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RESUMO

Varias sdo as causas, apontadas por diversos autores e também pelos professores
inquiridos neste estudo, para a (des)motivagdo dos professores (pessoais, pedagogicas,
econdmicas, politicas, administrativas, histdricas, massificagdo e democratizagdo do ensino,
etc.) e também para a (in)disciplina dos alunos em contexto de sala de aula (pessoais,
familiares, nivel s6cio-econdmico, relagdo com professores, relagdes com colegas, culturais,
raciais, drogas, etc.).

Apesar de ndo serem estatisticamente significativos, os resultados encontrados na
presente pesquisa apontam no sentido de ndo haver relagdo entre a motivag¢do do professor € a
indisciplina dos seus alunos na sala de aula, ficando o estudo em aberto para novas
investigagdes.

Esta tendéncia manifestou-se nas amostras globais do pré-estudo (30 professores) e do
estudo (116) e nas submostras do estudo por tipos de escola (basica e secundaria), por cada

uma das seis escolas estudadas, por ciclos e anos de escolaridade e por areas disciplinares.

PALAVRAS-CHAVE: Motivagdo, indisciplina, professor, aluno, sala de aula, rela¢do
pedagogica
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TEACHERS’ MOTIVATION AND PUPILS’ INDISCIPLINE IN THE
CLASSROOM: A study with the teachers of basic and secondary schools in
city of Faro (Algarve)

ABSTRACT

There are several causes, mentioned by many authors and also by the teachers inquired
in this study, for the (none)motivation of teachers (personal, educational, economic, political,
administrative, historical, massification and democratization of education and so on) and also
for the (in)discipline of the students in the context of the classroom (personal, family, social-
economic level, relations with teachers, relations with colleagues, cultural, racial, drugs and so
on).

Although not statistically significant, the results of this research suggest there is no
relation between teacher’s motivation and their pupils’ indiscipline in the classroom, so the
study remains opened for new researches.

This trend manifested itself in the global samples of the first study (30 teachers) and the
main study (116) and in partial samples of this study for type of school (basic and secondary),
for each one of the six studied schools, for cycles and years of schoolarity and for discipline

arcas.

KEY WORDS: Motivation, indiscipline, teacher, pupil, classroom, pedagogical relation
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Introducdo

INTRODUCAO

Escolheu-se, para a realizagdo do trabalho, os temas da motivagdo docente e da
indisciplina discente, nfio s6 para estuda-los como para analisar uma possivel relagdo entre eles,
pois consideramo-los de grande importincia nos momentos actuais pela grande frequéncia com
que sdo referidos, nomeadamente por professores, pelos meios de comunicagdo social e pela

literatura.

E comum, hoje em dia, ouvirmos veicular a ideia de que os alunos ja néo sdo aquilo que
eram, sdo por vezes considerados como pertencentes a "geragdo rasca" ou a "geragéo do chico-
esperto” (Jesus, 1996a), ndo respeitando nada nem ninguém. Sdo referidos tempos em que o
respeito dos alunos pelo estatuto do professor, como veiculo de transmissdo de conhecimentos,
era um dado adquirido e, além disso, a situa¢do de o aluno estar na escola era considerada mais
um direito do que um dever, direito esse que, durante varias épocas no passado, chegou a ser o
privilégio de algumas elites detentoras do poder religioso, econémico ou politico; os alunos
sentiam respeito pela aquisi¢do de conhecimentos, pois isso preparava-os como cidaddos
responsaveis para a vida € para o bem servir da sua Patria. A Igreja liga-se ao Estado para
preparar a mentalidade e a moralidade dos futuros jovens estudantes para o facto do saber ser

algo muito respeitdvel para servir a Nagdo, para criar bons defensores e representantes

nacionais, Homens com capacidade produtiva para desenvolver a Nag&o.

Actualmente, pode dizer-se que se vivem momentos de maior liberalizagdo e
democratizagio no sistema de ensino, que passa a estar estendido a todas as camadas sociais €
culturais, em lugar de s6 se destinar a alguns. Perante tamanha diversidade cultural e
massificagdo da populagdo estudantil, mais exigéncias sdo requeridas as escolas, em geral, €
aos professores, em particular, para gerir ¢ promover um bom relacionamento entre todos.
Como o ensino ¢ obrigatdrio, todos vio a escola e o professor é confrontado na sua sala de aula
com estratos sociais, culturais e étnicos distintos onde existem alunos com diferentes ritmos de
aprendizagem, que sentem a escola como um dever ou obrigagéo, e todo este estado de coisas
pode levar o professor a ndo conseguir, muitas vezes, dar resposta e a ficar desmotivado

progressivamente, € em casos extremos, a se demitir da sua profisséo.



Introducdo

Consta que € nesta profissdo que se verificam mais visitas a consultorios de psicologos e
psiquiatras, dado o stress produzido na sequéncia de uma certa dificuldade na gestdo da
indisciplina nas salas de aula, que chega a atingir contornos de violéncia no espago escolar,

dentro ou fora da sala de aula, como tem sido noticiado recentemente (Serralheiro, 2006):

[4 de Abril] Violéncia aumenta nas escolas: Durante o Gltimo ano foram registadas 1200
agressdes nas escolas portuguesas. O relatorio do Departamento de Seguranc¢a do Ministério da
Educagdo indica que 191 alunos, professores e funcionarios tiveram que receber tratamento
hospitalar devido a agressdes sofridas no interior das escolas (p. 5),

O Director Regional de Educago do Algarve disse num Seminario (“Educaggo para o
novo milénio” em 2000 na Universidade do Algarve) que "a batalha da quantidade”
(massificagdo do ensino) estd ganha e que € preciso agora vencer a "batalha da qualidade”, que
sera a aposta para este novo milénio. Isto quer dizer que o Estado e as escolas actuais
conseguiram organizar-se para receber os estudantes e os professores prestaram o seu servigo
de ensino o melhor que puderam. Mas, agora, pde-se uma questiio (também referida no mesmo
seminario): Sera que os alunos aprendem mesmo? Sera que as notas nas pautas correspondem
exactamente ao que os alunos sabem? Espera-se, pois, que para o futuro haja maior vigilancia

destes aspectos, para que a qualidade néo seja s6 de ensino, mas também de aprendizagem.

No sentido de dar resposta a essas dificuldades, pensamos que se existir um verdadeiro
respeito pela individualidade dos alunos e das suas necessidades, se podera assegurar um
processo de ensino e de aprendizagem de real qualidade, que podera motivar mais os
professores, devido ao feedback positivo dos seus alunos, que ja ndo precisam de estar
indisciplinados, pois passam a acompanhar o professor na sua motivagio. Mas, para isso, ¢
preciso que o professor e o aluno estejam no mesmo "comprimento de onda", devendo o
primeiro se responsabilizar e cumprir um curriculo mais personalizado, que diagnostique a
partida as necessidades cognitivas e afectivas e as vocagdes do aluno, encaminhando-o e

preparando-o para uma vida socio-profissional mais adequada aos seus interesses.

A importéncia da escolha dos temas tem razdes gerais que se prendem com o que foi
exposto, mas també€m tem razdes pessoais, pois sendo professor do ensino basico e secundario
desde 1986, tenho vivido situa¢des diarias de varios tipos e graus de indisciplina nas salas de
aula. Sera considerado neste estudo um tipo de indisciplina que, para mim e muitos colegas de

profissédo, é dos mais dificeis de gerir, que é o facto de os alunos conversarem entre si, mesmo
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depois de o professor os chamar a atengdo. Este quer cumprir o seu papel da melhor maneira
mas encontram-se, por parte dos alunos, diferentes modos de acatar com respeito o que o
professor diz, diferindo as reac¢des de turma para turma, mas, de um modo geral, existem
referéncias diarias por parte dos professores de que ha turmas com que "ndo se consegue

trabalhar como deve ser".

Comegou-se, assim, por fazer uma sondagem aos professores de Matemdtica (minha
area de licenciatura), para analisar as suas motivagdes nas actividades lectivas e a indisciplina
(no sentido referido) dos seus alunos, num estudo-piloto aplicado nas escolas secundérias de
Faro (zona onde resido), sendo, posteriormente, o estudo alargado a algumas escolas basicas de

2° e 3° ciclos de escolaridade desta cidade e destinado aos professores de todas as disciplinas.

Para o estudo principal também o conceito de indisciplina foi alargado relativamente ao
estudo-piloto. Usou-se o sentido dado por Jesus (1996b), quando afirma: “A no¢do de
indisciplina diz respeito aos comportamentos do aluno que perturbam as actividades que o
professor pretende desenvolver na sala de aula” (p. 22). Ndo se trata apenas de os alunos
estarem constantemente a falar, mas de todos os tipos de perturbagdo da actividade lectiva,

conceito mais geral.

A estrutura principal do relatorio deste trabalho consiste em 4 capitulos principais:
Introdugdo, Fundamentagdo tedrica, Metodologia e Conclusio. A eles se juntam a Bibliografia
e 0s Anexos no final. O capitulo da Metodologia ficou dividido em dois subcapitulos: um sobre
o estudo-piloto (efectuado durante o curso de mestrado no 1° ano) e outro sobre o estudo

principal (no 2° ano).

Na Introdugfo sdo descritas algumas ideias e reflexdes do senso-comum néo s6 pessoal
como da sociedade em geral acerca dos temas do trabalho (motivagdo docente e indisciplina
discente), fazendo um pouco de historia e abordando factos da pratica profissional para criar
um certo espirito inicial sobre o assunto, dando alguns exemplos que servem também para
justificar a pertinéncia actual destes temas e sfo ainda referidos os alargamentos do pré-estudo

(estudo-piloto) para o estudo (estudo principal).

Na Fundamentagfo Teorica € feita uma exposi¢do dos resultados essenciais dos estudos

ja realizados pelos autores da especialidade sobre os dois temas do trabalho, quer isoladamente,
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quer relacionados um com o outro, procurando-se na maioria das vezes os casos de relagfo,
pois mesmo que se aborde principalmente um deles vem o outro por arrastamento ou ineréncia,
como confirmam os textos. Algumas exposi¢des podem parecer longas, mas isso foi
propositado devido & sua importdncia no contexto do trabalho. Foram referidas obras de
personalidades nacionais e internacionais importantes nas duas tematicas a partir de livros,

revistas, jornais, teses de mestrado e sitios da internet.

Na Metodologia, as estruturas dos dois subcapitulos, do pré-estudo e do estudo, sdo
iguais como se pode ver no indice geral. Aqui sdo abordados todos os elementos relativos ao
trabalho de campo efectuado nas escolas em cada caso: o objecto, as hipéteses, a populagio, a

amostra, as varidveis de estudo, a descri¢do do inquérito por questionario e a analise dos dados.

Nos Resultados ¢ feita a apresentagdo e discussdo dos resultados dos dois estudos. Os
resultados foram analisados reportando ao objecto do trabalho que era estudar a possivel
relagdo em intensidade e sentido entre a motivagéo docente e a indisciplina discente em sala de

aula e a validade ou significincia dessa conclusio.

Na Conclusdo sdo referidas algumas recomendag¢des para possiveis estudos futuros
sobre o tema deste trabalho, adiantando indicagOes importantes para investigar a rela¢io entre
as variaveis de estudo e finalizando com incentivos a continuagdo da investigagdo, porque esta

como o saber nunca termina.

Na Bibliografia foram seguidas as normas APA (Admerican Psychological Association),
tendo-se usado as fontes primarias e as secundarias, nas obras referenciadas, ou seja, no caso de
haver citagdes consta a referéncia relativa a obra que a contém e a do autor da citagfo, caso este

esteja seguido da data da publicagdo entre paréntesis no texto do trabalho.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Ao longo da revisdo bibliografica efectuada foram seleccionados varios aspectos

considerados importantes para abordar os sub-temas da motivagio e da indisciplina.

Procuramos fazer uma introdugio tedrica em cada sub-tema, através de um ponto
dedicado a contextualizagdes, conceitos e teorias, seguido de outros relativos a abordagens

genéricas de autores conceituados nas tematicas, incluindo resultados de varios estudos.

2.1 Motivacio docente

De salientar que nesta nossa pesquisa bibliografica a contextualizag@o e as teorias da
motivagdo, consideradas principais, referem-se a motivagdo, com exemplos do contexto
educativo, ligados a professores ou alunos, como forma de introduzir a motivagio,
especificando-se posteriormente a motivagio docente e a motivagdo no contexto educativo em

geral, com incidéncia na motivagéo de alunos, para melhor entender a motivagdo humana.

2.1.1 Contextualiza¢ido. Defini¢iio, tipos e teorias de motivacio.

A qualidade de vida nas sociedades actuais depende cada vez mais das oportunidades de
aprendizagem e do aproveitamento que cada um faz destas oportunidades. Embora a
aprendizagem se processe ao longo da vida e nos mais variados contextos, os conhecimentos
adquiridos pelas criangas e jovens através do ensino formal determinam, em grande medida, a
qualidade da actividade profissional dos adultos € o seu estatuto social. Além disso, o
prolongamento da escolaridade obrigatéria introduz exigéncias de investimento mais
sustentado dos jovens nas actividades propostas pela escola. Ora, sabemos que a qualidade das
aprendizagens escolares das criangas e dos jovens, assim como o seu futuro desempenho
profissional enquanto adultos, ndo dependem exclusivamente das suas capacidades intelectuais,

mas também do seu modo de lidar com os desafios e as dificuldades associadas a qualquer
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situagdo de aprendizagem. As diferengas de investimento em actividades escolares ou

profissionais sdo, globalmente, associadas a factores motivacionais.

No ambito da Psicologia da Educagdo as investigagdes realizadas centram-se
tradicionalmente no estudo do aluno e dos factores que podem contribuir para a sua motivagao,
aprendizagem e desenvolvimento. SO muito recentemente se comega a reconhecer que o
adequado funcionamento do Sistema Educativo, a qualidade do ensino e a prépria motivacgio

do aluno passa pela motivagéo e realizagdo profissional do professor.

E importante, pois, compreender o que é a motivagdo, identificar as suas varias
manifestagdes, compreender que factores influenciam o seu desenvolvimento € as estratégias
susceptiveis de a alterar. As tentativas para compreender os processos subjacentes a esta
dindmica deram origem a numerosas teorias, cada uma ilustrando facetas importantes do

funcionamento motivacional.

Para Piaget (1969), a motivagdo é o factor fundamental ou “motor da aprendizagem” na
ordem afectiva, como a “inteligéncia” o ¢ na ordem cognitiva ou estrutural. Compara a
inteligéncia ao motor (estrutura) e a afectividade ao combustivel (energia), ambos
insubstituiveis e inseparaveis para o bom funcionamento cognitivo ou para a aprendizagem,
acrescentando que muitos autores sugerem a unido: afecto e cognigdo, motivagdo e cognigio,

conhecimento e desejo, cognigdo e emogio, etc..

A motivagdo tem sido definida segundo trés correntes psicoldgicas: behaviorista,
cognitivista e humanista (Jesus, 1996a). Na behaviorista, o comportamento motivado depende
dos reforgos e suas contingéncias; a cognitivista insiste na percep¢ao e significado da situagio
para o sujeito, nas suas expectativas e curiosidades; e a humanista destaca a liberdade, a
autonomia funcional das motiva¢des (Allport, 1969) e o desejo de auto-realizagdo (Maslow,

1954).

A motivagdo designa os factores internos do sujeito que juntamente com os estimulos
do meio ambiente, determinam a direcgdo e a intensidade do comportamento (Atkinson, 1964;
Atkinson e Feather, 1966; Atkinson e Raynor, 1974; Murray, 1967). Motivagdo é qualquer
factor interno que inicia (activagdo), dirige (direcgdo) e sustém (manutengdo ou persisténcia)

uma certa conduta até atingir o objectivo. Conduta instrumental que o leva a satisfagdo de um
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desejo, ajudando-o a escolher entre os que mais eficazmente atingem o objectivo em vista,

mantendo a sua actividade até a satisfagdo da necessidade.

Fontaine (2005) considera que a motivagdo € o aspecto dindmico da acgéo e afirma que
apesar de todas as teorias da motivagdo terem sido elaboradas para responder 8 mesma questio
basica, "Porque € que as pessoas agem em sentidos diferentes?", as explicagdes fornecidas
variam largamente em fun¢do das concepgdes basicas acerca do comportamento humano

partilhadas pelos investigadores, em cada periodo histdrico.

O modo como a necessidade ¢ satisfeita divide os autores (Jesus, 1996a): uns defendem
a redugdo da tensdo a maneira das necessidades fisiologicas para manter a homeostase
(equilibrio quimico), como na psicanalise [Freud (1972, 1973) foi dos primeiros a estudar a
necessidade] € no behaviorismo ou ainda nos modernos etdlogos (Lorenz, 1952; Tinbergen,
1951); outros tomam como modelo ndo motivos fisiologicos, mas de ordem superior, como a
curiosidade, a auto-afirmagio e o significado existencial, que nunca so satisfeitos totalmente; a
sua satisfagdo provisoria ou parcial, em vez de extinguir a tensdo, pode aumenta-la, mantendo-
se 0 objectivo em “tarefa aberta” (Nuttin, 1980), teoria esta defendida principalmente pelos
psicologos humanistas ou personalistas como Allport (1969) ou Maslow (1954, 1987). Este
distinge entre “motivos de deficiéncia”, desagradaveis como a fome, que atingidos, diminuem,
e “motivos de crescimento”, agradaveis, como a vontade de saber, que crescem apoOs satisfeitos.
Os primeiros referem-se a necessidades (ou motivagdes) fisioldgicas e os segundos as

necessidades psicossociais.

A motivagdo nfo s6 da energia para realizar acgdes como as dirige para o objectivo,
escolhendo os meios adaptados para o fim, descartando os inadaptados, tornando o sujeito
persistente, mesmo que seja necessario procurar novos meios e mantendo “feedback” depois de

novas tentativas para continuar a orientar-se no bom sentido.

Nesta linha de pensamento, Escoriza (1985; citado por Mayor, 1985) real¢a trés
aspectos na motivagdo: selectividade (o sujeito deve seleccionar os estimulos, o que implica
activagdo e intencionalidade), persisténcia (continuar a ac¢do na direc¢do eficaz, tendendo a

manter o equilibrio ou regulagdo homeostatica) e compensagéo (efeito ou objectivo atingido).
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Jesus (1996a), quanto aos tipos de motivagdo, a motivag¢io extrinseca e a motivagio
intrinseca, salienta que na primeira o sujeito age quase sé exclusivamente pela recompensa
qualquer seja ela, em que os factores motivadores nfio sdo inerentes ao sujeito nem a tarefa,
mas dependem de contingéncias alheias ao sujeito (ex.: quando um aluno estuda s6 pela nota
estd motivado extrinsecamente sobretudo se depender de factores incontroldveis como a
pressdo dos pais € o humor ou a simpatia do professor); na segunda, o sujeito move-se
primordialmente pelo proprio gosto (ex.: o aluno 1é e estuda livros que lhe interessam para além
da matéria curricular ou até com prejuizo desta, pois nfo espera recompensas exteriores, porque
se sente compensado por realizar o que gosta), em que os factores motivacionais sdo inerentes a
interacgdo sujeito-tarefa e a ac¢do justifica-se por si mesma, factores controlaveis pelo sujeito,
todavia € dificil encontrar uma motivagdo intrinseca pura, podendo misturar-se motivagdes

menos claras como o amor de mie.

Em termos de “locus de controlo” (ver teoria de atribui¢do causal de Weiner adiante),
Barros et al. (1993) afirmam que a motivagdo intrinseca se relaciona mais com sujeitos
“Internos”, que tém a percepgdo de controlar a realidade, e a motivagio extrinseca com sujeitos
“externos”, que se véem ultrapassados pelos acontecimentos. DeCharms (1968) chama origins
aos sujeitos internos e de motivagdo intrinseca (a origem da sua decis3o esta neles mesmo) e

pawn (pedes) aos sujeitos externos, motivados por contingéncias alheias.

Berlyne (1960) ¢ um dos grandes defensores da motivagdo intrinseca e afirma que “os
seres humanos desenvolvem altos niveis de estimulagio ou uma grande curiosidade
intelectual”, ¢ assim defende também, na linha de Bruner (1966, 1982), a aprendizagem pela
descoberta, que motiva mais os alunos através da surpresa e da tensdo cognitiva sadia. Segundo
Hunt (1965), a motivagdo intrinseca provém essencialmente da interac¢do do sujeito com o

meio.

Nas décadas de 60-70 do séc. XX, particularmente, assistiu-se a grande polémica sobre
a motivagdo intrinseca e extrinseca, pondo-se em causa o significado do reforgo, do castigo e
do prémio. DeCharms (1968) afirma mesmo que a incorpora¢do de motivos ou incentivos

(Jesus, 1996a) extrinsecos aos intrinsecos diminui a motivagio intrinseca.

Bem (1967) propds a teoria da autopercep¢do, em que a motiva¢do € um produto

cultural: se os sujeitos aprendem que o comportamento depende de gratificagdes exteriores
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tornam-se motivados extrinsecamente, enquanto os que aprendem que a tarefa ndo depende

disso, ficam motivados intrinsecamente.

Nesse sentido, Lepper ef al. (1973), apés um estudo com alunos esperando um prémio
ou ndo, embora este fosse atribuido, os primeiros mostravam significativamente menos
interesse que os segundos; dai a teoria da sobrejustificagdo (overjustification): a execugdo de
uma tarefa interessante, sem prémios, é percebida como intrinsecamente motivadora, enquanto
os prémios introduzem autopercepgdes de instrumentalidade que levam a atitudes de motivag@o
extrinseca; o comportamento inicialmente justificado por uma motivagdo intrinseca acaba por

[] . . 1 e . 7 . \ ~ . ~
ser 'sobrejustificado’ num contexto de prémios extrinsecos, conduzindo a redugdo da motivagao

intrinseca.

Segundo Deci (1975), a conduta intrisecamente motivada pode ser prejudicada pelos
prémios susceptiveis de mudar o locus de causalidade de interno para externo ou de mudar os
sentimentos pessoais de competéncia, autodeterminagéo e gosto pela aprendizagem em si, que
se justifica e premeia por si € em si mesma, ao contrario da busca quase exclusiva da

recompensa, deixando de aprender na auséncia desta ou tornando-se desmotivado.

Outro problema diz respeito a avaliagdo ou medi¢@o da motivagéo. McClelland (1961,
1987) e Atkinson (1964), duvidando das medidas quantitativas, propuseram a sua avaliagdo
indirecta, através do teste projectivo TAT ("teste de percepgdo tematica"), criado por Murray
(1967). Todavia, os métodos projectivos também colocam problemas na sua interpretag@o.
Assim, surgiram questionarios, como o de Entwistle (1990) de resposta dicotémica, embora
criticado por outros autores. Apesar de ndo haver formulas definitivas, ndo deixando também
de ser criticado, continuam a usar-se questionarios, mais ou menos bem sucedidos, para avaliar

a motivagdo académica, como o de Doyle e Moen (1978).

Teorias da motivacio

Os autores da especialidade, segundo Jesus (1996a), classificam de diversas maneiras

estas teorias. Poderiamos distinguir fundamentalmente trés: mecanicistas, cognitivistas e
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humanistas. Na primeira teoria prevalece a motivagio extrinseca e uma concepcao
essencialmente mecanicista ou automaticista do comportamento, enquanto nas outras duas
domina a motivagdo intrinseca e uma concepgdo mais propositiva ou intencional do
comportamento. Todavia, nem sempre a linha divisoria é facil de tracar. Ha autores
comportamentistas que ja falam de uma organizagdo cognitiva. Tolman (1951), por exemplo,
insiste na importancia das expectativas, interpretando o comportamento como intencional e
finalista, dependente dos processos cognitivos. Por seu lado, a teoria da aprendizagem social,
com a consequente teoria motivacional, em absoluto pode ser enquadrada dentro das trés

correntes motivacionais.

Teorias mecanicistas

- Condicionamento cldssico e operante. No behaviorismo classico, a activagdo ou inicio
de um comportamento depende dos estimulos internos ou externos. A estimulagio especifica
adquire valor motivacional se se produz de forma simultanea ou contigua com uma situacio
reforgadora. O sujeito aprende a responder de forma automatica (criando habitos). A motivagdo
persiste enquanto néo desaparece o estimulo. O uso do condicionamento classico na aula pode
orientar-se no sentido da formagdo de comportamentos desejados ou da extingdo dos ndo

desejados.

O condicionamento operante processa-se sobretudo através do reforgo. Skinner (1974)
reformulou a "lei do efeito" da satisfagdo de Thorndike (1903) como lei do reforgo. O sujeito
sente-se motivado a partir de alguma privagdo, e a resposta € voluntaria, conforme o significado
que o estimulo tem para o sujeito. A resposta precede o refor¢o e este tem a propriedade de
aumentar as respostas. O professor deve tentar compreender o significado que os alunos
atribuem a determinados refor¢os. O reforgo consiste na aplicagdo de um estimulo agradavel
(reforgo positivo) para confirmar uma resposta apropriada, ou na supressdo de um estimulo

desagradavel (reforgo negativo) também para confirmar a resposta desejada.

Apods uma resposta ndo desejada, o sujeito pode ser castigado, para tentar diminuir ou

suprimir tal resposta, através da aplicagdo de estimulos negativos (por exemplo, uma nota
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negativa ou ficar mais tempo a estudar) ou da privagdo de um estimulo positivo (auséncia de
recreio ou proibi¢ao de sair ao domingo). Todavia, o castigo néo elimina a conduta indesejada
(o sujeito pensa, por exemplo, que ndo sera de novo 'apanhado’ e castigado), ndo promove o
bom comportamento, cria ansiedade, leva a repelir a escola e os professores e cria outros
efeitos secundarios. Pode mesmo obter efeitos contrarios aos pretendidos. Assim, como diz
Secadas (1974), a eficacia do castigo depende de tantas condi¢des por parte do professor (ou
dos pais) e do aluno (ou filho) e de tal nimero de critérios que praticamente pode considerar-se
quase sempre mal aplicado e por isso a evitar. S6 o educador que souber gerir todas as
condigdes (de tempo, lugar, modo, qualidade, etc.) do castigo, podera eventualmente aplica-lo

bem.

O mesmo em grande parte se pode dizer dos prémios ou recompensas, que diminuem a
motivagdo intrinseca a favor da extrinseca, conforme estudos de varios autores (Deci, 1975;
Lepper et al., 1973). Mas se ndo € aplicado arbitrariamente, e sim com equilibrio ou proporg¢éo
e dentro das expectativas e experiéncias do sujeito, pode influir positivamente na
aprendizagem, como afirma Ausubel (1968), particularmente se se d4 de forma inesperada e
esporadica, ndo criando logo expectativas de gratificagdo ao sujeito no inicio da acgdo,

conforme pesquisas de Lepper et al. (1973).

Jesus (1996a) refere que a teoria de avaliagdo cognitivista ou da motivagao intrinseca de
Deci, que também se pode considerar cognitivista, baseia-se no facto de o ser humano procurar
essencialmente satisfazer as necessidades de competéncia e de autodeterminagdo. Deci € Ryan
(1982) afirmam: “se fosse permitido aos professores um maior uso da sua competéncia e de
autodeterminagdo, entdo o seu empenhamento profissional aumentaria por acréscimo”. Isto
enquadra-se num contexto educativo, segundo Jesus (1996a), em que os professores sdo
pressionados e sentem que o seu ensino € “controlado”, em que perdem gradualmente a sua
motivagdo intrinseca para ensinar e os alunos perdem-na para aprender quando a sua

aprendizagem € controlada e imposta pelo professor.

Pacheco (2008), na sua dissertagdo (referida no final da fundamentagdo teérica),
apresenta um esquema-resumo de Contreras (1998) sobre as motivagdes intrinseca e extrinseca
com os principais conceitos subjacentes: quando o sujeito esta motivado extrinsecamente, tem
o seu motivador no exterior, actuando os prémios e castigos como refor¢os externos do seu

comportamento, pelo que se verifica uma evitagdo do castigo e as acgdes tornam-se mais
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dependentes da pressdo social, diminuindo a motivacfio para aprender; se o motivador estiver
situado no interior, ha motivagdo intrinseca, o sujeito ndo esta dependente de recompensas
externas € os seus comportamentos sdo encarados como oportunidades para experienciar um
sentimento de competéncia, regista-se uma boa escolha de tarefas a concretizar pelo desejo de
aumentar essa competéncia numa busca de autonomia, elevados niveis de interesse, curiosidade

e necessidade pessoal, aumentando a motivagfo para aprender.

- Redugdo do impulso e motivagdo como incentivo. Hull (1931, 1943) explica
fundamentalmente a motivago como ac¢fo para reduzir o impulso: d4-se uma necessidade (por
exemplo, sede), segue-se um impulso e a acgfo para a satisfazer (busca da fonte), o que leva a
reducdo do impulso com a consequente satisfagdo da necessidade. Posteriormente Hull falou
também de incentivo, mas foi Logan (1971) que insistiu mais neste factor da motivagcio,
Jjuntamente com o impulso. O impulso reflecte os desejos e necessidades da pessoa, enquanto o
incentivo diz respeito as expectativas de os ver satisfeitos. Afirmar que um aluno (a teoria do
incentivo tem aplica¢des directas a educagdo) estd motivado para ter boas notas, significa nio
apenas que as quer obter, mas também que espera consegui-lo se estudar. A melhor forma de

motivar os alunos ¢ fornecer-lhes motivagio de incentivo.

- Conflito e frustra¢do. O conflito acontece quando ha duas motivagdes ou necessidades
em competi¢do que, segundo K. Lewin (1935), podem ser: atrac¢do-atracgdo (o sujeito gostaria
de atingir dois objectivos simultaneamente, mas que sdo incompativeis, por exemplo, ver TV
ou passear, € por isso tem de decidir por um em detrimento do outro); repulsdo-repulsdo ou
evitagdo-evitagdo (os dois objectivos sdo simultaneamente indesejaveis, mas deve decidir-se
por um; por exemplo, para um aluno preguigoso, estudar ou 'chumbar'); atrac¢do-repulsio
(situagdo ambivalente, desejada e indesejada, a respeito do mesmo objecto; por exemplo, ter

uma boa nota mas ndo desejar estudar).

Segundo este autor, nos primeiros casos, se a escolha ndo foi feliz, e no Gltimo, se nio
houve compensagdo, o sujeito pode sentir-se frustrado. A frustragdo acontece quando ha
motivagdo para um objectivo mas este ndo pode ser atingido, ou por incompeténcia do sujeito,

ao menos percebida (baixa auto-estima), ou pela dificuldade exagerada da tarefa.
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- Aprendizagem vicariante. O condicionamento vicariante (Jesus, 1996a) pode dar-se
por observagdo de um modelo sem necessidade de refor¢o ou de castigo pessoal, que surte
efeito através de outra pessoa. A motivagdo, através da aprendizagem vicariante (imitagdo),
resulta da interacgdo entre o sujeito e o modelo imitado (modelagem). A sua eficacia depende
de como a pessoa se percebe a si mesma e ao modelo. A teoria da modelagem e da imitagdo foi
estudada sobretudo por Bandura (1986, 1995) e por outros tedricos da aprendizagem social,
como Ames (1984), podendo também enquadrar-se dentro das teorias cognitivas, embora o

modelo se possa quase impor automaticamente ao sujeito.

Teorias cognitivistas

- Nivel de aspira¢do. Trata-se de um conceito iniciado por K. Lewin (1935). Segundo
este autor da "teoria de campo", na linha gestaltista e nos primérdios do cognitivismo, o
comportamento ¢ fungdo das necessidades da pessoa, mas também da sua interpretagdo da
situagcdo e dos objectivos em vista. A necessidade pode persistir enquanto ndo se encontra
cognitivamente satisfeita: recordam-se melhor as tarefas ndo terminadas ou os problemas néo
resolvidos (efeito Zeigarnik). Quando ndo € atingido o nivel de aspiragdo proposto, o sujeito

sente-se frustrado.

- Motivagdo para a realiza¢do (sucesso). O nivel de aspiragdo deu lugar a uma nova
linha de investigagdo, motivagdo de éxito, iniciada por McClelland (1961) como "desejo de ter
éxito" (econémico). Os seus estudos indicam que o motivo de sucesso ou a "sindroma do
sucesso" se compde de trés factores: a capacidade para competir considerando um determinado
padrdo de exceléncia; a capacidade de correr riscos moderados; a capacidade de usar 'feedback’
concreto. Estes estudos foram continuados por Atkinson (1964), inspirado na obra de Murray e
noutros autores. Atkinson realga trés elementos (motivo, expectativa e incentivo) e distingue
entre tendéncia ou motivagdo de busca de sucesso e motivagdo de evitagdo ou de fuga do
fracasso. A tendéncia para o sucesso € igual a motivagdo de éxito, pela probabilidade de éxito e
pelo incentivo de éxito. A tendéncia a evitar o fracasso é igual a motivagdo para evitar o
fracasso, pela probabilidade de evitar o fracasso, pelo incentivo negativo de fracasso. Pode

haver conflito entre as duas tendéncias. Se a primeira é dominante, ha uma tendéncia positiva
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de abordar os problemas; no segundo caso, ha uma tendéncia negativa para fugir dos

problemas.

Se num aluno predomina a necessidade de éxito, ela pode crescer mesmo quando
experimenta moderado fracasso, enquanto o éxito facil pode diminuir a motivagdo. Por outro
lado, os alunos que prevalentemente jogam a defesa para evitar o fracasso, sentem-se mais
desanimados no insucesso e animados mesmo em pequenos sucessos. Os motivados para o
sucesso tendem a resolver problemas que langam reptos moderados, enquanto os que procuram
evitar o fracasso provavelmente optam por problemas mais faceis ou também irracionalmente

dificeis, perseverando menos que os anteriores.

Com idéntico quociente de inteligéncia, os prevalentemente motivados para o sucesso
conseguem melhores resultados do que os dominados pela fuga ao fracasso. Aos professores
convém conhecer a tendéncia dos seus alunos para melhor os orientarem. Todavia, diversas
pesquisas encontram baixa correlagdo entre a motivagdo para o sucesso e o rendimento escolar,
por estarem em causa outras varidveis. Mas em geral os orientados prevalentemente para o
sucesso apresentam caracteristicas de personalidade que podem levar a um maior rendimento
escolar, como persisténcia na tarefa, iniciativa de ac¢fo e outros tragos semelhantes aos

individuos de tendéncia 'interna’, em termos de locus de controlo (Barros et al., 1988).

A teoria de Atkinson (1964) foi precedida por muitos autores (por exemplo, Lewin e
Tolman, McClelland, Murray) que realgaram a importincia das expectativas e a necessidade de
rendimento. Os determinantes principais do impulso para a ac¢do e para obter sucesso, provém
da expectativa de éxito e do valor do incentivo, dependente do grau de significagio que o
sujeito atribui ao sucesso e da dificuldade da tarefa. Segundo Ausubel (1968), a motivagio para
a realizagfo leva o aluno a uma maior pulsdo cognitiva, a um acréscimo da auto-estima e ainda

a aprovagdo social.

Um dos factores mais importantes na motivagdo de sucesso € o sentimento de
competéncia. White (1959) fala de "motivagdo de competéncia": todas as pessoas sentem a
necessidade de ser competentes ou de dominar a situagdo ao menos nalguma 4rea, o que lhes

traz satisfagdio. A competéncia constitui um conceito chave também para os educadores.
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Para Fontaine (2005), as implicagdes desta teoria para a pratica pedagogica sdo multiplas,
tendo analisado na sua obra dois aspectos: a influéncia positiva das expectativas dos
professores sobre o nivel de realizagdo dos alunos (“efeito pigmaledo”) e o efeito da

aprendizagem sabre a motivagao.

- Atribui¢do de causalidade. Na sequéncia dos estudos de Heider (1958) sobre a teoria
ingénua do comportamento, de Kelley (1967) sobre as trés dimensSes atribucionais
(especificidade, consisténcia e consenso, de que resultam diversas configuragdes), e de outros
autores, Weiner, tendo em conta as investigagdes anteriores, e inspirado por Piaget, formula
uma teoria motivacional essencialmente cognitiva: em grande parte sentimo-nos motivados
conforme as atribuigdes que fazemos do éxito ou do fracasso. A pessoa busca essencialmente
dar sentido ou explicar o seu éxito ou fracasso. Na aula o aluno pergunta-se sobre as razdes por

que obteve sucesso ou fracasso e, conforme as respostas, assim a motivagdo obtida (Weiner,
1988).

Um aluno que em termos de locus de causalidade € 'interno' (atribui os resultados a si
mesmo), tende a sentir-se mais motivado para prosseguir na tarefa do que um aluno 'externo’
(que atribui os resultados ao acaso). Weiner considera como causas internas de sucesso (ou de
fracasso) a capacidade (causa estavel) e o esfor¢co (instavel), e como causas externas a
dificuldade da tarefa (estavel) e a sorte (instavel). Posteriormente entrou ainda com outra
dimensdo: controlabilidade vs. incontrolabilidade. Assim, as trés dimensdes séo o locus (lugar
donde parte a causa: interno vs externo ao sujeito), a estabilidade (natureza temporal da causa,
que pode ser relativamente estavel ou instavel) e controlabilidade (grau de controlo voluntario

que se pode exercer sobre a causa) (Barros ef al., 1993).

Weiner (1988) apresenta a teoria da atribuigio causal como uma abordagem
motivacional. O modo como os individuos respondem as perguntas "porqué" constitui um
aspecto central para a compreensdo da motiva¢gdo humana e do comportamento (escolar). As
atribui¢des causais influenciam ainda e provocam diversas reacgdes emotivas (satisfagdo,

culpabilidade, desanimo, etc.) conforme os casos.
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- Curiosidade epistémica. A importdncia da curiosidade de saber e da exploragio
intencional do meio ja tinha sido realgada por McDougall (1923) e outros autores, como Lewin
(1935), Tolman (1951) e Hebb (1955), ndo s6 entre os humanos, mas também nos animais (por
exemplo, as experiéncias de Harlow com macacos; in Harlow et al., 1971). Berlyne (1960),
influenciado pela psicologia soviética e por Piaget, realga ainda mais a curiosidade intelectual
como um factor intrinseco importante da motivagfo. Esta curiosidade provém frequentemente
de um conflito intelectual. De qualquer forma, a aprendizagem por descoberta (Bruner; 1966,
1982) € a que melhor permite aos alunos irem resolvendo o conflito, a0 mesmo tempo que o
professor vai criando situagdes de surpresa, duvida ou incongruéncia, provocando mais a

reacc¢do cognitiva dos alunos.

Segundo Maw (1982) os alunos demonstram curiosidade, muito importante para a
aprendizagem, quando reagem positivamente frente a novidade, a elementos estranhos ao seu
meio, ou quando manifestam também curiosidade sobre si mesmos, e ainda quando persistem
na investigacdo a seu respeito e de tudo o que os rodeia. Para Ausubel (1968), desta curiosidade
e da exploragdo concomitante deriva a "pulsdo cognitiva", definida como desejo de saber, de
formular e resolver problemas, sentindo-se o sujeito cada vez mais motivado a prosseguir na
sua conduta exploratoria. Note-se que ja Freud tinha falado de Wisstrieb (pulsdo de saber),
originariamente como desejo de conhecimento sexual, transferindo-se depois para a apeténcia

pelo saber em geral (Barros, 1993).

Para Vidler (1988; citado em Ball, 1988) as duas principais teorias relacionadas com a
origem da motivagdo para a explora¢do sdo a "pulsdo exploratoria" (exploratory drive) (os
novos estimulos motivam o sujeito a explora-los e investiga-los) e a "pulsdo do aborrecimento"
(boredom drive) (as situagdes ja conhecidas aborrecem, levando o sujeito a buscar novos
caminhos). Berlyne (1960) divide a conduta exploratoria, bem como a curiosidade, em
especifica (dirigida a um objecto concreto) e diversiva (quando busca o contacto com novas

fontes de estimulagio).

- Aprendizagem social de Rotter (1982, 1990). E um dos modelos mais usados pelos
investigadores em Psicologia, como modelos expectativa-valor (ver explicagdo no fim das
teorias cognitivas), segundo Jesus (1996a), e procura explicar (nfo se esgotando no locus) e

prever as escolhas que os sujeitos fazem quando confrontados com diversas alternativas de
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comportamento, isto é, em situagdes de tomada de decisdo. Influenciada por behavioristas
(reforgo) e cognitivistas anteriores (expectativa) e também pela psicanalise, considera que o
valor dado a uma meta (objectivo) e a expectativa de a alcangar podem variar principalmente
com as expectativas prévias de fracassos e sucessos do sujeito nas tentativas de obter essa meta.
Como o grau com que o sujeito deseja obter a meta ndo chega para prever o seu

comportamento, a expectativa € o conceito chave desta teoria (Weiner, 1992).

- Dissondncia cognitiva. Expressdo criada por Festinger (1957) e que pode criar tensédo
motivacional para reduzir essa dissonincia. Por exemplo, um individuo sabe que o fumar faz
mal, mas procura encontrar razdes validas para justificar o continuar a fumar. Trata-se de um
mecanismo parecido ao da "racionalizagdo". A dissondncia cognitiva pode explicar muitos
sucessos na vida intelectual e social. Mas também pode ser contraproducente: um aluno

preguigoso pode encontrar justificagdes para se manter assim, em vez de estudar mais.

- Perspectiva temporal de futuro. Fontaine (2005) aborda este conceito integrado na
teoria relacional de Nuttin (1980), tal como Jesus (1996a), em que considera a capacidade do
ser humano de estabelecer objectivos a médio e curto prazo, elaborar projectos, envolvendo-se
na sua concretizagdo, que esta fortemente ligada ao desenvolvimento humano. Esta teoria aceita
a importancia da situagdo (meio, contexto) da pessoa (teoria de campo de Lewin) e usa as
expectativas de sucesso (auto-eficacia de Bandura), esséncia da tendéncia para agir, e a
caracteristica humana de prever ou antecipar acontecimentos futuros (“que distingue o0 Homem

das outras espécies™).

- Teoria das concepgdes pessoais de inteligéncia. Enquanto a teoria atribucional de
Weiner se situa na analise causal de acontecimentos passados (todo o ser humano tem
tendéncia para tentar explicar o que se passa a sua volta), a teoria de avaliagdo cognitiva (ou
motivacdo intrinseca) de Deci na antecipagdo das potencialidades da tarefa (permitindo
exercitar a competéncia num contexto de autodeterminagdo) e as teorias da aprendizagem ou
cognicdo social (ou da auto-eficacia) de Bandura na antecipagdo das possibilidades
(expectativas) de controlo dos acontecimentos futuros, as concepgdes pessoais de inteligéncia
centram-se na analise presente (Fontaine, 2005). Esta teoria partilha com as anteriores teorias a
convicgdo de que as pessoas desenvolvem crengas que organizam o seu mundo, ddo significado

as suas experiéncias e orientam o seu comportamento (Dweck, 1999) e explica como as crengas
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acerca de si proprio determinam as crengas sobre a sua potencialidade de desenvolvimento e

integragdo social.

Jesus (1996a), no enquadramento tedrico da sua tese, refere algumas teorias cognitivas
correspondentes a “modelos expectativa-valor”, em que, segundo afirma, concebem ndo so que
o comportamento € fungdo de determinados objectivos pessoais e logo valorizados pelo sujeito
(valor) mas também que o valor instrumental da “ac¢iio-meio” que permite alcangar esses
objectivos depende das probabilidades de ela ser eficaz para isso e do sujeito as conseguir
realizar (expectativa), ou seja, das expectativas de resultado e de auto-eficacia de Bandura,
respectivamente. Concretamente considera, como modelos expectativa-valor, as teorias da
motivagdo para a realizagdo de Atkinson e a de aprendizagem social de Rotter, ¢ como
proximas desses modelos, as teorias da auto-eficicia de Bandura, da atribui¢io causal de
Weiner, da motivagdo intrinseca de Deci e da relacional de Nuttin. Proximas por ndo darem
tanta importancia conjunta as expectativas de alcangar os objectivos e o valor que isso tem para

0 sujeito como as primeiras.

Teorias humanistas

- Teoria das necessidades. Murray foi um dos primeiros a dar um lugar central ao
conceito de necessidade como for¢a motivadora do comportamento, com uma dimensio
energética e orientadora. Para Murray (1967), a conduta explica-se quer por factores internos e
pessoais (necessidades) quer por factores externos, em particular a pressdo ambiental (press).
Murray apresenta uma lista, de necessidades primarias ou fisicas (viscerogénicas) e secundarias
(psicogénicas), relacionadas com o comportamento social € o rendimento escolar. Para as
identificar, Murray criou o "teste de percepgdo tematica" (TAT). Uma vez aprendida, a
necessidade tende a perpetuar-se e a integrar-se nos esquemas habituais do comportamento do

aluno.

- Hierarquia das necessidades (Maslow). Maslow (1954), a maneira de Rousseau,
acredita na bondade natural do homem e sugere que os comportamentos negativos podem ser
consequéncia da frustragdo das necessidades. O homem deve tender para realizar as

necessidades superiores, mas isso ndo é possivel sem que as inferiores estejam ja satisfeitas
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(Maslow, 1987). Quando uma necessidade € satisfeita, outra ocupa o seu lugar em busca de
satisfagdo e tende a controlar a conduta do individuo. Maslow distingue entre necessidades
fisiologicas (de sobrevivéncia), necessidades de relagdo (seguranga, pertenga ou afiliagdo, auto-
estima) e necessidades de ser (conhecimento e compreensdo, valores estéticos, auto-realizagéo).
O interesse do autor centra-se na necessidade de auto-realizagdo, como necessidade superior
por exceléncia e que leva ao pleno desenvolvimento da pessoa. Todavia é sempre uma tarefa
em aberto, pois o ser humano é um eterno insatisfeito, um projecto inacabado, sempre em busca
de mais e melhor. Enquanto as necessidades inferiores sdo motivagdes de deficiéncia, a auto-
realizagdo é uma motivac¢do de crescimento. Mas Maslow foi também criticado, porque nem
sempre as pessoas se comportam assim na satisfagio hierarquica das necessidades, podendo até
dirigir-se directamente a necessidades superiores, menosprezando as inferiores (um fil6sofo,
por amor a sabedoria, pode esquecer-se de comer, da seguranga, etc.). Porém, em geral ¢

verdade que, por exemplo, um aluno com fome ou inseguro néo aprende.

- Autonomia funcional dos motivos. Segundo Allport (1969), as motivagdes adultas
desenvolvem-se a partir de sistemas motivacionais precedentes, mas manifestam-se
funcionalmente autonomas em relagdo a eles ou a outras pressdes exteriores. As motivagdes
superiores justificam-se por si mesmas, embora inicialmente pudessem estar ligadas a
necessidades fundamentais; isto é, podem evoluir de motivagdes extrinsecas para motivagdes
intrinsecas. Por exemplo, alguém comega a trabalhar para ganhar o pdo, mas depois pode achar
gosto ao trabalho e trabalhar mesmo sem necessidade. Outro exemplo: um aluno comega a
fazer poesia por imposi¢do do professor, mas posteriormente pode dedicar-se voluntariamente a

esse género literario de que gosta.

- Motivagdo como resposta afectiva. Fontaine (2005) estudou as emogdes que deixaram
de ser apenas manifestagdes inconscientes ou consequéncias das interpretagdes cognitivas dos
individuos que eram estudadas so por si e, mais recentemente, passaram a ser analisadas como
elemento essencial do comportamento orientado para certos objectivos € na manutengdo de
op¢des, podendo para isso as emogdes se sobreporem a razdo. As pessoas procuram “manter o
equilibrio emocional e de protecgdo e desenvolvimento do bem-estar pessoal, que justifica a
intensidade das reacgdes afectivas em situagdes que suscitam ansiedade ou em que véem a sua
auto-estima ameagada”. Fontaine estudou a ansiedade dos alunos em situagdes de avaliagdo,

medindo-a com o teste TAQ (Test Anxiety Questionnaire) e a auto-estima ou gosto por si
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proprio como motivos fortes para influenciar o comportamento motivado das pessoas de forma

negativa (repulsa) e positiva (atrac¢do), respectivamente.

2.1.2 Abordagens sobre motivac¢io no contexto educativo

Da revis@o de literatura efectuada sobre as tematicas do trabalho: motivagdo docente e
indisciplina discente, destaca-se quanto & primeira, as obras ja anteriormente referidas de Saul
Neves de Jesus, nomeadamente, o livro com o titulo "A motivagdo para a profissdo docente"
(1996a), que constituiu a sua tese de doutoramento, onde faz um tratamento pormenorizado do
tema "motivagdo docente", iniciando, na sua introdugdo, com uma figura que resume, num
contexto alargado, as influéncias historico-sociais na desmotivagdo docente, a seguir
representada, € que mostra bem a complexidade deste tema, susceptivel de abrir caminho a

muitas investiga¢des futuras que o empreguem.

Mndancas socieeducatives >

\

(anos 60-70) (anos 80-90) \:)

Demecratizaciio do ensine Oualidede do ensing
A
|- Trabaiho feminino ——~Desresponsabitizacio da oman © 4

R N
[-Deseavolvimento cientifico-tacnokdgico PSR N Mais s professores

(avango acelerado dos conhocimentos) ——Novas funcles Go professor (desioteressee  (baina qualificagio
(sobrecarga ¢ contradic3o) . indiscipling) \ ¢ sutodeterminagio)
fo- Meios de comunicagio social
(novas formas de difusso
dos conhecimentos) .
Desvalorizagho socisl |
* Valores economicistas * da profissio docente
]
Faka de investimento Mal-catar docenis
ma edueachio > Bsixo salério
inadequacho da Falta de recursos ¥
Faka de cooperaglio + ("choque com 3 realidede™;
entre 0s professores “crise de identidade”)

Fig. I - "Esquema-sintese ilustrativo do contexto historico-social da profissdo docent
implicagdes na falta de motivagio dos professores" (Jesus, 1996, p. 31)
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Continuando a justificar a pertinéncia do tema "motivagdo" no ensino, Madeira (2000)
cita Marcel Jouhandeau (1956): "Chegara o dia em que vos falta uma Unica coisa € que ndo € o
objecto do vosso desejo, € o proprio desejo. Ja ndo se trata de beber, mas de ter sede" (p. 8),
salientando que no mundo actual em que cada vez mais se vai desvalorizando a componente
humana, gerir as motivag¢des pretende recuperar a ligagdo do homem consigo mesmo, aos seus
desejos e aspira¢des, referindo no seu estudo a importancia da motivagdo em contexto escolar
como contribui¢do para uma melhor satisfagdo dos intervenientes no processo educativo. A
mesma autora cita a defini¢do de Mariano Alves (1992, p. 29) do termo "motiva¢do", que tem

sido usado com muitos significados:

A motivagdo € definida como um conjunto de forgas complexas, condutas, necessidades, €
estados de tensdo, ou ainda, outros mecanismos que incitam ou mantém actividades voluntarias
dirigidas para a realizacdo de objectivos pessoais. (Madeira, 2000, p. 10)

Pode considerar-se este conceito de motivagdo para este trabalho, pois parece resumir
de uma forma abrangente os varios tipos de incentivos para realizar objetivos pessoais, que se

pensa dever ser o sentido principal deste conceito.

Madeira considera que se trata de uma forga activa “capaz de modificar o
comportamento do individuo com vista a realiza¢do das suas metas, objectivos, desejos e

aspiragdes" (p. 8). A proposito, Arends (1995) refere ainda que:

A motivac¢do € um conceito bastante abstracto que ndo € facil definir. Ela € interior a pessoa e
portanto ndo pode ser observada. Apesar disso, os professores experientes conhecem a
importancia da motivagdo e sabem que ela é uma das forgas importantes que orientam as acg¢Oes
dos alunos. (p. 122)

Reunindo estas ideias, verifica-se que embora o conceito de motivagdo seja polissémico
e abstracto, ou seja, susceptivel de varios sentidos ou interpretagdes, pode, quando bem
utilizado, orientar os individuos de modo a minimizar por exemplo os problemas de
indisciplina e insucesso ou abandono escolar; dai a pertinéncia que se encontrou nesta tematica
de interesse (sempre actual) para a realizagdo de uma investigacdo, acreditando que esse
conceito ("motivagdo™) que Jesus (1996a) explorou isoladamente (embora com diversas
implicagdes), possa também ser explorado em relagdo com determinadas variaveis de um modo

igualmente pormenorizado, interessante e actual, noutras investigagdes.
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Pela parte final da citagdo anterior de Arends, que admite a importincia da motivacgio
como orientadora da ac¢do dos sujeitos, poderiamos pensar que, em particular para o ensino, a
motivagio/desmotivagdo do professor influencie de algum modo a disciplina/indisciplina dos
alunos na sala de aula. Espera-se que esta investigagdo possa contribuir para alguma

compreensdo deste assunto.

Jesus e Santos (2004) num artigo sobre “Desenvolvimento profissional e motivagdo dos
professores” referem que “as motivagdes e seus determinantes variam segundo os individuos e

evoluem na mesma pessoa ao longo da sua carreira” (p. 44), citando Lévy-Leboyer (1994).

Mencionam ainda que os periodos mais problematicos para os professores, que
provocam maior mal-estar € menor motivagdo docente, sdo o do inicio da carreira devido ao
choque com a realidade (o mais problematico) e quando atingem os 10 a 15 anos de servigo, em
que embora tenham superado as dificuldades iniciais e se tenham sentido realizados
profissionalmente, comegam a “sentir alguma rotina profissional, distanciamento em relagdo

aos alunos e necessidade de realizagfo profissional fora da profissdo” (p. 48).

Aqueles autores citam Hart (1987), Rickman e Hollowell (1981) e Veenman (1984):
“Os problemas de indisciplina e dificuldade na gestdo dos comportamentos dos alunos na sala
de aula constituem as principais fontes de mal-estar dos professores” (p. 49), principalmente no
inicio de carreira. Segundo Veenman, que iniciou um dos estudos mais exaustivos sobre a etapa
inicial da carreira docente, a disciplina escolar é sentida pelo professor iniciante como o
problema mais sério: “classroom discipline was the most seriously perceived problem area of

beginning teachers” (p. 49).

A dificuldade dos professores em inicio de carreira é acrescida porque usualmente ficam
com os piores horarios e com as turmas mais dificeis, destacam Cavaco (1991), Esteve (1992) e
Veenman (1984), citados ainda por Jesus e Santos. Além disso, o sistema de colocagdes obriga
a deslocagdo do professor de escola para escola, de localidade para localidade, o que dificulta a
sua inser¢do no meio profissional e a estabilidade da sua vida familiar e social. A situagdo de
avaliagdo em que o professor estagiario é colocado, também € um dos principais factores do seu
mal-estar, conforme alega Hart (1987), referindo-se decerto ao choque com a realidade pratica
do ensino para quem so6 tem experiéncia académica, implicando varias adaptagdes do estagiario

para fazer face as novas exigéncias da sua vida, a que nfo estd habituado, e o nervosismo
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adicional de estar debaixo de avaliagdo nessa situagdo em que estd em jogo o sucesso do seu

futuro profissional.

Oliveira e Alves (2005) da Universidade Catdlica de Brasilia (no seu trabalho com o
tema “Ensino fundamental: papel do professor, motivagdo e estimulagdo no contexto escolar”)
referem que, dentro das discussdes de aspectos interaccionistas no &ambito escolar, ¢
relativamente frequente perceber os profissionais da educagdo como “agentes de alto risco”
com vdrias queixas que denunciam situagGes de mal-estar docente. Para as autoras, este
sentimento resulta de trés factores: caracteristicas pessoais, variaveis relativas a tarefa e
“situacionais” (é nestes altimos que os professores contextualizam a sua ac¢#0); tais factores,
em conjunto ou isoladamente, tém potencial prejudicial, € o mal-estar docente €, em geral,
descrito como o efeito negativo que afecta a sua personalidade, resultante das condigdes
psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia, e que se traduz como resposta inadequada ao
stress emocional cronico e incapacidade de utilizagdo de recursos adaptativos, seja a auto-
estima, a confianga, ou a competéncia social. Este mal-estar teria repercussdes na interac¢ao
com os alunos, deixando esta fonte de estimulo do interesse pela escola, enfraquecida. Quanto
aos alunos, os temas que tém chamado a atengdo, porque dificultam a pratica docente sdo,
segundo as autoras: a indisciplina, os problemas de aprendizagem e a falta de interesse em

aprender.

Weiner (1992) (no seu livro “Human motivation: metaphors, theories and research”)

utiliza na introdu¢&o a defini¢do de motivagio seguinte:

Podemos definir o estudo da motivagdo como a pesquisa dos determinantes (todos) da
actividade humana e animal.

Questdes acerca da motivagdo sdo, portanto, questdes acerca das causas de acgdes especificas.
Porque € que este organismo, desta pessoa (...), realiza esta ac¢@o particular que nés vemos? O
estudo da motivacdo é a pesquisa dos principios que nos ajudam a entender porque pessoas €
animais iniciam, escolhem, ou persistem em acgdes especificas em circunstincias especificas.
(p. 1, traduzido)

Motivagdo tem a ver com o porqué do comportamento comegar, fortificar-se, manter-se,
direccionar-se e parar e que tipo de reac¢do subjectiva esta presente no organismo quando tudo
isto se passa. (p. 2, traduzido)

A motivagdo é, assim, segundo o autor, tudo o que determina a actividade, a acgdo,
aquilo que nos faz mexer e isso leva-nos a estudar o comportamento interior e exterior inerente

a essa accio.
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No sentido dessa definigdo, Jesus (1996a), refere na sua tese, uma das causas da
desmotivagao (falta de motivagdo; de acgdo, actividade) docente, que ¢ o actual desprestigio
social do estatuto do professor, fazendo uma retrospectiva histérica e apresentando

Justificagdes:

Embora, no passado, os professores do ensino primario e os parocos fossem os principais
agentes culturais nas aldeias e vilas e os professores do ensino secundario pertencessem a elite
social das cidades, esta situagdo néo ocorre no presente (Novoa, 1991). Actualmente, a imagem
social dos professores estd em declinio (Oliver, Bibik, Chandler e Lane, 1988; Sacristan, 1991),
pois ha uma perda de prestigio que esta ligada a alteragdo do papel tradicional dos professores
no meio local.

Diversos factores tém sido apontados para justificar esta diminui¢do do prestigio da profissdo
docente, nomeadamente a obrigatoriedade escolar, a massificagdo do ensino, o impacto dos
meios de comunicagio social, a desvalorizagdo do “saber escola”, o baixo salario, a feminiza¢ao
e a juvenilizagdo do corpo docente, o elevado niimero de professores € a baixa qualificagdo
académica de muitos deles. (p. 22)

Ainda o0 mesmo autor (1996b), numa publicagdo com o tema “Influéncia do professor
sobre os alunos”, aborda o problema da indisciplina, considerando que actualmente os
« .. N . . et et
professores sentem cada vez mais a impressdo de ndo conseguir gerir a “disciplina” na sala de
aula”, situagdo que constitui “a maior fonte de stress para os professores”, contribuindo
bastante para isso as suas “crengas irracionais de elevada exigéncia pessoal, necessidade de

controlo e procura de perfeccionismo” (p. 21).

Acerca da desmotivag@o docente, Jesus (1997) salienta ainda que “a énfase em termos
de intervengdo vai para a prevengdo primdaria, uma vez que os professores ja afectados pelo
mal-estar nem sempre recorrem a solicitar ajuda [acomodam-se & situagdo], tendendo os

sintomas a agravar-se cada vez mais” (p. 21).

A formagdo de professores, sendo embora um meio para a melhoria da qualidade de
ensino, tem-se revelado inadequada neste dominio, na opinido do mesmo autor, face as novas
exigéncias da profissdo docente, pois reporta-se mais a preparagdo para transmitir conteudos
programaticos do que ao treino para gerir relagdes interpessoais na sala de aula, levando a uma
situacdo de gestdo/coordenagdo sem linhas orientadoras. Considera, por isso, importante
distinguir situagdes ditas de “indisciplina” de estratégias cognitivo-motivacionais, confrontando

as implicagdes decorrentes de umas e outras.
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Contudo, Jesus salienta (citado em Afonso ef al., 1999) que aquilo que pode ser um
problema a partida, um professor ter uma turma indisciplinada, pode ser encarado como um
desafio, que vencido pelo professor, gerara maior motiva¢@o neste e menor indisciplina nos
alunos. O autor mostra aqui um exemplo de como se pode tranformar uma situagio de distress
(stress negativo) em eustress (stress positivo) aplicado a situagdo do professor em contexto
pedagogico. Explica que um professor ao ser confrontado no inicio com uma turma
indisciplinada pode entrar em situagfo de distress, no entanto aquilo que ¢ um problema pode
constituir um desafio e factor de desenvolvimento pessoal e profissional do professor, pois ele
pode conseguir encontrar estratégias para um bom relacionamento com esses alunos, a partida
indisciplinados, e aumentar as probabilidades de gerir adequadamente situagdes de confronto
com turmas indisciplinadas no futuro (p. 46). Um professor que obtém este resultado fica em
situagdo de eustress, o stress positivo associado ao facto de ficar mais motivado e confiante

face ao relacionamento pedagoégico.

Estrela (2002), referindo-se a influéncia dos efeitos da indisciplina sobre o professor,
diz que o tempo que o professor gasta na manuteng@o da disciplina, o desgaste provocado pelo
trabalho num clima de desordem, a tens3o provocada pela atitude defensiva, a perda do sentido
de eficécia e a diminui¢fio da auto-estima pessoal levam a sentimentos de frustracéo e desdnimo

e ao desejo de abandono da profissao.

Trigo-Santos (1996) menciona no seu livro relativo as atitudes e crengas dos professores
do ensino secundario que “o descontentamento dos professores pode interferir nos esforgos que
se tm desenvolvido para implementar uma reforma que visava a melhoria da qualidade da
educacdo”, (...) [concluindo, da realiza¢io de um estudo, que] “nas escolas secundarias ainda
ndo se atingiu um nivel de descontentamento higiénico, de manuteng3o, isto €, saudavel e ndo
obstrutor [satisfatorio]” (p. 159). Acha que € necessario dar recursos as escolas para compensar

a falta de condi¢des de trabalho e fazer esforgos para melhorar a imagem publica do professor.

A autora acha que “o desgaste profissional tem de ser compreendido como uma
disfungdo relacionada com a docéncia e ndo um mal-estar individual de origem psicologica”,
concluindo que se deve “profissionalizar, verdadeiramente, os docentes, atendendo aos

obstaculos que eles encontram diariamente quando tentam realizar as suas motiva¢des no
ensino.” (p. 159).
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Finalizamos aqui as abordagens sobre a motivagdo docente, para no ponto seguinte
estendé-las a um contexto mais amplo, o educativo, onde além dos professores se dara destaque
a motivagdo dos alunos para melhor explorar e compreender este tema, tal como foi referido na

introdug@o deste sub-capitulo.

Russel Ames e Carol Ames (1984) defendem, no quadro da teoria da cogni¢do social
(como na aprendizagem vicariante de Bandura: modelagem, imitagfo, copying) que se deve
desenvolver a motivagdo dos alunos com treino e manipula¢io de ambientes para objectivos
académicos ou ndo, como realizagdo, filiagdo, poder ou outros motivos, mas questionam-se
quanto a validade destes objectivos em termos educacionais. Dada a heterogeneidade dos
alunos, os autores acham que se deve procurar aquilo a que chamam motivation equality
(igualdade motivacional) considerando que o nivel motivacional é uma regra crucial para a
evolugdo da qualidade educativa, principalmente em criangas de diferentes niveis culturais, de

desempenho e de aptiddo.

No quadro desta teoria, Paul Pintrich (1989) defende igualmente que os estudantes
possam ser treinados com conhecimentos e estratégias auto-regulados, mas que as crengas
motivacionais podem influenciar o0 modo como essas estratégias sdo usadas para diferentes
tarefas. A dindmica motivacional da aprendizagem auto-regulada (motivagio-cognigio) sugere
que o valor e a expectativa sobre a tarefa pode combinar cogni¢des, metacogni¢des e gestdo de
esfor¢os para influenciar o desempenho académico (performance) do estudante. O autor,
parafraseando o filésofo e psicologo americano William James, afirma que juntar motivagio e
cogni¢do no estudante ¢ como juntar poeta com matematico, fervor com medida e paixdo com

correcgdo.

Printrich e Garcia (1994) pensam que embora estes estudantes auto-regulados,
normalmente portadores de motivagdo intrinseca e baixa ansiedade e individualmente
comprometidos com a cognig@o possam atingir bons desempenhos, a estratégia do “pessimismo
defensivo” demonstra como a criagdo de ansiedade pode promover desempenhos superiores. E
o0 caso, por exemplo, do aluno que se esfor¢a bastante no estudo (mais que a generalidade dos

colegas, pois € pessimista nas expectativas do resultado caso assim néo o fizesse), por ter receio
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(que gera ansiedade) de nfio obter uma boa nota e desagradar aos pais (um bom resultado €
defensivo para esse aluno, ndo s6 perante os pais, como perante a comunidade escolar e a
sociedade em geral, com vista a obter agrado e reconhecimento, defendendo-se de castigos
paternos, de antipatia e desprezo) € assim acaba por conseguir bons resultados € a habituar-se a
esse procedimento algo ansioso mas eficaz; esta ansiedade parece gerar energia suplementar

para um bom resultado ou desempenho que néo se obteria de outro modo.

Além destas vantagens da auto-regulagdo das motivagdes na aprendizagem dos alunos,
Carol Ames (1984), baseada em certos critérios de valorizagdo, acha que a estrutura dos
ambientes de aprendizagem, como a sala de aula, pode fornecer também oportunidades de
aprendizagem aos alunos para realizarem certos objectivos € ndo outros por influéncia dos

processos psicologicos de motivagdo no estudante e seus padrdes de realizagéo.

Ainda acerca da teoria da cognigdo social, Albert Bandura (1986) explica que as pessoas
ndo sdo dirigidas por forgas interiores ou moldadas automaticamente, mas por estimulos
externos, ou melhor ainda, o funcionamento humano é explicado por um modelo de tripla
reciprocidade: comportamento, cogni¢do e outros factores pessoais € acontecimentos
ambientais, que interagem entre si. Nesta perspectiva, o autor considera que a natureza das

pessoas ¢ fungdo de um numero de capacidades basicas.

Bandura (1995) afirma, na sua obra sobre a auto-eficacia na mudanga das sociedades,
que: “os tempos reclamam por iniciativas sociais que construam o sentido de eficacia colectiva
nas pessoas para influenciar as condigdes que modelam as suas vidas e a das futuras geragbes”
(p. 38, traduzido). O autor considera que quem tem este sentido de eficacia colectiva mobiliza
os seus esfor¢os para se ajustar aos obstaculos externos para as mudangas que procuram, em

vez de acreditarem mais na sua impoténcia colectiva.

Por seu lado, Weiner (1984), fundador da teoria da atribui¢do causal, considera
existirem muitos problemas por resolver como encontrar métodos para medir o afecto e os
pensamentos causais, as especificagdes das relagdes, a expectativa e afecto para a ac¢do. Pena,
culpa, sentimentos de incompeténcia e o gosto sdo afectados, refere, pela motivagdo do
estudante na sala de aula. O autor constata que a expectativa do sucesso futuro, a auto-

percepgdo de habilidade e a evolugdo positiva por tentativas sdo parte da vida desse ambiente.
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Para Covington (1984) a aprendizagem escolar deve manter a auto-estima do aluno e a
tendéncia para evitar as implica¢des do insucesso (failure). Defende que o aluno deve construir
um balango entre um eu favoravel com impressdo piblica de resisténcia ao insucesso e a
acomodacdo as realidades sociais, de modo que as tendéncias egoisticas ndo se tornem

disfuncionais.

Dentro deste cenario, Covington e Roberts (1994) desenvolvem uma teoria de auto-
estima em que, segundo afirmam, a aceitagio de si-mesmo é a mais alta prioridade humana e a
dindmica de realiza¢fo escolar reflectem largamente a tentativa de aprender e proteger as auto-
percepgdes de capacidade, que é muitas vezes percebido como a maior causa de sucesso e
torna-se a parte central da auto-definigdo do estudante: “One is only as worthy as one’s ability
to achieve competitively” (p. 161). Os autores reconhecem que a melhor aprendizagem depende
de ambos os motivos, intrinsecos e extrinsecos, ¢ o potencial para o envolvimento intrinseco

coexiste em todos no6s com o potencial para a sensibilidade de recompensas externas.

Numa outra obra, Covington (1998) apresenta um exemplo real de sucesso na relagio
professor-alunos em sala de aula, em que o professor, ao passar de “adversario” a “aliado” dos
alunos, transformou uma relagdo negativa em positiva, deixando de concentrar em si a
“exceléncia intelectual e disciplinar” e, usando uma aprendizagem cooperativa com os alunos,
transfere automaticamente muita da sua responsabilidade neles, que até o passam a admirar e os
erros a serem perdoados mutuamente, os obstaculos a serem ultrapassados em comum e assim
aprendendo juntos (professor e alunos). Nesta situagio, conclui que, os professores, tal como 0s

alunos, ficam mais vivos (most alive), animados, por aprenderem num ambiente de motivagio.

Atkinson (1964), autor da teoria da motivagfo para a realizagdo, pensa que, em analogia
com Lewin que considerava o comportamento motivado por forgas fisicas que se traduzia na
locomog@o de um individuo de um sitio para outro no espago vital (“teoria de campo”), também
os desejos ¢ intengdes de um individuo, consciente ou ndo, podem ser representados por forcas
psicoldgicas a actuarem nele. Afirma que o estudo da motivagdo tem a ver com influéncias
imediatas na direcgdo, vigor e persisténcia da ac¢dio. A sua teoria mostra que, em certas
circunsténcias, a persisténcia em actividades orientadas para a realizacdo (sucesso) sera maior

em individuos mais ansiosos do que em individuos fortemente motivados para a realizag#o.
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Atkinson e Raynor (1974) especificam que o sucesso reduz a tendéncia despertada pelo
estimulo da situagio imediata, reduz a for¢a da persisténcia da tendéncia para retomar uma
actividade previamente interrompida em vez de outra, tendo o objectivo um “valor de
substituicio”. Estudos anteriores de Whiting e Child (1953) em 1950 e de Weiner (1972) em
1965, referem os autores, mostram que atingir um objectivo pode instigar novos
comportamentos. Acrescentam que Murray, em 1954, descobriu clinicamente que a frequéncia
de respostas hostis a figuras de significativa autoridade aumenta relativamente a outras de
autoridade menos significativa. Para eles, a ansiedade e a necessidade de realizagdo
determinam a actividade enquanto o desempenho melhora, podendo juntamente com a
expectativa de sucesso serem os determinantes manipulaveis de uma motivagdo orientada para
a realizagfio; dez anos mais tarde, em 1964, dizem os autores, outros factores de motivagdo

foram incluidos como a aprovagdo social (motivagdo extrinseca).

Atkinson e Feather (1966) realizaram testes de realizagdo (TR) e de ansiedade (TA),
concluindo que individuos com forte motivago para alcangar sucesso (com TR) e fraca
motivagio para evitar fracasso (com TA) mostram maior preferéncia para actividades de risco
intermédio, sendo mais rapidos e eficientes nelas, mas mostram menos persisténcia para
actividades muito dificeis quando outras alternativas sdo postas em relagdo a individuos com

fraca motivagdo para alcangar sucesso e forte para evitar fracasso.

Pioneiro da teoria da realiza¢do, como Murray e Atkinson, McClelland (1987), em
“Human motivation”, estudou o instinto agressivo das pessoas que resulta de dois tipos de
motivagdo: as altruistas, motivadas pela vontade de ajudar os outros, € as que buscam prazer
por estarem entre pessoas onde obtém gratificagdes, motivadas pela vontade de serem
recompensadas material (p. ex.: dinheiro, prendas) ou psicologicamente (p. ex.: simpatia,

tolerancia, afecto).

Numa obra em que se relaciona a motiva¢do com a emogéo, Murray (1967) refere que a
motivagdo tem dois componentes importantes: o “impulso” (interno) que inicia a ac¢do com o
objectivo de obter a recompensa (externo) que “faz terminar o impulso”. E adianta que alguns
psicologos acreditam que a motivagdo inclui também o “desejo consciente de obter algo”,
designado por vezes de “caréncia”, algo bastante subjectivo para ter validade cientifica para
outros psicélogos. Diz que esse desejo ou caréncia esta relacionado com a fungdo selectiva de

finalidades que compete aos motivos. Conclui que o comportamento motivado intrinsecamente
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suscita duvidas, talvez explicaveis no futuro, sobre as teorias tradicionais da motivagdo, pois
novos conceitos (primazia do comportamento motivado para a construgdo e autonomia do ego)
foram propostos e os motivos intrinsecos sdo coerentes com as teorias do instinto e hedonistas,
alteragdes da teoria do instinto (“talvez”), pois empregam mecanismos e fungdes cerebrais
semelhantes. A frustagdo, segundo o autor, induz um motivo emocional a que chamamos ira,
que estd mais dirigido para a superagdio de obstaculos para atingir um fim do que para a
“destruigdo pela destrui¢do™; as reac¢des que conduzem ao fim original que reduzem tanto a
motivagdo original como a induzida pela frustragdo podem ser aprendidas; elas abrangem a

agressdo, a regressdo, a depressdo e a solugdo de problemas.

Numa sintese conclusiva, por tudo o que ficou exposto sobre a motivagdo docente ou
discente, salientamos que ela constitui uma importante for¢a animica, que cria um clima
agradavel de reciprocidade e cumplicidade numa relagdo qualquer, nomeadamente a de
professor-aluno, contribuindo para o desenvolvimento da competéncia (melhorando no
desempenho e realizagdo de tarefas) e da autonomia pessoal que conduz & autodeterminagio
(melhorando a auto-estima) (Jesus, 1996a). Em suma, professores motivados ensinam melhor e

alunos motivados aprendem melhor.

2.2 Indisciplina discente

Neste sub-tema procurou-se abordar essencialmente a indisciplina dos alunos na
sala de aula, existindo também referéncias a agressividade, indisciplina e violéncia em
geral dos jovens em idade escolar nos tempos actuais para melhor entender este
fenomeno da indisciplina, com todos os factores que concorrem directa ou
indirectamente para ele, desde limitagdes pessoais, familiares ou sociais até as politicas
educativas a nivel de escola, da comunidade escolar, da nacional ou até da internacional,

passando pelo comportamento dos professores na relagdo com os alunos.
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2.2.1 Contextualizacdo. Conceitos e significagdes.

Os problemas relacionados com a indisciplina em ambiente escolar tém sido fonte de
preocupacdo para professores, pais e administradores escolares, desde que a escola existe.
Contudo, nos tdltimos anos, esses problemas ganharam dimensdo e contornos diferentes,

tomando-se um dos polos das preocupagdes dos professores.

Segundo alguns autores (Jesus, 2006; Fontaine 2005; Veiga, 2007a), varios estudos
recentes (nos ultimos 20 anos) tém revelado e confirmado que os professores sentem, uma cada
vez maior, impressdo de nfo conseguirem gerir os comportamentos de indisciplina na aula.
Embora esse facto, esteja mais associado aos professores em inicio de carreira, t€ém-se
verificado que também os professores mais experientes, sentem cada vez mais dificuldade em

proceder ao controlo de turmas de pré-adolescentes e de adolescentes.

Jesus (2004 e 2006) ¢ da opinido que esse problema ¢ actual, uma vez que antigamente
a autoridade do professor ndo era posta em causa e os alunos submetiam-se passivamente ao
seu poder, devido sobretudo ao estatuto que apresentava perante os alunos e a competéncia que
lhe era atribuida. Com efeito, até ha algumas décadas atras, era reconhecida ao professor uma
posi¢do de saliéncia na sociedade. Este era a principal fonte de conhecimento, situagdo que
refor¢ava o poder e a autoridade que lhe eram conferidos por delegag@o social. Esperava-se que
o aluno fosse um ouvinte atento e passivo do discurso do professor. Estes, aspectos favoreciam
uma imagem de professor enquanto elemento detentor do poder instituido, relativamente ao

qual o aluno deveria adoptar uma atitude de obediéncia, de respeito e de subserviéncia.

Em Portugal, em 1974, todo o sistema social sofreu efeitos com a brusca mudanga de
regime, que se deu como consequéncia da revolugdo do 25 de Abril. As representagdes sociais
sobre 0 ensino a escola e os seus intervenientes foram abaladas, tendo sido nessa altura que se
comegou a sentir verdadeiramente a democratizagdo escolar (Maya, 2000). Segundo Estrela
(1984), passou-se de uma escola de livro unico a outra perspectiva de escola, com uma
pluralidade de manuais escolares, que defendia e praticava a co-educagdo € em que muitos
discutiam e praticavam experiéncias pedagogicamente inovadoras, de valores e resultados

variavelis.
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A relagdo entre professores e alunos mudou substancialmente e os papéis de uns e
outros alteraram-se necessariamente, deixando os primeiros de serem olhados como
"autoridades absolutas". A ideia de existir, de um lado o professor que ensina e transmite
informac@o e de outro lado o aluno, que deve ouvir, esforgar-se para aprender e, na medida do
possivel, permanecer obediente e passivo, esta longe de ser a imagem que temos nos nossos
dias. A relagdo professor-aluno, deixou de ser estética e passou a ser uma relagio dindmica, o

que tornou a actividade docente mais complexa e imprevisivel.

O alargamento da escolaridade obrigatoria, a massificagdo do ensino, a influéncia
crescente dos meios de informagdo social, 0 maior acesso as novas tecnologias, a diminui¢io
do prestigio social da profissdo docente, bem como a diminui¢do da autoridade do professor,
tém sido aspectos referidos na literatura educativa, segundo Jesus (1996b), como responsaveis
pela modificagdo do processo ensino-aprendizagem e pelo aumento da complexidade da

profissdo docente.

Além disso, Estrela (1992) salienta que as mais recentes investigagdes parecem transferir
para o professor uma parte da responsabilidade da indisciplina na aula sem, no entanto, dela

desresponsabilizar o aluno, a familia ou a sociedade.

Para Silva et al. (2000), o tipo de lideranga que o professor exerce na sala de aula
constitui um dos problemas associados a indisciplina. O professor, na sala de aula, ¢ um lider
que estabelece interacgdes com o grupo-turma. Ele procura influenciar os seus alunos para que
estes se interessem pelas aulas, estejam atentos, participem, apresentem comportamentos
adequados e obtenham bons resultados escolares. Cada professor actua de acordo com a sua
personalidade, com os seus valores € com as suas representa¢des de poder. Usa na sala de aula

determinados comportamentos e/ou estratégias que vao definir a seu estilo de lideranga.

As diferentes formas de intervir do professor, quando confrontado com situagdes de
indisciplina, podem, de facto, ser vistas a luz do seu estilo de lideranga. Assim, segundo Dias
(2003), cada professor tende a usar estratégias/comportamentos de lideranga diferentes com
base no seu estilo. Diferentes estilos de lideranga (autoritario, democratico e permissivo) geram
diferentes atitudes/comportamentos por parte dos alunos, o que podera justificar a ocorréncia

de comportamentos de indisciplina mais com uns professores do que com outros.
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Alves (1998) refere que numerosos trabalhos de investigagdo tém demonstrado que a
indisciplina tem efeitos negativos a varios niveis da relagdo educativa. Ou seja, esses efeitos
ndo se verificam apenas no desenvolvimento psico-social dos alunos € no seu aproveitamento
escolar, como também se repercutem negativamente ao nivel dos professores, originando
absentismo e provocando um certo desencanto ¢ desmotivagdo pelas fungdes que
quotidianamente desempenham. O autor argumenta que o termo "mal-estar-docente” se tem
vindo a utilizar para descrever os efeitos permanentes de caracter negativo que afectam a
personalidade do professor, em virtude das condi¢des psicossociais em que exerce a sua

profissdo.

Segundo Jesus (2001), o "mal-estar-docente" ¢ um problema dos nossos dias que atinge
professores de diversos paises, em particular os portugueses. Estes apresentam indices de mal-
estar superiores aos verificados com os professores de outros paises europeus. Para Esteve
(1992), esse conceito traduz uma realidade actual composta por diversos indicadores,
nomeadamente a insatisfagdo profissional, o stress, o absentismo, o baixo empenhamento
profissional, podendo, em casos de maior gravidade, traduzir-se em estados de exaustdo e de

depressio.

Assumimos que o professor, dentro da sala de aula, é a "pega-chave" do conjunto de
interacg¢des que ai decorrem. No contexto aula, tem autonomia de actuagdo e € suposto ter sido
formado para saber lidar eficazmente com as mais variadas situagdes pedagogicas. O professor,
enquanto lider formal do grupo turma, devera ter determinadas competéncias, nomeadamente

ao nivel da gestdo dos comportamentos de indisciplina na aula.

Apés a contextualizagdo introdutdria ao tema da indisciplina segue-se uma exposigéo
relativa aos varios conceitos e significagdes desse termo, sem duvida polissémico, segundo as

acepgdes em que € usado, pelo que pudemos apurar da literatura consultada.

Os conceitos de disciplina e indisciplina encontram algumas dificuldades na sua
defini¢do, uma vez que mantém relagdes de dependéncia com o meio social em que estdo
inseridos e estdo de acordo com os principios e valores que sdo pré-estabelecidos pelos grupos

que constituem esse meio social.
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Etimologicamente o conceito disciplina provém da mesma raiz de discipulo e discente.
Segundo Masdevall (1993), o seu significado conotava, na época classica da latinidade, a
relagdo que existia entre o mestre, o ensino, a educagio e o proprio discipulo, tendo vindo a

perfilar-se e a difundir-se ao longo do tempo.

De acordo com estes autores, nessa época, o conceito em questio expressava as ideias
de aprender e instruir-se, bem como as de exemplo, educagdo, instru¢do e ensino. Mais tarde,
significou também as matérias, nomeadamente as disciplinas curriculares e posteriormente,
serviu para designar métodos de ensino e ainda sistemas filoséficos, incluindo conceitos como

disciplina ou autodominio; disciplina ou manutengdo da ordem; disciplina ou castigo.

Por outro lado, o conceito disciplina, aplicado ao sistema de normas, configurou varios
significados, falando-se em disciplina escolar, quando nos referimos as relagdes que se

estabelecem entre os actores de uma instituigio educativa.

Conforme observam Curwin e Mendier (1987), o conceito disciplina é usado

frequentemente pelos actores educativos, mas ndo existe um acordo sobre o seu significado.

Na opinido de Compayré (1920; citado em Masdevall, 1993), ¢ a parte da educagio que
assegura o trabalho dos individuos, a0 manter a ordem na aula, prevenindo ou reprimindo, ao
mesmo tempo, os desvios de conduta. Ela é necessaria para exercitar o individuo na repressio
das suas exigéncias excessivas, ajudando-o a colocar de lado determinados comportamentos

imaturos.

Na perspectiva de Tanner (1980; citado em Masdevall, 1993), a disciplina € o treino
necessario para que se desenvolva no individuo um autocontrolo suficiente, objectivando a

obtengdo de condutas ordenadas.

Para Ausubel (1963; citado em Masdevall, 1993) consiste na imposi¢do de padrdes
externos e controlos sobre 0 comportamento do individuo. O permissivismo € a auséncia de
padr3es e controlos e o autoritarismo € o controlo excessivo e automaticamente oposto ao

permissivismo.

38



Fundamentagdo teorica

As defini¢des conceptuais de disciplina, atras referidas, ndo sdo necessariamente
excludentes entre si, mas sim complementares. Todas elas, se referem sistematicamente a um
conjunto de estratégias ou procedimentos educativos, mediante os quais se mantém a ordem

desejada, seja qual for o valor e as caracteristicas atribuidas a essa ordem.

A disciplina ndo é um fim em si mesma, mas um meio de conseguir a socializagdo, a

maturidade pessoal, a interiorizagdo de normas e a seguranga emocional do individuo.

Como negagdo da disciplina, surge a indisciplina, conceito também ele vago e

impreciso, dada a pluralidade de concepgdes que decorrem desta tematica.

O referido conceito ndo se define por si, mas encerra diversas significagées, surgindo
predominantemente como uma negag¢do ou uma violag¢do de regras, valores, de prossecugédo de
objectivos ou até de expectativas. No entanto, uma vez que a ndo observancia de tais regras e
valores, ndo é entendida pelos diferentes actores da mesma maneira, ndo existe um conceito

partilhado de indisciplina.

Reportando-se ao contexto escolar, Veiga (1995) sugere que a violagdo das regras se
denomina por disrup¢io escolar. Este autor considera que a disrupgdo escolar € o conjunto dos
comportamentos escolares disruptivos, os quais se definem pela transgressdo das normas
escolares, prejudicando as condi¢bes de aprendizagem, o ambiente de ensino, ou o
relacionamento das pessoas na escola. Considera ainda que, apesar de existir muita literatura
sobre disciplina/indisciplina nas escolas, a no¢do de comportamento escolar disruptivo €
relativamente recente € o conceito tedrico ainda se apresenta pouco claro e discutiveis as

possiveis manifestagdes desses comportamentos.

Lawrence e colaboradores (1984), num estudo que levaram a cabo tendo em vista a
explicitagdo do conceito de comportamento disruptivo, definiram-no como um comportamento
que interfere seriamente com o processo de ensino e/ou altera gravemente o funcionamento
normal da escola. Além do mau comportamento na aula, no recreio, ou nos corredores, inclui
os ataques fisicos € a destrui¢do intencional da propriedade. Na optica destes investigadores,
este tipo de comportamento deve ser distinguido do comportamento manifestado pelos alunos
ditos "especiais", aqueles que revelam acentuados problemas de comportamento ou

dificuldades estruturais que lhes dificultam a adaptagdo a escola, uma vez que estes se
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encontram de alguma forma limitados nas suas capacidades fisicas, mentais, afectivas ou
comportamentais. Os alunos disruptivos nfio se apresentam emocionalmente perturbados ou
com desordens comportamentais profundas, manifestam sim, comportamentos que vio contra
as regras escolares estabelecidas, prejudicando o processo ensino-aprendizagem, o ambiente de

ensino ou o relacionamento das pessoas da escola.

Segundo Magalhdes (1996), comportamentos disruptivos, indisciplinados ou desviantes

assumem o mesmo significado e estdo intimamente ligados ao conceito de indisciplina.

Numa tentativa de ultrapassar a polissemia do termo, Estrela (1992) considera que a
indisciplina escolar decorre da desordem proveniente da quebra das regras estabelecidas e/ou
da perturbag@o ao nivel do funcionamento da aula. Considera, por isso, que os comportamentos
indisciplinados s6 podem ser compreendidos quando relacionados com a norma pedagégica e

as fungdes de produgido em curso na aula.

Genericamente, pode entdo dizer-se que a indisciplina é definida pela auséncia de
disciplina, remetendo para a violagdo de normas estabelecidas, a qual afecta o normal

desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

A indisciplina pode-se manifestar através de varios comportamentos por parte do aluno,
no entanto, esses comportamentos ao ocorrerem em contextos diferenciados, assumem
conotagOes diferentes entre os diversos professores, o que dificulta a especificagdo daqueles

que deverdo ser considerados de indisciplinados.

Houghton ef al. (1988) salientam que muitas vezes os professores apontam como um dos
seus maiores problemas na sala de aula os problemas de comportamento dos alunos. No
entanto, quando se lhes pede para definirem problemas de comportamento tém muita

dificuldade em serem especificos.

Marcada por uma grande diversidade, o facto de determinada acg¢@o poder ser
considerada ou ndo como indisciplinada, depende de uma série de factores, nomeadamente, o
momento € o lugar onde ocorre, as pessoas diante das quais se produz e as caracteristicas

pessoais do proprio individuo e de quem ¢ afectado.
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Nos ultimos anos tem-se verificado um esforgo, por parte dos investigadores, no sentido
de se inventariar e elaborar os tipos ou as categorias de comportamentos indisciplinados mais

comuns na sala de aula.

Um questionario realizado por Ventura (2002; citado em Carita € Fernandes, 2003),
revela que os professores portugueses inquiridos consideram actos ou comportamentos de

indisciplina: fazer distrbios, agredir colegas e a ndo concentragéo no trabalho.

Na revisdo bibliografica de Doyle (1986), apontam-se como mais frequentes os
seguintes comportamentos de indisciplina na sala de aula: atrasos, interrupgdes, falta de

material, desatengdo, conversas, gritos, ligeiras formas de agressao fisica e verbal.

Formas mais violentas de agressdo acontecem mas raramente. A indisciplina relaciona-
se sobretudo com um conjunto de comportamentos que perturbam o processo aula, mais pela
reincidéncia do que pela sua gravidade intrinseca, sendo percentualmente pouco significativos
os comportamentos que se podem considerar seriamente graves. Determinadas investigagdes,
realizadas com professores e alunos, sobre a opinido destes acerca dos comportamentos de
indisciplina que ocorrem na sala de aula, consubstanciam a ideia de que a principal fonte dos

problemas de indisciplina parece residir mais na sua frequéncia do que na sua gravidade.

Na verdade, Dawoud, autor canadiano, tem vindo a desenvolver, com diferentes
colaboradores, estudos que visam detectar as opinides de alunos e professores, acerca da
frequéncia e do grau de perturbagdo de determinados comportamentos, utilizando para o efeito

um mesmo questionario com duas escalas diferentes.

Numa dessas pesquisas, Dawoud e Addeb (1989) desenvolveram um estudo
comparativo de opinides de alunos egipcios e canadianos com idades compreendidas entre os

15 e os 18 anos, acerca da disciplina na sala de aula.

Relativamente aos alunos egipcios, mencionaram como mais frequentes os seguintes
comportamentos: (1) responderem todos a0 mesmo tempo, quando o professor se dirige a um
unico aluno; (2) fazer rir os colegas; (3) copiar as respostas; e (4) conversar com os colegas,

enquanto o professor ensina. Estes sdo também os comportamentos julgados mais
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perturbadores, embora surja em primeiro lugar "fazer rir os colegas" e em segundo "conversar

com o colega, enquanto o professor ensina".

Os alunos canadianos assinalaram como mais frequentes os seguintes comportamentos:
(I) conversar com um colega, enquanto o professor ensina; (2) chegar atrasado a aula; (3) copiar
as respostas; e (4) fazer rir os colegas. Quanto aos comportamentos mais perturbadores
apontaram os seguintes: (1) ndo escutar o professor € pedir-lhe em seguida para repetir; (2)
chamar a ateng@o sobre si; (3) conversar com o colega enquanto o professor ensina; e (4) fazer

rir os colegas.

Num estudo anterior, Dawoud e Cote (1986), compararam perspectivas de alunos e
professores canadianos de diversas escolas secundarias, utilizando um questionario que
continha 35 itens, alguns dos quais expressavam comportamentos como "ameagar o professor;
ameagar os colegas ou lutar em sala de aula". Constataram que, para os alunos, os
comportamentos mais frequentes eram: (1) falar com o colega do lado; (2) fazer rir os colegas; e
(3) ndo escutar o professor e pedir-lhe para repetir. Quanto ao grau de perturbag¢io, admitem
como mais perturbadores os seguintes comportamentos: (1) ndo escutar o professor e pedir-lhe
para repetir; (2) chamar a atengfo sobre si; e (3) insultar os colegas ou o professor. Para os
comportamentos mais agressivos que compunham os itens do questionario, verificou-se uma

baixa frequéncia de resposta, tanto por parte dos alunos, como por parte dos professores.

Lopes (2003), a respeito da frequéncia e do tipo de comportamentos de indisciplina na
sala de aula, salienta que apesar de ndo se negar o enorme desgaste a que muitos professores
estdo sujeitos, o que na realidade se verifica € que os actos graves de indisciplina sdo pouco
frequentes. S3o igualmente raros os casos de agressdo com arma branca ou de fogo. Neste
tltimo, a posig¢@o do nosso pais € baixa quando comparada com outros paises. Em Portugal, a
indisciplina parece assumir proporgdes e formatos adequados aos usos e costumes correntes. A
principal fonte dos problemas de comportamento em sala de aula parece residir na sua

frequéncia e ndo na sua gravidade.
Toma-se necessério, porém, passar da listagem dos comportamentos disruptivos ou

indisciplinados, em si, para a sua categorizagdo. Segundo Hargreaves (1972), as regras de aula

versam sobre um conjunto de comportamentos disruptivos que se podem agrupar em cinco
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dimensdes fundamentais: da conversa, do movimento, do tempo, da relagdo professor-aluno e

da relagéo aluno-aluno.

Estrela (1986), utilizando a observagdo naturalista na sala de aula e empregando uma
grelha de observagdo construida para o efeito, ao mesmo tempo que procurava contextualizar
os incidentes disciplinares, definiu quatro categorias de desvio de aula: (1) comportamentos que
perturbam a comunicagfo na aula; (2) comportamentos que perturbam o rendimento do curso;
(3) comportamentos que perturbam as relagdes humanas; e (4) comportamentos que violam os

habitos sociais estabelecidos.

Também Amado (1989), ao analisar o conteudo de 774 participagdes disciplinares de
uma Escola Secundaria dos arredores de Lisboa, estabeleceu trés categorias de indisciplina na
sala de aula, respectivamente: (1) processo aula; (2) conflitos entre pares; e (3) conflitos na

relagéo professor-aluno.

A primeira categoria de indisciplina, considerada por este ultimo autor, refere-se
essencialmente aos comportamentos de infrac¢@o a todo o conjunto de regras estabelecidas, que
visam criar as condigdes necessarias para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem
na sala de aula. Muitas destas regras sdo interiorizadas pelo aluno, ao longo da sua vida escolar
e fazem parte da "cultura da escola". Normalmente, apenas sdo explicitadas pelo professor no
inicio do ano lectivo ou como uma modalidade possivel de admoestacdo, mas sio
indispensaveis para levar a bom porto os objectivos educativos. Segundo o autor, esta categoria
¢ composta por comportamentos que, no dizer do professor, prejudicam o bom funcionamento
da aula, perturbam e pdem em causa a organizagdo e gestdo da classe e o "rendimento" da
turma. Salienta que o alvo destas regras € quase invariavelmente a comunicagéo,
nomeadamente as interacg¢Oes horizontais, verbais e ndo verbais, espontaneas e desadequadas
ao momento e ao contexto pedagdgico; também sio de salientar o corpo € 0 movimento, sendo
que o aluno devera manter-se dentro de alguma contengéo e imobilidade no espago que lhe €
reservado; e, por fim, a pontualidade a executar em determinada sequéncia, em devido tempo €

exigindo determinados materiais ao seu cuidado.

Quanto a segunda categoria de indisciplina considerada por Amado, trata-se
essencialmente das interac¢des conflituosas que poderdo ser estabelecidas entre pares e que se

traduzem por agressdes e danos fisicos, morais e patrimoniais. Estas interac¢cdes pdem em
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causa, ndo s0 as regras e condi¢des de trabalho na aula, mas também os valores de
solidariedade, amizade, cooperagdo e respeito. Este nivel de comportamentos, para além de

infringir as regras de trabalho, atinge fundamentalmente o clima relacional da turma.

A terceira categoria de indisciplina, considerada pelo mesmo investigador, diz respeito
aos conflitos da relagdo professor-aluno. Este tipo de conflitos também pde em causa as
condi¢des de trabalho e as regras que definem essas condigdes, manifestando desrespeito pelo
professor e contestando o seu poder, autoridade e dignidade. Os comportamentos pertencentes a
esta categoria podem adquirir expressdes muito variadas, tal como agressdes fisicas a
professores, insultos, grosserias, obscenidades e atentados ao pudor, desobediéncia, réplicas a

accdo disciplinadora, entre outras.

Na perspectiva de alunos e professores, os conflitos na relagdo professor-aluno,
possuem os comportamentos de indisciplina de maior gravidade, devido ao seu caracter
desrespeitoso e agressivo. Contudo, Amado (1989), refere que a investigagio tem verificado

que a terceira categoria de indisciplina € menos frequente do que as outras categorias.

As trés categorias de indisciplina definidas por Amado, foram subdivididas pelo mesmo
autor, em varias sub-categorias que, no seu conjunto, constituem uma espécie de mapa dos
comportamentos desviantes habituais na escola e na sala de aula. No entanto, o autor salienta
que € necessario estar consciente das limitagdes deste tipo de categorias, porque os
comportamentos revelam alguma complexidade e raramente, no seu contexto oferecem apenas
uma leitura Gnica, podendo oferecer uma visdo distorcida do conjunto das interac¢des na sala
de aula, onde os comportamentos de indisciplina sio muitas vezes minoritarios, se tivermos em

conta todos os outros comportamentos.

Por sua vez, Veiga (1995), na revisdo bibliografica que faz sobre comportamentos
disruptivos, diz que numa andlise global se poderdo encontrar trés dimensdes da disrupcio
escolar relativa a: (1) agressdo a autoridade (professores e escola); (2) agressdo aos colegas e (3)
distrac¢@o. Segundo este autor, investigagdes mais recentes apontam no sentido de uma
estrutura multidimensional da disrupgdo escolar, que poderia incluir a falta de atencdo, a

transgressdo das regras e a agressio.
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Através da andlise das participagdes disciplinares, ja referidas neste trabalho, Amado
(1989), verificou que a grande maioria dos alunos implicados nessas participagdes, possuiam
idades compreendidas entre os 14 e os 19 anos, repetentes de um ou mais anos. A analise da
natureza dos comportamentos desviantes dos alunos mais velhos, com um historial mais ou
menos longo de repeténcias, revelou que eles traduziam problemas de relagdo com a

autoridade, em especial com o professor.

Na Optica deste investigador, a fungfio de contestagdo do professor e do sistema escolar
ocorre porque o aluno nio estd de acordo com as exigéncias do professor, com os valores que
ele pretende impor, com os seus critérios de avalia¢gdo ou com os seus métodos de ensino.
Contesta-se tudo aquilo que, do ponto de vista do aluno ¢, decerto, a justificacdo do seu

insucesso e que, por isso mesmo, se deseja ver modificado.

Amado também verificou na sua analise, que a natureza dos comportamentos dos alunos
mais novos (12 e 13 anos) é maioritariamente constituida por infrac¢des as regras da primeira
categoria - processo aula, ou seja, infracgdes que no dizer do professor impedem ou perturbam
o bom funcionamento da aula. Conclui assim que, até certo ponto, estes comportamentos dos
alunos mais novos tém como fun¢fio a obstrugio das situagdes habituais da aula, através de
processos menos violentos do que a contestagfo clara e directa. Desta forma, o alvo das acg¢des
destes alunos mais novos ndo € a autoridade do professor, mas sim os constrangimentos
associados a sua passividade. As ac¢des de obstrugdo do professor impelindo a passividade do
aluno, acabard, na maioria dos casos, em consequéncias no plano relacional e no plano

académico.
Estrela (1986), considera que para alunos do ensino preparatorio ser indisciplinado

significa perturbar a aula, enquanto para os do ensino secundario ¢ sobretudo a pessoa do

professor que esta em causa e ¢ visada.

45



Fundamentacdo teorica

2.2.2 Abordagens psicolégicas, sociolégicas e pedagogicas sobre indisciplina discente

Na revisio da literatura, sfo varias as visdes respeitantes aos problemas de
disciplina/indisciplina e, consequentemente, diversas sdo as abordagens feitas a proposito desta

problematica.

As diferentes visdes comegam por se manifestar ao nivel dos proprios conceitos e

consequentemente, isso reflecte-se na concepgao das suas causas e da sua possivel resolugao.

Uma vertente da Psicologia associa a indisciplina a questdes de natureza neurética da
personalidade e a atitudes anti-sociais, por parte de criangas com necessidades educativas.
Deste modo, o campo de estudos por exceléncia é o ensino especial e as criangas com
necessidades educativas especiais de educagdo. Alargando o campo de estudos as classes ditas

regulares, o conceito de indisciplina mantém contudo uma conotagfo de defectibilidade.

Segundo a visdo cognitivista, 0 comportamento indisciplinado resultara do nivel de
desenvolvimento cognitivo e moral do individuo, assim como da interpretagio que este faz das

situagdes, a qual ¢ influenciada por processos cognitivos.

A Psicologia Ecologica perspectiva os comportamentos indisciplinados, como
resultantes das interac¢des, que se estabelecem entre os individuos € o ambiente fisico que

actua sobre cada um.

Por sua vez, a Psicologia Social da Educagdo entende os comportamentos
indisciplinados como resultantes das interacgdes que tenham lugar na sala de aula. Neste
sentido, o grupo-turma pode ser considerado o instrumento desencadeador desses

comportamentos.

A Pedagogia, arte de ensinar, pde em causa as perspectivas psicologicas,
desculpabilizando o aluno do processo em questfo. O aluno deixa de ser o centro da analise dos
fenémenos de disciplina/indisciplina e as variaveis de contexto pedagégico recebem a maior
atengdo, evidenciando o papel do professor como responsavel pela indisciplina, enquanto mau

organizador da aula. Nesta vis#o, a disciplina baseia-se na organizagio criada pelo professor na
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aula. Este, enquanto lider do grupo-turma, toma-se assim uma variavel importante a considerar,

na emergéncia de comportamentos de indisciplina na aula.

Brophy (1986) e Doyle (1986), através dos trabalhos que realizaram, reforgaram a ideia

de que a disciplina se relaciona com a organizag#o criada pelo professor na aula.

Na optica da Sociologia, a indisciplina tem sido estudada como estando associada a
analise do funcionamento das escolas e suas caracteristicas, dos mecanismos de controlo sobre
professores e alunos, das relagdes de poder na escola e na sala de aula, dos processos de
socializaco e do desfasamento entre a oferta escolar e o que € exigido no mercado de trabalho.
Aqui, também o aluno tem tendéncia a ser desculpabilizado, sendo a Sociedade e a Escola as

grandes responsaveis pelo fendomeno em questio.

Sociologos como Hargreaves (1972) pdem em evidéncia os processos de imputagéo ao
desvio do estabelecimento de regras e sua transmissdo e fenomenos de etiquetagem e suas

consequéncias.

Segundo os socidlogos, o sistema de regras na sala de aula ¢ extremamente complexo e
mutavel e exige uma aprendizagem de codigos tacitos, para as quais as criangas estdo menos
preparadas, tendo maior dificuldade em situar-se quando o professor ndo emite sinais claros de

transi¢do de actividade e de mudanga de regras.

As abordagens Pedagogica e Sociologica valorizam as variaveis de contexto pedagdgico
e sociologico respectivamente, considerando-as como as mais responsaveis pela indisciplina,
concebida como desvio a regra estabelecida. Nesta optica e segundo Estrela (1992), a

preocupagio da investigagio desloca-se da pessoa desviante para o processo de desvio.

Apesar das divergéncias entre as diferentes perspectivas sobre a indisciplina, Estrela
(1992) € da opinifio que as correntes psicologicas, pedagdgicas e sociologicas, remetem todas
para um ponto convergente: a importincia das regras para que se estabeleca na aula um bom

clima disciplinar.

Norman Sprinthall e Richard Sprinthall (1993) consideram a indisciplina discente como

o maior "osso do oficio" de qualquer professor:
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Se pedirmos a um professor, ou a qualquer adulto, para identificar qual o problema mais dificil
em educagio, este referira provavelmente a disciplina. (p. 527)

Procura-se neste trabalho considerar por omissdo um sentido de indisciplina que em
contexto escolar esta mais directamente ligado a ideia de senso-comum sobre comportamentos
incorrectos por parte dos alunos face ao professor, que corresponde também, como se disse, ao
sentido dado por Jesus usado no trabalho. No entanto, este termo tal como o da motivagéo,
pode também assumir alguma polissemia na é4rea da educagio (ensino-aprendizagem) e assim
ser susceptivel de outros sentidos como aquele que se segue, que embora nio seja
habitualmente de imediata associagio ao termo, acaba por ser importante pela grande
frequéncia com que ¢ utilizado actualmente, nfio o termo nessa acep¢do mas o seu sentido.
Pretende significar que ndo sio so os alunos as “vitimas” da indisciplina, mas também outras

entidades.

Marques (2005), professor reformado, queixa-se da politica administrativa
(“atabalhoadas reformas™) como causadora da instabilidade existente nas escolas, prejudicando
mesmo professores “sabedores, com apeténcia, aptiddo e competéncia [destacou]”. Serve um
pouco para desmistificar que o problema da motivagdo e disciplina ndo esta decerto s6 na
relagdo professor-alunos mas em estruturas administrativas (ou organizacionais) mais vastas
que a Escola, que é o aparelho de Estado, de que todos n6s de um modo ou doutro nos
queixamos, situagdo esta que sera adiante abordada por varios autores neste trabalho; verifica-
se, além disso, que ha sempre um efeito de feedback, em que a indisciplina dos alunos também
pode influenciar a motivagdo do professor e esta aquela e assim sucessivamente, em que se
fecham num ciclo vicioso, crescendo negativamente em influéncias mutuas alternadas. Por isso,
um professor que gosta de ensinar e lidar com criangas ou adolescentes deve responsabilizar-se
por impor um ambiente positivo para receber feedback positivo dos alunos e assim por diante
fechando também um ciclo de influéncias mutuas alternadas mas no sentido positivo, mais
satisfatorio para ambas as partes e, portanto, facilitadora da obtengio da estabilidade necessaria

a qualquer tipo de relagfo positiva.

Silva e Neves (2004) (escrevem um artigo na “Revista de Educagfio” que se integra
numa investigagdo desenvolvida pelo Grupo ESSA - Estudos Sociolégicos na Sala de Aula)
defendem que a “indisciplina perturba os professores, afecta-os emocionalmente, mais até que

os problemas de aprendizagem com que tém de se confrontar”, considerando que o problema
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da indisciplina depende de varios factores “uns de ordem social, familiar e pessoal e outros de
ordem escolar” e que a escola, como um “sistema aberto”, ndo pode estar imune ao meio que a
rodeia, pois tudo o que se passa no seu interior, incluindo a sala de aula, é¢ um “reflexo do meio
que a envolve e da sociedade em geral”, o que mostra que a motivagdo do professor pode ser
afectada pela indisciplina dos alunos, que tem raizes complexas, ndo sendo faceis de explicar,

acabando por implicar toda a sociedade em que se vive.

Garcia (1999) acha necessario “superar a nogdo arcaica de indisciplina como algo
restrito a dimensdo comportamental”, devendo pensa-la “em consondncia com 0 momento
histérico desta viragem do século”, considerando que a escola tem menos a necessidade de se

transformar e mais a de inovar, de se reinventar para o préximo século.

Zanzonato (2004) refere na sua dissertagdo de Mestrado, que as suas andlises
confirmam que a indisciplina dos alunos pode ser essencialmente resultado da forma como se
processam as relagdes, ndo s6 entre professor-aluno, mas também entre aluno-aluno, propiciada

pelo ambiente escolar.

Santos (2001) menciona que a indisciplina em sala de aula apresenta-se hoje, pela
dimensdo que tem vindo a adquirir, como um dos maiores problemas da escola actual. Segundo
Afonso, citado por Estrela (1996), continua a autora, os resultados de uma sondagem do IIE
(Instituto de Investigagdo Educacional) apontam para a “percepgdo generalizada de problemas
disciplinares, violéncia e falta de civismo, num ambiente marcado pela falta de autoridade e

pelo facilitismo” (p. 35).

Cabral (2004) (num trabalho intitulado “Dificuldades no relacionamento professor-

aluno: um desafio a superar”) refere o seguinte:

Num modelo tradicional de ensino, o professor na sala de aula ensina e da ordens e os alunos
aprendem e obedecem. Zagury (1997) deixou bem claro isso, a0 mencionar que a teoria
educacional subjacente é que “quando o professor ensina, os alunos aprendem, ou seja, aprender
era considerado consequéncia inevitavel do ensinar” (p. 9). Nesse sentido pode-se dizer que o
professor quebra a possibilidade de um relacionamento harmonioso entre ele e o aluno, e se este
nio se adapta ao controle, ele é considerado rebelde, indisciplinado, quando na verdade pode ser
apenas uma forma de néo aceitagdo de imposigdes estabelecidas pelo professor e pela escola. Ha
um distanciamento entre professor e aluno no que diz respeito a subjetividade, sendo que,
muitas vezes, as relagdes sdo mecénicas, ritualistas e sem vida. (p. 2)
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Esta citagfio apresenta uma razio bem observada para a indisciplina discente que, como
diz, ndo tem de ser produto do que se ensina, mas apenas uma revolta dos alunos contra um
sistema de imposigdes, pois as pessoas em geral ndo gostam de se sentir obrigadas a algo. E a
ideia do ensino sentido pelos alunos como uma obrigagdo e nio um dever, ja referida na

introdug@o deste trabalho.

Cumpre aqui analisar a influéncia do papel da escola no aluno. Vygotsky (1998)
considera que sua fungfo ¢ a de transmitir o conhecimento cientifico sistematizado e, também,
produzir algo novo no desenvolvimento da crianga, especificamente formalizando contetidos
proprios, diferenciados do conhecimento quotidiano, ou seja, por meio dela as criancas
aprendem contetidos que foram construidos pela ciéncia e que tém potencial de abstracgio e
generalizagdo. Essa mediagio ¢ feita tanto por pessoas - os professores - como por objectos -
livros, materiais pedagogicos, actividades praticas e por todas as significagdes que permeiam

€ste processo.

Contudo, o conteudo cientifico a ser transmitido aos alunos nido deve ser
descontextualizado da sua vida, pois segundo Alves (2001), citam Oliveira e Alves (2005): “a

inteligéncia € essencialmente pratica. Est4 ao servigo da vida” (p. 54).

Poderemos, assim, deduzir que essa falta de contextualizagdo ao nivel da pratica
pedagogica de muitos professores podera também contribuir para a desmotivagio e indisciplina

dos alunos, desmotivando consequentemente o docente.

As autoras consideram ainda que, em contexto pedagogico, o chamado “bom aluno”
também € identificado por algumas caracteristicas; a primeira pode ser a disciplina, ou seja,
aquele que ndo tumultua ou perturba a ordem da classe, porque para muitos professores

disciplina ainda ¢ sindnimo de imobilismo.

Segundo Alves, citam as autoras, é importante, além da atengfo voltada para o objecto
do conhecimento, a curiosidade que ele desperta: “todas as vezes que vocé precisa pedir

disciplina € porque alguma coisa esta errada. Quando o jovem esta realmente fascinado pelo

objeto, vocé ndo precisa pedir...” (p. 6).
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Tiba (1996) apresenta na sua obra o seguinte excerto, que relaciona a indisciplina e a

afectividade:

Filhos precisam de pais para serem educados; alunos, de professores para serem ensinados.
Estes até podem ser amigos, porém, ndo mais amigos de que pais e nem mais amigos do que
professores. Afinal, como educador, vocé ndo pode se esquivar a tarefa de apontar os limites
para que as criangas e os jovens se desenvolvam bem e consigam se situar no mundo. A
disciplina € essencial a educagio, e o afeto é imprescindivel para a disciplina.

(...) O afeto diz respeito ao carinho, a atengdo, ao cuidado com as pessoas com quem
convivemos. Disciplina, na maioria das vezes estd impregnada de abuso de autoridade.(...)
Porém a unido do afeto e da autoridade podem colocar um fim nas relagdes de autoritarismo, e
levar o “respeito” mutuo ao topo das relagées humanas. (p. 165)

Mais adiante define a indisciplina usando a seguinte citagdo de Ferreira (1995):

O dicionario, no sentido restrito, apresenta em disciplina, dentre outros, os seguintes
significados: “1. Regime de ordem imposta ou livremente consentida. 2. Ordem que convém ao
funcionamento regular de uma organizagdo. 3. Rela¢des de subordinagdo do aluno ao mestre ou
instrutor. 4. Observancia de preceitos ou normas. 5. Submissdo a um regulamento. (p. 166)

O autor acha que esses conceitos podem explicar a dificuldade para definir quais os
comportamentos mais adequados para os dias actuais, visto que, a maioria dos pais e
professores foram criados com base na displina-autoritarismo, fazendo aumentar assim o
choque entre geragdes, dado que a geragdo actual, moderna, ¢ mais liberal e o autoritarismo ¢
visto por esta como antiquado ou conservador. Estas situagdes sdo particularmente sentidas
pelos alunos relativamente aos professores mais antigos, ndo todos mas mais aqueles que ainda
mantém essa postura autoritdria, e em geral, em relagdo a qualquer professor autoritario que €

conotado com os termos de “antiquado” ou “desactualizado”.

Com formagdo na especialidade de psiquiatria e larga experiéncia na area da terapia
familiar, Daniel Sampaio (1996) acha que a indisciplina é um signo geracional, ou seja, explica,
“¢ um simbolo das novas geragdes, mas também € um amuleto para nos guiar na descoberta do
futuro” (p. 29). V& a indisciplina escolar como a “irma gémea” de outros comportamentos de
contestagdo juvenil, caracterizada pela busca da identidade, habitual nas acg¢des dos
adolescentes de hoje, que “possuem um saber diferente, muitas vezes com grande alcance em
termos de futuro. Nasceram e cresceram numa sociedade imprevisivel, fragmentéria, em busca
de si propria e no sentido para continuar.”, pois ser jovem, adianta, “ndo significa ser apatico,
aceitar sem discussdo, obedecer sem reflectir - sempre assim foi, mas talvez hoje em dia seja

imperioso que continue a ser”. Considera a indisciplina um comportamento de critica
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permanente dos jovens na “procura de sentido para uma escola que construimos (nem sempre

bem) obrigatoriamente para eles” (p. 29).

Jesus (2001) apresenta noutra obra o que se pode considerar um sentido de indisciplina
escolar semelhante ao referido na introdugdo deste trabalho também seu: “a indisciplina dos
alunos integra todos os comportamentos e atitudes que estes apresentam como perturbadoras e

inviabilizadoras do trabalho que o professor pretende realizar” (p. 31).

Este autor aborda na sua publicagdo o aumento de frequéncia e gravidade de violéncia
nas escolas e de indisciplina na sala de aula, como agressdes verbais e fisicas entre os alunos, e
destes com os funciondrios e com os professores, conduzindo a um clima de medo e
inseguranga entre os alunos, sobretudo nos mais novos e disciplinados e também no seio dos
pais, que receiam o que possa acontecer aos filhos na escola, e professores e funcionarios pela

agressividade que os alunos possam manifestar.

Jesus refere ainda o resultado de um estudo realizado em Portugal no ano da sua obra
(2001), a pedido do Ministério da Educag¢do (Instituto de Inovagdo Educacional) sobre a
“violéncia nas escolas” com a participagdo de 5000 alunos dos 8° e 11° anos de escolaridade
que da conta das proporgdes que a indisciplina comega a ter no nosso pais. Verificou-se que
42% dos alunos ja ouviu insultar um professor na escola, resultado que coincide com as
investigagdes do autor que concluiram que mais de metade de varias centenas de alunos
inquiridos j4 tinham observado situagdes de “gozo” (cite-se, p. 32) em relagdo a professores e

funcionarios.

Afonso (in Afonso et al, 1999) considera que a indisciplina é devida a falta de um
sentido para a escolaridade, pois ele considera “6bvio” que “quanto menos sentido eu conferir a
escolaridade mais apetente estarei para a indisciplina” (p. 7), e questiona “por que razio € que a
escola ndo consegue conferir um sentido & escolaridade (...) que motive os alunos, estimule
professores e convenga compadres?” (p. 7). Ironicamente, o autor considera que isso acontece
por “excesso de sentido™: “queremos dar tantos sentidos a escolaridade que acabamos por lhe
perder o rasto ...”(p. 8), numa alusdo ao facto de hoje em dia se falar muito em escolaridade em
acep¢des mais comuns e restritas dos alunos cumprirem cada ano lectivo de acordo com as
normas escolares, sem haver um sentido que dé utilidade pratica, interesse ou importincia a

esse facto, sentido esse cuja responsabilidade deve ser atribuida as direcg¢des das escolas de
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modo que os alunos, professores e pais (comunidade escolar em geral) ndo se sintam objectos
passivos de um sistema de normas impostas, onde os alunos sintam interesse no saber € na
aprendizagem e a sua utilidade para a vida, os professores motivados na sua actividade
profissional e os pais satisfeitos com o percurso académico dos filhos, caso contrario os alunos
se desmotivam e podem se tornar indisciplinados e os professores € pais insatisfeitos. Da-se
muitos sentidos a escolaridade, mas ndo se aplica aquele que é mais importante, acabando por

nos esquecermos dele, de lhe “perder o rasto”.

Na mesma obra (Afonso et al., 1999; pp. 32 e 33) Amado conclui, de acordo com o
resultado de estudos realizados por si, que os conflitos de relagdo de alunos com professores,
pondo em causa a sua autoridade e respeitabilidade, sdo sempre classificados como os mais
graves, sendo a este nivel que os factores sociais, familiares, pessoais e escolares se combinam
de forma mais complexa e intensa, mas que os incidentes em sala de aula, como insultos e
ameacas ao professor, desobediéncias, chamadas de atencdo, ataques a propriedade, réplicas
menos reverentes a castigos, sdo da iniciativa de poucos alunos, normalmente aqueles que tém
vivéncias socio-familiares que dificultam a relagdo e interac¢@o na aula; os mesmos estudos
revelam que isso acontece habitualmente com alunos mais velhos que a média dos colegas de
turma com repeténcias e/ou um autoconceito académico negativo; em muitos casos, constatou o
autor, s@o alunos que tém grandes dificuldades de relacionamento familiar, principalmente com

o pai (representacdo da autoridade).

Gomez (in Gomez et al., 1993) destaca a crise de valores existente na sociedade em
geral e nas familias em particular e, considera pela sua pratica vivida e reflectida na area da
psicopedagogia, que para o aluno o professor funciona como um “guido de valores” e €
necessario que este tenha a “autoridade que lhe é outorgada pelos conhecimentos” e também
que esta “seja reconhecida pelos alunos para ser exercida”. Continua dizendo que a autoridade
do professor é muito pouco reconhecida pela sociedade, pelo que conclui ser “possivel deduzir
que a escola fracassa por for¢a das suas proprias deficiéncias que se forjam, alids, na propria
sociedade” (p. 49). Conclui que tudo isto se repercute na aquisi¢éo de valores, na obtengdo de

bons resultados e numa boa educagio.

Estrela (2002) observa que, apds uma visdo genérica sobre os movimentos pedagdgicos
que trata na sua obra, “ressalta bem a evolugdo de conceito de disciplina, de uma disciplina

inicialmente imposta para uma disciplina consentida e para a autodisciplina” (p. 28) (da
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heteronomia para a autonomia). Salienta que as correntes pedagdgicas actuais se afastam da
pedagogia tradicional, “apostando nesta autodisciplina enquanto comportamento auténomo e
auto-regulado, socorrendo-se de praticas que a favorecem e de concepgdes educativas que as
legitimam e pressupdem conceitos diferentes de autoridade e das formas do seu exercicio” (pp.
28 ¢ 29). Questiona-se sobre o fundamento do conceito de disciplina nas nossas escolas, sobre
as relagdes que tem com a ética e os valores que subentende e cultiva, sobre a sua evolugéo
com o desenvolvimento social e moral do aluno. Acha que a pedagogia actual baseada na
“pratica da liberdade e na responsabilidade exige da parte do professor competéncias técnicas e
relacionais que a escola tradicional ndo exigia, o que pressupde uma formagio adequada que
raras vezes € facultada ao professor”. Conclui assim que ¢ necessario “um quadro institucional

e recursos materiais que tornem a escola num espago de trabalho mas também num espago de

vida” (p. 29).

Relacionando com o fundamento do conceito de disciplina anteriormente referido, a
autora cita Gasparini, que estudou turmas orientadas pela inspiragdo de certos movimentos
pedagogicos: “quando um aluno chega a integrar-se num funcionamento pedagdgico, aprende
também a ser disciplinado segundo certas modalidades de exercicio de poder que ja ndo sdo
necessariamente nem unicamente de evocar sob a forma de regulamentos, puni¢des ou de

chamadas a ordem” (p. 29).

Estrela considera que ainda existem na escola portuguesa contemporinea
“sobrevivéncias do magistrocentrismo tradicional” do ensino colectivo centrado no professor,
que geram um “claro conflito com as preocupagdes de uma pedagogia mais activa e aberta
perconizada pelos actuais programas e patente no discurso dos professores”. Remata dizendo
que este “desequilibrio entre teoria e pratica gera nestes [professores] atitudes de ambiguidade
e ambivaléncia que ndo favorecem o clima disciplinar da aula”, pois o “acto disciplinar exige

decisdes claras e coerentes.” (p. 122).

Lopes (2003), no seu livro que constitui um balango de duas décadas de experiéncias a
lidar com problemas de comportamento e de aprendizagem em sala de aula, vem desmistificar
aquilo que considera um dos mais interessantes mitos das sociedades modernas, que é o da
“violéncia” e “agressividade” incontrolaveis nas escolas, termos que o autor coloca entre aspas
(por serem referidos com frequéncia pela sociedade), mitos de que a “comunicagio social

constitui um potente megafone”, percepgdo que segundo o autor é desmentida claramente pelos
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“ntiimeros” (de estudos) a evidenciarem, pelo contrario, que “as salas de aula s@o dos locais

mais seguros que ¢ possivel imaginar”(contra-capa).

Trabalhando ha varios anos na formacdo de professores, o autor garante que a
“aprendizagem ¢ em si mesma terapéutica”, citando Chall (2000), que afirma, segundo a
investigagdo e a pratica, que a “boa instru¢do € a forma mais eficaz de interveng¢do sobre
problemas de aprendizagem” e criticando o facto de professores e escolas procurarem com

frequéncia causas e solugdes que apontam mais para a terapia do que para a instrugéo.

A chave para a resolu¢do dos problemas de comportamento e aprendizagem, considera
o autor, € os professores criarem um clima que leve os alunos a gostar de estar na escola e
“gostar de saber”, um gosto que deve ser trabalhado logo na primeira infancia, fornecendo aos

alunos “experiéncias que lhes permitam ver nos livros fontes insubstituiveis de saber e prazer”

(p. 175).

Tentando desmistificar o “mito da escolha da matéria” a ser leccionada na aula pelo
professor no sentido de tentar controlar a indisciplina, Woods (in Hammersley ¢ Woods, 1989)
argumenta que diferentes origens sociais dos alunos levam a experiéncias educacionais
diferentes, que refor¢am o paradigma da pedagogia prevalente, repercutindo-se naquilo que €
ensinado aos diferentes grupos de alunos, que desenvolvem as suas proprias perspectivas:
conhecem os seus lugares, internalizam as defini¢des de sucesso e insucesso do professor € as
aplicagdes a si mesmo com as etiquetas habituais (estipido, preguicoso, praga, esperto,
trabalhador, etc.). A escolha da tematica da aula pelo professor ¢ determinada pelo aluno médio
(“que se sente em casa”) e ndo pelo estranho. H4 uma forte conexdo com a classe social do
aluno. Factores sociais como o grau e tipo de aconselhamento parental nos grupos de
influéncia, as impressdes culturais sobre o professor ou o saber-fazer de pais dos alunos médios

podem restaurar situa¢des aparentemente perdidas.

Para Woods, medidas progressivas em escolas, tais como o uso do ensino em equipa
(co-ensino) e da capacidade de classes mistas (turmas heterdgeneas), t€m posto sob “fogo
cruzado” professores e alunos: para o professor iniciante, fomenta a desordem e a decadéncia e
para o professor experiente, s30 “apenas arranhdes nas orlas de um sistema ultrapassado, mas
curiosamente resistente” (p. 59, traduzido). O autor acha que mudar a escolha do assunto da

aula, sO por si, ndo ¢ fundamental, embora o aumentar da margem dessa escolha so traga
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beneficios, e adianta que enquanto a estrutura social de quem escolhe e os objectivos gerais da

escola se mantiverem, mudangas na restri¢do serdo de grau e ndo de tipo.

Hammersley, na mesma obra, defende, acerca da interrogag¢io “alunos conformados?”,
que o importante sdo os grupos informais que se desenvolvem dentro € ao longo das turmas,
ndo havendo um “isomorfirmo” entre a adapta¢do dos alunos e os grupos de interacgfio em que
eles participam: os alunos podem interagir com os seus colegas por muitas razdes e nio

necessariamente porque partilham valores ou até objectivos.

O autor acrescenta que, para a condugéio do trabalho escolar, o processo de negociagio
das exigéncias ¢ a arte de ser um professor de sucesso: se este ndo faz suficientes concessoes 0s
alunos ficam ofendidos e podem tornar-se rebeldes; para ele, uma ligdo-padrio deve consistir
em: verificagdes, balangos, incitagdes, concessdes, motivagdes, puni¢des, regozijos, pausas e
assim por diante, de modo que o professor cative a maioria dos alunos, enquanto estes
“procuram basicamente o conforto das suas perspectivas com realismo, tendendo a reagir ao
facto de como as técnicas do professor se encaixam nesse realismo” (Hammersley e Woods,

1989; p. 21, traduzido).

Quanto a mobilizagdo da atengdo do aluno, Hammersley (in Hammersley € Woods,
1976) refere que a ordem na sala de aula ¢ uma area crucial de investigagdo para entender o
processo de selecgdo e socializagdo, pois € dos lugares mais privilegiados onde ela ocorre.
Explica que, o professor, por um lado, procura manter a atengdo e o esforco dos alunos
motivando a sua participagdo e, por outro, controla a extensdo, a natureza e o tempo de
participagdo de modo a que possa controlar o “tépico” da ligio (gerar e manter a atengio e

participagdo e controlar esta).

Considera, o autor, que o edificio escolar com salas separadas protege a li¢do de
intrusos externos, mas que isso ndo ¢ suficiente, pois defende que as paredes podem criar
“barreiras [psicologicas] de comunicagdo” entre os alunos (que se sentem fechados e
controlados) e que esta “situagdo convencional de encerramento” deveria ser reclamada e
revista conforme as situagdes (por exemplo: ter aulas em edificios de compartimentos sem

divisdes fisicas ou de “paredes falsas”, como existem em casas modernas).
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Hammersley observa ainda que enquanto em certas escolas se procura assegurar que 0s
alunos sabem como se devem comportar na sala de aula, a verdade ¢ que eles tém muitos
motivos para nio cumprir essas regras ou ndo obedecer as ordens do professor e, por isso, 0
professor tem de manter continuamente a “santidade” da ligdo, devendo reforgar certas regras
na aula para definir limites na actividade dos alunos (espago, tempo, ruido, etc.) para o

conhecimento e para o relacionamento.

No que concerne a instrugdo pela descoberta, Atkinson e Delamont, na mesma obra,
argumentam que os métodos heuristicos envolvem os alunos numa atitude de descoberta em
vez de adquirirem passivamente conhecimentos sobre coisas. Woods, também na mesma obra,
defende que o riso ou a gargalhada funcionam como um antidoto escolar, explicando que os
risos na escola podem aprender-se (com os professores): 1°) podem ser um instrumento politico
cuja meta ¢ consolidar melhores relacionamentos e criar uma atmosfera conducente a
realizagdo dos objectivos da escola e 2°) podem também constituir uma reacgdo contra a
autoridade e a rotina, sendo um elemento de divisdo social para preservar um grupo (dos
satisfeitos com o sistema, escolar) e destruir outro (dos insatisfeitos). O riso, assim, funcionaria
também como um indicador publico dos que conseguem conformar-se com as dificuldades
levantadas pelo sistema (escolar), situagdo a “preservar”, enquanto a sua auséncia significaria

inconformidade, situagdo a “destruir”.

Woods (1990a), relativamente a adaptagdo dos alunos a escola e a interrogagdo “dias
mais felizes?” (na escola), exemplifica que um visitante da escola pode testemunhar num dia
que ¢ um local feliz, pela alegria de viver dos espiritos jovens, da camaradagem entre
professores, do afecto professor-aluno, dos risos nos corredores ¢ no exterior € pela diversdo
dos alunos juntos, e noutro dia um local triste, desolado, pela rivalidade entre alunos, o
desfavoritismo na sala de professores, os confrontos professor-aluno, os professores em stress,
etc. No primeiro caso, os alunos choram a saida da escola e no segundo € como um escape para

o mundo livre e real comegando mais cedo a vida.

Considera que a escola &, assim, um lugar de luta onde professores e alunos fazem o
melhor para se adaptarem aos problemas onde os constrangimentos sociais colidem com as
intengdes pessoais; essa luta resulta em felicidade ou desolagio ou & combinagéo dos dois; para
alguns alunos a luta ¢ essencial atraindo toda a atengdo e seus talentos € o sucesso €

profundamente satisfatorio e para outros, sem pericia nem criatividade, vdo copiando
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estratégias, tornando-se mais acomodativos, menos confrontadores. A escola, conclui Woods,
tem um regime autoritdrio € as regras sd0 para cumprir, ndo necessariamente para serem

entendidas ou se concordar com elas.

Noutra obra, sobre a “escola dividida”, Woods (1990b) argumenta que, por um lado, a
escola estd dividida pela pressdo de forgas poderosas da sociedade (factores externos: classe
social e a tecnologia), mas, por outro, existe um leque de escolhas para a pessoa do professor
(elementos institucionais). Professores, alunos e pais tém perspectivas que promovem e
reflectem essas divisGes, enquanto professores e alunos usam estratégias e adapta¢des que as
divisbes exprimem, consolidando e promovendo em troca. As divisdes vém de diferentes
fontes, umas com raizes menos profundas que outras, cuja influéncia ¢ nelas injectada em

varios niveis que ndo deixam de estar necessariamente interligados.

O autor apresenta as implicagdes disso: precisamos de salvar os professores da
preocupagdo da sobrevivéncia; eles precisam de profissionalizagdo. Parte da pressio neles
surgiu de um interesse crescente pela educagdo como actividade e da atengdo de tedricos
educacionais, inovadores de curriculo e formadores. Muitos destes actuam a um nivel diferente
da realidade da sala de aula, fazendo recomendagdes que causam problemas aos professores,
quando os reformadores de curriculo podiam tornar uma pressdo irresolivel numa ajuda.
Woods n@o nega a possibilidade de existéncia de muita coesdo entre reformadores (de
curriculo) e praticantes, contudo para si, é facil perder de vista os mecanismos de mediagio

entre a ideia e a pratica.

Profissionalizar professores ndo significa, para o autor, dar-lhes mais conhecimento ou
pericia, mas promove um sentido da sua “indispensabilidade, infalibilidade e inevitabilidade”,
separando-os de outros grupos como os pais. Talvez por isso, acrescenta, as “escolas
comunitdrias” parecem tornar-se populares, pois cortam muitas dessas limitagdes na defesa do
profissionalismo, pois acha que uma reforma que abole a posi¢io de “carolismo” do professor
permitindo uma “aventura” cooperativa com pais e filhos numa tarefa comum seria um

rearranjo das responsabilidades, incomum na sociedade tecnolégica.

Quanto ao controlo da sala de aula, Denscombe (1985) defende que ele pode nio
aparecer no curriculo, mas as pessoas aprendem bastante sobre isso na escola; todos sabem

(professores, alunos e publico) e muito tem sido escrito sobre isso. Os alunos, continua o autor,
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colocam dificuldades de controlo por desordens psicologicas ou problemas familiares e
culturais e alguns até ddo conselhos aos professores na metodologia para conseguir controlar as

aulas: lidar com alunos de modo a minimizar a previsdo de problemas de controlo.

Referindo-se a criatividade, Woods (1991) salienta que tem sido uma caracteristica
essencial dos alunos, mas coloca-se nos tempos actuais como uma necessidade do professor.
Citando Waller (1932), que fala da influéncia maligna que vai devorando gradualmente os
recursos criativos do professor dificultando a sua capacidade de adaptagdo global, Woods
afirma que este “enfraquecimento intelectual” nos professores se deve a longa sociabiliza¢do
com os alunos, ao facto do impulso criativo ndo combinar bem com o ensino e a investigacdo
ndo tem encorajado os professores como criadores de conhecimento, notando que até no ensino
superior ha uma distingdo bastante rigorosa entre investigagdo (descoberta) e ensino
(transmissdo da descoberta). Além destes aspectos intrinsecos ao ensino, continua, citando Ball
(1990), existem as politicas educativas e economicas que tendem a retirar competéncias aos

professores € a proletarizar a sua profissdo.

Actualmente, refere Woods (1991), ha tendéncias contraditorias entre professores: uns
fomentam maior controlo na docéncia, outros caminham no sentido de uma maior liberdade e
faz uma sintese histdrica da evolugfio do ensino nas ultimas décadas: até aos anos 70, o ensino
era uma “caixa negra” em que o professor ndo parecia existir com relevancia; nos anos 80
acentua-se os mecanismos de controlo e supervisdo dos professores e a partir dos anos 90 entra-
se num periodo de libertagdo (inspiragdo, criatividade) dos professores. O autor alerta que a
renovagdo do interesse pela criatividade do professor, que faz parte do quotidiano e ¢
necessaria a evolugdo, corre o risco de ser negligenciada; se for dirigida para o professor, este
dard o impulso para uma nova tendéncia cumprindo a promessa educativa de “progresso” e

inovagdo individual em equilibrio com uma boa base de conhecimentos fundamentais.

Formosinho (in Formosinho et al., 1999) é de opinido de que ¢ dificil a renovagdo
pedagodgica a partir da escola e dos professores num sistema onde predomina a légica do
centralismo democratico e pensa que a inovag¢do é mais possivel na sala de aula, pois fica
escondida, ndo viola o principio da privacidade pedagdgica, ndo ¢ controlada e assim pode ser
interpretada como tentativa de influenciar o comportamento de outros professores. Conclui que
serd nas areas onde predomina a logica centralista onde se pode esperar alguma inovagdo a

partir “de baixo”. Defende que a escola comunidade ndo ¢ uma administragéo autonoma do
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estado, mas uma administragdo indirecta; embora esteja dependente dele, tem caracteristicas

autonomas (pode definir o Plano Educativo de Escola, PEE, p. ex.).

Para o autor, o sistema educativo dos paises ocidentais sofreu grandes transformagdes
com a construgdo da escola “de massas” resultante das politicas de expansdo da educagio
escolar do pos-guerra, pondo esta em crise, pois a escola actual é muito diferente daquela em
que a maioria dos cidaddos se formou, passando o Estado a exigir novas tarefas na
sociabilizagdo, desenvolvimento e instrugdo dos jovens (Formosinho, 2000). A construgio da
especializagdo docente, continua o autor, foi acompanhando a construgfio da escola de massas
em complementaridade com o alargamento gradual dos papéis docentes e com a criagio de
actividades e tarefas diversificadas com algum conflito com a criagdo de especializagdes ndo

docentes.

Defende ainda que uma educagio equilibrada numa escola de interesse publico implica
a valorizagdo societaria (Estado) e comunitaria (Sociedade Civil), de modo a representar o
equilibrio que deve existir numa sociedade democratica entre o poder do estado e a sociedade
civil (Formosinho, 2005). Argumenta que o sistema escolar portugués tem uma histéria de
centralizagdo, em que foram criadas as estruturas que prevalecem até agora: os professores
foram socializados num modelo centralizado cuja estrutura conhecem, mas ha necessidade de
conhecer a sua logica interna para compreender as dificuldades de descentralizar o modelo,

criado no Estado Novo (1926-1974) com Salazar.

Formosinho (2005) faz notar que a autonomia das escolas emerge no tltimo quartel do
século XX pelo questionamento da centralizagfio e das ldgicas burocraticas na administragdo do
sistema educativo, e defende que essa autonomia deve basear-se predominantemente na
dimensédo pedagégica (desenvolver as escolas) e ndo necessariamente na territorial, colidindo
assim com a transferéncia das logicas administrativas do nivel central para o local

(descentralizar).

Além disso, Formosinho ¢ Machado (2006) afirmam que, ao se guiar pela racionalidade
técnica segundo o principio da universalidade (impessoal), a modernidade marginaliza as
pedagogias, que reclamam o sentimento, a singularidade e o afecto (pessoal). Acrescentam que

0s movimentos para uma pedagogia humanista como alternativa a escola tradicional

evidenciam diversas propostas e praticas pedagdgicas para superar a tensdo que atravessa a
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escola do século XX, mas os modos de apropriagdo indevida destas propostas pela pedagogia
burocratica faz com que a racionalidade técnica da escola tradicional, reconhecendo algum
mérito de propostas e praticas, as transforma em normativos de acgdo, reconduzindo-as ao
“redil burocratico”, neutralizando a sua “fecundidade pedagogica”. Os autores explicam que a
relagdo pedagdgica € pessoal para professores e alunos concretos e ndo genéricos, ndo podendo
ser sujeita a esquemas baseados na impessoalidade e uniformidade; para ser bem sucedida, ela
deve ter em conta as especificidades dos intervenientes e do contexto, o que é consensual com

varias teorias pedagogicas.

No que diz respeito a gestdo escolar, participagdo e autonomia - Plano Educativo de
Escola (PEE), Costa e Formosinho (1991) referem que com a publica¢do da Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n° 46/86) iniciou-se o processo de reforma do sistema educativo com
destaque para a reforma educativa das escolas, € assim novos conceitos surgem no vocabulo
educacional portugués como Direc¢fio (em vez de gestdo) das escolas, comunidade educativa e
PEE. S6 passados cinco anos, continuam, foi aprovado um novo modelo para a administragao
das escolas, cuja matéria foi realmente discutida com os partidos politicos e sindicatos e

reflectida em forum académico.

Os autores defendem nessa obra que o PEE s6 tem sentido numa escola com autonomia,
que ndo existia antes da Lei de Bases, pois 0 modelo de administragdo publica centralizado
vigorava, sendo a escola apenas um servigo local do Estado, integrando uma hierarquia que
tinha no topo os Servigos Centrais do Ministério de Educagdo; era uma escola sem autonomia,
dirigida nas decisdes importantes por esses Servigos, por despachos normativos e circulares e
instrugdes directas. Apds a Lei de Bases, referem os autores, propde-se uma nova escola, com
autonomia pedagdgica e administrativa, que enquanto comunidade alargada tem direcgdo
propria, mas, contrapdem que esta autonomia tem contrapartidas, pois a escola ndo € uma
“unidade social em autogestio” e por isso essa autonomia deve ser acompanhada de medidas
que a balizem e criem mecanismos de prestagdo de contas perante a comunidade alargada: da
comunidade docente (professores) & comunidade escolar (professores, alunos e funcionarios),
desta a comunidade educativa restrita (comunidade escolar e pais) e desta a comunidade

educativa alargada (comunidade escolar, pais e representantes da comunidade local e

profissional: municipio, associag¢des sindicais, economicas, culturais, cientificas).

61



Fundamentacdo teorica

Em conclusdo, Costa e Formosinho (1991) consideram que o PEE é o “instrumento
organizacional” da expressdo da vontade colectiva dessa escola-comunidade educativa e ¢ o
documento que da sentido util a participagdo, é a “corporiza¢do operativa” da autonomia da
escola-comunidade; PEE, comunidade educativa, direcgfo, participagdo € autonomia sdo os
conceitos intimamente ligados que integram a “arquitectura conceptual” de uma nova
concep¢do de escola; o PEE ndo é o desenvolvimento natural de outros instrumentos
organizacionais ja introduzidos (planos de formagio ou de actividades), mas um instrumento ao

servico da nova escola.

Por outro lado, Costa (1996) considera que a educacio, além da faceta individual tem
uma dimensdo social que se manifesta na interacgdo entre geragdes (acto educativo) e na
existéncia de varios agentes sociais com fun¢des educativas (familia, escola, meios de
comunicagdo social, grupos e varias associagdes) e uma dimensdo “organizacional” que se
manifesta em espago proprio, a escola, segundo a cultura ocidental. O autor afirma que a escola
assumiu ao longo da sua existéncia diferentes concretizagdes socio-historicas desde o seu inicio
como instituigdo familiar e militar, passando por religiosa e mais tarde como estatal. Costa
refere que na Europa Ocidental se destaca a sua dimensdo religiosa, pois a Igreja deteve o
monopdlio das escolas desde o séc. VI até a segunda metade do sec. XVIIL, e s6 a partir dai
(com revolugdo francesa, liberalismo, iluminismo e revolugdo industrial) a educagdo se
converteu em assunto de Estado e se assistiu a nacionaliza¢do das escolas e a criagdo dos

sistemas estatais de ensino.

Ainda sobre a educag@o escolar, Pires e colaboradores (1991) consideram que esta tem-
se apresentado e caracterizado no mundo contemporineo assumindo formas e estruturas que
tém variado com os contextos sociais onde se desenvolvem, desenvolvimento este que ndo s6
varia de pais para pais, como também em cada pais varia com o respectivo processo historico
nacional. Os autores exemplificam o caso de Portugal relativamente a Franca: existe em
Portugal dependéncia cultural com as ideias traduzidas da Revolugdo Francesa segundo o
figurino napolednico, mas a caracteristica centralizadora do sistema educativo portugués,
igualmente presente no modelo francés, tem raizes mais antigas na politica do Marqués de

Pombal, anterior a Revolug¢o Francesa.

Fazendo uma ponte para o estudo das competéncias do professor, Philippe Perrenoud

(2000), importante socidlogo da educagdo, considera que ndo pode haver nenhum avango nas
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competéncias para ensinar sem uma representagdo partilhada das competéncias profissionais
que estdo no centro da qualificagdo, as que convém manter ¢ desenvolver e das quais os
profissionais devem prestar contas. Ajudar a formular e a estabilizar uma visdo clara do oficio e
das competéncias €, segundo o autor, uma das principais fung¢des (subestimada) dos referenciais
de competéncias. Estas, conclui, ndo sdo portanto instrumentos reservados aos especialistas,

mas meios para os profissionais construirem uma identidade colectiva.

Perrenoud (1995) acha que a reflexdo sobre a construgdo do sentido do trabalho, dos
saberes, das situagdes e das aprendizagens escolares poderia permitir propor um fio condutor
que reunisse contribui¢gdes interdisciplinares segundo trés evidéncias socioldgicas: 1?) o sentido
constroi-se, ndo € dado a partida; 2%) constroi-se a partir de uma cultura, de um conjunto de
valores e de representagdes e 3*) constrdi-se em situagdo, numa interacgdo e numa relagéo.
Continuando sobre a escolarizagio e sentido dos saberes, o autor defende que existe uma
“obsessd0” em instruir a juventude alegando ser “para o seu proprio bem”, mas depois o
sistema educativo exerce uma grande pressdo sobre a sua vida e seu trabalho, em que o aluno €
desafiado a trabalhar o suficiente na escola, onde passa 10 a 15 anos da sua existéncia, para
poder satisfazer as exigéncias de promogéo ou de acesso aos lugares de topo mais invejaveis.
Acrescenta que os alunos ndo tém plena consciéncia de aprenderem e exercerem um oficio (de
aluno) e, como qualquer outro profissional, limitam-se a exercé-lo com a “ilusdo da
espontaneidade” que o habitatus, gerador de praticas, autoriza (citando Bourdieu, 1980), €
menos se apercebem ainda até que ponto o exercicio do oficio, tal como o interiorizaram e lhes

¢ imposto, estrutura a sua experiéncia individual e colectiva e o sentido que lhe atribuem.

O autor considera os “ciclos de aprendizagem” como um caminho para combater o
fracasso escolar dos alunos (Perrenoud, 2004). Explica que estes ciclos, que estdo a ser
discutidos no mundo, consistem basicamente em substituir as etapas anuais de progressdo (ano
lectivo) por etapas de pelo menos dois anos (“ciclo”), implicando fixar objectivos de
aprendizagem por ciclo, capacitar professores para orientar e facilitar o percurso de formagéo
dos jovens, usando uma “pedagogia diferenciada”, com a constituigdo de equipas responsaveis
por ciclo com autonomia para organizar o seu trabalho sobre as novas formas de avaliagdo, a
distancia a tomar dos programas e da padronizagdo dos percursos. O autor acha que seria muito
optimismo imaginar os sistemas educacionais a se aventurarem nesse sentido e refere que a
observagdo mostra que eles adaptam mais facilmente ciclos de dois anos, ndo tocam no

individualismo dos professores, na avaliagdo nem nos objectivos.
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Noutra obra, Perrenoud (2001) explica a necessidade de uma “pedagogia diferenciada”
para usar na “escola das diferencas” de hoje (alusdo a heterogeneidade dos alunos) para
combater igualmente (tal como com os ciclos) o fracasso escolar. Perrenoud considera que toda
a situacdo didactica imposta ou proposta a um grupo de pessoas € inadequada para uma parcela
deles: para uns pode ser dominada facilmente e, por isso, ndo ¢ um desafio nem provoca
aprendizagem; outros ndo entendem a tarefa e assim ndo se envolvem nela. Mesmo quando a
situagdo estd em harmonia com o nivel de conhecimentos e as capacidades cognitivas dos
alunos, pode parecer desprovida de sentido e interesse, ndo gerando nenhuma actividade
notavel intelectual e, portanto, nenhuma constru¢do de novos conhecimentos, nem reforgo de
aquisi¢des. Por isso, concretiza o autor, ¢ importante usar uma pedagogia diferenciada;
diferenciar o ensina significa, por definigdo, “organizar as interacgdes € as actividades de modo
que cada aluno seja confrontado constantemente, ou a0 menos com bastante frequéncia, com as
situagdes didacticas mais fecundas para ele” (p. 27). Perrenoud acha que esta diferenciagio
deve permanecer como um paradigma geral, bastante abstracto, separado desta ou daquela
modalidade de realizac@o e acrescenta que, para caracteriza-la globalmente, trata-se de romper
com a “indiferenca as diferengas”, analisada por Bourdieu (1966) e neutralizar assim um dos
principais mecanismos de fabricagdo do fracasso escolar. Perrenoud defende uma amplia¢do da
pedagogia do dominio de Bloom (1980) (caso particular da pedagogia diferenciada), um
enfoque mais contrutivista da aprendizagem, nfo rejeitando o paradigma geral de uma
regulacdo individualizada de processos e itinerarios de aprendizagem. Acrescenta que o
projecto social e pedagdgico da escola activa e seus efeitos tem o objectivo principal de reduzir
a distancia entre a cultura familiar e o curriculo real, o que reforga a selecgdo social, devendo-

se recriar outros mecanismos de transformar as diferengas culturais em diferengas escolares.

Segundo a perspectiva de Perrenoud (2001), ndo basta inovar com novas pedagogias
que podem igualmente criar desigualdades, pois a diferenga cultural entre escola e familia nfo é
S0 em termos socio-culturais, mas também devida ao modo de vida, a concepgdo de inféncia,
do saber, do grupo, do trabalho, do esfor¢o e da disciplina; mesmo que se dedique toda a
atenc¢do as criangas desfavorecidas para serem autonomas e se aproximarem dos saberes e
“savoir-faire” escolares essenciais, podemos, com a melhor das intengdes, confronta-las com
uma organizagdo e normas ndo menos estranhas para elas que as pedagogias tradicionais que
lhes s@o familiares, concluindo-se que as novas pedagogias também podem impedir as criangas
de serem bem sucedidas na escola, independentemente da sua origem social. O autor nfo

considera isso inevitavel e questiona-se: “Numa nova pedagogia qual é a distincia cultural
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entre ela ser um objectivo educativo € a vontade de fazer participar de um outra cultura? E qual
a parte de distdncia involuntaria, nio dominada?” e acha a resposta dificil, pois as novas
pedagogias tendem a fazer aprender pela interiorizagdo de um modo de fazer, mais que por um

trabalho orientado por objectivos bem delimitados.

Referindo-se as novas estratégias de negociagdo para inovar a educagdo, Perrenoud
(2002) pensa que para inovar deve-se identificar e ultrapassar os “objectivos-obstaculos”. O
objectivo global da inovagédo € dar a0 maior nimero de alunos o dominio dos saberes de base
através de uma pedagogia diferenciada, mas os inovadores para isso “chocam” com os
seguintes obstaculos: dificuldade de gerir percursos individualizados num ciclo, de avaliar os
conhecimentos adquiridos e praticar uma avaliagdo formativa na aula e dificuldades de
representar as estratégias “minimalistas” dos alunos. Se o objectivo global fosse outro, diz o
autor, dar aos alunos os meios de enfrentar as tarefas complexas de modo auténomo e eficaz, os
obstaculos seriam outros: cepticismo dos pais, gerir diferentes necessidades dos alunos, pouco
entusiasmo destes, gerir o tempo em novas actividades, fechamento disciplinar, fraccionamento
da grelha horaria associada a nova maneira de ser aluno. Um novo conceito de inovagdo
deveria ajudar a colocar a autoridade escolar e politica diante das suas responsabilidades:
quando um mesmo obstaculo € detectado por varias equipas inovadoras a primeira coisa a fazer
antes de transferir as praticas inovadoras € retirar ou minimizar esse obstaculo com medidas

estruturais que ndo tém a ver com a institui¢do (escola).

Entre a rotina e a improvisa¢do regulada da actividade do professor, Perrenoud (1997)
refere que boa parte dos actos de ensino ndo estdo, ou deixaram de estar ou nunca estiveram
sob o controlo da razdo ou da escolha deliberada, pois o docente pde em acgdo rotinas de forma
relativamente consciente, mas sem avaliar o seu caracter arbitrario, e logo, sem as controlar
verdadeiramente. Pela urgéncia e o cardcter “inconfessavel ou impensavel” da pratica, o
professor realiza coisas que “desconhece ou prefere ndo ver”. Observa que um pouco tarde € a
sua custa, os professores principiantes descobrem que s3o constantemente levados a
negociagdes € a medi¢do de forgas nem sempre resulta a seu favor, a sua formagdo ndo os
preparou para a ideia de que a “instru¢do é um combate” e que o dominio e o controlo social
sdo omnipresentes. O autor considera que o poder é negativo para o imaginario pedagogico e
sendo o sonho de qualquer professor, conseguir a cooperagdo dos seus alunos sem exercer o seu
poder, acha que a presenga, a sedugdo, o carisma, o saber-fazer didactico sdo formas mais

subtis de poder.
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Hargreaves e colaboradores (2001) consideram que para oferecer mais aos alunos de
hoje e um futuro melhor para 0 mundo que amanha herdaro, as nossas sociedades precisam de
buscar mudangas fundamentais e de grande alcance. Referem que muitos alunos estdo se
afastando fisicamente das escolas ou se desligando delas emocional ¢ intelectualmente. Os
adolescentes, adiantam, precisam, no inicio, de independéncia e nos mostramos-lhes
indiferenga e precisam de gentileza, mas nos pressionamos com o controlo em sala de aula; eles
estdo saturados de criticas e curiosidades e quando mais precisam de ateng@o e apoio, nos
concentramos em questdes de conteudo exigindo o seu cumprimento. Os autores concluem que
a necessidade de mudanga educacional é evidente, exigindo pressdo dos reformadores em todo
o mundo, que ndo devem aspirar a estruturas e processos imaginados para adolescentes
diferentes ou melhores, mas converter as aspiragdes, contidas na nossa programag¢io, em
realidade na sala de aula e nas escolas. Acrescentam que € a implementagio que nos derrota
repetidas vezes e ndo a imaginagdo e questionam-se: “Que ¢ tdo dificil quanto a uma mudanga
educacional? Porque ¢ tdo dificil transformar aspiragdes em realidades?” e respondem-se
dizendo que nos tornamos muito mais claros nos ultimos anos sobre para onde a educagio de

adolescentes precisa ir, mas “chegar 1a com coeréncia € que nos escapa”.

Por muitos anos a reforma educativa tem sido injusta para os professores de todo o
mundo, em que estes tém pouca ou nenhuma voz nas mudangas que se realizaram depois, tendo
este facto como consequéncias: a sobrecarga, o desgaste, a democratizagdo, a pobre
implementagdo e a reforma antecipada (Hargreaves e Evans, 1997). E necesséria, segundo os
autores, uma mudanga positiva onde os professores estejam na “vanguarda do processo” em
vez de serem tomados como “vitimas marginalizadas”. “E tempo de trazer os professores de
volta” (“it’s time to bring teachears back in”) (contracapa) ao sistema, defendendo que as
mudangas devem ser vistas com olhos frescos € mais generosos, porque as reformas actuais
estdo a tornar-se exaustivas e é preciso “melhorar o caminho”. Afirmam que em Inglaterra,
América do Norte e Japdo, os escritores ja identificaram novas direcgdes existentes antes da
actual geracdo de reformadores e que ndo ha evidéncia das reformas terem transformado a
prética docente. Contam que estudos apontam para a teimosia da capacidade criativa de muitos
professores para resistir aos preceitos (decretos) da reforma do National Curriculum na
Inglaterra e Pais de Gales (em vigor desde 1988, anos turbulentos que mudaram as estruturas e
processos escolares), para redefinirem a reforma de acordo com os seus propdsitos pessoais.

Hargreaves e Evans concluem que é tempo de repensar a nossa aproximagio a reforma, de
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juntar os reformadores aos professores para construir culturas profissionais fortes de

aprendizagem partilhada (trabalho cooperativo).

Por seu lado, Martyn Hammersley (1993) acha que os problemas macro-micro da
sociologia da educagdo britdnica desde o inicio dos anos 70 do século passado tém estado
associados a perspectivas tedricas marxistas-interaccionistas, respectivamente, com varias
consequéncias indesejaveis, cuja validade depende da existéncia de mais teorias, defendendo
que a sociologia da educagdo deve ser primeiro discutida em torno das perspectivas tedricas em

vez de pesquisas substanciais de problemas.

Lawrence (1975) considera que viver no mundo de hoje é mais dificil que no passado,
pois a prosperidade da nossa sociedade contribuiu para conferir pouca estabilidade e seguranca
aos jovens, que véem o seu proprio mundo cruel e perigosamente dividido pela fome, crengas e
ameacas de guerra. Aparentemente impotentes para interferir no curso dos acontecimentos,
sentem-se simultaneamente privados de uma via que satisfaga a sua “necessidade urgente de
aventura” e de um campo satisfatorio para “descarregar a sua energia” num mundo onde ¢
dificil manter o equilibrio e, nesta perspectiva, a autora diz que “ir a escola” toma um
significado especifico. Assim, defende que o professor tem de despertar para a vida os
mecanismos de pensamento € de sentimento que fazem parte natural da crianga, tendo de

reconhecer primeiro o “dado” do aluno e s6 depois o “dado” do conhecimento a transmitir.

Segundo Lawrence, a tarefa do professor ndo € ensinar, no sentido vulgar do termo, mas
sim criar as condi¢gdes nas quais a crianga pode facilmente aprender por si, pois explica, que ha
um tema comum aos escritores de educag@o que contribuiram para a teoria e pratica modernas:
a crenga numa forca interna de desenvolvimento que consiste no homem se “orientar para a
luz” (conhecimento, verdade), e é devido a essa crenga, que faz parte da natureza humana, que
a crianga ja deve ter dentro de si o poder de aprender e, a menos que seja “muito mal

orientada”, o desejo também.

A autora conclui que a forma e conteudo da educacdo ira afectar profundamente o
mundo futuro, tendo nés hoje a oportunidade de concretizar os grandes ideais dos escritores dos
ultimos 25 séculos e criar uma educagdo nova, que, baseada na crenga do “milagre” natural do
crescimento, na importancia das relagdes pessoais e dos fins espirituais da educagdo, sera

adequada aos nossos dias.
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Procurando distinguir 0 bom e o mau aluno, Gilly (1981) defende que é necessario
deixar de definir a adaptagio escolar em relagdo a normas arbitrérias fixadas pelos programas,
que “metade” das criangas ¢ incapaz de seguir, mas definir essa adapta¢do em fungdo da
propria crianga. Assim, segundo o autor, um aluno bem adaptado (“bom aluno”) seria aquele ao
qual a escola daria a oportunidade de obter um rendimento escolar que correspondesse ao
conjunto das suas potencialidades fisioldgicas, afectivas e intelectuais, concepgdo esta de
adaptagdo escolar que deixa de ser compativel com a forma tradicional e dogmatica de dar

aulas.

Supde, pelo contrario, um ensino individualizado, assim como uma revisdo profunda do
espirito competitivo, que se apossa da escola e condena o mediocre e ainda o estabelecer de
uma verdadeira cooperagdo entre os principais técnicos que se ocupam do estudante: pedagogo,
psicdlogo, médico e assistente social. Gilly acha que existem actualmente muitos
“compartimentos fechados” e incompreensdes entre 0s seus respectivos papéis e conclui que os
servigos prestados a crianga seriam muito maiores se se pensasse mais em confrontar os

conhecimentos, os pontos de vista com o objectivo de melhorar o rendimento escolar do aluno.

Delamont (1987a) distingue, na sua obra sobre interacgdo na sala de aula, dois tipos de
encontro entre o professor e os alunos na sala de aula: o “encontro inicial”, quando ele encara
uma nova turma pela primeira vez, em que ambos tém de um modo geral as suas ideias sobre o
que € a vida na sala de aula, mas sera necessario criar novas regras para essa nova relagio e o

“encontro de rotina”, que se da entre o professor e a turma que ja se conhecem.

Tentando responder a questdo de se o professor ensina realmente, Delamont diz que o
professor define o conhecimento, impondo directamente uma versdo dele pelo ensino directo e
pelo interrogatério que faz aos alunos, fazendo “derruir” outras perspectivas, € isso ndo
significa que os professores realmente ensinam (ddo conhecimentos), mas que, segundo
estudos, refere a autora, instruem (ddo instrugdes sobre os conhecimentos) os alunos, pois

gastam muito tempo a explicar os contetidos do ensino.

A autora menciona que a estratégia do professor consiste em comegar por explicitar as
suas expectativas e em formula-las e repeti-las frequentemente, faz tentativas para dominar o
contetido e o comportamento dos alunos em primeiro lugar por afirmagdes directas sobre os

padrdes que deseja alcangar, enquanto a primeira estratégia dos alunos consiste em descobrir o
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que pretende o professor e dar-lho, prevendo receber uma recompensa por isso em termos
académicos, empregos ou paz € sossego; caso ndo se vislumbre nenhuma recompensa por se
dar ao professor aquilo que ele quer, adianta, a estratégia principal pode ser o “comportamento

disruptivo”.

Delamont considera que o numero e tipo de contributos de um aluno nas aulas
relacionam-se directamente com a forga dos seus recursos e das suas perspectivas sobre o
devido comportamento na sala de aula. Conclui que todos juntos (professores, alunos € pais)
podemos negociar a respeito das convicgdes que compartilhamos sobre o ensino € a
aprendizagem, mas 0s nossos actos colectivos “nfo surgem do vacuo” e dependem sempre da
estrutura das classes sociais, da estrutura politica e do sistema de convicgdes da sociedade em

que vivemos, que exercem influéncia sobre o modo e aquilo que negociamos.

Delamont (1987b), investigando os papéis sexuais na escola, realizou um estudo no
ensino britdnico que mostra como a vida quotidiana das escolas e salas de aula estd impregnada
de ideias esteriotipadas acerca das fun¢gdes masculinas e femininas (afastando-se da igualdade
de oportunidades entre os sexos), persistentes e omnipresentes, € faz notar que o género,
aspectos ndo biologicos entre os sexos € criado socialmente e justifica que, por isso, em todas
as culturas ja descobertas em todo o mundo tém normas muito diferentes para essas fungoes.
Defende que se desejamos que a sociedade se aperfeicoe e se faga mais justa e igualitaria temos
que admitir que qualquer carateristica humana, seja a ”masculinidade” ou a “inteligéncia”, séo

de caracter cultural e portanto esta aberta 8 mudanga.

A autora d4 um exemplo de um professor que, perante o pai de uma aluna
excepcionalmente brilhante, defendia que as escolas ndo podiam ser responsabilizadas pelo
mau aproveitamento das raparigas no ensino secundario e, ao perguntar a esse pai para que
universidade ela iria, este respondeu que ela ndo iria para ai mas ia ser secretaria, pois ndo a
queria demasiado intelectualizada porque os rapazes assim se afastariam dela, o que os pais néo
queriam, ao que o professor ndo achou evidente esta observagdo mas a rapariga (“o que ndo €

surpresa”) achou. Um exemplo que confirma a problematica do sexismo escolar.

Por seu turno, Argyle (1994) analisa a psicologia do comportamento interpessoal,

dizendo que este ¢ uma parte importante da vida das pessoas, podendo as relagdes ser uma
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fonte de felicidade, mas quando correm mal, podem produzir grande stress, que é uma das

principais fontes de desordem mental.

O autor apresenta na sua obra varios processos usando os novos conhecimentos de
Psicologia para poder ajudar a resolver este tipo de situagdes, referindo a este proposito, por
exemplo, que alguns desenvolvimentos na terapia tem permitido aumentar o poder individual
de auto-controlo nas pessoas, 0 que pode contribuir para o processo de auto-crescimento,
consistindo na construgdo de habilidades, controlo emocional e elaboragdo de construgdes

cognitivas.

Relativamente ao contexto educativo, Argyle defende que pais, professores € todos
aqueles que tenham criangas a cargo enfrentam problemas especiais; para exercitar
efectivamente a orientagdo e ajuda das criangas € necessaria uma combinag¢io de cordialidade e
firmeza; sem calor as relagdes colapsam e sem controlo (firmeza) ndo ha influéncia; o autor
recomenda que os adultos devem manter uma certa distdncia ou indiferenga, na qual eles
devem partilhar os valores ou pontos de vista da crianga, mas apenas as suas actividades por

um periodo limitado de tempo.

Noutra obra, Argyle (1976) demonstra clinicamente, com testes de ansiedade, que uma
interacgdo entre pessoas (“interactores”) de idades significativamente diferentes, semelhante as
situagdes de entrevistador e entrevistado, superior e subordinado, no sentido do primeiro
observar e talvez avaliar o segundo, como € o caso do professor que critica 0 comportamento
do aluno, o primeiro gera maior ansiedade no segundo (por se sentir observado e avaliado) que
aumenta com a maior idade do primeiro; a ansiedade do segundo é menor se o primeiro tiver a

mesma idade e menor ainda que essa se o primeiro tiver menor idade.

Good e Brophy (1990) mencionam que os professores principiantes consideram os
aspectos interpessoais e educacionais do seu desempenho muito mais importantes que os
aspectos académicos € véem o ensino como distribuigdo de informagdo; no entanto, alguns
professores entram na sala de aula com concepgdes inadequadas. Os autores acreditam que nio
ha regras para professores bem sucedidos, contudo, acham que estes tém de agir com tomadas
de decisdo independentes e aplicar os conceitos gerais e principios em relagdo aos seus

estudantes e aos objectivos educativos.
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O modelo destes autores mostra que os professores com boas decisdes, que corrigem as
menos boas, motivam os alunos a aprender; professores eficazes véem o seu desempenho como
positivo e digno, os ineficazes como um trabalho aborrecido; os professores eficazes exibem
autocontrolo, responsabilidade, atitudes realistas e orientagdo para a resolu¢do de problemas;
sdo bem sucedidos com os alunos e pares. Sdo apresentados, segundo esse modelo, os factores
que restringem a capacidade de tomar decisoes: falta de consciéncia dos problemas dos alunos,
obediéncia a ideias ndo exequiveis, fontes limitadas e falta de feedback sobre o efeito da
instrugdo. Também, acrescentam, as expectativas de professores e alunos associadas a

estratégias auto-destruidoras que certos alunos adoptam, podem interferir com a aprendizagem.

Good e Brophy constatam que ¢ dificil professores iniciantes tomarem decisdes activas
a menos que estejam empenhados em desenvolver as necessarias aptiddes, e que para um
professor ser pro-activo € necessario saber como aplicar as ideias da psicologia educacional tal
como as leu, como observou as aulas, como ensinou os alunos e dai desenvolver uma teoria
explicita de ensino, que consiste em entender: os objectivos educativos, o desenvolvimento do
aluno e da personalidade, o processo de aprendizagem, a psicologia dos métodos de ensino, a

gestdo da aula e os procedimentos de avaliag¢io.

Além disso, os autores consideram que os professores t€ém de estar conscientes da sua
propria formagdo em experiéncias de aprendizagem, pois estas vdo afectar as tomadas de
decisdo nas aulas e na instrugdo de modo subtil, mas importante (Good e Brophy, 2000). Nesta
obra, os autores fazem alusio ao “efeito pigmaledo” (ja abordado na teoria da motivagéo para a
realizagdo) em que, segundo dizem, as atitudes e expectativas dos professores sobre diferentes
estudantes podem levar a trata-los de modo diferente, as vezes produzindo efeitos “proféticos”
de auto-preenchimento, e acrescentam que um perigo particular sdo as baixas expectativas
combinadas com atitudes de futilidade comunicadas a certos alunos, conduzindo a quebra de
confianga e motivag#o para a aprendizagem escolar, confirmando o seu sentido de infelicidade
que os leva a falhar, quando poderiam ser bem sucedidos noutras circunstincias. Referem que
as expectativas tendem a ser auto-sustentadas, afectam a percepgdo (alertam o professor mais
para o que esperam do que o que ndo esperam) e a interpretagdo (os professores interpretam e
talvez distorcam o que véem de modo consistente com o que esperam) do professor, podendo

prolongar-se até onde ndo se justificam.
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Consideram que a chave para uma boa gestdo da aula é a prevengdo: “os professores
ndo t€m de lidar com o mau comportamento que nunca ocorre” (p. 153); referem que muitos
problemas se originam quando os estudantes se juntam ou sdo obrigados a esperar e que para
evitar isso deve-se tomar algumas medidas como: gerir a aula e os equipamentos para os
movimentos serem minimizados € os itens necessarios serem acessiveis (quando todos querem
0 mesmo item, providenciam-se varios); manter os alunos ocupados em varias tarefas (evitando
rituais e formalidades) simultaneamente por subgrupos diferentes. Good e Brophy observam
que, em dadas circunstancias e por pouco tempo, pode ser 1til acomodar a heterogeneidade dos
alunos agrupando-os com base nos seus perfis de realizagdo, permitindo aos professores instrui-

los de modo mais eficiente, segundo alguns educadores.

Numa obra para professores de linguas, Williams e Burden (1997) argumentam, em
conclusdo, que as salas de aula, em particular, precisam de ser espagos onde os alunos sejam
encorajados a usar uma nova linguagem para comunicar, testar novos modos de expressdo de
significados, de negociar, cometer erros sem medo, aprender a partir de sucessos e insucessos.
Acrescentam que emocionalmente, um ambiente adequado para aprendizagem da lingua deve
ser aquele que enriquece a crenga para comunicar, que por sua vez enriquece a confianga € a

auto-estima.

Incidindo nos alunos, Fontaine (1990) analisou os factores cognitivos e diferentes
motivagdes para o sucesso escolar em varios grupos sociais acerca da ansiedade ou medo de
recaida e/ou rejeigdo social, a expectativa e a aspira¢do para o sucesso. Refere que a ansiedade
manifesta-se quando o sujeito vé os resultados previsiveis como ameagadores, podendo tomar a
forma de desvalorizagdo pessoal ou de rejei¢do social. Conclui que as trés varidveis cognitivas
(ansiedade, expectativa e aspiragdo) e a motivagdo para o sucesso escolar estdo muitas vezes
implicitas e ndo se depreendem directamente a partir da sua relagdio com os niveis de
desempenho escolar e por isso ha necessidade de integrar varidveis sociais (com cognitivas)
para melhor entender essa motiva¢do; o impacto das influéncias parentais, as praticas de
socializagdo familiar e certos aspectos do desenvolvimento diferenciado das criangas estdo

directa ou indirectamente ligados a essa motivagao.

Relacionado com a ansiedade, Sprinthall e Sprinthall (1993) apresentam algumas
situagdes praticas com criangas e jovens, em que a conquista de sentimentos associados a uma

emogdo negativa podera mesmo passar a ser motivante, que é explicado pelos psicologos a luz
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da “teoria do processo oponente” da motivagdo adquirida. Exemplo: as criangas, parecendo
“viciadas na propria adrenalina”, atiram-se de lugares altos e trepam a arvores altas; aquilo que
de inicio suscita sentimentos de terror, pode depois de varias tentativas reduzir o medo inicial,
mantendo a actividade inicial na mente da crianga e esta procura lugares mais altos para recriar
a actividade e a excitagdo; seria agora uma aversdo ndo o fazer. Do mesmo modo isso explica
muitas situagdes de indisciplina de alunos em sala de aula: “as vezes podem-se colocar criangas
na posi¢do ironica de terem necessidade de mostrar a sua bravura ao ripostarem atrevida e

ousadamente ao professor a frente de toda a aula” (p. 507).

Numa obra recente, Caldeira (2007) procura explicar a tdo frequentemente referida, por
escritores e pela comunicagdo social, “(des)ordem na escola”, numa perspectiva actualizada,
colocando varias questdes pertinentes na contracapa da sua obra. Questiona-se se a escola esta
a passar por uma crise de valores, sem regras que preservem e assinalem comportamentos e
papéis, vista como um local de aprendizagem de comportamentos de “ruptura” em vez de ser
um local potenciador de novas e interessantes “composi¢des” para o projecto de vida dos
alunos, ou em vez disso, ndo sera que se estd a tomar a parte pelo todo, um incidente pela regra
e a avangar para generalizag¢Oes abusivas, conceitos distorcidos e a desenvolver uma atitude de
suspeita, a qual ndo sé € injusta para todos os que nela trabalham como ndo tem fundamento

empirico.

A autora refere que muitas publicagdes tém tratado do tema da indisciplina em contexto
escolar e que o facto de atrair tantas atengdes mostra que o tema ainda configura um problema,
e por isso, a sua obra procura contribuir para clarificar algumas questdes em termos

conceptuais € pragmaticos.

Caldeira, afirma na introdu¢@o dessa obra, que varias tém sido as razdes apontadas para
a desordem no contexto escolar, ainda que algumas de forma especulativa para justificar a
aten¢do publica para este problema. A razio principal que a autora destaca como exemplo € a
da profunda mudanga politica em Portugal em meados dos anos 70, traduzida na organizagdo
do sistema escolar e padrdes de ensino com a passagem de uma orientagdo doutrinaria,

autoritaria e conservadora para o paradigma da educagfo para a cidadania (Ferreira e Silva,

1999).
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A autora acha importante, em termos educacionais, uma formagdo que aprofunde os
valores dos alunos, intelectual e afectivamente, para desempenhar vérios papéis e, para isso, €
necessario que os curricula respondam a heterogeneidade dos sujeitos a educar; considera
improvavel que a educago escolar atinja os objectivos que propde sem haver uma motivagio

adequada dos alunos.

Explica que na adolescéncia, fase com mais manifestagdes de indisciplina, os ganhos
em novas formas de compreensdo e raciocinio (Piaget, 1977), associadas ao tipo de
etiquetagem (Hargreaves, 1977) de que foram alvo no processo inicial de escolarizagfo,
contribuem para o desenvolvimento de percepgdes acerca de si proprio e ainda da utilidade e

interesse da escola.

Assim, Caldeira considera que enquanto para alguns alunos ¢ estimulante prosseguir na
escola, experimentar e ensaiar novos papéis e fazer escolhas continuando a motivagdo escolar
conhecida na inféncia, para outros o insucesso vivido e a “rotulagem estigmatizante” podem
empurrar para um desanimo aprendido (Weiner, 1984; citado em Béltran, 1990); e adianta que
pode haver ainda um grupo de jovens cuja leitura e apreciagdo da escola esteja num ponto
intermédio: aqueles que tendo sucesso académico e ndo se imaginando fora da escola nessa
altura, ndo encontram nesta desafios encorajadores ou significados que favore¢am a motivagdo
intrinseca para as aprendizagens imediatas, elegem o convivio entre pares e trabalham em
fun¢do de objectivos a médio ou longo prazo como suporte de uma etapa que deve ser

ultrapassada.

Refere ainda que a sociedade em geral e os pais em particular ttm sentimentos
ambivalentes sobre a escola: véem-na positivamente como um instrumento de adaptagdo a vida
social (Diogo, 2004), mas desenvolvem apreensdes, sentimentos de inseguranga e receio, por
exemplo, devido as mas influéncias e mas companhias; lugar de aprendizagens formais, de
normas e valores de convivialidade, de respeito mutuo e de educa¢do para a cidadania e
também de aprendizagens marginalizantes ou até mesmo marginais. Frases actualmente usadas:
“Os alunos hoje ndo fazem nada; s6 por estar na escola, ja querem ter direito a ter boas notas;
esforgo ndo ¢ com eles; é tudo facilidades”, “ndio admira que os alunos se portem mal; os pais
ja ndo véem os filhos, como podem educa-los”, “como é que os alunos no se hio-de revoltar?

A escola ja ndo interessa a ninguém; hoje ja ndo ha professores a sério; andam sempre em

acgOes de formagdo e parece que sabem cada vez menos”.
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Veiga (2007b), prefaciando esta obra, observa que a escola néo estd imune a problemas
como a indisciplina e a violéncia, aparentemente incompativeis com os valores em que assenta
a educagdo e entende que a procura de respostas a este problema situa-se em pardmetros sociais
e cientificos, tendo os investigadores que trabalham na darea da aprendizagem e
desenvolvimento humano procurado descrever processos e construir inferéncias usadas pelos
professores na prevengdo e resolugdo de casos escolares problematicos. O autor revela um
estudo da Federacdo Nacional da Educagdo (Alves-Pinto, 2002), em que a indisciplina aparece
como a primeira causa de insatisfagfo e stress na profissdo docente (88% das respostas) € 91%
dos professores do 1° ciclo refere um aumento de indisciplina. Veiga conclui que, apesar dos
estudos sublinharem redobradas preocupagdes com a indisciplina, a violéncia ndo € um
problema sistematico por ser de ocorréncia esporadica e aponta como causas para a indisciplina
e violéncia: evolugdo da sociedade actual, alteragdes nas familias, atitudes hedonisticas, fosso
entre 0 meio do aluno e o universo escolar, a variabilidade incongruente das regras,
aparecimento de novas atitudes face a escola e a massificagdo da escolaridade com alunos
desmotivados e a presenga de alunos problemadticos (violentos ou com comportamentos
dificeis) nas aulas normais (que alguns autores propdem que sejam colocados em turmas ou

escolas especiais).

O autor salienta que o tempo de comunicagéo entre professores € alunos € escasso e
pouco significativo e que a falta de dialogo e de reconhecimento podem levar os jovens a
atitudes extremas e violentas, devendo as escolas serem responsabilizadas e os professores
desenvolverem estratégias para lidar com comportamentos inadequados; por outro lado,
também ha falta de didlogo dos jovens com os seus pais, pois véem estes como fonte de

“autoritarismo desvalorizante e de associabiliadade”.

Para outros autores, refere Veiga, as escolas reflectem sobretudo muitos aspectos da
sociedade, comunidade ou bairro onde estdo inseridas. O autor sublinha que a maior parte dos
estudos direccionam-se mais para a descri¢do, explicagdo e prevengdo do que para a
intervengdo com eficacia observada experimentalmente. Acha que a investigagdo em Portugal
ja é relevante sobre a indisciplina escolar, vista como um problema complexo e que alguns
meios de comunicagdo social tém empolado as ocorréncias sem o distanciamento de uma
analise realista. Veiga acrescenta que em varios paises as escolas estdo hoje confrontadas com

niveis de indisciplina e violéncia acrescidos tornando dificil um clima apropriado para o ensino

e aprendizagem, segundo o website do Observatorio Europeu de Violéncia nas Escolas.
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Continuando, o autor faz notar que as teorias sdo consensuais no modelo de intervengio
nas varias causas da indisciplina: participagdo dos alunos na tomada de decisdes,
relacionamento interpessoal, privilegiar as competéncias comunicacionais, fortalecer a relagéio
escola-familia, remover os obstaculos que dificultam a satisfagio das necessidades dos alunos e
por fim a promogéo global do aluno; tarefa que vai além das condigdes favoraveis do ensino.
Essa intervengdo deve incidir, segundo Veiga, em alunos agressivos e passivos, “maus” e
superdotados, que num dado momento tenham problemas de inser¢do ou “insucesso”, pois a
ndo actuac@o pode levar os alunos a acreditarem na “lei do mais forte” (do que agride ou

ameaga) € também que “ndo tém cabega para o estudo”.

Neste contexto problematico, Veiga afirma que os alunos véem a escola como negativa,
mostrando fraco rendimento e n#o-aceitagfo, fraca auto-estima e assim uma necessidade de
afirmacéo pela oposi¢éo e violéncia, € defende que a ideia-chave de fazer os alunos sentirem
que a escola € um lugar onde podem sentir a felicidade a que tém direito, mediante dois eixos
fundamentais de intervenc¢do: diminuir os factores de risco e activar os de promogio e

resiliéncia (resisténcia, ndo fragilidade).

Estrela (2007) acha que apesar da massifica¢@o das escolas ter dado maior visibilidade a
indisciplina e violéncia escolar em fung¢do do maior numero de alunos e sua heterogeneidade,
foram no entanto os meios de comunica¢do social que maior visibilidade deram a esse facto
com generalizagdes abusivas, que os investigadores mais objectivos circunscreveram e

reduziram as devidas proporgdes.

De acordo com estudos do pensamento ético dos professores. Estrela acha que a
disciplina escolar s6 faz sentido enquanto meio de desenvolvimento socio-moral do aluno num
processo gradual de conquista de autonomia pessoal, que uma escola orientada por valores

democraticos devera favorecer.

Estrela enfatiza nesta obra o papel que a formagao de professores pode desempenhar na
prevengéo e tratamento da indisciplina escolar, com vista a valorizar a educagdo como factor de

desenvolvimento e de equilibrio social.

Na mesma obra, intitulada “(des)ordem na escola”, Caldeira, Rego e Condessa (2007)

abordam a indisciplina centrando-se nas concepgdes de professores € alunos na regido dos
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Agores, para verificar a influéncia das especificagdes geograficas nessas concepgoes.
Defendem a importincia do papel da psicologia da orientagéo vocacional, que ndo sendo uma
realidade em todas as escolas, ¢ considerado um instrumento fundamental para fomentar a

adaptagdo escolar e preparar a cidadania.

Questdes relativas ao envolvimento dos pais na escolaridade dos filhos, sdo aclaradas
nesta obra por Diogo (2007), desconstruindo a ideia de se usar esse argumento como causa de
comportamentos inadequados dos jovens e criangas, a partir de dados empiricos que revelam
um interesse crescente dos pais na escolaridade dos filhos. Entende que mais que culpabilizar
os pais (culpabilizagdo antiga, desde os finais do sec XIX, segundo Diogo, usando uma
investigacdo de Sa ou jovens pelo seu alheamento, as manifestagdes de desordem escolar
devem ser vistas como um indicador das tensdes que os alunos experimentam na escola, como

“produto do sentido e da l6gica” que a escola de massas assumiu na sociedade actual.

Ainda na mesma obra, Palos (2007), centrando-se na relagdo dos jovens com a
escolaridade (a escola ndo tem o mesmo significado e sentido para todos), denota que para
muitos a experiéncia escolar € violenta, repleta de dificuldades e distante da cultura dominante
da escola: “sdo sujeitos as suas praticas como se sempre tivessem vivido no meio delas”
(Correia € Matos, 2003) ou como se fossem detentores dos recursos sociais, escolares e

simbolicos para interiorizarem o modelo de aluno subjacente aos discursos normativos.

Palos vem contribuir, nesta obra, para aclarar o sentido que os jovens conferem ao seu
percurso escolar num quadro mais amplo de projecto de vida, apesar das dificuldades referidas;
o estudo das perspectivas dos jovens nesse mbito mostra uma pluralidade de perfis de relagoes
dos jovens com a escola a ser considerado por um sistema que afirma valorizar a diversidade e
a heterogeneidade. Nessa linha, conclui Palos que se primarmos pela retorica sobre apostas
pedagdgicas adequadas, corremos o risco de potenciar conflitos e gerar desordem, ou por outras
palavras, antes de ver o modo como se deve ensinar os alunos, devemos respeitar o sentido que

dédo ao percurso escolar e aos seus projectos de vida.

Veiga (2007a) apresenta nesta obra um instrumento de avaliagdo e de diagndstico de
situagdes de trangressdo escolar, denominado EDEI (Escala de Disrupg¢@o Escolar Inferida
pelos professores). O autor refere que a falta de instrumentos que pudessem ser administrados

por professores e alunos para se pronunciarem sobre a disrupgdo escolar levou a construgdo
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gradual de um instrumento de avaliagio (Veiga, 1996), que foi retomado na sua
multidimensionalidade com novos elementos, originando a EDEI-2006. Veiga considera que
este instrumento de avaliagdo para comportamentos escolares disruptivos podera ser uma via
util para um melhor conhecimento dos alunos pelos professores e outros profissionais da
educagdo e adianta que se pode apreciar o interesse em novos estudos com a EDEI-2006 de
modo a confirmar a multidimensionalidade do constructo “disrupgdo escolar”, além da

ampliagdo da sua validade externa em projectos psico-educacionais.

Em sintese, e de acordo com a visdio actualizada de Caldeira (2007), entendemos que é
necessario quando a indisciplina escolar, tdo falada hoje em dia, separar o mito da realidade,
pois as salas de aulas devem ser e sdo, apesar de muita especulagéio dos média sobre problemas
na escola, dos locais mais seguros que se possam imaginar (Lopes, 2003). Sendo assim,
pensamos que embora a indisciplina seja um facto bem real, ele € de frequéncia esporadica
(Veiga, 2007b) e ndo ¢, ndo pode, nem deve ser representativo do essencial que se passa num
estabelecimento de ensino, cujo objectivo é a promogéo do saber e do desenvolvimento pessoal

dos alunos.

2.2.3 Estudos sobre indisciplina desenvolvidos em Portugal

Relativamente & investigag@o cientifica, que nos Gltimos anos tem sido realizada,
surgem em Portugal, alguns trabalhos de inegavel interesse e que procuram diagnosticar e
compreender o fenémeno da indisciplina. Verifica-se que existem diferentes perspectivas e

opinides sobre esta tematica.

Afonso (1989), ¢ da opinido que a indisciplina na sala de aula deriva das relagdes que se
estabelecem entre o poder dos professores e o poder dos alunos. No seu ponto de vista, estas
relagbes apresentam-se como tendencialmente assimétricas, ou seja, o poder do professor é

mais forte e impde-se ao poder dos alunos.
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De uma forma geral, as relagdes sociais sio sempre assimétricas e segundo o
investigador, o poder pode ser considerado como uma acgdo de imposigdo ou capacidade de
influéncia, que implica relagbes assimétricas entre € dentro de unidades sociais diversificadas.
Desta assimetria de poderes entre professor e alunos resultariam os conflitos, pois em muitas

ocasides os alunos procurariam contrariar essa tendéncia assimétrica.

Afonso baseia-se nos estudos efectuados por alguns investigadores e chega a conclusio
que o professor ¢ detentor de inimeros e variados poderes, sendo de salientar os seguintes:
poder normativo (exercido através do apelo a normas ou valores existentes quer sejam morais,
religiosas, juridicas, civicas ou cortesia entre outras), poder legitimo (ligado a posicéo legal ou
de autoridade), poder coercitivo (ligado & capacidade de punir), poder de recompensa (refere-se
a capacidade de recompensar), poder referente (ligado a identificagdo do receptor com o
detentor, tentando comportar-se como € em acordo com ele), poder de especialista (ou
especializado, ligado ao conhecimento especifico, especial e privilegiado do detentor), poder
fisico (baseia-se naturalmente na superioridade fisica dos seus detentores face aos restantes
individuos e é pouco usado nas organiza¢Bes), poder pessoal (baseia-se nas caracteristicas
pessoais no campo afectivo, temperamental e de personalidade), poder autoritativo (ou
autoridade, advém da posigdo oficial que se ocupa na estrutura hierarquica da organizagéo),
poder material (ou remunerativo, baseia-se na faculdade de atribuir recompensas materiais) €
poder cognoscitivo (baseia-se nos conhecimentos técnicos ou cientificos dos seus detentores).
Ap6s a andlise de todos os poderes referidos, este investigador conclui que o poder do professor
serd tanto maior quanto mais diversas forem as bases em que ele se sustentar € quanto maior for
a congruéncia entre as bases do poder do professor e as finalidades do nivel do sistema

educativo em que exerga a sua actividade.

No que concerne aos poderes dos alunos, o0 mesmo autor, baseando-se em estudos
elaborados por outros investigadores, conclui que os alunos sdo igualmente detentores de
importantes parcelas de poder, sendo de destacar o poder de grupo (baseia-se na forga
associativa e sentimento de pertenga a uma classe com objectivos comuns e reinvidicagGes
proprias), poder fisico, poder normativo, poder referente, poder pessoal e poder de perito (ou de

especialista).
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A sala de aula sera o espago onde os poderes dos alunos e do professor se confrontam,
sendo esta interacg¢do propiciadora de um processo negocial entre alunos e professor, podendo

ou ndo gerar-se conflitos entre eles.

Segundo a investigadora Olga Magalhdes (1996), a indisciplina podera ser a face visivel
de um poder detido e exercido pelos alunos. Tal como ja se referiu, numa sala de aula, o
professor ndo € o unico detentor de poder e segundo a opinido de Melo (1993), mesmo que
nada seja perguntado ao aluno, ele tem sempre a opgdo de colaborar ou ndo. O professor,
apesar de exercer um poder formal, legitimo e natural, nunca deve esquecer de que na sala de
aula existem outros actores em interac¢do social, igualmente detentores de poder e de
objectivos, muitas vezes diferentes dos preconizados pelo docente. Na sala de aula, professores
¢ alunos detém parcelas de poder, de caracter e natureza diferentes, € cada um deles tentara

utilizar essas parcelas de poder para atingir os seus objectivos.

Segundo Magalhdes (1996), algumas vezes os professores tendem a esquecer que, ndo
sendo os Unicos actores presentes, também os outros actores, nomeadamente os alunos, podem
desempenhar papéis diferentes daqueles que lhes sdo atribuidos pelos professores e disputarem

com eles o poder e a autoridade.

Nesta optica, a indisciplina dos alunos resultaria de um poder informal e de grupo,
naturalmente exercido pelos alunos como forma de contestagdo e visando atingir objectivos

diferentes dos do professor.

Usando o seu poder, os alunos podem assim contestar alguns aspectos da aula,
nomeadamente os conteudos programaticos, o estilo do professor, o sistema escolar em que se

inserem, o ritmo da aula, as estratégias utilizadas, entre outros.

Magalhdes (1996) considera que as diversas formas de indisciplina manifestadas pelos
alunos constituem uma contestagdo quer a escola quer aos conteudos programaticos que sdo
obrigados a adquirir. Esta investigadora ndo concorda que os comportamentos indisciplinados
possam ser uma contestagéo ao professor. Antes se apresentam como uma forte contestagdo ao

desfasamento entre a escola e a sociedade actual.
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Na éptica do investigador Domingues (1995), os problemas disciplinares nas escolas
estdo relacionados com desconexdes a nivel formal e informal. Ou seja, segundo o autor, todo o
sistema educativo é ambiguo e desorganizado no que respeita ao necessario controlo
disciplinar. Ndo ha uma definigdo exacta e global daquilo que se pretende fazer para manter a
disciplina na escola. O investigador caracteriza controlo disciplinar como o conjunto de todas
as actividades cuja finalidade é exercer algum tipo de influéncia sobre o comportamento dos
alunos, procurando ajusta-lo aquilo que €, por cada professor e pelos professores em cada
escola, considerado como padrio de comportamento aceitavel. No entanto, a questdo central

reside na defini¢do de comportamento aceitavel.

Segundo Domingues a confusdo e a desorientagdo sdo gerais. As desconexdes
difundem-se em cada escola em particular € em todas as escolas no geral. Um determinado
comportamento pode ser considerado desviante para uns professores mas ndo para outros. Melo
(1993) ¢é da opinido que enquanto o normativo do regulamento da escola e as indica¢des dadas
por um professor podem ser univocos, nio acontece 0 mesmo relativamente ao que € entendido
por cada professor como indisciplina ou comportamento de nitida indisciplina, existindo

grandes divergéncias.

Outro factor que podera complicar mais esta desconexdo disciplinar € o facto de cada
escola ter o seu regulamento interno, que pode ser mais ou menos cumprido, conhecido e
respeitado. Cada escola tem os seus alunos, professores e auxiliares que podem agir das
maneiras mais dispares, quantas vezes mais em conformidade com os seus proprios valores do

que com as regras estabelecidas.

No que respeita ao papel da escola, enquanto organizadora e responsavel pela
manuten¢io da disciplina, também ela ¢ considerada ineficaz e desorganizada. As regras ndo
sdo claras nem sdo convenientemente estabelecidas e ponderadas e nem a articulagdo entre os
diversos oOrgidos se executa como seria desejavel. Segundo Domingues (1995), controlo
disciplinar, sendo fundamental numa organizagdo normativa, revela-se uma actividade muito
desconexa. Esta realidade constitui, porventura, o trago mais marcante da administragdo da

disciplina.

Todo este panorama se revela muito preocupante, uma vez que a indisciplina parece ser

parte integrante da escola actual.
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Segundo a perspectiva de Daniel Sampaio (1996), um dos problemas fulcrais da
indisciplina dos nossos dias ¢ a disparidade e falta de homogeneidade das regras estabelecidas.
Na perspectiva do autor, a questfio da indisciplina na escola é um conjunto de equivocos. As
regras variam de escola para escola, de aula para aula e de professor para professor. As
percepgdes sobre as mesmas situagdes ndo se apresentam aos olhos dos alunos como

homogéneas, o que justifica a confusio e os enganos que muitas vezes se estabelecem.

Esta questfio, ja ndo sendo nova, ja foi objecto de estudo de alguns investigadores que
chegaram a conclusdo que o professor ndo actua de forma igual nas puni¢des, ou seja, para a
mesma culpa, ou culpas aparentemente semelhantes, aplica penas diferentes, conforme os
antecedentes e cada professor tem critérios diversos, o que causa perturbagdo nos alunos, cria-

lhes inseguranga na forma de estar na aula.

Sampaio considera a existéncia de trés tipos de regras: as regras formais, oriundas do
Ministério da Educagdo, as regras ndo formais estabelecidas em cada escola e as regras
informais ou sociais. Do cruzamento destes trés tipos de regras resultam muitas acgdes
contraditdrias e muitas vezes sem coeréncia e os professores, pais e alunos acabam por nfio

saber muito bem quais as regras pelas quais se devem orientar.

Sampaio propde seis medidas que poderdo conduzir a aproximagdo da resolugdo desta
complexa e permanente tematica. A primeira medida passa pela co-responsabilizacio de
professores, pais e alunos relativamente a disciplina escolar; a segunda, pela melhoria da
comunicagdo entre professores ¢ alunos; a terceira medida implica um maior envolvimento dos
pais na educagdo dos seus filhos; a quarta medida esta relacionada com a necessidade da escola
promover variadas actividades, que mantenham os alunos permanentemente ocupados; a quinta
proposta relaciona-se com os contetudos programaticos que, cada vez mais, devem ser dirigidos
aos interesses dos alunos e a sexta e ultima medida diz respeito a necessidade da ndo existéncia

de ideias pré-concebidas, por parte dos professores relativamente a certos alunos.

Por seu turno, Estrela (1992) é da opinido que a indisciplina existente nas escolas
portuguesas estd directamente relacionada com a relagdo pedagodgica ai existente. A autora
salienta que o fendomeno estd directamente relacionado com a autoridade do professor,

remetendo directamente para o campo da relagdo pedagogica.
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Por estes motivos e tendo em conta a problematica que quase todos os professores
enfrentam diariamente, a autora (1992) propde que a formagdo de professores (inicial e
continua) passe a ter em conta a prevengdo da indisciplina como uma prioridade irrefutavel.
Considera, por isso, que a formagdo de professores deverd ser orientada por valores
democraticos no sentido da prevengdo das situagdes de indisciplina, os quais favorecerdo um
clima relacional e disciplinar propicio ao desenvolvimento moral e social do aluno e as
aprendizagens escolares. A autora acrescenta ainda, que se torna imperativo preparar o
professor de forma a que encontre as respostas aos problemas relacionais que lhes sdo postos na
sua pratica. O professor necessita prestar atengdo a si proprio e apostar no enriquecimento da

sua dimensio relacional.

Veiga (2000), num estudo efectuado com uma amostra de 649 alunos do 7° ao 9° ano de
escolaridade, verificou existir uma relagdo significativa entre a violéncia dos jovens € certas
varidveis do contexto familiar como: desemprego dos pais, divorcio, nivel socio-econdmico,
autoridade parental, amizade entre irmfos e auto-conceito familiar e a sua variagdo em fungdo

da percepgédo de apoio parental.

Noutra obra, Veiga (1999) volta a focar a falta de apoio sentida pelos alunos, frisando
que nas sociedades modernas, muitos pais ndo t€ém tempo para os seus filhos, e estes ndo véem
os pais e professores como fontes de apoio. Argumenta que em muitas escolas faltam aos
professores condi¢des de trabalho para terem tempo (“de qualidade™) para os seus alunos, que
se apegam aos colegas, que podem ser desviantes, ou a TV, cada vez mais dominada por temas
violentos. Segundo o autor, a televisdo poderia e deveria prestar um grande servigo a
humanizagdo da educagdo, mas continuando a focar modelos negativos (agressivos, de prazer
imediato ou conflituosidade), funcionara mais como “rampa de langamento” para a indisciplina
e violéncia do que como uma “alavanca” de educagdo humana. Observa criticamente que a TV
tem afastado cada vez mais os pais dos filhos, TV que “invade os lares”, sem haver suficiente

questionamento sobre o que nela se vé.

Gaudéncio (2001), na sua dissertagdo com o tema “os professores e a indisciplina:
crengas e praticas”, conclui existirem diferengas estatisticamente significativas nas percepgoes
de indisciplina dos professores relativamente a frequéncia de comportamentos indisciplinados
associados a conflitos na relagdo professor/aluno e a conflitos entre pares, ou seja a indisciplina

ndo ¢ entendida do mesmo modo por diferentes professores e isso tem a ver com as suas
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crengas. O autor explorou também a relagdo entre as percepgdes e as crengas dos professores
acerca da indisciplina, concluindo do seu estudo existir um subgrupo de professores com mais
problemas de indisciplina formado por aqueles em que o grau de envolvimento dos seus alunos
nas actividades de aula é menor, que “tendem a aderir a crengas disciplinares que minimizam a
responsabilidade da escola face a indisciplina”, enquanto no outro subgrupo dos professores,
com menos problemas de indisciplina, consideram que a escola também é responsavel pela

indisciplina além dos factores externos.

O autor concluiu existir uma maioria de 64% de professores inquiridos (amostra: 223
professores com 1880 alunos de 3 escolas) que discordou da ideia dos professores nfo terem
uma formagdo pedagdgica adequada para lidar com a indisciplina, mas 50,5% dos inquiridos
acha essa formagdo indispensavel para ser bom professor, embora sejam mais relutantes em
concordar (38%) que a organizagdo ineficaz da aula é um factor de indisciplina. Expressivo
também ¢ o facto de 74% dos inquiridos concordarem ser a indisciplina a principal fonte de

preocupacdo dos docentes.

Quanto aos principais factores conducentes a indisciplina, o estudo apontou para o
desinteresse dos alunos (77% dos professores inquiridos), a sua experiéncia de insucesso

escolar (74%) e os seus problemas emocionais (59%).

O mesmo autor faz, nas implica¢gdes do seu estudo, uma citagdo importante sobre as
conclusdes de Monique D’Aes (1999), coordenadora do projecto de investigagdo recente,
realizado na Bélgica, Irlanda e Irlanda do Norte, no 4&mbito do Projecto Europeu “Violéncia nas

escolas”, assim sintetizadas:

O comportamento disruptivo dos alunos ndo € necessariamente devido a uma falta de
apoio em casa, “mau caracter do aluno” ou a “diminui¢do das referéncias morais” da
geragdo actual. Fraca qualidade de ensino, pouca compreensio das diferencas culturais e
falta de respeito dos docentes pelos alunos, regras da escola pouco razoaveis e auséncia
de participagdo dos alunos na politica da escola, sdo factores importantes, que, no
entanto, a maioria dos professores prefere nio ver. (p. 154)

Relativamente a outra dissertagfo acerca da indisciplina discente, Dias (2003) estuda a
tematica da “percepgdo da influéncia do estilo de lideranga do professor na gestdo dos
comportamentos de indisciplina na aula”, concluindo no seu estudo dirigido a professores do 3°

ciclo e Secundario que todos os estilos de lideranga do professor tém influéncia sobre os
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comportamentos de indisciplina dos alunos na aula e estes sobre a motivagdo intrinseca do
professor: o estilo de lideranga autoritirio ¢ eficaz na gestdo dos comportamentos de
indisciplina passivos e hiperactivos (os de indisciplina mais frequentes, de acordo com o
estudo), o estilo democratico ¢ eficaz na gestdo de comportamentos agressivos € o estilo
permissivo propicia maior desenvolvimento de todos os comportamentos indisciplinados
considerados no estudo. Os comportamentos indisciplinados, por seu lado, fazem diminuir a
motivagdo intrinseca do professor, influenciando o seu empenhamento profissional (segundo o

resultado do estudo da autora).

Silva (2007) concluiu no seu estudo que o desempenho escolar condiciona o bem-estar
(fisico, mental e social), estudo este que visa contribuir para a compreensdo da influéncia dos
factores internos do individuo (optimismo, satisfagdo com a vida e expectativas de eficicia) e
externos a ele (suporte social), bem como de questdes motivacionais e habitos de estudo no
(in)sucesso escolar. Os resultados permitem identificar a auto-eficacia como relevante para o
desempenho escolar, ndo havendo relagdo igualmente significativa para o suporte social; a
motivagdo, habitos de estudo e factores de natureza psicologico- comportamental e sécio-
demogréfica influenciam no (in)sucesso escolar. O autor conclui assim que o (in)sucesso

7

escolar € “plurideterminado e com ampla abrangéncia” na vida das pessoas.

Ha a destacar destes resultados que ndo so interessam para a indisciplina (causada por
factores de natureza psicologico-comportamental e sdcio-demografica), como para a motivagio
(“questdes motivacionais” referidas e a “auto-eficacia”) que influenciam assim o (in)sucesso

escolar, isto €, sdo causas deste.

Teixeira (2007) faz um estudo de caso sobre as “representagdes” (auto-percepgdes) dos
professores de uma escola de 3° ciclo basico sobre o fenomeno da indisciplina em diferentes
fases da sua carreira, fendmeno esse que segundo as “representagdes sociais” actuais, 0s vitima
e lhes diminui o estatuto, condicionando a pratica lectiva. Os resultados deste estudo que usa o
“paradigma do pensamento do professor”, obtidos por entrevistas semi-directivas apontam de
um modo geral para concepgdes divergentes entre os professores inquiridos, que se modificam

ao longo da sua carreira profissional.

Usando os conhecimentos expostos nesta fundamentag¢do nota-se que, por exemplo, se

um professor vé como indisciplinada uma turma que nfo o é (para outros professores) isso faz
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baixar o seu estatuto social (prejudicando a pratica lectiva) e, segundo Jesus (1996a), a sua
motiva¢do baixa, € um professor desmotivado pode induzir mais indisciplina discente real e
imaginada (representada na sua mente) para si, que cai assim num ciclo vicioso em que a
motivagdo docente vai descendo e a indisciplina discente vai crescendo (tanto as reais como as
representadas pelo professor desses dois conceitos), através do estatuto social que vai baixando,
aspecto ja referido antes, sem mencionar estas varidveis intermédias (o estatuto e a pratica

lectiva).

Pacheco (2008), na linha de varias investigagdes que tém dado importincia aos estilos
de vida das pessoas ndio sé para a idade como para outros aspectos mais abrangentes nas suas
vidas, realizou um estudo em que procurou enquadrar os comportamentos que os sujeitos pdem
em préatica com a qualidade de vida pessoal que experienciam, visando igualmente relacionar os
niveis motivacionais das pessoas e seus habitos, satisfagdo com estes e sucesso académico. O
estudo incluia 684 alunos da Universidade do Algarve, de ambos os sexos, com média de
idades de 24 anos e foi realizado durante um més. Os principais resultados indicam que os
participantes do estudo apresentam niveis motivacionais, estilos de vida, qualidade de vida
pessoal e niveis de sucesso académico satisfatorios, as caracteristicas sdcio-demograficas
influenciam a motivagdo e tanto a qualidade de vida pessoal como os estilos de vida

influenciam o sucesso académico.

Para o nosso estudo ha a reter que a motivagéo ¢ influenciada por caracteristicas socio-
demograficas e a indisciplina (que ndo aparece aqui explicita, mas) corresponde naturalmente a
uma qualidade de vida pessoal e estilo de vida insatisfatorios que influenciam assim
negativamente o sucesso académico, ou seja, a indisciplina (insucesso comportamental) tende a

gerar insucesso académico.

Como vimos, dos resultados destas quatro teses recentes podemos extrapolar conclusdes
sobre as nossas variaveis de estudo (motivagéo e indisciplina). O facto de estas abordagens
estarem incluidas nas investigagfes da indisciplina em Portugal foi uma escolha acertada, no
nosso entender, principalmente por serem investigagdes em Portugal e todas se poderem referir

directa ou indirectamente a indisciplina.

Em concluséo, os resultados dos estudos realizados no nosso pais sobre a indisciplina

escolar ddo ideia da expressdo que este fendmeno tem nos tempos actuais, quando avaliado por
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meio de questiondrios, o que é discutivel, pois 0 modo como sdo feitos e aquilo para que se
destinam pode induzir o respondente ao que se espera (por exemplo: deviam-se fazer
questiondrios para avaliar a disciplina em vez da indisciplina). Note-se que se uma pessoa se
deslocar a uma escola qualquer, o que é habitual ver sdo os alunos a brincar no recreio € a

estarem em siléncio nas aulas a ouvir o professor ou a trabalhar, com algumas participagdes

ordeiras.
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Metodologia: opgdes metodologicas

3. METODOLOGIA

3.1 OPCOES METODOLOGICAS

Como referimos na introdugo deste trabalho, foi um conjunto de motivos de caracter
tedrico, pessoal e profissional que nos levaram a optar por conduzir uma pesquisa, junto de
professores, centrada nas suas opinides acerca da sua motivagdo e da indisciplina dos seus
alunos na sala de aula. No entanto, entre a escolha do tema e a forma como se decidiu
operacionalizar a pesquisa, mediou um periodo de tempo, ao longo do qual o estudo e reflexdo
sobre a literatura permitiram clarificar um desenho geral de investigagdo (ver fig. 2 no final
deste ponto) que, a nosso ver, se adaptasse, quer aos objectivos propostos, quer as

condicionantes de tempo e recursos que envolviam a pesquisa.

Para estabelecer um plano adequado para a investigagdo que pretendiamos realizar

tivémos em consideragdo os seguintes aspectos:

Objectivos de investigacdo
Estratégia de investigagdo

Tipo de amostra

YV V V VY

Método de recolha de dados

Meétodo de analise e tratamento de dados

VYV VYV

Meétodo de validagdo e de inferéncia teorica

Pode dizer-se que foi a reflexdo sobre estes aspectos especificos € os problemas
inerentes a sua concretiza¢do, no quadro da presente pesquisa, que nos conduziram a tomar
diversas op¢des metodoldgicas, nomeadamente, em relagdo as caracteristicas especificas do
tipo de amostra, e quanto ao instrumento de recolha de dados a utilizar. A estratégia de
investigacdo foi delineada, também, tendo em conta os problemas concretos colocados pela

recolha, andlise e tratamento de dados e pela validagdo dos resultados.

Ao longo deste capitulo, descreve-se a abordagem que realizamos a estas questdes no
presente estudo. No entanto, embora sumariamente, ndo queremos deixar de referir as opgoes

metodoldgicas de fundo que presidiram ao delineamento da pesquisa.
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Em primeiro lugar, na linha de Niglas (1999), pensamos que as “guerras” dos anos
70/80 do século passado entre paradigmas quantitativos e qualitativos no campo educativo
parecem estar ultrapassadas. No entanto, estdo ainda longe de estar resolvidas assungdes
divergentes acerca da natureza e propdsito da investigagdo em ciéncias sociais que denotam os

termos investigagdo quantitativa e qualitativa (Bryman, cit. por Niglas, 1999).

Em segundo lugar, e na mesma linha, consideramos que a realidade educativa ¢ muito
mais complexa do que querem reconhecer os dois conjuntos exclusivos de crengas e axiomas
positivistas ou naturalistas. Na conclusdo de um estudo analitico levado a cabo sobre as
dicotomias e diferengas metodoldgicas encontradas em 46 relatorios de pesquisas no campo
educativo, Niglas destaca que ¢ a natureza e complexidade do problema concreto da
investigagdo que determina, mais do que a posigdo filoséfica dos investigadores, que as

metodologias ou estratégias seguidas sejam predominantemente, quantitativas, qualitativas ou

mistas.

Neste ambito, escolhemos desenvolver um inquérito por questiondrio porque o
consideramos o instrumento adequado para operacionalizar um estudo em pequena escala
centrado na identificacdo e andlise de aspectos motivacionais e disciplinares numa relagdo
pedagdgica de uma pequena amostra de professores. Esta escolha, mais do que a adesdo a uma
metodologia basicamente quantitativa, pretendeu resolver problemas concretos colocados pelo

objectivo de estudo, tendo revelado mais potencialidades que limitag¢des.

De certo, consideramos também, tal como outros investigadores, que “o inquérito
continua a ser fecundo na exploragdo dos fenomenos e (...) € uma das vias de acesso as
racionalizagdes que os sujeitos fazem das suas escolhas e das suas praticas” (Ferreira, 1986; p.

194).

A adequagdo do instrumento de pesquisa ao estudo da amostra, tanto no pré-estudo

como no estudo principal, ¢ explicitada com mais detalhe ao longo deste capitulo na

caracterizagdo da populag@o-alvo e da amostra e na descri¢do dos inquéritos dos dois estudos.

A validade desse instrumento de avaliagdo foi reconhecida pela orientadora desta

dissertagfio, doutorada em Ciéncias da Educagdo, e por um psicologo escolar em servigo na
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escola onde prestamos servigo, mas sobretudo fortemente sustentada nos autores que serviram

de base a sua construgdo, como sera fundamentado adiante.

Para concluir aqui fica apresentado na fig. 2 o desenho geral desta investigagdo.

ESTUDO PILOTO

Escolha do tema, problema, objectivo-piloto e

pergunta de investigagdo-piloto

Consulta bibliografica: anélise e reflexdo de textos de varios autores
Recolha inicial de dados-piloto (respostas ao questionario)
Organizagéo e tratamento dos dados do questionario

Analise dos resultados do estudo-piloto

ESTUDO PRINCIPAL
Objectivo e pergunta de investigagdo gerais
Consulta bibliografica para aprofundamento da investigagdo
Elaboragdo do questionanio principal
. Recolha de dados principais
. Analise dos resultados da investigagao
. Conclusées e implicagbes da investigagdo

Fig. 2 - Desenho geral de investigacdo
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3.2 PRE-ESTUDO EXPLORATORIO: APLICACAO DE UM
QUESTIONARIO-PILOTO

3.2.1 OBJECTIVO DO ESTUDO

O objectivo do estudo-piloto foi procurar analisar se existia ou ndo alguma relagfio entre a
motiva¢do do professor e a indisciplina dos seus alunos em sala de aula na disciplina de

Matematica, e caso existisse, conhecer o sentido e a intensidade dessa relag#o.
A pergunta de investigag@o inicial foi a seguinte:

“Existe alguma relagdo entre a motivagdo dos professores de Matematica na sua

actividade lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula?”

3.2.2 HIPOTESES DE ESTUDO

De acordo com a pergunta de investiga¢do, podem-se formular as hipoteses de estudo.
Designamos por Hj, a hipotese de investigagdo ou alternativa, que se pretende confirmar ou
infirmar, e por Hy, a hipotese nula, que é a negagdo da primeira, e a que vai ser testada

estatisticamente. Assim, tem-se:

H;: “Existe relagdo entre a motivagdo dos professores de Matematica na sua

actividade lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula”

Hop: “Néo existe relagdo entre a motivagdo dos professores de Matematica na sua

actividade lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula”
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Os conceitos de motivagdo e indisciplina sdo os considerados na introdugdo e
fundamentag@o tedrica, embora tenham sido depois melhor operacionalizados, nomeadamente
o da indisciplina (comportamento incorrecto de alunos que estdo constantemente a falar, ou

fazer barulho, enquanto o professor procura dar a aula), ap6s o estudo-piloto.

3.2.3 POPULACAO

A populagdo escolhida para o estudo exploratério (estudo-piloto) empirico do tipo
quantitativo foi a totalidade dos professores de Matematica das escolas secundarias de Faro,
como ja foi referido. Contou-se com a populagdo de 32 professores, 12 da Escola Secundaria
Tomas Cabreira, 12 da Escola Secundaria Jodo de Deus e 8 da Escola Secundaria Pinheiro e

Rosa.

O instrumento de recolha inicial de dados para este estudo foi um questionario com 13
perguntas de resposta fechada (anexo 1), que adiante se descreve. Posteriomente, no ano lectivo
seguinte, voltou-se ao "terreno" para efectuar um questionario mais alargado em destinatarios
(professores de todas as disciplinas do ensino basico e secundario) e dimensdo (25 itens) e com
perguntas de resposta aberta e fechada (anexo 4), que sera descrito no subcapitulo 3.3,

passando assim a investigagdo a assumir caracteristicas mistas (quantitativa / qualitativa).

3.2.4 AMOSTRA

Por razdes de indisponibilidade poderia haver professores que ndo pudessem responder ao
questionario. Tentou-se que ndo fossem mais de dois nessa situagdo, esperando o tempo

necessario para que a amostra ndo fosse de dimensio inferior a 30 elementos para poder ser
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tratada estatisticamente. Este objectivo foi conseguido, pois apenas dois professores ndo

responderam (ver anexo 3).

Dado nédo existir nenhum critério que permita definir com rigor a fronteira entre amostra
“pequena” e amostra “grande” (para validade estatistica) e a fronteira entre testes paramétricos
e ndo-paramétricos’ também ndo ser muito rigorosa (Guimardes e Cabral, 1997, p. 369),
assume-se que uma amostra para um teste de hipoteses sobre o coeficiente de correlagdo
paramétrico tipo Pearson (ou ndo-paramétrico tipo Spearman) deve ter uma dimensio minima
de 40 elementos (para um nivel de significAncia a usual de 0,05) ou de 30 se o investigador
usar 0 questiondrio como instrumento de avaliagdo e se se “satisfizer” com um nivel de

significancia de 0,10 (Hill e Hill, 2005; p. 56).

Neste estudo-piloto usou-se, como se disse, uma amostra de dimensdo 30 e os dados
obtidos por aplicagdo dos questiondrios, para efectuar um teste sobre o coeficiente de
correlagdo ndo-paramétrica de Spearman com 0=0,10. Sendo uma amostra minima para
tratamento, tem a grande vantagem de, neste caso, ser bem representativa da populag#o, pois a

amostra corresponde praticamente a propria populagdo (30 em 32 elementos).

'Exemplo “ilustrativo” do autor: Um teste ao valor esperado de uma populagio pode ser classificado como paramétrico se a
amostra for de dimensdo pequena, porque exige a normalidade da populago de onde foi extraida, ou como rdo-paramétrico se
a amostra for de grande dimensdo, ja4 que pelo teorema do limite central se assume que a estatistica de teste se distribui
normalmente.
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3.2.5 VARIAVEIS DE ESTUDO

A designacdo das grandezas, que sdo temas de investigag@o-piloto, representaram-se para

tratamento estatistico por X e Y do seguinte modo:

X — Motivagdo do professor de Matematica (variavel independente ou dependente)

Y — Indisciplina dos seus alunos na sala de aula (varidvel dependente ou independente)

Motivagéo do professor Indisciplina dos seus

de Matematica (X) ———————o alunos na sala de aula (Y)

Fig. 3 - Desenho de investigagao-piloto

3.2.6 DESCRICAO DO INQUERITO POR QUESTIONARIO

O instrumento de recolha inicial de dados utilizado foi o inquérito por questionario. O
modo de aplicagdo deste consistiu na sua distribui¢gio a um professor de Matemética de cada
uma das trés escolas, a quem foi pedido que os distribuisse pelos seus grupos de disciplina,
constituido pelos varios professores de Matematica em cada escola e, posteriormente as
respostas de todos os professores, na recolha e entrega destas num horario a combinar para um
prazo de uma semana. Finda esta semana, se todos os questionarios ndo estivessem prontos,
combinar-se-ia novo horario de entrega para mais alguns dias tteis, dependendo da quantidade
de questionarios ndo respondidos, até haver quantidade suficiente para trabalhar (30), situagdo
esta que veio por fim a verificar-se. Aos professores que distribuiram e recolheram os

questionarios e a todos os inquiridos foram enviados os devidos agradecimentos.

Passando a descrigdo do questionario (anexo 1), este é composto por 13 itens, sendo 12
destinados a analisar a motivagdo docente e apenas | para a indisciplina (item 6), por se

considerar bastante abrangente no sentido que foi descrito na introdugdo, pelo menos para um
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estudo exploratorio, na perspectiva de futuramente, como se disse, operacionalizar melhor o

conceito desta variavel (e da outra).

Por razdes éticas procurou-se, como € dbvio, garantir o anonimato e a confidencialidade

das respostas, como consta do enunciado do questionario.

Conhecem-se, € claro, outros tipos de indisciplina além do que o item 6 sugere: alunos que
nunca estdo calados normalmente, mas dispostos em posi¢des inadequadas e desrespeitadoras
(p. ex.: sentados na mesa ou com o0s pés em cima desta); alunos que de vez em quando, mesmo
que poucas vezes, utilizam linguagem imprépria. E nossa convicgfio, no entanto, que falar
"constantemente na aula" ¢ altamente perturbador do trabalho do professor e da compreensio
dos alunos, podendo anular completamente a rentabilidade de uma aula em termos de ensino-
aprendizagem (Jesus, 1996a). Dai, ter-se considerado o item 6 um forte indicador de

indisciplina.

Quanto aos outros itens, pode dizer-se que fornecem algumas indicagdes importantes
sobre a motivagio docente na sua actividade profissional, em que um professor responde, numa
escala de 1a 5 (como no item 6), a frequéncia com que experimenta ou sente varias situagdes de
relagdo com os alunos: de estimulo psico-afectivo (encorajar - item 1, elogiar - item 2, motivar
alunos dificeis - item 5) e de memoria (item 10), de didlogo extra-aula (item 3), de
dinamizagdo/participagdo em actividades extra-curriculares (item 4), em termos de
comportamento; e sensa¢des: dos prejuizos da indisciplina no trabalho de ensinar (item 7), da
sua influéncia no decurso das aulas (item 8), da explicagio dada para a existéncia de
indisciplina (item 9), da consciéncia do grau de dificuldade de compreensdo cognitiva dos
alunos (item 11), e das necessidades de reconhecimento do seu valor (item 12) e da capacidade
de agradar os alunos (item 13). A escolha dos itens teve por base o conhecimento pessoal e
experenciado sobre o tema da motivagdo docente, uns construidos, outros adaptados ou
retirados das obras de Jesus (1996a ou 1997). Pensa-se que no seu conjunto podem constituir
um bom indicador desta variavel para um estudo-piloto pela variedade e tipo de situagdes

pertinentes no que diz respeito ao tema que abordam.

Usou-se a escala de likert com 5 posi¢des de frequéncias (anexo 1). Assim, pelo sentido
dos itens, considera-se que um professor extremamente motivado daria as seguintes respostas

(extremas): 5 aos itens 1, 2, 3, 4, 5, 10 e 11 e | aos itens 7, 8, 9, 12 e 13. Para efeito de
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tratamento estatistico, uniformizou-se, a todos os itens, o significado das posi¢des da escala de

resposta (de 1 a 5) do seguinte modo:

1 - Nada motivado

2 - Pouco motivado

3 - Moderadamente motivado
4 - Bastante motivado

5 - Extremamente motivado

Assim, para os itens 7, 8, 9, 12 e 13, utilizou-se uma escala invertida, usando as seguintes
conversdes: 1 — 5,2 — 4,3 — 3,4 — 2e5— L Quer dizer que a resposta | a qualquer destes
itens foi convertida para tratamento em 5, a resposta 2 em 4, a 3 manteve-se,a4 em 2 ea S em

1.

Quanto a resposta ao item 6 sobre a indisciplina, ¢ de acordo com o seu sentido,

considerou-se o seguinte significado:

1 - Nada indisciplinado

2 - Pouco indisciplinado

3 - Moderadamente indisciplinado
4 - Bastante indisciplinado

5 - Extremamente indisciplinado

E de referir que estas atribui¢des se referem a indisciplina dos alunos de cada professor

que respondeu ao questionario.
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3.2.7 ANALISE DOS DADOS

Para verificar a existéncia de uma relagdo entre as variaveis X e Y deste estudo, usou-se
como estatistica de teste o coeficiente de correlagio de Spearman, r,, utilizado para dados
ordinais (X e Y tomam, neste caso, posi¢des de 1 a 5, numa escala ordinal, pois hd uma
intensidade crescente, isto €, uma ordem de 1 a 5, em que nfio se admitem valores intermédios e
a distincia entre posi¢des consecutivas, p. ex. do ‘nunca’ a ‘algumas vezes’ e de ‘algumas

vezes’ a ‘frequentemente’, ndo é necessariamente a mesma).

A ESCOLHA DO TESTE ESTATISTICO:
Dado que se obtiveram dados ordinais e a amostra é aleatoria, entdo estamos em
condigdes de aplicar o teste (ndo-paramétrico, de associagdo) de correlagdo ordinal de

Spearman (Guimaries e Cabral, 1997; p. 410).

DEFINICAO DAS HIPOTESES ESTATISTICAS:

H,: r.=0 (ndo existe relagdo)

H,: r, #0 (existe relagdo)

TESTE DE SIGNIFICANCIA (METODO SIMPLIFICADO):

Decisdo: Rejeitar Hy se rs>rq

onde r, € obtido da tabela do r (p. 609) (ver anexo 8), a um nivel de significAncia (ou margem
de erro) de a = 0,05 (o =5%, que significa 1-a = 95% de confianga na decisdo), valor
normalmente usado na investigagdo em Ciéncias Humanas. A tabela ndo da valores para
a=10%=0,10 para o estudo estar de acordo com o referido no subcapitulo da amostra, mas este
aspecto sera resolvido de forma exacta adiante por recursos informaticos.

Assim, neste caso, obtem-se:

N=30 ¢ a=005 — ro=02305 (tabela do r,)

Obs.: estima-se por extrapolagdo que para a=10% vem 0,200 < r,< 0,305
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Do célculo de 15, podemos concluir, caso exista correlagdo, o seu sentido e forga:

Sabe-se que:
VALOR da correlagao: -1< rg<1

NEGATIVA se 1s<0 (XT=Y! ou XI=YT)
SENTIDO da correlagao

POSITIVA se 1s>0 (XT=YT ou Xi=Y!)

FRACA se |rs]|<0,4
FORcA da correlacido \ MEDIA se 04=<|rs|=<0,8

FORTE se |rs|>0,8

FORTE MEDIA FRACA MEDIA FORTE

<@ & »
<« Ll

”1 »
< L »

Y

»
»

-08 -04 0 0,4 0,8 Is

Fig. 4 - Sentido e forga de r;

Apresentam-se, no anexo 2, os dados das respostas directas dadas pelos professores ao
questionario, € no anexo 3, as respostas ja convertidas com as inversdes de escala nos itens ja
referidos (7, 8, 9, 12 e 13), que foram usados no teste. Neste anexo 3 surgem também os
resultados dos calculos da moda (valor mais frequente) das respostas por professor para os 12
itens da motivagio (todos menos o 6); cada valor destes representa assim a motivagdo de cada
professor a usar no teste como valor de X. O correspondente valor de Y € a resposta ao item 6
sobre a indisciplina. Os valores dos 30 pares (X,Y) estdo evidenciados neste anexo. Quando o
conjunto de respostas de um professor ¢ multimodal (mais que uma moda) considerou-se a

mediana (como 12 € par, a mediana é a média dos dois valores centrais).

A titulo informativo sfo indicadas no anexo 3, as modas finais por escolas € em Faro

para a motivagdo (X) e para a indisciplina (Y).

Consideramos finalmente que este pré-estudo, embora limitado, cumpre o estatuto de

estudo exploratorio, pois, segundo Marta (2006), numa resposta fundamentada na net a uma
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divida sobre este estatuto posta por um investigador, “nfo se limita ao levantamento de
determinadas questdes ou situagdes, mas implica também observagdo, um processo de tentativa
de descoberta, um exame, uma analise, um estudo, uma avaliagio que conduz a conclusdes

sobre o objecto de observagdo™.
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3.3 ESTUDO PRINCIPAL: APLICACAO DO QUESTIONARIO
FINAL

3.3.1 OBJECTIVO DE ESTUDO

O objectivo do estudo principal foi procurar analisar se existia ou ndo alguma relagdo
entre a motivagdo do professor e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula, e a existir,

conhecer o sentido e a intensidade dessa relagéo.
A pergunta de investigagdo que se colocou foi a seguinte:

“Existe alguma relagdo entre a motivagdo dos professores na sua

actividade lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula?”

3.3.2 HIPOTESES DE ESTUDO

De acordo com a pergunta de investigagdo, as hipdteses de estudo sdo as seguintes:

H;: “Existe relagdo entre a motiva¢do dos professores na sua actividade
lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula”
Ho: “Nio existe relagdo entre a motivagdo dos professores na sua actividade

lectiva e a indisciplina dos seus alunos na sala de aula”

A “promessa” de uma maior operacionalizagdo da indisciplina dos alunos avangada no
estudo-piloto foi realizada neste estudo principal, quer a nivel do seu conceito mais alargado, ja

referido na fundamentagfo tedrica, quer a nivel da sua participagdo no questiondrio (ver anexo
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4), tornando este mais equilibrado que o do estudo-piloto que s6 apresentava um item para a
indisciplina contra 12 para a motivagdo. O questionario principal, como adiante sera descrito
em maior pormenor, tem 10 itens sobre a indisciplina e também 12 sobre a motivagfo (como no

questionario-piloto).

Note-se a diferenga em termos de texto entre as perguntas de investiga¢do e as hipoteses
do estudo-piloto para o estudo principal. Ao omitir-se a disciplina de Matematica, tornou-se o
objectivo mais geral, que ¢ o de toda a dissertagdo: a analise da eventual relagdo ndo s6 na
disciplina de Matematica, mas em qualquer disciplina. O estudo-piloto constituiu apenas um
pequeno estudo exploratorio com a participagdo de professores que nos estavam proximos,
mais acessiveis ndo so na area disciplinar mas também no nivel de ensino (secundério). Por
isso, esse estudo era mais limitado também por ser apenas relativo ao ensino secundario. No
estudo principal, o alargamento verifica-se para todos as disciplinas e para todos os niveis de

ensino desde o 2° ciclo ao secundério da cidade de Faro.

3.3.3 POPULACAO

O estudo principal destinou-se ao universo (populagdo) de todos os professores das
escolas basicas de 2° e 3° ciclos e escolas secundarias da cidade de Faro, zona de residéncia a

que pertencemos.

Para este estudo foram contactadas 6 escolas: 3 basicas de 2° e 3° ciclos (EB23) ¢ 3
secundarias (ES) do universo de 8 existentes na cidade de Faro. Foram excluidas apenas duas
escolas EB23 desta cidade de forma aleatdria, condicionadas aos factos de ficarem em zonas
proximas das EBs escolhidas e também para se trabalhar sobre um nimero igual de escolas de
cada tipo (3 EBs e 3 ESs), de modo a se obter um amostra global com uma distribuigio
equilibrada por tipos de escola. De referir que uma das escolas secundarias tem o 3° ciclo
basico incluido (ES/3), que é a Escola Secundaria Pinheiro e Rosa; as outras duas sdo

secundarias estritas. De constatar que houve a possibilidade de se voltar a inquirir os mesmos
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professores do pré-estudo do ano anterior caso pertencessem aos quadros de escola (que se
mantém de um ano para o outro) e fossem de Matematica do ensino secundario, mas como o
inquérito era diferente e aberto a todos os professores das escolas e a probabilidade esperada
dessa ocorréncia seria baixa (de um total de 116 inquiridos, s6 foram inquiridos 12 professores
de Matematica das ESs, podendo parte destes serem novas entradas na escola), consideramos
ndo terem existido eventuais incomodos significativos dai decorrentes, nem ter havido

sobreposicdo dos dois conjuntos de sujeitos.

3.3.4 AMOSTRA

Enquanto o estudo-piloto contou com uma amostra minima para validade estatistica de 30
professores das 3 escolas secundarias de Faro, no estudo principal a amostra quase
quadriplicou, ou seja, concretamente, foi constituida por exactamente 116 professores das 6
escolas referidas na populagdo, que satisfaz largamente a dimenséo minima de 40 elementos de
acordo com as condigdes ja referidas no subcapitulo da amostra da metodologia do estudo-
piloto, pelo que, segundo Hill e Hill (2005) apoiado por Guimaries e Cabral (1997), pode usar-
se somente o nivel de significancia habitual de 0,05 para o teste de hipoteses sobre o

coeficiente de correlagdo ndo-paramétrica de Spearman.

Foram distribuidas 50 copias do questionario a cada uma das 6 escolas num total de 300
copias. Estas foram deixadas ao cuidado dos orgdos de gestdo (Conselhos Executivos) de cada
escola por um periodo de cerca de 1 més, com a responsabilidade, consentida apds solicitagéo,
de fazer a distribuigdo pelos professores em geral e a respectiva recolha dos questionarios
preenchidos, até se conseguir a maxima percentagem de respostas possivel relativamente as 50

copias entregues.

Infelizmente, metade das escolas ndo forneceram amostras muito elevadas (bastante
menos de 30 questiondrios respondidos), embora os respectivos Orgdos de gestdo tenham
referido que os questiondrios tenham passado pelo conhecimento de todos os professores, o que
aconteceu alids também nas outras trés escolas, em que houve mais de 30 professores a

responder ou préximo desse niumero.
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Assim, a composi¢io por escolas da amostra global de 116 professores, que

responderam ao questionario, foi a indicada no Quadro 1.

Quadro 1 — Composic¢do da amostra por escolas e por tipos de escola

N° de Por tipos de
Escolas em Faro (seus codigos) professores | % escola
_participantes (N° e %)
Escola basica 2/3 Joaquim Magalh&es (EBJM) 36 31 BASICAS
Escola basica 2/3 Santo Antdnio (EBSA) 8 7 53 prof-.
Escola basica 2/3 José Neves Junior (EBNJ) 9 8 (46%)
Escola secundaria/3 Pinheiro e Rosa (ESPR) 4 3 1| SECUNDARIAS
Escola secunddria Jodo de Deus (ESJD) 28 24 63 prof°.
Escola secundaria Tomas Cabreira (ESTC) 31 27 (54%)
Total N=116 100

Se por um lado a adesdo dos professores de metade das escolas foi baixa, por outro, a
adesdo dos da restante metade foi razoavel, por isso, pensamos que ndo ha razdo para
dramatismos quanto a constitui¢io da amostra global, pois, apesar das baixas adesdes, nos
parece equibrada nos tipos de escola (53 basicas e 63 secundarias), situagdo que felizmente

resultou satisfatoria para efectuar comparagdes entre escolas basicas e secundarias.

3.3.5 VARIAVEIS DE ESTUDO

A designagdo das grandezas, que sfo temas de investigagdo principal, tal como no estudo-

piloto, continuam a ser representadas para tratamento estatistico por X e Y.

X— Motivagéo do professor (variavel independente ou dependente)

Y- Indisciplina dos seus alunos na sala de aula (variavel dependente ou independente)

. Indisciplina dos seus
Motivagéo do professor (X) fg————ZW alunos na sala de aula Y)

Fig. 5 Desenho de investigacdo principal
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3.3.6 DESCRICAO DO INQUERITO POR QUESTIONARIO

O instrumento de recolha de dados para o estudo principal voltou a ser, tal como no

estudo-piloto, o questionario (ver anexo 4).

No sentido de enriquecer e aprofundar os resultados, acabou por se decidir pela colocagéo
no questionario de alguns itens (dois) de resposta aberta (ver anexo 4), quando se pede aos
professores para apresentarem trés razdes, por ordem de importincia, para a motiva¢do do
professor e para a indisciplina dos alunos. As respostas sdo totalmente abertas, havendo so6
condicionamento no espago de resposta e ndo na ideia da resposta, que era apresentar a razo
em resumo com palavras-chave em vez de frases longas. Obviamente, que como nos testes para
os alunos, os professores, e foi o que se verificou, ndo tinham de se confinar ao espago de
resposta e podiam, se quisessem, fazer chamadas ou escrever por cima/baixo desse espago de
modo a exprimirem sem limita¢des as suas razdes. Isso aconteceu mas apenas pontualmente; as
razdes resumidas (em duas ou trés palavras) couberam no espago destinado, facilitando assim o

trabalho de categorizagdo para tratar os dados.

Assim, a investigagdo principal assumiu um caracter misto, embora demarcadamente
quantitativo, contrariamente ao estudo-piloto que era constituido somente por itens de resposta

fechada (ver anexo 1).

O questionario principal, como se pode ver no anexo 4, ¢ constituido por 22 itens
fechados com 5 opgdes de resposta (de nunca a sempre; escala de likert com 5 posigodes), as
mesmas do questionario-piloto (que sé tinha 13 itens fechados), pelos dois itens abertos ja
referidos e ainda um item fechado desdobrado em dois sub-itens em que se pede ao professor a

intensidade e o sentido da correlag@o considerada por este para as duas variaveis do estudo.

Quanto ao item fechado (de resposta fechada) em que se pede a correlagdo considerada
pelo professor para as duas variaveis, isso serve para comparar o que os professores pensam
com o resultado da correlagdo estatistica (de Spearman) apds o tratamento dos dados, e

constatar até que ponto a ideia dos professores se aproxima ou afasta do resultado estatistico.

107



Metodologia do estudo principal

No final do questiondrio pede-se ao professor que indique o(s) ano(s) de escolaridade e
a(s) disciplina(s) que lecciona, com o objectivo de permitir fazer a analise de correlago por
ciclo, ano de escolaridade e disciplina, além da correlagdo na amostra global e por escolas. A
indicagdo da escola ndo foi pedida ao professor por ndo ser necessario, dado que os
questionarios respondidos ficaram devidamente separados nos envelopes ou dossiers onde as
escolas os introduziram para a entrega, e que foram posteriormente etiquetados com o nome

das escolas.

A este processo seguiu-se a atribui¢do de um codigo de identificagdo a cada professor
inquirido, que foi escrito a lapis no canto superior direito do questionério por ele respondido
(ver anexo 5). O codigo do professor é composto por duas letras maitsculas iniciais do nome
da escola a que pertence o professor, seguido do seu numero de ordem de resposta ao
questionario. Exemplos: o codigo JM12 significa o 12° professor inquirido da escola basica 2/3

Joaquim Magalhées e JD4, o 4° professor inquirido da escola secundaria Jodo de Deus.

As razdes éticas continuaram obviamente a estar presentes tal como no estudo-piloto,
quer ao nivel do questiondrio em que ficou garantido o anonimato e a confidencialidade das
respostas, quer ao nivel do trato com os 6rgdos de gestdo das escolas participantes no estudo
principal, tendo sido enviado através dos dirigentes agradecimentos a todos os professores
respondentes. Ficou ainda o compromisso, ao primeiro contacto com os dirigentes confirmando
o interesse destes, da entrega dos resultados deste estudo a cada escola, feed-back esse que de

certo modo serve de retribuigdo pelo favor prestado pela escola.

Quanto a descri¢do do questionario (anexo 4), trata-se de uma folha com frente e verso
impressos. Na frente, ¢ composto por 22 itens fechados, como ja se referiu, sendo 12
destinados a motivag@o docente (0s mesmos do questionario-piloto ou pré-questionario) e 10 a
indisciplina discente, devidamente assinalados e separados, acrescidos de mais 3 itens (ja
referidos): dois abertos e um fechado (composto por dois sub-itens fechados). Termina a folha
de frente com dois dados pessoais do professor: o(s) ano(s) de escolaridade e a(s) disciplina(s)
que lecciona. No verso, esta um agrupamento de categorias de indisciplina com exemplos de
cada, que serve de instrugdo de preenchimento aos itens relativos a indisciplina discente. Este
agrupamento que inclui 9 factores de indisciplina resulta de uma categoriza¢do constante de um
estudo realizado no ambito da psicopedagogia pelas autoras Gomez, Mir e Serrats (fonte

bibliografica referida no fim do verso do questionario para ficar acessivel ao professor, caso
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este queira usa-la), que serviu como grelha de observagdo de alunos com problemas de

comportamento.

Dado que os 12 itens (itens de 1 a 12) sobre a motivagdo docente, por serem 0S mesmos,
ja foram caracterizados na descrigdo do pré-inquérito (inquérito-piloto), resta agora dar uma
breve explica¢do sobre os 10 itens relativos a indisciplina discente, referidos no paragrafo

anterior, embora eles venham bem elucidados pelos exemplos no verso do questionario (anexo
4).

Os itens 13 a 22 do questionario principal constituem 10 itens destinados a recolher dados
sobre a indisciplina dos alunos do professor inquirido sendo 9 retirados da categorizagdo ja
referida (factores de indisciplina) e 1 (item 13) que se mantém do pré-questionario € que, por
isso, ja foi devidamente descrito; sera feita assim apenas a explicacdo dos 9 itens restantes (os

factores).

As autoras dessa categorizagdo (Gomez et al, 1993), que designam por “agrupamento de
problemas de comportamento por factores hierarquizados - factores de indisciplina”,
“apresentam uma trajectoria de desenvolvimento acumulado de competéncias profissionais em
constante e entusiasmado compromisso com a escola, (...) fruto de uma experiéncia vivida e
reflectida” (p. 72). Trata-se de uma obra de natureza diferente da que nos serviu de base para a
construgdo dos itens relativos a motivagdo docente (Jesus, 1996a), mas por ter uma raiz
experiencial permite, no nosso ponto de vista, um bom equilibrio € uma procura de sinergias

entre a teoria e a pratica profissional.

Aquele agrupamento € abordado pelas autoras na sequéncia de um estudo detalhado sobre
“técnicas e procedimentos para conseguir bem-estar na sala” (de aula) em que sdo referidos os
varios tipos de “refor¢o social-positivo” a dar aos alunos, o como “melhorar a dindmica da
aula”, as “qualidades e atitudes basicas do professor nesta etapa” e, finalmente, as “estratégias
para evitar condutas problematicas” (que o professor deve ter em conta ao abordar os alunos na
sala de aula), que incluem o agrupamento referido.

Na frente do questionario, o professor inquirido € “convidado” a ver os 9 factores de
indisciplina no verso quando inicia as respostas aos itens sobre indisciplina para melhor

entender o que se pretende em cada item. Basicamente esses itens correspondem a varios tipos
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de conduta de indisciplina dos alunos. Todos eles estio exemplificados para o professor, antes
de responder, verificar para cada item como é que o caso dele se enquadra nesses exemplos. E
6bvio que sem exemplos poderia haver confusdo entre diferentes itens: por exemplo, entre os
factores 1, 2 e 3: as condutas agressivas (factor 1) podem ser sobre os companheiros (factor 2)
ou até sobre o professor (factor 3), visto que ha varios tipos e intensidades de agressividade
(interior ou exterior). Devido aos significados que um termo pode assumir seria extremamente

vago para o professor a mengdo dos factores sem os exemplos.

De um modo geral, pode considerar-se esta categorizagio de factores exemplificada bem
abrangente sobre todo o tipo de problemas de comportamento (indisciplina) dos alunos numa
sala de aula. O factor 1 trata de condutas agressivas mais violentas desde os insultos (violéncia
psicolégica) a colegas a agressdo fisica a pessoas e bens; o 2, das condutas contra
companheiros, aborda as questdes de necessidade de dominio-autoridade-afirmagdo social entre
alunos e suas consequéncias; o 3, ¢ relativo a todas as formas de violéncia dirigida do aluno
para o professor (fisica ou verbal) incluindo o boicote de aulas fazendo barulho (item 13,
especifico desse barulho); o 4 é sobre as formas de prejudicar o rendimento escolar e a
compreensdo das matérias leccionadas, caracterizado por atrasar o andamento normal das
aulas com interrupgdes, atrasos de presenga fisica e de espirito e nos trabalhos de aula (outro
tipo de boicote a aula além do barulho) ; o 5 € sobre hébitos socialmente inaceitaveis do alunos
como os descuidos na fala, na higiene, no trabalho, excessos de liberdade (rebeldia) e tendéncia
para roubar € mentir; o 6 tem a ver com as dificuldades de integra¢do e relagdo social dos
alunos, devido a problemas pessoais de personalidade (mau humor, timidez, soliddo,
introversdo, egocentrismo, desconfianga, irrita¢do, etc.); o 7 € sobre a trangressdo as normas de
funcionamento das aulas (falar ou levantar-se sem autorizagfo, brincar, comer, gritar, sair da
aula no seu decurso, etc.); o 8 é baseado especificamente no descontrolo das necessidades
bioldgicas basicas do aluno que ndo consegue estar quieto na sala de aula e pede ao professor
insistidamente para ir a casa de banho (incontinéncia urinaria ou fecal), que é considerado pelo
autor como “faltas de personalidade”, considera¢do pessoalmente discutivel, mas procurou-se
que este agrupamento fosse totalmente fiel a fonte donde foi retirado, sendo este factor de
maior pertinéncia nos alunos do basico € menor no secundario, seja fingimento ou realidade; e
o factor 9, que aborda o grau de agitagdo do aluno, quer interior quer exterior, indo do maximo

(hiperactividade) ao minimo (passividade).
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Pelas respostas dos professores (anexo 5) pode verificar-se que houve uma boa adesdo e
participag@o em todos os itens do questionario, salvo um unico caso (JM14), que considerou os
itens da indisciplina “mal elaborados™ escrevendo isso na folha. De resto, as faltas de resposta a
um ou outro item (poucos casos), assinaladas no anexo 5 com «-», parecem ser na maioria por
distrac¢do (respostas invalidas do tipo “duas cruzes no mesmo item em niveis de escala

consecutivos”).

Tal como no pré-questionario, usou-se para o questionario a escala de likert com 5
posi¢des de frequéncias (de nunca a sempre) (ver anexos 1 e 4). De novo, considera-se que um
professor extremamente motivado daria a resposta “sempre” (codigo 5) aos itens 1, 2, 3,4, 5,9
e 10 (sentido directo) e “nunca” (codigo 1) aos itens 6, 7, 8, 11 e 12 (sentido invertido). Quanto
aos itens relativos a indisciplina ndo ha sentidos invertidos, ou seja, um professor com alunos
extremamente indisciplinados daria a resposta “sempre” (codigo 5) em todos os casos (itens de
13 a 22). Os codigos de frequéncia, que surgiam no pré-questionario ndo aparecem no
questionario (em vez de se pedir um circulo em torno do coédigo pede-se uma cruz no espago
vazio, o que ¢ mais habitual em questionarios deste tipo, permitindo uma mancha visualmente
mais apetente, o ndo ver a folha cheia de codigos), mas sdo os mesmos para efeitos de

tratamento estatistico. A correspondéncia € a que se apresenta no Quadro 2.

Quadro 2 — Codificac@o das respostas aos itens de | a 22 do questionario

Opcoes de resposta
(posicdes de frequéncia)
nunca
algumas vezes
frequentemente
muitas vezes
sempre

Codigos

DN KW N —

Repare-se que os itens de sentido directo e invertido sdo os mesmos no pré-questionario,
simplesmente a sua numeragdo ¢ que mudou (itens de 1 a 5 mantém a numeragéo e de 7 a 13
subtraem 1 unidade a numeragdo: passam de 6 a 12, respectivamente, devido a exclusdo do
item 6 que era de indisciplina e passou a ser de motivagdo. Assim, além deste item 6 ser unico
para a indisciplina ele aparecia no meio dos itens, sem que o professor que fosse responder
soubesse a que variavel pertence um dado item. Neste aspecto, o questiondrio também foi

melhorado, pois ha uma separagdo nitida entre os itens relativos a cada variavel.
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Os significados dos codigos para tratamento de dados e analise de resultados sdo os

mesmos do pré-questionario, como se pode ver no Quadro 3.

Quadro 3 — Significado das codificagdes mencionadas no Quadro 4

Codigos Professor (itens 1 a 12) Aluno (itens de 13 a 22)
1 Nada motivado Nada indisciplinado
2 Pouco motivado Pouco indisciplinado
3 Moderadamente motivado Moderadamente indisciplinado
4 Bastante motivado Bastante indisciplinado
5 Extremamente motivado Extremamente indisciplinado

E sempre importante referir que as respostas do professor ao questionario sdo sobre a sua
motiva¢do e a indisciplina dos seus alunos, e ndo sobre o que ele pensa em geral dessas
grandezas-variaveis de estudo em todos os professores (pensar como responderia um professor

genérico aos itens), situagdo essa que estd bem esclarecida no inicio do questionario.

3.3.7 ANALISE DOS DADOS

Tal como se verificou na analise de dados do estudo-piloto (p. 13) usou-se novamente
como estatistica de teste o coeficiente de correlagdo de Spearman, rg, utilizado para dados
ordinais nas condigdes ja referidas, para analisar a possibilidade de relagdo entre as variaveis X

e Y deste estudo.

A metodologia ¢ semelhante a usada no pré-estudo. A partir dos dados fornecidos pelas
respostas dos professores (anexo 5; as cruzes de resposta nos itens de 1 a 22 sdo convertidas
nos codigos de 1 a 5, posi¢des de frequéncia ja referidas), obtiveram-se os valores de X e Y
(anexo 6) pelo calculo das modas das respostas de cada professor, respectivamente, aos itens da
motivagdo (de 1 a 12) e da indisciplina (de 13 a 22). Cada professor gera uma sequéncia de 22
valores de 1 a 5 correspondentes as respostas aos itens de 1 a 22. Os primeiros 12 valores

respeitam a motivagdo e os ultimos 10 a indisciplina. X € a moda dos primeiros 12 valores e Y
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¢ a moda dos ultimos 10. Se um dos dois conjuntos de valores for multimodal (ter mais de uma
moda), usa-se para o calculo de X ou Y a média aritmética arredondada (arredondamento

simples) as unidades das modas em cada variavel, em vez da mediana usada no pré-estudo.

No anexo 6 podem observar-se os valores de X e Y para cada professor (os 116 pares
(X,Y) de todos os professores inquiridos) e também as modas das respostas (codificadas de 1 a
5, bem entendido; a resposta propriamente dita ¢ uma cruz num espago) por escolas (as seis),
por tipo de escola (basicas ou secundarias) e a moda na cidade por itens (resposta mais
frequente nesse item) e o par (X,Y) em cada caso destes, permitindo assim varios tipos de
andlise e ainda conhecer a motivagdo docente (X) e indisciplina discente (Y) principais em cada
escola, no basico, no secundario e em Faro. Retirando da tabela estes pares referidos, os valores

sdo os indicados no Quadro 4.

Quadro 4 — Par (X,Y) por escolas, tipo de escola e na cidade (Faro)

Escolas X Y
EBIM 4 2
EBSA 4 2
EBNIJ 4 2
ESPR 5 2
ESJD 4 2
ESTC 4 2

Basicas 4 2

Secundarias 4 2
Todas 4 2

Nota-se a tendéncia para (X,Y)=(4,2) em todos os casos exceptuando-se o da ESPR, mas
esta informagdo é muito pouco representativa da escola, pois s6 responderam 4 professores (a
amostra de escola mais pequena), o que significa que, em geral, os professores do estudo

consideram-se bastante motivados (X=4) e os seus alunos pouco indisciplinados (Y=2).

Como ja foi referido na descrigdo do inquérito, as respostas aos itens 6, 7, 8, 11 e 12
(assinaladas num fundo cinzento nos anexos 5 e 6) tiveram que ser convertidas por terem o
sentido invertido. Para essa conversdo usa-se 0 mesmo processo do pré-estudo: faz-se o

complementar (ou a diferenga) do codigo de resposta para 6. Assim:

1-5(6-1); 254 (6-2); 353(63); 45264 e 5-1(6-5)
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Na metodologia do estudo principal, para o calculo da Correlagio ordinal de Spearman
dos pares (X,Y) [correlagdo do par (X,Y) ou correlagdo entre X e Y] usa-se o programa SPSS,
tal como no pré-estudo, permitindo uma resposta rapida com exactiddo, incluindo o valor de

prova (ja referido), além da correlagao.

O significado da correlagdo, em termos de intensidade e sentido, ja foi descrito no pré-
estudo (pelo que ndo se vai repetir aqui), tal como o teste de hipdtese a ser feito de modo a
comparar o valor de teste r; dado pelo programa SPSS com o valor critico r, dado pela tabela do
rho de Spearman (ver anexo 8), em fungdo do tamanho da amostra N e do nivel de significAncia
do teste o (neste caso a=0,05, o habitual em Ciéncias Humanas, ja referido e usado no pré-

estudo).

Foi aqui abordada até agora apenas a analise de dados relativas aos itens 1 a 22 do
questionario. Quanto aos restantes itens, os dois abertos sobre as razdes da motivagio docente
(X) e da indisciplina discente (Y) e o item final fechado sobre a intensidade e sentido da
correlagdo entre as variaveis X e Y considerada pelo professor, serdo expostos os quadros de
resultados com frequéncias absolutas e relativas no sub-capitulo “apresentagdo e discussdo dos
resultados para o estudo principal” do capitulo “resultados”. Neste sub-capitulo serdo
apresentados também os varios quadros sobre as correlagdes de Spearman entre X e Y para
amostra global e para sub-amostras com os seguintes critérios: tipo de escola, escola, ciclo de

escolaridade, ano de escolaridade e disciplina.

No anexo 7 encontram-se as respostas dos professores ao item sobre a intensidade e
sentido da correlagdo entre as variaveis X e Y por eles considerada, além do ano de
escolaridade e a disciplina que leccionam, de forma abreviada ou codificada com legendas e
observagdes para melhor leitura. Inclui ainda uma listagem ordenada por nimero de referéncias

para as disciplinas mencionadas e outra para as categorias disciplinares.
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4. RESULTADOS

4.1 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS PARA O
ESTUDO-PILOTO

Introduzindo os 30 pares (X,Y) do anexo 3 das respostas dos professores inquiridos ao
questionario-piloto no programa SPSS' 12.0 obtém-se o valor de r; para tomar a decisio do

teste e o valor de prova p para verificar a significancia dessa decisdo.

Quadro 5 - Adaptagdo do output do SPSS 12 sobre o valor de r para o pré-estudo

Correlagbes nao parameétricas

INDISCIPLINA DISCENTE (Y)

MOTIVACAO

Rho de Spearman DOCENTE (X) rs - coeficiente de correlagao - 0,156
p - valor de prova (bilateral) 0,409
N - dimensao da amostra 30

Resultados:
rs=-0,156 < g min=0,200 para a= 0,10 2 = Decisdo: Nio rejeitar Hy
p=0,409 < 0,10 = Decisdo ndo estatisticamente significativa a 10%

(p=0,409 < 0,05 = Decisdo ndo estatisticamente significativa a 5%)

Logo, a decisdo é a de ndo rejeitar Hy (r; =0), o que ndo significa em rigor que devemos
aceitar Hy, pois esta decisdo é sempre fraca em estatistica (forte ¢ a de rejeitar Hy=aceitar H;),

dado que este resultado depende dos dados amostrais.

Através deste resultado, conclui-se com base nesta amostra de estudo aos niveis de
significancia de 5% e 10% (probabilidade de erro de a = 5% (10%) ou 95% (90%) de
confianga), que niao ha evidéncia estatistica para afirmar a existéncia de uma relacio
significativa entre a motivacio do professor de Matematica e a indisciplina dos seus
alunos na sala de aula, tal como foi medida, obtendo assim uma resposta a pergunta de

investigacdo (conclusdo de um teste de hipoteses em linguagem estatistica).

'SPSS - Statistical Package for Social Sciences (programa de estatistica para as ciéncias sociais)
Recorde-se que para a=10% estima-se 0,200 < r, < 0,305
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Dizemos, para simplificar a linguagem e o entendimento comum, que a concluso de néio

haver relagdo entre as variaveis de estudo ndo ¢ estatisticamente significativa para o de 5% e

10%.

Pode referir-se, por rs= -0,156, que o sentido da correlagio ¢ negativo, isto ¢, quando a
motivagdo docente aumenta a indisciplina dos alunos diminui, e a forca da correlagdo ¢
muitissimo fraca, quase nula. Mas, repare-se que € o teste de significincia que nos garante a
existéncia ou ndo de relagdo entre as varidveis com uma probabilidade de erro de 5%, e ndo a

analise isolada do valor de r,.

Contudo, o valor de prova p=0,409 > a=0,05 (e p=0,409 > a=0,10), maior que o nivel de
significancia o, confirma que a decisdo do teste de hipdteses, de ndo haver relagdo entre as

variaveis de estudo, nfio ¢ estatisticamente significativa para a. de 5% e 10%.

O valor de prova' (p) &, por defini¢do (Guimardes e Cabral, 1997, p. 341), a probabilidade
da estatistica de teste r; tomar um valor igual ou mais extremo do que aquele que de facto é
observado e constitui uma medida do grau com que os dados amostrais contradizem a hipotese

nula considerando que esta é verdadeira.

p= P(r_\, >r, | H, verdadeira)

1 . e e A . .
Qualquer teste estatistico deve conter o valor de p, segundo 0 mesmo autor, que confere a significancia a decis@o. Esta s6 é
4.2 estatisticamente  significativa se p<a, ou  seja, p<0,05 em Ciéncias Humanas (a=0,05).
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4.2 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS PARA O
ESTUDO PRINCIPAL

Dado que os procedimentos ja foram explicados anteriormente, apresentam-se agora 0s

quadros de resultados obtidos na investigagdo, que seguem a seguinte disposigdo:

e Teste de hipdteses para a amostra global;

e Teste de hipoteses para as sub-amostras dos tipos de escola (basicas e secundarias);

e Teste de hipdteses para as sub-amostras das escolas (as seis escolas);

e Teste de hipoteses para as sub-amostras dos ciclos [2°, 3° secundario, cursos de
educagdo e formagdo (C. E. F.) e ensino recorrente (REC.)];

e Teste de hipoteses para as sub-amostras dos anos de escolaridade (5°, 6°, 7°, 8°, 9°, 10°,
11° e 12° o ano para CEF e REC nio foi explicito pelos professores);

e Teste de hipoteses para as sub-amostras de categorias disciplinares (grupos de

disciplinas da mesma area disciplinar, como por exemplo, Lingua Estrangeira, Inglés,

Francés, Alemdo e Espanhol ou Matematica e MACS (Matematica Aplicada as
Ciéncias Sociais; as categorias sdo as sublinhadas);

e Correlagdo considerada pelos professores para a motivagdo docente e a indisciplina
discente: correlagdo, intensidade de correlagdo e sentido de correlagéo.

e Respostas abertas para as razdes da motivagdo docente;

e Respostas abertas para as razdes da indisciplina discente;

e Comparagdo das respostas abertas entre escolas basicas e secundarias para as razdes da
motivagdo docente;

e Comparagio das respostas abertas entre escolas basicas e secundérias para as razdes da

indisciplina discente;

4.2.1 Resultados das respostas fechadas ao questionario

4.2.1.1 Respostas aos itens de 1 a 22
Recorde-se apenas o teste de hipoteses para a relagdo entre X e Y:

DEFINICAO DAS HIPOTESES ESTATISTICAS:

Hy: r,=0 (ndo existe relagdo)

H: r,#0 (existe relagdo)
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TESTE DE SIGNIFICANCIA (METODO SIMPLIFICADO):

Decisio:

Rejeitar Hy se 1>,

1

Para leitura dos vérios quadros relativos ao teste de hipdteses entre as varidveis X e Y ja

referido, devemos considerar o seguinte:

X - motivagdo do professor

Y- indisciplina dos seus alunos (na sala de aula)

15 - valor de teste da correlagdo de Spearman (dada pelo SPSS)

r, - valor critico da correlagdo de Spearman (dada pela tabela no anexo 9)

p - valor de prova (medida de significancia da decisdo, ja definido)

Considerou-se a significdncia em fung@o dos valores de p, que se apresenta no Quadro 6.

Quadro 6 — Significancia do valor de prova

p Significancia Decisio
[0 0,050] alta totalmente valida
[0,050 ; 0,080 alguma alguma validade
[0,080 ; 0,700[ baixa pouca validade
{0,700 ; 0,900[ baixissima pouquissima validade
[0,900 ; 1,000[ nenhuma sem validade

Contrariando as expectativas, nfo se conseguiram resultados significativos (p<0,05) em
nenhum caso, embora existam dois casos de grande aproxima¢io com alguma validade,
havendo por isso, necessidade de se esmiugar vérios patamares de insignificincia, pois mesmo
que os valores de p sejam sempre superiores ao nivel de significAncia a=0,05 (erro de 1*
espécie, probabilidade limite de rejeitar Hy sabendo que Hy € verdadeira) eles significam a

margem de erro com que se rejeita Hy sabendo que Hy é verdadeira e deve-se distinguir uma

margem grande de uma pequena.

De seguida, apresentam-se os Quadros (7, 9, 10, 12, 13 e 14) de resumo do teste de

hipéteses sobre as varidveis de estudo, fazendo-se uma breve analise e discussdo a cada quadro.

Os dados completos sobre estes testes podem ser consultados nos anexos 9 a 14.

'tabela do r, no anexo 9
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Uma vez que os quadros “falam” por si apenas serfo feitos breves comentarios, resumos
ou destaques a partir deles com a respectiva discussdo, ou seja, tirar conclusdes possiveis e

pertinentes a partir deles.

Quadro 7 - Teste de hipdteses para a amostra global

o rs p Decisao Significancia
. Nenhuma
(3;3’10156) 0,005 | 0,956 Né°(’:a<'f'f“?é° 0>>0=0,05.
s A decisdo nao tem validade.

O Quadro 7 (ver anexo 9) mostra que o teste de hipdteses aplicado a amostra global de
116 professores resulta na ndo rejeigdo (aceitagdo) de H,, ou seja, rs=0 (por 1 < rg,), correlagdo
de Spearman nula, decidindo-se assim que ndo ha relagdo entre a motivagdo docente (X) € a
indisciplina discente (Y). Mas esta decisdo ndo ¢ significativa (bastante insignificante:
p>>0,05), ficando uma decisdo valida sobre esta relagdo em aberto para novas investigagoes
que se possam fazer sobre este assunto. Seguidamente apresenta-se no Quadro 8 o valor de r;

obtido pelo programa SPSS 12 para a amostra global.

Quadro 8 - Adaptagado do output do SPSS 12 sobre o valor de r, para a amostra global

Correlagbes nao paramétricas

INDISCIPLINA DISCENTE (Y)

MOTIVAGAO . -
Rho de Spearman DOCENTE (X) rs - coeficiente de correlagdo 0,005
p - valor de prova (bilateral) 0,956
N - dimensao da amostra 116

Quanto ao teste para o tipo de escolas, exposto no Quadro 9 (ver anexo 10), nota-se que
tanto nas escolas basicas como nas secundarias ndo parece haver relagdo entre as variaveis de
estudo, mas esta conclusdo também ndo é estatisticamente significativa em ambos os casos,
sendo menos insignificante para as escolas basicas do que para as secundarias
(p=0,217<0,592).
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Quadro 9 - Teste de hipdteses para as sub-amostras dos tipos de escola

Escolas o rs P Decisao Significancia
0305 N&o ha Baixa,
Basicas (l\i=53) 0,173 | 0,217 relacao p>a=0,05.
(rs <rq) Decisdo com pouca validade.
0305 N&o ha Baixa,
Secundarias (N'-63) -0,069 | 0,592 relagéo p>a=0,05.
- s <Tlq Decisao com pouca validade.
( ) P

Basicas: EBJM, EBSA e EBNJ

O Quadro 10 (ver anexo 11) para as sub-amostras das seis escolas de estudo continua a
revelar a auséncia de relagdo entre as variaveis de estudo, sendo esta decisdo invalida em todos
os casos com insignificancia elevada (maior para ESTC). De destacar que em duas escolas de

amostras de tamanho reduzido (N=8 e 9), o SPSS ndo forneceu os valores de rs € p, como se

Secundarias: ESPR, ESJD e ESTC

pode constatar no Quadro 11 para um dos casos (EBSA).

Quadro 10 - Teste de hipoteses para as sub-amostras das escolas'

Escolas To re p Decisao Significﬁncia
R Baixa
Nao ha i
0,305 = p>a=0,05.
EBJM (N=36) 0.149 | 0,386 2219?3 Deciséo.com pouca
validade.
_ Obs.: SPSS nao
EBSA - (N=8) ) ) ] forneceu dados
Nao ha Baixa,
EBNJ ?@%0) 0281 | 0463 | relacao Decigggzgﬁiouca
(s < 1a) validade.
_ Obs.: SPSS nao
ESPR - (N=4) ) ] ] forneceu dados
Nao ha Baixa,
0,317 - = p>a=0,05.
ESJD (N=28) | 0,142 0.472 E?l"f’?? Decisdo com pouca
s a validade.
Baixissima,
0305 ) Nao ha p>a=0,05.
ESTC (N’=31) 0.064 0,731 relagao Decisdo com
’ (rs <r1q) pouquissima
validade.
" Legenda:

EBJM — Escola basica 2/3 Joaquim Magalhdes em Faro

EBSA - Escola basica 2/3 Santo Anténio em Faro
EBNJ — Escola basica 2/3 José Neves Junior em Faro
ESPR - Escola secundaria/3 Pinheiro e Rosa em Faro
ESJD - Escola secundaria Jodo de Deus em Faro
ESTC - Escola secundaria Tomas Cabreira em Faro
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Quadro 11 - Adaptagio do output do SPSS 12 sobre o valor de ry paraa EB23 Santo Ant6nio

Correlagbes nao parameétricas

INDISCIPLINA DISCENTE (Y)

MOTIVAGAO . =
Rho de Spearman DOCENTE (X) rs - coeficiente de correlagéao

p - valor de prova (bilateral)
N - dimensdo da amostra 8

Novamente se conclui a ndo existéncia de relagdo entre as variaveis X e Y no Quadro 12
(ver anexo 12) para o teste de hipdteses por ciclos de escolaridade, destacando-se o 2° ciclo
como o menos insignificante (p=0,289). O ensino recorrente nocturno (3° ciclo) gerou p=1

(insignificancia total), que é o valor maximo possivel para o valor de prova p, dado que € uma

probabilidade (0 <p<1).

Quadro 12 - Teste de hipGteses para as sub-amostras dos ciclos de escolaridade

Ciclo de escolaridade o rs p Decisao Siinificéncia
- Baixa
Nao ha K
2° 0,368 = p>a=0,05.
(5° e 6° anos) (N=21) 0243 | 0289 E?laf?(; Decisao com pouca
s - validade.
Baixissima,
N&ao ha p>a=0,05.
3° 0,305 = o
i -0,040 | 0,823 relagéo Decisdo com
(7°, 8° e 9° anos) (N=34) (rs < a) pouquissima
validade.
= 1 Nenhuma
et Nao ha :
Secundario 0,305 - p>>a=0,05.
(10°, 110 12° anos) | (N=50) | 0019 | 0817} Felasas Deciséo sem
s validade.

c de E 5 Nao ha Baixa,
ursos ? ducacao e 0,6_43 0313 | 0451 relagdo p>a=0,05.
Formacgao (C.E. F.) (N=8) (r.<r, | Deciséo com pouca

s~ validade.
5 s Nenhuma
Nao ha !
. 0,900 h p>>a=0,05.
Ensino recorrente (N=4) 0,000 | 1,000 E?laf? Decis&o sem
s validade.

Da analise do Quadro 13 (ver anexo 13) para os anos de escolaridade (niveis), o teste de
hipdteses continua a mostrar em todos os niveis uma relagdo nula ou inexistente entre a
motivagdo docente e a indisciplina discente, decisdo essa sempre insignificativa em qualquer
caso. As insignificancias sdo em geral elevadas, destacando-se os casos do 5° € 9° anos com

respectivamente p=0,143 e p=0,217, como os menos insignificantes.
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Quadro 13 - Teste de hipdteses para as sub-amostras dos anos de escolaridade

Ano de r, r. Decisao Significancia
escolaridade “ s P g
Nao ha .
5° 0,425 0383 | 0,143 relacso Baixa
(N=16)
(rs <rq)
o 0,399 . .
6 (N=18) 0,100 0,692 Baixa
o 0,343 W L
7 (N=24) -0,070 | 0,746 Baixissima
o 0,359 L.
8 (N=22) 0,049 0,827 Baixissima
o 0,351 P .
9 (N=23) -0,268 | 0,217 Baixa
o 0,305 “ L.
10 (N=33) -0,025 0,891 Baixissima
° 0,317
11 (N=28) -0,021 0,915 Nenhuma
o 0,368 o
12 (N=21) -0,050 0,828 Baixissima
0,643 B .
C.E.F. (N=) -0,313 | 0,451 Baixa
Ensino 0,900 0,000 | 1,000 Nenhuma
recorrente (N=4)

C. E. F. - Cursos de Educacéo e Formagao

Quanto ao Quadro 14 (ver anexo 14) para as categorias disciplinares, o teste de hipotese
mais uma vez leva, em todos os casos, a concluir pela auséncia de relagdo significativa entre as
variaveis, embora a insignificdncia seja baixa na categoria “Sociedade, Saude e Seguranga”
com p=0,116 e, como excep¢do, ha duas categorias onde a insignificancia € tdo baixa que a
decisdo quase se tornava significativa (o valor de prova p a aproximar-se bastante do nivel de
significancia do teste 0=0,05): Linguas Estrangeiras (p=0,075; ver Quadro 16) e Fisica e
Quimica (p=0,062; ver Quadro 17) ¢ em que numa delas, Linguas Estrangeiras, se conclui
existir relagdo (Gnico caso de r#0 em todas as correlagbes). Encontrado-se essa relagdo,
analisa-se a sua intensidade e sentido pelo valor de rg; neste caso € fraca positiva. De referir,
como no caso anterior de duas escolas, ha varias categorias de pequena dimensdo, em que o

SPSS néo forneceu os valores de 5 e p, mostrando os espagos em branco como no Quadro 11.
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Quadro 14 - Teste de hipoteses para as sub-amostras de categorias disciplinares

Categorias s I .
N nci
disciplinares [ Is p Decisao Significancia
fp 0,359 Nao ha relagao .
Matematica (N=22) 0,164 0,467 (s < 1) Baixa
Ha relagéo
. . 0,359 (rs 2 rq).
Linguas Estrangeiras (N=22) 0,388 | 0,075 Correlagso Alguma
fraca positiva.
- 0,457 Nao ha relagéo s
Portugués (N=14) 0,083 0,777 (s < 1) Baixissima
o P 0,714 Nao ha relagao
Fisica e Quimica (N=7) -0,732 | 0,062 (s < 1o) Alguma
Ciéncias Sociais - (N=6) - - - SPSS sem dados
Sociedade, Saude e 0,829 Nao ha relagao .
Seguranga (N=6) -0,707 | 0,116 (s < 1) Baixa
Ciéncias Econdmicas _
e Comerciais - (N=6) - - - SPSS sem dados
Técnicas e praticas _
sociais - (N=6) } j }
Filosofia - (N=5) - - -
. . 0,900 Nao ha relagao .
Histéria (N=5) 0,725 0,165 (Fs < o) Baixa
Educacgao Fisica - (N=5) - - - SPSS sem dados
Biologia e Geologia - (N=5) - - - ”
Educagao Visual e 0,900 Nao ha relagao
Tecnolégica (N=5) 0,000 1,000 (s < 1) Nenhuma
Ciéncias Naturais - (N=4) - - - SPSS sem dados
Moral, Religiao e 0,900 Nao ha relagao .
Civismo (N=3) 0,500 | 0,667 (Fs < 1) Baixa
Tecnologias de
Informagao e - (N=3) - - - SPSS sem dados
Comunicagao
Documentacgao - (N=3) - - -
Programacgao - (N=3) - - -
Musica - (N=2) - - -
Projectos - (N=2) - - -
Fotografia - (N=2) - - -
Geografia - (N=1) - - -

Quadro 15 - Adaptagdo do output do SPSS 12 sobre o valor de r; para a categoria
“Linguas Estrangeiras”

Correlagbes nao paramétricas

INDISCIPLINA DISCENTE (Y)
MOTIVACAO rs - coeficiente de correlagao -
Rho de Spearman DOCENTE (X) s C 0,732
p - valor de prova (bilateral) 0,062
N - dimenséo da amostra 7
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Quadro 16 - Adaptagdo do output do SPSS 12 sobre o valor de r, para a categoria
“Fisica e Quimica”

Correlagdes nao paramétricas

INDISCIPLINA DISCENTE (Y)

MOTIVAGAO

Rho de Spearman DOCENTE (X) rs - coeficiente de correlagéao 0,388
p - valor de prova (bilateral) 0,075
N - dimensao da amostra 22

Terminando a analise relativa aos testes de hipoteses para a relagfo entre as variaveis de
estudo, concluimos que ndo existe relagfo entre a motivagdo do professor e a indisciplina dos
seus alunos na sala de aula tal como aqui foram medidas, mas também que essa conclusdo néo
¢ estatisticamente significativa em todos os casos analisados (amostra global e sub-amostras
sujeitas a varios critérios), ou seja, conclui-se sem significincia estatistica que essa relagéio néo
existe para os professores do ensino basico e secundario da cidade de Faro, nem no basico (2° e
3° ciclos), nem no secundario, nem em cada escola, nem em cada ciclo, nem em cada nivel,

nem em cada area disciplinar.

Como a conclusdo ndo ¢ estatisticamente significativa, o resultado, como ja atras se

disse, fica em aberto para novas investigagdes que se pretendam fazer nesta area.

Talvez estudos futuros mostrem uma correlagdo significativa (p<0=0,05) entre estas duas
varidveis com amostras representativas. Repare-se que uma amostra grande, até a escala
nacional ou internacional, pode dar correlagdes insignificantes. Do estudo piloto para o
principal, o valor de prova passou da casa dos 0,4 para a dos 0,9, quando o tamanho da amostra
passou de N=30 para N=116, ou seja, uma amostra que quase quadriplicou em tamanho, que se
poderia esperar dar maior validade aos resultados, afinal verificou-se o inverso , a
insignificancia do resultado mais que duplicou. Era necessario haver uma forma de controlar o

valor de prova em fungdo da natureza e tamanho das amostras, forma essa que se desconhece.

Todavia o questionario ndo era s6 composto pelos itens de 1 a 22 que foram usados no
teste de hipoteses, mas por mais 3 itens (dois abertos e um fechado) que enriquecem decerto
este estudo da motivagéo docente e da indisciplina discente, compensando de algum modo a

falta de conclusdes significativas quanto a relagéo entre elas.
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Cabe aqui referir a importancia destes itens mencionados no paragrafo anterior. Os itens
de resposta aberta, que foram antes justificados por dar uma maior flexibilidade da investigag¢ao
quanto ao seu caracter (tornando-a mista), tém decerto uma razéo mais importante que essa que
¢ o enriquecimento em termos de uma potencial fonte de dados para o estudo ndo da
correlagdo, mas das variaveis presentes. Tal como se verificou no estudo-piloto, a correlagédo
continua a ser nula, ou seja, ndo existe, mas infelizmente, embora a amostra seja maior, esta
decisdo (do teste de hipoteses) ou resultado final ndo tem validade estatistica, ndo ¢
estatisticamente significativo, por o valor de prova ser bastante superior ao nivel de
significancia do teste. A proposito dos itens abertos, estes vdo dar algum interesse acrescido
tendo em conta os resultados estatisticos obtidos (facto que ndo se pode controlar e a que todo o
investigador estd sujeito), em que a relagdo entre as variaveis de estudo da lugar ao estudo
dessas variaveis, situa¢do que motivou a mudanga do titulo (ou tema) do trabalho do projecto
para o relatorio de dissertagdo (“Relag¢do entre a motivagdo e a indisciplina” para “Estudo da

motivagdo e da indisciplina”; titulos abreviados).
Seguidamente, passa-se a exposi¢do dos Quadros 17 e 18, relativos as respostas

fechadas ao questiondrio sobre a correlagdo considerada pelos professores inquiridos, cuja

analise e discussdo se encontra no final destes quadros.
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4.2.1.2 Correlacio considerada pelos professores inquiridos

- Correlagdo codificada

Quadro 17 - Tabelas de frequéncias absolutas e relativas ordenadas (N=116) para a correlagio
codificada considerada pelo professor para a motivagio docente e a indisciplina discente:
correlagdo, intensidade de correlagio e sentido de correlagio

correlagdao I freq. % intensidade | freq. %
40 25 22 4 55 48
4m 23 20 5 24 21
50 15 13 3 14 12
-- 10 9 NR 11 9
5m 8 7 2 6 5
4- 7 6 6 4 3
3- 6 5 1 2 2
30 5 4 total 116 | 100
20 3 3
3m 3 3
60 3 3 sentido freq. I %
2m 2 2 0 53 | 46
1- 1 1 m [ 37 | 3
10 1 1 NR | 26 J 22
2- 1 1
total 116 100
5 1 1 otal_]
6m 1 1
-0 1 1
total 116 100
LEGENDA:
NR: nao respondeu --: ndo respondeu nem a intensidade nem ao sentido da correlagao
1=nula, 2=muito fraca, 3=fraca, 4=forte, 5=muito forte e 6=total
m: mesmo sentido 3-: s6 respondeu a intensidade (fraca)
o: sentidos opostos -0: s6 respondeu ao sentido (oposto)

'considerou-se a codificagéo e a legenda do anexo 8 para a correlagdo
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- Correlagao descodificada

Quadro 18 - Tabelas de frequéncias absolutas e relativas ordenadas (N=116) para a correlagéo
descodificada considerada pelo professor para a motivagio docente e a indisciplina
discente: correlagdo, intensidade de correlagdo e sentido de correlagdo

F correlagao freq. | % I intensidade | freq. | %
negativa forte 25 22 forte 55 48
positiva forte 23 20 muito forte 24 21

negativa muito forte 15 13 fraca 14 12
n&o respondeu 10 9 ndo respondeu 11 9
positiva muito forte 8 7 muito fraca 6 5
forte 7 6 total 4 3
fraca 6 5 Nula 2 2
negativa fraca 5 4 total 116 1 100
negativa muito fraca 3 3
positiva fraca 3 3
negativa total 3 3 | sentido freq. %
positiva muito fraca 2 2 | oposto 53 46
nula 1 1 igual 37 | 32
nggu?:gvz a";;a 1 1 I n&o respondeu | 26 22
muito forte 1 1 total 116 100
_positiva_total 1 1
negativa 1 1
total 116 100
Recorde-se: Correlagdo positiva significa que as varidveis variam no mesmo sentido
e correlacdio negativa que variam em sentido opostos

No Quadro 18 (descodificagio do Quadro 17) estdo os resultados das respostas ao item
fechado sobre a intensidade e sentido da correlagdo entre as variaveis de estudo considerada
pelos professores. Estes acham, maioritariamente, que essa correlagdo tem uma intensidade
forte (55%) ou muito forte (24%) e as variaveis variam em sentidos opostos - correlagdo
negativa (46%). As correlagdes mais referidas foram a negativa forte (22%) e a positiva forte
(20%). A correlagiio nula s6 foi referida por 1 professor (1%), que era aquela que resultaria do

nosso teste de hipoteses caso fosse significativo.

Isto mostra que numa futura investigagfo sobre a relagdo entre a motivagdo docente € da
indisciplina discente poderiamos provavelmente concluir de modo significativo a intui¢do

pratica da maioria destes professores de que existe uma correlagdo forte entre essas varidveis
(p<0,05 e | 15| > 0,8).
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4.2.2 Resultados das respostas abertas ao questionario

4.2.2.1 Razdes da motivacio docente e da indisciplina discente

Quadro 19 - Respostas abertas para as razdes da motivagio docente (ordenadas por pontuagio)

N° DE REFERENCIAS (EM 314) Pontuagio
0,

CATEGORIAS DE RAZOES REFERIDAS (47) 12 | 22| 39 | Total | % (em 635) %
Motivacao/interesse dos alunos 25 14 | 10 49 15,6 113 17,8
Vocacgéo profissional / gosto por ensinar 26 4 9 39 12,4 95 15
Contribuir para o sucesso escolar dos alunos 5 14 | 10 29 9,2 53 8,3
Reconhecimento social e profissional 7 8 4 19 6,1 41 6,5
Boas condigdes de trabalho na escola 2 11 12 25 8 40 6,3
Bom relacionamento/comunicagio com os alunos 5 6 8 19 6,1 35 5,5
Profissionalismo / sentido do dever 8 3 4 15 4.8 34 5,4
Interesse pela area disciplinar a leccionar 3 5 1 9 2,9 20 3,1
Desenvolvimento/realizagio/valorizagio pessoal 4 2 3 9 29 19 3
Boa remuneragdo 3 1 6 10 3,2 17 2,7
Contribuir para melhorar o comportamento dos alunos 3 2 3 8 2,5 16 2,5
Bom comportamento dos alunos 2 4 1 7 2,2 15 24
Crédito na aquisicao de conhecimentos 2 3 2 7 2,2 14 2,2
“Nao existem” (razbes para o prof. estar motivado) 2 2 2 6 1,9 12 1,9
Desenvolvimento/realizagao/valorizagdo profissional 1 2 2 5 1,6 9 14
Preparar a nova geracéo para o futuro 1 1 3 5 1,6 8 1,3
Condigdes na sala de aula 1 2 0 3 1 7 1,1
Numero reduzido de alunos por turma 2 0 0 2 0,6 6 0,9
Programas bem estruturados com qualidade 1 1 1 3 1 6 0,9
Estabilidade e seguranca profissionais 1 1 1 3 1 6 0,9
Autonomia 0 3 0 3 1 6 0,9
Respeito dos alunos 0 2 1 3 1 5 0,8
Responsabilidade social 0 2 0 2 0,6 4 0,6
Bom horério 0 1 2 3 1 4 0,6
Participacao em projectos 1 0 1 2 0,6 4 0,6
Educar para a cidadania 1 0 1 2 0,6 4 0,6
Gostar dos alunos 0 2 0 2 0,6 4 0,6
Bons recursos tecnolégicos na sala de aula 0 0 3 3 1 3 0,5
Dinamizar ou participar em actividades extra-
curriculares 0 0 3 3 1 3 0,5
Poder leccionar a mais de um nivel de ensino 1 0 0 1 0,3 3 0,5
Ser assertivo 0 1 1 2 0,6 3 0,5
Trabalhar afastado do agregado familiar 1 0 0 1 0,3 3 0,5
Gostar de pessoas 1 0 0 1 0,3 3 0,5
Estimular o espirito critico 1 0 0 1 0,3 3 0,5
Transmitir valores 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Criatividade dos alunos 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Interdisciplinaridade 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Boa localizagéo da escola 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Deixar os encarregados de educacao
despreocupados 0 0 ! 1 03 1 0.2
Agradecimento de alunos e pais 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Clima escolar / “cultura de escola” 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Desenvolver actividades praticas 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Criar empatias 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Fazer horas de trabalho fora da escola 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Disponibilidade 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Sentir-se util 0 0 1 1 0,3 1 0,2
Constante actualizacao 0 0 1 1 0,3 1 0,2

Obs.: 12 2% e 32 valem respectivamente 3, 2 e 1 pontos

Do Quadro 19 salienta-se que os professores inquiridos apresentam como principais
razOes da sua motivagdo: a motivagio e interesse dos alunos, a vocago e o gosto pela profissdo
e a contribuigéo para o sucesso escolar dos alunos. No quadro figuram as percentagens relativas
ao total de referéncias e ao total de pontuagfio; as referéncias nfo tém em conta a ordem de

importancia da razio que era pedida (1%, 2* e 3%), enquanto a pontuagfo ja tem.
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Quadro 20 - Respostas abertas para as razdes da indisciplina discente (ordenadas por pontuagio)

N° DE REFERENCIAS (EM 329) Pontuago
o,
CATEGORIAS DE RAZOES REFERIDAS (54) 13| 22 | 3 | Total | % (em 667) %
Problemas familiares / falta de valores e de acompanhamento 31 | 24 11 66 20,1 152 22,8
Desmotivacao/desinteresse dos alunos 30 | 10 12 52 15,8 122 18,3
Problemas sociais / sociabilizagdo / dificuldades de integragao 101 5 9 24 7,3 49 7,3
Problemas pessoais (psicolégicos)/personalidade do aluno 5 8 11 24 7,3 42 6,3
Falta de pré-requisitos / conhecimentos basicos 4 8 0 12 3,6 28 4,2
Falta de objectivos / espectativas pessoais de vida 2 5 5 12 3,6 21 3,1
Desrespeito pelas normas / falta de regras e principios 4 4 1 9 2,7 21 3.1
Falta de organizacdo e de métodos de trabalho/estudo 2 4 4 10 3 18 2,7
Caréncias afectivas / necessidade de atencéo e aceitagio 2 [ 1 6 9 2,7 14 21
Interesses divergentes entre os alunos 2 2 2 6 1,8 12 1,8
“Cultura de escola” e o0 meio envolvente / sistema nao claro 1 3 3 7 2,1 12 1,8
Auséncia de autoridade / controlo do professor 2 2 2 6 1,8 12 1,8
Desvalorizagéo social do estatuto do professor 2 2 1 5 1,5 11 1,6
Nao gostam da disciplina/conteudos/programa 0 5 1 6 1,8 11 1,6
Conduta de mal comportados 1 2 2 5 1,5 9 1,3
Dificuldades de aprendizagem 0 2 4 6 1,8 8 1,2
Desmotivagdo e motivagao do professor 2 1 0 3 0,9 8 1,2
Indiferenca e desconhecimento sobre muitos assuntos 2 1 0 3 0,9 8 1,2
Irresponsabilidade 0 3 1 4 1,2 7 1
Turmas numerosas/salas superlotadas 0 3 1 4 1,2 7 1
Cultura de facilitismo dominante na sociedade portuguesa 1 1 2 4 1,2 7 1
Falta de h4bitos de estudo 0| 2 2 4 1,2 6 0,9
Muitas horas na escola 0 3 0 3 0,9 6 0,9
Nao gostam da escola 2 0 0 2 0,6 6 0,9
Nao gostam do professor 1 1 1 3 0,9 6 0,9
Demasiada liberdade (rebeldia) 0 1 3 4 1,2 5 0,7
Programas/curriculos inadequados 1 0 2 3 0,9 5 0,7
Meio social onde vivem (onde se situa a casa familiar) 0 2 0 2 0,6 4 0,6
Excesso de reprovacdes / resultados da avaliagao 1 0 1 2 0,6 4 0,6
Inadaptabilidade as novas tecnologias 1 0 0 1 0,3 3 04
Inutilidade dos saberes sentida pelos alunos 1 0 0 1 0,3 3 0,4
Habitos adquiridos 1 0 0 1 0,3 3 0,4
Figura do “professor” 1 0 0 1 0,3 3 0,4
Ma informagao 1 0 0 1 0,3 3 0,4
Imoralismo 1 0 0 1 0,3 3 0,4
Insucesso escolar dos alunos 0 0 2 2 0,6 2 0,3
Condigcdes do espaco fisico da escola 0 0 2 2 0,6 2 0,3
Falta de puni¢cdes mais severas e justas 0 0 2 2 0,6 2 0,3
“Nao querer ter trabalho a pensar (boicotar aulas)” 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Insegurancga do professor 0 1 0 1 0,3 2 0,3
“Micro e macrosistema” 0 1 0 1 0,3 2 0,3
“Desajuste etario” 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Imaturidade 0 0 2 2 0,6 2 0,3
Baixo nivel econémico 0 1 0 1 0,3 2 0,3
Auséncia de projectos de escola 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Falta de meios para o professor impor a disciplina 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Muitas disciplinas 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Ensino inadequado 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Instalagdes degradadas 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Permissividade/irresponsabilidade do sistema educativo 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Desrespeito pelos professores 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Passatempos em que esta sempre presente a violéncia 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Conversa na aula 0 0 1 1 0,3 1 0,1
Falta de consenso entre professores 0 0 1 1 0,3 1 0,1

Obs.: 12 2% e 3% valem respectivamente 3, 2 e 1 pontos
O Quadro 20 mostra que as principais razdes, apresentadas pelos professores, da

indisciplina dos seus alunos na sala de aula sdo os problemas familiares, a desmotivagéo, os

problemas sociais e os pessoais.

Os proximos dois quadros (21 e 22) comparam as razdes apresentadas pelos

professores, para cada variavel de estudo, das escolas basicas e das secundarias.
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Consideramos importante, pela complexidade de elementos presentes, as apresentag¢des

de cada quadro na mesma pagina, se bem que seguidas da respectiva analise e discussdo no fim

de cada um.

A ordem das categorias de razdes nos Quadros 21 e 22 sdo as mesmas dos Quadros 19 e

20, respectivamente.

4.2.2.2 Comparacio entre escolas basicas e secundarias para as razées apontadas

Quadro 21 - Comparagio das respostas abertas entre escolas basicas e secundarias para as razdes da

motivagao docente (ordenadas por pontuagdo total de cada categoria)

Ne° DE REFERENCIAS (EM 314) Pontuagédo %
o
CATEGORIAS DE RAZOES REFERIDAS (47) 12 2 32 Total (em 635)

EB|ESJEB|ESJEB|ESJEB|ES] EB ES EB | ES
Motivacdolinteresse dos alunos 11 14 4 10 6 4 21 28 47 66 42 58
Vocacdo profissional / gosto por ensinar 11 15 3 1 3 6 17 22 42 53 4 56
Contribuir para o sucesso escolar dos alunos 2 3 1 3 5 5 18 11 33 20 62 38
Reconhecimento social e profissional 4 3 3 5 2 2 9 10 20 21 49 51
Boas condi¢des de trabalho na escola 0 2 5 6 7 5 12 13 17 23 43 58
Bom relacionamento/comunicagdo com os alunos 2 3 2 4 4 4 8 11 14 21 40 60
Profissionalismo / sentido do dever 5 3 2 1 2 2 9 6 21 13 62 38
Interesse pela area disciplinar a leccionar 0 3 1 4 0 1 1 8 2 18 10 90
Desenvolvimento/realizacdo/valorizagao pessoal 3 1 0 2 3 0 6 3 12 7 63 37
Boa remuneragao 2 1 0 1 1 5 3 7 7 10 41 59
Contribuir para melhorar o comportamento dos alunos 3 0 2 0 1 2 6 2 14 2 88 13
Bom comportamento dos alunos 0 2 2 2 0 1 2 5 4 1 27 73
Crédito na aquisicdo de conhecimentos 1 1 1 2 1 1 3 4 6 8 43 57
“N&o existem” (razdes para o prof. estar motivado) 1 1 1 1 1 1 3 3 6 6 50 50
Desenvolvimento/realizagdo/valorizagao profissional 1 0 1 1 1 1 3 2 6 3 67 33
Preparar a nova geragao para o futuro 0 1 1 0 2 1 3 2 4 4 50 50
Condicdes na sala de aula 0 1 0 2 0 0 0 3 0 7 0 100
Numero reduzido de alunos por turma 2 0 0 0 0 0 2 0 6 0 100 0
Programas bem estruturados com qualidade 0 1 1 0 0 1 1 2 2 4 33 67
Estabilidade e seguranca profissionais 0 1 1 0 1 0 2 1 3 3 50 50
Autonomia 0 0 1 2 0 0 1 2 2 4 33 67
Respeito dos alunos 0 0 1 1 0 1 1 2 2 3 40 60
Responsabilidade social 0 0 2 0 0 0 2 0 4 0 100 0
Bom horario 0 0 0 1 0 2 0 3 0 4 0 100
Participagdo em projectos 0 1 0 0 0 1 0 2 0 4 0 100
Educar para a cidadania 0 1 0 0 0 1 0 2 0 4 0 100
Gostar dos alunos 0 0 0 2 0 0 0 2 0 4 0 100
Bons recursos tecnolégicos na sala de aula 0 0 0 0 2 1 2 1 2 1 67 33
Dinamizar ou participar em actividades extra-
curriculares 0 0 0 0 2 1 2 1 2 1 67 33
Poder leccionar a mais de um nivel de ensino 0 1 0 0 0 0 0 1 0 3 0 100
Ser assertivo 0 0 0 1 0 1 0 2 0 3 0 100
Trabalhar afastado do agregado familiar 0 1 0 0 0 0 0 1 0 3 0 100
Gostar de pessoas 0 1 0 0 0 0 0 1 0 3 0 100
Estimular o espirito critico 0 1 0 0 0 0 0 1 0 3 0 100
Transmitir valores 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2 0 100
Criatividade dos alunos 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2 0 100
Interdisciplinaridade 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2 0 100
Boa localizacao da escola 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2 0 100
Deixar os encarregados de educagdo despreocupados 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100 0
Agradecimento de alunos e pais 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100 0
Clima escolar / “cultura de escola” 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100 0
Desenvolver actividades praticas 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100 0
Criar empatias 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100
Fazer horas de trabalho fora da escola 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100
Disponibilidade 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100
Sentir-se util 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100
Constante actualizacdo 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 100

Obs.: 12 22 e 32 valem respectivamente 3, 2 e 1 pontos
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O Quadro 21 mostra que, relativamente as principais razdes da motivagdo docente dos
professores inquiridos, houve maior numero de referéncias e maior pontuagéo para a motivagao
e interesse dos alunos e a vocagdo profissional dos professores das escolas secundérias e para a

contribuigéo do sucesso dos alunos dos professores das escolas bésicas.

Quadro 22 - Comparagio das respostas abertas entre escolas basicas e secundarias para as razdes da

indisciplina discente (ordenadas por pontuagao total de cada categoria)

Ne DE REFERENCIAS (EM 329) PontuagZo
L)
(em 667) t
CATEGORIAS DE RAZOES REFERIDAS (54) 12 2° 32 Total
|
1

EB | ES J EB | ES | EB | ES I EB | ES EB ES EB ES
Problemas familiares/faita de valores e
acompanhamento 16 15 14 10 4 37 29 83 69 55 45
Desmotivacdo/desinteresse dos alunos 11 1 18 34 45 77 37 63
Problemas sociais / dificuldades de integragdo 14 10 30 19 61 39
Problemas pessoais / personalidade do aluno 15 17 25 40 60
Falta de pré-requisitos / conhecimentos basicos 10 5 23 18 82
Falta de objectivos / espectativas pessoais de vida 10 3 18 14 86
Desrespeito pelas normas / falta de regras e principios 14 7 67 33
Falta de organizagdo e de métodos de trabalho/estudo 7 11 39 61
Caréncias afectivas / necessidade de atengio e 2 12 14 86

aceitagiio

Interesses divergentes entre os alunos 1 1 92 8
“Cultura de escola” e meio / sistema néo claro 3 75 25
Auséncia de autoridade / controlo do professor 3 75 25
Desvalorizacao social do estatuto do professor 3 73 27
N&o gostam da disciplina/contetidos/programa 1 0 100

Conduta de mal comportados

Dificuldades de aprendizagem

Desmotivacdo e motivacdo do professor

Indiferenca e desconhecimento sobre muitos assuntos
Irresponsabilidade

Turmas numerosas/salas superlotadas

Cultura de facilitismo dominante na sociedade

Falta de habitos de estudo

Muitas horas na escola

?-T-_---
3
A

N&o gostam da escola 50 50
N&o gostam do professor 33 67
Demasiada liberdade (rebeldia) 80 20
Programas/curriculos inadequados 40 60
Meio social onde vivem (onde se situa a casa familiar) 50 S0
Excesso de reprovacgdes / resultados da liacdo ] 100
Inadaptabilidade as novas tecnologias 100 0
Inutilidade dos saberes sentida pelos alunos 100 0
Habitos adquiridos 0 100
Figura do “professor” 0 100
M4 informacdo 0 100
Imoralismo 0 100
Insucesso escolar dos alunos 00

Condicdes do espaco fisico da escola
Falta de punicdes mais severas e justas

#-—
3(3i8
8(3|o

olo|o|o|o|o|nv|ojojo|o|a|=|olojojo|olo|o|=|o|o|=|=|0|o]|=|N|=|O|0|O(N|= (= O(a|=af=] & INIO|MOIN(OIS

ojo|o|o] o |o|lolo|o|o|=|o|=|=|o|o|lojo|o|o|o|o|ojo|o|o|=|o|o|o(O|N|= = |O|N|=a ||| (!O|=a = 0] = [WIN|AIN|O|=I0
o|lo|o|of = [a|alalalalojojo|o|o]jol=|alv|o|o|ojojojojojo|v(volo|o|=|o|o|=O|O|N|=|O|= = (Nf=| N N = OIa AN N
olo|o|e| - (alalalalajlolojo|o|a|alalalnv|o|ojo|o|alalo|a|NwialalaNO|WININA W W OIMAGIO N [&OININ O
alalalal o |olo|ojo|o|alv|alalolojalalo|alalalalojo|NjalalalNa{NIN&[=N2NIWINP=2 NN N )W

o|o|o|o| o |ojojojojo|o|o|o|o|o|o|o|o|o|=|=|=2]|=|0|0|=|O(=|O|=|=|O|O|=|0|0|O|=|O|O|O|=|O|0|O| N -A-ANUN-hG
o|o|ofo]| o |o|o|o|o|o|o|olo|o|=|=|o|o|o|o|o|olo|o|o|o|=|o|= | o= | |O|W|=2|O|O|=|=[OIN[=INN] O [=|N|= =N~ I’

o|o|ojo] o |o|o|o|olojo|o|o|ojo|olo|ojo|o|o|o|o]|=|=|o|o(0|0|0|=|O|0|O|0|O|N|=O|=|O|=[N|=|N| O |=W|o|=|w ]
olo|o|o] = |alalalalalojo|ojo|NN|aalnvio|o|o|ojwiw|o|N(NIAINIWINWOIOIWIOIW AIDNOI® OO

alalalal o |lojlo|ojlojo|diNvNvivo|o|a|alo|lwlv|wiw i o|o|aN LMl wIN|= &N O~

“Nao querer ter trabalho a pensar (boicotar aulas)” 100 0
Inseguranca do professor 100 0
“Micro e macrosistema” 0 100
“Desajuste etéario” 0 100
Imaturidade 0 100 I
Baixo nivel econémico ) 100
Auséncia de projectos de escola ] 100 []
Falta de meios para o professor impor a disciplina I 100 0
Muitas disciplinas 100 0
Ensino inadequado | | 100 0
Instalagoes degradadas 100 0
Pemissividade/iresponsabilidade do sistema 01
educativo 100 0

I Desrespeito pelos professores 1 ] 0 100

1P pos em que esta sempre presente a violéncia 1 0 1001

| _Conversa na aula [ | 0 100

| Falta de consenso entre professores 1 I 0 100

Obs.: 12 22 e 3% valem respectivamente 3, 2 e 1 pontos
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Quanto as principais razdes da indisciplina discente apresentadas por todos os
professores, o Quadro 22 mostra que houve maior nimero de referéncias e maior pontuagio
para os problemas familiares e sociais dos professores das escolas basicas e para a

desmotivagdo e os problemas pessoais dos professores das escolas secundarias.

Observando os Quadros 21 e 22 podemos constatar a riqueza em quantidade e qualidade
das razdes apresentadas pelos professores, em que ha explicitagio do pensamento, contrastando
com a informagdo mais limitada, normal em quadros abreviados em que se eliminam as

categorias menos referenciadas colocando-as numa categoria do tipo “Outras”, por exemplo.
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5. CONCLUSAO

Procurou-se, com esta investiga¢do, estudar teoricamente, pela revisdo bibliografica, e
relacionar, através de um trabalho pratico de campo, as variaveis de estudo, motivagdo docente

e indisciplina discente.

Os resultados do trabalho de campo, quer no estudo piloto com 30 professores das 3
escolas secundarias de Faro, quer no principal com 116 professores dessas escolas e mais 3
basicas dessa cidade, obtidos por meio de questionario, apontam para a mesma concluséo, ou
seja, a ndo existéncia de uma relagdo entre a motivagdo do professor e a indisciplina dos seus
alunos na sala de aula para a populagdo de professores das 5 escolas basicas e 3 secundarias
(ensino publico) da cidade de Faro. De fora fica o ensino primario e superior € todo o ensino

particular e profissional.

Esta falta de relagdo exclusiva entre as variaveis de estudo de certo modo ndo nos
surpreende, pois ha varias razdes a influenciarem cada uma, como se pode depreender das
respostas dadas pelos professores ao questionario do estudo principal para as razdes da
motivac¢do docente, como o interesse dos alunos, a vocagdo profissional/ gosto por ensinar, o
poder contribuir para o sucesso escolar dos alunos e o reconhecimento profissional (Quadro 19,
p. 130) e para as razdes da indisciplina discente, como os problemas familiares/ falta de valores
e de acompanhamento, desinteresse dos alunos, problemas sociais/ sociabilizagdo/ dificuldades
de integracdo e os problemas pessoais (psicologicos)/personalidade do aluno (Quadro 20, p.

131), entre muitas outras razdes referidas para cada variavel.

De notar que os professores, ao serem inquiridos directamente sobre o sentido € a
intensidade que pensam existir na relagdo entre as variaveis, decidiram-se maioritariamente
(22% das 116 respostas) por uma correlagdo negativa forte, isto €, alunos mais indisciplinados -
professor menos motivado, sendo a correla¢do nula (auséncia de relagdo) escolhida por apenas
1% (Quadro 18, p. 132), contrariando as conclusdes do estudo, talvez por se deixarem

influenciar pela directividade da questdo e do propodsito do questionario.

E que para verdadeiramente verificarmos, na pratica, a relagdo entre duas variaveis,

teriamos que anular o efeito de todas as varidveis intermédias que as influenciam (manté-las
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constantes), como as razdes apresentadas nos Quadros 19 e 20, o que € dificil; s6 em ambientes
controlados e simulados (nfo reais) para esse efeito. As conclusdes seriam sempre aproximadas
com um certo erro, pois a anulagdo dos efeitos colaterais de outras variaveis nunca seria

completa, além desse erro ser dificil de quantificar com boa precisdo.

Concluimos também que esta inexisténcia de relagdo, tanto para as amostras globais dos
estudos, piloto e principal, como para as subamostras deste por tipos de escola (basica e
secundaria), por cada uma das seis escolas estudadas, por ciclos € anos de escolaridade e por
areas disciplinares, ndo ¢ estatisticamente significativa, pelo que esta investigagdo fica em
aberto para que num estudo futuro eventualmente se possam obter conclusdes significativas

sobre a possibilidade de uma relagio entre estas variaveis.

Trata-se de um estudo limitado, pois so analisa a relagdo das variaveis de estudo para
uma amostra, em cada estudo, numa cidade e para trés ciclos de ensino de escolas publicas: 2° e
3° basicos e secundario, considerando-se a amostra do estudo principal representativa da

populagdo referida, pelas raz3des expostas no capitulo da metodologia.

No entanto, o estudo das variaveis foi, na medida do possivel, explorado teoricamente
em varias vertentes (psicologica, sociologica, pedagogica e até politica entre outras) com o
contributo de varios autores influentes no dmbito das ciéncias da educagdo, quer em termos
gerais, quer em termos restritos ao contexto educativo, procurando-se assim enriquecer o

trabalho nas suas tematicas (motivagio e indisciplina).

Obviamente que este estudo ndo representa, assim, a motivagdo docente / indisciplina
discente de todos os professores, mas s6 daqueles que leccionam nas escolas basicas e
secundérias da cidade de Faro, que é apenas uma cidade de Portugal (Como sera no Algarve?
Em Portugal? Na Europa? No mundo?). Do pré-estudo para o estudo principal aumentou-se a
amostra de 30 para 116 professores participantes, de trés escolas secundarias para estas € mais
trés basicas, mas as conclusdes e os resultados serdo sempre limitados, podendo no entanto

esclarecer algo com interesse para divulgagdo, como € o proposito de qualquer investigag3o.

Entre os paréntesis do paragrafo anterior ficam questdes levantadas para quem quiser
continuar este estudo. Para populagdes maiores pode parecer que se pdem problemas de

representatividade das amostras, mas sabe-se que o tamanho n da amostra para ser

138



Conclusdo

representativa ndo cresce linearmente com a dimensio N da populag¢do (p. ex. se N = 400

precisamos de n = 300, mas para N = 4000 basta n = 400).

Mas um bom estudo, com grandes amostras e populagdes, envolve necessariamente
muitos custos em tempo, dinheiro e saude, que podem ser minimizados usando as novas
tecnologias, pois € sempre com prazer que se observam os resultados de uma investiga¢do de

interesse geral.

Para o prolongamento da investiga¢do com uma dimensdo N > 30 da populagéo, usa-se
0 mesmo r, = 0,305 com o mesmo o = 0,05, pois a tabela do r; s6 contém valores para N <

30 (anexo 9).

Consciente das limitagdes, em tempo e meios, para cumprir o objectivo de realiza¢do de
um trabalho de investiga¢do, pensa-se que, como em qualquer trabalho deste tipo, a
investigacdo nunca acaba verdadeira e definitivamente, € todas as conclusdes a que se chegam
nunca sdo absolutas mas relativas, como o saber. E ainda bem que assim ¢, pois enquanto a
investigagdo existir, ndo so nas Ciéncias Humanas, como nas outras ciéncias, o Homem sentira
a sua razdo e sentido de existir, o prazer de assistir a evolugdo de tudo o que existe e de
descobrir novos mundos; o passado tem revelado isso: tudo o que foi descoberto ou criado até
hoje baseou-se em descobertas anteriores que se foram transformando ou renovando com os

tempos até a complexidade de hoje, fruto de investigacdes.

Por isso, a investigagdo nunca deve acabar...

Para finalizar, considera-se pertinente deixar aqui a seguinte cita¢do:

A escolha, elaboragcdo e a organizagdo dos processos de trabalho variam com cada
investigagdo especifica.
Raymond Quivy e Luc Van
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(pagina em branco)
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