,
desequilibrios demograficos e diversidade
cultural, individuos e instituigées confrontam-
se com uma multiplicidade de estimulos e
vivem num estado de mudanga continua. A
Escola ndo tem sido indiferente a toda esta
complexidade. A preméncia de adaptacéo a
situagbes novas e de enfrentar os problemas
que emergem tem colocado novos desafios a
todos quantos passam uma parte consideravel
das suas vidas em escolas. As dificuldades e
os dilemas que professores e alunos enfrentam
e a necessidade, por vezes urgente, de os
superar, tém criado a ideia generalizada de
que “a escola esta em crise”. Mas,
concomitantemente, tém motivado o interesse
crescente pelo estudo de diferentes
problematicas.

As situagées de conflito interpessoal, de
indisciplina na sala de aula ou de vandalismo

na escola, pela tensdo e pelo mal estar que
provocam no seio de uma comunidade nem
sempre preparada para gerir e resolver tais
situagbes, tém dado azo a um numero
crescente de investigagGes. Analisar as novas
exigéncias que se colocam as escolas,
conhecer o modo como professores e alunos
interpretam e ajuizam as suas experiéncias
em contexto escolar podera contribuir para um
melhor entendimento do tipo de
relacionamentos estabelecidos e do tipo de
desempenhos face a situagbes de conflito, de
ambiguidade e de disrupgao.

Apesar de cientes de que uma
compreensao profunda de tais situagées requer
uma abordagem abrangente aos diferentes
intervenientes no sistema educativo nas suas
multiplas e complexas interacgbes, optamos
no entanto, por realizar este estudo centrando
anossa atengéo apenas nos professores.

Assim, o presente trabalho pretendeu
conhecer como os professores avaliam a
gravidade de um conjunto de situagées de
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desvio, que factores consideram responsaveis
por esses desvios e, por ultimo, que tipos de
intervencbes créem mais adequados na solugao
dessas situagoes.

Indisciplina

Ensinar e aprender sdo dois processos
separados e distintos embora complementares
nos objectivos perseguidos, isto é, o primeiro
orienta-se para o exterior e o segundo parao
interior, mas ambos visam uma preparagao
intelectual e afectiva para o desempenho de
diversos papéis e, retroactivamente, um
contributo para o progresso da sociedade.

A analise retrospectiva deste processo
mostra haver consensualidade acerca da
diferenga funcional entre o ensinar e o aprender.
A abordagem aos objectivos e métodos, pelo
contrario, tem reflectido os (des)equilibrios
epistemologicos e ético-axiologicos
alcangados pelos contextos socio-histoérico-
-culturais. Com efeito, ndo se ensina hoje do
mesmo modo que se ensinava outrora. Pese
embora a importante transformacgéao cultural
originada pelareapari¢éo daintencdo educativa,
no século XV na sociedade ocidental (Ndvoa,
1986), até ha alguns anos atras os objectivos
primarios da educagdo eram as competéncias
basicas de leitura, escrita e aritmética, a
aproximagdo ao conhecimento era linear e
uniforme, havia uma “influéncia separada”da
escola e da familia (Epstein, 1992), a autoridade
do professor ndo era posta socialmente em
causa e o acto pedagdgico estabelecia
claramente uma relagdo de ascendéncia-
submissao reveladora da inferioridade e da
menoridade do aluno (Estrela, 1986). Na
actualidade lida-se com uma nogéo ampla de
competéncia, definida enquanto “saber em
accao”, isto é aintegracao de conhecimentos,
capacidades e atitudes (Ministério da
Educacédo, 1999), entende-se o conhecimento
como um processo de aproximagdes
sucessivas centrado na expressao construtiva
do aluno, caminha-se para uma intersecgéo
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das esferas de actuacao da escola e da familia
e assiste-se a uma necessaria modificagdo do
papel do professor, perdendo impacto a
situacao de poder conferido por delegagéao
social.

Circunscrevendo a complexa realidade
da educacdo escolar @ do comportamento
disciplinar, poder-se-ia aventar a hipotese de,
presentemente, aindisciplina decorrer de uma
escola ainda fragmentada pela mudancga, e,
por conseguinte, em busca de um processo
de sintetizagdo e de ajustamento. No entanto,
numa matriz do sistema de ensino de
inculcagéo de uma moral da obediéncia, do
conformismo (heteronomia/medo) e da
passividade, era ja presente a problematica
dos discipulos/alunos que ousavam contestar,
desobedecer, perturbar, ..., avida escolareo
processo especifico que ocorria na sala de
aula. Assinale-se, ainda, a julgar por
investigagées do dominio arqueologico, que
estas situagdes causadoras de mal estar pelos
discipulos remontam a épocas bem mais
recuadas, designadamente a da Antiguidade
Classica (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Deste modo, a indisciplina escolar
enquanto fenédmeno ndo é novo nemrecente.
A atengdo que tem despertado na sociedade
contemporanea é resultante, apenas, da
intensificagdo de dois vectores: o da frequéncia
e o da visibilidade. Com efeito, a repeticao
amiudada e a evidéncia de actos perturbadores
do processo pedagoégico que, no limite, visam
o professor na sua pessoa e na sua autoridade
tornam este tema actual e central, tanto ao
nivel das preocupagbes docentes como da
investigagao em Psicologia da Educacéo.

Na optica dos professores, os problemas
relativos a disciplinagéo ou controlo da turma
conduzem a elevado desgaste no exercicio da
actividade docente, geram antecipagdes /
percepgbes / expectativas que comprometem
aimagem profissional que o professor tem de
si proprio e a que da aos outros, e emergem
como um dos factores determinantes de stress
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durante todo o ciclo de vida profissional (Esteve,
1992; Estrela, 1992; Huberman, 1992;
Veenman, 1984).

Do ponto de vista da investigacao, a
indisciplina escolar tem-se revelado um
fenomeno de dificil operacionalizagdo. E um
conceito polissémico, acentuando-se a
diversidade das defini¢cées propostas quando
se tem por referéncia diferentes quadros
tedricos.

As investigagoes de orientagao historica
el/ou filoséfica situam-se numa perspectiva
descritiva dos conceitos de disciplina/
indisciplina, interpretam-nos em fung¢ao dos
valores epocais dominantes e relativizam-nos
as concepgdes de homem prevalentes (Estrela,
1986; Amado; 1998). A indisciplina é assim
vista, primeiro, como um acto de rebelido a
uma determinacgao externa ao sujeito, depois,
como uma transgresséo ao sistema de valores
individuais.

Os estudos de fundamentacgao
sociologica, predominantemente de natureza
descritivo-explicativa, péem em evidéncia o
desvio como resultante do processo social
(Becker, 1963 ref. por Farzad, 1999). Apontam
relag6es de dependéncia entre (in)disciplinae
variaveis socio-politicas, socio-economicas e
socio-demograficas. A relacdo pedagogica
assentanuma relagdo de poder entre o sistema
social e o sistema educativo, assim com estes
séo mediados na relagao entre professores e
alunos. A indisciplina resulta de formas de
resisténcia e de confronto entre diferentes
codigos culturais e posi¢cbes negociais,
implicando, em muitos casos, processos
sociais de rotulagem desviante (por exemplo,
Afonso, 1991; Delamont, 1987; Domingues,
1995; Estrela, 1986; Furlong, 1985; Magalhes,
1989; Perrenoud, 1993; Rutter, Maughan,
Mortimore, Ouston & Smith, 1979).

As correntes psicoldgicas, até cerca dos
anos 70, centraram no aluno as causas da
indisciplina, atribuiram-lhe conotagdes
patolégicas e adoptaram uma perspectiva
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correctiva. Ressalve-se, naturalmente, a
pluralidade interna e respectivas diferenciactes
dos quadros de referéncia. Mais recentemente,
embora se continue a atender a aspectos de
natureza individual, como por exemplo o
autoconceito, o locus de controlo e os estilos
de pensamento (Simdes & Serra, 1987; Veiga,
1995), a abordagem psicoldgica visa também
uma acgdo preventiva. Conceptualiza-se o
comportamento indisciplinado como uma
inadaptacéao funcional do sujeito a situagées
do contexto em que se insere; a énfase é,
assim, posta na relagédo, isto é, a resposta
dissonante nunca decorre inteiramente de
factores intrinsecos ao aluno nem é
completamente resultado de factores
extrinsecos.

Para esta conceptualizagdo em muito
contribuiram as teorias comportamentalistas,
ao conceberem o desvio como provindo de um
quadro exterior de referéncia e a disrupgao
como resultante de um processo de
aprendizagem. Houve, assim, a rejei¢cao da
categorizacao estigmatizante do aluno, bem
como das conotagdes patologicas do seu
comportamento e passou a registar-se maior
atengao ao proprio meio escolar. Neste novo
contexto emergiram outras variaveis criticas,
nomeadamente o comportamento docente. O
professor perdeu o estatuto de “ilibado” e
passou a ser considerado como uma forga
positiva e preventiva das situagbes de
disrupgéo, particularmente ao ter a possibi-
lidade de modificar factores do ambiente e de
utilizar o poder do reforgo inerente a sua
posicéo (Short & Clark, 1988). Efectivamente,
a tecnologia de intervengdo definida pelo
comportamentalismo, que indica aos
professores um caminho para prevenirem e
lidarem com situagGes de indisciplina, assenta,
basicamente, na gestdo de consequéncias. A
adigéo ou subtracéo de estimulos conseqiien-
tes ao comportamento pode ser concretizada
através de diferentes estratégias, entre as
quais as mais comuns sdo: reforgo social;
reforco de comportamentos incompativeis;
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gestdo de contingéncias; isolamento (time-out);
custo-beneficio; sistema de créditos:
estabelecimento de contratos (Buckley &
Walker, 1978; Costa, 1988; Larroy & Puente,
1996; Nogueira, 1991; Rutherford & Lopes,
1994).

Naturalmente, a leitura comportamenta-
lista da indisciplina em classe, nos dias de
hoje, encontra-se mesclada por elementos
dos dominios da psicologia socio-cognitiva e
da psicologia do desenvolvimento. Isto é, cré-
se que, a par da estimulacao proveniente de
diferentes oportunidades ambientais, o aluno
€ um ser empenhado que, ao percorrer
diferentes etapas do seu desenvolvimento
individual, processa e constroi significados
para as experiéncias pessoais de exposi¢do a
situagbes formais e informais de aprendizagem
de indole cognitiva, atitudinal, emocional, social
e axioldgica. Assim, a maioria dos programas
deintervencgao contempla umalargamento da
histéria pessoal de reforgos a aspectos socio-
cognitivos (Almeida, 1995; Caldeira, 2000;
Connolly etal., 1995; Emmerson, 1995; Stone,
1990); outros, ndo desprezando a possibilidade
de o desvio provir de um quadro exterior de
referéncia, acentuam a ténica do protagonismo
pessoal, defendendo que a relacdo que o
professor estabelece com os alunos deve ser
pautada pela abertura e transparéncia,
preocupacao, interdependéncia, respeito pela
individualidade e consideracdo mutua das
necessidades; neste quadro, marcado pela
autenticidade, pela disponibilidade e pelo
respeito pela privacidade, é o aluno quemtem
de resolver os seus proprios problemas. O
professor desempenha, porém, um papel
crucial: o de fortalecer a ideia de que ele
(professor) é alguém com quem o aluno pode
dialogar (Gordon & Burch, 1998).

Nas correntes pedagogicas, a abordagem
mais recente a esta problematica, a orientacéo
€ para o estudo do processo especifico que
ocorre na sala de aula, pondo-se emrelevo a
acgao do professor na criacao de condigGes
de disciplinagdo. O professor é um agente
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educativo que, por delegac¢éo social, exerce
uma fungdo normativa. Tal fungdo visa (1)
prosseguir os fins e os valores preconizados
pelo sistema educativo e (2) criar condigées
favoraveis que possibilitem essa prossecugéo
(Estrela, 1995). Para que a aprendizagem se
processe em moldes desejaveis, incida ela
em aspectos predominantemente cognitivos
(aprendizagem de conteidos) ou em aspectos
do dominio socio-cognitivo (formas de
cooperagdo, habitos correctos de trabalho)
(Denscombes, 1985, referido por Magalhaes,
1989), importa que o professor, ao exercer a
fungdo mencionada, conduza a aula num clima
de razoavel harmonia e tranquilidade.
Pretende-se, por conseguinte, que os alunos
estejam o maiortempo possivel envolvidos na
tarefa, sendo entdo entendido por
comportamento adequado aquele que esta de
acordo com os objectivos pedagogicos. A
indisciplina propende a manifestar-se na
auséncia de competéncias basicas do
professor no dominio da gestéo e organizagao
da aula e & perspectivada como um
comportamento inadequado as tarefas que
supostamente os alunos deveriam realizar na
sala de aula (Kounin, 1970). Surge, entéo,
COmMo uma negagao ou uma violagao de normas,
de valores, de prossecucgéao de objectivos ou
até de expectativas. Com efeito, no quotidiano
dasalade aula é frequente o aluno aprender as
regras de comportamento violando-as e sendo,
porisso, alvo de interacgbes negativas.

Numa tentativa de ultrapassar a
polissemia do termo, M. T. Estrela, precursora
de uma das linhas de investigagdo mais
saliente no plano da ac¢do normativa em
Portugal, definiu a indisciplina escolar como
aquela que decorre da desordem proveniente
da quebra das regras estabelecidas e/ou da
perturbacédo ao nivel do funcionamento da
aula (1992:15). Considera, por isso, que 0s
comportamentos de indisciplina s6 podem ser
compreendidos quando relacionados com a
norma pedagdgica e as fungées de producéo
em curso na aula, constituindo a rotura da
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regra que as caracteriza uma resposta dos
alunos. Essaresposta podera visar arelagéo
com o professor ou entdo a perturbagao da
comunicagado na aula. ldentifica, ainda, dois
tipos de comportamentos de indisciplina,
afastando, neste caso, a sua atengéo da
orientagdo do desvio para colocar a énfase na
frequéncia e na gravidade dos comportamentos
desviantes. Refere-se a comportamentos
considerados pouco graves mas que perturbam
pelo facto de se repetirem constantemente
(por exemplo, ndo ser pontual, falar fora de
vez, nao trabalhar e faltar as aulas) e, tambéem
a comportamentos que ocorrem com baixa
frequéncia mas cuja intensidade e gravidade
interferem com a fungédo docente e com a
dindmica da aula, como por exemplo os casos
de abuso verbal e a agresséao fisica (Caldeira,
2000; Estrela, 1991).

Finalmente, ainvestigadora em referéncia
entende que o comportamento desviante
assume um caracter funcional, pois
desempenha uma fun¢ao defensiva ou ofensiva
relativamente aos processos pedagogicos em
curso. Considera que os comportamentos
desviantes podem destinar-se a cumprir cinco
funcdes pedagogicas distintas, designa-
damente: fung¢édo de proposic¢édo (manifestacao
de comportamentos que induzem alteracdes a
favor do aluno, quer pela facilitagdo ou
substituicdo da tarefa, quer pela alteracéo
temporaria das normas que a regulam); fungao
de evitamento (o aluno alheia-se datarefa, por
um periodo de tempo mais ou menos longo;
este alheamento ndo provoca perturbagdes na
classe, anao seruma possivel intervencao do
professor dirigida a esse aluno); fungéo de
obstrugdo (ha manifestacdo de comporta-
mentos que interferem com o funcionamento
de toda a classe desviando-a dos objectivos
principais, que sao remetidos para um papel
secundario); fungao de contestacao (o aluno
questiona, refuta, e desafia a autoridade do
professor de forma directa e explicita, o que
implica que o professor ou mantém firme a sua
posicao de forga ou cede; qualquer destas
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tomadas de posigdo comporta consequéncias
para a dinamica da classe e, sobretudo, para
o estatuto do professor dentro da sala de
aula); fung¢do de imposicdo (os
comportamentos dos alunos, para além de
contestatarios, pretendem subverter o curso
daaula, originando novos instituidos).

Estas fung¢bes, quando consideradas
relativamente as suas consequéncias para o
decurso da aula, podem ser agrupadas em
trés grandes categorias: aquelas cuja
resolugdo dos comportamentos desviantes
pode permitir que a sessao lectiva evolua num
sentido mais positivo e favoravel (fungdes
reinstituintes); aquelas em que o desvio causa
a rotura na organizacao necessaria ao bom
andamento da aula mas nao imp&e uma contra-
organizacao (fungées anti-instituintes); por
ultimo, aquelas que quebram as regras
estabelecidas, causam desordem e imp&em
uma contra-organizagdo (fungdes contra-
instituintes) (id).

Em sintese, as questdes de disciplina e
de indisciplina escolar sdo complexas, pois,
embora todos os comportamentos
considerados desviantes concorram para a
perturbagédo da dindmica da aula, os desvios
podem ser desculpaveis, mas frequentes ou,
pelo contrario, esporadicos mas graves; sao
complexas ainda porque ao envolverem varios
intervenientes do processo educativo,
particularmente professores e alunos, integram
diversas representacdes e vivéncias individuais.
Uma melhor compreenséao do fenomeno, se se
pretende a resolugdo e especialmente a
prevencao de situa¢des dessa natureza, requer
o conhecimento das crengas e juizos dos
intervenientes.

Os alunos e a interiorizagdo do conceito
de regra

Os trabalhos realizados no ambito da
Psicologia Genética (por exemplo, Piaget,
1936, 1977, 1983) revelam-nos que os
individuos processam e constréem significados
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para as suas experiéncias pessoais,
intelectuais, sociais e morais através de
métodos qualitativamente diferentes, conforme
os niveis de desenvolvimento em que se
encontram. Nesta linha de orientagdo, as
investigagoes de Jean Piaget (1965) e Lawrence
Kohlberg, (1958, 1984) no dominio do
desenvolvimento moral, evidenciam a
necessidade de se conhecer o nivel de
desenvolvimento do aluno para se compreender
como este concebe e define arealidade fisica
e social que o circunda e o modo como se
relaciona com ela.

Tomando por base as justificacdes de
criancas e de adolescentes relativas as
decisdes por eles tomadas face a um conjunto
de dilemas socio-morais, Kohlberg (1958)
identificou trés niveis de moralidade contendo,
cada um, dois estadios. No primeiro nivel,
pré-convencional, em que se situam as
criancas, alguns adolescentes e muitos jovens
e adultos com problemas de criminalidade, as
regras e as expectativas da sociedade séo
entendidas como algo externo ao sujeito. No
nivel seguinte, o convencional, o individuo
interiorizou e identifica-se com as regras e
expectativas dos outros, especialmente as
gue provém do grupo de pares e do poder
institucional; encontram-se neste nivel a
maioria dos adolescentes e dos adultos. No
ultimo nivel de moralidade, o pés-convencional,
que sO algumas pessoas alcangam, e nao
antes dos 20 anos, a forte preocupacao relativa
as expectativas e as regras sociais dalugara
uma atitude de opcgao livre por valores baseados
em principios éticos universais.

Sprinthall e Sprinthall (1993), com base
na teoria de Kohlberg, avancaram um conjunto
de cinco estadios de desenvolvimento da
disciplina, no qual, a cada estadio corres-
ponderia um modo de o aluno entender as
regras e a ordem. O estadio | caracteriza-se
essencialmente pelo recurso a meios fisicos
no sentido de se obter conformidade a regra/
valor estipulado havendo, por parte da crianga,
uma obediéncia proveniente da desigualdade
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de poderes entre ela e o adulto; no estadio Il
adiferenca entre comportamentos aceitaveis
e nao aceitaveis é geralmente compreendida
em fungdo do tipo de consequéncias sofridas;
no estadio lll, para a definigdo, compreensao
e implementagdo de comportamentos
socialmente aceites e valorizados é de
primordial relevancia a pressdo que o grupo
social (pares e adultos), exerce; no estadio 1V,
o jovem ja desenvolveu competéncias socio-
cognitivas e morais no sentido de se descentrar
das perspectivas do grupo de pares e de levar
em consideragdo as normas e as leis da
sociedade; no estadio V, o ultimo, o jovem &
capaz de raciocinar em func¢éo de principios
gue estdo para além do codigo normativo das
sociedades.

Assim, o estabelecimento deregrase a
responsabilidade pelo seu cumprimento, o
modo como elas sao aplicadas e arazéao pela
qual os alunos obedecem evoluem de posicdes
essencialmente centradas na figura do
professor e em métodos fisicos de punigao
para concepg8es normativas orientadas por
principios universais de justica e de igualdade.

Nesta perspectiva, os adolescentes a
frequentar o 32 ciclo do ensino basico situam-
-se predominantemente no estadio Ill, podendo,
no entanto, uma parte destes encontrar-se
ainda no estadio anterior ou numa fase de
transicdo para o seguinte. O declinio do
egocentrismo materialista, tipico do estadio Il,
e uma sensibilidade crescente face ao grupo
de pares, permitem ao jovem um entendimento
do poder e da justica ndao exclusivamente
centrados no adulto. A capacidade, que os
alunos passam a manifestar, de levar em
consideracao os interesses do grupo
associada a possibilidade da “manipulagdo”
mental das variaveis favorece a realizagéo de
actividades colectivas promotoras de
cooperacao, facilita a participagdo na
elaboragéo de cadigos normativos e propicia a
analise de situacdes de conflito e de
indisciplina na classe.
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Os adolescentes prefiguram-se, entao,
com competéncia para lidar com normas e
valores do seu grupo e para reconhecer que
outros sistemas normativos e axioldgicos
governam outros grupos e outras culturas. Por
conseguinte, os comportamentos de
indisciplina, situados essencialmente ao nivel
darelacao pedagdgica e visando a perturbagéo
da aula com o intuito de atingir o professor,
sdo conscientes e podem ligar-se a colagem a
um lider e/ou a adesdo a grupo de “cultura
informal”. Tenha-se em atencéo, por exemplo,
os “jokers", que apreciam fugas a rotina e
tentam negociar em cada situagdo os seus
interesses com os do professor, ou os “gangs”,
que actuam fundamentalmente de acordo com
expectativas e interesses pessoais, emregra
em oposicao aos do professor, e resistem e
rejeitam a organizagéo formal da sala de aula
e da escola (Pollard, 1987; ref. por Freire,
1990). Se bem que se encontrem adolescentes
(e adultos) emtodos os estadios de nivel moral
¢ inegavel que individuos mais maduros estao
mais aptos a actuar de modo mais justo e a
atender de forma consistente a um maior
numero de pontos de vista (Kohlberg, 1984),
condi¢des facilitadoras da interacgéo social
(também no grupo-turma).

Refira-se por ultimo, que os processos
de disciplinagéo utilizados pelos professores,
tendem aincidir na san¢ao das transgressdes
cometidas e ndo na regulacéao antecipada e
explicitada dos comportamentos apropriados,
independentemente do estadio de desenvolvi-
mento em que o aluno se encontra. A adopcéao
desta pratica disciplinar parece contrariar a
trajectoria preconizada para os cinco estadios
de desenvolvimento da disciplina e para o
curso dos niveis de moralidade no processo de
desenvolvimento individual, isto &, a passagem
da heteronomia a autonomia moral.

O professor: Pensamento e acgao

O professor confronta-se, hoje, comuma
multiplicidade e diversidade de tarefas,

decorrente da propria transformacao e evolugao
do contexto social. Desempenha, assim, a
sua fungéo classica e primordial de instrutora
par de outros papeéis ligados a fungao de
educador. O conjunto de transformagdes do
contexto social e educativo tera contribuido
para que também os alunos alterassem os
referenciais reguladores da relagdo com o
professor enquanto agente de autoridade, ndo
se centrando aqueles tanto no reconhecimento
do poder delegado institucionalmente mas
antes na sua competéncia pedagoégica,
nomeadamente nas suas capacidades de
gestdo do grupo turma.

A perda do monopdlio do saber e a
ampliagdo do papel do professor nao foram
devidamente acompanhadas, nem por
mudancas ao nivel da sua formacgéo
profissional, nem por uma adequacao e
adaptacgéao de recursos e de estruturas.

O novo cenario em que o professor se vé
enquadrado cria-lhe exigéncias de adaptagéo
que muitas vezes sdo geradoras de diversos
conflitos. Alias, Claude Merazzi (1983, referido
por Esteve, 1992) defende que actualmente
um dos aspectos mais importantes da
competéncia social dos professores reside na
capacidade daquele viver e assumir situagdes
de conflito. Estas situagdes de conflito sdo
diferentemente direccionadas e vivenciadas
ao longo da carreira do professor (Super,
1957; Veenman, 1984; Huberman,1992). Este,
durante o ciclo de vida profissional, tem de
realizar maxi-escolhas, relativas ao
desenvolvimento de cada uma das fases da
carreira e, em cada fase, vé-se perante a
necessidade de decidir sobre aspectos
imediatos relativos a sua pratica docente.
Esta perspectiva das exigéncias da actividade
docente contribuiu para que, a partir de meados
dos anos setenta, os estudos realizados no
ambito do paradigma do pensamento do
professor o considerassem essencialmente
como um decision-maker (Nie, 1975; Clark,
1986). Concorrem para as decisdes do
professor o conjunto de construtos, assente
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na sua histéria pessoal e profissional, a
natureza das situagdes com que se confronta
e o modo como percepciona, interpreta e
avalia tais situagdes. Maiores ou menores,
todas as decisOes se apoiam na dialéctica
entre aindividualidade psicolégica do professor
e o contexto social e educacional em que se
enquadram.

Segundo Shavelson e Stern (1981), as
decistes pedagdgicas dependem das
atribui¢cdes e dos juizos que os professores
formulam acerca dos alunos. Tais atribuigdes
ejuizos resultam, por sua vez, das diferencas
interindividuais que caracterizam cada um dos
professores, nomeadamente ao nivel das
crengas, das concepgdes sobre os contetdos
a ministrar e da complexidade conceptual;
resultam, também, das informacgdes que os
professores detém sobre os alunos e da
natureza da tarefa instrucional.

Nos anos oitenta, a comunidade cientifica
altera a sua concepc¢ao sobre a principal
actividade cognitiva do professor. Atomada de
decisdo deixa de ocupar o lugar central e
passa a ser considerada apenas um dos
vectores na construg¢do de significacdes. Torna-
-se entdo importante conhecer as crencas dos
professores nas diversas vertentes da sua
pratica, porquanto elas, constituindo como
que um “pano de fundo”, exercem uma influéncia
poderosa nos pensamentos e comportamentos
dos individuos (Combs, 1982; Gardner, 1991;
Gardner & Alexander, 1994), afectam as suas
percepcdes, julgamentos e decisdes, e sdo 0s
melhores parametros de previsdo de decisGes
futuras (por exemplo, Abelson, 1996; Bandura,
1986; Dewey, 1933; Ellis, 1962; Marcelo-
Garcia, 1987; Nisbett & Ross, 1980; Rokeach,
1968; Shavelson, 1981).

A diversidade de abordagens e de
perspectivas teoricas que tém caracterizado a
investigacdo no ambito do paradigma do
pensamento do professor, contribuiu para a
multiplicidade de significados e designactes
atribuidas ao conceito de crenga (por exemplo,
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pensamentos, perspectivas, teorias implicitas,
teorias pessoais, para mencionar apenas
alguns). Todavia, subjacente a nogédo de
crenga, em todas a orientagdes tedricas, esta
presente o pressuposto de que as crengas,
enquanto construgées mentais consideradas
verdadeiras pelo individuo que as mantém,
possuem uma componente cognitiva, que
corresponde ao conhecimento e formas de
pensamento, uma componente afectiva,
responsavel pelos julgamentos e reacgdes
emocionais, e uma componente comporta-
mental, reguladora das acg¢des. Nesta
acepg¢ao, uma crenga, embora influencie ou
mesmo determine a acgéo, refere-se apenas a
vertente cognitiva/intelectual da mesma.

Muitos trabalhos tém revelado que os
comportamentos humanos sao orientados
pelas atitudes, valores e crencas que os
individuos mantém nos diversos dominios.
Investigagdes realizadas sobre as crengaseo
desempenho do professor na sala de aula
apontam para uma concordancia entre os
pensamentos e o comportamento daquele
(Bielenberg, 1993; Gudmundsdottir, 1991;
Rego, 1999; Rennie, 1989; Tabachnick &
Zeichner, 1986). Todavia, na generalidade, os
estudos sobre as crencas dos professores
nao apresentam, ainda, resultados claros e
conclusivos no que diz respeito a congruéncia
entre as crengas e os comportamentos dos
mesmos (por exemplo, Smith, 1992; Speaker
& Madison, 1994).

No gue respeita a disciplinagdo na sala
de aula, grande parte dos estudos realizados
incide nas crengas dos professores sobre a
problematica, mais abrangente, da gestdoda
classe. Nesse dominio, também, as decisbes
dos professores nem sempre se relacionam
com as crengas que expressam acerca dessa
vertente da sua pratica (Cone, 1978). Apesar
de as preocupagdes relativas a disciplina/
indisciplina na sala de aula se colocarem ao
longo do ciclo de vida profissional dos
professores, embora com maior énfase no
inicio e no final da carreira (Boccia, 1989;
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Huberman, 1992; Veenman, 1984), registam-
-se, contudo, algumas diferengas entre as
crengas e as preocupacgdes de professores
principiantes e professores experientes. A
titulo ilustrativo refira-se que os primeiros
surgem como menos directivos, partilhando
responsabilidades e desenvolvendo mais
interacgdes com os alunos (Swans, O’Conner
& Cooney, 1990), centram as suas preocu-
pacbées na instrucdo e sé posteriormente
emergem as preocupagdes com a prevencao
dadisrupcao (McNeely & Mertz, 1990, referido
por Kagan, 1992), preferem uma abordagem
mais intervencionista e centrada no professor,
quer em termos de instrugcdo, quer de gestéo
da sala de aula (Martin & Baldwin, 1994).

A evidéncia empirica tambem aponta
para diferencgas entre professores que exercem
a leccionagdo em meios socioculturais
diferenciados. Por exemplo, os professores
das escolas rurais sdo mais controladores e
centram em si a dinamizacéo das actividades
de instrugdo (Martin, Yin & Baldwin, 1998); a
autoridade docente também é enfatizada por
professores que percebem os seus alunos
como pertencentes a meios socio-econémicos
desfavorecidos (Solomon e col., 1996).

As crengas acerca da dindmica da sala
de aulatambém parecem estar associadas as
concepgdes do papel do professor e da fungéao
da Escola, porquanto professores que
salientam a transmissdo de conhecimentos
valorizam a organizagdo, a ordem e um
ambiente de aprendizagem estruturado e os
que concebem o professor como um orientador
e promotor do desenvolvimento do aluno
enfatizam o envolvimento e a participacao
activa destes ultimos nas actividades da classe
(Rego, 1999).

Admitindo que arelacéo entre professor
e aluno é um tema central na vida dos
professores e que muitos destes créem em
gue a qualidade dessa relagdo assume um
papel crucial no ambiente da sala de aula e,
em ultima instancia, determina a aprendizagem

e o sucesso academico dos alunos
(Hollingsworth, 1989; Lyons, 1990; Rego,
1999), torna-se fundamental conhecer melhor
as crengas dos professores relativamente as
situagdes de indisciplina na sala de aula. Com
esse objectivo em vista, ainvestigagéo que se
apresenta, embora represente apenas uma
pequena contribuicdo nesse sentido, centra-
-se no modo como professores ajuizam
situagbes hipotéticas de disrupgao na salade
aula e no que créem ser as formas de
intervencao mais adequadas a sua superagao.

Metodologia

No sentido de contribuir para o
conhecimento do que os professores pensam
acerca de comportamentos de indisciplinana
salade aularealizou-se um estudo exploratorio
(Rego & Caldeira, 1998), cujos resultados se
retomam no presente trabalho. Na investigagao
em referéncia procedeu-se a umarecolha de
opinides, através de inquérito por questionario,
incidindo em trés aspectos distintos, a saber:
a) a gravidade atribuida a um conjunto de
situagbes de desvio na classe; b) os factores
que podem contribuir para o desencadear
dessas situagbes; c) os tipos de intervencgao
mais eficazes naresolugdo das mesmas (Rego
& Caldeira, 1998). Cientes de que a opcao
metodolégica adoptada ndo proporciona
elementos que justifiquem a posicao expressa
pelos professores, mas tdo somente
informacgao sobre o modo como aqueles a
ajuizam, constituiu, contudo, uma primeira
aproximagdo ao conhecimento das
perspectivas dos professores relativamente a
situagoes especificas de disrupgao na sala de
aula. Como dito, & desse estudo que ora se
retomam algumas ideias fundamentais.

Caracterizagcao da Amostra

Constituiram a amostra trinta e sete
professores do 3¢ ciclo do ensino basico que
voluntariamente acederam participar neste
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estudo exploratério. A sua participagéo nao foi
pré-definida em funcéo de variaveis pessoais e
profissionais, isto €, sexo, idade, habilitagdes
académicas, situagdo na profissdo e nimero
de anos de servigo dos professores.

Foram distribuidos quarenta e cinco
questionarios, quinze por cada uma das trés
escolas secundarias de Ponta Delgada. A
taxa de retorno foi elevada (86.7%) pois,
mesmo apos se terem eliminado os que
estavam incorrectamente preenchidos (2),
obtiveram-se trinta e sete questionarios validos.

A maioria dos docentes que integrou a
amostra era do sexo feminino (83.8%), possuia
o grau de licenciatura (78.4%) e encontrava-se
na situagdo de professor profissionalizado
efectivo (86.5%). O grupo etario predominante
correspondeu ao intervalo 30-39 anos.

No respeitante a posi¢do ocupada no
ciclo de vida profissional, e tendo como
referéncia o nimero de anos de docéncia, oito
professores encontravam-se na fase da entrada
na carreira (1-3 anos), trés na fase de
estabilizacdo (4-6 anos) e vinte e seis na fase
de diversificagdo - questionamento (7-25 anos)
(Huberman, 1992).

Instrumentos

O questionario continha duas partes, a
primeira correspondia aos dados pessoais e
profissionais do professor e a segunda
confrontava o professor com descrigbes de
seis situagdes de indisciplina na sala de aula
e solicitava-lhe, num primeiro momento, que
as classificasse em fungdo do grau de
gravidade percepcionado, recorrendo, para o
efeito, a uma escala de tipo Likert, em que
atribuia 1 a situagao que ajuizasse de nada
grave e 4 aquela que ajuizasse de muito grave.
Num segundo momento, procedeu-se a
identificagido dos factores que, do ponto de
vista do professor, mais contribuiriam para
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aquela situagdo. Consideraram-se como
variaveis de influéncia a personalidade do aluno,
as caracteristicas da turma, o modo como o
professorfaz a gestdo da aula, as normas e 0s
valores vigentes na escola e as caracteristicas
da familia. Recorrendo a uma escala do tipo
mencionado, o professor deveria seriar as
variaveis referidas, atribuindo 1 a situacéo de
menor influéncia e 5 a situagéo mais influente.
Num terceiro momento procurou-se averiguar
o modo como os professores créem poder
resolver as situagdes apresentadas.
Respeitando os factores atras inventariados,
o professor foi confrontado com cinco
possibilidades de intervencéo: a intervencéo
focalizada no aluno, a intervengéo relativa a
turma, a modificagdo do comportamento do
professor, a alteragdo das regras da escola e
a modificagdo das caracteristicas e das
condutas da familia. O professor deveria
proceder a uma hierar-quizagao do grau de
influéncia de cada um destes tipos de
intervencdo, do mesmo modo que nos
momentos anteriores (anexo 1).

As situacdes hipotéticas apresentadas
no questionario foram elaboradas a partir de
situacbes observadas em contexto de aula
conjugadas com informagao proveniente da
literatura. Atendendo a funcéo que os
comportamentos de rotura desempenham para
o aluno, pensamos poder agrupar as seis
situagbes enunciadas, nas seguintes
categorias: evitamento (situagbes 2 e 4),
obstrugdo (situagcées 1 e 5) e contestacgéao
(situacbes 3 e 6). As referidas situagoes foram
posteriormente submetidas a um estudo-piloto
em que colaboraram sete professores.
Conscientes das limitagbes da amostra
consideramos, todavia, que ela permite atender
as apreciacgdes qualitativas dos professores.

O questionario foi bem acolhido, quer no
que respeita ao conteudo das situagdes
descritas, quer no que concerne ao tipo de
questdes formuladas. Nenhum professor do
estudo piloto propds alteragdes ou fez
comentarios negativos.
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RESULTADOS E DISCUSSAO investigadas em cada descrigdo, a saber: o
nivel de gravidade atribuido a cada situacéo
(Quadro ), as variaveis que contribuem para a
mesma (Quadro I) e aquelas que influem na

suaresolucdo (Quadro ll1).

A analise das respostas ao questionario
incidiu sobre as frequéncias e as percentagens
obtidas para cada uma das condigdes

Quadro I. Nivel de gravidade atribuido as situacées de indisciplina

Nivel de Sit. 1 Sit. 2 Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Gravidade Freq. Perc.  Freq.Perc.  Freq.Perc. Freq.Perc.  Freq. Perc. Freq. Perc.
Nada Grave 1 2.0 0 0.0 0 27 127 0 0.0 0 0.0
Pouco Grave 9 243 1 27 2 243 9 243 0 0.0 0 00
Grave 26 70.3 24 64.9 11 64.9 24 64.9 6 16.2 1: 9.7
Muito Grave B 12 324 24 8.1 3 8.1 31 83.8 36 97.3

Através da observacdo do Quadro |
podemos verificar que os professores disseram
considerar todas as situagées como contendo
alguma gravidade, variando, porém, o nivel
daquela de acordo com o conteudo das
descrigbes. A leitura do quadro permite ainda
identificar dois agrupamentos distintos das
situagbes: porumlado o par 1 e4 e, poroutro,
o conjunto das situagdes 2, 3, 5 e 6.

Os resultados obtidos nas situacdes 1 e
4 colocam-nas numa posigao idéntica entre si
e distinta das demais, pois, em ambas, as
escolhas distribuem-se por todos os niveis de
gravidade apresentados, embora recaiam
predominantemente nas categorias
intermédias - grave, em primeiro lugar (70.3%
e 64.9%) e pouco grave, em segundo lugar
(24.3% em ambas).

Nas restantes situagées (2,3,5 e 6), 0
nivel nada grave nao foi seleccionado e as
escolhas dos professores concentraram-se
nas atribuicdes de maior gravidade. A situagéo
2 foi considerada grave pela maioria dos
professores (64.9%); outros indicaram-na como
muito grave (32.4%). As situacbes 3, 5 e 6
foram aquelas que os professores classificaram
de muito graves em primeiro lugar
(respectivamente 64.9%, 83.8% € 97.3%) e de
grave em segundo lugar (respectivamente

29.7%, 16.2% e 2.7%). Entre estas, as
situagoes 5 e, particularmente, a 6 distinguem-
-se pela qualificagdo de muito grave. Assim as
designaram a quase totalidade dos inquiridos.

O padrao de resposta obtido neste
trabalho parece, pois, sugerir que o nivel de
gravidade com que os professores classificam
as diferentes situagdes de indisciplina esta
mais relacionado com alguns aspectos do
conteudo das mesmas, do que com as fungdes
pedagdgicas que os comportamentos
desviantes, manifestados pelos alunos,
pretendam cumprir.

As situagbes consideradas pelos
professores como mais graves sdo aquelas
que contém um elemento de agressividade
(situagdes 3, 5 e 6), principalmente se o
mesmo é direccionado para o professor. Estes
dados vao ao encontro de estudos que indicam
que o professor desvaloriza pequenos desvios,
que condicionam mas ndo impedem o trabalho
na classe, e so considera, efectivamente,
como indisciplina o comportamento que
compromete abertamente e visa directamente
a figura do professor, enquanto pessoa e
enquanto profissional (Estrela, 1995).

As situagbes consideradas menos graves
parecem resultar (a) de distracgdes que nao
perturbem e que n&o interrompam a fungéo de
produgdo da classe (situacdo 4), e (b) de

Rev. Estudos de Psicologia, PUC-Campinas, v. 18, n. 1, p.76-96, janeiro/abril 2001



88

interrupgées que, embora frequentes, se
centram nos contelddos programaticos
(situagdo 1). Esta ultima situagéo parece
contrariar ainformacao resultante de trabalhos
anteriores, nos quais tende a haver consenso
entre professores e alunos sobre a perturbacao
provocada pela frequéncia de certos
comportamentos ftriviais (Caldeira, 2000;
Estrela, 1995; Freire, 1990; Houghton & col.,
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1988). No presente caso, somos levados a
pensar que os professores nao consideraram
esta situagcao com um nivel de gravidade muito
acentuado, pois poderdo ter admitido que € o
interesse do aluno pela tematica em estudo
que o leva a colocar questdes; parecem assim
proceder a uma desculpabilizagdo deste
comportamento e a uma desvalorizagao deste
tipo de desvio.

Quadro Il. Variaveis que contribuem para as situagdes de indisciplina

vigentes na escola

As caFacgaristicas da 87
familia

Variaveis Sit. 1 Sit. 2 Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Freq. Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq. Perc. Freq. Perc.

A personalidade do 165 29.7 155 27.9 171 30.8 159 286 470 306 175 31.5

aluno

As caracteristicas da 118 21.3 126 22.7 102 18.4 99 17.8 106 19.1 97 175

turma

O modo como o 122 22.0 117 211 99 17.8 137 247 98 176 83 14.9

professor faz a gestao

| daaula F S

As normas e os valores 63 11.4 64 115 64 115 [0 126 79 142 81 146

15.7 93 16.8

119 21.4 90 162 102 18.4 119 21.4

Relativamente ao tipo de variaveis que os
professores consideram contribuir para as
situagdes de disrupgdo (Quadro Il), a
personalidade do aluno (com valores que
oscilam entre 27.9% e 31.5%) e as normas e
os valores vigentes na escola (com valores
entre 11.4% e 14.6%) assumem, respecti-
vamente, a maior e a menor importancia em
todas as situagdes.

Asrestantes variaveis ocupam posigdes
intermédias, podendo destacar-se os
seguintes padrdes de resposta: a) o modo
como o professor faz a gestdo da aula é
considerado como a segunda variavel mais
importante nas situacdes 1 e 4; nas situagdes
3 5 e 6 estavariavel encontra-se na penultima
posicao de influéncia; b) as caracteristicas da
familia estdo na segunda posicdo nas

situacdes 3 e 6 e em quarto lugar nas situacées
1, 2 e 4; c) as caracteristicas da turma
contribuem, na segunda posigdo, para o
desenvolvimento das situagdes 2 e 5.

E nas situacdes consideradas modera-
damente graves (1 e 4) que os docentes
pareceram atribuir maior responsabilidade ao
modo como o professor faz a gestdo da aula.
Nas situagdes consideradas efectivamente
graves, afigura-se-nos que o desvio & imputado
a variaveis externas ao docente, nomeada-
mente a turma e a familia. Esta leitura sugere
a predominancia de crencas acentuadoras doeu.

No Quadro Il podemos observar o modo
como, do ponto de vista dos professores, as
variaveis consideradas neste estudo
influenciam a resolugédo das situagbes de
indisciplina. Assim, os docentes apontaram,
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em todas as situagdes, que a resolugao das
mesmas passa, em primeiro lugar, por uma
intervencgéo focalizada no aluno (valores entre
29.2% e 31.3%); o aspecto regulador e
normativo da escola é aquele que surge
pontuado em ultima posicao (valores entre
11.3% e 13.5%). Deste modo, os professares
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parecem ter- se cristalizado nos conceitos de
disciplina e de indisciplina associados aos de
adaptacdo e de inadaptacgéo, tipicos da
abordagem psicolégica até cerca dos anos
70, e menosprezar a necessidade de uma
abordagem bi-lateral, mais consentanea com
a complexidade do fenédmeno em causa.

Quadro Ill. Variaveis influentes na resolugdo das situagdes de indisciplina

Sit. 3 Sit. 4 Sit. 5 Sit. 6

Freq. Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq.Perc. Freq. Perc.
157 30.1 162 29.2 162 29.2 166 29.9 174 31.3 174 31.3

Intervencao focalizada

| no aluno

Intervencao relativa a 130 23.4 122 22.0 109 196 108 189 113 20.4 100 18.0

turma

Modificagao do
compoortamento do

121 21.8 115 20.7 112 20.2 43 227 93 16.7 84 151

caracteristicas e das
condutas da familia

professor

Alteragdo das regras da 66 119 69 124 63 113 3 113 73 13.1 75 13.5
escola

Modificagao das 81 146 87 15.7 109 196 92 16.6 102 18.4 122 22.0

Se se atender as variaveis nas posigoes
intermédias, observa-se que a hierarquia das
mesmas € igual nas situagdes 1 e 2,
respectivamente, com as intervengdes
centradas na turma, no comportamento do
professor e na familia; para os pares de
situacbes 3-4 e 5-6, a hierarquia dessas
variaveis intermédias é idéntica, situando-se a
diferenca ao nivel da modificacdo das
caracteristicas e das condutas da familia e da
intervencdo relativa a turma. Na situagao 3, as
intervengoes centradas na turma e na familia
surgem ambas com as mesmas pontuagdes,
na terceira posigao, enquanto na situagao 4
ocupam, respectivamente, a terceira e quarta
posicoes. No referente ao par 5-6, observa-se
uma permuta de posicdes dessas variaveis; ou
seja, as intervencgdes centradas naturmaena
familia encontram-se, respectivamente, nas
segunda e terceira posigdes, na situagéao 5, e
naordenacéo inversa, na situagao 6.

Importa referir a diferenga acentuada
entre as posigdes ocupadas pelo papel do
professor nas situagdes 3 e 6 (respectivamente,
segunda e quarta posi¢ées), pois em ambas
ha o relato de comportamentos de
agressividade direccionados para o professor.
Um elemento explicativo desta diferenca pode
consistir no facto de a agressividade se
processar de formas distintas nos dois casos,
a saber, comportamento de agressdo oral, na
situacao 3, e comportamento de agresséao
fisica, na situagao 6.

Quando se comparam os resultados dos
Quadros Il e lll, verifica-se que, na maioria dos
casos, as causas que os professores
consideraram desencadeadoras da indisciplina
na classe tém correspondentes da mesma
natureza nos modos de resolugdo das
situagées. A anadlise cruzada destas duas
condi¢gbes evidencia que os professores
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apontam, em primeiro lugar, factores
intrinsecos ao estudante como responsaveis
pelas suas manifestagdes comportamentais
desviantes e que individualizam a intervencéo
centrando-a no aluno. Parece, pois, que
desenvolvem expectativas relativamente ao
papel desempenhado pelo aluno, enquanto
estudante numa classe, atribuindo-lhe
elevados niveis de responsabilidade pelo tipo
e pela qualidade das suas participacées. Em
paralelo, parece sugerir uma alienacgéo da
responsabilidade do professor nestas matérias.
A baixa pontuacdo atribuida a factores
normativos relativos a escola parece
demonstrar que os regulamentos escolares e/
ou outras normas de caracter global tém pouco
alcance junto dos diferentes intervenientes da
classe; a considerar-se tal ideia pode-se supor
que asregras estabelecidas, sobretudo quando
explicitadas por cada professor dentro da sala
de aula, tém maiorinfluéncia junto dos alunos
do que um sistema normativo mais global e
mais distanciado deles préprios.

As situagdes 1 e 3 sao aquelas em que
nao ha uma correspondéncia exacta entre os
dois tipos de variaveis. Na situagdo 1 observa-
-se uma troca entre a segunda e a terceira

posi¢ées, relativamente aos papéis-

desempenhados pelo professor naturma. Na
situacdo 3 a permuta de posi¢bes ocorre entre
as variaveis familia e professor. A familia surge
na segunda posi¢cédo quando a analise incide
nas causas da indisciplina e passa a figurar
em terceiro lugar (em concomitancia com a
turma) quando o objectivo da analise é o
levantamento de possibilidades de resolugao
da situagao. Neste caso, o modo como o
professor faz a gestao da aula surge com um
papel proeminente (segunda posigao), embora
seja atribuida pouca influéncia a esta mesma
variavel aquando da manifestacéo inicial do
comportamento de indisciplina.

Temos presente que, neste trabalho, a
amostra de docentes nao foi confrontada, nem
com a possibilidade de justificar as suas
escolhas, nem com a oportunidade de actuar
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e, por isso, estas poderdo ter constituido
condi¢cdes para que os docentes conside-
rassem existir outras influéncias mais fortes
do que a modificacdo do comportamento do
professor. Com efeito, uma analise focalizada
no papel do professor junto de jovens
adolescentes com comportamentos de
indisciplina parece remeté-lo para valéncias
intermédias, ndo o comprometendo, nem com
factores potenciadores da indisciplina na
classe, nem com aspectos que possam
contribuir para o saneamento das situagdes
de disrupgéo. Todavia, a adopgao desta
perspectiva pode também significar pouca
sensibilizagcdo para a importancia da
prevencdo. Sabe-se que todos os professores,
quando confrontados com situagdes de
indisciplina, reagem de modo analogo. Assim,
se atendéncia de imputagao da indisciplina a
factores extrinsecos a relagdo pedagogica e
de alienagdo da responsabilidade docente
nestas matérias € geralmente aceite pelos
professores, entdo constitui uma perspectiva
gue necessita de ser seriamente trabalhada
ao nivel daformacé&o inicial e continua. Importa
que as preocupactes da formacao inicial e
continua de professores e destes enquanto
profissionais se centrem no conhecimento da
natureza das situagdes de indisciplina numa
perspectiva preventiva. A investigagdo tem
apontado a organizacao e a gestdo da classe
como um poderoso elemento de prevencéo de
comportamentos disruptivos. Com efeito, no
relatorio Elton (referido por Wheldall, 1992)
afirma-se que o problema fundamental da
indisciplina podera tornar-se significativamente
menor se se prepararem os professores para
organizarem de forma mais eficaz as
actividades nos tempos e nos espagos lectivos.
Outros estudos vao no mesmo sentido, ao
concluirem acerca da importancia do papel do
professor enquanto agente de organizacao e
de disciplinagdo da sala de aula (Kounin,1970).
A responsabilidade e a importancia do papel
do professor sdo ampliadas se considerarmos
que a disciplina escolar, enquanto aprendi-
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zagem e interiorizacdo de regras vigentes na
sociedade, constitui um factor do processo
educativo que visa ainsergéo do adolescente
num social mais lato.

CONCLUSAO

As crencgas dos professores sobre o
comportamento disciplinar dos alunos
revelaram-se consonantes no que respeita a
um conjunto de varidveis intervenientes e
caracterizadoras de situagbes deindisciplina
na classe. Quando inquiridos relativamente ao
nivel de gravidade com que definiam cadauma
das situagdes descritas, em geral, as
respostas dos professores concentraram-se
nos niveis de maior gravidade. Também houve
acordo quanto a factores de maior e de menor
influéncia no desencadear de situagtes de
disrupcao e na superacao das mesmas. Nestas
duas condi¢gGes registou-se, alias,
unanimidade no tipo de resposta. Isto &, todos
os professores atribuiram ao aluno a principal
responsabilidade pelas situagdes de disrupgao
e, simultaneamente, consideraram-no como o
unico alvo das acg¢des de intervencao que se
impdem. No outro extremo encontram-se as
normas e os valores vigentes na escola, os
quais surgem sempre posicionados em ultimo
lugar. Isto &, no plano das representagdes
sobre as praticas, os professores parecem
ter-se cristalizado numa posi¢ao préxima a da
primeira leitura da psicologia sobre a
(in)disciplina e estar pouco sensiveis as
perspectivas preventivas defendidas na
actualidade tanto pelas correntes psicolégicas
como pelas pedagogicas.

Como dito, este estudo, centrado nas
crencgas dos professores, ndo contemplou nem
justificag6es nem comportamentos dos
mesmos. Importa, por isso, descobrir quais
sdo os suportes socio-cognitivos dos
professores, bem como o tipo de consisténcia
que podera existir entre a expressdo de uma
crenga e o comportamento manifesto dos
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mesmos. Importa ainda explorar aspectos que
possam vir aresultarem intervengées proficuas
na prevencéo de comportamentos desviantes
dos adolescentes.
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ANEXON21

Situagao 1:

O aluno interrompe frequentemente o professor com perguntas e comentarios
acerca da matéria que esta a serleccionada. E habitual fazé-lo. Tal comportamento, para além de
antecipar questdes/situagdes que o professor havia previsto tratar noutros momentos da aula ou
em aulas subsequentes destinadas ao mesmo tema, centra a aula nas intervencgées desse aluno.

Situacgao 2:
Na aula, enquanto o professor explica a matéria, o aluno conversa e mostra

objectos que trouxe de casa aos colegas que se sentam ao pé de si. Este comportamento, que é
muito frequente neste aluno, gera desatengéo e burburinho.

Situagao3:

O aluno ndo realizou os trabalhos de casa, situagao que se repete no comportamento
escolar deste aluno. O professor adverte-o, salientando que os trabalhos de casa constituemuma
componente importante para o processo de aprendizagem e que s&o contemplados na avaliagéao
dadisciplina. O aluno responde que nédo faz os trabalhos porque se esta nas tintas para a disciplina
e que se o professor quiser que os faca ele.

Situacao 4:
E frequente o aluno estar alheio ao decurso da aula, quer a olhar pela janela, quer

afazer desenhos ou simplesmente estando nas nuvens. Nao perturba os trabalhos que decorrem
na sala de aula.

Situacgao 5:

No decurso da aula dois alunos comegam por se insultar e acabam por se agredir
fisicamente. Sdo regulares os desentendimentos entre estes alunos.

Situacgao 6:

O professor ao tentar por fim a situagéo anteriormente descrita é ameacado porum
dos alunos que pegou numa cadeira e levantou-a no sentido do professor.
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