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Resumo

Sendo uma preocupagéo, a indisciplina constitui um problema para diretores de escolas,
professores e pais. E fundamental os professores estarem dotados de estratégias para uma
boa gestdo da sala de aula para que seja otimizado o tempo letivo e diminuido o tempo gasto
com problemas de comportamento. O presente estudo é de caracter exploratério e teve como
objetivos identificar (1) praticas de gestdo de comportamentos baseadas em evidéncia
abordadas na formacdo inicial e formacdo continua, (2) praticas e estratégias adotadas pelos
professores na gestdo de comportamentos em sala de aula e (3) identificar crengas de
autoeficécia sobre a gestdo de comportamentos. Participaram neste estudo 47 professores a
lecionar no 1° ciclo do ensino basico que responderam a um questionario online de praticas
de gestdo de comportamento no 1° ciclo do ensino béasico. Os resultados indicam a
necessidade de se investir na formacéo inicial e continua de professores de 1° ciclo do ensino
basico a nivel de estratégias eficazes da gestdo de comportamentos.

Palavras-chave: Indisciplina, 1° ciclo do ensino basico, perspetiva dos professores,

gestdo da sala de aula.



Abstract

Indiscipline is a problem for school principals, teachers, and parents. It is essential for
teachers to be equipped with strategies for good classroom management so that teaching
time is optimized, and time spent on behavior problems is reduced. The present study is
exploratory and aimed to identify (1) evidence-based behavior management practices
addressed in initial and continuing education, (2) practices and strategies adopted by teachers
in the management of behaviors in the classroom and (3) to identify self-efficacy beliefs
about behavior management. Participants in this study were 47 teachers teaching in
elementary school who answered an online questionnaire on behavior management
practices. The results indicate the need to invest in the initial and continuous training of
teachers at the elementary school on effective behavior management strategies.

Keywords: Misbehavior, 1% cycle of basic education, teachers’ perspective,

classroom management.
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Résumé

L’indiscipline est un probléme pour les directeurs d’école, les enseignants et les parents. I1
est essentiel que les enseignants soient équipés de stratégies pour une bonne gestion de classe
afin d’optimiser le temps d’enseignement et de réduire le temps consacré aux problémes de
comportement. La présente étude est exploratoire et vise a identifier (1) les pratiques de
gestion du comportement fondées sur des données probantes abordées dans la formation
initiale et continue, (2) les pratiques et les stratégies adoptées par les enseignants dans la
gestion des comportements en classe et (3) a identifier les croyances d’auto-efficacité sur la
gestion du comportement. Les participants a cette étude étaient 47 enseignants a I’école
élémentaire qui ont répondu a un questionnaire en ligne sur les pratiques de gestion du
comportement dans le ler cycle de I’éducation de base. Les résultats indiquent la nécessité
d’investir dans la formation initiale et continue des enseignants en termes de stratégies
efficaces de gestion du comportement.

Mots-clés : Indiscipline, ler cycle de 1’éducation de base, perspective des

enseignants, gestion de classe.
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Introducéo

1. Indisciplina na sala de aula

A fendmeno da indisciplina na escola € um problema intemporal, surgindo na Grécia
Antiga e perdurando até aos dias de hoje (Lopes & Oliveira, 2017), que preocupa ndo so 0s
diretores das escolas e professores como também os pais, colocando em causa a
aprendizagem e 0 ambiente nas salas de aula (Demir, 2009). A indisciplina ocorre dentro das
salas de aula quando as regras estabelecidas pelo professor ndo sdo cumpridas pelos alunos,
e/ou a comunicacdo entre o professor e os alunos falha (Mendes, 1998), através de
comportamentos disruptivos que prejudicam os objetivos e o decurso da licdo (Estévéo,
2008). Estes comportamentos podem ser individuais, mas ocorrem com mais frequéncia em
grupo (Lopes & Rutherford, 2001). Vaérios estudos demonstram que a concecdo de
indisciplina pode variar consoante, o pais, a cultura, as caracteristicas dos professores, e 0
meio sociodemografico onde as escolas estdo inseridas (e.g., Chiu & Chow, 2011; Ferreira
et al., 2016; Gotzens et al., 2010; Lewis et al., 2005).

Associado a indisciplina, mas nao relacionado, surge o conceito de violéncia escolar,
que se traduz como um conjunto de comportamentos antissociais que ocorrem nas escolas,
variando entre comportamentos de oposicdo e intimidacdo a agressoes (Baker, 1998). Nestes
comportamentos podem incluir-se o vandalismo, a venda ou o uso de drogas, e o bullying
(Finn et al., 2008). No entanto, este fendmeno nédo acontece tanto dentro das salas de aula,
sendo os recreios e as casas de banho das escolas os contextos de eleicdo (Baker, 1998;
Lopes & Rutherford, 2001). Estes dois conceitos divergem em varios aspetos, por exemplo,
a indisciplina ndo envolve comportamentos agressivos intencionais, contudo, apesar de
acontecerem com bastante frequéncia a sua intensidade é baixa, produzindo um efeito
negativo menor durante um curto espaco de tempo; ja a violéncia, apesar de raramente
acontecer, ¢é de intensidade elevada provocando mais danos (Lopes & Rutherford, 2001).
Outro aspeto distinto é o contexto onde sdo demonstrados os comportamentos de violéncia
e de indisciplina e a percecdo que os alunos tém do grau de eficacia de estratégias usadas
pelos adultos, ou seja, 0s alunos cometem atos violentos porque percebem que a punicéo
sera fraca e, consequentemente, desvalorizam os castigos e as ameacas que lhes sédo
imputadas; j& os alunos que cometem atos de indisciplina tém receio da punigdo que advém

do seu comportamento, independentemente de quem pune (Lopes & Rutherford, 2001).



2. Prevaléncia e impacto da indisciplina

Em Portugal, os comportamentos violentos sdo mais raros, contudo, 0S
comportamentos disruptivos nas salas de aula sdo mais frequentes e por isso, mais
preocupantes porque colocam em causa a obtencdo dos objetivos do curriculo e a satde
mental dos professores. Estes sdo agentes fundamentais de agédo para evitar os problemas
disciplinares, sendo necessario que possuam determinadas competéncias de organizacéo e
gestdo de sala de aula. Porém, ha causas externas a sala de aula que dificultam a acdo do
professor (Lopes, 2009).

A indisciplina em contexto de sala de aula € apontada pelos professores como sendo
uma fonte de stress no trabalho (Clunies-Ross et al., 2008), podendo leva-los a um enorme
desgaste emocional e a um sentido de realizacdo pessoal baixo no trabalho (Hastings &
Bham, 2003), assim, os comportamentos desajustados afetam o rendimento académico dos
alunos e os professores (Bru, 2009; Finn et al., 2008). Varios estudos apontados por Cadete
e colaboradores (2017) revelam o impacto negativo da indisciplina na sala de aula,
nomeadamente no que se refere aos resultados obtidos pelos alunos e no seu envolvimento
académico (Shinn et al., 1987) e no aumento do stress e o surgimento de burnout nos
professores (Smith & Smith, 2006).

3. Causas da indisciplina

Atualmente, o interesse pelo fendmeno da indisciplina recai mais na sua dimensao e
qualidade e ndo tanto no problema (Lopes, 2009), portanto, a aprendizagem, o
funcionamento da aula e a obtencdo dos resultados pretendidos ficam comprometidos
(Estévao, 2008; Ozben, 2010; Sun & Shek, 2012). De acordo com Vvarios autores, existem
fatores causais que explicam os comportamentos disruptivos dentro da sala de aula tais como
fatores familiares (divorcio, pobreza, falta de atencéo) (e.g., Araudjo, 2005; Atici, 2007; Finn
et al., 2008); fatores escolares (desinteresse face aos problemas dos alunos e superlotacédo
das turmas) (e.g., Erdogan et al., 2010); fatores socias (meio sociodemogréafico e nivel

socioeconémico dos alunos) (e.g., Ernica & Batista, 2012); e fatores relacionados com a



eficacia do professor na gestdo da sala de aula, bem como o curriculo e a auséncia de regras
(Erdogan et al., 2010), e a inflexibilidade imposta pela escola (Vvio et al., 2016).

Lopes (2009) apresenta na sua obra as causas mais significativas (mas ndo Unicas) da
indisciplina recorrendo ao modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner (2006), em que 0s
fatores causais estdo agrupados nos quatro sistemas deste modelo.

a. Os fatores exossistémicos referem-se a todas as coisas que acontecem fora das salas
de aula que irdo ter um impacto indireto dentro das salas, nomeadamente as relagdes
entre as criancas e os adultos, que se tornaram mais “horizontais” (por exemplo, o
poder dentro de casa é repartido por todos e ndo apenas pelos progenitores); a
escolaridade obrigatoria transformou o acesso a educagdo como um direito adquirido
e ndo como uma regalia que a sociedade fornece, e consequentemente, forca a
permanéncia dos alunos por mais tempo no sistema educativo; atualmente, tolera-se
mais a violéncia e a agressdo porque a sociedade ndo esta preparada ou tem
dificuldade em lidar com este tipo de comportamento; e a escola substitui cada vez
mais a familia, no sentido de que as criancas passam cada vez mais horas nas escolas
e em atividades extracurriculares do que em casa com as familias.

b. Os fatores macrossistémicos sdo mais especificos que os fatores acima identificados
e referem-se as coisas que acontecem fora da escola, mas que estdo estreitamente
relacionadas com esta, sobretudo ao nivel da regulagéo da legislacdo no que respeita
a gestdo da indisciplina e da escola. O intuito dos legisladores foca-se em perceber o
que causou a indisciplina e sensibilizar o transgressor que tal comportamento néo é
correto e que podera ser castigado (e ndo tanto na san¢do propriamente dita), por
conseguinte, este ultimo perceciona que afinal ndo havendo punicdo (ou sendo esta
ligeira) pode continuar a cometer atos indisciplinados porque nao ira ser sancionado,
assim, a lei pode funcionar como catalisadora e ndo inibidora da indisciplina. Quanto
a gestdo das escolas, a formacdo dos agrupamentos de escolas levou a centralizacéo
do poder num Unico local que, consequentemente, leva ao desleixo de condutas
socias e morais por parte de professores, funcionarios e alunos que fazem o que bem
entenderem.

c. Os fatores mesossistémicos referem-se aos assuntos respeitantes a organizacgéo e ao
modo como uma determinada escola funciona. Um dos fatores prende-se com o fato
dos professores sentirem-se desprotegidos pela direcdo da escola, ou seja, séo

aconselhados a serem complacentes com determinados comportamentos quando

3



estes deviam ser alvo de punicgéo e sdo, consequentemente desautorizados, o que 0s
leva a crer que o sistema ndo funciona. Outro fator tem a ver com as regras de
funcionamento. Sem regras gerais e claras para toda a comunidade escolar, pode
levar a que cada professor estabeleca as suas proprias regras, e estas seguramente
irdo ser diferentes das regras de outros professores. Estas diferencas podem levar os
alunos a explorar beneficios que possam tirar da discordia entre os adultos e da falta
de regulamentacdo de regras dentro da escola. Um ultimo fator prende-se com o tipo
de alunos que compde uma turma. Atualmente, as escolas tém de ser inclusivas, o
que significa que uma turma do ensino regular sera composta por alunos com grandes
diferengas de conhecimentos e competéncias, que ira comprometer o cumprimento
do curriculo a lecionar e a ordem dentro da sala, isto deve-se ao facto de que alguns
dos alunos requerem acompanhamento individualizado e os professores ndo estéo
preparados para prestar 0 apoio necessario, consequentemente, também se torna
dificil gerir os restantes alunos e a0 mesmo tempo manter a ordem dentro da sala de
aula.

Os fatores microssistémicos referem-se as interagdes dentro da sala de aula, que sdo
diretamente provocadas e controladas pelo professor, ndo obstante, 0 que acontece
dentro da sala de aula é o reflexo das capacidades do professor. Um dos fatores deste
sistema prende-se com o facto dos professores ndo estarem preparados e nao terem
formacéo relativamente a organizacao e gestdo da sala de aula. Um outro fator tem a
ver com 0 insucesso académico, ou seja, se um aluno tem dificuldades na
aprendizagem, ndo esta motivado ou interessado na matéria que o professor esta a
lecionar, tera uma maior probabilidade de ter comportamentos desajustados e,

consequentemente perturbar a ordem na sala de aula.

4. Perspetiva dos professores quanto a indisciplina

A representacdo da indisciplina pode variar em funcéo da escola e dos professores,

porgue, 0 que uns consideram como mau comportamento pode ndo ser considerado por

outros (Silva & Neves, 2006). Varios estudos reportam que 0s comportamentos mais

indisciplinados considerados pelos professores sdo, ndo cumprir as regras e as tarefas que

séo propostas, andar pela sala sem autorizacao (e.g., Ozben, 2010), falar sem que seja pedido,

falta de atencgéo, e desrespeitar o professor (e.g., Cadete et al., 2017; Demir, 2009). Num
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outro estudo conduzido por Cadete e colaboradores (2017) com professores portugueses e
professores angolanos, os comportamentos inadequados reportados como sendo mais
frequentes foram a “desatencdo” e “intervir fora da vez” e os comportamentos menos
reportados foram a “agressao verbal” e “fazer palhacadas”.

Os anos de servico, nivel de ensino e sexo do professor também influenciam a
percecdo que os professores tém sobre a indisciplina. Num estudo conduzido por Shen e
colaboradores (2009), os professores com mais anos de servigo tém mais estratégias para
lidar com comportamentos disruptivos e, por conseguinte, gastam menos tempo na resolucao
deste tipo de problemas do que os professores com menos anos de servi¢o. Quanto ao nivel
de ensino, os professores dos niveis mais baixos (e.g. 1° e 2° ciclos) indicam mais problemas
de comportamento do que os professores de niveis mais altos. Relativamente ao sexo do
professor, estudos revelam que o0s professores do sexo masculino percecionam
comportamentos disruptivos como mais problematicos do que os professores do sexo
feminino (e.g. Gotzens et al., 2010; Hopf & Hatzichristou, 1999; Shen et al., 2009).

5. A organizacgao e gestdo da sala de aula

A organizacgdo e gestdo da sala de aula correspondem a um conjunto de atitudes e
competéncias do professor que dizem respeito as regras de funcionamento da turma com o
objetivo de estabelecer a ordem na sala de aula (Lopes & Rutherford, 2001). Assim, a gestao
da sala de aula tem a ver com o dominio do professor sobre a ordem da turma, de forma a
evitar comportamentos indisciplinados que comprometam o ensino dos alunos (Lewis et al.,
2005). A gestdo da sala de aula é também muito mais preventiva da indisciplina do que
remediativa, no sentido de que para uma boa gestao é necessario recorrer a estratégias para
promover 0s comportamentos apropriados e corrigir 0s comportamentos desapropriados
(Lopes & Rutherford, 2001).

Uma das funcbes do ensino € a gestdo da sala de aula, e a instrugédo e a ordem séo
duas tarefas muito importantes. Estas tarefas sdo indissociaveis porque uma ndo ocorre sem
a outra, ou seja, ndo pode haver instrucdo se ndo houver ordem na sala e vice-versa (Lopes,
2009). A gestdo da sala de aula pode ser estabelecida através de regras que servem para
regular o comportamento dos alunos que possam perturbar o progresso das atividades que
decorrem na aula (Thangarajathi & Joel, 2010); e procedimentos explicitos que devem

coordenar essas mesmas atividades (Djigic & Stojiljkovic, 2011). Assim, estabelecer regras
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e procedimentos constitui um aspeto importante da gestdo da sala de aula, com um profundo
impacto no clima da sala de aula, na aprendizagem e nas interacOes e relacfes entre 0s
intervenientes (Finn et al., 2008; Lopes, 2009). Dentro da sala de aula o professor tem a
responsabilidade de instruir (expor os contetdos a lecionar) os alunos e gerir a sala de aula
(rotinas e atividades promovidas pelo professor de forma que os alunos se envolvam no
processo de aprendizagem), sendo que a sua ma gestao ira levar a atos de indisciplina (Osher
et al., 2010; Vors & Gal-Petitfaux, 2014).

Espera-se que o professor tenha a capacidade de instigar algumas mudancas nos
comportamentos dos seus alunos (no sentido positivo). Porém, é de ressalvar que tanto os
professores como os alunos tém de se adaptar mutuamente, ja que a sala de aula é tida como

um contexto social (Lopes & Rutherford, 2001).

6. Atributos do professor eficaz e crencas de autoeficacia

Para ensinar eficazmente, o professor tem de ser proativo; conhecer a matéria que
leciona; desenvolver estratégias para transmitir da melhor forma os conhecimentos aos
alunos e, ao mesmo tempo, tem de ser capaz de gerir a turma através da promoc¢édo de um
ambiente que envolva os alunos nas tarefas, impedindo assim, que surjam comportamentos
indesejados (Lopes & Rutherford, 2001).

Lopes e Rutherford (2001) apresentam na sua obra quais 0S comportamentos
proativos que o professor eficaz assume, a saber: (1) a “testemunha¢do” que consiste na
atencdo que o professor da ao que acontece na sala de aula de forma a que os alunos
percebam que ele esta atento ao que se passa, através de deslocacbes na sala de aula;
demonstrar a sua presenca através do olhar; e o uso de um sistema de sinais que, para além
de indicarem quando os alunos devem mudar de atividade, falar ou fazer siléncio, ira permitir
uma maior eficicia da acdo do professor e um menor dispéndio de tempo a controlar
eventuais comportamentos desajustados; (2) a “sobreposi¢cdo” que consiste na gestdo e
execucdo de varias atividades que ocorrem ao mesmo tempo de forma eficaz, por exemplo,
caminha pela sala enquanto expde a matéria; (3) a “continuidade de ‘sinal’ e ritmo das
ligbes” que consiste na preparacao, organizacao e apresentacdo do curriculo aos alunos de
uma forma suave e com uma sequéncia ldgica que permitird que os alunos consigam
acompanhar, evitando que se distraiam; (4) a “variedade e desafio do trabalho no lugar”

que consiste em manter os alunos ocupados, tendo em conta os seus diferentes niveis de
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aprendizagem e preparacdo; e (5) 0 “estabelecimento de regras e procedimentos” que
consiste na explicitacéo e explicacdo das regras principais preferencialmente no primeiro dia
de aulas, em que estas estdo integradas num sistema consistente e viavel.

Segundo Bandura (1982) a autoeficécia percebida diz respeito aos julgamentos que
alguém faz sobre a sua capacidade de executar a¢gdes ou lidar com uma determinada ac&o.
Contudo, a autoeficacia ndo é a quantidade de competéncias que alguém possui, mas o que
pensa ser capaz de fazer com essas competéncias (Hicks, 2012). As crencas de eficacia
afetam os procedimentos de gestdo de sala de aula e associada a uma autoeficécia elevada,
esta a gestdo eficaz da mesma (Darjan, 2012). Num estudo conduzido por Gordon (2001),
os professores com elevada autoeficacia revelaram sentir-se mais capazes para lidar com
comportamentos disruptivos, utilizando menos puni¢ées e menos consequéncias negativas
quando se deparam com um comportamento desajustado; ja os professores com baixa
autoeficécia revelaram sentir-se menos capazes para lidar com comportamentos disruptivos,
recorrendo a consequéncias negativas com mais frequéncia. Portanto, os professores eficazes
tém poucos problemas de comportamento na sala de aula porque sdo bons a estabelecer
procedimentos na sala de aula, maximizando o tempo disponivel para a instrugédo (Lopes &
Oliveira, 2017).

7. Indisciplina e formacao de professores

As ideologias do ensino refletem valores sociais (Arends, 2012), e este tem-se
tornado complexo a medida que as escolas vdo assumindo responsabilidades para com a
sociedade (Arends, 1995), o que faz do ensino, por si s, uma tarefa desafiadora (Lopes &
Oliveira, 2017).

A gestdo da sala de aula de aula é considerada como uma competéncia fundamental
(O’ Neill, 2016; Stoughton, 2007) e a principal dimenséo da qualidade do ensino em sala de
aula (Scheerens & Blomeke, 2016). Estudos internacionais (e.g. Gore & Parkes, 2008;
O’Neill & Stevenson, 2012; Stough, 2006; Wubbels, 2011) demonstram que a formagéo de
professores no ambito da gestdo da sala de aula é escassa. Estudos conduzidos em Portugal
reportam que contetdos referentes a indisciplina ou a organizacdo da sala de aula ndo
ocupam lugares de destaque nos curriculos de formacdo inicial (Lopes & Santos, 2013), e
mesmo em formacédo continua, 60% dos participantes diz ndo ter recebido formacdo para

lidar com problemas de comportamento na sala de aula (Oliveira & Lopes, 2015 citado por
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Lopes & Oliveira, 2019), assim, a falta de formagdo nesta area leva a que professores
utilizem métodos de gestdo ineficazes (Kaff et al., 2007).

Simonsen e colaboradores (2008) conduziram uma revisdo literdria sobre préaticas
baseadas em evidéncia para uma gestdo eficaz da sala de aula e identificaram cinco
categorias: (1) maximizar a estrutura e a previsibilidade; (2) definir, ensinar, monitorizar e
reforcar expectativas comportamentais; (3) envolver ativamente os alunos de forma
observavel; (4) definir um continuum de estratégias para reconhecer comportamentos
apropriados; e (5) definir um continuum de estratégias para responder a comportamentos
inapropriados. Vérios estudos realizados (e.g. Freeman et al., 2014; Flower et al., 2017,
Oliver & Reschly, 2010) que analisaram se os programas de formacdo de professores
enfatizavam estas praticas, concluiram que os professores ndo sdo preparados para lidar com

questdes de gestdo de comportamentos na sala de aula.

8. Objetivos do presente estudo

Tendo em conta a literatura revista, o presente estudo tem como objetivos (i)
identificar as praticas de gestdo de comportamentos abordadas na formacdo inicial e
formacéo continua dos professores; (ii) identificar as praticas e estratégias de gestdo de
comportamentos adotadas pelos professores para a gestdo de comportamentos; e (iii)
identificar as crencas de autoeficacia dos professores sobre gestdo de comportamento em

sala de aula.



Método

1. Participantes

Participaram neste estudo 47 professores a lecionar no 1° ciclo do ensino bésico em
escolas das zonas norte e centro norte do pais, com idades compreendidas entre 0s 22 e 64
anos de idade (M = 48.04, DP = 8.57), em que 76.6% sdo do sexo feminino e 23.4% sé&o do
sexo masculino. No que diz respeito aos anos de experiéncia dos participantes, a amostra
apresenta uma média de 25.37 anos, com um DP = 8.57. As habilitagBes académicas e a

situacdo profissional dos participantes estdo descritas nas tabelas 1 e 2.

Tabela 1
Distribuicdo dos participantes de acordo com as habilitacfes académicas (N = 47).

Habilitagdes académicas n %
Bacharelato 3 6.4
Licenciatura 36 76.6
Pés-graduacéo 2 4.2
Mestrado 6 12.8

Tabela 2

Distribui¢cdo dos participantes de acordo com a situacéo profissional atual (N = 46).

Situagdo profissional n %
Quadro de Agrupamento/ Escola ndo Agrupada 33 70.2
(Ensino Publico)
Quadro de Zona Pedag6gica (Ensino Publico) 11 23.4
Contratado/a (Ensino Publico) 1 2.1
Inicio de carreia 1 2.1

2. Instrumentos

Para identificar as perce¢es, praticas, e estratégias de gestdo de comportamentos em
sala de aula adotadas pelos professores do 1° ciclo do ensino basico foi construido um
questionario de “Praticas de Gestdo de Comportamento no 1° Ciclo do Ensino Basico”,

constituido por sete seccdes que a seguir se descrevem.



2.1. Questionario de dados sociodemogréaficos

O questionério de dados sociodemogréficos permite extrair as seguintes informacoes:
sexo, idade cronoldgica, habilitacbes académicas e situacdo atual. Tem como objetivo
caracterizar os participantes no estudo.

2.2. Questionario de formacéo e experiéncia profissional
O questionario de formacdo e experiéncia profissional permite obter informaces
sobre a instituicdo de ensino superior frequentada, o curso superior frequentado, a situagao

profissional atual, e nimero de anos de servigo.

2.3. Questionario de formacédo em gestao de comportamento

O questionario de formacdo em gestdo de comportamento & composto por trés
questdes. Na primeira questao, pretende-se obter informacdes sobre formacéo especifica que
os professores tenham recebido durante a sua formacao de base/formacdo inicial para lidar
com questdes de gestdo de comportamento em sala de aula, os participantes podiam escolher
mais que uma op¢do. Para a segunda questdo recorreu-se a versdo traduzida e adaptada da
Classroom Management Assessment de Simonsen et al (2008), com o objetivo de recolher
informacdes sobre as praticas de gestdo de comportamentos que foram abordadas no(s)
contexto(s) formativo(s) anteriormente selecionados pelos professores. Tambeém aqui 0s
participantes podiam escolher mais que uma pratica.

A terceira questdo tem como objetivo obter informacdo sobre a frequéncia de
formacéo continua relativamente a contetudos sobre gestdo de comportamentos em sala de

aula.

2.4. Questionario de Formacéo Continua (em gestao de comportamentos)

O questionario de formacdo continua é composto por duas questdes. Na primeira
questdo pretende-se obter informacéao sobre o tipo de formacao continua frequentada pelos
professores no ambito da gestdo de comportamentos, nesta questao os participantes podem
escolher mais que uma opc¢do. Na segunda questdo utilizou-se a versdo traduzida e adaptada

da Classroom Management Assessment de Simonsen et al (2008) supracitada.

2.5. Escala de Autoeficacia na Gestdo da Sala de Aula (Tschannen-Moran &
Hoy, 2001)
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Para esta seccdo foi utilizada a versao longa da subescala “Eficacia na gestéo da sala
de aula” com 8 itens que faz parte da “Ohio State teacher efficacy scale” (OSTES)
desenvolvida por Tschannen-Moran e Hoy (2001). Os participantes respondem,
posicionando-se numa escala tipo Likert de 9 pontos, em que 1 corresponde a “nada” e 9
corresponde a “bastante”.

Na sua versdo original a OSTES apresenta uma versdo longa com 24 itens e uma
versao curta com 12 itens. Avalia a “eficacia para estratégias de instru¢ao”; “eficacia para a
gestdo da sala de aula” e “eficacia para o empenho dos alunos”. Para a subescala utilizada
neste estudo, 0s autores reportam uma consisténcia interna muito boa, com um o = .90
(Tschannen-Moran e Hoy, 2001). Com recurso ao coeficiente alfa de Cronbach foi calculado

o valor da consisténcia interna do presente estudo, que se revelou muito bom (o = .98).

2.6. Escala de Gestado de Comportamento (Sass et al., 2016)

Para esta seccdo foi utilizada a versdo longa da subescala de gestdo de
comportamento (Sass et al., 2016), que avalia a percecao dos professores relativamente a sua
abordagem na gestdo de comportamento (Martin & Sass, 2010). Esta subescala faz parte da
“Behavior and Instructional Management Scale” (BIMS) desenvolvida por Martin e Sass
(2010). Esta é constituida por duas subescalas: gestdo de comportamento e gestdo da
instrucdo. E composta por 24 itens na versao longa e 12 itens na versio curta. Cada subescala
apresenta 12 itens na sua versdo longa e 6 itens na versao curta. Tanto na versao original
como na versdo traduzida, a subescala de gestdo de comportamento apresenta boa
consisténcia interna com um o = .83 (Martin & Sass, 2010; Sass et al., 2016). Os
participantes respondem, posicionando-se numa escala de resposta de 6 pontos, em que 1
corresponde a “discordo fortemente” e 6 corresponde a “concordo fortemente”. No presente

estudo, o célculo da consisténcia interna apresenta um bom valor de o = .85.

2.7. Necessidades de Formacdao e outras observacoes

A seccdo Necessidades de Formacdo e outras observacGes é composta por duas
questdes de resposta aberta e sdo facultativas. A primeira questdo tem como objetivo fazer
um levantamento no &mbito da necessidade de formacéo em tematicas ou aspetos especificos
em gestdo de comportamentos. A segunda questdo tem como objetivo recolher informacéo

sobre observagdes ou comentarios gerais no ambito do questionario apresentado.
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3. Procedimentos de recolha de dados

Primeiramente, procedeu-se a pilotagem presencial e fisica do questionério junto de
7 professores do 1° ciclo do ensino béasico para verificar a construcédo e clareza do mesmo.
Esta recolha foi realizada em duas fases. Na primeira fase, o questionario foi aplicado a 5
professores entre os dias 10 e 14 de janeiro de 2022. Foram realizadas reformulacfes
pontuais no questionario. Na segunda fase, o questionario foi aplicado a 2 professores no dia
4 de fevereiro de 2022.

Os dados foram recolhidos online com recurso a plataforma Google Formularios, no
ano de 2022 entre os meses de janeiro e julho. Foram contactados os Servicos de Psicologia
e Orientagdo (SPO) de 2 agrupamentos de escolas, um na zona norte e outro na zona centro
norte do pais. De seguida, foi enviado um mail aos professores com uma breve explicacao
do que era pretendido e o link de acesso ao questionario, onde estdo incluidos o
consentimento informado e a autorizacdo da recolha e tratamento dos dados, estando

assegurado o anonimato dos participantes.
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Resultados

1. Caracterizagcdo dos participantes no ambito da formacédo inicial e formagéo

continua em gestao de comportamento na sala de aula.

O gréfico 1 apresenta os resultados relativamente a presenca de contetdos referentes
a gestdo de comportamentos durante a formacao inicial dos professores. Como se pode
verificar, 52% dos participantes indicam que tiveram formacéo em gestdo de comportamento
incorporada em temas integrantes de unidades curriculares mais abrangentes; quanto a
unidades curriculares exclusivamente dedicadas a este tipo de matéria, apenas 8% dizem ter
recebido formacdo inicial, e 8% dos respondentes indicam que obtiveram formacao a titulo
extracurricular e voluntario. De salientar que 32% dos participantes indicaram ndo ter
recebido formacgdo em gestdo de comportamentos.

Gréfico 1
Distribui¢do dos participantes em formacao inicial em gestdo de comportamento na sala de aula.

Formacéo inicial

= Sim — em unidades curriculares
exclusivamente dedicadas a gestao de
comportamentos.

= Sim — em formacao extracurricular,
frequentada a titulo voluntario.

= Sim — em temas integrantes de unidades
curriculares mais abrangentes/amplas.

= N&o recebi formacédo de base no ambito da
gestdo de comportamento.

Relativamente a frequéncia de formacdo continua no ambito da gestdo de
comportamentos, como se verifica no grafico 2, 25% dos professores indicaram ja ter
frequentado acéo de curta duracdo; 10% dos participantes dizem ja ter frequentado curso de
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formacgé@o em gestdo de comportamento enquanto apenas 8% dos professores indicam ter
frequentado oficina de formac&o, e 2% indicou ja ter frequentado agdo de longa duracéo.
N&o obstante, mais de metade da amostra (55% dos participantes) indicaram ndo terem
frequentado formagao continua no &mbito da gestdo de comportamento em sala de aula.

Graéfico 2
Distribuicao dos participantes em formacéo continua em gestdo de comportamento em sala de aula.

Formacdo continua

= Curso de formacéo

= Oficina de formacéo

= Acdo de curta duracédo
Acao de longa duracéo

= Ndo frequentou formacéo
continua

O gréafico 3 apresenta os resultados relativos as praticas baseadas em evidéncia, de
acordo com Simonsen e colaboradores (2008), que, na perspetiva dos participantes foram
abordadas na formacéo inicial e formacéo continua relativa a gestdo de comportamentos. Os
resultados indicam que na formacdo inicial as praticas mais frequentes sdo “envolver
explicita e ativamente os alunos nas atividades da aula” (66%), seguida de “definir e utilizar
um continuo de estratégias para reconhecer os comportamentos apropriados” (38.3%), e
“maximizar a estrutura e a previsibilidade” (31.9%); os menos frequentes sdo “definir,
ensinar, monitorizar e reforgar expectativas comportamentais” (29.8%), seguida de “definir
e utilizar um continuo de estratégias para responder aos comportamentos inapropriados”
(12.8%). Quanto as praticas abordadas em contextos de formacéo continua, os resultados
mostram que a pratica mais mencionada pelos participantes ¢ ‘“envolver explicita e

ativamente os alunos nas atividades da aula” (75%), e a menos mencionada ¢ “definir e
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utilizar um continuo de estratégias para responder aos comportamentos inapropriados”

(20%).

Graéfico 3
Distribuicao dos participantes com formacao inicial e continua em praticas de gestao de comportamentos
em sala de aula baseadas em evidéncia.

Maximizar a Definir, ensinar, Envolver explicita Definir e utilizar  Definir e utilizar
estruturaea  rever, monitorizar e e ativamente 0s um continuo de um continuo de
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apropriados. inapropriados.
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2. Autoeficacia na gestao da sala de aula.

Na tabela 3 sdo apresentados os resultados relativos a escala de autoeficacia na gestéo
da sala de aula (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Em todos os itens da escala os participantes, em média, indicam serem eficazes na
gestdo da sala de aula. No entanto saliente-se o elevado valor de desvio-padrdo que indica
grande variabilidade nos resultados obtidos, sendo que os resultados variam, nos diferentes
itens, entre 2 (minimo) e 9 (méaximo). De salientar que em todos os itens avaliados existem
professores que pontuam 2 e 3 na sua percecdo de autoeficacia. Os itens em que 0s
professores tém uma percecdo de uma menor autoeficicia dizem respeito a gestdo de alunos

problematicos (item 5) e desafiantes (item 6).
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Tabela 3
Medidas descritivas dos itens da escala da autoeficacia na gestao da sala de aula.

n Min Max M (DP)
Consegue controlar o comportamento 47 2 9 7.26 (1.74)
disruptivo na sala de aula?
Consegue fazer com que os alunos 47 2 9 7.55 (1.59)
respeitem as regras da sala de aula?
Consegue acalmar um aluno disruptivo 47 2 9 7.11 (1.45)
ou barulhento?
Qudo bem consegue estabelecer um 47 2 9 7.15 (1.52)
sistema de gestdo de comportamento na
sala de aula para cada grupo de alunos?
Quéo bem consegue impedir que 47 2 9 6.91 (1.63)
alunos problematicos inviabilizem uma
aula?
Quéo bem consegue reagir a alunos 47 2 9 6.94 (1.52)
desafiantes?
Até que ponto consegue transmitir 47 3 9 7.43 (1.56)
claramente as suas expectativas
relativamente ao comportamento dos
alunos?
Qudo bem consegue estabelecer rotinas 47 3 9 7.51 (1.50)
que garantem a fluidez das atividades?
Total 47 18 71 57.85 (11.56)

3. Escala de gestdo de comportamento

Para a escala de gestdo de comportamento a média total da amostra foi de 52.64 (DP
=11.56). E de salientar o elevado valor de desvio-padrdo que indica grande variabilidade na
amostra, sendo que o score total dos resultados obtidos variam entre 23 (minimo) e 70
(maximo). Na tabela 4 sdo apresentados os resultados relativos a cada item da escala de
gestdo de comportamento (Sass et al., 2016).

Embora os resultados, em média, parecam indicar perce¢des positivas relativamente
as préticas de gestdo de comportamentos, em todos 0s itens temos participantes a pontuar 1
ou 2. Saliente-se que as pontuacdes mais baixas dizem respeito aos itens 2; 4 e 6 que indicam
que os professores tendem a limitar fortemente as conversas entre alunos (itens 2 e 4) e a

movimentacdo na sala de aula sem autorizacéo (item 6).
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Tabela 4
Medidas descritivas dos itens da escala de gestdo de comportamentos.

n Min Max M (DP)
Na aula, quase sempre intervenho quando os 47 2 6 5.47 (1.14)
alunos falam de forma inapropriada.
Durante as aulas, limito fortemente as 47 1 6 3.81(1.39)
conversas entre alunos.
Costumo recompensar 0s alunos pelo seu bom 47 1 6 4.30 (1.41)
comportamento.
Se um aluno tem por habito falar com o colega 47 1 6 3.66 (1.45)
do lado, mudo-o de lugar.
Utilizo os contributos dos alunos na 47 1 6 5.06 (1.37)
elaboragdo das regras de sala de aula.
Permito que os alunos saiam do lugar sem 47 1 6 2.40 (1.54)
autorizacéo.
Sou rigoroso no que diz respeito a observancia 47 1 6 4.66 (1.36)
das regras por parte dos alunos.
Quando os alunos estéo fora da tarefa, sou 47 1 6 4.57 (1.35)
firme a redireciona-los para o assunto.
Insisto com os alunos para que, na sala de 47 1 6 4.74 (1.33)
aula, cumpram as regras em todos 0s
momentos.
Durante a aula, monitorizo de perto o0s 47 1 6 4.70 (1.25)
comportamentos fora da tarefa.
Facgo cumprir rigorosamente as regras para 47 1 6 4.47 (1.27)
controlar o comportamento dos alunos.
Se um aluno é desafiador, exijo que ele 47 1 6 4.79 (1.27)
cumpra as regras da sala de aula.
Total 47 23 70 52.64 (11.56)

4. Necessidades de formacéo.

Dos 47 participantes apenas 16 responderam a questdo aberta sobre a necessidade de
formacdo no ambito da gestdo de comportamentos. Foi efetuada uma analise de contetdo as
respostas dadas pelos participantes. Na tabela 5 sdo descritas as categorias identificadas, bem
como exemplos de respostas dadas pelos professores. E de salientar que a categoria “gestio
de comportamentos” € a que mais se destaca no que diz respeito a necessidade de formagao

que os professores sentem ter, sequida da categoria “gestdo e resolugdo de conflitos”.
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Tabela 5
Categorias para a andlise de dados (N = 16).

Categoria n Exemplo de respostas
Gestdo de comportamentos. 8 “Como lidar com comportamentos
Gestdo e resolucédo de conflitos. 4 “Mediagdo e Resolugdo de Conflitos;

Comportamentos Sociais”.

Estabelecimento e cumprimento de 2 “Fazer com que os alunos respeitem todos
regras. o0s elementos da comunidade”.

Promogéo de comportamentos 2 “Novas abordagens de como reforcar os
positivos. comportamentos adequados que se esperam

dos alunos nos varios contextos relacionados

com o tempo letivo”.

4.1 Outras observacdes e comentarios.

Dos 47 apenas nove participantes do estudo responderam a questao relativa a outras
observacOes e comentarios, sendo que dois referiram ndo ter comentarios ou observacdes a
fazer. Nas observacOes efetuadas foi salientada a escassez de formacdo sobre o tema da
indisciplina. Foi ainda mencionada a necessidade de trabalho conjunto e articulagdo com os
encarregados de educacao; a dificuldade que os pais tém em responsabilizar os filhos, bem
como em fazer cumprir regras; a necessidade de formacdo para pais; e a necessidade de

investigar praticas disciplinares dos encarregados de educacéo.
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Discussao

O presente estudo teve como objetivos identificar praticas de gestdo de
comportamentos abordadas quer na formacdo inicial, quer na formacdo continua dos
professores; identificar préaticas e estratégias de gestdo de comportamento adotadas pelos
professores para a gestdo de comportamentos; e identificar as crencas de autoeficacia dos
professores sobre a gestdo de comportamento na sala de aula.

Relativamente ao primeiro objetivo e tendo em conta o numero de participantes, a
maioria dos professores indicou ter tido algum tipo de formacgdo inicial em gestdo de
comportamento na sala de aula, sendo a formagdo em temas integrantes de unidades
curriculares mais abrangentes a mais reportada. Quanto a formacgdo continua, menos de
metade dos participantes reportaram ja ter frequentado algum tipo de formagao continua. E,
no entanto, de salientar que 32% dos professores indicou néo ter recebido qualquer tipo de
formacéo inicial nesta area, e 55% indicaram que nédo frequentam ou frequentaram formacéo
continua. Estes dados véo ao encontro de estudos nacionais (Oliveira & Lopes, 2015 citado
por Lopes & Oliveira, 2019; Lopes & Santos, 2013) e internacionais (e.g. Gore & Parkes,
2008; O’Neill & Stevenson, 2012; Stough, 2006; Wubbels, 2011), que referem que a
formac&o nesta tematica € muito reduzida. Saliente-se ainda que relativamente a formacéo
continua, as ac¢Oes de curta duracao sdo as mais frequentes.

No que diz respeito a formacéo inicial e formacéo continua em praticas baseadas em
evidéncia, os participantes que responderam ter tido algum tipo de formacao nestas praticas,
indicaram ter frequentado mais formacao inicial que formacdo continua. Os participantes
reportam que a pratica mais frequentemente focada na formacéo diz respeito a “envolver
explicita e ativamente os alunos nas atividades da aula” e a menos frequente “definir e
utilizar um continuo de estratégias para responder aos comportamentos inapropriados”.
Saliente-se que a pratica mais reportada como sendo tema de formacéo, € uma estratégia
essencialmente didatica, embora com implicacdes a nivel da gestdo de comportamento. A
pratica menos reportada é focada especificamente na gestdo de comportamentos.

Os resultados sdo coincidentes com a literatura especializada (Freeman et al., 2014;
Flower et al., 2017; Oliver & Reschly, 2010) que nos diz que os programas de formacao de
professores ndo ddo énfase a estes temas, ainda que estudos (e.g. Simonsen et al., 2008) nos
diga que a formacgdo nestas praticas conduz a uma gestdo da sala de aula eficaz. Neste

sentido, os participantes deste estudo salientaram a necessidade de formacao em préticas de
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promogdo de comportamentos positivos (estabelecimento de regras, promocdo de
comportamentos positivos), bem como em gestdo de comportamentos e gestédo de conflitos.

Tendo em conta o segundo objetivo, os resultados obtidos por parte dos participantes
deste estudo, em média, indicam que os professores conseguem controlar bastante o
comportamento dos alunos; intervindo quando estes falam de forma inapropriada; limitando
as conversas; recompensando o0 bom comportamento dos alunos; néo permitindo que saiam
do lugar sem autorizagéo; redirecionando a ateng@o dos alunos para a tarefa; e vigiando o
comportamento dos alunos quando ndo estdo em tarefa. Contudo, é de salientar os elevados
valores de dispersdo, que indicam que ha professores que ndo recorrem a estas praticas e
estratégias na sua gestdo de comportamentos em sala de aula. O que a literatura especializada
nos diz, € que é necessario recorrer a estratégias para obter uma boa gestdo da sala de aula
(Lopes & Rutherford, 2001) com o objetivo de evitar comportamentos inapropriados (Lewis
et al., 2005). Os resultados obtidos apontam, assim, para a necessidade de um maior
investimento na formacao inicial e continua em gestdo de comportamentos, que abranja
todos os professores.

Em todos os itens da escala os participantes, em média, indicaram serem eficazes na
gestdo da sala de aula. No entanto saliente-se o elevado valor de desvio-padrdo que indica
grande variabilidade nos resultados obtidos, sendo que os resultados variam, nos diferentes
itens, entre 2 (minimo) e 9 (maximo). De salientar que em todos os itens avaliados existem
professores que pontuam 2 e 3 na sua percecdo de autoeficacia. Os itens em que 0S
professores tém uma percecdo de uma menor autoeficacia dizem respeito a gestdo de alunos
problematicos (item 5) e desafiantes (item 6).

No que diz respeito ao terceiro objetivo, os participantes deste estudo dizem, em
média, sentir-se bastante eficazes na gestdo da sala de aula. No entanto, a dispersdo dos
resultados mostra que ha um grupo de professores que ndo se sente eficaz na gestdo da sala
de aula, o que pode indicar que precisam de algum tipo de suporte para colmatar a falta de
eficacia que sentem. Saliente-se a menor percecdo de eficacia na reacdo a alunos desafiantes,
e em comportamentos de gestdo que impecam que alunos problematicos interrompam a aula.
A falta de formacéo dos professores no ambito da gestdo da sala de aula (Atici, 2007; Lopes
& Oliveira, 2017;) poderéa fazer com que estes recorram a competéncias pessoais para lidar
com questdes de indisciplina, e a usarem procedimentos de gestdo ineficazes (Kaff et al.,
2007).
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Conclusoes

Este estudo indica a necessidade de se investir na formacéo inicial e continua de
professores de 1° ciclo do ensino béasico a nivel de estratégias eficazes da gestdo de
comportamentos. A nivel de formacdo inicial serd importante incluir nos curriculos
estratégias de gestdo de sala de aula baseadas em evidéncia. Também a nivel de formacao
continua sera necessario um investimento em formagdo em contexto que dé resposta as reais
necessidades dos docentes.

O presente estudo apresenta diversas limitagdes. O numero de participantes é
reduzido, o que implica que a generalizacéo dos resultados deve ser limitada. Os dados foram
recolhidos online, impossibilitando o controlo do ambiente em que o questionario foi
respondido.

No futuro, outras fontes de informacdo poderéo ser exploradas tais como entrevistas
ou grupos focais envolvendo docentes de 1° ciclo do ensino basico, e observacdo em
contexto de sala de aula. Seria igualmente interessante conduzir um estudo comparativo
entre professores e estudantes universitarios com o objetivo de perceber se houve mudangas

a nivel de formacéo inicial de docentes de 1° ciclo do ensino basico.
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