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RESUMO

A presente dissertacdo inscreve-se no ambito do Mestrado em Observacédo e Analise
da Relacdo Educativa, constituindo-se num estudo que procura essencialmente
analisar as relagdes que séo estabelecidas entre professores e alunos, em contexto de
sala de aula, de forma a contribuirmos para uma melhor compreenséo de alguns dos
factores, muitas vezes implicitos, que podem determinar, positiva ou negativamente,

0 ambiente em que cada grupo-turma desenvolve as suas interac¢des educativas.

Deste modo, seguindo uma opcdo que ja havia sido testada em investigacdes
anteriores, nomeadamente Fernandes (2001), optdmos por construir um instrumento
que nos auxiliasse a questionar os alunos de 3° ciclo de uma Escola Basica de Beja,
sobre alguns aspectos relativos ao clima de sala de aula e as suas implicagdes em
termos de relacdo educativa nas disciplinas de Matematica e de Educacdo Visual e

Tecnologica.

Desde sempre que nos pareceu pertinente abordar os diferentes tipos de interacgcdes
que podem ser estabelecidas entre 0s varios intervenientes no processo de ensino-
aprendizagem, mas naturalmente com especial destaque, as que decorrem entre
professores e alunos em contexto de sala de aula, no entanto, neste trabalho apenas
aborddmos a perspectiva dos discentes relativamente as duas disciplinas referidas
anteriormente, ndo sendo por isso os seus resultados generalizaveis, pensdmos que

poderdo contribuir para uma melhor compreensdo das representacdes dos alunos.

Finalmente, foi ainda nosso objectivo debrugarmo-nos sobre estas questdes atraves
de um olhar atento da Psicologia Educacional e tendo sempre presente que uma das
funcbes mais importantes que podemos concretizar no trabalho enquanto psicélogos
em contexto educativo &, procurar ajudar os alunos a ajudar os professores a ajudar

os alunos, este trabalho pretende ser um pequeno contributo nesse caminho.

Palavras Chave: Relacdo Educativa; Clima de sala de aula; RepresentacGes dos alunos

do 3°ciclo



ABSTRACT

This dissertation should be seen as a Mestrado in Observation and Analysis of
Educational Relationship. It consists on a study that essentially intends to analyse
the relationships established between teachers and students, inside the classroom, in
order to contribute for a better knowledge of some factors, many times implicit ones,
that can determine, positively or negatively, the environment where each class-

group develops its educational interactions.

By this way and following an option that already had been tested on previous
investigations, namely Fernandes (2001), we opted for developing an instrument
that could help us questioning students of a Beja secondary school, about some
aspects regarding the environment of the classroom and its implications in terms of
educational relationship in the subjects of Mathematics and Visual and

Technological Education.

Since the beginning we have seen as particularly important the different types of
interactions that can be established between all the intervenients. However, in this
context, we only develop the teachers’ perspective regarding the two subjects
previously referred, so that the results cannot be generalized, even though we

believe it can lead to a better understanding of the students’ representations.

Finally it was also our objective studying this issue through an Educational
Psychology perspective and always keeping in mind that one of the most important
functions we can achieve in our work as psychologists in educational context is to
try to help the students to help the teachers to help them back, and this work aims to

be a small contribute towards that path.

Key-words: Educational Relationship; Classroom Environment; Secondary Students’

Representations.
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“Estudar...

(...) Aprender a crescer quer dizer:
aprender a estudar, a conhecer 0s outros,
a ajudar os outros, a viver com 0S outros.

E quem aprende a viver com 0s outros

aprende a viver sempre a viver bem consigo proprio.”

José Carlos Ary dos Santos



PARTE 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 - EMERGENCIA E JUSTIFICACAO DO ESTUDO

Durante muito tempo, os diversos intervenientes num sistema educativo pareciam nédo
dar grande importancia as elevadas taxas de insucesso escolar, sendo os alunos menos
capazes vistos como individuos que, de forma inata, apresentavam algum tipo de
incapacidade, aspecto que condicionava de forma determinante a sua aquisicdo de

conhecimentos.

Nessa época, a Escola s6 estava ao alcance de alguns privilegiados, sendo muitas vezes
defendido por muitos pedagogos que o insucesso dos alunos mais ndo era do que a

accdo de um sistema educativo exigente e naturalmente bem sucedido.

Nos dias actuais, a Escola tem desenvolvido um esforgo substancial para se conseguir
adaptar as novas realidades, tornando-se um sistema cada vez mais aberto, interactivo e
supostamente, facilitador das relacdes entre os diversos agentes educativos, no entanto,
na pratica sabemos que as coisas nem sempre sdo assim. Actualmente, temos
conhecimento que em qualquer contexto onde existem e interagem pessoas, estdo
presentes interesses e motivacGes muitas vezes antagonicos que provocam, mais cedo

ou mais tarde, conflitos entre os seus membros.

Assim, a Escola encontra-se em permanente interaccd0 com 0 meio envolvente, ndo
sendo possivel ficar, como é compreensivel, imune aos acontecimentos, as variacoes, as
tensdes ou mesmo aos desequilibrios da sociedade a que pertence. Além disso, a propria
escola é ela mesma geradora de tensGes e conflitos que emergem dentro da sua

complexa teia de relagdes interpessoais.

No passado, a escola apresentava um caracter essencialmente instrutivo, baseiando-se as
abordagens em termos de relacdo educativa, as interac¢Ges que eram estabelecidas entre
a diade, o professor e o0 aluno, 0 que na pratica, se traduziu em limitagdes sérias as

interaccdes desenvolvidas durante o processo de ensino-aprendizagem.
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Tratava-se de uma concepcao linear e uniforme do conhecimento, ndo sendo o saber e a
propria autoridade do professor, alvo de qualquer contestacdo e todos aqueles que
ousavam fazé-lo ou eram marginalizados ou rapidamente absorvidos pelo processo.
Santos (1983 citado por Barros, 1999) costumava afirmar, “Ninguém ensina nada a

ninguém, as pessoas é que aprendem”.

De seguida, a forma como se comegou a processar a aquisicdo dos conhecimentos
alargou-se passando a ter um caracter mais socializador, ndo se restringindo apenas as
aprendizagens realizadas pelo aluno em contexto de sala de aula mas também nas
relagbes com os diversos agentes educativos (professores e pais/encarregados de

educacdo) ou mesmo outros adultos de referéncia para o aluno.

Como j& foi referido anteriormente, os professores desempenham um papel crucial na
melhoria do ambiente das nossas escolas ou mais especificamente, das nossas salas de
aula, através do modo como se interage e intervém junto dos alunos, como gere 0s
curriculos e os metodos e estratégias de trabalho que sdo utilizados, sdo alguns dos
aspectos que parecem ser incontornaveis na promog¢do da motivacdo e do sucesso

educativo das turmas.

Como profissionais a trabalhar na area da Educacdo temos uma posicao privilegiada,
uma vez que todos os dias nos deparamos com situacdes que nos d&o a oportunidade de
marcar positivamente o presente e certamente o futuro, de criangas e jovens com 0s
quais interagimos. Um professor ndo ensina apenas comportamentos e competéncias
académicas, exerce igualmente uma grande influéncia ao nivel dos afectos, da forma
como podem os alunos se envolver no trabalho, fazendo-os sentir que sdo parte
integrante e vital da dindmica educativa. Relativamente a esta questdo parece-nos
pertinente transcrever uma carta anonima que foi enviada, ha ja alguns anos, ao Director

do Jornal “New York Times”;

“Desconfio da Educagéo

Caro Professor
Sou um sobrevivente de um Campo de Concentragéo.

Os meus olhos viram o que jamais olhos humanos deveriam poder ver:
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- Camaras de gas construidas por engenheiros doutorados;

- Adolescentes envenenados por fisicos eruditos;

- Criancas assassinadas por enfermeiras diplomadas;

- Mulheres e bebés queimados por bacharéis e licenciados...

Por isso desconfio da educagéo.

Eis 0o meu apelo:

Ajudem os vossos alunos a serem humanos.

Que os vossos esforcos nunca possam produzir monstros instruidos, psicopatas
competentes, Eichmanns educados.

A leitura, a escrita, a aritmética s6 sdo importantes se tornarem as nossas criangas

mais humanas.”

Apesar de tudo, mesmo nos nossos dias, a escola continua ser um local muito previsivel,
em que ano apds ano, os alunos ja sabem quais as estratégias que cada professor ira
certamente utilizar durante as aulas, sejam estas ministradas numa escola no Minho, em

Lisboa, no Alentejo ou nos Acores.

Pensou-se que com a crescente e frequente publicacdo de legislacdo que procura
promover a autonomia das escolas, este aspecto conseguisse ser ultrapassado ou pelo
menos atenuado, no entanto, e apesar de algumas raras excepcdes, a maioria das escolas
continua a oferecer aos seus alunos o habitual “mais do mesmo” em termos educativos,
as estratégias e as metodologias pouco ou nada mudaram, sdo repetidamente previsiveis

e nada inovadoras, alids, muitas vezes nem sequer sdo interessantes.

Actualmente, a grande maioria dos alunos consegue ter acesso a fontes alternativas do
saber, nomeadamente, nas interaccbes com 0 seu grupo de pares ou no acesso ao
conhecimento e contacto com outras culturas, muitas vezes muito distantes em termos
geograficos, sem sair sequer da sua casa através do recurso as novas tecnologias da
informacgdo, como é o caso da Internet. Esta nova realidade levou a que os alunos,
consciente ou inconscientemente, se tenham tornado em agentes mais activos e criticos
do valor e utilidade do saber escolar apresentado pelo professor e, por outro lado,
muitas vezes percepcionem a sua permanéncia na escola como uma mera obrigacéo, um
dever, um local que lhes proporciona insatisfacdo, incerteza e até em determinados

momentos, algum mal-estar.
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CAPITULO 2 - CLIMA E GESTAO DE SALA DE AULA

Ao longo das ultimas décadas, muitos foram os estudos que abordaram as interaccdes
educativas, resultando em investigagdes muito diversificadas, embora por vezes
notoriamente inconclusivas, nomeadamente ao nivel do clima e gestdo de sala de aula,
tipo de lideranga e caracteristicas dos professores eficazes, conflitos e comportamentos

de indisciplina, entre muitas outras tematicas.

Coll e Solé (1990 cits por Carita, 1999) consideram que a relagdo educativa € um campo
privilegiado de estudo, onde convergem investigaches que durante muito tempo se
ignoraram, trata-se pois de uma area fundamental para a compreensdo dos processos de

mudanca que ocorrem na Escola.

Segundo Carita (1999), estas investigagdes pretenderam realizar uma “descri¢ido
exaustiva e «objectiva» dos comportamentos verbais e ndo verbais dos professores e
alunos, descricdo realizada com a ajuda de sistemas de categorias mais ou menos

sofisticados”.

Rief e Heimburge (2000) defendem que, se fosse possivel tracar o perfil da sala de aula
perfeita, colocando de lado as questdes financeiras e dando énfase essencialmente aos
aspectos relacionados com os alunos e com o processo de ensino-aprendizagem, as suas
caracteristicas poderiam ser:

- um local onde as criancas e jovens quereriam estar e aprender, porque a escola e
os pais trabalhariam em conjunto de forma harmoniosa, respeitando-se e
apoiando-se mutuamente em beneficio dos alunos;

- 0s alunos sentir-se-iam motivados para aprender porque sentiriam que a
instrucéo recebida era significativa e relevante;

- 0 processo de ensino-aprendizagem seria mais eficaz porque os professores
desenvolveriam diferentes abordagens, de forma a contemplar as modalidades
de aprendizagem que melhor se adequassem a cada aluno;

- os alunos e os professores respeitar-se-iam mutuamente porque a diversidade e a
capacidade de cada um para aprender séo valorizadas;

- 0s alunos participariam activamente nas tarefas na sala de aula porque teriam

muito gosto em aprender;
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- todos os alunos apresentariam bons resultados porque a forma de avaliar o

desempenho dos alunos ndo se centraria unicamente nos resultados dos testes.

2.1. Clima de sala de aula

Muitos autores defendem que o clima de sala de aula se deve as interaccdes entre
professor e alunos, sendo estas essencialmente assimétricas, uma vez que dependem em

grande parte das acc¢Oes do docente e ndo tanto dos alunos.

Ao longo das Ultimas décadas, muitos estudos tém permitido identificar uma série de
variaveis que se apresentam como essenciais na andlise do clima de grupo e de sala de
aula, nomeadamente as dinamicas de atracgéo, de lideranca, as normas, as expectativas,
a comunicacdo e a coesdo (Amado, 2000), embora seja importante salientar que nédo
existe nenhum quadro tedrico que por si s6 permita compreender e resolver 0s possiveis

constrangimentos que ocorrem na relacéo professor-aluno (Carita e Fernandes, 1995).

Hargreaves (1978 cit. Fernandes, 2001) refere mesmo que o “(...) comportamento dos
alunos na aula € produto de interpretacGes que o professor faz do seu papel e do seu
estilo de ensinar (...) sendo de esperar que os alunos se adaptem ao professor em grau
muito maior do que aquele em que este ultimo se adapta aos alunos”, assim, a verdade
é que se mais professores optassem por ensinar de forma mais proxima dos alunos,
explicando-lhes o uso pratico das matérias, estariamos certamente a formar,

independentemente da area, melhores profissionais.

Na andlise do clima de sala de aula, Lewin (1975 cit. por Amado, 2000) defende que o
clima de grupo remete para a existéncia de bons desempenhos e a satisfacdo pessoal de

todos os membros, o que naturalmente influencia as dindmicas educativas.
Amado (2001) refere que a maioria dos alunos que podemos encontrar numa sala de

aula ali estdo porque nédo tém outra alternativa, trata-se de uma obrigacdo, temos entéo,

segundo este autor, alunos, devotos, resignados e revoltados.
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Os devotos sdo aqueles que realmente gostam das aulas e de estudar, sendo a escola
sentida quase como uma “devog¢ao”, os resignados sdo aqueles que constituem a grande
maioria dos nossos alunos, ndo é que ndo gostem das aulas ou da escola mas preferiam
estar noutro qualquer lugar, no entanto, vdo cumprindo o seu nobre e dificil dever de
estudar e ndo faltar as aulas e por fim, temos os revoltados, que como o préprio nome
indica, estdo nas aulas mas o seu propdsito ¢ quase exclusivamente “passar o tempo” da
melhor forma possivel, sdo normalmente alunos excessivamente marcados pelo
absentismo e insucesso, em constante risco de abandono escolar e aqueles que d&o
verdadeiras dores de cabeca aos professores. Deve-se salientar ainda um aspecto
incontornavel, existem em quase todas as turmas de todas as escolas, com excepg¢do dos
estabelecimentos de ensino que optam por criar turmas de exceléncia e turmas

problematicas.

“O clima da aula tanto pode ser produtivo como inprodutivo, dependendo, em grande
parte, da situacdo em que 0 grupo se encontra, numa perspectiva dinamica

relativamente a cada um dos elementos referidos” (Barreiros, 1996).

Sanches (2001) refere que “a autoridade que o professor detinha, por ser o depositario
do saber ruiu e deu lugar a uma autoridade que se conquista no dia-a-dia. A
transmissdo vertical do saber acaba por dar lugar a uma atitude de horizontalidade,
numa continua procura desse mesmo saber, em que professor e alunos confrontam as
conquistas realizadas e cada um de per si complementa e enriquece o resultado da sua

pesquisa”.

Fernandes (2001) refere que no decorrer do seu estudo questionou os alunos de 3° ciclo
sobre quais 0s aspectos que, caso fossem o Ministro de Educagdo, mudariam na Escola,
um numero significativo dos discentes revela que procuraria mudar os professores e a
relacdo que estes normalmente estabelecem com os seus alunos, “obrigando-o0s” a ouvir,

compreender e respeitar mais os discentes.
E importante termos em conta que nenhum aluno quer fracassar no Seu Percurso

educativo, caso um aluno nédo se encontre suficientemente motivado para a aquisigdo

das aprendizagens, certamente que este facto se deve a razbes muito fortes para essa
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indisponibilidade, sendo estas percepcionadas como muito graves e bastante validas

para esse jovem.

Todos sabemos que uma sala de aula € um local onde confluem personalidades,
motivacgdes e capacidades muito dispares, ndo sendo pois fécil criar e alimentar relacdes
de afecto, de carinho e amizade, caso ndo exista um bom clima de aceitacdo das

diferencas e de respeito mutuo.

A Vice-Presidente do Conselho Executivo da Escola Secundaria da Bela Vista em
Setubal, referiu recentemente a Comunicagdo Social o “segredo” da boa relagdo que tem
com os muitos alunos da escola, especialmente aqueles referenciados como mais

problematicos:

“A maioria destes alunos ndo precisa s6 de um professor, precisa
de quem esteja ca para o que der e vier. NO0s aqui fazemos o
inimaginavel para puxar por estes miudos, para lhes dar um
futuro. E eles sentem esse nosso esforco e retribuem, nem sempre
com bons resultados, mas quase sempre com uma grande

gratiddo e amizade”.

Strecht (1998) defende mesmo que “A capacidade de uma crianca e adolescente
aprender estd na inteira dependéncia da capacidade de outros para ensinar e a
qualidade de relacdo emocional que se estabelece entre professor e aluno é a chave

mais importante deste processo.

Alguns autores, como por exemplo, Arends (1995) falam mesmo em “ensino por
andaimes”, em que o professor, ao longo do processo de ensino-aprendizagem, vai
dando algumas orientacGes e supervisionando as accGes dos alunos, para que estes
consigam realizar algumas das tarefas propostas, o que sem este auxilio seria
complicado. Deste modo, o docente vai auxiliando a construgdo de um “novo andaime”
a um nivel superior, permitindo que seja o préprio aluno a construir, ao seu ritmo e de

forma progressiva, 0s novos patamares do seu conhecimento.
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Sampaio (2001) refere, “N&o existem turmas boas ou mas, existem sim turmas com
sistemas de relacdes estabelecidas entre os seus membros”. Este autor defende ainda
que € essencial que o professor desenvolva algumas estratégias para melhorar o clima
de sala de aula, nomeadamente:

- centrar a sua accdo sempre no que decorre na sala de aula, relegando para
segundo plano outros tipos de formacdo de cardcter mais especifico (SIDA,
Toxicodependéncia, entre outros);

- em qualquer sala de aula, ocorrem inimeros acontecimentos inesperados que
auxiliam a potenciar a dindmica da aula;

- apesar de sabermos que cada turma tem uma historia especifica que influencia,
positiva ou negativamente, as expectativas dos professores face a turma, devem
0s docentes procurar a0 maximo, auto-imunizar-se a estas informacdes;

- cada professor devera desenvolver comportamentos proactivos, que ajudem a

antecipar situagdes, em vez de comportamentos reactivos.

As relaces interpessoais que se estabelecem entre os alunos e o professor baseiam-se
na comunicacdo e no modo como esta é estabelecida durante o processo de ensino-
aprendizagem, ndo esquecendo a maxima popular, “Se domares um cavalo aos gritos,
ndo queiras que ele te obedeca quando lhe falares”. Existem varios objectivos
relativamente a comunicacdo, nomeadamente, na promocdo das aprendizagens,
procurando através da linguagem, desenvolver em todos os individuos a capacidade de
analise, de reflexdo, tornando-os agentes ndo apenas activos, mas essencialmente

proactivos, na procura incessante do saber.

Ao reflectir sobre estas questdes, Estrela (1992) recorreu a grelha de observacdo que
havia sido desenvolvida em 1986 por Albano Estrela, para procurar comprovar que na
auséncia de interaccBes entre o professor e os alunos, estes Ultimos apresentam
comportamentos de desmotivacdo e desinteresse, derivando muitas vezes em

comportamentos de perturbacdo do normal fluxo da aula.

A importancia de se compreender o que sucede numa aula, quando um dado professor e
um determinado grupo de alunos se propdem a realizar a tarefa ardua de ensinar e
aprender, é de facto essencial. A complexidade de interacgdes que caracteriza estes

processos € grande, sendo cada vez mais realizadas investigacfes em que se procuram
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observar e analisar um sem numero de dimensbGes que podem ser explicativas do

(in)sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Trata-se de uma série de varidveis que se interligam entre si, sendo muitas vezes
complicado discernir quais os factores supérfluos e os essenciais para melhor
compreendermos as relagdes que se estabelecem entre os diversos agentes educativos,
resultando muitas vezes numa mera descricdo dos acontecimentos, quando na verdade o
intuito seria ir um pouco mais além, procurando analisa-los e consequentemente definir

possiveis estratégias de intervencao.

E fulcral para o desenvolvimento de um bom clima de sala de aula e naturalmente da
prépria cultura da escola, conhecermos a realidade dos alunos, aos diversos niveis,
pessoal, social e econdmico, tratando-os como individuos Unicos e especiais que sdo, e
simultaneamente termos a nogdo exacta de que as nossas turmas séo grupos onde se

estabelecem uma elevada complexidade de relacdes.

Jesus (1996) refere que sdo varios os autores que defendem a importancia das
actividades de preparacdo e manutencdo de um clima ou ambiente promotor da
aprendizagem activa dos alunos, através do seu envolvimento nas tarefas escolares,
promovendo a responsabilizacdo e a participacdo dos discentes. Assim, este € 0
contexto em que o docente deve intervir eficazmente, a gestéo das relagdes interpessoais
em contexto de sala de aula, quando a gestdo da disciplina € menos bem conseguida
causa nos professores elevados niveis de ansiedade e stress, aspecto este que

indubitavelmente afectara a relacdo professor-aluno.

O estabelecimento de um ambiente de aprendizagem acolhedor e positivo, passa
indubitavelmente pelo conhecimento das necessidades, valores, experiéncias e
objectivos de cada aluno, ja que quanto maior e melhor for o conhecimento que o
professor tem do contexto e seus protagonistas, mais refor¢ada saira a sua capacidade de
antecipar e intervir em situacdes tidas como inadequadas ou mesmo intoleraveis de
ocorrerem em contexto de sala de aula, resultando em respostas mais eficazes a cada
situacdo que surja. Assim, parece-nos essencial salientar que importante ndo é tanto o

que acontece, mas sim quais as mudangas gue esse acontecer provoca em nos.
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No que respeita as relacdes que sdo estabelecidas no seio do grupo-turma é essencial
salientarmos que cada grupo apresenta uma série de caracteristicas impares que o torna
unico e irrepetivel, existindo numa mesma sala de aula, alunos que se encontram em
diferentes patamares de desenvolvimento, de responsabilidade, de autonomia, pelo que
o professor devera ter em atencdo o tipo de estratégias a utilizar, aquilo a que Woods
(2001), designou por “ensino relevante”, caracterizando-se por uma discriminagéo

positiva por parte dos professores aos alunos.

O recurso a contratos comportamentais, intercambios verbais com os alunos, planos de
trabalho, debates em pequeno e grande grupo, assembleias, analise de dilemas morais,
narracdo de histdrias de vida, entre muitas outras estratégias a utilizar, tendo sempre
como principais objectivos, a promocdo do auto e hetero-conhecimento dos alunos,
assim como, a responsabilizacdo destes no que respeita ao nivel de envolvimento nas

tarefas propostas.

Woods (2001) refere ainda que algumas estratégias educativas de caracter criativo
podem (devem!) ser utilizadas pelos professores, como por exemplo, ensinar de forma
“marginal”, isto ¢, paralelamente a sala de aula, nos corredores, nos recreios ou mesmo
no refeitdrio, em determinados momentos, o docente pode fingir que tem duvidas como
forma de desafiar os seus alunos, estabelecer com estes ligacGes emocionais atraves de
um ambiente propicio a imaginacdo, criatividade, empatia, estimulacdo, procurando até
que algumas situacgdes disruptivas possam resultar em momentos de aprendizagem para

todos os intervenientes.

Normalmente, quando se aborda as questdes do grupo, existem alguns aspectos basicos
que sao fundamentais referir para que um conjunto de individuos possa ser considerado
um grupo, como o facto de existirem objectivos comuns a todos os membros, assim
como, estratégias cooperativas para 0s atingir, além disso, 0s sujeitos devem interagir
entre si com bastante frequéncia, ter papéis interdependentes, partilharem valores e
normas, manterem uma relativa permanéncia no tempo e estabilidade, desenvolverem
actividades em contexto grupal e finalmente, reconhecerem-se e serem reconhecidos

pelos outros como sendo um grupo.
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No caso de um grupo-turma, estes apresentam algumas caracteristicas que sao
distintivas de outros tipos de grupos. Em primeiro lugar, o facto da sua constituigdo ser
realizada por terceiros e ndo pelos proprios participantes, ndo se tratam, em regra, de
afinidades intelectuais ou afectivas, na maioria dos casos sdo meras decisdes de caracter
administrativo, factores como o percurso escolar anterior, a idade, o nivel das
aprendizagens, a residéncia dos alunos, entre muitos outros aspectos, tém pouca ou
nenhuma importancia, com excepcdo de algumas situacdes sentidas e “‘sinalizadas”
como prioritarias, como € o caso dos alunos com necessidades educativas especiais
(NEE).

2.2. Gestdo da sala de aula

Segundo Arends (1995), a gestao de sala de aula pode ser definida como “0s modos
pelos quais os professores organizam e estruturam as suas salas de aula, com o0s
propositos de maximizar a cooperacdo e o envolvimento dos alunos e de diminuir o

comportamento disruptivo”.

E um facto indiscutivel que as estratégias que o professor pode desenvolver para
envolver os alunos nas tarefas da aprendizagem, de forma a promover o estabelecimento

de um clima positivo sdo fundamentais e devem ser geridas de forma cuidada.

Sanches (2001) defende que qualquer intervencao educativa que ndo vise a globalidade
do individuo acaba por ser lacunar. Como tal, quando surgem situacdes de indisciplina
em sala de aula é importante que se identifiqgue com precisdo quais foram as variaveis
que interferiram no contexto (aluno, professor, curriculo) e os mediadores (externos e
internos), que suportem as interacgdes que se estabelecem entre o professor / aluno e
programa e, se necessario, entre as variaveis exteriores ao contexto pedagdgico: Escola,
Familia, Sociedade (Morgado, 1996).

Fontana (1994) refere que as causas de problemas de indisciplina em sala de aula
centradas no papel do professor relacionam-se com:
- 0s comportamentos do professor, quer durante a actividade na sala de aula quer

no exterior, demonstrando motivacéo para o ensino;
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0 seu aspecto fisico (tipo de penteado, modo de vestir, utilizacdo de

maneirismos) enquanto motivo que ajude os alunos a implicarem ou a criticarem

as atitudes do professor;

- aplanificacdo e posterior apresentacdo dos contetdos e das actividades enquanto
factor motivacional dos alunos;

- acapacidade de estabelecer relagdes interpessoais com 0s seus alunos;

- as expectativas e atitudes face aos alunos, aos seus comportamentos em sala de
aula e seus desempenhos académicos;

- acapacidade para organizar o tempo, 0 espaco e a relacdo educativa;

- a capacidade para conhecer os seus alunos, quer em termos de personalidade,

quer em termos de competéncias.

O grau de atencédo que os professores desenvolvem nas interacgdes com os seus alunos,

também designado por testemunhacdo, é fundamental para a sua eficacia docente, até

porque os proprios alunos percepcionam-no como alguém que sistematicamente os esta
a observar e analisar em termos de comportamento e desempenho académico. Mas para
uma boa aplicacdo desta técnica de gestdo de sala de aula devemos ter em conta trés

aspectos que sdo essenciais para 0 sucesso da mesma.

Em primeiro lugar, o “scanning visual” em que o professor procura “varrer” toda a sala

de aula fazendo sentir aos alunos que esta atento e pronto a intervir em quaisquer
situacdes que considere necessarias, além disso, ao ter o cuidado de olhar, com bastante
frequéncia, para todos os individuos consegue promover uma melhor comunicacao face
a face, aspecto este extremamente importante para potenciar as relaces socio-afectivas,
ja que proporcionam um maior nimero de contactos com a turma, conseguindo avaliar,

de forma mais adequada, as intengdes, 0s sentimentos e as expectativas dos seus alunos.

Trata-se de um procedimento em que o professor nos faz lembrar a actuacdo de alguns
fadistas, que procuram através da movimentagdo da cabeca e realizando um “olhar-
farol” percorrer toda a sala, procurando manter os individuos motivados e atentos ao seu

discurso.

Um segundo aspecto sdo as deslocacOes na sala de aula, para avaliar as sinergias

interactivas apresentadas por aquele grupo de alunos, naquele determinado contexto,
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naquele momento exacto. O professor deve evitar que o seu raio de accdo se limite a
area em redor da sua secretdria, como tal, os alunos tém de sentir que o “territoério” do
docente € toda a sala de aula, ndo existindo zonas restritas a uns ou a outros, este facto €
primordial para a melhoria dos niveis de empenhamento e de motivacdo dos alunos,
principalmente no que respeita as actividades sentidas pelos alunos como de maior
duracdo ou complexidade.

Por fim, o ultimo aspecto, vulgarmente chamado de sistema de sinais (Arends, 1995).

Trata-se de uma estratégia que orienta o normal funcionamento da sala de aula, ja que
permite advertir um aluno ou um pequeno grupo de alunos, nédo interferindo
praticamente com o decorrer da aula. Alguns docentes, principalmente 0s mais
experientes, sdo especialistas nesta estratégia de gestdo de sala de aula, vejamos estes
pequenos exemplos, em que um dado professor ao circular pela sala percepciona que
um determinado aluno se prepara para perturbar o colega. Nesse momento, o professor
da um ligeiro toque no ombro, advertindo-o discretamente mas continuando sempre a
dar a matéria ou ainda outra situacdo em que o docente apenas com o olhar consegue
minimizar ou mesmo evitar que um pequeno incidente se propague ao resto da turma,

afectando substancialmente o processo de ensino-aprendizagem.

As chamadas de atencdo em voz alta ou adverténcias publicas, na pratica, resultam em
interrupcoes da aula, acabando por funcionar como “pequenas vitdrias” para os alunos
protagonistas de tais actos. Estes alunos sdo “retidos” em aulas que nada lhes dizem e as
quais muito dificilmente conseguirdo ter boas notas, trata-se de uma pretensa e bem-
intencionada inclusdo, mas que na pratica resulta numa mera “reclusdo” escolar, em
contraste com a actual perspectiva inclusiva em termos educativos. Assim, o impacto
que alguns alunos provocam na sala de aula traduz-se, na opinido de muitos

investigadores, em ac¢des que representam um bom nivel de salide mental.

A sobreposicéo é a capacidade que um bom gestor de sala de aula deve ter para lidar
com diversas ac¢des que decorrem ao mesmo tempo. O exemplo tipico € o do professor
que realizando uma tarefa especifica, sentado na secretaria consegue controlar os
comportamentos com um simples olhar. No entanto, na nossa pratica diaria sabemos

gue o que realmente acontece é que, enquanto o docente auxilia um aluno ou grupo de
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alunos, uma parte significativa dos restantes elementos da turma revelam um estado de

desmotivacéao e desatencdo gerais.

Kounin (1970) refere ainda no seu estudo a importancia da continuidade do sinal e do
ritmo das matérias dadas. Esta investigacdo demonstrou que os docentes que
apresentavam algumas caracteristicas importantes, nomeadamente, o facto de tratar cada
matéria de forma sélida, ndo derivando rapidamente para outra tematica no caso dos
alunos ainda ndo terem compreendido a matéria apresentada. Além disso, estes
professores, apesar de ignorar aqueles pequenos sinais de perturbacdo, eram firmes e
extremamente eficazes na intervencdo junto de alunos que apresentavam indicios mais
significativos de comportamentos disruptivos através da implementacdo de estratégias
ndo coercivas e de caracter privado, como por exemplo, a aproximacdo a alunos mais

desatentos ou olhando de forma fixa e directa para esses alunos.

Este estudo revela ainda que os professores que desenvolvem este tipo de
procedimentos afirmam que se forem utilizadas repreensdes de caracter publico e de
grande intensidade, provocam uma quebra da “continuidade do sinal” existente naquele
momento naquela sala de aula especifica, prejudicando fortemente o processo de

ensino-aprendizagem.

Alguns autores, entre 0s quais se destaca Arends (1995), avangam com 0s aspectos que
consideram essenciais para uma adequada gestdo da sala de aula, tendo por base uma
abordagem de caracter proactivo. Trata-se de desenvolver estratégias essencialmente
preventivas e ndo reactivas, que integrem metodologias de gestdo que promovam
condutas adequadas dos alunos e métodos de ensino que permitam o desempenho
escolar e ainda que o processo de gestdo da sala de aula desenvolvido pelo professor
procure encarar a turma como um todo e ndo apenas como meros comportamentos de

alunos especificos.

Este autor defende ainda a existéncia de um conjunto de atitudes que sdo fundamentais
para 0 sucesso da gestdo de sala de aula, nomeadamente, o facto dos professores
sentirem prazer no seu trabalho e demonstrarem respeito pelos alunos. Estes factos sdo
facilmente analisaveis por inlmeros comportamentos, como por exemplo, o tom de voz,

as expressoes faciais ou a forma como observam e interagem com 0s alunos.
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A segunda atitude é a importdncia dos docentes se esforcarem para conhecer
individualmente os seus alunos. Este aspecto essencialmente afectivo é determinante,
principalmente junto dos alunos a partir do 2° ciclo, uma vez que se estes criarem uma
relacdo de empatia com o professor, a ocorréncia de comportamentos de indisciplina é
menor e quando surgem, a boa relacdo entre docente e discentes faz com haja sempre

alguns alunos que tomam parte da perspectiva do professor (Arends, 1995).

Uma atitude que deve ser tida como indispensavel é a coeréncia, devendo esta ser
fomentada desde o inicio das aulas. E frequente que as palavras ndo sejam
acompanhadas pelos actos, na linha do provérbio popular, “Faz aquilo que eu digo, néo
facas aquilo que eu faco” ou como recentemente ouvi a resposta de um aluno quando
questionado sobre o que era para ele uma pessoa adulta prontamente afirmou, “E uma
pessoa que diz uma coisa, escreve outra e depois faz o contrario”, assim quando se
pensa no estabelecimento das regras de funcionamento da sala de aula é inquestionavel
que estas devem ser claras, razoaveis e exequiveis, para que nao déem azo a multiplas
interpretacdes carregadas de subjectividade, deste modo, o ndo cumprimento de
quaisquer regras deve-se objectivamente ao comportamento do aluno e ndo ser vivido

como uma “perseguicao” por parte do professor.

Em suma, sdo estas as atitudes que permitem ao docente, conquistar o respeito e a
admiracdo dos alunos, revelar consisténcia que o torne credivel na perspectiva dos
discentes, assumir verdadeiramente a responsabilidade pelo que os alunos aprendem e
ainda, conseguir demonstrar interesse e envolvimento nas tarefas de aprendizagem,

procurando gue 0 mesmo ocorra com 0 seu grupo-turma.

Para finalizar esta questdo, gostariamos de reforcar um aspecto que em nosso entender
nos parece indiscutivel e que este estudo reforca igualmente, o facto dos
comportamentos dos alunos dependerem fundamentalmente, embora ndo

exclusivamente, das acgdes desenvolvidas pelo professor.
Kounin (1983 cit. por Arends, 1995) realizou uma investigacdo relativamente aos

efeitos da gestdo de sala de aula no envolvimento dos alunos nas tarefas escolares,

concluindo que nas salas de aula dos professores mais eficazes em termos de gestéo, o
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envolvimento dos alunos era de 98.7%, contrariamente nas turmas em que o professor

apresentava maiores dificuldades de gestdo, o nivel do envolvimento rondava os 25%.

Ainscow e Muncey (1989 cits por Pereira, 1998) referem que os melhores professores
séo aqueles que:

- estabelecem tarefas que sdo realistas e constituem um desafio para os alunos;

- asseguram-se de que os alunos progridem;

- proporcionam aos alunos grande variedade de experiéncias de aprendizagem;

- dao aos alunos possibilidades de escolha;

- apresentam expectativas elevadas;

- criam um ambiente positivo;

- proporcionam uma abordagem consistente;

- reconhecem os esfor¢cos dos alunos e os resultados que estes conseguem

alcancar;
- organizam os recursos de forma a facilitar a aprendizagem;
- incentivam os alunos a trabalhar cooperativamente;

- orientam os progressos dos alunos e proporcionam feedback.

Ao longo deste trabalho tem sido salientado a importancia de uma boa gestéo de sala de
aula para o sucesso dos alunos, no entanto, parece-nos inadequado afirmar que o facto
de um professor saber gerir os seus grupos de trabalho é garantia absoluta que os seus
alunos conseguem aprender, sem duvida, que se trata de um factor que ajuda a criar
condicdes para tal, apesar disso, todos n6s conhecemos turmas em que a gestdo é eficaz,
os alunos apresentam comportamentos adequados, mas os niveis de motivacdo e de

empenhamento sdo bastante baixos.

As dificuldades sentidas pelos professores para realizarem o seu trabalho séo cada vez
maiores, na medida em que as condi¢cBes de ensino-aprendizagem modificam-se
constantemente, sendo a sua situacdo profissional constantemente submetida a novas e
maiores exigéncias. Cada vez mais existe uma pressdo social acrescida ao sistema
educativo e aos proprios professores, responsabilizando-os pelos éxitos ou fracassos dos

alunos.
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Em jeito de conclusdo, podemos referir que os professores considerados melhores sdo

aqueles que conseguem entrelacar a gestdo de sala de aula com o curriculo a ministrar,

de forma a que o primeiro factor passe praticamente despercebido e o segundo seja

bastante desafiante, mas na medida em que assegure o envolvimento e a motivacdo, ao

mais alto nivel, dos alunos.

Fontana (1994) apontou uma série de pressupostos para que uma escola se torne cada

vez mais eficaz, nomeadamente:

existéncia de regras claras e em nimero reduzido, aplicadas com consisténcia,
sujeitas a mudancas moderadas, sempre que se detecte a sua ineficacia ou
inadequacdo e democraticamente seleccionadas;

existéncia de estratégias comunicacionais estabelecidas de forma clara e com um
sistema hierarquizado;

percepgdo concreta da hierarquia das responsabilidades, em que todos os
intervenientes no processo educativo sabem quais as suas reais
responsabilidades;

existéncia de um bom relacionamento interpessoal, formal e informal, entre os
varios intervenientes educativos, de forma a promover relagdes de cooperacdo
entre professores e alunos, assim como, o envolvimento dos docentes em
actividades de caracter extra-curricular;

percepcdo do professor relativamente a sua experiéncia de ensino como eficaz e
relevante;

percepcao clara e objectiva por parte dos alunos das sangbes aplicadas, como
justas e adequadas por todos o0s agentes educativos;

centralizacdo do sistema avaliativo, de forma a identificar os alunos com
necessidades educativas especiais (NEE), procurando encontrar mecanismos de
ajuda e estratégias de diferenciacdo positiva desses alunos;

responsabilizacdo de professores, alunos e auxiliares de ac¢do educativa por
todo o edificio e recursos existentes, sendo estes responsaveis pela sua
manutencao;

existéncia de actividades extra-curriculares culturais e desportivas, sendo todos
0s elementos encorajados a participar;

promocéo de redes de comunicacdo com a familia e a comunidade, de forma a

que estes colaborem na educacédo dos seus jovens.
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Morgado (2003) refere 0 Modelo proposto por Levine e Lezotte (1990) em que sé&o

identificadas algumas caracteristicas que poderdo ajudar a desenvolver escolas eficazes

e de qualidade, nomeadamente:

1.
2.

© © N o 0 &

Lideranca reconhecida;

Dispositivos eficazes de ensino:

ensino eficaz;

organizacdo eficaz do trabalho dos alunos;

mecanismos de adaptacao da sala de aula;

tarefas de aprendizagem activas;

centracdo da avaliagcdo em competéncias cognitivas de ordem superior;
articulacdo entre o ensino e a gestdo curricular;

diversificacdo e disponibilizacdo de materiais de apoio as aprendizagens.
Enfase na aquisicdo pelos alunos de competéncias de autonomia e
metacognicao;

Clima e cultura escolar produtivos;

Expectativas elevadas face a alunos;

Regulacéo apropriada do progresso dos alunos;

Apoio ao desenvolvimento profissional dos professores;

Envolvimento parental consistente;

Entre outros aspectos:

atencdo a multiculturalidade;

formagé&o pessoal dos alunos;

equidade nas praticas dirigidas aos alunos.

Dean (2000 cit. Morgado, 2003) refere como alguns indicadores observaveis de boas

praticas:

o0s alunos demonstrarem autonomia na aprendizagem;

os alunos evidenciarem comportamentos indicadores de atitudes positivas face a
professores e pares;

os alunos evidenciarem comportamentos indicadores de atitudes positivas face a
si mesmos enquanto alunos;

0s alunos ndo mostrarem problemas de comportamento indisciplinado.
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E primordial tornar a aprendizagem funcional para que a aquisi¢io dos conhecimentos
ocorra em situacfes 0 mais proximo possivel do quotidiano dos alunos, para que estes
possam aplicar o que estdo a aprender, resolvendo alguns dos desafios do dia-a-dia,

tendo a experiéncia de observar a utilidade daquilo que aprenderam.

Frequentemente os alunos se queixam que o que aprendem nas aulas na préatica nao Ihes
serve para nada, mas todos sabemos que se 0s conteudos partilhados na sala de aula
fossem apresentados de uma forma original em que se compreendesse claramente a
funcdo de cada actividade ou exercicio, o envolvimento e a motivacdo mudariam por
completo, nunca podemos duvidar que ndo existem criangas ou jovens que ndo querem
aprender e ter sucesso na escola, existem sim obstaculos que o impedem de atingir 0s
seus objectivos. Sa (2003) defende que o mais importante ndo é aprender tudo, mas sim
0 essencial. E o essencial ndo é termos pessoas que nos ensinem mas que nos déem
espaco para aprender, Churchill afirmou-o de outro modo, “Gosto que me ensinem mas

ndo gosto que me déem licBes”.

“No coragdo do ensino eficaz deve estar a habilidade do professor para criar o
ajustado clima emocional para o trabalho, o qual permitira aos alunos o envolvimento
apropriado e a atitude requerida para aprendizagem” (Kyriacou, 1986; Dean, 2000,
cits. Morgado, 2003).

2.3. Tipo de lideranca do professor

“- Se ordenasse a um general que voasse de uma flor para outra
como se fosse uma borboleta, ou que escrevesse uma tragédia, ou
que se transformasse em ave marinha e o general ndo cumprisse
a ordem recebida, quem teria a culpa, ele ou eu?

- Vossa Majestade — respondeu absolutamente o principezinho.

- Pois era. E preciso exigir a cada um o que cada um pode dar —
prosseguiu o rei.

- A autoridade baseia-se, em primeiro lugar, na razéo”.

In “O Principezinho”

28



Factores como os diferentes tipos de lideranca ou a influéncia exercida pelo professor
sobre os alunos séo determinantes para melhorar o envolvimento na aprendizagem,
assim como, os resultados escolares. Morgado (1996) chegou as mesmas conclusdes nos
seus estudos no ambito das expectativas pré-formadas pelo docente relativamente aos

resultados escolares dos alunos.

Tradicionalmente, a base da relacdo pedagogica residia na autoridade do professor, o
que era naturalmente aceite pelos alunos. O docente era o quase exclusivo detentor do
saber e do poder e este facto era natural (Jesus, 2004). Nos nossos dias, é preciso
aprender a valorizar o processo de aquisicdo dos conhecimentos e das atitudes e ndo

centrarmos a nossa atencao Unica e exclusivamente no produto final.

Boavida (1986) refere mesmo que o professor deveria ser “competente no saber (...)
austero e exigente na disciplina, justo na avaliagdo, moderado na imaginagdo”, ja o
aluno era essencial que fosse “aplicado e persistente no estudo e correcto no

comportamento”.

Jesus (2004) refere os estudos de Lewin, Lippitt e White (1960) em que se verificou que
se um determinado grupo for conduzido de um modo mais democratico, ou seja, em que
o professor apresenta sugestdes de tarefas e actividades e os alunos tém autonomia para
as realizar, da-se um aumento do nivel de envolvimento destes no processo de ensino-
aprendizagem, o que ird resultar numa melhoria significativa dos seus desempenhos

académicos.

No caso de uma lideranca autocratica, o docente apresenta um tipo de aula muito
estruturado e pouco flexivel, limitando o espirito de iniciativa dos alunos, o que

naturalmente condicionard, a todos os niveis, os resultados que se pretendem atingir.

Outros trabalhos abordaram os diferentes estilos de lideranga dos professores tendo
como principal intencdo, oferecer dados empiricos sobre a polémica que levava a
confrontar o professor «tradicional» do «progressista» com base em posi¢des tedricas,
carregadas de ideologia e com escasso apoio de investigaches verdadeiramente
rigorosas. Tratou-se de estudos que utilizaram como principal metodologia, a

observacao em contexto de sala de aula, sendo a mais famosa a de Flanders.

29



Mais tarde, Bennett (1976 cit, por Amado, 2000) distinguiu trés estilos distintos -
liberal, misto e formal — que diferem em seis dimens@es bésicas: direc¢do e organizacao
da turma; grau de controlo e uso de sancdes; conteudo e planificacdo dos planos de

estudo; estratégias de instrucao; técnicas de motivacao e procedimento de avaliacao.

Deste modo, e em relacdo aos dois estilos antagdnicos (liberal e formal), os professores
formais caracterizam-se pela grande importancia que dao a explicacao e a exposicéo dos
conteudos, a clarificacdo das suas instrucdes, por corrigirem sistematicamente os erros
dos alunos e por basear o controlo da sua aula quase exclusivamente na questdo da
autoridade. Por outro lado, o estilo liberal caracteriza-se por professores que deixam as
coisas fluirem, colocando questdes, procuram que a participacdo seja um momento
agradavel, procuram ajudar os alunos a reflectirem, elogiando-os e estimulando-os

durante este processo de aprendizagem.

Ribeiro (1990) defende que a neutralidade afectiva na relacdo educativa com o aluno
ndo € a estratégia mais adequada para evitar a ocorréncia de comportamentos
desajustados, pelo contrério, alguns trabalhos referem mesmo que tal facto pode ser
facilitador de comportamentos inadequados em contexto de sala de aula.

Crozier e Fridberg (1977 cits por Jesus, 2004) afirmam mesmo que o dialogo e a
negociacdo sdo as duas principais vias para a resolucdo dos problemas que surgem na
sala de aula. Severo de Melo (s/d) citado por Amado (2001) defendia, “Os alunos nao

sdo anjos, nem tdo pouco demadnios, SA0 apenas pessoas e ja ndo é pouco”.

Gilly (1976 cit. por Jesus, 2004) estudou a importancia dos aspectos afectivos na
relacdo pedagdgica, assim constatou-se que os professores privilegiam os aspectos
cognitivos, os resultados escolares e as atitudes morais, enquanto os alunos dao maior
importancia as qualidades humanas e relacionais dos docentes, aspectos estes

igualmente referenciados por Fernandes (2001).

A relagdo pedagogica devera assentar em principios tdo diversos como, o dialogo, a
negociacdo criativa, a compreensdo, 0 encorajamento, O respeito, as expectativas
positivas e a fascinacdo (Cunha, 1989). Deste modo, o professor deverd negociar 0s

conteudos e as actividades com os alunos, numa perspectiva de desenvolvimento da co-
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responsabilizacdo, da autonomia, da auto-estima e da cooperagdo aluno / alunos. Em
tom de brincadeira, Severo de Melo (s/d) citado por Amado (2001) referia, “As criancas

devem ser auténomas, para seguir livremente as nossas instrucdes”.

Jesus (2004) refere que “a relacdo pedagogica constitui um dominio particular do
estabelecimento e desenvolvimento de relagdes interpessoais”. Ja Gordon (1979) afirma
que “0s professores querem ensinar e ndo disciplinar e a sua maior satisfacdo reside

em observar um aluno a aprender”.

Alguns autores, nomeadamente Abrami, Leventhal e Perry (1982 cits por Arends, 1995)
propdem o “modelo da seducdo educacional”, em que aspectos como a expressividade e
o0 entusiasmo que o professor aplica nas suas ac¢des de forma a “seduzir” os alunos, séo

essenciais para facilitar as interac¢Oes durante processo de ensino-aprendizagem.

Exigir o envolvimento dos alunos é provavelmente um dos aspectos mais importantes
em termos de estratégias de aprendizagem, mas o aluno tem de compreender que é
aquela forma de actuar que o ird ajudar na resolucdo dos seus proprios problemas.
Muitas vezes falta o clima adequado para que tanto o professor como o aluno consigam
se expor, questionando, mas principalmente questionando-se, sobre 0s aspectos que
influenciam ou mesmo inviabilizam a aprendizagem, numa analise critica mas

construtiva de todo o processo.

Gerir um grupo ndo é uma tarefa simples, especialmente quando os individuos que
constituem esse grupo tém que cumprir tarefas que implicam concentracdo, esforco e
empenhamento continuados e, ainda, em certa medida, cooperar com quem gere. Gerir

uma sala de aula é, por estas e por outras razdes, particularmente dificil (Lopes, 2001).

Todos sabemos que os alunos reais das escolas reais ndo revelam grande paixdo pelas
matérias. Nos 2° e 3° ciclos, mas principalmente neste ultimo ciclo de ensino,
descobrem que a escola mais do que um lugar para aprender, € um excelente local de

afectos, para se estar e conversar com 0S amigos.

Uma sala de aula constitui-se como um espaco interactivo, com propriedades

especificas e com elevadas exigéncias de gestdo. Assim, é essencial que o professor
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procure desenvolver estratégias de ensino que visem o sucesso dos alunos em vez de,
quase exclusivamente, contribuir para reforgar os insucessos, adoptando metodologias
que sirvam para enfatizar o que realmente o aluno consegue realizar em vez daquilo que

ele ndo consegue concretizar.

Nos 2° e 3° ciclos, os alunos vdo para as aulas com alguns objectivos, muitas vezes
dificeis, de concretizar, como por exemplo, tentar resistir, na medida do possivel, ao
discurso do professor, as piadas e brincadeiras dos colegas ou ainda a outras
movimentacGes mais ou menos clandestinas de alguns colegas mais agitados ou

problematicos.

E primordial que o professor tenha sempre presente uma das suas preocupacdes
primordiais, ajudar os seus alunos a desenvolver auto-conceitos positivos, que tenham
por base o0s sucessos. Ao elogiar um aluno em vez de o criticar pelas dificuldades, o
docente estara a promover uma atitude positiva. Se o aluno percepcionar o clima escolar
como importante para si agird em consonancia com essa ideia, produzindo
comportamentos que vao ao encontro do que seria esperado. Contrariamente, se 0 aluno
sentir o ambiente que o rodeia como algo ameacador, tendera a agir de acordo com essa

percepcao.

As situagdes de aprendizagem envolvem alguma fragilizacdo do aluno pois encontra-se
face a algo menos conhecido (Morgado, 1999), como tal, é importante que o professor
procure organizar o trabalho dos alunos de forma a proteger a percepc¢éao que eles tém de
si préprios enquanto alunos (auto-conceito académico) e em termos gerais (auto-
estima). Deste modo, € essencial que o aluno consiga obter reconhecimento por parte do
professor, assim como, dos seus pares, que seja encorajado e reforcado face aos seus
esforgos e sucessos, sendo que este reconhecimento é importante para a generalidade
dos alunos (Dean, 2000 cit. Morgado, 2003).

“O aluno tende cada vez mais a ser considerado um sujeito activo do seu processo de
desenvolvimento e formacéo. Considerando, também aqui, as diferencas naturalmente
existentes entre os alunos, importa que as formas ou modelos de organizar o seu
trabalho em sala de aula também se diferenciem de forma a acolher aquelas

diferencas” (Morgado, 2003). Com base nesta perspectiva, o pensamento mais actual
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em matéria de educagdo e formagdo dos individuos tem procurado atribuir uma
progressiva relevancia e importancia a trés eixos fundamentais (Marchesi & Martin,
1998, cit. Morgado, 2003):
1. O papel desempenhado pelos processos afectivos, emocionais e psicossociais
nos contextos de ensino-aprendizagem;
2. Os processos de auto-regulacao;
3. A concepcdo do processo de aprendizagem como inseparavel do processo de

ensino.

Dean (2000 cit. Morgado, 2003) refere uma investigacao realizada em Inglaterra e nos
Estados Unidos da América que avanca com algumas das caracteristicas que poderao
ajudar a promoc¢do de uma organizacdo e gestdo da sala de aula com qualidade,

nomeadamente:

a construcéo de um clima positivo e consistente favorecedor da aprendizagem;

o0 estabelecimento de rotinas de sala de aula adequadas;

- 0 estabelecimento de um clima de alegria e gozo;

- amanutencdo cuidada e agradavel da sala de aula;

- adefinicdo clara de objectivos educativos e sua partilha com os alunos;

- aavaliacdo regular do ambiente de ensino e aprendizagem.

“Estabelecer na sala de aula um clima relacional, afectivo e emocional baseado na
confianca e aceitacdo mutua, parece ser um aspecto determinante na qualidade da
accdo educativa uma vez que o afecto, as motivacdes e a relacdo interpessoal sao
compostos nucleares nos processos educativos” (Dean, 2000, Marchesi e Martin, 1998,
cits Morgado, 2003).

2.4. DimensoOes da sala de aula

Nas investigacdes realizadas por Doyle (1980, 1985 e 1986 cit. por Lopes, 2001) e

posteriormente por Amado (2001), foram apontadas algumas propriedades da sala de

aula, nomeadamente, a multidimensionalidade, onde se incluem uma grande diversidade

de acontecimentos, em que as interaccOes existentes entre professor e alunos obrigam a

33



um esforgo significativo por parte do docente em manter a disciplina, mas também na

promogéo dos conhecimentos.

A segunda propriedade é a simultaneidade, como todos sabemos os acontecimentos que

ocorrem numa dada sala de aula desenvolvem-se, com frequéncia, em simultaneo, o que
implica uma atencédo elevada da parte do professor procurando reduzir a ocorréncia e ao

mesmo tempo o impacto destes acontecimentos simultaneos no clima da sala de aula.

De seguida, temos a imediaticidade, trata-se de uma das propriedades que mais e

maiores desafios coloca aos professores, sendo essencial para estes, actuar de forma

rapida e eficaz sobre os acontecimentos.

Em quarto lugar temos a imprevisibilidade, aspecto este amplamente presente em

qualquer sala de aula. Qualquer professor pode em determinado momento ser
confrontado com um acontecimento inesperado que necessita de uma resposta rapida e
eficaz, sob pena de poder afectar toda a turma. Momentos de distraccdo e interrupcdes
ocorrem com frequéncia, como tal, torna-se praticamente impossivel conseguir prever
ou antecipar 0 modo como uma determinada actividade ird decorrer com um grupo

especifico de alunos.

A quinta propriedade € a notoriedade. Muitas vezes esquecemos que a sala de aula é um
local pablico e os acontecimentos, com énfase os que envolvem directamente o docente,

sdo sempre observados por um ndmero significativo de alunos.

Por fim, a historicidade. Todos sabemos que geralmente o nimero de horas que 0s
alunos de uma turma estdo em mutua interacgdo é superior ao tempo que passam com 0s
familiares proximos, como tal, desenvolvem-se experiéncias e estabelecem-se normas

que se vao estruturando e reforcando ao longo de um ou varios anos lectivos.
Os primeiros contactos sao sempre momentos marcantes para a teia de relaces que

posteriormente se desenvolve, além disso, aspectos como a entrada ou saida de algum

aluno ou outro acontecimento pode reforcar ou afectar negativamente o grupo-turma.
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Doyle (1986) ao definir estas seis caracteristicas das salas de aula refere que estas
afectam fortemente as interacgOes entre professores e alunos e que, apesar de algumas
ser passiveis de mudancas, com algum trabalho, por parte dos professores, outras ha em
que € mais dificil altera-las.

E indiscutivel que a expressdo “clima de sala de aula” ¢ um conceito abstracto e
complexo, existindo muitas vezes alguma dificuldade em defini-lo de forma objectiva e
consensual, se davidas existirem basta averiguar junto de alguns professores os seus
entendimentos relativamente a esta questéo, este foi igualmente um dos atractivos que

nos mobilizou na realizagdo deste estudo.

Foi Lewin (1975 cit. por Amado, 2000) quem mais contribuiu para a construcdo e
desenvolvimento de uma base tedrica deste conceito, demonstrando através dos seus
estudos que as interaccbes em contexto de sala de aula apresentam algumas
particularidades, nomeadamente, o facto de existir um grupo de individuos que se
forma, tendo como principal intuito, aprender. Depois, trata-se de um grupo, cujos
participantes sdo, na maior parte, seleccionados ao acaso e por fim, a existéncia de uma

lideranca formal que legalmente é dada a um dos membros do grupo, o professor.

Apesar de ja terem passado mais de quarenta anos desde os seus estudos, estes
continuam bastante actuais, Getzels e Thelen (1960 cits por Arends, 1995) através das
suas investigacOes definiram o modelo dos grupos de sala de aula que tem duas
dimens@es essenciais. A primeira dimensdo, a pessoal, defende que os individuos tém
personalidades e necessidades muito préoprias, como tal, os comportamentos nédo sdo do
que o resultado da influéncia desses diferentes tipos de personalidades, de necessidades
e de atitudes. Na segunda dimensdo, a social, é defendido por estes autores que as
turmas existem dentro de um sistema maior, a escola e desenvolvem-se de forma a

atingir os objectivos desse mesmo sistema.

Os comportamentos ocorridos em contexto de sala de aula, s&o determinados pelas
representacdes e expectativas partilhadas por toda a organizacdo. Desta forma, € através
da interaccdo entre estas duas dimensdes, pessoal e social, que podem ser determinados
0s comportamentos em contexto de sala de aula, originando um clima de turma muito

especifico.
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Posteriormente, Schmuck e Schmuck (1988 cits por Arends, 1995) introduzem outro
factor para a defini¢do do clima de sala de aula, os processos de grupo e interpessoais
para o estabelecimento de um clima que seja considerado positivo e facilitador das

aprendizagens.

Estes autores definem clima positivo como,
“(...) aquele em que os alunos tém expectativas de que cada um ira dar o
seu melhor intelectualmente e se apoiam mutuamente; onde os alunos
partilham elevado grau de influéncia, tanto uns com os outros como com
um professor, em que niveis elevados de atraccao existem para o grupo
como um todo e entre colegas, em que as normas favorecem a realizacdo
do trabalho escolar, bem como maximizar as diferencas individuais,
onde a comunicacao é aberta e caracterizada pelo dialogo e onde 0s
processos de trabalhar e desenvolver-se em conjunto, enquanto grupo,

sao considerados, eles mesmos, relevantes para serem estudados”.

Stall (1991 cit. Morgado, 2003) refere que numa sala de aula com um bom clima social:
- Verificam-se padrdes elevados de comunicagéo entre os alunos e entre alunos e
professor;
- Verifica-se que os professores recorrem mais frequentemente a elogios e
reforgos que a criticas e punicdes;
- Os professores evidenciam atitudes e expectativas positivas para com os alunos,
demonstrando também interesse por eles enquanto pessoas e nao exclusivamente

enquanto alunos.

Nos seus estudos mais recentes, Good e Brophy (2000) apontam quatro tipos de salas de

aula;

a. A turma vive no caos e em permanente agitacdo. O professor procura controlar os
alunos mas nunca o consegue. Qualquer orientacdo ou recurso a ameagas ndo sdo tidas

em consideracdo, mesmo as punicdes parecem ter efeito ineficaz e de curta duracéo;

b. A turma é barulhenta mas o clima é mais positivo. O docente procura que a escola

seja divertida, introduzindo algumas actividades de caracter ludico, nhomeadamente,

historias, filmes, jogos, entre muitas outras. O professor consegue manter um nivel
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minimo de actividades académicas, tornando-as agradaveis ao maximo, assim, a atencao

as tematicas e dispersa;

c. A turma é calma e disciplinada, visto terem sido estabelecidas regras de

funcionamento, assim como mecanismos e consequéncias, que podem mesmo ser
severas ou até punigdes, caso existam infracces ao que havia sido previamente
acordado. O professor € um disciplinador assumido, no entanto, apesar de ter a
obediéncia dos alunos, o clima da turma é constrangedor, existindo sempre uma

eminéncia de “explosdes” por parte da turma, sempre que o docente sai da sala de aula.

d. Trata-se de uma turma que funciona em “piloto automético”. Na maior parte do

tempo, o professor consegue desempenhar aquela que deve ser a sua funcéo primordial,
ensinar e ndo ter de resolver, com relativa frequéncia, situacfes relativas a disciplina.
Os alunos desenvolvem trabalho autonomo seguindo instrucfes dadas pelo docente e
sem outro tipo de supervisdo. As interaccdes sdo frequentes e como tal, muitas vezes o
barulho é grande, mas este deve-se ao envolvimento nas tarefas e ndo a meras conversas
e actividades externas a sala de aula. Caso a turma se envolva de tal forma que o
barulho se torne perturbador, basta uma pequena chamada de atencdo do professor para

que tudo volte a funcionar normalmente.

Estes autores referem que os quatro tipos de salas de aula atrdés mencionados existem
em praticamente todas as escolas, mas salientam que podem igualmente reportar-se ao

mesmo grupo de alunos em interaccdo com professores diferentes.

Ao descrevermos estes quatro tipos de salas de aula estamos igualmente a referirmo-nos
a quatro tipos de professores que através da forma como lidam com as situa¢des do dia-
a-dia causam efeitos naturais nos seus alunos. O primeiro tipo de docente apresenta
sérias dificuldades em lidar com os alunos, ja o segundo procura “comprar” os alunos, o
terceiro estabelece as suas relagbes com os discentes tendo por base 0 medo e por fim, o
ultimo dos professores que procura envolver os alunos nas tarefas, promovendo a

autonomia e a responsabilidade.

Em suma, como refere Good e Brophy (2000), “a chave para uma gestéo de aula bem

sucedida reside na prevencdo”. Estes autores referem ainda que “muitos problemas
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surgem quando os alunos estdo amontoados, sdo forcados a esperar ou a ficar

inactivos, porgue ndo tém nada que fazer ou ndo sabem o que fazer”.
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CAPITULO 3 - CONFLITO E COMPORTAMENTOS DE INDISCIPLINA EM
CONTEXTO DE SALA DE AULA

Desde a Antiguidade que os conflitos e mesmo as questdes da indisciplina em contexto
social e educativo vém sendo descritos por inimeros autores ou mesmo civilizacoes
antigas, ora vejamos apenas um exemplo, “A nossa juventude aprecia o luxo, tem maus
habitos, ignora a autoridade e ndo mostra nenhum respeito pela idade. As criancas de
hoje sé@o verdadeiros tiranos. Ja ndo se levantam quando uma pessoa idosa entra na
sala. Teimam com os professores, conversam com 0S Outros jovens, comem
ruidosamente e escravizam o0s professores”, neste caso trata-se de um discurso de
Socrates no Processo de Alcibiades que data de 400 antes de Cristo. Este pequeno
excerto ajuda-nos a compreender que estas questdes, contrariamente ao que se poderia
pensar, existem desde sempre, ndo sendo apenas o resultado das actuais conjunturas e

dinamicas socio-culturais.

Como referimos anteriormente, Kounin (1970) deu a conhecer um dos mais
significativos estudos sobre gestdo eficaz de sala de aula. Nestas investigacdes concluiu
que os professores que melhor conseguem gerir 0s seus grupos-turma séo aqueles que
promovem o envolvimento e a cooperacao dos alunos nas actividades da aula, mas, ao
mesmo tempo, 0S que conseguem antecipar e rapidamente inibir o surgimento de

comportamentos tidos como problematicos.

Morgado (1996) defende mesmo que quando ocorrem problemas de indisciplina em
contexto de sala de aula, ndo se trata apenas daquele aluno ou turma que estd em causa,

é todo o edificio pedagdgico que é posto em causa.

Segundo Carita e Fernandes (1995), a manutencdo da disciplina na aula é muito
valorizada pelos professores, visto que consideram este factor essencial na gestdo
adequada da sala de aula, reflectindo-se no processo de ensino-aprendizagem. Assim,
em situagdes de conflito com os alunos, os docentes sentem-se duplamente ameacados,
em primeiro lugar, em termos de desempenho profissional e depois no que respeita a

imagem que pretendem transmitir aos discentes.
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E frequentemente afirmado por professores e muitas vezes até por pais e encarregados
de educagéo, que os conflitos e os comportamentos de indisciplina séo as principais
questdes que interferem no estabelecimento de uma boa relacdo professor-aluno,

resultando nos aspectos mais dificeis e perturbadores de um bom clima de sala de aula.

Estrela (1986) refere, “(...) 0 estudo das percepcOes dos professores pelos alunos
podera fornecer-nos pistas explicativas para as situacdes de indisciplina, na medida em
que estas representacfes pdem em relevo os equivocos e as ambiguidades da Relacao

Pedagdgica”.

3.1. Factores que influenciam os conflitos e os comportamentos de

indisciplina

Segundo Strecht (2001) “os factores que influenciam os conflitos e 0os comportamentos
de indisciplina séo de diversa ordem, social, familiar, pessoal e escolar, assim temos:

- factores de ordem social e politicos: interesses, valores e vivéncias de classe
divergentes e opostas, racismo, xenofobia, desemprego, pobreza;

- factores de ordem familiar: valores familiares diferentes dos valores da escola,
disfuncionamento do agregado familiar, demissdo da funcéo socializadora;

- factores institucionais formais: espacos, horarios, curriculo e ethos
desajustados aos interesses e ritmos dos alunos;

- factores institucionais informais: interaccdo e lideranca no interior do grupo-
turma que criam um clima de conflitos e de oposicéo as exigéncias da escola e
de certos professores;

- factores pedagogicos: métodos e competéncias de ensino, regras e
“inconsisténcia’ na sua aplicagdo, estilos de rela¢do desajustados;

- factores pessoais do professor: valores, crencas, estilo de autoridade,
expectativas negativas relativamente aos alunos;

- factores pessoais do aluno: interesse, adaptacdo, desenvolvimento cognitivo e
moral, habitos de trabalho, historia de vida e carreira académica, autoconceito,

idade, sexo, problemas patogénicos”.
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Fontana (1985) afirma que o modo como 0s comportamentos dos alunos, os conflitos e
as situacdes de indisciplina sdo percepcionados tém se alterado ao longo dos anos e das
diversas sociedades, no entanto, existem algumas estratégias que podem ser
desenvolvidas com o intuito de prevenir ou pelo menos minimizar o aparecimento de

conflitos ou a ocorréncia de comportamentos de indisciplina.

Como factores pedagogicos da indisciplina, Hargreaves (1972 cit. por Amado, 2000), na
sua Teoria Interaccionista, defende que:

- os alunos procuram no desvio as normas instituidas, uma “saida de emergéncia”
relativamente ao tédio e desinteresse escolar. N&o significa que ndo queiram
aprender, podem € ndo querer aprender as matérias impostas pelo professor, no
modo, momento e local que o docente deseja;

- 0s alunos mostram desconfianca face a um professor que ndo consegue definir a
situacdo em funcédo do seu estatuto e dos recursos disponiveis;

- 0s alunos procuram percepcionar os limites de cada situacdo, avaliando o estilo
de autoridade e modos de actuacdo dos seus professores, especialmente nos

primeiros contactos.

3.2. Estratégias a desenvolver na prevencdo de conflitos e o0s

comportamentos de indisciplina

Estas estratégias podem ser implementadas a dois niveis, em primeiro lugar através da
maximizacdo do tempo em que os alunos estdo envolvidos em tarefas académicas
produtivas, depois através da rapida e eficaz resolucéo de casos pontuais de perturbacao

e agitacdo, evitando que estes caminhem para comportamentos mais graves de conflito.

Existem alguns procedimentos que o professor pode (e deve) utilizar para conseguir
uma boa gestao dos seus grupos-turma em contexto de sala de aula, ndo esquecendo que
“(...) ndo é possivel compreender o comportamento do aluno sem fazer referéncia ao

cenario educativo em que ele se encontra” (Brofenbrenner, 1970 cit. por Pires, 1999).

No que respeita aos factores referidos pelos alunos como responsaveis pelas situacdes

de indisciplina, Amado (1998; 2001) identifica, também, “(...) na perspectiva dos
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alunos, uma pluralidade de factores: pedagdgicos, pessoais, da organizacdo e da
familia; comparando, no entanto, os 7°, 8° e 9° anos, constata uma grande unanimidade
na atribuicdo de responsabilidades ao professor; a diferenca esta no facto de os alunos
mais novos apontarem predominantemente as falhas do dominio relacional
(permissivismo, autoritalismo, injustica na actuacéo), enquanto que os do 8° e 9°
salientam mais os aspectos técnicos da accdo do professor (incompeténcia didactico-

pedagogica)”.

Curwin ¢ Mendler (1980 cits por Estrela, 1994) referem “0s alunos cujos valores séo
indefinidos  manifestam apatia, instabilidade, inseguranca, inconsisténcia,

hiperconformismo, desinteresse, desorientacéo e exibicionismo”.

A maioria dos autores refere que as situacdes de conflito surgem, em grande parte,
devido a indefinicdo ou mesmo auséncia de valores, devendo-se procurar que o proprio
aluno consiga encontrar e consequentemente clarificar o seu préprio quadro de valores,
auxiliando o seu proprio crescimento, assim como, na manutencdo da disciplina em

contexto educativo.

Segundo Carita e Fernandes (1995), as situacdes de indisciplina devem ser entendidas
como conflitos que surgem nas interac¢des entre os intervenientes educativos, devendo-
se distinguir algumas componentes que se encontram em interac¢do entre Ssi,
influenciando-se mutuamente, nomeadamente:
- 0s antecedentes do comportamento indisciplinado, a forma como este ocorreu e
a resposta que foi dada pelo professor;
- as consequéncias dessa situacdo na relacdo de ambos (professor e aluno), na
situacdo de trabalho, quer a curto quer a médio prazo;
- caracterizar a natureza da relacdo, o contexto em que ocorre, o0 periodo em que

acontece, a capacidade de contrato emocional dos intervenientes.

A pretenséo é que, através da construgcdo de um clima adequado de sala de aula, se
consiga promover o desenvolvimento pessoal de todos os alunos. Quando ocorre uma
situacdo de indisciplina, o papel do professor deve ser o de propor alternativas que

sejam facilitadoras da discusséo e que vao de encontro a solugcGes, para que o aluno
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reflicta sobre os seus proprios comportamentos, tomando a plena consciéncia dos seus

actos e suas repercussoes.

Wang et al. (1993 cit. Morgado, 2003) defendem que quando os professores promovem
as interaccdes sociais entre 0s alunos, estas interacgdes fomentam comportamentos
adequados, prevenindo comportamentos disruptivos, o que contribui obviamente para o

estabelecimento de uma atmosfera mais favoravel a aprendizagem.

Dubberley (1995 e Woods, 1979 cits por Amado, 2000) afirmam que o humor é uma
“arma” poderosa que os alunos utilizam para experimentar e depois categorizar 0S Seus
professores, consoante as suas reaccOes. Deste modo, estes autores referem que os
alunos consideram que existem quatro tipos de professores:

1. Os que te fazem trabalhar;

2. Agueles com quem te podes rir e dizer piadas;
3. Agueles com quem podes trabalhar e rir;
4

Agueles que nado te fazem o minimo de mal.
Sampaio (1996) refere que a Indisciplina na Escola,

“(...) ¢ um mar de equivocos. Embora seja o tema que mais inquieta o0s
professores nas diversas accbes de formacdo, € dificil criar uma
linguagem comum que contribua para alguma eficacia na accdo. Por
exemplo, quando se classifica um comportamento como «excessivo»,
qgual o limiar de que partimos? Quando se designa uma ac¢do como
«desadequada» que referéncia utilizamos? Como ter a certeza de que
um acto € intencional se pouca ou nenhuma pessoa 0 observa
directamente e ninguém sabe 0 que vai na cabeca do autor? Face a
possivel resolucdo da situacéo de indisciplina, qual é o papel da Escola,

da Familia, do Ministério da Educagéo ou do Técnico de Saude?”.
A indisciplina € um conceito carregado de subjectividade, salienta Fontana (1985), na

medida em que o que é considerado como indisciplina para um individuo para outro

pode ser uma inadequacdo do comportamento sem gravidade. Assim, segundo Fontana
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(1991) “ao lidar com esse comportamento consiste em cada professor perguntar a si

mesmo, porque razao o encara como problema”.

Quando nos referimos a indisciplina, esta podera traduzir-se em diversos
comportamentos do aluno, nomeadamente, “fazer barulho”, “sair do lugar sem
autorizacao”, “participar fora de vez”, “dizer asneiras”, “agredir os colegas”, “discutir

com o professor”, estes sdo alguns dos exemplos referidos por Jesus (1996).

Magalhées (1992) refere que ao estudar as representacoes e alunos e professores sobre a
indisciplina, aplicou um questionario a 649 alunos do 3° ciclo do ensino béasico e aos
seus 55 professores, concluindo que tanto docentes como discentes apontam como

principal causa da indisciplina, o desinteresse pelas matérias tratadas nas aulas.

Por outro lado, estes diferentes comportamentos podem ser considerados de forma
distinta por diferentes professores, produzindo uma accdo, consequentemente,
diferenciada de professor para professor, o que contribuird para dificultar a percepcéo

que os alunos tém daquilo que é permitido ou ndo (Fontana, 1994).

Castro (1987 cit. por Lopes, 2001) defende que outro factor passivel de influenciar a
emergéncia de situacdes de indisciplina na escola € 0 modo como as matérias estdo
organizadas e a forma como o professor as apresenta aos alunos. Assim, € fulcral
estabelecer uma (re)adaptacdo das matérias e das prdprias actividades propostas, de
forma a que os alunos as considerem relevantes para si e para o futuro destes, estando

motivados para o que irdo realizar no contexto escolar.

Kounin (1970) defende que um problema de comportamento é uma situacdo em que as
necessidades do grupo ou de quem detém a autoridade estdo em conflito com as do

individuo que integra o grupo.

Podemos afirmar que existe um problema de indisciplina quando as necessidades de um
elemento véo contra as do grupo, em que a importancia que o professor confere a
determinado comportamento é essencial para a sua definicdo como adequado ou

inadequado.
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3.3. A influéncia do meio sociocultural na ocorréncia de conflitos e de

comportamentos de indisciplina

Almagro (1986) aponta a grande importancia ao nivel sociocultural e do estilo familiar
dos alunos como factores que influenciam o seu comportamento na sala de aula.
Segundo este autor, verificar-se-4 a tendéncia para a ocorréncia de comportamentos
adequados na escola, quando a familia e esta apresentam um discurso e uma conduta
semelhantes relativamente as questdes educativas. No entanto, caso se verifiqgue uma
divergéncia no que respeita a educacgdo, gera-se um conflito de interesses, obrigando o

aluno a ter de optar por um dos dois sistemas, familiar ou escolar.

A probabilidade de ocorréncia de comportamentos de indisciplina € maior quando o
aluno escolhe o sistema familiar. Sampaio (1996) defende que, para alguns alunos, a

escola continua a ser sentida como um local obrigatorio e sem sentido.

Sanches (2001) afirma que “0s saberes que a escola preconiza séo saberes que para o
aluno néo tém aplicabilidade imediata e, por isso, 0s mais imediatistas ndo encontram

qualquer utilidade para esse saber”.

Um aluno pertencente a um meio sociocultural desfavorecido ndo se identifica com a
maioria das regras que Ihe sdo impostas pela escola, por outro lado, se um determinado
aluno pertence a um meio sociocultural mais favorecido, estard mais motivado e

disponivel para as questfes escolares, identificando e aceitando as suas regras.

Malone e Rickett (1998 cits por Lopes, 2001) desenvolveram uma investigacdo em que
questionaram 2000 professores sobre as principais causas para a ocorréncia de
comportamentos perturbadores, sendo referido pelos docentes os seguintes factores,
falta de treino em competéncias sociais (93%), condicdes de vida desfavoraveis (93%),
aulas aborrecidas (90%), falta de apoio dos superiores na manutencdo da disciplina
(87%), regras pouco claras (85%) e inconsisténcia do comportamento do professor face
a comportamentos disruptivos (79%). Lopes (2001) refere que com excepcdo das
“condi¢cdes de vida desfavoraveis” e do “apoio dos superiores”, todos 0S outros

aspectos estao directamente dependentes das proprias ac¢des dos docentes.
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3.4. Tarefas e estruturas de orientacdo na sala de aula

Por tarefas realizadas em contexto de sala de aula devemos entender, aquilo que é
esperado e exigivel aos alunos a nivel cognitivo e social, permitindo-lhes a
concretizagdo das tarefas a desenvolver dentro da sala de aula. Como principais e mais
utilizadas tarefas desenvolvidas em contexto de sala de aula temos a participacdo em
debates e assembleias de turma, o trabalho individual, a par ou em pequeno grupo ou
simplesmente a escuta da aula, entre muitas outras. Estas actividades permitem-nos
avaliar o modo como se processam as interaccOes entre a diade, professor e aluno, assim

como, determinar quais 0s conteldos que os alunos realmente aprendem.

A estrutura de orientacdo em contexto de sala de aula ndo deve ser confundida com os
objectivos de instrucdo, uma vez que quando se fala em estrutura estamo-nos a referir as
estratégias que sdo utilizadas pelos alunos para se relacionarem entre si e com 0S Seus
professores, enquanto trabalham com a preocupacdo constante de atingir os objectivos

de instrucao delineados.

Jonhson e Jonhson (1975, 1987 cits por Arends, 1995) defendem a existéncia de
diferentes tipos de estruturas de orientacdo, nomeadamente, as orientadas para a

cooperacdo e as orientadas para a competicao.

3.4.1. Estruturas orientadas para a cooperacao

Nas primeiras estruturas falamos de cooperacdo no sentido dos alunos compreenderem
que para atingirem os objectivos a que se propdem tém de promover interaccdes que

determinem a real coordenacdo dos comportamentos de todos os intervenientes.

O trabalho cooperativo refere-se a uma modalidade de organizacdo social da aula em
que os alunos tém de colaborar entre si para conseguir realizar a tarefa da
aprendizagem. O professor deve prestar especial atengéo as estratégias de gestdo de sala
de aula, visto que o trabalho conjunto provoca sempre situagdes de grande actividade e
agitacdo que, se ndo for controlada rigorosamente, pode derivar em situacGes de

desordem que afectam o clima de trabalho na aula e ndo permite rentabilizar o tempo
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das aprendizagens. Aliés, requer uma preparacdo muito elaborada de todos os materiais
que os alunos podem necessitar para a realizagcdo das tarefas, visto que alguns alunos
podem necessitar de actividades de reforco e de profundidade pelo seu peculiar ritmo de

aprendizagem.

O ensino cooperativo assente nas interacgdes entre alunos e entre alunos e professores,
possibilita de forma mais eficaz a introducdo de mecanismos de adaptacdo no processo

de ensino-aprendizagem (Wang et al, 1993; 1995 cits. Morgado, 2003).

Webb e Vulliany (1996 cits Morgado, 2003) inventariaram um conjunto de vantagens
no recurso frequente de trabalho de caracter cooperativo. Deste modo, estes autores
defendem que:

- Em contextos de cooperacdo, os alunos produzem mais ideias;

- Os alunos explicam, questionam e aprendem com o0s outros, utilizando a
linguagem e diferentes padrdes de interaccao;

- Em contextos de cooperacdo os alunos reconhecem mais facilmente o valor da
sua propria experiéncia na aquisicdo e desenvolvimento de novos
conhecimentos;

- Em contextos de cooperacdo os alunos desenvolvem mais confianca em si
préprios como aprendizes e efectuam trocas com uma audiéncia critica;

- Em contextos de cooperacao os alunos aprendem mais facilmente os seus niveis
de responsabilidade face ao grupo desenvolvendo processos de auto-regulacéo

mais eficazes.

Segundo Damon e Phelps (1989 cits por Fernandes, 1997), existem trés formas de
estruturar a cooperacao entre os alunos: a tutoria entre pares, a colaboracdo entre os

alunos e ainda a aprendizagem cooperativa.

Na tutoria entre pares, um aluno que apresenta um melhor desempenho na tarefa que
estd a ser objecto de aprendizagem, ensina outro que apresenta menos competéncias
nessa tarefa. No segundo caso, dois ou mais alunos de igual nivel de aprendizagem
trabalham conjuntamente numa mesma actividade e por fim, a aprendizagem

cooperativa consiste num grupo de alunos de diferentes niveis que realiza uma tarefa
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conjunta com uma distribuigéo equitativa das responsabilidades e uma planificagdo dos

diversos passos a realizar.

As trés modalidades de organizacdo da aula diferenciam-se entre si, segundo estes
autores, em duas dimens@es basicas: a igualdade e a mutualidade. A primeira refere-se
ao grau de simetria entre as tarefas desempenhadas pelos participantes, a segunda, ao
grau de relacéo e conexdo entre as trocas comunicativas dos alunos. Assim, as relacdes
tutoriais serdo claramente assimétricas e variam em mutualidade dependendo da
distancia entre os niveis de competéncia de ambos os participantes, a colaboracéo entre
pares caracteriza-se por altos niveis de igualdade e mutualidade e a aprendizagem
cooperativa, por um alto nivel de igualdade e variabilidade de mutualidade em funcéo

da distribuicdo de papéis e responsabilidades que se desenvolvem no seio do grupo.

Deste modo, parece-nos que as relacfes de tutoria sdo especialmente Uteis para
aprendizagens que apesar de ja terem sido iniciadas, necessitam de consolidacao,
enquanto a colaboracdo entre alunos beneficiam a aprendizagem de novas
competéncias, no que diz respeito ao trabalho cooperativo, os alunos apresentam um
nivel bastante elevado de envolvimento nas actividades, como tal, os objectivos sé
podem ser atingidos mediante a colaboracdo em qualquer das modalidades referidas

anteriormente.

Devemos pois, usar e “abusar” do ensino a pares para que se possa desenvolver o
sentido da solidariedade, dentro da sala de aula e na escola. Criar o gosto pelo trabalho
em pares, aproveitando a disponibilidade de uns para dar e de outros para receber.
Ganham todos, aqueles que ensinam e naturalmente aqueles que aprendem. A
linguagem mais préxima e a afectividade que se desenvolve proporciona uma melhoria
das aprendizagens, quer académica quer comportamental, além de se simular de forma
mais eficaz o tipo de aprendizagem e de desempenho profissional que ocorre fora em

contexto real de trabalho.

Neto e Marujo (2001) afirmam que para a aprendizagem ser realmente cooperativa
devem-se ter em conta cinco componentes, nomeadamente:
a. Interdependéncia positiva entre os alunos;

b. Interaccdo cara a cara;
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c. Enfase nas competéncias de relacio interpessoal e de trabalho em grupo;
d. Uso de processos de avaliacdo em grupo sobre o trabalho realizado para melhorar
a eficécia;

e. Espaco de reflexdo, responsabilidade e aprendizagem individual.

“Os alunos que se disponibilizam para ensinar e ajudar os colegas desenvolvem
capacidades e competéncias quando tém de transformar o seu saber em linguagem
adequada a transmissdo do mesmo a outros, para além de todo o desenvolvimento

pessoal e social que este comportamento envolve” (Sanches, 2001).

Dean (2000 cit. Morgado, 2003) refere:

- Os modelos de trabalho cooperativo tém fortes e consistentes efeitos nas
relagdes entre alunos de diferentes contextos étnicos;

- Os modelos de trabalho cooperativo potenciam mais eficazmente atitudes e
comportamentos de solidariedade;

- Os modelos de trabalho cooperativo protegem e aumentam a auto-estima e
confianga;

- Os modelos de trabalho cooperativo promovem mais eficazmente nos alunos

atitudes mais favoraveis a escola.

3.4.2. Estruturas orientadas para a competicao

De seguida, quando existe uma estrutura orientada para a competicdo, os alunos
percepcionam as situacbes como sé sendo possiveis de ser concretizadas e 0S seus
objectivos atingidos, no caso dos colegas ndo conseguirem concretizar 0S Seus

propositos.
Por fim, uma estrutura de orientacdo individualista baseia-se no facto da concretizagdo

de um determinado objectivo do aluno ndo estar minimamente relacionado com a

prossecucao dos objectivos dos outros alunos.
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3.5. Elogios e recompensas na sala de aula

A sala de aula deve ser organizada, de forma a criar um clima que se apresente
estimulante para as aprendizagens, com um ambiente agradavel e relacdes humanas
personificadas, partindo de uma observacao cuidada de tudo aquilo que se passa a nossa
volta. Clima este que permita a partilha e a socializacdo dos saberes, 0 que ndo é facil de
conseguir, ja que desde muito cedo que os alunos podem estar marcados por um espirito
de competitividade que se torna gerador de mau ambiente. E por demais sabido que essa
competicdo ndo é sadia e acaba por ndo facilitar o desenvolvimento do aluno enquanto

pessoa e muitas vezes o impede de se tornar um bom profissional.

Inimeras investigacdes realizadas ao longo das Gltimas décadas comprovam que as
dindmicas existentes em contexto de sala de aula podem ser influenciadas, positiva ou

negativamente, pelas estruturas de recompensa ou auséncia destas.

Slavin (1983 cit. por Arends, 1995) concluiu nos seus estudos a existéncia de estruturas
de carécter competitivo e cooperativo. As primeiras sdo as que recompensam os alunos
pelo seu desempenho individual, comparativamente aos restantes alunos da turma,

como exemplo, temos a nota que um aluno obtém num determinado teste.

As estruturas de recompensas cooperativas sdo aquelas em que o esfor¢o individual
contribui para que outros sejam recompensados. Como exemplo temos a seguinte
situacdo, varias pessoas viajam de carro, a certa altura ficam presas no gelo ou tém um
furo, se todas ajudarem a retirar a viatura ou a trocar o pneu, podem continuar a viagem,

caso contrario, 0 grupo nao conseguira atingir os seus objectivos.

O professor devera informar com rigor os objectivos que os alunos vao conseguindo
atingir, de forma a reforcar positivamente as respostas adequadas, aumentando,
consequentemente a sua ocorréncia, ndo esquecendo que o elogio tem de ser oportuno,
adequado, no momento exacto e de acordo com o perfil de quem o faz e de quem o
recebe.

Existem trés tipos de reforcos que influenciam o comportamento dos alunos, o positivo

(recompensa), 0 negativo (punicao) e o ausente (indiferenca).
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Entende-se por reforgo, as atitudes de aprovacdo, reprovagdo ou indiferengca que o
professor adopta face aos comportamentos dos seus alunos e que tem como objectivo a

continuidade ou abandono de comportamentos deste ultimo.

Sanches (2001) afirma que, “Reconhecer e recompensar o esforco do aluno é uma
aprendizagem que tem de ser feita, principalmente quando lidamos com alunos com
problemas de aprendizagem que apresentam uma longa histéria de insucesso. O
professor deve ser sensivel a isso e fazer um elogio ou dar um feed-back positivo para
as realizacdes ainda que modestas, deve saber pegar naquilo que o aluno tem de bom e

mostrar-lhe como isso é importante para ele e para 0s outros”.

E importante ainda salientar que o reforgo positivo é 0 Unico que procura aumentar o
nivel de coesdo interna do grupo, devendo este ser gerido de forma a ndo provocar
rivalidades ou descontentamentos no seio do grupo.

O reforco negativo pelo seu caracter punitivo implica sempre uma reac¢do afectiva
negativa por parte dos alunos. Caso este reforco seja duradouro pode mesmo provocar
tensdo e alguma instabilidade entre os elementos do grupo. Deve ainda ser referido que
mesmo o reforco negativo pode ser dado de forma positiva, realcando os pontos mais

positivos do aluno.

De todos 0 menos aconselhavel é a auséncia de reforco, uma vez que esta atitude do
professor pode criar a sensacao de abandono, que é sempre negativa e pode incentivar a

ocorréncia de comportamentos disruptivos por parte de alguns alunos.

3.6. Dindmicas de participacéo na sala de aula

E indiscutivel que o processo de ensino-aprendizagem é fortemente influenciado pelas

dindmicas de participacdo ou auséncia desta em contexto de sala de aula.

Cazden (1986 cit. por Arends, 1995) resume-nos esta questdo da seguinte forma, as
estruturas de participagdo determinam “quem pode dizer o qué, quando e a quem”.

Incluem-se ainda outros aspectos, nomeadamente a forma como os alunos aguardam a
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sua vez durante a aula, como colocam questdes e como respondem as colocadas pelo

professor.

A sala de aula ndo € um espaco do professor, € um espaco a partilhar por todos onde
cada um tem responsabilidades por tudo que ali acontece. Cooperar é interagir, é
partilhar os direitos e os deveres, é avangar uns ao lado dos outros (Sanches, 2001). A
prépria disciplina, as matérias e o tipo de aula sdo igualmente factores importantes para

a compreensao das estruturas de participacgéo.

Kearney (1992 cit. por Amado, 2000) refere, “Presumir que os professores tém o poder
e 0s alunos ndo o tém é o pior dos erros que os professores podem cometer no seu
esforco para controlar os alunos. Todos 0s novos professores, a0 menos 0s que

sobrevivem, rapidamente se apercebem que o poder é relacional”.

De facto, apesar de se tratar de uma relacdo de caracter assimétrico, o poder na sala de
aula, ndo esta exclusivamente do lado do professor, os alunos tém poderes, ndo s pelo
facto de estarem em maior nimero, podendo influenciar de forma mutua, como também
0s ha que decorrem de um estatuto préprio que apresenta direitos e deveres dos

discentes.

Creemers (1994 cit. por Arends, 1995) propde um modelo em que a qualidade da
instrucdo depende de trés dimensdes ou componentes bésicos, o curriculo, 0s
procedimentos de organizacdo dos alunos em contexto de sala de aula e o

comportamento do professor.

Relativamente ao curriculo, este autor considera que os factores de maior incidéncia na
qualidade do processo de ensino-aprendizagem sao:
- a forma como os objectivos e os conteldos sdo explicitados e se apresentam
ordenados entre si;
- aestruturacdo e clareza dos conteudos relativamente aos objectivos;
- 0recurso a organizadores prévios;
- a disponibilidade de materiais para a avaliacdo dos resultados dos alunos, a

devolucéo da informacdo e respectiva correccao.
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Ao longo dos anos, muitas tém sido as investigagdes que demonstram claramente que
uma boa organizacdo e gestdo da sala de aula s&o determinantes na promocdo do
sucesso escolar, do auto-conceito positivo do aluno, assim como, na diminuicdo das

possiveis tentativas de infracgdes as regras instituidas.

No que respeita aos procedimentos de organizagdo dos alunos em contexto de sala de
aula, Creemers (1994 cit. por Arends, 1995) afirma que ao longo das ultimas duas
décadas foram realizados varios estudos sobre 0 modo como 0s alunos se agrupam na
sala de aula, nomeadamente, Slavin (1987; 1996), Johnson e Johnson (1989) e ainda
Kulik et al (1990), no entanto, estes trabalhos ndo conseguiram ser tdo esclarecedores

guanto era esperado e desejavel.

Por fim, relativamente ao comportamento do professor, Creemers (1994 cit. por Arends,
1995) defende que existem algumas variaveis que permitem ao professor ter um
comportamento eficaz, nomeadamente:
- a gestdo da aula com o objectivo de conseguir um clima ordenado que permita
centrar-se nas tarefas da aprendizagem;
- 0 uso dos deveres, convenientemente estruturados e supervisionados;
- as expectativas dos professores, quando influenciam o seu comportamento;
- a clarificacdo dos objectivos, que devem ser selectivos e centrados nas
competéncias bésicas, na aprendizagem cognitiva e na generalizac&o;
- aapresentacdo estruturada do contetido das matérias, de acordo com a hierarquia
dos objectivos;
- aclarificacdo na apresentacdo e nas intervencdes;
- 0 uso da estratégia de realizar perguntas como meio para manter a participacao
dos alunos na aprendizagem e de comprovar o seu nivel de compreensé&o;
- aavaliacdo dos objectivos, a devolucédo e a informacédo, além da correccdo dos

erros.

Se um professor recorre a um metodo expositivo para explicar uma determinada
matéria, os alunos limitam-se a ouvir e alguns mais atentos, a tirar apontamentos, ja no
caso da pretensdo ser realizar um debate sobre um dado tema, o esperado € que 0s

alunos coloquem o brago no ar para serem ouvidos ja quando o objectivo ¢ a realizacdo

53



de actividades a par ou em pequeno grupo € necessario que os alunos apresentem uma

cultura de participacdo distinta.

3.7. Efeitos dos comportamentos dos alunos uns nos outros e nos professores

Apesar das ac¢Oes do professor influenciarem fortemente a dinamica da sala de aula, as
influéncias protagonizadas pelos alunos aos colegas e mesmo aos professores tem sido
alvo, principalmente nos ultimos anos, de indmeras investigacGes, apresentando-se
igualmente como aspectos chave na anélise do processo de ensino-aprendizagem e
mesmo outros factores educativos, como por exemplo, o absentismo e abandono

escolares, entre muitos outros, acabam por interferir neste processo.

Todos nds conhecemos situagdes, principalmente durante a adolescéncia, coincidindo
com os 2° e 3° ciclos do ensino bésico, em que alguns alunos como forma de serem
aceites num determinado grupo, acabam por seguir “cegamente” os seus pares, faltando

a aulas ou protagonizando comportamentos disruptivos em contexto de sala de aula.

Seldman (1983 cit. por Carmona, 1991) refere que os alunos entre os treze e 0s dezoito
anos dao grande importancia a capacidade do professor conseguir manter a disciplina e
desenvolver nos seus alunos o interesse pelas aprendizagens, Brophy et al. (1976) e
Kounin (1970) s&o unanimes em considerar que a correcta gestdo de sala de aula, mas

ndo é do que uma forma de prevenir problemas de indisciplina que possam ocorrer.

A assertividade € um conceito essencial e naturalmente incontornavel, quase se trata de
observar e analisar as interac¢Oes que se estabelecem numa sala de aula. Trata-se de um

conceito que se opde a agressividade, mas também a passividade.

Hargreaves (1978) refere que o clima é algo que podemos sentir mal se entra numa sala
de aula, ndo sendo necessario observar demoradamente 0 contexto para conseguirmos
avaliar o tipo de interaccdes que séo estabelecidas entre professor e alunos ou entre
pares, trata-se pois de um conjunto de variaveis individuais, grupais e sociais que sao

interdependentes.

54



Sebastido da Gama citado por Pais e Monteiro (1996) afirmava que “ser um bom
professor consiste em adivinhar a maneira de levar todos os alunos a estar

interessados; a ndo se lembrarem que la fora € melhor”.

Morgado (1999) propde um modelo no qual identifica um conjunto de dimensdes que
estdo envolvidas na relacdo educativa, podendo estas num determinado momento
funcionarem como potenciais fontes de perturbacdo do sucesso desta relagdo. Assim
temos, o aluno, o professor, o grupo-turma, as metodologias, o curriculo e a gestdo do

mesmo, as actividades de aprendizagem, a escola e ainda o meio familiar.

O sucesso da intervencdo baseia-se num clara identificacdo dos mecanismos de leitura e
analise utilizados pelo aluno, assim como, dos processos envolvidos na gestdo do seu

comportamento.

De seguida, é essencial conhecer-se claramente 0s anseios, as motivacGes e as
necessidades sentidos pelos discentes. Geralmente, os obstaculos que surgem na relacao
educativa prendem-se com as diferencas que existem entre estes aspectos
essencialmente externos a cultura escolar e a percepcao da vida e cultura da escola. A
forma como o aluno sente as suas aprendizagens nem sempre € tranquila e positiva,
como tal, pode afectar a sua auto-estima, influenciando naturalmente o0s seus

comportamentos.

Ao longo das ultimas décadas tem sido comprovada a importante influéncia do grupo de
pares nos comportamentos dos alunos, principalmente durante a adolescéncia, como tal,
é essencial analisar as dinamicas relacionais que sdo estabelecidas e que muitas vezes

dao origem ao aparecimento de comportamentos disruptivos.

No que diz respeito ao professor, € importante salientar a importancia da comunicacao,
assim como, das suas representacOes e expectativas do docente na gestdo da relagéo

educativa.

O ensino, se for bem feito, é dificil. Cada aluno é Unico, dispondo de diferentes estilos e
competéncias de aprendizagem, interesses, experiéncias e motivagdes. Antonio Gededo

na sua obra “Teatro do Mundo” (1958) referia-se ao mesmo, “N&o h4, néo, duas folhas
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iguais em toda a criacdo. Ou nervura a menos, ou célula a mais, ndo ha, de certeza,
duas folhas iguais”. Assim, ndo ¢ de admirar que o ensino seja mais uma vocagao do

que um trabalho, requerendo tanto talento e técnica como qualquer arte.

O modo como o grupo-turma funciona, o tipo de interac¢fes que se estabelecem entre
0s seus membros ajudam a criar uma dindmica interactiva muito prépria para a qual

contribui fortemente o estatuto e papel desempenhado por cada aluno.

3.8. Estratégias e metodologias utilizadas em contexto de sala de aula

Trata-se de um conceito extremamente abrangente, ja que pode incluir factores tdo
diversos como, as diferentes estratégias de intervencdo e eficacia da accdo educativa, o
modo de organizacdo do trabalho dos alunos, mas também os tempos, 0s espacos, 0s

recursos e 0s materiais necessarios e por fim, os processos de avaliacao.

Em relacdo as estratégias utilizadas pelo professor, estas devem ter em conta a melhor
forma de potenciar permanentemente as capacidades e especificidades de cada
individuo. No que diz respeito a eficacia da accdo educativa, os estudos tém
comprovado que existe um conjunto de aspectos que funcionam como facilitadores de

praticas pedagogicas de qualidade.

A organizacdo do trabalho dos alunos reveste-se de um caracter subjectivo, uma vez que
ndo existe uma receita definitiva e concreta que auxilie na gestdo e organizacdo das
actividades dos discentes. Com alguns grupos, uma determinada actividade funciona
eficazmente, enquanto com outras pessoas, essa mesma actividade revela-se totalmente
inadequada, isto deve-se ao facto de cada grupo possuir objectivos proprios e
caracteristicas individuais e contextuais que influenciam fortemente a definicdo dos

procedimentos e estratégias a desenvolver.
Os tempos, os espacos fisicos, 0s recursos e 0s materiais sdao factores que, devidamente

ajustados, podem contribuir de forma positiva para o0 sucesso das interaccGes em

contexto de sala de aula.
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A organizacéo da sala de aula tem a ver com o clima que se quer criar e o clima da aula,
como ja referimos anteriormente, € um dos factores mais importantes no
desenvolvimento das aprendizagens. Sanches (2001) refere ““(...) 0s nossos alunos e nds
proprios também precisamos de ambientes diferentes e renovados, salas em U, umas
vezes, salas organizadas para o trabalho de grupo, salas com disposic¢éo tradicional,

outras vezes”.

Carroll (1963; 1989 cit. por Arends, 1995) defende que o nivel de aprendizagem real
dos alunos depende da relagdo entre a duracdo prevista de duracdo das tarefas de
aprendizagem e o tempo efectivo que é dispendido pelo aluno. Por sua vez, o tempo real
de aprendizagem varia em funcdo de varios factores, nomeadamente:

- Atitude: refere-se as varidveis que determinam a quantidade de tempo que um
aluno necessita para aprender uma tarefa em condicBes dptimas de instrucdo e
de motivagéo;

- Oportunidade para aprender: quantidade de tempo disponivel para a
aprendizagem;

- Perseveranca: quantidade de tempo que o aluno esta disposto a dedicar para
aprender a tarefa;

- Qualidade da instrucdo: organizacdo do ensino para facilitar a aprendizagem;

- Habilidade para compreender a instrucdo: capacidade dos alunos para

compreender o0 objectivo da aprendizagem.

A gestdo dos processos de avaliagdo € outro aspecto central e recorrente das
preocupacOes dos professores, assim como dos restantes agentes educativos,

especialmente os pais e encarregados de educacao.

Todos sabemos que s6 com algum trabalho da parte do docente, numa primeira fase, e
depois em articulacdo com os alunos, conseguirdo implementar e desenvolver critérios
avaliativos que sirvam para descortinar correctamente 0 processo de ensino-

aprendizagem.

Quanto ao curriculo e a sua gestdo, devemos referir que a partir do 2° ciclo torna-se
mais complicado realizar uma gestdo adequada a todos os alunos do programa previsto

para a disciplina em causa.
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3.8.1. Caracteristicas das actividades de aprendizagem

No que diz respeito as actividades de aprendizagem é importante salientar que estas
devem espelhar, 0 mais possivel, as caracteristicas especificas contextuais da turma, é
contraproducente planear actividades, por exemplo, trabalho em grupo, se a partida
sabemos que pelas suas caracteristicas e dindmicas, a estratégia ndo conseguird atingir
0s objectivos propostos. Alem disso, devem apresentar alguns pressupostos essenciais,

nomeadamente serem significativas, integradas, diversificadas, activas e socializadoras.

Significativas, tendo em conta todas as experiéncias / vivéncias dos alunos, o grau de

funcionalidade das tarefas, bem como as motivacdes e interesses de cada individuo ou

grupo.

Ao longo das ultimas décadas, varias investigacdes tém ajudado na compreensdo da
importancia dos alunos sentirem as actividades que devem realizar como relevantes,
maior sera a probabilidade dos discentes demonstrarem um genuino interesse pelas
tematicas que estdo a abordar, envolvendo-se mais na sua realizagdo, estando assim,
muito menos disponiveis para gerar ou ter participar em situagdes de conflito e

apresentar comportamentos tidos como disruptivos.

Integradas, promovendo a articulagcdo e a convergéncia de conceitos, conhecimentos e
competéncias de diferentes areas e natureza. Por vezes, o professor comeca a abordar
uma determinada tematica, mas através da participacdo dos alunos, comeca a afastar-se
do assunto em causa, nesses momentos deve ser funcdo do professor clarificar as

matérias tratadas.

As actividades devem ser diversificadas, ndo apenas na questdo da utilizacdo de
recursos e equipamentos diferentes e inovadores, que prendam a atencdo da turma,
trata-se principalmente de “quebrar” rotinas. Se um professor utilizar sempre o mesmo
tipo de actividades, os alunos mobilizardo recorrentemente as mesmas competéncias e
como sabemos, todos nds aprendemos de maneira e ritmo diferentes, trata-se do célebre

“mais do mesmo”.
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Sanches (2001) defende que “percebendo os estilos de aprendizagem de cada um e
actuando segundo eles. (...) uns aprendem melhor se ouvirem, outros se visualizarem,
outros se experimentarem, mas todos aprendem melhor se usarem uma estimulacéo

multissensorial”.

Quando nos referimos as actividades serem activas, pretendemos que auxiliem o0s
alunos a envolverem-se no processo de ensino-aprendizagem em termos de
manipulacdo, experimentacdo, descoberta, como tal, a definicdo de situacbes de
aprendizagem que contemplem e promovam a experimentagdo e a investigacao
educativas, parece-nos extremamente potente em termos pedagdgicos, permitindo o
surgimento de problemas e nao tanto de soluc@es, o apelo ¢ a interpretacdo dos dados e
consequente elaboracdo de conclusbes, a organizacdo, a discussdo e a partilha de
resultados entre todos os intervenientes, professor e alunos e por fim, a reflexdo, analise

e promocao de actividades diversificadas.

As actividades de aprendizagem devem ainda possuir uma funcdo socializadora, no

sentido de serem estimulos a cooperacdo, a interaccdo e a partilha dos conhecimentos
que vao sendo adquiridos por todos os alunos. A escola € importante, como estrutura
global, visto que alguns dos seus aspectos influenciam o sucesso das relacGes

pedagdgicas estabelecidas.

A aprendizagem deve possuir uma série de caracteristicas que a torna um processo

global, dindamico, continuo, pessoal, gradativo e cumulativo.

3.8.2. Principais caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem

O processo de ensino-aprendizagem é global porque implica uma interaccao real entre
os diferentes tipos de saber. Para que exista verdadeiramente aprendizagem, é essencial
que o aluno consiga apelar aos seus conhecimentos, capacidades e valores e no contexto
educativo, consiga vivenciar um conjunto de experiéncias que sejam passiveis de serem

transformadas em novos conhecimentos e em melhores competéncias.
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Depois deve ser entendido como dindmico, ja que a aprendizagem procura a mudanca
de comportamentos, de forma observavel, ndo esquecendo que s6 podemos falar

realmente em aprendizagem quando os participantes actuam e interagem entre si.

E continuo porque esta ¢ uma das caracteristicas do ser humano e da sua personalidade,
que se vai construindo ao longo da vida. A aprendizagem é um continuo incessante ao

longo de todo o processo de socializagéo, de satisfacdo das necessidades do individuo.

Outra caracteristica do processo de ensino-aprendizagem é o facto de ser pessoal. Para
se aprender é necessario que exista uma adesdo voluntaria de todos os participantes.

O professor deve estar consciente da individualidade dos seus alunos; das suas
diferencas e das suas necessidades, visto que s6 assim conseguird mobilizar um
conjunto de capacidades de cada grupo, para a promocdo de comportamentos de

cooperacdo e partilha entre todos os seus elementos.

A aprendizagem € um processo gradativo, visto tratar-se de um percurso que
necessariamente é gradual, de forma a evitar-se a desmotivacdo e/ou desisténcia dos
alunos. Na abordagem a temaética a tratar, deve-se inicialmente explicar os conteidos

mais simples e ir aumentando lentamente o grau de dificuldade dos mesmos.

Por fim, o processo de ensino-aprendizagem é cumulativo, j& que se da uma associagdo
dos saberes e actividades, através deste acumular de experiéncias e conhecimentos

pretende-se estabelecer novos padrdes comportamentais.

3.8.3. Factores facilitadores do processo de ensino-aprendizagem
Ao abordarmos as questdes da aprendizagem devemos referir a importancia de varios
factores facilitadores deste processo, como por exemplo, a motivacdo, a actividade, o

conhecimento dos objectivos, o conhecimento dos resultados, o refor¢co, o dominio dos

pré-requisitos, a estruturacdo, a progressividade e ainda a redundancia.
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Motivacdo, no que respeita aos aspectos comuns a todos os individuos. Um professor
deve desenvolver estratégias motivacionais que ajudem o grupo-turma a atingir os
objectivos propostos, assim deve analisar a relacdo que é estabelecida entre os alunos e
as tematicas a abordar, de forma a conseguirmos concluir se a motivacao é intrinseca
(inerente & propria matéria), suficiente para fazer avancar toda a turma. E de salientar
que quando existe esta motivacdo, o trabalho do professor encontra-se um pouco
facilitado, no caso da matéria por si s6 ndo ser suficientemente motivadora, o docente
podera recorrer a estratégias que promovam a motivagdo extrinseca (externa a propria

matéria).

Existem diversos tipos de motivacdo, no entanto, alguns sdo comuns a todos 0s
individuos, nomeadamente, a curiosidade, o sucesso pessoal, a competicdo, a presenca
no grupo, entre muitos outros, embora 0 grau com que se manifestem em cada pessoa

Ou grupo seja variavel.

Ao falarmos sobre a importancia da motivacdo no sucesso dos alunos, faz-nos recordar
uma frase proferida num Coloquio sobre “Indisciplina e Violéncia na Escola”, ha
poucos anos, por um docente do 1° ciclo em final de carreira e que traduz, embora cada
vez seja menos, a visao que alguns professores ainda tém sobre a importancia de termos
alunos cada vez mais motivados nas tarefas escolares, eis o seu discurso, “Se eu dou
motivacdo as criancas, elas depois s6 querem motivacdo e ja ndo querem estudar!!!”,
pois bem, na verdade as coisas passam-se ao contrario, quanto maior for o envolvimento
e a motivacdo dos alunos menor serdo as condi¢cBes que promovem a ocorréncia de

problemas de indisciplina.

O segundo aspecto que facilita a aprendizagem € a actividade. Ao longo das Gltimas
décadas tem sido notério verificar que, independentemente da actividade que os alunos
realizem, seja a simples recolha de informacdes, a realizacdo de exercicios ou outras
quaisquer tarefas, a actividade é sempre uma das variaveis essenciais ao sucesso do

processo de ensino-aprendizagem.

O professor deve estar preparado para se assumir como detentor de conhecimentos, mas
simultaneamente, auxiliar, controlar, facilitar, animar e sintetizar o trabalho individual e

em grupo dos alunos.
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Outro aspecto importante para as questdes da aprendizagem é o conhecimento dos

objectivos. Quando o professor comunica de forma clara e precisa, quais 0s objectivos
que se pretende atingir, ou mesmo revela possiveis formas de avaliacdo e controlo, esta
consequentemente, a tornar os alunos mais conscientes e responsaveis do que Ihes vai
ser exigido e marcar pontos de referéncia para que estes consigam calcular, avaliar e

ajustar os seus progressos ao longo do ano lectivo.

De seguida, surge o conhecimento dos resultados. Em alguns momentos, apesar dos

alunos terem o conhecimento concreto dos objectivos da aprendizagem, tém

dificuldades em medir a sua progressividade.

O dominio dos pré-requisitos é essencial para que os alunos consigam dar continuidade
ao seu percurso de aprendizagem. Os pré-requisitos sdao os conhecimentos que um
determinado aluno tem necessariamente de dominar para poder aprender. Por exemplo,
torna-se dificil alguém dominar um programa informatico mais complexo, sem antes

adquirir uma série de nocdes basicas de Informatica.

Outro facilitador da aprendizagem é a estruturacdo. Estruturar uma determinada
tematica, implica ordenar sequencialmente o tema a ser abordado. Quer relativamente

ao programa, quer no que diz respeito a sua prépria coeréncia.

O processo de aprendizagem pode ser realizado de forma estruturada, mas também
progressiva. Assim, o professor deverd apresentar as matérias em quantidades
inicialmente pequenas e de reduzida dificuldade e com estruturas ldgicas simples e

procurar dosear a quantidade de actividades e exercicios a concretizar.

Finalmente, a redundéncia ou repeticdo de um conceito ou comportamento, facilita a
sua memorizacgdo e consequente reproducdo, diminuindo o tempo de execucgdo. Através
da redundéncia, a aquisi¢do dos conhecimentos torna-se mais eficaz e familiar, além de
enriquecer os conceitos aprendidos, facilita a sua transferéncia para situagOes futuras e
ainda, pode ser utilizada através do recurso a exercicios e a trabalhos de grupo,
procurando que o proprio aluno seja um agente activo do seu conhecimento,

reestruturando os conceitos aprendidos.
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3.8.4. A comunicagao no processo de ensino-aprendizagem

Muitas investigacOes desenvolvidas ao longo das Gltimas décadas tém salientado para as
constantes referéncias feitas pelos professores relativamente a influéncia que o meio
familiar dos alunos tem na aquisicdo dos seus conhecimentos e do seu
sucesso/insucesso escolar. O meio familiar é obviamente de elevada importancia para a
trajectoria do aluno. Assim como, as representacbes e expectativas do discente
relativamente ao professor, a escola e a relagdo que se estabelece entre a familia e a
organizacdo escolar, sendo apontado tantas e tantas vezes como principal causa das

nossas altas taxas de insucesso escolar.

Morgado (1999) aponta igualmente esta questdo, referindo a existéncia de varias
variaveis que interferem, de forma significativa, na relacdo educativa, nomeadamente, a

comunicacéo e as representacdes de alunos e professor.

O modo como um professor comunica, organiza e gere a comunicagdo em contexto de
sala de aula € a base de uma gestdo eficaz da relagdo educativa. Em primeiro lugar, €
importante que se reflicta sobre a forma e o conteudo da comunicacdo que se
desenvolve entre professor e alunos e também entre pares, sendo este Ultimo alvo
preferencial de mediacdo por parte do professor, como tal parece-nos essencial para a
promocdo e manutencdo da comunicagédo, o refor¢o constante das interacgdes, evitando
a0 maximo o0s juizos de valor que acabam por inibir o processo de ensino-

aprendizagem.

Ainda sobre as questbes da comunicacdo em contexto de sala de aula parece-nos
importante salientar alguns aspectos essenciais. Por um lado, o facto de ser fulcral que a
linguagem apresentada durante as aulas seja verdadeiramente entendida por todos 0s
intervenientes, realizando, se necessario, algumas pequenas adaptacdes que sirvam para

tornar a comunicagdo compreensivel para todos os alunos.

Acreditamos ser determinante promover em alguns alunos, estratégias ao nivel das
competéncias pessoais e sociais em situacdo de interac¢do, nomeadamente, o saber
esperar pela sua vez, ndo interromper o colega que esta a falar, participar de forma

assertiva nas actividades de pequeno e grande grupo, entre muitas outras situacoes.
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3.8.5. Relagéo Professor - aluno — O papel das representacfes e das

expectativas

O estudo das representacbes que atravessam e estruturam a interaccdo educativa
(especialmente as representacfes que 0s parceiros em presenca um sobre o outro
constroem e aquela(s) que constroem sobre o0s outros elementos da situacéo)

apresentam-se como uma boa perspectiva de investigacao (Carita, 1999).

A influéncia das representacOes e das expectativas no campo educativo tém sido
amplamente estudadas, principalmente desde os primeiros estudos desenvolvidos por
Gilly durante as décadas de 70 e 80 do século XX. O desenvolvimento de expectativas
positivas relativamente a um determinado aluno, grupo de alunos ou mesmo turma, por
parte do professor é essencial para um bom desempenho dos discentes, assim como o é

relativamente a sua profissdo e desempenho profissional.

Contrariamente ao que tantas e tantas vezes procuramos transmitir como educadores
junto de terceiros, colegas, pais e encarregados de educacdo, promovemos na pratica um
discurso que nada tem a ver com aquilo que apregoamos aos sete ventos, a auséncia de
representacdes e expectativas relativamente aos individuos com os quais vamos estar a
trabalhar durante todo o ano lectivo, aspecto este que continua a persistir de forma

inequivoca em qualquer escola que nos estivermos a referir.

3.8.6. Factores centrados no professor

As expectativas sdo extremamente importantes para o desenvolvimento de alguns
comportamentos, podendo ser determinantes para 0 Sucesso Ou insucesso de um
determinado aluno. No final da década de 60, Rosenthal e Jacobson (1968 cits por
Sanches, 2001) estudavam os efeitos das expectativas nos comportamentos do professor
em contexto de sala de aula, aspectos estes que, mesmo nos nossos dias continuam
actuais, assim concluiram que o professor:

- da mais tempo para resposta aos alunos sobre os quais tem melhores

expectativas (ele acaba por responder, ele sabe, vai pensando o professor);
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- passa imediatamente a outro (ele ndo sabe, aprende com a resposta do outro,
pensa o professor, mas entretanto o aluno perdeu uma oportunidade);

- encoraja / desencoraja a resposta com o olhar, com a atitude corporal;

- solicita mais vezes aqueles que melhor respondem;

- tem dificuldade em aceitar os maus resultados de um aluno que julga bom, pelas
mais diversas razoes;

- tem dificuldade em aceitar os bons resultados de um aluno que julga mau;

- pode determinar o sucesso / insucesso de um aluno de acordo com as

expectativas que dele tem.

Geralmente, o professor da especial atencdo a determinados factores dos seus alunos,
em fun¢do da imagem que criaram de um ““aluno ideal” que ndo existe, fazendo uma
valorizacdo destas caracteristicas, desenvolvendo as suas expectativas. Muitas vezes as
expectativas baseiam-se unicamente em informagdes que outros professores séo sobre
determinado(s) aluno(s), uma vez que ja foram seus professores em anos, turmas e
circunstancias diferentes e certamente em anteriores estadios de desenvolvimento do

aluno.

O principal problema ndo é o aparecimento destas expectativas, ja que segundo alguns
autores, nomeadamente Miras (1996), se trata de um processo inevitavel, a principal
questdo é a rigidez e estabilidade que se observa com frequéncia na mudanca destas
representagdes, trata-se de um rétulo que se “cola” ao aluno e que muito dificilmente se

consegue retirar.

O chamado “efeito de Halo” resulta de situacBes ocorridas em contexto escolar,
nomeadamente na sala de aula, quando um determinado aluno € considerado
perturbador, todos os seus actos, independentemente do contexto onde ocorram, irdo
imediatamente ser avaliados de forma negativa pelo professor. Este tendera a imputar ao
aluno em causa qualquer outra perturbagdo que ocorra naquele contexto, mesmo que

néo tenha sido aquele aluno a realiza-lo.

Fontana (1985) designou o “efeito de Halo” como “efeito do Demonio” e possui uma
relacdo de proximidade com a “auto-realizacdo das profecias”. A auto-realizacdo das

profecias refere-se a importancia das primeiras percepcdes e impressdes que se tém de
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um individuo, as quais irdo pautar todo o futuro comportamento a desenvolver, quando

em interac¢ao com a pessoa em causa.

As expectativas que um aluno possui de si mesmo leva-o a criar uma série de
expectativas relativamente ao maior ou menor grau de éxito com que se pode enfrentar
as diversas tarefas da aprendizagem. Quando os resultados ndo vao de encontro as
expectativas criadas, € necessario procurar a explicacdo para o sucedido e dependendo
do tipo de causas a que se atribui o éxito ou fracasso, a auto-estima sera afectada ou

saira reforcada.

Em contexto de sala de aula, quando um professor toma um primeiro contacto com o
aluno, quer se trate de um contacto directo e pessoal, quer seja por interposta pessoa,
através de uma caracterizacdo por parte de outros docentes, verificar-se-& uma
catalogacdo da sua parte em relagdo aquele aluno. Se esta “rotulagem” for no sentido de
0 considerar um elemento perturbador, o professor manifestara tendéncia para uma

forma de ac¢do em consonancia com a informacao que detém daquele aluno.

Vejamos alguns exemplos, quem nunca proferiu ou pelo menos ouviu comentérios deste
género: “Quem 0 X da turma Y? E terrivel. O ano passado em Dezembro j& estava
tapado por faltas” ou ainda “Claro que falta, entdo ha dois anos que sou Directora de
Turma dessa aluna e a mée nunca veio as reunides. A culpa deles faltarem e nédo

aprenderem é da familia!”.

Hargreaves (1978) defende que “(...) qualquer situacéo que tenha a ver com o ensino e
a aprendizagem, inclui o problema da indisciplina desde a escola primaria a

universidade, ainda que exista uma enorme variedade na extensdo da problematica”.

Segundo Jesus (1996), a categorizacdo pode causar um agravamento nas situacdes de
indisciplina se o aluno se categorizar da mesma forma, desenvolvendo comportamentos
consonantes com essa categorizagdo. Sprinthall e Sprinthall (1993) defendem que

podem resultar numa generalizacdo positiva ou negativa.

Jesus (1996) refere ainda que embora “a indisciplina seja vista como um processo de

categorizacdo”, ao verificar-se esta caracterizacdo, os professores libertam-se da
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necessidade de procurar todas as informacGes e orientacGes necessérias para a
clarificacdo do comportamento, ndo possibilitando a resolucéo da situagéo.

Tradicionalmente, a abordagem aos problemas de indisciplina em contexto de sala de
aula centralizava a sua atencdo no aluno que evidenciava o comportamento dito
disruptivo, procurando explica-lo através de aspectos de caracter emocional ou de

personalidade.

Nos nossos dias, esta problemética tem sido abordada de forma mais global, Fontana
(1985; 1991) procurou equacionar as questdes da indisciplina numa vertente mais
dindmica, principalmente em termos relacionais, procurando avaliar a variacdo dos
comportamentos dos alunos face a determinados contextos, analisando o papel do

professor e da propria Escola.

Alguns autores defendem que a (in)disciplina depende do modo como séo partilhados
0S espacos, 0s tempos, 0 tom de voz, a assiduidade em contexto de sala de aula. Este

depende das normas e regras sdo partilhadas pelo grupo-turma.

Segundo Fontana (1991), a definicdo de regras pouco claras, as exigéncias diferenciadas
por parte dos professores relativamente ao cumprimento dessas regras, a auséncia de
explicitagcdo quanto aos comportamentos tidos como adequados e alternativos e ainda a
discordancia quanto a necessidade e adequacdo de algumas regras defendidas pelos
professores sdo factores determinantes para a ocorréncia de conflitos ou

comportamentos indisciplinados.

3.8.7. Factores centrados nos alunos

Com a realizacdo de vérias investigagdes, nomeadamente os estudos realizados por
Brofenbrenner no inicio dos anos 70 e Fontana desde meados da década de 80 até finais
dos anos 90 do século passado, ficou comprovado que é essencial para compreender as
questbes dos conflitos e da indisciplina protagonizados pelos alunos em contexto

educativo, a observacdo e consequente andlise de um vasto leque de condicionalismos,
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nos quais o professor, o clima da sala de aula e de escola, o contexto socio-familiar do

aluno, o curriculo e ainda os factores individuais de caracter fisico e psicoldgico.

As multiplas dimens@es que sdo necessarias ter em conta na perspectiva do aluno para
que se promova a aquisicdo de aprendizagens significativas poderiam resumir-se em
duas grandes vertentes: os factores cognitivos e os factores emocionais e relacionais que
intervém na aprendizagem. A partir de uma visao da aprendizagem que defende que o
aluno constréi novos conhecimentos mediante as relagcdes sélidas que estabelece entre
aquilo que ja sabe (as suas teorias implicitas) e os novos conhecimentos escolares
através de uma actividade mental construtiva, sendo evidente que a sua capacidade de
desenvolver aprendizagens significativas estard condicionada, entre outros factores,

pelos seus conhecimentos prévios (Miras, 1993).

No entanto, parece-nos oportuno para melhor compreendermos esta problemaética,
analisar ndo apenas a estrutura psicologica dos alunos, como também a natureza das
accOes e reaccOes destes em relacdo aos seus pares e vice-versa, nos diferentes

contextos de interacgéo.

Cada aluno “carrega” uma mochila em que transporta as suas proprias vivéncias e
experiéncias, além das motivacbes e sonhos, assim como tudo aquilo que tem
caracterizado o seu percurso educativo, 0 nimero de retencbes e participacdes ou
auséncia destas, mas ao mesmo tempo ainda consegue guardar uma série de
representacdes, quer dele e da familia em relacdo a Escola, quer desta relativamente a
aspectos de caracter familiar. A ideia do aluno como sujeito activo é inerente a0 modo
como entendemos 0s processos de aprendizagem em geral e as aprendizagens escolares,

em particular.

Ao longo das ultimas décadas, as investigacbes tém sido representativas de uma
evolucdo do processo de ensino-aprendizagem, podendo-se resumir em trés

caracteristicas, nomeadamente:

a. A diminuicdo progressiva da supremacia dos factores cognitivos em beneficio dos
elementos afectivos e relacionais. Actualmente, as teorias da aprendizagem colocam

muito mais o enfoque nas questfes emocionais e psicossociais no que respeita a
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construcdo do conhecimento, considerando-as, no entanto, cada vez mais indissociaveis

dos elementos cognitivos.

b. A importancia atribuida aos processos de auto-regulacdo, tanto a nivel cognitivo
como socio-afectivo. Trata-se do aluno assumir o progressivo controlo dos processos
que o permitem aprender. A tomada de consciéncia deste ponto de vista € um elemento

incontornavel da aprendizagem.

c. A concepgdo da aprendizagem como um processo inseparavel do ensino. Certamente,
considera-se a dimensdo construtiva do conhecimento como tendo um carécter
interactivo. Assim, tanto as representacdes mentais da parte do aluno como 0s seus
padrdes motivacionais devem ser entendidos como fruto de uma construcdo dinamica
entre o aluno, os «outros significativos» (professor e os pares) e o objecto da

aprendizagem.

3.8.8. Factores afectivos e problemas de indisciplina

Os problemas de indisciplina em contexto de sala de aula estdo interligados a variaveis
relacionadas com o tipo de personalidade de cada aluno e 0 modo como estes vivenciam
as suas proprias emocdes, principalmente no que respeita a dimensdo introversdo /
extroversdao. Assim, estas poderdo ser distintas e estar em conflito com as evidenciadas

pelo professor (Fontana, 1999).

Este autor refere ainda que os individuos que apresentam um estilo marcadamente
extrovertido, tende a apresentar-se mais socidvel e com maiores expectativas face a
novas aprendizagens, traduzindo-se numa adaptacdo mais facil a ambientes agitados e
interactivos, com elevado nimero de actividades e de interac¢Bes sociais, com

possibilidade de trabalho em grupo.

Contrariamente, os individuos com um estilo predominantemente introvertido preferem
ambientes mais calmos em que desenvolvam o seu trabalho de forma independente e
que se caracterizem por um leque mais reduzido de actividades, adaptando-se com

maior facilidade nestes ambientes.

69



Um aspecto importante a ter em conta é a importancia que o professor deve dar na
adequacdo das estratégias adoptadas para o grupo em questéo, de forma a gerir a sala de
aula, principalmente ao nivel das estratégias de resolucdo de problemas, procurando

estar atento as variagdes emocionais e comportamentais do seu grupo-turma.

3.8.9. Adaptacéao pessoal e problemas de indisciplina

E de extrema importancia conhecer o motivo que leva um aluno a comportar-se de
modo indisciplinado, antes de se tomar uma decisdo relativamente a estratégia de

resolucdo de problemas a utilizar face a cada situacéo.

De entre varios factores, muitas vezes podem ocorrer problemas de indisciplina por,
serem feitas muitas vezes exigéncias, no minimo, irrealistas; se pretender atencdo
mediante um desempenho menos bem conseguido; provocarem situacdes na sala de aula
como forma de demonstrar a sua frustracdo e insatisfagdo; existir um clima de grande
nervosismo e ansiedade que o aluno se isole na sala de aula ou, por outro lado,

provoque o0s colegas e conteste a autoridade do professor.

Sprinthall e Sprinthall (1993) referem “(...) ou 0 professor acaba tdo envolvido na
manutencdo da ordem que ndo tem tempo para ensinar, ou os alunos acabam tdo
envolvidos no jogo que a sua energia é canalizada no sentido de testarem

constantemente os limites”.

Em algumas situacOes, os problemas pessoais de um aluno podem prejudicar a sua
capacidade de lidar com os outros, com especial énfase as figuras de autoridade,

adoptando estratégias inadequadas para estabelecer uma relacéo interpessoal.

Fontana (1999) afirma que ao efectuarmos uma abordagem ecossistémica do
comportamento e dos problemas a este inerentes, verifica-se que muitos dos actos
realizados pelos individuos tém origem no modo como estes interpretam a situagdo em
causa. Em contexto de sala de aula, o aluno esta permanentemente a interpretar, correcta
ou incorrectamente, as palavras e acc¢bes do professor, assim como, 0 modo como o

docente interpreta adequada ou inadequadamente as leituras enviesadas feitas por si e
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pelos seus alunos relativamente a si proprio originam, em muitos casos,

comportamentos de indisciplina.

Quem contacta diariamente com alunos sabe que estes referem, com bastante
insisténcia, o facto das aulas serem excessivamente expositivas, dando pouco espago a
participacdo dos alunos, resultando num baixo envolvimento dos discentes no
quotidiano das aulas. Sanches (2001) refere o desabafo de um aluno no momento da sua
auto-avaliagdo, “Que sorte que o professor tem, é sempre a sua vez de falar...” ou ainda
o de outra aluna que referiu, “Um bom professor é aquele que me proporciona

desafios”.

Para se ultrapassar, de forma rapida e eficaz, estas situacGes é essencial existir uma
melhoria das vias de comunicacao professor/aluno, factor este que ajudara a promover
uma atmosfera de confianca entre ambas as partes onde mais facilmente o aluno tera
conhecimento do tipo de conduta que o docente espera dele, assim como, perceber a
existéncia de problemas, por parte dos interlocutores no processo de ensino-

aprendizagem e naturalmente procurar ultrapassa-los.

Durrant (1995 cit. por Fontana, 1999) e Fernandes (2001) enfatizam a importancia que
representa para os alunos, o facto de se sentirem ouvidos e compreendidos pelos
professores, aspecto este comprovado igualmente por muitos outros estudos realizados
na area das Ciéncias da Educacao.

3.8.10. Estratégias de resolucdo de problemas de indisciplina em

contexto de sala de aula

Um comportamento sentido como indisciplinado para um determinado docente podera
ser considerado aceitavel aos olhos de outro professor, esta diferente percepcdo deve-se
ao facto de cada pessoa possuir um conjunto especifico de experiéncias e caracteristicas
individuais que proporcionam a existéncia de distintas formas de olharmos e nos

relacionarmos com a realidade.
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Para um determinado professor conseguir estar apto para intervir face a um conflito de
forma adequada, devem ser desenvolvidas estratégias que sejam facilitadoras do
reconhecimento da existéncia de um conflito, para que se consiga identificar o maximo

possivel de respostas a situacdo em questao.

Gordon (1979 cit. por Carita e Fernandes, 1997) efectuou uma andlise de vérios
modelos pedagogicos a luz de diferentes estilos de resolucdo de conflitos e concluiu que
os professores frequentemente resolvem os seus problemas com recurso a uma gestdo
de caracter dicotomizado, nomeadamente, os restritivos / complacentes, autoritérios /
competitivos ou ainda permissivos / académicos, no entanto, com um posicionamento

mais frequente ao nivel da primeira parte do bindmio.

Assim, podemos verificar que os professores optam preferencialmente como estratégias
de resolucdo dos conflitos e dos problemas de indisciplina, as que se efectuam com
recurso ao poder. No entanto, outros estudos como os de Frey (1978), Seldman (1983)
ou ainda Carmona (1991) reforcam a importancia do docente se apresentar como um

agente educativo amigavel, positivo e encorajador dos alunos.

Fontana (1985) aponta a questdo da justica como a qualidade que é mais valorizada
pelos alunos. Estes preferem um professor que apresente uma forma justa e consistente
de ensinar, adoptando um conjunto de regras e de normas de funcionamento, facilmente

identificaveis pela turma.

Gordon (1979 cit. por Carita e Fernandes, 1995), apela ao recurso a uma estratégia
positiva e cooperativa, tendo como objectivo delinear estratégias de resolucdo dos
conflitos. Quando determinado professor consegue estabelecer uma boa relagdo com os
seus alunos, o nivel de ressentimento entre ambas as partes é menor, conseguindo-se até
atingir alguns resultados que a partida eram sentidos como dificeis, principalmente no
que respeita & motivagdo e a criatividade para procurar solugdes alternativas, aspectos
estes que favorecem o desenvolvimento e a responsabilizacdo dos alunos no processo de

ensino-aprendizagem.

Muitas vezes fomenta-se um pressuposto limitativo, existente junto de todos aqueles

que abordam as questdes do ensino e da aprendizagem, que apenas é possivel aprender
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bem e manter a disciplina se existirem condicGes de siléncio na sala de aula. Assim, o
comportamento do aluno é percepcionado como um indicador do seu préprio caracter e,
por isso, 0s professores deveriam ter uma postura de reac¢do forte a quaisquer tipo de
comportamentos dos alunos que se constituissem como um desvio as normas e regras de

funcionamento da sala de aula.
Quando prevalece este tipo de perspectiva ndo existe lugar para a negociacao, cré-se que

sO através da promocdo de uma postura conformista e de obediéncia forcada é que os

alunos conseguirdo tornar-se adultos responsaveis, auto-orientados e auto-controlados.
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CAPITULO 4 - ETAPAS METODOLOGICAS DO ESTUDO

4.1. Caracterizagdo da populagdo e da amostra

O presente estudo foi realizado numa Escola Bésica de Beja, durante o ano lectivo
2003/2004. A amostra deste estudo é constituida por 180 individuos, de ambos 0s sexos,
alunos do 3° ciclo de uma Escola Basica de Beja. A escolha desta amostra baseou-se nos
seguintes pressupostos:

a) 60 alunos pertencentes ao 7° ano;

b) 60 alunos pertencentes ao 8° ano;

c) 60 alunos pertencentes ao 9° ano;

d) com idades compreendidas entre os 13 e 0s 18 anos;

e) ambos 0s géneros sexuais.

Ano escolar Masculino Feminino
7°ano 25 35
8° ano 25 35
9% ano 32 28
Totais 82 98

Quadro 01 — Sujeitos que constituem a amostra, por ano e sexo.

4.2. Do Modelo Conceptual ao Modelo Explicativo Teorico

Com este trabalho de investigacdo pretendemos responder a pergunta de partida que

inicialmente elaboramos,

Sera que os alunos do 3° Ciclo possuem diferentes representaces do clima de sala de

aula consoante a disciplina em causa?
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De seguida, definimos a pergunta problematizante,

Porque é que a representacdo que os alunos tém do clima de sala de aula é

influenciada pelo tipo de disciplina?

O nosso Mapa Conceptual define-se do seguinte modo:

Representacdo do clima de sala de
aula por parte dos alunos do 3° ciclo Processo de Ensino-
nas disciplinas de Matemaética e de Aprendizagem

Educacao Visual e Tecnoldgica

Figura 01 — Mapa conceptual
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Apo6s uma longa e exaustiva pesquisa e redefinicdo de nosso mapa conceptual concluimos que o desenho do nosso Modelo Explicativo Teorico

deveria basear-se nos seguintes pressupostos:

Figura 02 — Modelo Explicativo Teérico

ORGANIZACAO E
PARTICIPACAO DOS
ALUNOS NAS AULAS

CLIMA DE SALA DE AULA

v

RELACIONAMENTO
INTERPESSOAL
PROFESSOR / ALUNOS E
ALUNOS / ALUNOS

GESTAO
PREVENTIVA DA
SALA DE AULA

REPRESENTACAO DOS ALUNOS
DE 3° CICLO NAS DE
MATEMATICA E DE EDUCACAO
VISUAL E TECNOLOGICA
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Conceitos

Dimensoes

Componentes

Indicadores

Processo de Ensino-
Aprendizagem

Representacdes do
clima de sala de aula
por parte dos alunos

Organizacéo e
participacdo dos
alunos na aula

Regras de funcionamento das aulas
Grau de interesse das aulas
Metodologias de trabalho pedagdgico
Aspectos fisicos da sala de aula

Envolvimento dos alunos nas tarefas escolares

Caracterizacao global da turma

Comportamento social dos alunos

Responsaveis pela definicdo das regras da sala de aula
Interesse/pertinéncia das aulas e tematicas abordadas
Método expositivo; trabalho individual; trabalho
cooperativo; trabalho em grupo; metodologias activas e
diversificadas e trabalho autonomo dos alunos com
sintese final do professor

Motivacdao dos alunos para intervir nas aulas

Grau de envolvimento dos alunos nas tarefas da aula

Comportamento geral do grupo-turma

Principais caracteristicas sociais dos alunos
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Conceitos

Dimensoes

Componentes

Indicadores

Processo de Ensino-
Aprendizagem

Representacoes do
clima de sala de aula
por parte dos alunos

Relacionamento
interpessoal
professor/alunos e
alunos/alunos

Tipo de lideranga do professor
Grau de reforco dado pelo professor
Conflitos e comportamentos de indisciplina mais

comuns

Responsaveis pelos conflitos e comportamentos de
indisciplina

Factores que influenciam o aparecimento de conflitos
e comportamento de indisciplina

Estratégias utilizadas pelo professor para melhorar o
clima de sala de aula

Caracteristicas relacionais/sociais do professor

Lideranca autoritéria,
indiferente

permissiva, democratica ou

Tipo e principais destinatarios dos
professor

reforcos do

Atitudes do professor face as situacfes de conflito e de
indisciplina

Tipo de comportamentos de indisciplina mais comuns
e frequéncia dos mesmos

Ciclo, ano, dia e disciplinas onde ocorrem com mais
frequéncia, conflitos e comportamentos de indisciplina

Responsaveis e motivos da ocorréncia de situacOes de
conflito e comportamentos de indisciplina
Comunicagéo professor/alunos e alunos/alunos

Competéncia do professor para a gestdo da sala de aula
e a boa relagdo entre professor/alunos e alunos/alunos

Opinido dos alunos relativamente as principais
caracteristicas do professor
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Conceitos

Dimensoes

Componentes

Indicadores

Processo de Ensino-
Aprendizagem

Representacdes do
clima de sala de aula
por parte dos alunos

Relacionamento
interpessoal
professor/alunos e
alunos/alunos

Estratégias de cooperacdo/competicdo entre alunos

Grau de coesédo do grupo-turma

Comportamentos de cooperacdo ou competicdo
desenvolvidos entre os alunos

Comportamentos dos alunos que definem a coesdo do
grupo

Comportamentos do professor que ajudem a promover
o clima da sala de aula
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Conceitos

Dimensoes

Componentes

Indicadores

Processo de Ensino-
Aprendizagem

Representacdes do
clima de sala de aula
por parte dos alunos

Gestdo preventiva
da sala de aula

Intervengdo do professor face aos conflitos e
comportamentos de indisciplina

Atitudes do professor em contexto de sala de aula

Estratégias de intervencdo/resolucdo utilizadas pelo
professor relativamente aos conflitos e comportamentos

de indisciplina

Quadro 02 — Grelha de andlise
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Apos a definicdo do Modelo Explicativo Teo6rico, elabordmos a grelha de andlise
apresentada anteriormente que surgiu da necessidade de obtermos uma viséo
pormenorizada da literatura especifica da tematica que pretendemos investigar, assim
como, de outros contactos formais e informais que desenvolvemos junto dos varios

intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

De seguida, definimos as variaveis e hipoteses de estudo, assim temos:
- Variavel Dependente: Representacdo do Clima de Sala de Aula;
- Variavel Independente: Disciplina, que pode assumir dois valores, Matematica e
Educacdo Visual e Tecnoldgica.

Ho — A representacdo que os alunos tém do clima de sala de aula ndo é influenciada

pelo tipo de disciplina.

H1 — A representacdo que os alunos tém do clima de sala de aula é diferente consoante

o tipo de disciplina.

Para além desta questdo central do trabalho, procuramos igualmente tentar perceber o
modo como o genero e o0 ano de escolaridade interferem nas representacdes dos alunos

de 3° Ciclo relativamente ao Clima de Sala de Aula.

Deste modo, ao longo deste capitulo pretendeu-se sistematizar as diversas etapas
percorridas durante a concretizacdo deste trabalho, bem como, o tipo de metodologia

que utilizdmos.

Deste modo, no primeiro ponto revelamos qual a metodologia utilizada no estudo, de
seguida, procedemos a descricdo do planeamento de toda a investigacdo ao longo dos
seus varios momentos, desde a sua fase preparatoria inicial (pesquisa e analise
bibliogréafica, observacdo de turmas em contexto de sala de aula, entrevistas
exploratorias, pré-questionario) até a explicitagdo do processo de construcdo do

instrumento de recolha de dados.

81



No terceiro e ultimo ponto, que designdmos como Procedimentos Metodoldgicos,
descrevemos a amostra, a discriminacao das variaveis e hipoteses em estudo, 0 processo
de recolha, codificacdo e tratamento dos dados obtidos no desenvolvimento da presente

investigacao.

4.3. Enquadramento metodolégico do Estudo

Este estudo procura avaliar as representagdes que os alunos de 3° ciclo tém
relativamente a sua turma, as suas aulas nas disciplinas de Matemaética e de Educacao
Visual e Tecnoldgica e aos seus professores e de que forma essas percepcdes
condicionam positiva ou negativamente, as dinamicas educativas em geral e mais
concretamente, a relacdo desenvolvida entre os diversos intervenientes educativos em

contexto de sala de aula.

Deste modo, Quivy (1998) refere “(...) a organizacdo de uma investigacdo em torno de

hip6teses de trabalho constitui a melhor forma de a conhecer com ordem e rigor”.

McGuigan (1976, citado por Almeida e Freire, 1997) refere que a “hipOtese € uma

proposic¢ao testavel, que pode vir a ser a solugdo do problema”.

Almeida e Freire (1997) referem “as hipoteses estatisticas enunciam-se de duas formas:
hipdtese nula (Ho) e hipdtese alternativa (H1). Na primeira os dados provenientes de
diferentes condi¢bes ou grupos ndo se diferenciam, ndo se associam ou ndo se
correlacionam significativamente do ponto de vista estatistico. (...) A hipotese
alternativa é uma explicacdo alternativa para um fenémeno. A recusa da hipotese nula

ndo significa, de imediato, a verificacdo da hipotese experimental”.

O método de recolha de informacéo e de testagem das nossas hipoteses de investigacdo
que escolhemos foi o Inquérito por Questionario. Quivy (1998) refere que este método
“(...) distingue-se da simples sondagem de opinido pelo facto de visar a verificagdo de

hipoteses tedricas e a analise das correlagfes que essas hipoteses sugerem”.
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O Inquérito por Questionario apresenta algumas vantagens que, na nossa opinido,
justificam plenamente a sua escolha, j& que nos permite uma recolha de informacao
directa relativamente a questdo que pretendemos investigar, além de funcionar como
uma forma bastante rapida de obtencdo de dados. Além disso, assegura 0 anonimato dos
individuos inquiridos, o que resulta numa maior autenticidade das respostas dadas por
estes e finalmente, o facto de se tratar de uma técnica de carécter quantitativo que

facilita o posterior tratamento estatistico dos dados recolhidos.

Assim, parece-nos adequado referir que sendo o objectivo deste estudo, conhecer as
representacdes dos alunos do 3° ciclo, este método como defende Quivy (1998) assume-
se como a melhor escolha “(...) para compreender fendbmenos como as atitudes, as

opinides, as preferéncias, as representacdes, etc”.

Por fim, a escolha desta técnica para recolher os dados deveu-se também ao facto de nos
permitir optimizar, em termos de tempo e de recursos disponiveis, o “olhar” que

pretendiamos realizar sobre esta problematica.

4.4. Planeamento da investigacao

Neste ponto pretendemos abordar a planificacdo que realizdamos de todo o processo,
desde o ponto de partida (pesquisa e analise da bibliografia disponivel sobre a tematica
em estudo), passando pela definicdo de alguns possiveis indicadores, recolhidos através
de contactos informais com professores e alunos, de forma a procurar construir um
instrumento que servisse 0 melhor possivel os objectivos que pretendiamos com a

realizacdo desta investigacao.

Inicialmente realizamos uma recolha e andlise de bibliografia referente as tematicas
subjacentes ao clima de sala de aula, nomeadamente, a gestdo da sala de aula, a
organizacdo do trabalho e a participacdo / envolvimento dos alunos, as relagOes
interpessoais entre alunos e professores e entre pares, os conflitos e 0s comportamentos

de indisciplina, entre muitos outros temas.

83



4.5. Observacao de aulas

O nosso objectivo primordial das observacdes directas foi a deteccdo de alguns dos
indicadores que pudessem servir de base de trabalho, auxiliando-nos na dificil tarefa de
construir um questiondrio que permitisse avaliar adequada e eficazmente, as
representacdes dos alunos de 3° ciclo relativamente ao clima e gestdo da sala de aula em

diferentes disciplinas.

Inicialmente optdmos por observar turmas dos 7°, 8° e 9° anos, em contexto de sala de
aula, tendo existido o cuidado de analisar em conjunto com os Orgdos de Gestdo e
Directores de Turma, 0s grupos sentidos como mais dificeis de gerir e trabalhar,
principalmente pela presenca de alunos que ja haviam sido retidos em anos anteriores,
que apresentam niveis elevados de desmotivacdo e com alunos com necessidades
educativas especiais (NEE). Observdmos igualmente turmas referidas pelos mesmos
interlocutores como exemplares, com dindmicas préprias de trabalho que facilitariam o
nosso trabalho, a0 mesmo tempo que contribuiriam para a obtencdo de uma visao mais
global das varias situacdes / acontecimentos possiveis de ocorrerem em contexto de sala

de aula.

Estas observacbes tiveram um caracter pontual, ndo tendo sido definida qualquer
planificacdo rigida das observa¢cdes com os docentes das turmas observadas, visto que
tal procedimento poderia resultar num enviesamento dos dados a recolher, uma vez que
os professores ao terem um conhecimento prévio das variaveis em andlise, poderiam
adaptar ou apresentar comportamentos tidos como socialmente aceites, acabando por
estes ndo se apresentarem como representativos do “normal” funcionamento da aula

com aquele grupo especifico de alunos.

De seguida, delinedmos uma estrutura de analise em que constava a divisdo da aula em
sete segmentos que passamos a enunciar, Situacdo inicial da aula, Organizacdo da
aula, Participagédo dos alunos nas aulas, Relacionamento interpessoal professor/aluno;
Relacionamento interpessoal aluno/aluno, Gestéo preventiva da sala de aula e Situacao
final da aula, procurando contemplar o maximo possivel de ocorréncias e dinamicas

interactivas.
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Durante as observagdes em contexto de sala de aula, procuramos estabelecer algum
distanciamento fisico dos alunos em observagdo, procedendo-se ao registo dos
comportamentos ocorridos entre o professor e 0s alunos, assim como, entre 0S pares.
Observamos ainda outros aspectos, como por exemplo, 0 modo de gestdo dos espacos e
tempos, o nivel de envolvimento dos alunos nas tarefas escolares ou as respostas dadas

pelo professor em momentos de maior tensdo ou mesmo conflito.

Foi igualmente solicitado a alguns professores que respondessem a um pequeno
questiondrio com quatro questdes abertas relativamente ao tema deste estudo,
nomeadamente, “Diga 0 que entende por clima e gestdo de sala de aula?”; “Refira
alguns exemplos de factores que podem condicionar positiva ou negativamente o clima
e a gestdo de sala de aula?”; “Perante algumas destas situa¢fes, como costuma actuar
junto dos seus alunos?” e “Na sua opiniao, de que forma(s) podera ser melhorado o

clima e a gestdo de sala de aula das suas turmas?”.

De seguida, realizamos contactos informais para uma melhor recolha de informacoes
sobre a tematica em questdo junto de alguns professores (tendo o cuidado de abordar
tanto docentes que se encontravam em inicio de carreira, como outros que j& contavam
com varios anos de servico, alguns com experiéncia de varias escolas localizadas em
diferentes pontos do pais), na Biblioteca e Sala de Professores. No que diz respeito aos
alunos, aproveitamos alguns momentos pré-definidos, como foi o caso de duas sessdes
de Orientacdo Escolar e Profissional e algumas aulas de Formagdo Civica e Area de

Projecto, para ajuda-los na reflexdo sobre as questfes da gestdo da sala de aula.

4.6. A primeira versdo do Questionario

Apdbs uma anélise de caracter essencialmente qualitativo das observacdes, dos pequenos
questionarios e dos contactos informais com professores e alunos, cridmos uma primeira
versdo do questionario que testamos junto de seis alunos do ciclo em estudo, escolhidos
de forma aleatoria, tendo apenas em atencdo que fossem dois de cada ano (7°, 8° e 9°
anos). Com este procedimento foi nossa pretensdo questionar os alunos relativamente a
alguns aspectos que consideramos serem essenciais para a construgdo do instrumento,

nomeadamente, o tipo de linguagem utilizada e o0 esquema mais adequado das respostas
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(questdes de escolha maltipla, uma escala do tipo Likert ou um misto de ambos os tipos
de resposta). Vejamos estes alguns exemplos:

9. Nas tuas aulas costumam acontecer, com alguma frequéncia, tempos “mortos” entre
as actividades em que ndo sabes o que deves fazer?

9.1. Sim. Em todas as disciplinas []
9.2. Sim. Em algumas disciplinas []
9.3. Nao. Em nenhuma disciplina []

(1]2[3[4]5]6]

1. Discordo totalmente 3. Discordo parcialmente 5. Concordo muito
2. Discordo muito 4. Concordo parcialmente 6. Concordo totalmente

12. Achas que os alunos, na sua maioria, costumam participar nas aulas? De que modo?

12.1_..S|m. Os alunos levantam o braco e de seguida, 11213142156
participam na aula

12.2. Sim. Os alunos participam na aula, mas ndo pedem

o 11234 |5|6
autorizacao

12.3. Nao. A maioria dos alunos encontram-se distraidos,

revelando desinteresse face aos assuntos da aula 11213)/4)5]6

Deste modo, apds uma anélise cuidada e pormenorizada de caracter qualitativa ao
questionario em causa, concluimos em conjunto com os alunos que o haviam
preenchido anteriormente, que as questdes fariam sentido se apresentadas numa escala
do tipo Likert, tendo sido estes aspectos determinantes para a estruturacdo da versédo

seguinte do instrumento.

4.7. Reestruturacdo da primeira versao do Questionario

Como ja referimos anteriormente, este processo foi desenvolvido em vérias fases, tendo
por base os itens que foram sendo seleccionados através das estratégias que utilizamos,
que ajudaram a estruturar um questionario que fosse cada vez mais adequado a recolha
dos dados. Assim, procuramos adequar ao maximo os itens as caracteristicas da nossa
populagéo-alvo, os alunos do 3° ciclo, enunciando-os numa linguagem objectiva e

inequivoca.
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Deste modo, solicitimos a colaboracéo de trés especialistas (dois Doutorados, um na
area da Psicologia Educacional e com vasta experiéncia na area da Rela¢do Educativa e
0 outro com experiéncia de validacdo de instrumentos para a populacdo portuguesa. O
terceiro especialista era Mestre, com varios anos de experiéncia docente no Ensino
Superior), de forma a validar o questionario, procurando realizar um levantamento de
possiveis erros ou dificuldades de interpretacdo e de adequacdo dos itens, assim como,

avaliar a pertinéncia e clareza das questdes formuladas.

Estes pareceres dos especialistas com o intuito de validar tecnicamente o instrumento
resultaram da realizacdo de diversos contactos que com eles desenvolvemos, sendo
testadas varias versbes intermédias do questionario, aspecto este que ndo fazemos
referéncia, de forma muito pormenorizada, no presente trabalho. Assim com o decorrer
do tempo sentimos que nos estavamos a aproximar daquilo que realmente pretendiamos
concluir com a realizagdo deste estudo, no entanto, mesmo apds a sua administracdo a
amostra que estabelecemos para uma primeira fase da investigacdo, 60 alunos do 3°
ciclo (20 alunos para cada ano deste ciclo), continudAmos a defender que algumas
alterages, principalmente ao nivel da sua estrutura, deveriam ser realizadas

caminhando para a versao final do questionario.

Esta nova versdo do nosso questionario tinha uma parte inicial de apresentacao,
instrugdes e agradecimentos, de seguida, os dados de identificacdo (idade, sexo e ano de
escolaridade) e por fim, o corpo do instrumento, subdividido em sete partes:

- Parte 1 — Situacdo inicial da aula;

- Parte 2 — Organizacdo da aula;

- Parte 3 — Participacéo dos alunos nas aulas;

- Parte 4 — Relacionamento interpessoal professor / alunos;

- Parte 5 — Relacionamento interpessoal aluno / aluno;

- Parte 6 — Gestdo preventiva da sala de aula;

- Parte 7 — Situacdo final da aula.
Apesar de todas as modificacbes realizadas anteriormente, 0 nosso questionario

continuava a parecer-nos um pouco extenso, apresentando um namero excessivo de

itens para cada dimensdo por nos definida.
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Apbs alguma reflexdo, em conjunto com varios professores e psicologos a trabalhar em
contexto educativo, nesta fase que estavamos da investigacdo foi nossa opcédo
administrar o questionario com esta mesma estrutura, uma vez que nao se tratando da
versdo final do instrumento poderia ser benéfico, ter um maior nimero de itens que nos
ajudassem a colocar o enfoque numa maior multiplicidade de situacdes e contextos a

observar.

Pareceu-nos ainda que, para realizarmos uma abordagem mais adequada e com um
caracter sistémico as questbes referentes ao clima e a gestdo da sala de aula e as
possiveis influéncias nas relacdes que sdo estabelecidas pelos seus intervenientes,
deveriamos necessariamente contemplar os segmentos da actividade educativa que

delineamos, sendo esta uma opg¢do que a propria revisao da literatura aconselha.

4.8. Descricdo da versao final do instrumento de investigacio

Como ja afirmamos anteriormente, o objectivo quando tragdmos 0 nosso instrumento de
estudo foi procurar conhecer as representacdes dos alunos do 3° ciclo, relativamente ao
clima de sala de aula e as interaccdes entre professor e alunos estabelecidas nas
disciplinas de Matematica e de Educacdo Visual e Tecnoldgica, avaliando as possiveis

relagOes e efeitos entre os dois aspectos em estudo.

Apés a testagem das varias versdes do nosso questionario, chegamos a uma verséo final
gue, em nosso entender, nos parecia adequada ao estudo que pretendiamos realizar.
Assim, o questionario é constituido por uma parte inicial de apresentacdo, instrucdes e
agradecimentos, de seguida, os dados de identificacdo (idade, sexo e ano de
escolaridade) e ainda, o corpo do instrumento que abrangeu, ndo as sete partes definidas
nas versbes anteriores do questionadrio, mas trés grandes areas, ndo existindo, no
entanto, diminuicdo da qualidade de informacdo recolhida, nomeadamente:

- Organizacao e Participagao dos alunos nas aulas;

- Relacionamento interpessoal professor / alunos e alunos / alunos;

- Gestdo preventiva da sala de aula.
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Assim, foi pedido aos alunos inquiridos que exprimissem a sua opinido / posigéo

relativamente aos 34 itens apresentados, atraveés de uma Escala tipo Likert de cinco

pontos:

(1 [2[3[4]5]

Quase nunca (menos de 10% das vezes)

Poucas vezes (cerca de 25% das vezes)
Algumas vezes (cerca de 50% das vezes)

Com muita frequéncia (cerca de 75% das vezes)
Quase sempre (90% ou mais vezes)

QPR WIN|F

1. O(s) professor(es), no inicio do ano, costumam comunicar
aos alunos as regras de funcionamento da sala de aula. |1 [ 2]3]4]5]
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PARTE 2 - ANALISE DOS RESULTADOS DOS QUESTIONARIOS

Relativamente a analise dos dados recolhidos com a passagem desta versao provisoria
do questionario a 60 alunos pertencentes a turmas do 3° ciclo, optamos por realizar uma
abordagem essencialmente qualitativa, procurando através dos valores das percentagens
obtidas em cada item apresentado, analisar as respostas e conseguirmos chegar a uma

versdo final do instrumento.

1. Aplicagéo dos questionarios

De forma a aplicar o nosso questionario final, contactimos uma Escola Basica de Beja,
onde apresentamos o0s objectivos do estudo e de que forma pretendiamos realizar a

recolha dos dados.

Contactamos os Directores das turmas a quem pretendiamos administrar 0s
questionarios, de forma a agendar o(s) dia(s) da sua aplicacdo, procurando ndo
prejudicar muito o desenrolar normal das aulas, como tal, foi nossa opcéo aproveitar 0s
tempos lectivos relativos as Areas Curriculares Ndo Disciplinares, mais concretamente,
as aulas de Estudo Acompanhado, Area de Projecto e Formagdo Civica, para a sua

realizacdo em contexto de sala de aula.

Chegado o momento da aplicacdo do questionario, apés a nossa apresentacdo,
realizamos uma breve explicacdo aos alunos dos objectivos pretendidos com a
realizacdo deste estudo, reforcando sempre a ideia que se tratava de uma recolha de

dados totalmente andnima e confidencial.

De seguida, procuramos clarificar previamente que se tratava de um questionario que
deveria ser preenchido tendo sempre como referéncia apenas duas disciplinas, a
Matematica e a Educacdo Visual e Tecnologica, ndo se tratando de uma recolha de

dados referente as aulas das restantes disciplinas.

90



2. Andlise dos resultados do Questionario para Validacdo do Modelo
Explicativo Tedrico

Apobs a recolha de dados através dos 180 questionarios, procurdmos realizar uma analise
estatistica, por via informética, iniciando-se a construgdo de uma base de dados
adequada ao registo da informacg&o por nos recolhida, tendo se procedido a inser¢éo dos
dados recolhidos e previamente codificados. Deste modo, utilizou-se em termos de
tratamento estatistico o programa SPSS 15.0 (Statistical Package for the Social

Sciences) para o Windows.

Procuramos atraves dos resultados estatisticos realizar uma analise mais pormenorizada
das tendéncias que sobressaem dos dados por nos recolhidos através dos questionarios
aplicados. Assim, apds a elaboracdo da base de dados recolhidos através da aplicacdo de
escala de Likert (Escala Ordinal), analisamos as propriedades psicométricas e a validade
interna desta escala, que neste primeiro momento teve por base a determinacéo dos alfas

referentes as disciplinas de Matematica e Educacédo Visual e Tecnoldgica.

Para avaliar a sua validade interna recorremos a Analise de Factoriais e para analisar a
sua fidelidade realizdmos a analise da consisténcia interna recorrendo ao Coeficiente
Alpha de Cronbach, dado que este método de analise é considerado como o0 mais

adequado para escalas de tipo Likert.

Deste modo, como referem Almeida e Freire (2000), esta analise da consisténcia interna
pretende avaliar “0 grau de uniformidade e de coeréncia existente entre as respostas

dos sujeitos a cada um dos itens que compdem a prova”.

Segundo varios autores, como por exemplo, Jesus (1995), o valor recomendavel para
gue um instrumento apresente consisténcia interna € de .70 para que seja adequado para

avaliarmos a variavel que se pretende medir.

No caso concreto do nosso estudo, realizamos duas andlises factoriais exploratdrias
distintas, a primeira com quatro factores, seguindo-se uma segunda com seis factores,
de forma a analisarmos qual seria a melhor op¢do em termos de abordagem critica aos

dados recolhidos.
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Concluimos que uma analise com quatro factores seria a mais indicada, uma vez que
seriam agrupados os itens do nosso questionario de uma forma mais coerente, no
entanto, o Ultimo factor apresentava valores bastante baixos, ndo existindo um
agrupamento de itens muito coerente, como tal, foi nossa opcdo avancar para a
definicdo de apenas trés dimensdes, nomeadamente:

1) Organizacdo e Participacdo dos Alunos na Aula;

2) Relacionamento Interpessoal Professor/Alunos e Alunos/Alunos;

3) Gestdo Preventiva da Sala de Aula.

Clima de Sala de Aula Valor de Itens a Valor de

(componentes da variavel) alfa inicial retirar alfa final

Organizacao e Participacao dos Alunos na

Aula .79
(Itens n°. 4; 13; 14; 16; 21; 25; 31; 33)

Relacionamento Interpessoal Professor/

Alunos e Alunos/Alunos .76
(Itens n°. 5; 8; 9; 10; 11; 18; 20; 23; 24; 34)

Gestao Preventiva de Sala de Aula
(Itens n°. 1; 3; 6; 12; 26; 28; 29; 32)

.65 Item 32 .67

Quadro 3 — Teste de Fiabilidade (Coeficiente Alpha de Cronbach)

Ao procedermos ao célculos dos alfas para estas trés dimensfes, constatimos que, para
0 conjunto dos dados referentes as disciplinas de Matematica e Educacdo Visual e
Tecnologica que estes sdo, de .79 para a primeira dimensdo (Organizacdo e participacdo
dos alunos na aula), .76 para a segunda (Relacionamento interpessoal Professor/Alunos
e Alunos/Alunos) e apenas a terceira dimensdo (Gestdo preventiva da sala de aula) se
situa abaixo do valor recomendavel .70, obtivemos .65 que no caso de retirarmos o item
32 (“O(s) professor(es) é (sao) exigente(s), mas justo(s) e compreensivo(s)”) do nosso

questionario aumenta par .67.
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_ Valor de Itens a Valor de
Clima de Sala de Aula

(componentes da variavel)

alfa inicial retirar alfa final

MAT | EVT MAT | EVT

Organizagao e Participagdo dos Alunos na
Aula .78 | 81

(Itens n°. 4; 13; 14; 16; 21; 25; 31; 33)

Relacionamento Interpessoal Professor/

Alunos e Alunos/Alunos 12 15
(Itens n°. 5; 8; 9; 10; 11; 18; 20; 23; 24; 34)

Gestao Preventiva de Sala de Aula
(Itens n°. 1; 3; 6; 12; 26; 28; 29; 32)

57 .67 | Item 32 .62 .69

Quadro 4 — Teste de Fiabilidade (Coeficiente Alpha de Cronbach) referente as disciplinas de
Matematica e Educacdo Visual e Tecnoldgica.

De seguida, analisdmos unicamente os alfas referentes a disciplina de Matematica e
obtivemos os seguintes valores, .78 para o primeiro factor (Organizacao e participacédo
dos alunos na aula), .72 para o factor dois (Relacionamento interpessoal
Professor/Alunos e Alunos/Alunos) e voltdmos a obter um valor abaixo do .70 no
terceiro factor (Gestdo preventiva da sala de aula), .57, valor este que aumenta para .62,

no caso de excluirmos o item 32 do nosso questionario.

Finalmente, na andlise que realizdmos a disciplina de Educacdo Visual e Tecnoldgica,
obtivemos os seguintes valores de alfa, .81 para o primeiro factor (Organizacdo e
Participacdo dos Alunos na Aula), .75 para o segundo factor (Relacionamento
Interpessoal Professor/Alunos e Alunos/Alunos) e no factor trés (Gestdo Preventiva da
Sala de Aula) .67, mais uma vez o valor situa-se abaixo de .70, com a incluséo neste

factor do item 32, o valor de alfa sobe para .69.

Parece-nos que, apesar dos valores dos alfas obtidos referentes ao terceiro factor serem
um pouco abaixo de .70, podemos afirmar que estes nos parecem indicar a existéncia de
consisténcia interna fiavel, quanto ao agrupamento dos itens para cada uma das trés
dimensdes que definimos, podendo as mesmas ser consideradas adequadas para avaliar

as variaveis em causa no presente estudo.
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Deste modo, a Dimensdo 1 — Organizacdo e Participacdo dos Alunos nas Aulas

constitui-se pelos seguintes itens:

4. Quando o(s) professor(es) ndo domina(m) bem as matérias que ensina(m), 0s
comportamentos de indisciplina aumentam.

13. Alguns alunos costumam chamar nomes aos colegas dentro da sala de aula.

14. Ao entrar na aula, o ambiente € agitado existindo pequenos problemas entre alguns
alunos.

16. Os alunos estdo bastante distraidos nas aulas.

21. E comum ocorrerem situacdes de conflito na aula entre o(s) professor(es) e 0s
alunos.

25. Os comportamentos de indisciplina devem-se essencialmente a assuntos que nada
tém a ver com a aula.

31. Nas minhas aulas € frequente acontecerem “tempos mortos” em que ndo sabemos o
que fazer.

33. Quando algum aluno chega atrasado a aula, costuma entrar ruidosamente, tendo
comportamentos muito graves.

Quadro 5 — Itens do Questionario referentes a 12 Dimensdo — Organizacdo e Participacdo dos
Alunos nas Aulas

A Dimensao 2 — Relacionamento Interpessoal Professor / Alunos e Alunos / Alunos é

constituida pelos itens que se seguem:

5. Os alunos estdo mais interessados em colaborar do que em competir entre si..

8. A maioria dos alunos esforga-se bastante para realizar as tarefas nas aulas.

9. Um bom clima de sala de aula deve-se essencialmente ao facto dos alunos
colaborarem com o(s) professor(es).

10. A maioria dos alunos demonstra interesse, envolvendo-se nas actividades propostas
pelo professor.

11. A cooperacdo entre os alunos melhora quando o(s) professor(es) desenvolve(m)
actividades de trabalho em grupo.

18. A minha turma revela uma boa coesao entre os alunos durante as aulas.

20. As minhas aulas podem ser consideradas bastante interessantes.

23. E importante que os alunos antes de sairem das aulas, arrumem e deixem a sala
limpa.

24. O(s) professor(es) que tem (tém) uma boa relagdo com os alunos € (sdo) aquele(s)
que conversa(m) sobre assuntos que nao apenas a matéria das aulas.

34. Nas minhas aulas, o(s) professor(es) explica(m) a matéria e depois trabalhamos em
pequenos grupos.

Quadro 6 — Itens do Questionario referentes a 22 Dimensdo — Relacionamento Interpessoal

Professor / Alunos e Alunos / Alunos

Finalmente, a ultima Dimensdo refere-se a Gestdo Preventiva da Sala de Aula, sendo

definida através dos itens:

1. O(s) professor(es), no inicio do ano, costumam comunicar aos alunos as regras de
funcionamento da sala de aula.
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3. O(s) meu(s) professor(es) costuma(m) entrar na sala de aula antes dos alunos.

6. Para evitar situacdes de conflito na aula, o(s) professor(es) desloca(m)-se pela sala e
repreende(m) os alunos menos interessados.

12. Geralmente o fim das tuas aulas acontece quando toca para a saida.

26. Na maior parte das aulas, o(s) professor(es) costuma(m) colocar-se num local onde
consegue(m) ver as turmas, intervindo sempre que necessario.

28. O(s) meu(s) professor(es) consegue(m) estar atento(s) a tudo o que acontece na sala
de aula, prevenindo situacdes de conflito.

29. Algumas matérias das minhas aulas sdo desinteressantes, no entanto, Uteis para o
meu futuro profissional.

32. O(s) professor(es) é (sdo) exigente(s), mas justo(s) e compreensivo(s).

Quadro 7 — Itens do Questionario referentes a 3% Dimensdo — Gestdo Preventiva da Sala de
Aula

3. Andlise descritiva e interpretacdo dos dados

3.1. Descricao da andlise e da consisténcia dos resultados

Através de uma andlise estatistica paramétrica, Teste T para amostras emparelhadas
constatdmos que na 12 Dimensdo (Organizacdo e Participacdo dos Alunos nas Aulas)
ndo existem diferencas significativas entre as disciplinas de Matemaética e de Educacéo
Visual e Tecnologica [t(179)=-.98, p=.328]. No entanto, na 22 (Relacionamento
Interpessoal Professor/Alunos e Alunos/Alunos) e 32 Dimensdes (Gestdo Preventiva da
Sala de Aula) verificaram-se diferengas significativas entre as duas disciplinas
[respectivamente, t(179)=-7.69, p<.001 e t(179)= 6.22, p<.001].

Organizacao Relacionamento Gestao Preventiva

|= Matematica mE.v.T|

Figura 3 — Médias para as dimensdes do clima de sala de aula em Matematicae E. V. T.
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De seguida, realizdmos uma Analise de Varidncia — Medidas Repetidas, de forma a
avaliar se as varidveis, Género e Ano de Escolaridade, interferiam com a representagdo

que os alunos do 3° Ciclo possuem do Clima de Sala de Aula.

Na primeira dimensdo (Organizacdo e participacdo dos alunos nas aulas), ao
compararmos as variaveis sexo e disciplina podemos concluir que sdo os rapazes que
apresentam valores mais elevados, tanto em Matematica (3.1) como em EVT (3), do
que as raparigas (2.85 a Matematica) e (2.75 a EVT), respectivamente, encontrando-se
diferengas significativas [Pillai’s Trace=.111, F(3,172)=7.17, p<.001].

Os alunos do sexo masculino referem que, tanto as aulas de Matematica e EVT sao
organizadas e com uma elevada participacdo dos alunos, enquanto as raparigas revelam
uma representacdo menos positiva, considerando que ambas as disciplinas carecem de
alguma organizagédo e que deveriam ser alvo de uma maior participagdo da parte dos

alunos.

Mas se analisarmos os resultados obtidos tendo em conta o ano de escolaridade, deve-se
salientar que sdo os alunos do 7° ano que apresentam os valores mais elevados nas duas
disciplinas (Matematica e EVT, 3.10 em ambas as disciplinas) comparativamente aos 8°
e 9° anos de escolaridade. E ainda de notar que os valores dos alunos nestes dois anos,
em ambas as disciplinas, sdo coincidentes (2.90), ndo se verificando diferencas
significativas [Pillai’s Trace=.086, F(6,346)=2.60, p<.018]. No entanto, no que se refere
a disciplina de EVT, os valores sdo, além de coincidentes nos 8° e 9° anos de
escolaridade, bastante baixos (2.75) quando comparados com os valores obtidos pelo 7°

ano.

Ainda relativamente a esta 1 dimensdo, realizdmos uma andlise ainda mais
pormenorizada, focando a influéncia das variaveis sexo e ano de escolaridade na
disciplina de Matematica. Nesta analise constatamos que a tendéncia dos alunos do sexo
masculino apresentarem valores mais elevados se mantém em todos os anos de
escolaridade (3.2; 3.1 e 3 nos 7°, 8° e 9° aos, respectivamente) abrangidos pelo nosso
estudo. No caso dos alunos do sexo feminino é ainda de referir que no 7° ano, os valores

ainda revelam que as aulas de Matematica (3) sdo sentidas como espacos com alguma
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organizacao e onde os alunos participam, no entanto, nos 8° e 9° anos de escolaridade, ja
temos valores muito baixos (2.70).

Podemos afirmar que para as raparigas que participaram neste estudo, quanto mais se
avanca nos anos de escolaridade menos organizadas e participadas séo sentidas as aulas,
embora esta tendéncia seja mais significativa nos 8° e 9° anos na disciplina de

Matematica e no 9° ano em EVT.

Os 8° e 9° anos de escolaridade apresentam valores muito semelhantes em ambos os

SEXOS.

Organizacao e Participacao dos Alunos nas Aulas

Matematica

Ano de Escolaridade

— 7 Ano
— 8 Ano
9 Ano

3,2

w
s
1

» w
© [=]
1 1

Estimated Marginal Means
g

T
MASC
Sexo

Figura 4 — Efeitos da interac¢do entre as variaveis, Ano de Escolaridade e Sexo, na disciplina

de Matematica na 1° Dimensdo — Organizacdo e Participacdo dos Alunos nas Aulas.

De seguida, continudmos a analisar de forma mais pormenorizada, a influéncia das
variaveis sexo e ano de escolaridade, mas agora na disciplina de EVT. Os valores séo
muito semelhantes em ambos 0s sexos nos 7° e 8 anos de escolaridade, respectivamente
(3.1 e 2.8), no entanto, no caso do 9° ano, as raparigas apresentam valores muito baixos
(2.4), enquanto os alunos do sexo masculino apresentam os valores mais elevados no

que respeita a esta disciplina (EVT).
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Organizacao e Participacao dos Alunos nas Aulas

Educacéo Visual e Tecnolégica

3.2 Ano de Escolaridade
—— 7 Ano
O_/O —— 8 Ano
9 Ano
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Figura 5 — Efeitos da interac¢do entre as variaveis, Ano de Escolaridade e Sexo, na disciplina
de Educacdo Visual e Tecnoldgica na 1° Dimensdo — Organizagdo e Participacdo dos Alunos

nas Aulas.

Relativamente a primeira dimensdo definida no nosso estudo, Organizacdo e
Participacdo dos Alunos nas Aulas, podemos concluir que os alunos do sexo masculino
apresentam valores mais elevados em todos os anos de escolaridade, no caso das
raparigas, quanto mais se avanca na escolaridade menos organizadas e participadas sao
sentidas as aulas de ambas as disciplinas.

Na segunda dimensdo (Relacionamento Interpessoal Professor/Alunos e
Alunos/Alunos), ao compararmos as variaveis sexo e disciplina, conclui-se que em
ambos os sexos os valores sdo muito semelhantes, no entanto, séo bastante elevados no
caso da EVT (3.6 nos rapazes e 3.7 nas raparigas) € mais baixos no que diz respeito a

disciplina de Matematica (3.2 nos rapazes e 3.3 nas raparigas).

Os alunos revelam que as aulas de EVT sdo muito ricas em termos de interaccOes
professor/alunos e entre discentes, o que naturalmente se traduz num melhor clima de
sala de aula, ja no caso da disciplina de Matematica sucede o oposto, facto este que

influencia negativamente as interac¢es em contexto de sala de aula.
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Mas se analisarmos os resultados obtidos tendo em conta o0 ano de escolaridade, deve-se
salientar que sdo os alunos dos 7° e 9° anos de escolaridade que apresentam valores
semelhantes, sendo ainda mais notdrio no caso da Matematica (3.40). No caso dos
alunos do 8° ano, os seus valores sdo semelhantes aos restantes anos de escolaridade em

EVT (3.50), no entanto, sdo muito baixos no caso da Matematica (2.90).

Relacionamento Interpessoal Professor / Alunos e Alunos / Alunos

Ano de Escolaridade
— 7 Ano
— 8 Ano
9 Ano

4,00

3,80

3,60 /

3,20

Estimated Marginal Means
5
1

3,00

2,80

T
MAT EVT
Disciplina

Figura 6 — Efeitos da interaccao entre as duas disciplinas, Matemética (1) e Educacdo Visual e
Tecnoldgica (2) e a variavel Ano de Escolaridade, na 2° Dimensdo — Relacionamento

Interpessoal Professor / Alunos e Alunos / Alunos.

Ainda relativamente a esta 22 dimensdo, realizdmos uma analise ainda mais
pormenorizada, a influéncia das variaveis sexo e ano de escolaridade na disciplina de
Matematica podendo-se concluir que sdo os alunos do sexo masculino pertencentes ao
8° ano que apresentam o0s valores mais baixos nesta disciplina (2.80), embora nas

raparigas os valores também ndo sejam muito elevados (3).

Nos 7° e 9° anos de escolaridade, os valores nao diferem muito embora no 7° ano sejam

0s rapazes que tém valores mais baixos (3.4) e no 9° ano sejam as raparigas (3.3).
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Relacionamento Interpessoal Professor / Alunos e Alunos / Alunos

Matematica

3,6

w
»
1

Estimated Marginal Means

2,8
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T
MASC

FEM
Sexo

Ano de Escolaridade

—— 7 Ano
—— 8 Ano
9 Ano

Figura 7 — Efeitos da interaccdo entre as variaveis, Ano de Escolaridade e Sexo, na disciplina

de Matematica na 2° Dimensdo — Relacionamento Interpessoal Professor / Alunos e Alunos /

Alunos.

De seguida, continudmos a analisar de forma mais pormenorizada a influéncia das

variaveis sexo e ano de escolaridade, mas agora na disciplina de EVT. Nos 7° e 9° anos,

os alunos do sexo masculino apresentam valores mais baixos (3.7 e 3.5,

respectivamente), enquanto as raparigas tém valores ligeiramente mais elevados,

principalmente no 9° ano (3.9). No caso do 8° ano de escolaridade ocorre a situacao

inversa, 0s rapazes tém valores mais altos (3.7) do que as raparigas (3.5).
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Relacionamento Interpessoal Professor / Alunos e Alunos / Alunos

Educacédo Visual e Tecnolégica
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Figura 8 — Efeitos da interacgdo entre as variaveis, Ano de Escolaridade e Sexo, na disciplina
de Educacdo Visual e Tecnoldgica na 2° Dimensdo — Relacionamento Interpessoal Professor /

Alunos e Alunos / Alunos.

Em suma, foram os alunos do 8° ano de ambos os sexos que revelam os valores mais
baixos nesta dimensdo. Nos casos dos 7° e 9° anos de escolaridade, os alunos do sexo
feminino tém valores bastante semelhantes (3.60), no caso do sexo masculino, 0s
valores sdo ligeiramente mais elevados no 9° ano (3.60) do que nos 7° e 8° anos de

escolaridade, respectivamente, 3.45 e 3.30.

Na terceira e ultima dimensdo (Gestdo Preventiva da Sala de Aula) ao compararmos as
varidveis sexo e disciplina conclui-se que os rapazes apresentam valores semelhantes
nas duas disciplinas (3.6), enquanto as raparigas tém um valor mais elevado na

Matemética (3.8) e um valor muito baixo na disciplina de EVT (3.2).

Os alunos do sexo feminino consideram que, nas aulas de Matematica, os professores
desenvolvem estratégias que ajudam a promover uma gestdo preventiva da sala de aula,
ndo se verificando, com excessiva frequéncia, situagdes problematicas em contexto de

sala de aula, contrariamente ao que ocorre em EVT.
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Gestdo Preventiva da Sala de Aula

3.8 Disciplina
—1
—2

Estimated Marginal Means

3,2
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Sexo

Figura 9 — Efeitos da interaccéo entre as duas disciplinas, Matemética (1) e Educacéo Visual e

Tecnoldgica (2) e a variavel Sexo, na 3° Dimensédo — Gestao Preventiva da Sala de Aula.

No que se refere a andlise que efectudmos relativamente ao sexo e a disciplina
constatdmos existirem diferencas significativas, sendo de salientar que os alunos do
sexo masculino apresentam valores semelhantes em ambas as disciplinas,
respectivamente, 3.55 (EVT) e 3.65 (MAT), enquanto os alunos do sexo feminino
revelam valores muito baixos na disciplina de EVT (3.25) e valores bastante elevados
em MAT (3.85).

Gestao Preventiva da Sala de Aula

3,80

Ano de Escolaridade
3,70 —— 7 Ano
— 8 Ano

9 Ano

3,60

3,50 G///////

3,40

Estimated Marginal Means

3,30

T T
MASC FEM
Sexo

Figura 10 — Efeitos da interaccdo entre as variaveis, Ano de Escolaridade e Sexo na 3°

Dimensao — Gestdo Preventiva da Sala de Aula.
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Ainda relativamente a esta 3% dimensdo, realizdmos uma analise ainda mais
pormenorizada, & influéncia das variaveis sexo e ano de escolaridade na disciplina de
Matematica podendo-se concluir sdo os rapazes que apresentam valores mais baixos,

especialmente nos 8° e 9° anos, 3.55 em ambos.

As raparigas tém valores elevados e na razéo inversa dos rapazes, visto que sao 0s 7° e
8° anos de escolaridade que estes alunos referem existir uma melhor gestdo da sala de
aula, respectivamente, 3.9 e 4. No caso do 9° ano de escolaridade, os valores sao mais

elevados no sexo feminino (3.70) mas n&o se verificam diferencas significativas.

De seguida, continuamos a analisar de forma mais pormenorizada a influéncia das
varidveis sexo e ano de escolaridade, mas agora na disciplina de EVT. Nesta analise
efectuada, € de reter que sdo os alunos do sexo masculino que apresentam os valores
mais elevados, especialmente nos 7° e 9° anos de escolaridade, respectivamente, 3.65 e
3.6.

No caso das raparigas, 0 9° ano tem um valor muito baixo (3), no caso dos 7° e 8° anos
os valores sdo coincidentes (3.4), ou seja, os alunos do sexo feminino do ano terminal
do 3° ciclo referem que na EVT a gestdo preventiva é baixa, enquanto no caso dos
rapazes constata-se que nestas aulas sdo desenvolvidas/implementadas estratégias de

gestdo da sala de aula, existindo apenas diferencas significativas entre ambos 0s sexos.

Finalmente, sdo os alunos do 7° ano de ambos 0s sexos que apresentam os valores mais
altos nesta dimensao (3.75). No 8° ano de escolaridade, os alunos do sexo masculino
apresentam valores baixos (3.40), no caso das raparigas, estas apresentam valores
bastante elevados (3.70). No 9° ano de escolaridade, os alunos do sexo masculino
apresentam valores com algum significado (3.60), enquanto os jovens do sexo feminino,

tém valores muito baixos (3.35).
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o presente trabalho foi nossa pretensdo procurar compreender um processo que,
ndo sendo facil, foi muito motivante. Procurar saber qual a representacdo que os alunos,
mais concretamente os de 3° ciclo, pensam sobre as suas aulas nas disciplinas de
Matematica e Educacdo Visual e Tecnologica, no que respeita a organizagdo e
participacdo dos alunos, sobre a relacdo destes com o0s seus professores e entre si e de
que modo os docentes realizam ou ndo uma gestdo preventiva das suas salas de aula é

algo fascinante.

Foi uma preocupacdo constante da nossa parte que este trabalho traduzisse o mais
fielmente possivel o caminho que percorremos na sua elaboracdo, ndo ocultando as
dificuldades e limitagdes sentidas. Um trabalho de investigacdo € sempre um
extraordindrio momento de aprendizagem, de tomada de consciéncia e de crescimento
pessoal que exige um esforco e um envolvimento pessoal que muitas vezes é dificil de

conjugar com a vida familiar, social e profissional.

Construir e validar um instrumento que nos permitisse recolher, de modo adequado, as
representacdes dos alunos de 3° ciclo sobre as relaces educativas que sdo estabelecidas
com o0s seus professores e pares, foi um grande desafio, no entanto, é importante
referirmos que em nenhum momento sentimos quaisquer resisténcias da parte dos
alunos participantes neste estudo em opinar sobre o dia-a-dia vivenciado nas aulas das
duas disciplinas por nos abordadas e mais, pensamos que os resultados obtidos nos
ajudam a compreender um pouco melhor as dindmicas educativas estabelecidas entre 0s

intervenientes que actuam nestes segmentos da relacdo educativa por nds estudados.

Como psicologo a trabalhar ha ja alguns anos na area da Educacdo, sentia ser o tema da
Relacdo Educativa, uma tematica que merecia da minha parte um olhar mais
aprofundado, ja que no dia-a-dia me deparo com excessiva frequéncia com questdes que
ttm a sua causa em constrangimentos que emergem de rupturas interactivas e
comunicacionais geradas entre os diferentes interlocutores do contexto educativo, mais

concretamente entre professores e alunos.
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Procurdmos, com este trabalho de investigacdo, responder a nossa pergunta, Porque é
que a representacdo que os alunos tém do clima de sala de aula é influenciada pelo tipo
de disciplina?, tendo-se constatado que, em geral, os rapazes atribuem nas trés
dimensGes, valores mais elevados do que as raparigas, sendo igualmente de notar que
para os alunos do sexo feminino, quanto mais se avanca na escolaridade menos
organizadas e participadas sdo sentidas as aulas de ambas as disciplinas. As aulas de
EVT sédo igualmente sentidas como mais ricas em temos de dindmicas educativas entre

professor e alunos e entre pares.

A abordagem sistémica que se pretendeu imprimir a este estudo foi determinante para
uma estruturacdo adequada do nosso instrumento de investigacdo, aliada a revisao
bibliografica efectuada e todos os procedimentos metodologicos realizados serviram

para a construcdo holistica de uma versdo final do nosso questionario.

Obviamente que tendo a representacdo dos alunos das relacdes educativas uma natureza
multi-factorial e multi-causal, nunca seria possivel termos uma apreensdo totalmente
global do que nos propusemos estudar, no entanto, parece-nos que 0 NOsso instrumento
pode efectivamente captar, com uma pequena margem de erro, a realidade representada

no nosso modelo de analise.
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ANEXOS



Universidade do Algarve

Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas

Mestrado em “Observacao e Analise da Relacio Educativa”

“Clima de sala de aula e Rela¢éo Educativa: as representacdes dos

alunos do 3° ciclo”

Questionario

Caro(a) Aluno(a)

Este questionario foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, na especializagdo em Observacdo e Analise da Relagdo
Educativa da Universidade do Algarve, sendo o seu objectivo conhecer a
opinido que os alunos de 3° ciclo tém das suas turmas, das suas aulas de
Matematica e de Educacdo Visual e Tecnologica e da relagdo com o(S)
seu(s) professor(es) destas disciplinas.

Este estudo so pode ser realizado com a tua colaboracdo e disponibilidade

que, desde ja, agradeco.

Assim, peco-te que preenchas este questionario, lembrando-te que as tuas
respostas sdo totalmente andnimas e confidenciais.

Obrigado pela tua colaboracéo!!!

Luis Fernandes
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Dados de identificacdo

1. N.° de Questionario:

2. ldade:

3.Sex0: M Ll F [

4. Aluno:  7°ano D 8° ano D 9% ano D
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Assinala com uma cruz (X), a frequéncia com que as situacbes que seguem

ocorrem durante as tuas aulas de Matematica.

(1 ]2]3]4a]5]

Quase nunca (menos de 10% das vezes)

Poucas vezes (cerca de 25% das vezes)

Algumas vezes (cerca de 50% das vezes)

Com muita frequéncia (cerca de 75% das vezes)

Gl IW|IN| -

Quase sempre (90% ou mais vezes)

1. O(s) professor(es), no inicio do ano, costumam comunicar
aos alunos as regras de funcionamento da sala de aula.

2. Quando os alunos e o(s) professor(es) tem (tém) uma boa
relacdo, os comportamentos de indisciplina diminuem.

3. O(s) meu(s) professor(es) costuma(m) entrar na sala de aula
antes dos alunos.

4. Quando o(s) professor(es) ndo domina(m) bem as matérias
que ensina(m), os comportamentos de indisciplina aumentam.

5. Os alunos estdo mais interessados em colaborar do que em
competir entre si.

6. Para evitar situacfes de conflito na aula, o(s) professor(es)
desloca(m)-se pela sala e repreende(m) os alunos menos
interessados.

7. A minha turma é calma, mas desatenta. Alguns alunos ndo
estdo interessados nas matérias.

8. A maioria dos alunos esforca-se bastante para realizar as
tarefas nas aulas.

9. Um bom clima de sala de aula deve-se essencialmente ao
facto dos alunos colaborarem com o(s) professor(es).

10. A maioria dos alunos demonstra interesse, envolvendo-se
nas actividades propostas pelo professor.

11. A cooperacdo entre os alunos melhora quando o(s)
professor(es) desenvolve(m) actividades de trabalho em

grupo.

12. Geralmente o fim das tuas aulas acontece quando toca
para a saida.

13. Alguns alunos costumam chamar nomes aos colegas
dentro da sala de aula.

14. Ao entrar na aula, o ambiente é agitado existindo
pequenos problemas entre alguns alunos.

15. Quando a tua turma sai da aula, o ambiente é normalmente
agitado, mas ordenado.

1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
1] 2
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16. Os alunos estdo bastante distraidos nas aulas.

17. Quando acontece uma situacdo grave de indisciplina, o(s)
professor(es) expulsa(m) imediatamente o aluno.

18. A minha turma revela uma boa coesdo entre os alunos
durante as aulas.

19. O(s) professor(es) elogia(m) mais os comportamentos de
alguns alunos.

20. As minhas aulas podem ser consideradas bastante
interessantes.

21. E comum ocorrerem situacdes de conflito na aula entre o(s)
professor(es) e os alunos.

22. Os alunos, na sua maioria, costumam levantar o braco para
participar na aula.

23. E importante que os alunos antes de sairem das aulas,
arrumem e deixem a sala limpa.

24. O(s) professor(es) que tem (tm) uma boa relagdo com os
alunos é (sdo) aquele(s) que conversa(m) sobre assuntos que nao
apenas a matéria das aulas.

25. Os comportamentos de indisciplina devem-se essencialmente
a assuntos que nada tém a ver com a aula.

26. Na maior parte das aulas, o(s) professor(es) costuma(m)
colocar-se num local onde consegue(m) ver as turmas,
intervindo sempre que necessario.

27. O(s) professor(es) s6 deixa(m) os alunos sair da sala, durante
as aulas, em situacOes de emergéncia.

28. O(s) meu(s) professor(es) consegue(m) estar atento(s) a tudo
0 que acontece na sala de aula, prevenindo situa¢Ges de conflito.

29. Algumas matérias das minhas aulas sdo desinteressantes, no
entanto, Uteis para o meu futuro profissional.

30. Os alunos da minha turma costumam entrar em pequenos
grupos na sala de aula.

31. Nas minhas aulas ¢é frequente acontecerem “tempos mortos”
em que ndo sabemos o que fazer.

32. O(s) professor(es) é (sdo) exigente(s), mas justo(s) e
compreensivo(s).

33. Quando algum aluno chega atrasado a aula, costuma entrar
ruidosamente, tendo comportamentos muito graves.

34. Nas minhas aulas, o(s) professor(es) explica(m) a matéria e
depois trabalhamos em pequenos grupos.

Obrigado pela tua colaboragéo!!!
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Assinala com uma cruz (X), a frequéncia com que as situacbes que seguem
ocorrem durante as tuas aulas de Educacéo Visual e Tecnoldgica.

(1 ]2]3]4a]5]

Quase nunca (menos de 10% das vezes)

Poucas vezes (cerca de 25% das vezes)
Algumas vezes (cerca de 50% das vezes)

Com muita frequéncia (cerca de 75% das vezes)
Quase sempre (90% ou mais vezes)

Gl IW|IN| -

1. O(s) professor(es), no inicio do ano, costumam comunicar
aos alunos as regras de funcionamento da sala de aula. |1 [ 2]3]4]5|

2. Quando os alunos e o(s) professor(es) tem (tém) uma boa
relagdo, os comportamentos de indisciplina diminuem. |1 [2]3]4]5|

3. O(s) meu(s) professor(es) costuma(m) entrar na sala de aula |
antes dos alunos.

4. Quando o(s) professor(es) ndo domina(m) bem as matérias |
que ensina(m), os comportamentos de indisciplina aumentam.

5. Os alunos estdo mais interessados em colaborar do que em |
competir entre si.

6. Para evitar situacOes de conflito na aula, o(s) professor(es)
desloca(m)-se pela sala e repreende(m) os alunos menos | 1 | 2 | 3 [ 4 | 5 ]
interessados.

7. A minha turma é calma, mas desatenta. Alguns alunos ndo |
estdo interessados nas matérias.

8. A maioria dos alunos esforca-se bastante para realizar as |
tarefas nas aulas.

9. Um bom clima de sala de aula deve-se essencialmente ao |
facto dos alunos colaborarem com o(s) professor(es).

10. A maioria dos alunos demonstra interesse, envolvendo-se |
nas actividades propostas pelo professor.

11. A cooperacdo entre os alunos melhora quando o(s)
professor(es) desenvolve(m) actividades de trabalho em |1 [ 2]3]4]5|

grupo.

12. Geralmente o fim das tuas aulas acontece quando toca |
para a saida.

13. Alguns alunos costumam chamar nomes aos colegas |
dentro da sala de aula.

14. Ao entrar na aula, o ambiente é agitado existindo |
pequenos problemas entre alguns alunos.

15. Quando a tua turma sai da aula, 0 ambiente é normalmente l
agitado, mas ordenado.
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16. Os alunos estdo bastante distraidos nas aulas.

17. Quando acontece uma situacdo grave de indisciplina, o(s)
professor(es) expulsa(m) imediatamente o aluno.

18. A minha turma revela uma boa coesdo entre os alunos
durante as aulas.

19. O(s) professor(es) elogia(m) mais os comportamentos de
alguns alunos.

20. As minhas aulas podem ser consideradas bastante
interessantes.

21. E comum ocorrerem situacdes de conflito na aula entre o(s)
professor(es) e 0s alunos.

22. Os alunos, na sua maioria, costumam levantar o braco para
participar na aula.

23. E importante que os alunos antes de sairem das aulas,
arrumem e deixem a sala limpa.

24. O(s) professor(es) que tem (ttm) uma boa relacdo com os
alunos é (sdo) aquele(s) que conversa(m) sobre assuntos que nao
apenas a matéria das aulas.

25. Os comportamentos de indisciplina devem-se essencialmente
a assuntos que nada tém a ver com a aula.

26. Na maior parte das aulas, o(s) professor(es) costuma(m)
colocar-se num local onde consegue(m) ver as turmas,
intervindo sempre que necessario.

27. O(s) professor(es) s6 deixa(m) os alunos sair da sala, durante
as aulas, em situacOes de emergéncia.

28. O(s) meu(s) professor(es) consegue(m) estar atento(s) a tudo
0 que acontece na sala de aula, prevenindo situa¢fes de conflito.

29. Algumas matérias das minhas aulas sdo desinteressantes, no
entanto, Uteis para o meu futuro profissional.

30. Os alunos da minha turma costumam entrar em pequenos
grupos na sala de aula.

31. Nas minhas aulas ¢é frequente acontecerem “tempos mortos”
em que ndo sabemos o que fazer.

32. O(s) professor(es) é (sdo) exigente(s), mas justo(s) e
compreensivo(s).

33. Quando algum aluno chega atrasado a aula, costuma entrar
ruidosamente, tendo comportamentos muito graves.

34. Nas minhas aulas, o(s) professor(es) explica(m) a matéria e
depois trabalhamos em pequenos grupos.

Obrigado pela tua colaboragéo!!!
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