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— UMA REVISAO DA INVESTIGACAO PORTUGUESA
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RESUMO

Damos conta, neste artigo, da investigagio que, em torno da temdtica da indisciplina
¢ da violéncia na escola e na aula tem vindo a ser realizada no nosso pais nas tGltimas
duas décadas. Na primeira parte do texto apresentamos uma reflexdo de cardcter
metodolégico e epistemolégico acerca da investigagdo ja realizada, a qual se seguc
uma tentativa de articulagdo da informagio produzida, tomando como cixos
orientadores o conhecimento acerca do aluno, considerado na sua singularidade ou
em contexto grupal, ¢ o conhecimento acerca do professor, enquanto pessoa ¢ en-
quanto profissional corresponsével pela organizagio ¢ clima humano no interior da

escola ¢ pela consecugio dos objectivos do sistema educativo.

Palavras-chave: Indisciplina, violéncia na escola, maus tratos entre iguais.

Introducgao

Nos Gltimos anos, a problemdtica da indisciplina e da violéncia na escola
(e na aula) tem vindo a constituir uma preocupagio cada vez mais generaliza-
da no quadro dos diversos sistemas educativos. A multiplica¢do das investiga-
coes em torno destes problemas, além de reflectir a sua preméncia e intensida-
de revela, também, a sua complexidade; com efeito, um dos maiores méritos
desta investigagio tem sido o de trazer a luz do dia a grande variedade de
factores que estio na base desta problemaitica e a necessidade da sua aborda-
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gem multirreferencial. Mas é também esse tipo de abordagem, realizada, por-
tanto, no quadro das mais diversas orientagdes paradigmaticas e disciplinares,
quc torna urgente a elaboracio de sinteses que permitam dar conta dos mais
diversos Angulos a partir dos quais se tem vindo a definir e a encarar o proble-
ma, ¢m termos gerais, dos modos alternativos de operacionalizar a sua pesqui-
sa e dos pontos que, cventualmente, se venham a revelar como mais carentes
de uma aten¢io cientificamente orientada.

Pretendemos dar conta, neste artigo, da investigacio que, em torno desta
temadtica, tem vindo a ser realizada em Portugal nas tltimas duas décadas.
Este ¢ o resultado de um trabalho de equipa realizado por nés proprios em
colabora¢iio com Maria Teresa Estrela, que apresentou no dltimo Coléquio
da AFIRSE/AIPELF, em Novembro de 2001, uma comunicag¢ao na qual fez
uma prévia revisio da investigacio portuguesa sobre esta temdtica. O volume
de trabalhos empreendidos sob as mais diversas abordagens disciplinares e
metodolégicas, possibilita, desde J4, algumas articulacoes que, apesar dos ne-
cessarios constrangimentos de um artigo, esperamos contribuam quer para
uma leitura mais compreensiva desta vertente da vida escolar, quer para um
reequacionamento de novas pistas, de novos problemas, de novas hipéteses e
de novas abordagens cientificas do tema.

Na primeira parte do texto apresentamos uma reflexio de caricter
metodolégico e epistemolégico, forcosamente sintética, acerca da investigacio
Jd realizada; segue-se uma tentativa de articulagio da informacio produzida,
limitando-nos a dois eixos orientadores: o conhecimento acerca do aluno (con-
siderado na sua singularidade ou em contexto de grupo-turma), e o conheci-
mento acerca do professor (enquanto pessoa e enquanto profissional
corresponsivel pela organizagio, pelo clima humano no interior da escola e
pela consecucio dos objectivos do sistema educativo).

1. Enquadramentos teérico e disciplinar da investigacio

Julgamos que o primeiro Aspecto a ter em conta numa visio sinéptica,
deveria ser a prépria discussio em torno dos conceitos que pretendem tradu-
zir os fenémenos de indisciplina e de violéncia na escola e na aula. Logo aqui
a tarefa ndo € ficil se considerarmos a diversidade de enquadramentos disci-
plinares e de orientagdes paradigmaticas que t€m enformado a pesquisa em
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torno do tema. De facto, sio estes «filtros selectores» (Estrela e Amado, 2000)
que, pelo menos em parte, determinam o modo como € concebida a indisciplina
¢ a violéncia.

Aqui, como, em geral nas Ciéncias Sociais, as substanciais diferengas na
concepgio da problemitica e no que, efectivamente, deve estar em causa numa
investigacdo, levam a invocar, com alguma facilidade, a tradicional clivagem
que distingue modos de andlise da realidade e de produgio do conhecimento
— uns de caricter hipotético dedutivo, positivista, interessados em estabelecer
correlagbes (experimental e estatisticamente confirmadas) entre um conjunto
de varidveis; outros com uma orienta¢io mais preocupada pela «compreen-
sio» dos fenémenos nas suas miltiplas determinantes (valorizando, ai, o pa-
pel relevante das perspectivas e representagoes dos actores). Trata-se de duas ori-
entacdes que manifestam pressupostos ontolégicos e epistemolégicos diferentes
(Guba e Lincoln, 1986) e privilegiam metodologias diversas. Contudo, a tendén-
cia geral de grande parte dos estudos que pudemos recensear € a de uma aborda-
gem multirreferencial, combinando num mesmo processo metodolégico e em sin-
teses tanto quanto possivel coerentes, dados quantitativos e qualitativos. Julga-
mos, porém, que este «eclectismo» metodolégico ndo constitui mero artificio prag-
mitico na abordagem do problema; resulta, sim, do reconhecimento da sua com-
plexidade, a exigir uma aproximagio holistica, susceptivel de congregar os
contributos provindos de diversos quadrantes te6ricos e que permitam esclarecer
melhor o problema nas suas mais diversas dimensoes objectivas e subjectivas.

A nossa proposta €, pois, a de invocar aqui os diferentes contributos da
investigagio, ainda que realizada nas mais diversas dreas disciplinares, mas
em torno de um mesmo problema, o da indisciplina (e violéncia) na escola ¢
na aula, salientando, em primeiro lugar, a vantagem de uma perspectiva de
complementaridade dos contributos apesar da dificil convergéncia (absoluta)
de concepgoes e da diversidade de operacionalizagoes da investigagio. Nesse
sentido, julgamos poder enquadrar os trabalhos recenseados em quatro gran-
des dominios disciplinares, embora nem sempre estanques entre si: Psicolo-
gia, Sociologia, Histéria e Pedagogia.

Perspectivas psicolégicas - Como nio podia deixar de ser, reflectindo os
diversos «rumos da psicologia», deparamos nesta perspectiva disciplinar, com
grande diversidade de questionamentos bem como de propésitos ¢ de
metodologias. Na continuidade de uma tradigao prevalecente nos anos 70 en-
contramos pesquisas, algumas de caricter longitudinal e transversal, realiza-
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das em geral com a aplicagio de virias escalas, checklists e questiondrios, que
englobam a problemitica disciplinar e da violéncia na escola, num conjunto
de manifestagdes psicopatolégicas que constituem a sindrome de comporta-
mento anti-social; o objectivo de tais estudos ¢, pois, desvendar a eventual
correlagdo entre a perturbagio e factores de viria ordem cComo 0s emocionais ¢
de aprendizagem, a hiperactividade, a depressio, a retenc¢iao precoce e 0
insucesso escolar, etc. (Fonseca, 2000, 2001; Simdes, Fonseca, Formosinho,
Rebelo, Ferreira, Gregério, 2000; ‘Taborda, 2000; Lopes, 1998; Rebelo, 1986)",
Perspectivas diferentes, de ordem cognitivista e desenvolvimentista, destacam
as relagdes entre a indisciplina ou a violéncia e factores de ordem psicolégica,
cOmo o autoconceito (Veiga, 1995), as representacdes sociais do conflito na
relagido pedagégica (Carita, 1992, 1993, 2001), as representagoes e o desenvol-
vimento moral do aluno (Mendes, 2001) e, ainda, a importincia do treino e
dominio de competéncias assertivas para o estabelecimento de relagoes
interpessoais positivas (Vicente, 2000).

Perspectivas sociologicas - Afonso (1991a; 1991b) e Domingues (1995)
equacionam o problema da indisciplina na escola, através da anilise das rela-
¢oes de poder assimétricas que se estabelecem entre professor e aluno, dos
processos de “controlo disciplinar” que visam, enquanto curriculo oculto, a
aprendizagem de determinados valores e a manutengio de uma determinada
ordem social. Correia (1996) contrapde a vigilincia disciplinar do professor
uma contra-vigilincia do aluno, identificando, neste Jogo miituo, a emergén-
cia de priticas emancipatérias, assentes no engenho e na imaginagio discente
e que oferecem um cunho de criatividade 3 propria indisciplina.

Porque «tangentes» 2 problemitica da (in)disciplina nio podemos deixar
de referir aqui estudos sociolégicos como o de Pais (1993) e o de Lopes (1996);
o primeiro, acercando-se, em estudo etnogrifico, dos contextos individuais e
biogrificos de jovens de bairros de Lisboa, di conta dos sistemas simbélicos
(tipologias) préprios das «culturas juvenis», que lhes permitem reconhecer-se
entre st como (des)iguais e atribuir «significados distintos a um mundo que
aparentemente lhes € comum: a escola». Lopes (1996), por seu lado, estudan-
do a vida quotidiana de turmas do 11° ano de 4 escolas da zona do Porto,
combinando o inquérito e a observagio directa, assinala, entre outros aspec-

' Hai que destacar aqui o trabalho realizado no 4mbito do «Centro de Psicopedagogia» da Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacio da Universidade de Coimbra.
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t0s, a ritualizacdo e a territorializagio das priticas estudantis fora da sala de
aula, chamando a atengdo para fenémenos preocupantes como o abandono ¢
o isolamento de certos alunos.

Perspectivas historica e historico-organizacional —Estas perspectivas t&m
alimentado alguma pesquisa em torno da problemitica da (in)disciplina, quer
abordando-a em contextos te6ricos mais amplos ou afins (Crespo,1990; Bar-
roso, 1995 a; Ferreira, 1996; 2001), quer focando-a como o problema central a
investigar (Azevedo, 1998, Caramelo, 2000, Franga, 2001). Crespo (1990) si-
tuando-se na Histéria Portuguesa dos meados do séc. XVIII aos fins do séc.
XIX, d4 conta de toda uma movimentagio politica e cultural no sentido de,
através de uma «astuta» e «cientifica» ac¢do educativa, se levar por diante uma
politica de disciplinagdo do corpo que se opusesse a degradagio moral e fisica
reinante. Barroso (1995a; 1995b) considera que «o ensino em classes», genera-
lizado depois da reforma de Passos Manuel, com o objectivo de impor uma
pretensa homogeneidade e de tornar possivel «ensinar a muitos como se fos-
sem um s6», permite compreender, pelas tensdes de viria ordem que provoca,
as problemiticas da indisciplina, do insucesso e da exclusdo. Ferreira (1998;
2001) foca as problemiticas do comportamento anti-social dos jovens ¢ dos
castigos a que eram sujeitos, no quadro da Histéria da Pedagogia em Portu-
gal. .
Azevedo (1998) e Franga (2001), estudando a documentagao de dois Li-
ceus portugueses, datada sensivelmente da mesma época (décadas de 20 a 50
do séc. XX), poem em evidéncia a relagio entre a acgao disciplinadora da
escola e a dimensio politico-ideolégica do Estado Novo. Caramelo (2000),
centrando-se na problemitica disciplinar especifica de uma Escola Industrial,
também em periodo marcado pela ideologia do Estado Novo (décadas de 50 a
70), sustenta a hipotese da homologia entre as relagdes sociais no interior do
sistema educativo e as relacdes sociais na esfera da produgao .

Perspectiva pedagogica e transdisciplinar - Nesta perspectiva (atenta ao
“tema”, preocupada, em tltima anilise pela compreensao e pela “solugao” do
problema, combinando o conhecimento de “priticas” com a multirreferen-
cialidade teérica), os estudos procuram definir o problema e identificar os scus
factores (¢/ou varidveis) no quadro do contexto institucional (da escola e da
aula). O conceito de indisciplina traduz aqui um comportamento inadequado
ao convivio desejavel no interior de uma instituigdo com fins educativos ¢,
mais particularmente, um comportamento inadequado as tarefas que se pre-
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tendem levar a cabo na sala de aula. Entender a indisciplina nesta perspectiva
se, por um lado, implica reconhecer a existéncia de miltiplos factores a mon-
tante da escola, exige, ainda, o reconhecimento de que esses comportamentos
se verificam numa situacio pedagégica e a propésito dela (apresentando di-
versos graus de intensidade, amplitudes e gravidade); por isso, hi que procu-
Tar, no proprio processo pedagégico, elementos que possam contribuir para a
explicagido dos desvios que ocorrem no seu interior e as respostas formativas
que a escola e o sistema educativo em geral dio e (ou) tém a responsabilidade
de dar.

A complexidade dessa tarefa interpretativa espelha-se, de algum modo,
na variedade de focagens e no eclectismo metodolégico das investigacoes. O
enfoque diverge entre as vivéncias na sala de aula ¢ na turma, por um lado, e a
problemitica da organizacio e clima de escola, por outro, abrangendo, neste
ambito, aspectos relativos 2 formacio de professores e 2 relagio escola-familia.
No que respeita a metodologias verifica-se, como veremos, uma alargada
panéplia de técnicas.

A centragdo na aula e a focagem da problemitica disciplinar no Ambito
dos mais diversos aspectos da relagio pedagégica e da gestdo da aula tem, na
bibliografia portuguesa, o seu primeiro exemplar em Estrela (1986). Depois
de um esbogo histérico-filoséfico do conceito de disciplina-indisciplina e de
uma vasta revisio bibliogrifica, a autora estuda um pequeno nimero de tur-
mas do 1°, do 2° e do 3° ciclos do Ensino Bisico, utilizando diferentes instru-
mentos e técnicas de recolha de dados, como, a observacio naturalista e siste-
matica, a entrevista a professores e alunos, o teste sociométrico e as redacgoes
de alunos. Na mesma linha de investigagio Amado (1989) a partir da “anilise
de contetido” de “participagdes disciplinares” registadas numa Escola Secun-
ddria dos arredores de Lisboa, estabelece uma relagio entre diversas categorias
de comportamentos que foram objecto dessas participacdes e varidveis refe-
rentes ao professor e ao(s) aluno(s) implicados, e oferece um contributo para o
estudo dos “ritmos escolares” na sua relagio com a problemitica em causa.

Ainda no decorrer dos anos oitenta, Brito (1986) inaugura uma linha de
investigagio da problemitica disciplinar no contexto das aulas de Educacio
Fisica, que seri continuada, entre outros, por Oliveira (1993; 2002), e por
Mendes (1995; 1998). Para além do relevo dado as varidveis de pressagio, pro-
cesso e produto e da observacio directa (com gravagio video e dudio) dos com-
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portamentos de indisciplina e dos procedimentos de controlo por parte dos
professores, comuns a estes diferentes trabalhos, Teresa Oliveira (2002) pro-
cura, através da anilise de contetido de entrevistas, compreender as crengas
subjacentes as priticas dos professores e a possivel ligaciao entre o pensamento
¢ a ac¢ao na fungao docente.

Esta eventual relacio entre pensamento e ac¢io docente é, também, pre-
ocupagio de Helena Oliveira (1998) no “estudo exploratério” que realiza a
partir de entrevistas a duas professoras, de outras dreas disciplinares, uma tida
como «ineficaz», outra como «eficaz», no controlo disciplinar. O estudo das
percepgoes, representagoes e perspectivas de alunos e professores vem, contu-
do, de alguns anos atris, reflectindo linhas de investigagdo internacionais que
se prendem com o reconhecimento da importincia das representagdes e do
papel mediador (predictor) do pensamento dos intervenientes na relagao edu-
cativa; este estudo tem sido feito segundo diversas fundamentagoes e
metodologias, que vio da utilizagao do questiondrio (Freire, 1990; Magalhies,
1992; Rosado e Janudrio, 1997 e 1999; Curto; 1998; Rego e Caldeira, 1998) a
observagiao participante (Sampaio, 1996; Vaz da Silva, 1998; Amado, 1998;
2001; Bringel, 1999) passando por diversas modalidades de observagio natu-
ralista e sistemdtica (Espirito Santo, 1994; Baginha, 1997; Freire, 2001).

A problemitica da indisciplina associada‘a da formagio de professores e
sua socializacdo profissional surge como aspecto relevante em alguns traba-
lhos centrados sobre as necessidades de formagio e sobre aspectos especificos
dessa mesma formacio (Silva, C., 1997; Silva, L., 1997; Rodrigues ¢ Esteves,
1993; Alves, 1997, Cavaco, 1990). O tema €, no entanto, central no estudo de
Santos (1999 - baseado na observagio em séries temporais de um grupo de
professores estagidrios), na investigagao-acgao de Caldeira (2000) e nos estu-
dos de Nascimento (s/d) e de Tonim (1997) sobre a socializa¢do dos professo-
res, o primeiro dos quais combina entrevistas com observagdes naturalistas ¢
sistemadticas.

A par dos estudos referidos, centrados numa perspectiva abrangente da
indisciplina, tem vindo a ganhar consisténcia uma linha especifica de investi-
gacio que se debruga, de modo exclusivo, sobre a violéncia na escola (Costa ¢
Vale, 1998; Veiga, 1999), com manifestagdes variadas e reflectindo uma preo-
cupacio dos dltimos anos ¢ a escala internacional. Nesta conjuntura situa-
mos, igualmente, a expansio dos estudos sobre o bullying, expressio inglesa
que traduzimos por maus tratos entre iguais. No nosso pais, 0s primeiros estu-
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dos sobre esta manifestagio especifica de violéncia na escola foram conduzi-
dos por uma equipa de investigadoras da Universidade do Minho em estreita
ligagio com o investigador inglés Peter Smith (Pereira e Mendoncga, 1995);
esta equipa procedeu a estudos de caricter descritivo do fené6meno, junto de
escolas dos 2° e 3° ciclos (Braga e Lisboa), utilizando como instrumento prin-
cipal de investigacio uma adaptacio do questiondrio de Dan Olweus (1993),
autor que ji na década de 70 conduziu, na Noruega e na Suécia, um conjunto
de estudos longitudinais e transversais decisivamente relevantes para a com-
preensao do problema. Outros estudos se seguiram com a mesma metodolo-
gia (Pereira, Almeida, Valente e Mendonga, 1996; Pires, 2001; Pereira, 2002),
evidenciando a existéncia de caracteristicas idénticas do fené6meno entre dife-
rentes regioes do nosso pais, bem como em relagio as populagdes estudantis
de diferentes pafses europeus. Os diagnésticos efectuados tém servido de fun-
damento a alguma investigagdo-acgio, sendo de salientar aqueles que tém
vindo a projectar, implementar e analisar algumas intervengdes nos espacos
de recreio das escolas (Pereira, 2002; Marques, 2001; Ferreira e Pereira, 2001;
Pereira, Neto e Smith, 1997).

Frente a uma tal panorimica dos estudos (destinados quase todos A ob-
tengao de graus académicos), podemos concluir que, para l4 das suas diversas
orientagdes disciplinares e metodolégicas, hd objectivos e preocupagoes co-
muns que os aproximam entre si, e de que salientamos: contribuir para um
melhor esclarecimento dos conceitos de disciplina e indisciplina e de violéncia
na escola; identificar e tipificar os comportamentos de indisciplina e de vio-
I€ncia na aula e na escola; identificar, tipificar e interpretar as estratégias de
controlo disciplinar empregue pelos professores e pelo sistema educativo; iden-
tificar as principais varidveis e factores que estio na base dos problemas de
indisciplina e de violéncia na escola; identificar as representagdes de alunos,
professores e encarregados de educa¢io em torno das referidas problematicas;
experimentar planos de intervencio clinica e pedagégica na escola, de modo a
prevenir ou a minorar os problemas.

Alguns destes aspectos serio retomados nas alineas seguintes, onde pro-
curaremos confrontar, tanto quanto possivel independentemente dos
enquadramentos disciplinares, as diferentes conclusdes em dominios que
incidem em factores que mais se relacionam com os conhecimentos acerca do
aluno e do professor no contexto desta problematica.
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2. A problematica disciplinar e o aluno

Apesar da evidéncia de que todos os alunos sio diferentes entre si, com-
preender os percursos escolares de cada caso, tendo em conta, muito especial-
mente factores como a idade, a relagiao entre esta e o ano de escolaridade, os
acidentes do percurso pessoal e escolar, o estidio de desenvolvimento intelec-
tual e moral em que cada um se encontra, de modo a poder caracterizar os
momentos-chave que desencadeiam mudangas no seu comportamento, no
sentido de um maior ou menor investimento na vida escolar, bem como os
factores que lhe estdo associados, torna-se particularmente relevante para a
construgio do conhecimento e a intervencio neste dominio. E a essa tarefa
(ue muita da investigagao referida se tem dedicado e de cujas principais con-
clusdes procuraremos dar conta

2.1. Variaveis pessoais, indisciplina e violéncia

A idade - Nao parece ficil estabelecer conclusdes definitivas acerca da
relagdo entre idade e problemas disciplinares e de comportamento em geral.
Se, por um lado, hd quem observe que os problemas comegam cada vez mais
cedo e se prolongam até mais tarde (Vicente, 2000), por outro lado, virios
estudos (Amado, 1998; Caldeira, 2000; Freire, 2001) sio concordes no facto
de que os alunos, fruto do seu desenvolvimento pessoal e da influéncia da
propria organizagao, vao fazendo uma progressiva adaptag¢io as normas esco-
lares. Reconhece-se, no entanto, a existéncia de um pequeno nicleo de alunos
em progressivo distanciamento negativo da norma, com profundos reflexos
no comportamento € no aproveitamento escolar (Freire, 2001). Lopes (1998)
avanga uma das possiveis explicagdes para o facto, ao referir que os alunos de
idades mais baixas que mantém forte associagio entre problemas de agressivi-
dade, hiperactividade e distractibilidade, sao, também, aqueles que induzem
maior perturbagio na aula, apresentam mais problemas de bullying e, ja na
pré-adolescéncia e adolescéncia, apresentam «uma cristalizagao de comporta-
mentos que se revela muito pouco sensivel as intervengdes». Por outro lado, é
com alunos mais velhos em relagio a média da turma que mais frequente-
mente se colocam os problemas que p6em em causa a relagao com o professor
(Amado, 1989, 1998; Espirito Santo, 1994), ao mesmo tempo que sio, ainda,
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estes alunos que t€m maior probabilidade de vir a ser agressores, se houver
alunos mais novos por perto (Vale e Costa, 1994). As razdes a invocar CHT)
vdrias, com especial destaque para as transformagdes corporais, emocionais ¢
psiquicas préprias da adolescéncia (Madureira, 1998). i

O género - Diversa investigacio tem revelado que o problema da
indisciplina e da violéncia na escola e na aula estd mais fortemente associado
ao sexo masculino do que ao feminino (Estrela, 1986; Amado, 1989, 2001;
Costa e Vale, 1994; Vicente, 2000; Simdes et al., 1995, 2000; Freire, 2001),
confirmando-se, também aqui, alguma investigacio de outros paises. O estu-
do longitudinal de Freire (2001) revela, contudo, que € nos alunos do género
masculino que se observam mudancas mais positivas ao longo do percurso
escolar que estudou (7° ¢ 8° anos). Apesar disso, no 8° ano os alunos do género
masculino considerados indisciplinados continuam a ser em major percenta-
gem do que os do sexo feminino, mantendo-se, assim, o comportamento dis-
ciplinar das alunas mais conforme aos valores e normas escolares e de convivio
social.

Os anos de escolaridade - Esta varidvel estd fortemente associada as an-
teriores; assim, alunos mais velhos, com um historial de retengoes, revelam
proporcionalmente um maior nmero de problemas de indisciplina que, por
vezes, sdo os de maior gravidade (Amado, 1989; 1998). Vicente (2000) verifi-
ca, porém, que a maior incidéncia de processos disciplinares ocorre no 7° e no
10° anos, precisamente no inicio de novos ciclos do processo escolar; de acor-
do com esta observacio, Pereira e Mendonga (1995) chamam a atencio parao
aumento de problemas de vitimacio na passagem dos alunos do 4° para o 5°
anos, o que se associa 2 mudanca de escola.

O insucesso escolar - A ass0clagao entre insucesso e comportamento
desviante é comprovada por virios estudos (Simdes ez al., 1995; Amado, 1998;
Vaz da Silva, 1998; Lopes, 1998). Fonseca e colaboradores (2000) invocam
diversas explicacdes, como a teoria da vinculagio social (o enfraquecimento
do vinculo 2 escola é reforcado por uma maior ligagio aos pares desviantes) e
reforco da auto-estima junto de pares com caracteristicas escolares similares,
etc. Segundo Freire (2001), o insucesso escolar, a desmotivagio face 2 escola (S
mesmo, o abandono escolar parecem estar associados a indisciplina, de modo
particular, no final dos ciclos de estudos. Ao contririo, no inicio dos ciclos,
muitos dos alunos que sdo vistos como indisciplinados trazem uma forte mo-
tivagdo relativamente A escola em geral e as aprendizagens em particular. Nio
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sendo alunos “perturbados” como afirma Lopes (1998), esta problematica obri-
ga a pensar na necessidade de desenvolver alternativas curriculares «crediveis».
O autoconceito - Feliciano Veiga, de acordo alids com o ja referido
estudo de Fonseca e colaboradores (2000) aponta para uma influéncia negati-
va de factores escolares (reprovagoes) sobre dimensoes da personalidade, como
0 autoconceito, «o que contribui para a formagio de um subgrupo de adoles-
centes com caracteristicas proprias» (Veiga, 1995, p. 167); segundo este autor,
0s alunos com menor autoconceito descrevem-se como mais disruptivos do
(ue os alunos com maior autoconceito. Pelo contririo, Caldeira (2000) con-
clui (tenhamos, no entanto, em conta a dimensiao reduzida da sua amostra)
(ue os alunos com problemas de indisciplina, na sua generalidade, niao apre-
sentam, do ponto de vista do desempenho escolar e das provas estandartizadas
de autoconceito e cognitivas, diferencas acentuadas em relagiao aos alunos «re-
gulares». _

O estidio de desenvolvimento moral do aluno — A problemaitica da
(in)disciplina e da violéncia pode e deve ser compreendida a luz dos conheci-
mentos que a investigacio disponibiliza sobre as fases do desenvolvimento
moral. Falar, por exemplo, de «contrato pedagégico», a propésito de criangas
do 1° ciclo do ensino bisico é esquecer, como diz Estrela (1986, p. 370) «que o
respeito mituo e a posi¢io de igualdade, que o contrato pressupoe, implicam
«a autonomia relativa da consciéncia moral dos individuos» e, por consequén-
cia, o exercicio da vontade. Ora, como diz a autora, «segundo Piaget, a vonta-
de é uma fungao que aparece tardiamente».

Admite-se que na adolescéncia, compreendendo uma fase de desenvol-
vimento moral mais avancada (fase convencional), esses problemas se colo-
quem de um modo diferente, salientando-se a importincia da nova capacida-
de de auto-avaliacio, de descentra¢io de si mesmo, os desequilibrios emocio-
nais e, ainda, a importincia dos grupos de referéncia (Madureira, 1998). Por
outro lado, estudos sobre a hipotética relagdao entre as priticas desviantes ¢ 0
atraso no estidio de desenvolvimento moral, concluem um pouco contradito-
riamente; enquanto Fonseca (1993) afirma que estudos realizados junto de
criangas ¢ adolescentes com virios tipos de comportamento anti-social, nio
permitiram «encontrar qualquer diferenga entre delinquentes e nao delin-
quentes nessas variaveis», Lourengo (2000) considera que, «de modo nio sur-
preendente, a investigagido tem, em geral, encontrado correlagbes negativas
entre delinquéncia e nivel de raciocinio moral».
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A origem sdocio-cultural e étnica do aluno - Paiva (1994, apud Januirio ¢ '
Rosado, 1999) constata que os alunos de proveniéncia africana detém, propor
cionalmente, um maior nimero de participag¢des disciplinares, parecendo existiy
alguma diferenca, nio aprofundada, entre negros e mestigos, atribuindo-se g
indisciplina a mecanismos de construgio da identidade num processo que evolui
em condigdes desfavoriveis para esses grupos e a processos sociais de discrimina-
§a0 s6cio-cultural de que se encontram indicadores no interior das escolas. Ferreira
(1996) conclui, em particular, que hd mais indisciplina em alunos do género mas-
culino e com pertencgas culturais diferentes, constatando, também, diversas difi-
culdades de integracio das minorias no sistema educativo.

O ambiente familiar e estilo parental. O estatuto sécio-econémico que
caracteriza o meio social e familiar do aluno é uma varidvel cuja importincia ¢é
inegivel na compreensio das problemiticas em causa, apesar da sua ambiguidade,
Veiga (1995) identifica uma correlagio entre o nivel sécio-econémico elevado, um
autoconceito superior e menor disrupgio; no entanto, Espirito Santo (1994) cons-
tata que o estatuto s6cio-econémico da familia é a varidvel, de entre as que estu- .
dou, com menor influéncia sobre os comportamentos de indisciplina dos alunos 1
observados, o que estd de acordo com outras conclusges obtidas a nivel internaci-
onal, quer sobre a indisciplina em geral quer sobre o bullying.

Outros factores familiares tém sido apontados: o ambiente relacional, a
comunicagio, o estilo de autoridade e os valores. Veiga (1988) chama a aten-
€0 para a importincia da relag¢io de autoridade com a mae, enquanto Freire
(1990) verifica que a propor¢io de alunos do 9° ano considerados
indisciplinados que viviam em familias monoparentais era significativamente
maior que no caso dos alunos considerados disciplinados, sendo tal diferenga
mais evidente por parte dos alunos do género feminino que viviam sé com a
mae (p. 209). No entanto, 0 mesmo estudo revela que, nos alunos do sétimo,
nio foi observada qualquer ligagao significativa entre a estrutura familiar dos
alunos e o seu comportamento disciplinar, o que, mais uma vez, indicia a
importincia de outros factores relacionais e nao sé.

2.2. Representagées do aluno acerca da (in)disciplina

O estudo do pensamento do aluno, a par do estudo do pensamento do
professor, tem revelado a sua capital importincia enquanto «mediador» dos
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processos de ensino-aprendizagem e da relagio pedagégica; como diz Bruner,
«explicar o que fazem as criangas nio basta; o novo programa consiste em
determinar o que créem que fazem e quais sao as suas razdes para o fazerem»
(Bruner, 1997, p.67). No contexto portugués, esta investigagio tem sido reali-
zada segundo pressupostos bisicos e metodologias diferenciadas; a teoria
psicossocial das representacdes e o interaccionismo simbélico sao os funda-
mentos teéricos mais invocados; nessa linha o estudo das representagoes pres-
supde também que elas constituem uma das varidveis mais determinantes do
comportamentos em geral do aluno e, mais especificamente, do comporta-
mento de indisciplina (Estrela, 1986; Freire, 1990; Espirito Santo, 1994; Ama-
do, 1998; Campos, 1998). O seu estudo, para além de assentar em metodologias
diferenciadas, como ji referimos, coloca em jogo uma multiplicidade de vari-
dveis, como a idade, o ano de escolaridade, o facto de ser «considerado» como
«aluno disciplinado» ou «indisciplinado», o género, etc., o que também difi-
culta a convergéncia e a comparag¢io das conclusoes.

Factores— Na continuidade da tendéncia ja observada por Estrela (1986),
Freire (1990) verifica que os alunos do 7° ano imputam uma maior responsa-
bilidade aos factores de caricter familiar e ao professor, enquanto que os mais
velhos se revelam mais criticos em relacdo ao seu préprio comportamento.
Amado (1998, 2001) identifica, também, na perspectiva dos alunos, uma
pluralidade de factores: pedagégicos, pessoais, da organizagio e da familia;
comparando, no entanto, os 7°, 8° € 9° anos, constata uma grande unanimida-
de na atribuicio de responsabilidades ao professor; a diferenga esta no facto de
os alunos mais novos apontarem predominantemente as falhas do dominio
relacional (permissivismo, autoritarismo, injustica na actuagio), enquanto que
os do 8° e 9° salientam mais os aspectos técnicos da ac¢ao do professor (incom-
peténcia dididctico-pedagégica). Seri interessante referir, ainda, que no estu-
do de Mendes (2001) os alunos do 12° ano se consideram a si mesmos,
maioritariamente, como a fonte dos problemas.

Gravidade — Ha grande unanimidade (Estrela, 1986; Freire, 1990; Espi-
rito Santo, 1994; Mendes, 1995; Amado, 1998) na conclusio de que o caricter
perturbador do comportamento de indisciplina, em muitas escolas estudadas,
provém mais da sua frequéncia ou recorréncia do que da sua gravidade intrin-
seca. Amado regista uma grande convergéncia de representagoes sobre a gra-
vidade dos comportamentos de indisciplina e de violéncia, por parte de alunos
de diversos anos de escolaridade, o que se explica pelo facto de «a situagio
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pedagdbgica e a cultura escolar, provavelmente logo nos primeiros anos de
escolarizagio, integrar o aluno num conjunto de padrdes de comportamento ¢
de pensamento que resultam em grande uniformidade» (Amado, 1998, p. 466).
No entanto, Freire (1990), a partir de uma anilise factorial de correspondénci-
as constatou que, a esse proposito, as representagoes dos alunos do 7° ano se
organizam predominantemente em torno dos comportamentos que sio
perturbadores do trabalho na aula, enquanto que as dos alunos do 9° ano se
organizam a volta de formas mais perturbadoras da relagio pedagégica. Rosa-
do e Januidrio (1997; 1999) concluem que, no geral, os comportamentos diri-
gidos aos professores e que ponham em causa a sua autoridade, sio entendi-
dos como muito «mais graves». «<Muito graves» sio, também, as agressdes fisi-
cas ao colegas, mas 0o mesmo ji nio acontece com os insultos, gestos ou pala-
vras obscenas. Neste Gltimo estudo verifica-se, ainda, que o género feminino
(e, até certo ponto, os alunos de origem social mais alta) apresenta «sempre
valores mais elevados de percep¢io da gravidade dos comportamentos de
indisciplina», ao passo que o grupo étnico, a pertenga a determinados grupos
da cultura juvenil e a repeténcia nio determinam, s6 por si, diferencas nessa
representacao.

Eficacia das medidas disciplinares usadas pelos professores - No que
respeita 2 eficicia dos castigos, os alunos consideram negativas a arbitrarieda-
de e as atitudes repressivas dos professores, a aplicago indiscriminada de san-
¢oes ¢ as sangdes desajustadas; pelo contririo, todos preferem medidas de ca-
ricter preventivo e de «orrecgdo pela integragao/estimulagio», através do apelo
a participagao dos alunos na resolugdo dos problemas disciplinares, do uso de
diversas formas de «consciencializagio do erro», de encorajamento por parte
do professor (Amado, 1998, 2000 a; Mendes, 2001; Carita, 2001; Jesus e Xavier,
1998, Espirito Santo, 1994, Freire, 1990, Estrela, 1986). Nio deixam, no en-
tanto, de considerar que certas situagbes ¢ com alguns colegas, s6 as medidas
de caricter impositivo, unidireccional, sio eficazes (Rosado e Januirio 1997;
1999; Amado, 1998; Estrela, 1986). Do seu ponto de vista, quando tiver de
haver punigdo, que ela obedega, para ser justa, «aos requisitos da razoabilidade
(ndo pode ser, portanto, uma simples exibicio de poder e arbitrariedade), da
adequagdo (proporcional a gravidade do problema), e da consisténcia (aplicada
a todos e em circunstincias semelhantes)» (Amado, 1998b). Os alunos do 12°
ano consideram, no entanto, segundo Mendes (2001), que a determinacio
unilateral do cumprimento de uma ordem nio parece ter caricter resolutivo
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(embora haja um ntimero significativo de alunos que considere o contririo).
Nio tem caricter resolutivo, também, o recurso A intervencao de terceiros,
uma vez que «o par relacional € o cerne da solucio» (p.128).

Tipificagées dos professores - Um outro aspecto estudado com base nas
representagdes dos alunos, sao as tipificagdes por eles elaboradas, ou elabora-
das pelo analista partindo de indicadores fornecidos pelo discurso do aluno.
Nos ciclos bisicos Estrela (1986) constata jd, na perspectiva dos alunos, uma
classificacdo dos professores divididos entre os que «sabem inspirar o respeito»
¢ os que o nio sabem. Vaz da Silva (1998) e Amado (1998; 2001), ao nivel do
terceiro ciclo, identificam uma tipologia baseada em trés tendéncias essenci-
ais: os severos, os tolerantes € 0S permissivos. Amado (2001, p. 345) chama a
atencio para o facto destas tipificagdes resultarem de complexos processos
interaccionais que tém como cendrio a aula de «apresentagio» e que permi-
tem a0 aluno «saber, com alguma seguranga, 0 que s€ €spcra dele e o que ele
pode esperar dos outros, sobretudo dos que detém o poder e a autoridade».

Avaliacio da atitude ética e relacional do professor - Outra questao
importante, até pelas consequéncias que apresenta ainda no plano relacional,
¢ avaliacio que o aluno faz da «justiga» ou «injustiga» da acgio do professor
(Estrela, 1986). Vaz da Silva (1998) nota nos alunos um conjunto de queixas
que valorizam «o comportamento problemaitico dos professores» e que, de
algum modo, explicam ressentimentos ¢ retaliacoes. Mendes (2001) verifica
que, mesmo para alunos do 129 ano, o professor é considerado como o
interveniente com mais responsabilidade nas relacbes e que o mau desempe-
nho docente nas tarefas de avaliagio € o principal factor de desequilibrio da
relagio. Amado (2001; 2000a) fez todo um levantamento € uma sistematiza-
cio das situagbes de interacgao quotidiana na aula que os alunos consideram
«injustas», no quadro de uma espécie de «moral escolar». Essas situagoes veri-
ficam-se, sobretudo, em certas interacgdes contextualizadas na relagio quoti-
diana, nos processos de ensino e avaliagao € nos procedimentos disciplinares.

Avaliacdo das competéncias técnicas do professor— Segundo Amado
(2001) partindo da anilise do pensamento pedagégico do aluno € possivel dar
conta de um conjunto de situagdes ¢ de condicdes de gestio da aula que, do
ponto seu de vista (de acordo com outras investigacdes, como Freire, 1990;
Curto, 1993, Santos, 1999, Mendes, 2001), podem explicar a disciplina ou a
indisciplina (em muitos aspectos coincidentes com o que também pensam 0§
professores — Oliveira, 2002). Sio elas: a preparagio da aula, a exigéncia, a



N Investigar em Educagho

clareza, a variedade de estimulos e de estilos, as expectativas positivas sobre oy '
alunos, o humor, a atengio as dificuldades de cada um, o ritmo adequado, as 3
posturas correctas e, mais uma vez, a justica no tratamento e na avaliagao. No
trabalho de Freire (1990, p. 213), a propoésito destas competéncias relacionaise
técnicas, constata-se que, no 7° ano de escolaridade, sao os alunos considerar
dos indisciplinados pelos seus professores que “revelam maiores expectativag
e exigéncias relativamente i a prendizagem e ao ensino, realcando a necessida- ".
de de um ensino organizado que os motive”™. Jd os alunos do 9° ano com esta~ i
tuto de indisciplinados mostram muito menos interesse pela aprendizagem ¢
pelo modo como os professores ensinam, sendo “o dominio relacional o as-
pecto da'interacgﬁo professor/aluno que mais lhes interessa, fazendo da proxi-
midade a virtude capital do professor”, ao contririo dos seus colegas conside-
rados disciplinados que o que mais apreciam no professor sio as suas qualida-
de pedagégico-didicticas.

Consisténcia entre representagoes e comportamentos - Espirito Santo
(1994; 1997) verificou que a idade dos alunos parece pouco determinante de
uma consisténcia entre representacgoes e comportamentos, o que € surpreen-
dente, «uma vez que, de acordo com as teorias psicolégicas coginitivo-
desenvolvimentistas, a coeréncia entre pensamento e acgao depende do nivel
do desenvolvimento cognitivo e, portanto, em larga medida da idade dos indj-
viduos»; segundo o autor, para um melhor esclarecimento desta questio, ha-
veria que fazer estudos a partir de «<medidas sobre o nivel de desenvolvimento
cognitivo e nao da idade dos alunos». Neste aspecto, nio se confirmou que os
«alunos indisciplinados sejam menos consistentes do que os disciplinados 0
que mostra que, apesar de poderem ser mais impulsivos, os alunos
indisciplinados, nio sio menos dotados de racionalidade do que os colegas, _
podendo, por isso, ser mobilizados para estratégias de combate 2 indisciplina i
de cunho cognitivo e metacognitivo». :

2.3. O aluno no plural — fenémenos de turma e (in)disciplina

Para além da importincia das caracteristicas pessoais dos alunos, a inves-
tigagdo tem estado atenta aos fenémenos que se geram no interior do grupo-
turma ¢ aos que, a nivel geral da escbla, resultam de diversos factores, muito
cspecialmente da adesio a determinadas «culturas juvenis».
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Um dos pressupostos ou critérios basicos subjacentes a formagao das tur-
mas foi sempre, no passado (Franca, 2001; Barroso, 1995; 1996)) como hoje
(Martins, 1989) o da mixima homogencidade possivel (com base na idade,
sexo, empenho e disciplina); esse critério nao consegue fundar sendo um mito,
de consequéncias perigosas.

O grupo-turma, situa-se na fronteira entre 0s grupos secundarios e for-
mais € 0s grupos primirios, com uma personalidade prépria, comum ¢
tipificivel em fungio de um conjunto de «antecedentes» (Jesuino, 2000) cuja
importincia a investigagao em Ciéncias da Educacio tem vindo a assinalar: 0s
fenémenos de coesio na turma e as suas ambiguidades, a importincia do esta-
tuto e dos papéis informais como determinantes da interaccdo na aula, o efeito
das expectativas e das representagoes reciprocas entre os diversos membros do
grupo e na relagio com o professor, a lideranca informal e o poder exercido
por certos alunos e sub-grupos, a problemitica da comunicagao “legitima”,
“paralela” e “clandestina” e, finalmente, a questio da normatividade associa-
da aos temas das regras formais e informais do grupo (cf. Estrela e Amado,
2002, no prelo).

A coesdo e poder no grupo turma - A anilise dos fenémenos de coesdo
na turma (enquanto rede das relagdes afectivas e sentimento de pertenga ao
grupo e de destino comum) tem-se revelado um dos aspectos mais importan-
tes para a compreensio dos fenomenos de indisciplina e de violéncia na aula ¢
na escola. Amado (1998; 2001), para além de verificar o secu caricter evolutivo,
caracteriza a profunda divisdo das turmas por ele estudadas em trés subgrupos
distintos de alunos, com base na desigual adesio as exigéncias ¢ valores da
escola: os obrigados-satisfeitos, os obrigados-resignados ¢ 0s obrigados-revol-
tados. Trata-se, portanto, de posigdes que, além de revelarem a grande divisdo
e heterogeneidade das turmas se traduzem, também, em comportamentos di-
ferenciados.

Afonso (1991a, 1991b), a0 mesmo tempo que caracteriza os «poderes dos
alunos», considera haver alguns, dentre eles, que exercem um forte poder pes-
soal sobre os colegas, recebendo, em troca, o apoio Necessirio a sua acgio; na
realidade, como diz 0 mesmo autor, «0 grupo € a principal fonte de poder dos
alunos» (1991a, p. 34). A estrutura informal da turma ¢ a sua dinimica especi-
fica foi objecto de um estudo de Baginha (1997); a autora verificou que a
coesao grupal num turma considerada «disciplinada» pelos seus professores ¢
maior do que numa outra considerada «indisciplinada». Na primeira sio 0§
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alunos considerados disciplinados os que gozam de maior prestigio no grupo,
exercendo, assim, uma influéncia positiva nos comportamentos dos colegas,
no sentido de facilitar o processo educativo; na segunda verifica-se o inverso,
com os «indisciplinados» a provocar adesio as suas normas e imitagiao de com-
portamentos. Também, segundo Barreiros (1996, p- 172), o comportamento
“sem problemas” estd associado aos tipos de organizagio relacional das tur
mas onde predomina a comunicagio funcional (estruturas flexiveis), enquanto
quc nas turmas com estruturas relacionais menos “interactivas” (cadticas e/ou
rigidas) predomina o “comportamento dificil”,

As regras informais do grupo-turma - E sobretudo na adolescéncia, com
o desenvolvimento da capacidade de «pensar sobre o que os outros pensario
de si préprio», que se torna mais premente a necessidade de ser aceite pelo
grupo, o que pode explicar o comportamento de disciplina ou de indisciplina
de muitos alunos; nesta ordem de ideias, a turma funciona como um marco de
referéncia para os comportamentos e atitudes, definindo muitas vezes o estilo
de relagio que o jovem estabelece com o professor (Campos, 1998;
Madureira,1998). No referido estudo empirico de Baginha (1997), as regras
informais do grupo revelaram-se significativamente diferentes consoante se
tratava da turma considerada disciplinada ou da indisciplinada; tendo em conta,
também, as subdivisdes existentes no interior de cada uma dessas turmas reve-
laram-se, ainda, outras diferencas assinaldveis; assim, €nquanto na turma con-
siderada disciplinada as regras divergiam nos subgrupos disciplinado e
indisciplinado, na turma considerada indisciplinada, essas diferencas nio se
verificavam, parecendo, por isso «atribuir importincia semelhante a um con-
junto de qualidades que devem manifestar nas suas relagdes grupais» (p. 285).
Por outro lado, as regras na turma considerada indisciplinada visavam «uma
oposi¢ao colectiva e confronto na relagdo com o professor» (p-285), cumprin-
do fungdes de contestacio (para usar uma das 5 categorias das fung¢bes pedago-
gicas do desvio, criadas por Estrela, 1986, cf. abaixo). Verifica-se, portanto,
uma espécie de «acgio organizada» no interior da turma, onde, no entanto,
nao deixam de se verificar forgas extremamente contraditérias, tendendo ora
para a coesao e homogeneidade, ora para a oposigio e conflito interno.

Populacio escolar e “culturas Juvenis”- A auséncia de homogeneidade
na turma pode ser um indicador da falta de homogeneidade ao nivel da popu-
lagdo escolar em geral. Como diz Pais (1993, p. 247), tendo em conta os tipos
com que os jovens se (auto)definem e identificam na cultura da escola (marroes,
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wraxas, bacanas, baldas), a «apreensio e anilise sociol6gica desses tipos convi-
da-nos a encarar a escola como um mosaico de diferentes culturas escolares»,
[ista afirmacio da auséncia de homogeneidade na cultura estudantil €, igual-
mente, defendida por Lopes (1996); segundo o autor essa diversidade baseia-
s¢ em diferentes factores (origem soécio-cultural, ezhos escolar, projecto de vida)
¢ ainda, na «multiplicidade e subterraneidade» de modos de «usar e fazer a
escola» que, frequentemente, adquirem a forma de oposigio e de recusa do
instituido, como faltar as aulas, excluir os colegas aderentes a cultura escolar e
ter comportamentos de indisciplina (p.119 e seg.).

Rosado e Januirio (1999) nio encontram, porém, diferengas significati-
vas na percepgio da gravidade dos incidentes disciplinares em alunos que se
reconhecem como fazendo de partes de grupos juvenis culturalmente distin-
tos como rapers, surfers, skinheads, skaters, metdlicos e betinhos.

2.4. As Manifesta¢des de indisciplina e violéncia

As manifestacoes de «indisciplina» sio miltiplas e variadas, sendo muito
dificil determinar a priori quais os comportamentos que devem ser considera-
dos como tal, ja que eles s6 o serio em determinados contextos (incluindo,
também, aspectos subjectivos dos intervenientes); para fugira mera casuistica
torna-se, contudo, necessirio proceder ao seu levantamento e classificagao,
tarefa mais ou menos recorrente em muitos dos estudos ji referidos e que
decorre das metodologias utilizadas na recolha e anilise dos dados.

Seri interessante assinalar que a investigacio histérica revela a perma-
néncia de certos “delitos” ao longo de décadas, independentemente dos con-
textos politico-sociais. Com efeito, na andlise de 152 processos disciplinares
instaurados no Liceu Si da Bandeira, entre ao anos 1924/25 e 1955/56, ¢ im-
plicando 338 alunos, Franca (2001) verifica que, jd entdo, a «agressao fisica»
contra colegas é o tipo de “delito” mais frequente (17,8% dos processos); se-
guem-se-lhe o «desrespeito a autoridade moral e profissional do professor»
(16,5% dos processos), «o desrespeito a ordem dos funcionarios», a «pratica de
actos imorais», «insubordinagio/perturbacio do ensino», etc. Se a este estudo
contrapusermos a anilise de processos disciplinares de um periodo recente
veremos que, de um ponto de vista da natureza dos problemas ¢ das suas per-
centagens as diferengas nao sio grandes. Esta permanéncia no tempo de iguais
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tipos de comportamentos problematicos justifica a hipétese de uma explica«
¢ao “geracional” do problema, e (ou) d4 forga as criticas do imobilismo secular
da escola, sempre idéntica a si mesma, incapaz de um novo tipo de organiza«
¢do e de resposta consentinea com a especificidade e as necessidades da sua
populagio discente.

A necessidade de ultrapassar a mera casuistica tem suscitado a elabora-
¢do de algumas categorias abrangentes de problemas de indisciplina e violén-
cia (Estrela, 1986; Brito, 1986; Amado, 1989; Freire, 1990; Espirito Santo; 1994;
Oliveira, 2002). Amado (1998; 2001), avancando a ideia de que, mais do que
falar em indisciplina, se deveria falar de «indisciplinas», propde uma classifi-
cagdo em trés niveis: 1.° nivel - «Desvios as regras da produgio»: abarca aqueles
incidentes a que é imputado um caricter «disruptivo», em virtude da «pertur-
bagiao» que causam ao «bom funcionamento» da aula; 2° nivel - «Conflitos
inter-pares»: abrange os incidentes que traduzem, essencialmente, as dificul-
dades de relacionamento entre os alunos da turma e nao s6, podendo traduzir-
se, também, em fené6menos de «violéncia» e «bullying»; 3° nivel - «Conflitos da
relagdo professor-aluno»: é com posto por comportamentos que, de algum modo,
poem em causa a autoridade e o estatuto do professor, abrangendo também a
violéncia e o vandalismo contra a propriedade da escola. O autor considera
que esta distingdo contribui para melhor se entender que regras e valores estio
em causa (e, portanto, também, qual a sua gravidade relativa), quem sdo os
intervenientes (as idiossincrasias de alunos, turma e professor), que situagoes
contextualizam os «incidentes» (aula, metodologias de ensino, época do ano;
recreio e em que condigbes; a escola e ambiente humano; etc.); que factores
intervém mais directamente (pessoais, socio-familiares, escolares), que finali-
dades e funges podem desempenhar estes comportamentos (psicossociais,
pedagégicas), enfim, em que é que eles se traduzem e o que querem traduzir
no contexto geral da «vida na aula» e «na escolas.

Alguns destes aspectos estio ja contemplados na multiplicidade de refe-
réncias desta sintese; destacaremos aqui, apenas, o contributo de Estrela (1986,
p- 294) para a compreensio das fungdes da indisciplina relativamente aos pro-
€€ss0s em curso na aula. Partindo da ideia, j4 acima explicitada, de que os
comportamentos de indisciplina sio resposta do aluno a uma situagio criada
na sala de aula, a autora reconhece neles certas finalidades psicolégicas, mas
também um conjunto de funces pedagégicas (de proposigao, de evitamento,
de obstrugao, de contestagdao e de imposicao), visando alterar, subverter ou con-
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(estar a situagio; estas fungdes podem ser reagrupadas em trés categorias: ye-
instituintes, porque levam a novos instituidos enquadrados pelos professores;
anti-instituintes, porque se situam na linha de oposigio ou contestagio do que
¢ instituido; contra-instituintes, porque levam a novos instituidos pela imposi-
¢io do poder contra-normativo dos alunos (por exemplo, impor o termo da
aula antes do toque pela desordem generalizada que impede o professor de se
fazer ouvir ou obedecer).

3. A problemitica disciplinar e o professor

De h4 muito a investigacio internacional tem revelado a importincia de
algumas varidveis, relacionadas com determinadas caracteristicas de persona-
lidade, capacidade de organizagio, flexibilidade, entusiasmo do professor
(Dunkin, 1986; Kyriacou, 1986), ¢ o papel do seu «pensamento» cOmo medi-
ador da accio e da interacgio na aula (Zabalza, 1994; Clark e Peterson, 1990;
Brophy e Good, 1974). Neste capitulo, tal como fizemos no anterior em rela-
¢io ao aluno, procuraremos dar conta dos principais aspectos sublinhados pe-
las investigacdo realizada em Portugal que mais se prendem com as proble-
maticas da indisciplina e da violéncia na sua relagio directa com determinadas
varidveis que ao professor, individual e colectivamente, dizem respeito.

3.1. As representagdes dos professores acerca da indisciplina

A aula é um palco de interacgdes miltiplas e complexas (entre o meio
e as pessoas, entre as pessoas umas e¢m relagio As outras, entre as pessoas
consigo mesmas), e o cerne dessas interacgoes é constituido pelas crengas, ex-
pectativas e interpretagdes da situagio que alunos e professores estao constan-
temente a elaborar, determinando profundamente o tipo € a qualidade dos
comportamentos. Desde o trabalho de Estrela (1986) que o estudo das repre-
sentacoes dos professores acerca da indisciplina tem sido um importante foco
de interesse; nio admira, pois, que muita da investigacao ja referida procure,
também, explorar estas vertentes tendo em conta os posicionamentos do pro-
fessor e elaborando as comparagbes possiveis com o posicionamento dos
alunos.
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De que se trata quando os professores falam de indisciplina?. — As lej-
turas da indisciplina, do ponto de vista dos professores, confluem para uma
maior valorizacio das situagdes que, de um modo ou de outro, sio
perturbadoras da relacio pedagégica, designadamente aquelas que constitu-
¢m grave perturbagio das relagdes de autoridade que se estabelecem entre o
professor e os alunos, traduzindo-se em obstrugio do processo pedagégico,
contestagao da autoridade, agressio e desordem absoluta (Estrela, 1986; Ama-
do, 1998; 2001; Rego e Caldeira, 1998; Freire, 1990; 2001; Nascimento, s./d.;
Oliveira, 2002), e as que, pela sua gravidade, perturbam as relagbes entre alu-
nos, como a agressio verbal e fisica (Freire, 2001; Oliveira, 2002). Os professo-
res remetem para um plano bastante secundirio (ainda que nio despiciendo)
as situagdes € 0s comportamentos de cvitamento ao trabalho escolar, ou de per-
turbagio do processo de aula, apesar destas serem manifestamente mais fre-
quentes. No entanto, aparentemente, eles nao sio muito sensiveis as situagoes
de exclusio social, de difamagio, ou de outras formas de agressividade, por
vezes sistemadtica, que os estudos dos 72aus Zratos entre iguais (bullying) reve-
lam a partir do ponto de vista dos alunos (Ferreira e Pereira, 2001; Pires, 2001;
Pereira e Mendonga, 1995; Pereira et al, 1996).

A investigacdo de Baginha (1997) di conta de como o “olhar” dos profes-
sores se alarga do aluno para a turma, enquanto grupo, através do modo como
analisam a evolugio do comportamento disciplinar ao longo do ano escolar.
Os professores salientam a mudanga verificada na turma considerada discipli-
nada, “de uma certa desorganizacio, excitagio e turbuléncia, no inicio do ano,
passou-se para um estigio de desenvolvimento grupal traduzido na realizacio
das tarefas e na participagao mais activa e interessada no trabalho da aula“ (p.
175). Pelo contririo, na turma considerada indisciplinada, “ressalta o senti-
mento de que os alunos “sodos Juntos” constituem uma “ameaga”, envolvendo-
se em conflitos com o professor (posto em causa como autoridade e como
pessoa) para além de simultaneamente se Zangarem entre si” (p. 179). Tam-
bém aqui as representacoes dos professores acerca do comportamento dos alu-
nos, considerados na sua dimensio grupal, reforcam a ideia de que a
indisciplina, para os professores, estd intimamente associada 2 dimensio rela-
cional, sendo o conflito interpessoal o seu aspecto nuclear. A falta de coesio
inicial, no caso da turma considerada disciplinada, parece ter sido superada
através de uma certa pressio para a conformidade no sentido da adesio e da
participagio nas tarefas escolares. Pelo contririo, na turma considerada
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indisciplinada sio as relagdes interpessoais entre professor e alunos e alunos
entre s1 que estio em causa.

Os factores da indisciplina do ponto de vista dos professores - Estes
diferentes modos de “ler” a indisciplina tém subjacentes outros tantos mo-
dos de a explicar. A representagio docente em torno dos factores determi-
nantes dos comportamentos de indisciplina, e a sua comparagao com a
dos alunos, foi objecto de vidrias pesquisas. Tal como Estrela (1986),
Freire (1990) verificou que os professores atribuem maior importincia a
factores familiares e individuais, reconhecendo, embora, que os factores
pedagégicos, tais como a falta de preparagio pedagégica dos professores, ou a
falta de firmeza também sido vistos como fortemente determinantes. Nasci-
mento (s/d), Carita (1993), Tonim (1997), Amado (1998, 2001) e Oliveira
(2002) reconhecem igualmente o peso destes factores, na perspectiva dos pro-
fessores por eles estudados, a que se deve acrescentar, também, a valorizagio
de factores ligados 2 pessoa do aluno (desmotivagio, desinteresse, falta de edu-
cacdo, falta de hibitos) e a turma (alunos que “arrastam” outros para a desor-
dem).

A falta de autoridade, o autoritarismo, a negligéncia ou a falta de super-
visio por parte da familia, sio outros factores associados pelos professores aos
problemas de disciplina (Freire, 2001; Oliveira, 2002). Factores familiares, tal
como os professores os véem, sio, igualmente e entre outros, sublinhados por
Maya (2000); os professores entrevistados pela autora “explicam o enfraqueci-
mento da autoridade do professor referindo a falta de educagio e de acompa-
nhamento dos filhos pelos pais, a degradagido social, a heterogeneidade dos
alunos com a massificagio do ensino, a desmotivagio dos docentes, a deterio-
racio da imagem social do professor e do sistema educativo”, no que se apre-
sentam em sintonia, segundo a mesma autora, com as percepgoes reveladas
pelos pais (p. 127). Os resultados de todas estas investiga¢des salientam, mais
uma vez, o cardcter multifactorial do fené6meno.

O cardcter preditivo das percepgoes do professor— Partindo do principio
de que o “problema da indisciplina é, em boa medida, uma questdo da per-
cepgio que se tem acerca do que ela €”, Lopes (1998) realga o valor preditivo
das percepgdes dos professores acerca do comportamento dos seus alunos ¢
das dificuldades de aprendizagem. A associagio destes dois tipos de varidveis
denuncia, de algum modo, o efeito das expectativas dos professores no rendi-
mento académico e no comportamento dos alunos.
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Na investigacio de caricter longitudinal de Freire (2001), o estudo da
regressao da varidvel comportamento disciplinar observado, considerando ag
diferentes varidveis independentes estudadas (idade, escola, assiduidade, com-
portamento das turmas, comportamento atribuido pelo director de turma ao
aluno) realga, também, o valor preditivo da apreciacao do director de turma
quando associada aos comportamentos directamente observados, parecendo
assim que a imagem dos directores de turma acerca do comportamento disci«
plinar dos alunos seri bastante realista (ou nalguns casos profecia auto-realiza-
da?), revelando-se, ao longo de dois anos, como a Gnica variavel com valor
preditivo, de entre as estudadas.

Jd a associagio entre a percepcio do director de turma acerca do compor-
tamento ¢ as aprendizagens dos alunos nio € patente neste estudo. Pelo con-
tririo, regista-se uma intima associacio entre a percepg¢ao do comportamento
¢ 0 aproveitamento escolar, ou seja, daqueles alunos da amostra estudada que
foram considerados indisciplinados, logo no 7° ano, apenas um deles conseguiu
fazer o 7° e 8° anos sem repeténcias, proporg¢io que se desvia bastante daquela
que foi observada nos alunos considerados disciplinados. Estes dados, mais uma
vez, parecem por em evidéncia o impacto das expectativas dos professores acerca
do comportamento no percurso escolar dos estudantes, mais até do que nas
aprendizagens efectivamente realizadas. Este parece ser um aspecto que re-
quer maior aten¢do no campo da investigacio e maior reflexio no campo da
formagio de professores. O conhecimento desta faceta do problema da
indisciplina ¢ a sua abordagem reflexiva é tanto mais relevante na actualidade,
quanto parece ser cada vez mais corrente nas nossas escolas a pratica de avali-
agio (diga-se classificagio) de atitudes dos alunos, para a qual muito concor-
re, e as vezes até quase exclusivamente, a imagem do comportamento discipli-
nar do aluno que o professor tem interiorizada.

3.2. Processos de disciplinagio e concepgoes da autoridade

Disciplina e estratégias de disciplinacio— A disciplina varia com os di-
ferentes contextos grupais, sociais e histéricos, e isso reflecte-se na dificuldade
em a definir, assim como no cardcter também situacional das medidas utiliza-
das para a sua obtencio. Como Estrela demonstrou (1986; 1992), historica-
mente a disciplina evoluiu de uma orientacio assente na Imposi¢dao para uma

R il
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outra baseada na autodisciplina, sob a influéncia de diferentes correntes peda-
pOgicas, de novas teorias das Ciéncias Sociais e da evolugdo das sociedades
democriticas. O conceito de disciplina tem vindo a associar-se, cada vez mais,
As ideias de participagio nas tomadas de decisio, de exercicio da cidadania, tio
caras 2 democracia (Freire, 2001) e, ainda, a uma nova visao do aluno como
«agente activo da sua prépria histéria e do seu destino» (Amado, 2000a).

O comportamento dos alunos na aula obedece a regras que adescrevem
simultaneamente papéis ao aluno e ao professor e se transformam em instru-
mentos preventivos e correctivos da indisciplina na aula. Fazendo a andlise
dos fins e funcdes das regras e desvios em relagio ao processo de aula e da sua
relacio com a «produgio pedagégica», Estrela (1986) salienta o antagonismo
cxistente entre os planos formal-normativo e funcional-produtivo. Assim, nota-
se uma tendéncia, que se acentua no decurso dos anos de escolaridade, para os
professores submeterem o sistema normativo da aula ao sistema produtivo,
desvalorizando os pequenos desvios que, embora afectem a produgido da aula,
nio a comprometem definitivamente, tendendo a intervir quando a quebra
das regras atinge a produgio ou a sua pessoa.

Associada 2 ideia de disciplina estd também, frequentemente, a ideia de
punigio, de castigo. A anilise da evolugio das penas disciplinares no sistema
cducativo portugués no periodo de meio século (1926-1976), apresentada por
Domingues (1995, p.32), permite evidenciar, segundo o autor, “o progresso na
concepcio educativa do controlo disciplinar” e “a acentuagdo do caricter
formativo das penas escolares”.

A questdo do castigo € bastante complexa de abordar. Nao podemos, con-
tudo, escamoted-la quando abordamos a problemitica da disciplina escolar.
Nem mesmo os tedricos da perspectiva desenvolvimentista da disciplina, apoi-
ados no modelo de Kohlberg, deixam de encarar o uso de consequéncias ne-
gativas/sancdes (retirada de privilégios) em determinados estidios de desen-
volvimento (Sprinthal e Sprinthall, 1993). Por outro lado, existe, apesar de
tudo, um grande consenso 2 volta da ideia de que o funcionamento democri-
tico dos grupos sociais e das sociedades em geral exige co-responsabilizagio
dos cidadios, que também passa pela assungdo das consequéncias dos actos
que ponham em causa o bem—estar ¢ a liberdade dos outros. O castigo tende,
assim, a ser visto como uma consequéncia (que deve ser adequada ¢ justa) 2
infraccio a determinada regra que o grupo encara como necessiria ao scu
funcionamento, retirando-lhe, obviamente, 2 partida o cardcter violento ¢ acen-
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tuando o caricter educativo, como parece ser a tendéncia geral (cf. Silva, Nog-
sa e Silvério, 2000; Amado, 2000c; Carita e Fernandes, 1997; Rutherford e
Lopes 1993).

A investigagio tem-se debrucado sobre o tipo de medidas utilizadas pe-
los professores, algumas circunstiancias relacionadas com tais priticas, e sobre
o modo como elas sdo representadas (Estrela, 1986, Brito, 1986, Amado, 1989,
1998, Freire, 1990; 2001; Oliveira, 2002). Estrela (1986) considera essencial-
mente, duas estratégias: a inculcagdo normativa e a correcgdo, e inventaria as
formas utilizadas pelos professores para criar as condigbes de aprendizagem
na aula.

Amado (1998 a; 1998b; 2001) elabora uma categorizagido dos procedi-
mentos disciplinares, a partir dos trés tipos de actuagio diferenciados: a) pre-
vengdo: estabelecimento de regras e definigio da situagio pelo professor; esta-
belecimento de um clima de responsabilizac¢io e de mitua confianga; gestio
adequada das actividades de ensino; b) correcgio: pela integragio/persuasio;
pela dominagao/imposicio; pela dominagao/ressocializacio; c) punig¢ao: ex-
pulsdes e faltas disciplinares; suspensoes ¢ conselhos disciplinares. Tendo em
conta a sua propria observagio e os testemunhos dos intervenientes o autor
considera que, de facto, os procedimentos de prevencio sdo os mais eficazes e
mais gratos a alunos e professores. Esta conclusio & confirmada por diversos
estudos (Oliveira, 2002; Carita e Fernandes, 1995; Carita, 1992). Parece, toda-
via, existir algum mal-entendido entre as estratégias que os professores dizem
utilizar mais frequentemente ¢ a eficicia que lhe € reconhecida pelos alunos
(Freire, 1990). Segundo Carita, Silva e Henriques (1998), professores, alunos
¢ maes reconhecem as estratégias autoritirias como as mais frequentemente
usadas na resolugio de conflitos — o que, alids, € confirmado pela observacgio
(Amado, 1998; Oliveira, 2002); mas, ainda segundo Carita ez a/. (1998), en-
quanto os professores ‘se consideram satisfeitos* com a sua eficicia, jd as mies e
os alunos questionam a “fzlza de justica” inerente 2 utilizagio de tais estra-
tégias.

No estudo de Freire (2001) conclui-se que a valorizagio da colaboracio
dos professores na construcio da disciplina a nivel de escola, a consciéncia do
valor preferencial das medidas de caricter preventivo (designadamente aque-
las que sdo caracteristicas da fase do inicio do ano escolar), e a aplicacio de
castigos menos penalizadores do aluno, sio aspectos que parecem estar inti-
mamente associados ao clima relacional que se vive na escola e a uma melho-
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ria do comportamento dos alunos ao longo do seu percurso escolar. Em
contrapartida, associam-se aos percursos disciplinares menos positivos dos alu-
nos, a falta de participagio e de colaboragio entre os docentes, a falta de con-
vergéncia na sua acgio, a circulagdo muito formal e hierarquizada da infor-
macio no interior da escola e a utilizagio de castigos mais penalizadores dos
alunos (expulsio da sala de aula e suspensido da frequéncia de aulas).

Autoridade e disciplina — As relagoes de autoridade estabelecem entre 0s
individuos uma oportunidade de partilha de interpretagdes e de significados, e
nio simplesmente uma oportunidade de satisfazer as intengdes de alguém
devido a qualquer tipo de poder pessoal ou coercivo. Deste modo, a influéncia
exercida por uma relagio de autoridade é caracterizada por interacgdes de ade-
sio e colaboracio; mas, se estas relagdes implicam, por um lado, encontro e
partilha, por outro, elas implicam, também, a aceitagdo das assimetrias decor-
rentes dos estatutos de quem intervém na relagido. Como diz Estrela (1992, p.
42) a «relacio pedagdgica, porque € ligada 2 posse de um saber que € detido
por uns e nio detido por outros que dele se deverdo apropriar, origina sempre
uma relacio de superioridade-inferioridade»; o importante, como diz a auto-
ra, é que «a relagdo pedagégica tem de se basear no respeito pela pessoa, pois
s6 esse respeito evita a chantagem afectiva e defende a pessoa» (p. 41).

Sabe-se que no exercicio da autoridade do professor se jogam uma
multiplicidade de factores, muitos deles fortemente relacionados com a sua
personalidade, com as suas crengas e conceitos, com a imagem que faz de si e
dos outros. A dimensio pessoal e relacional do exercicio da autoridade € subli-
nhada pelo estudo de Oliveira (1998); esta investigadora, ao comparar o pen-
samento de duas professoras-caso acerca da relagio professor/aluno, observou
que a professora cuja pritica disciplinar se revelava mais adequada e eficaz, se
mostrou mais preocupada com a compreensio global da pessoa do aluno e
menos com comportamentos externos observaveis; vendo os alunos, a partida,
de uma forma mais optimista, potencialmente capazes e dignos de confianga,
levava em linha de conta a forma como estes concebiam e percepcionavam as
experiéncias e as situagoes.

Um estudo de Maya (2000, p.129), questionando a representagao de au-
toridade nos diversos intervenientes no processo educativo, confirma, apesar
de tudo, a existéncia de uma forte convergéncia nas representagoes acerca da
autoridade do professor, que vai ao encontro do posicionamento te6rico ex-
presso anteriormente. Com efeito, encontra uma grande sintonia entre as per-
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cepgoes de professores, alunos e pais acerca da autoridade do professor, que
associam fortemente ao que chama de “dupla faceta da disciplina e do respei-
to, ao servigo do objectivo de ensinar”: de um lado, a disciplina que, segundo
a autora, assenta na capacidade do professor para criar condigoes de aprendi-
zagem, estabelecendo regras e zelando pelo seu cumprimento, subentendida
que estd a sua competéncia cientifica; de outro lado, o respeito que deve ser
mutuo entre professor e alunos. Tudo aponta, pois, como vimos a propésito
das representagdes do aluno, no sentido da exigéncia de uma autoridade base-
ada na competéncia cientifica, técnica, relacional e humana do professor.

Contudo, a linearidade deste consenso talvez nio seja tio simples, uma
vez que a investigagdo de Estrela (1995) levada a cabo junto de professores no
sentido de captar regras e valores que estes impdem a si mesmos no exercicio
da sua profissio (portanto, da esfera da sua ética profissional), revelam como
subsistem diferentes entendimentos da pritica pedagégica, dos mais tradicio-
nais aos progressistas. A autora conclui, por um lado, pela existéncia de «dife-
rentes sensibilidades e maneiras de estar na profissio» e, por outro, que nem
sempre existe coeréncia perfeita entre as regras que o professor coloca a si
mesmo, as que impde ao aluno e os valores educativos que defende. Apesar
das contradig¢bes e dos dilemas que cada professor vive no seu quotidiano pen-
samos, como Estrela, que «a pritica do professor e, muito especialmente a sua
acgao disciplinar, s6 se torna clara a luz das regras de conduta que ele estipula
para si mesmo dentro da sala de aula e que sido da esfera da sua ética profissi-
onal» (Estrela e Amado, no prelo).

3.3. (In)disciplina e formacéo de professores

Sendo a problematica da indisciplina uma das questdes mais sensiveis e
de maior impacto nos primeiros anos da profissio docente, como tém revelado
alguns dos estudos sobre o inicio da carreira (Cavaco, 1990; Silva, M.C., 1997;
Loureiro, 1997), nio pode a formacio de professores, inicial e continua, passar
ao lado deste tema.

Inicio de carreira e indisciplina - Segundo Rodrigues e Esteves (1993),
num estudo realizado sobre as necessidades de formacgao de professores “pro-
visérios”, o “controlo disciplinar da turma” é tido como uma das “4reas
experenciadas como problemadticas” na actividade profissional. Loureiro (1997),
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tomando como objecto de estudo o «desenvolvimento da carreira dos profes-
sores», constata que “as relagdes positivas com os alunos” sio um “trago
definidor de inicios de carreira relativamente ficeis” e que, pelo contririo, “os
problemas disciplinares sao um trago marcante de inicios dificeis que chegam
¢m certos casos a ser traumiticos”. Esta constatagio estd em consondncia com
os resultados de outras investigacdes sobre a carreira docente, designadamente
com os de Huberman (1992), autor de referéncia no assunto. Loureiro assina-
la, ainda, que a existéncia de lacunas de formagio para o exercicio da activida-
de profissional tanto surge “no discurso dos professores que entraram na pro-
fissio sem estigio cOMO Nos que entraram cOm €estigio integrado”, o que le-
vanta nio s6 o problema da auséncia de formagio, como o da qualidade da
formacido, quando ela existe. A este propésito, ja Amado (1989) verificara que
nio havia diferencas no nimero e natureza de “participagoes disciplinares”,
realizadas por professores “provisérios” ou “efectivos”; contudo, Oliveira (2002)
observa diferencas significativas quer nas crengas quer nos procedimentos pra-
ticos, entre professores com maior experiéncia docente e 0s que se encontram
no inicio da carreira ou com pouco anos de exercicio.

Também o estudo realizado por Nascimento (s/d.), na sua dimensao re-
trospectiva, revela nio s6 os sentimentos experimentados pelos professores em
inicio de carreira, face aos problemas disciplinares (da simples “irritagdo” a
“inseguranca” e a0 “medo”), mas também as diferentes estratégias para ultra-
passar essas situagdes e sentimentos: da “ocultacio” e “defesa” (as mais fre-
quentes), ao “pedido de ajuda a colegas” e “tentativa de corresponsabilizagio
dos alunos”.

A investigacio de Santos (1999), realizada com alunos estagidrios e
orientadores de estigio, constitui um excelente exemplo de um processo de
acompanhamento dos professores principiantes no sentido da integragio da
teoria e da pritica relacionada com esta temdrica. Este trabalho ajuda a
descodificar as dificuldades de “controlo” no inicio da carreira, sistematica-
mente referidas por muitos autores: dificuldades ao nivel da construgao do
sistema normativo, da vigilincia, da motivagao, das rotinas do inicio de aula ¢
das estratégias de «disciplinagio». Centrando-se no treino € reflexdo pessoal ¢
grupal dos formandos sobre algumas competéncias de gestdo de sala de aula
para a prevencio da indisciplina, a autora conclui que «estratégias planifica-
das antecipadamente para prevenir a indisciplina distinguem o antes ¢ 0 de-
pois da formagdo, porquanto nas aulas anteriores 2 formacgdo as estagidrias
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referem que nio pensavam previamente em nada com esse objectivo, enquan-
to que nas aulas posteriores A formagio indicam algumas estratégias previa.
mente preparadas com essa finalidade», de que se salientam: «textos ou exere
cicios adicionais para alunos que concluiram mais cedo as tarefas», «formula«
¢do de questdes dirigidas», «seleccio aleatéria de alunos» durante a comunica.
¢ao com a turma, «preocupacgio de nio estar de costas para os alunos», «cuida~
do de se deslocar na sala» (p- 317), todo um conjunto de «destrezas» preconi-
zadas pelas correntes do «classroom management.

Veiga (1999) ensaia virios modelos de formacio baseados na psicologia
humanista e cognitivista e avalia os seus efeitos através da modificagio das
percepcdes dos alunos sobre o comportamento de indisciplina. Esta orienta-
¢do da formagio inicial para a aquisicio de «competéncias» de gestio e de
comunicagdo na aula, fundamentada na obtencio de atitudes de pesquisa e de
observagio das situagbes, na ligacio entre a teoria ¢ a pratica, foi igualmente
experimentada por Espirito Santo (1994) e tem vindo a ser preconizada por
muitos autores (Estrela, 1992; 1996; Jesus, 1993; 1995; 2000; Loureiro, 1997,
Carita e Fernandes, 1997; Pinto, 2000) como uma forma de dar resposta 2§
dificuldades que hao-de surgir no «choque com a realidade».

Indisciplina e experiéncia profissional— Para a maior parte dos profes-
sores as dificuldades no campo disciplinar estio associadas a situagdes e con-
textos determinados, vividos ao longo da sua carreira, e a relacio pedagégica ¢
fonte de satisfagio e de auto-realizagio pessoal (Alves, 1997; Silva, M. L., 1997).
Nao poderemos, contudo, esquecer que, para alguns, aquelas dificuldades
persistem durante muito tempo e para outros nio chegam a extinguir-se. Por
isso, se observa em alguns professores um mal-estar que se alicerga num per-
curso de frustragbes, insucesso, desvalorizacio pessoal e profissional que, por
vezes, desemboca no abandono da profissio (Fontoura, 1992) e noutros casos
leva 2 adopgio de estratégias de evitamento e de negacao que podem passar
pelo absentismo frequente (Pinto, 2000) ou pela ocultagio e negacio das suas
proprias dificuldades (Estrela, 1992). Muitas vezes, como diz Nascimento (s/
d.) «parece existir uma tendéncia generalizada para culpabilizar quem tem
problemas de indisciplina», o que leva a que alguns professores arrastem con-
sigo, durante muito tempo, os reflexos das situacdes de desvalorizagio de que
sao vitimas.

Para além dos factores associados A formacio inicial j referidos, também
nas escolas € necessdrio criar uma conjugacio entre a sua fungiao educativa e
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as dinimicas organizacionais de modo a que os professores em inicio de car-
reira e aqueles que, por razdes diversas, nao superaram as suas dificuldades,
sintam que sio bem acolhidos e apoiados. Esta tarefa ndo se afigura ficil, dada
1 realidade vivida na maior parte das escolas, a qual assenta numa «certa falta
de trabalho de equipa e de vivéncia organizacional, que se reflecte numa ati-
tude bastante individualizada de afrontamento dos problemas» e, também,
numa certa desvalorizacio dos «saberes que muitos dos professores de cada
uma das nossas escolas tém» e que, deste modo, «ndo sao disseminados nem
potenciados» (Freire, 1999, p. 171).

Complementarmente a uma formagio inicial de qualidade, a indugio na
carreira e o desenvolvimento profissional subsequentes exigem uma oferta de
formacio no quadro do quotidiano das escolas, em articulagao com as entida-
des formadoras (universidades, institutos politécnicos e centros de formacio),
que potencie os saberes dos seus profissionais ¢ que crie dinimicas de
entreajuda, num quadro de mudanga, assente no diagnostico das situagoes, na
reflexdo e andlise das mesmas, e na partilha de projectos que articulem os
interesses dos professores e dos alunos e o projecto da escola enquanto organi-
zacio. Este foi, alids, o percurso de Caldeira (2000), ao promover, numa linha
de investigagio-ac¢do, uma experiéncia de formagao de um conjunto de pro-
fessores com utilizacio de técnicas de promogio da auto-estima dos seus alu-
nos. A intervencio foi valorizada pelos professores, no sentido em que lhe
proporcionou uma experiéncia de trabalho de grupo, realcando a «<importin-
cia dos saberes decorrentes da partilha de experiéncias e dos saberes relaciona-
dos com a aquisi¢io de conhecimentos», bem como a «estimulagao da auto-
estima profissional».

3.4. Organizagio escolar e (in)disciplina

Procuraremos elaborar uma breve sintese dos aspectos focados pela in-
vestigagdo em torno da problemaitica disciplinar na sua relagio com as orien-
tacdes politicas da sociedade, com a problemitica do curriculo oculto ¢, ainda,
com as importantes varidveis constituidas pela cultura e clima de escola.

Controlo disciplinar; politica educativa e curriculo oculto - Como tem
sido notério ao longo deste texto, grande parte dos estudos portugueses cen-
tram-se na sala de aula, tomando como objecto quer as interacgoes € represen-
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tagdes mirtuas entre alunos e entre alunos e professores, quer o aluno ou o ;
professor na sua singularidade. |

Nos estudos de caricter histérico e socio-histérico, referidos no capitulo
introdutério, € realado o papel da escola e do sistema educativo na problemas«
tica da (in)disciplina e a sua forte dependéncia da ideologia totalitdria do Eg«
tado Novo. Mais do que os reflexos da escola, enquanto organizacio, no cam«
po disciplinar, estes estudos espelham os reflexos de tal conjuntura na organis
zagao escolar. De acordo com Azevedo (1998), os principais mecanismos de '.
controlo que apoiam «uma intensa formagao moral», nessa época, sio a legis.
lagdo e os regulamentos internos, a Mocidade Portuguesa e a acgao disciplina-
dora. Mas, de modo algo surpreendente, Franga (2001) defende que «tanto o ',
Liceu Republicano como o do Estado Novo se apropriaram e potenciaram,
cada um a sua maneira, os legados da Educagio Nova, perspectivando-os em
fungido dos fins a atingir (...) eénquanto que na Reptblica os principios peda-
gogicos das Escolas Novas estavam dimensionados para avalorizagio da regra
e da lei como elos de ligaciao dos individuos a sociedade, no sentido de exerci-
tar os individuos para uma cidadania responsidvel e actuante», no Estado Novo
«a disciplina escolar visou uma intencionalidade colectiva de encerrar o ciclo
do aluno/cidadio e de instituir o do aluno/sujeito, do individuo disciplinar,
“com tino e compostura”, ético e fechado em si proprio, respeitador, pouco
participativo, mas trabalhador e produtivo, sem preocupacdes civicas e politi-
cas que contrariassem a ordem vigente» (p. 236).

Hoje, na sociedade democritica em que vivemos, como se coloca a deli-
cada questiao do exercicio do controlo disciplinar nas nossas escolas? Afonso
(1991a), afirma que o mesmo «& revelador do predominio do poder formal e
autoritativo como suporte essencial da rotina quotidiana das nossas escolas».
As consequéncias para o autor sio vdrias, sublinhando a impossibilidade de se
«favorecer o desenvolvimento moral, evitando discutir com os alunos as ra-
zoes e as consequéncias do seu comportamento ¢ estabelecendo relacoes

Institucionais predominantemente baseadas no principio da autoridade for-
mal, sem consideragio pela ideia de justica e desprezando a participacio dos
alunos na vida da escola» (p. 62).

Num estudo acerca do exercicio do controlo disciplinar numa escola por-
tuguesa, Domingues (1995) salienta que o controlo disciplinar assenta num
«clima de incerteza normativa» onde a «socializagdo comportamental orienta-
da para a correcgio de comportamentos sem referéncia explicita a normas,
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parece dominar a educagio escolar». Na escola actual a que Domingues cha-
ma de «escola do vazio», a educacio baseia-se «<num quadro normativo difuso
¢ volavel, onde as regras, constantemente substituidas e recuperadas, nio as-
sumem a forma sélida de normas sociais». «A disciplinagao operativa, mais
oculta e de menor envolvimento organizacional, é a pritica disciplinar prefe-
rida pelos docentes» (p. 100).

Poderemos dizer que se passou de um controlo impessoal e quase uni-
forme, coerente com uma perspectiva ideol6gica na qual se alicergava, para
um «controlo situacional», pessoal e muitas vezes distanciado dos principios
democriticos em que ideologicamente assenta o sistema educativo do p6s 25
de Abril ? Ainda que estes estudos, focados nos processos de controlo discipli-
nar, constituam importantes referéncias para a necessiria reflexdo acerca dos
processos educativos que ocorrem hoje nas nossas escolas, é preciso nao per-
der de vista que o enfoque no controlo disciplinar negligencia aspectos
formativos que se desenrolam no quotidiano das escolas e, muito em especial,
na vida em sala de aula, de grande importincia para a formagio pessoal e
social das criancas e jovens que as frequentam. Isso fica a dever-se, muito em
especial, ao facto de as investigagbes centradas na escola negligenciarem os
acontecimentos que se passam em sala de aula, onde, afinal, quase tudo acon-
tece. Como salientdimos, aquando da abordagem dos processos de disciplinagio
que os professores utilizam, existe uma nitida valorizagao das accoes de caric-
ter preventivo, particularmente no dominio da acgdo, mas também no domi-
nio das representagdes para a maioria dos professores. Estrela (1995) reforga
esta ideia quando refere, «<no processo de disciplinagio a que os alunos estio
sujeitos na escola, os processos de inculcagio normativa precedem os proces-
sos correctivos, 0os quais constituem processos de segunda instincia que s6
intervém quando os primeiros fracassam» (p. 65). Ao estudar as representa-
coes dos professores de quatro escolas secunddrias portuguesas (2 de Lisboa e
2 de uma cidade do interior norte) acerca das regras e dos valores que «efecti-
vamente procuram que os seus alunos adquiram através da pritica pedagbgi-
ca» a autora revela que «dos resultados obtidos sai reforgada a concepgio do
ensino como actividade moral, em que os valores éticos, dominados pelo res-
peito, sobressaem em relagdo aos valores ndo €ticos» (p- 72). Também Lurdes
Silva (1997) observou que os professores, para além de verem como central na
sua profissio, a funcao de educar, dela detém uma concepgao essencialmente
ética. Porém, como salienta Estrela, a eticidade das regras e dos valores que
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parece unir os professores ndo implica uma posi¢io monolitica, antes pelo
contririo, observa-se uma certa divergéncia e até um certo conflito de valores,
como € préprio das sociedades pluralistas.

Clima de escola, disciplina e indisciplina - Para além dos processos de
disciplinagdo estdo outras dimensdes da vida quotidiana nas escolas, que cas
racterizam um determinado clima ou ezkos escolar, traduzido na qualidade de
vida e das relagdes humanas, na partilha e negociagio de determinados valo-
res, atitudes e modos de agir, sobre os quais se alicerga ou nio um certo senti«
do de comunidade.

Nos estudos de Nunes, Pais ¢ Schmidt (s/d.) e de Matias (s/d.) a escola
aparece como o cendrio onde se conhecem os amigos e se desenvolvem 0§
rituais correspondentes, onde a maior parte das criangas ¢ adolescentes expe-
rimentam formas de convivialidade que sio fonte de satisfagdo. Face a esta
visdo optimista, Jodo Lopes (1996) chama a atengio para uma percentagem
relativamente grande de alunos que se dedicam a nio fazer nada, ao abando-
no (indicador de alguma fraqueza na intensidade dessas redes) e a fuga — o
que obriga a rever «<imagens interpretativas apressadas da convivialidade estu-
dantil» e a fugir da sua «visio idealizada» (p. 136).

Para além das questdes que se levantam no dominio da convivialidade,
que se reflectem quer no “abandono”, quer na emergéncia de conflitos
interpessoais ou mesmo de problemas de agressividade, nomeadamente entre
alunos, como os estudos do bullying demonstram, € licito questionarmo-nos
também acerca do impacto do clima de uma escola nas aprendizagens e no
percurso escolar dos seus estudantes. Freire (2001, p- 552) observou que na
escola-caso onde os alunos apresentavam melhores percursos escolares (me-
lhores aprendizagens e franca melhoria no seu comportamento disciplinar,
em particular nos dominios das relacoes interpessoais e da adesio ao trabalho
escolar), o clima percepcionado pelos professores e o seu modo de agir apre-
sentava os seguintes tragos caracteristicos: convergéncia de opinides e de pri-
ticas profissionais entre professores e forte congruéncia entre o pensamento e
a acgao; relagdes interpessoais entre educadores e alunos marcadas pela proxi-
midade, pela autoridade e pela consisténcia normativa; valorizagio das rela-
¢oes ndo formais entre adultos (entre educadores e entre a escola e a familia);
imagem muito positiva das relacdes interpessoais em geral e valorizacio da
relagio professor/aluno, em particular; participac¢io dos professores na resolu-
¢io de conflitos interpessoais e na prevengiao dos mesmos em colaboragio com
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0s 6rgios de gestio da escola; implicagio e participagio activa dos professores
na gestao democritica da escola.

Alicercando-se na hipétese geral de que «as escolas fazem a diferencga», a
investiga¢io de Freire permite tornar esta hip6tese mais especifica, concreti-
zando-a do seguinte modo: a consisténcia nas representacdes € nas praticas
dos professores, ou seja, a exigéncia de um ethos escolar, que se traduz na par-
tilha de modos de estar, de pensar e de agir por parte dos professores em
interaccdo com os 6rgios de gestio da escola, estd associada a uma melhor
progressio nas aprendizagens ¢ a uma progressiva adesao as normas sociais ¢
escolares por parte dos diferentes alunos, considerados individualmente e dos
diferentes grupos-turma.

Num estudo comparativo da agressividade-violéncia-vitimagdo, realizado
por Pires (2001) em duas escolas da regiio de Lisboa, salienta-se a associagio
entre a auséncia de um projecto préprio por parte de uma das escolas e “o
ambiente de inseguranga” vivido pela sua populagao discente e também o “cli-
ma de aula muito mais indisciplinado”. Pelo contririo, a outra escola, com
condicoes fisicas aparentemente de menor qualidade, “conseguiu mobilizar
recursos e elaborar planos sobre a sua organizagio, foi capaz de construir uma
realidade aceite pela sua populagio escolar na qual os professores se empe-
nharam” e tal reflectiu-se na criacio de um clima mais securizante (p. 220).
Contudo, se este estudo parece apontar para a prevaléncia dos factores huma-
nos sobre os factores fisicos, de equipamento e arquitecténicos (aspecto que
também Freire observou), estes ndo deixam de ser altamente determinantes
dos comportamentos, como o demonstram estudos sobre a «vulnerabilidade
espacial de ambientes escolares» (Heitor, 2001) e sobre recursos € organizagao
espacial dos recreios escolares (Pereira et al., 1997; Marques, 2001; Ferreira e
Pereira, 2001; Pereira, 2002).

Cremos, porém, que nenhuma investigagao pode ter a veleidade de che-
gar 2 formulagdo da receita migica de como alcangar um clima positivo na
escola; como diz Amado (2000c, p. 66) «ndo ha receitas, até porque cada insti-
tuicio tem a sua especificidade e, se aceitarmos que 0 processo deve ser demo-
critico, as solugdes serdo sempre diversas; ha contudo, pistas que a investiga-
cio (cf. Canirio, 1995; Quintela, 1994, Freire, 2001) e a pratica sugerem, quando
mais nio seja para quebrar a inércia ¢ avangar numa atitude experimental»,
Essas pistas sio, seguindo a literatura ja referida e muita outra, a construgio
de uma escola cuja cultura assente na participagido € na comunicag¢io entre
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todos os seus membros (Barroso, 1995), onde as relagdes sejam pautadas pelo
respeito mutuo e pela justiga (Estrela, 1992; Amado, 2000a; Lourenco, 2000)
¢ onde os problemas do quotidiano sejam estimulo para a criagiao e funda-
mentagao colectiva de solucoes.

Conclusio

Ao longo deste trabalho de revisio da investigagio realizada em Portugal
sobre a indisciplina e outros aspectos da vida escolar e do sistema educativo
portugués que lhe sio afins, sem obviamente conseguirmos ser exaustivos,
tentimos articular os diversos contributos que tém ajudado a construir algum
conhecimento acerca desse fené6meno no quadro da realidade portuguesa. Se
bem que tenhamos feito um esforco de imparcialidade, as vezes bastante sofri-
do, o resultado aqui apresentado nio pode deixar de reflectir a énfase dada 2
perspectiva de investigacio em que ambos nos colocamos, que tem vindo a
seguir as pistas e as orientacoes epistemolégicas e metodolégicas gerais da obra
pioneira em Portugal de Maria Teresa Estrela (1986) intitulada “Une étude sur
Uindiscipline en classe”.

Esperamos ter contribuido para uma melhor compreensao do fen6meno da
indisciplina em si e, também, para uma reflexdo sobre a importante questao da
disciplina na escola actual, a qual se coloca no cerne da relagido pedagégica, tanto
na sua vertente formativa como na instrucional. Mas, esta é também uma questao
nuclear nas preocupagoes da prépria sociedade democritica, pelo contributo que
a escola deve dar no sentido de formar cidadios participativos e auténomos capa-
zes de fazer escolhas e de tomar decistes (cf. Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, art.
2°,al. 4 e 5), o que, nio se compadecendo mais com o exercicio de uma disciplina
autocritica, exige inquestionavelmente uma atengao particularao desenvolvimento,
nas criangas e nos jovens, do sentido de responsabilidade, de autocontrolo, de
respeito pelos outros e de solidariedade social.

Contudo, a manutencgio das contradi¢des da sociedade actual, as quais se
repercutem no quotidiano das escolas, alimenta, como diz Amado (2001, p.12)
“o mal-estar dos que nela vivem e, por consequéncia, acarreta o insucesso, a
desidentifica¢io e, também, a z'?zdifcz;blina, sendo tudo isso expressio de uma
verdadeira “crise de cidadania social”. Ultrapassar esta conjuntura exige, como
defende o autor, citando Santos (1994) “wuma nova teoria da democracia que
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permita reconstruir o conceito de cidadania, uma nova teoria da subjectividade
(Jue permita reconstruir o conceito de sujeito e uma nova teoria da emancipa-
¢do que ndo seja mais que o efeito teérico das duas primeiras teorias na trans-
{ormacdo prética social levada a cabo pelo campo social da emancipagio”.

O investigador que, no terreno, toma como objecto de estudo a indisciplina
na escola, numa perspectiva pedagégica, defronta-se desde logo com a com-
plexidade do fenémeno. A semelhanca da prépria relagio pedagoégica, este
problema coloca-nos perante a necessidade de “olhar” o aluno, quer na sua
singularidade, quer na sua dimensao colectiva no grupo-turma; de “olhar” o
professor que, no quadro de um determinado contexto profissional, se con-
fronta com as suas frustracdes e os seus medos, com as suas dificuldades e
fracassos mas, também, com os momentos de satisfagdo e auto-realizagio pro-
fissional, com as qualidades e a competéncia que possui, confronto esse para o
qual concorrem sobejamente 0s factores de caricter relacional, intimamente
associados as questdes disciplinares. Precisamos igualmente de conhecer os
processos interactivos, de dimensao subjectiva, que se desenrolam entre pro-
fessores e alunos e alunos entre si, no quadro dos diferentes contextos escola-
res, ¢ o modo como uns e outros se reflectem nas suas vidas.

O conhecimento mais aprofundado das rela¢oes entre as expectativas dos
professores acerca do comportamento dos alunos, o seu comportamento efec-
tivo, as aprendizagens € o aproveitamento escolar parece ser um aspecto que
merece uma maior atencio dos investigadores. Apesar de, aparentemente, oS
professores nao reconhecerem o papel da avaliagdo no exercicio do poder que
o desempenho do seu cargo lhe confere, ao contririo do que os estudantes
pensam (cf. Maya, 2000; Mendes, 2001), que reflexos terao as “avaliacoes”
que os professores fazem do comportamento disciplinar e das atitudes dos
estudantes no seu aproveitamento € NOs Seus percursos escolares? Este parece
ser um problema cada vez mais real nas nossas escolas, na medida em que¢
uma certa falta de debate consistente e de formacao adequada sobre o papel do
professor na formagao pessoal e social dos estudantes em articulagio com o
sentimento de perda de autoridade de alguns professores, tem conduzido a
determinadas priticas de “avaliagio” de atitudes que merecem ser melhor co-
nhecidas e conscencializadas.

Verificamos que grande parte dos estudos sobre esta problemitica tem
sido focada na sala de aula, pelo que se torna pertinente ¢ necessario que no-
vos estudos incidam sobre as conexdes que se estabelecem entre 0 que S€ passi
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em sala de aula e a escola e entre esta e a comunidade que serve, nomeadas
mente sobre as liga¢des que se estabelecem entre a escola e a familia, sobre oy
novos modos de participacio da familia e das autarquias na escola. Ao longo ]
dos quase vinte anos de investigagio sobre o tema da disciplina cujo reflexo
aqui tentimos trazer, operaram-se importantes transformacdes no sistema
educativo portugués, tanto nos quadros legislativo e da organizagio das escos
las, como no préprio curriculo formal dos diferentes ciclos de estudos. Esta
nova realidade exige, ainda, uma maior atengdo dos investigadores ao impacto
de mudangas, como sejam, a existéncia de agrupamentos escolares, ou de eg-
colas integradas, ou ainda, as novas dreas curriculares nio disciplinares (drea
de projecto, estudo acompanhado, formagio civica) no clima disciplinar dag
escolas e das turmas, no bem-estar e satisfagao de professores e de estudantes ¢
nas aprendizagens e percurso escolar destes.

Também, 0 aumento de situagdes de violéncia em determinadas escolas, nas
quais por vezes se espelham de um modo dramitico as contradigbes s6cio-econd-
micas da sociedade actual, apela para uma maior atengio a problemadtica da vio-
Iéncia e sua ligagio aos contextos em que ocorre. E ai hd que distinguir, como diz
Stoer (1995) o que acontece nas escolas das dreas rurais das escolas urbanas «onde
encontramos o fenémeno da exclusio cada vez mais evidente», alargando o leque dos
seus factores aos fenémenos da desigualdade e injustica social.. _

Note-se, ainda, que a esmagadora maioria da investigacio realizada no :
nosso pais tem um caricter descritivo, pelo que sc afigura fundamental enve-
redar por esquemas de investigagdo-acgio ou de caricter quase-experimental,
atrav€s dos quais se ensaiem processos de mudanga de uma forma intencio-
nal, sistemitica e controlada sob ponto de vista da investigacio. Neste sentido,

a formagcio inicial e continua de professores sio campos de investigagiao a
merecerem uma atengio particular, pelo importante papel que podem desem-
penhar nas mudancas efectivas do sistema.

RESUME

Dans cet article on rend compte de la recherche qui a éee faite sur I'indiscipline ct la
violence en millieu scolaire, dans notre pays, pendant depuis les deux derniéres
décennies. On commence pour présenter une réflexion A caractére methodologique
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epistémologique sur la recherche déja menée i la suite de laquelle on feit unc tentative
(I'articulation de I'informations déja produite. On y prend comme axes d’orientation
la connaissance de I’éléve, considére dans sa singularité ou en contexte de groupe ct la
connaissance de I’enseignant en tant que personne et en tant que professionncl
corresponsable par 'organisation et le climat humain a I'intérieur de I'école et par la
poursuite des objectifs du systéme educatif.

Mots-clés: Indiscipline, violence a I’école.

ABSTRACT

In this article we give an account of what has been done, in the last two decades in
Portugal, on the theme of indisciplinc and violence at the school and in the classroom.
We begin with a reflexion on the accomplished research, emphasizing its
methodological and epistemological character; Than, we try to articulate the produced
information taking as a guide line the knowledge about the student, considering him
cither as an individual or as a member of the group, and the knowledge about the
teacher, as a person and as a professional co-responsible for the organization and the
human atmosphere within the school as well as for the attaingment of the purposed

ceducational aims.

Key-words: Misbchaviour, school violence, bullying.
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