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Resumo

A profissdo docente inclui um vasto conjunto de conhecimentos, competéncias, estratégias e
atitudes fulcrais para o desempenho da atividade (Soares & Cunha, 2010), embora estejam
permanente submetidos a situagdes stressantes no seu quotidiano (desde todo o trabalho
burocratico aos comportamentos indisciplinados dos alunos em contexto de sala de aula),
afetando a sua performance e, por vezes pode levar a exaustdo emocional (e.g., fadiga, falta
de energia) (Vieira, 2010), com grande impacto no desenvolvimento dos alunos (Spilt,
Koomen & Thijs, 2011).

Neste sentido, torna-se pertinente a realizacdo de estudos que possam identificar quais as
caracteristicas dos professores que afetam a percecao de indisciplina dos alunos,
nomeadamente as estratégias a que os docentes recorrem na gestao de sala de aula, os niveis
de burnout e a predisposicdo do professor para ser mindfulness.

Os resultados vé@o ao encontro daquilo que a literatura sugere, uma vez que o nivel de ensino
tem efeito a percecdo da indisciplina, isto é, quanto maior o nivel de ensino (2° e 3° Ciclo)
maior sera a percecdo desses comportamentos indisciplinares. Relativamente as estratégias
que os professores utilizam na gestdo da sala de aula (independentemente destas serem mais
intervencionistas ou ndo) e do nivel de ensino, a percecao de indisciplina mantém-se elevada.
O mesmo se passa com a despersonalizacdo (uma das trés dimensdes do burnout), isto €,
quanto maior o nivel de despersonalizacdo, maior sera a percecao de indisciplina em sala de

aula.

Palavras-Chave: professores; indisciplina; gestdo de sala de aula; burnout; mindfulness.



Abstract

The teaching profession includes a vast set of knowledge, skills, strategies and attitudes
central to the performance of the activity (Soares & Cunha, 2010), although they are
permanently subjected to stressful situations in their everyday life (from all bureaucratic work
to the indisciplinary behaviors of students in the context of the classroom), affecting their
performance and sometimes can lead to emotional exhaustion (e.qg., fatigue, lack of energy)
(Vieira, 2010), with impact on student development (Spilt, Koomen & Thijs, 2011).

In this sense, it is pertinent to carry out studies that can identify the characteristics of the
teachers that affect students' perception of indiscipline, namely the strategies that teachers use
in classroom management, the levels of burnout and the predisposition of the teacher to be
mindfulness.

The results go against the literature suggesting that the level of education has an effect on the
indiscipline perception, that is, the higher the level of education, the greater the perception of
these indisciplinary behaviors in the context of the classroom. Regarding the strategies that
teachers use in the classroom (regardless of whether they are more interventional or not), and
the level of education, the perception of indiscipline is high. The same happens with
depersonalization (one of the three dimensions of burnout), that is, the higher the level of

depersonalization, the greater the perception of indiscipline in the classroom.

Keywords: teachers; indiscipline; classroom management; burnout; mindfulness.
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l. Introducéo

O conceito de docente (professor) advém da palavra latina docere que significa ensinar,
assente na aprendizagem constante e ndo apenas na mera transmissao de contetdos,
envolvendo, assim, um conjunto de condigdes e pluralidade de conhecimentos, atitudes e
competéncias essenciais para o exercicio da profissdo (Soares & Cunha, 2010).

Segundo o Dicionério da Lingua Portuguesa (PRIBERAM), professor é “aquele que
ensina uma arte, uma atividade, uma ciéncia, uma lingua. E aquele que transmite
conhecimentos ou ensinamentos a outrem”, indispensavel para a educacdo e desenvolvimento
da sociedade.

No Decreto de Lei N.° 28/2017 salienta-se a importancia dos professores no equilibrio e
sucesso escolar dos alunos que sdo o futuro do nosso pais, onde impera a necessidade de
valorizar e criar “condicdes para a estabilidade da funcdo docente assumindo um papel
insubstituivel, para que educadores e professores possam desempenhar o seu trabalho na
construcdo de uma escola mais democratica e inclusiva” (https://dre.pt/home/-
/dre/106607298/details/maximized).

Tendo em consideracéo as fungbes desempenhadas — ndo s6 em contexto de sala de
aula (e.g., gestdo na sala de aula) como todo o trabalho burocratico por detrds, nomeadamente
as pressdes sociais e organizacionais a que estdo submetidos (e.g., carga de trabalho na
administracao, falta de supervisao), compreendemos que estes profissionais sdo confrontados
sistematicamente com situac@es de stresse no seu quotidiano, afetando a sua performance,
com grande impacto no desenvolvimento dos alunos (Spilt, Koomen & Thijs, 2011) e no
bem-estar docente (Briner & Dewberry, 2007).

Segundo Emerson e colaboradores (2017), o quotidiano destes profissionais esta, entdo,
repleto de situacdes stressantes, como a indisciplina dos alunos ou comportamentos
disruptivos, o que por vezes pode levar a exaustdo total (Burnout) que advém desse stresse
extremo, levando a fadiga e falta de energia (Vieira, 2010).

A resposta politica do pais face a esta problematica foi, entre outras, a cria¢do de um
programa nacional de promocéo do sucesso educativo e com este surgiu a designacdo de
Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) constituido por
Escolas/Agrupamentos de Escolas TEIP (E/AE TEIP). Estas escolas/agrupamento de escolas
TEIP localizam-se em contextos socioecondémicos menos favorecidos, multiculturais em que

habitualmente os estudantes e as familias tém baixas expectativas educativas e fraca



valorizacdo da escola, onde a indisciplina e abandono escolar precoce séo elevados.
(http://www.dge.mec.pt/teip).

Perante a importancia do papel dos professores, o desafio & melhoria do sucesso
educativo e a necessidade de intervencdo ajustada a realidade dos contextos educativos TEIP,
surge o interesse e pertinéncia deste estudo.

Neste sentido, estudos destacam inumeras técnicas que podem apoiar e melhorar a
atuacdo e o bem-estar dos docentes, como por exemplo, atribuindo-Ihes estratégias de coping
positivas e competéncias socioemocionais essenciais para regular as emogdes, lidar com os
elevados niveis de indisciplina e stresse laboral (Emerso et al., 2017). Nomeadamente a
técnica de Mindfulness tem apresentado internacionalmente resultados muito promissores
neste contexto educativo, a0 promover atitudes e comportamentos positivos (Meiklejohn et
al., 2012), embora em contexto nacional os desenvolvimentos tenham sido escassos.

A presente dissertagdo tem como objetivo explorar quais as caracteristicas dos
professores que afetam a percecao de indisciplina dos alunos em contexto de sala de aula:
estratégias utilizadas pelos docentes na gestdo da sala de aula, os niveis de burnout e as
competéncias de mindfulness.

A estrutura adotada € a de Dissertacdo, recomendada pela Escola de Ciéncias Sociais e

Humanas para o ano lectivo de 2017/2018 que apresenta as seguintes fases:

)] Introducéo;

i) Enguadramento Tedrico (Revisdo de Literatura acerca das variaveis do

Modelo);
iii) Obijetivo e Hipdteses;
iv) Método;
V) Resultados;

vi) Discussdo final, limitacdes e sugestdes para investigacdes futuras.



1. Enquadramento Tedrico

2.1 Contexto Educativo em Portugal

2.1.1 Situacéo do Ensino em Portugal e problemas verificados

Vivemos numa sociedade em que o contexto escolar € cada vez mais desvalorizado
pelos alunos e até mesmo pelos proprios Encarregados de Educacao.

Embora a sala de aula seja um lugar privilegiado de aprendizagem e a escola seja uma
instituicdo contextualizada com a sua propria envolvente historico-social e valores, por vezes
ndo é atribuido o devido mérito aos professores, que séo influentes mas que também recebem
influéncia da escola. Isto €, a atuacdo do professor € influenciada pelo ambiente escolar, mas
este estd igualmente em interagdo com esse mesmo ambiente (Cunha, 1989).

O sistema educativo Portugués possui a educacao pré-escolar que e facultativa para
criancas a partir dos 3 anos de idade até a entrada no ensino obrigatdrio a partir dos 6 anos de
idade. O ensino obrigatorio integra o 1° Ciclo (com 4 anos escolares), o 2° Ciclo de dois anos
e, por fim, o 3° Ciclo com trés anos de escolaridade; segue-se 0 ensino secundario composto
por trés anos de escolaridade. Relativamente ao Ensino Basico que é o contexto deste
trabalho, as politicas governamentais e, em particular as politicas educativas pretendem
melhorar as condi¢c6es de ensino e aprendizagem dos alunos de modo a reduzir
substancialmente o insucesso e abandono escolar precoce, promovendo uma maior incluséo
(http://www.dgeec.mec.pt/np4/97/%7BS$clientServietPath%7D/?newsld=147 &fileName=edu
cacao_formacao_portugal.pdf).

No que a evolucdo demogréfica diz respeito, e embora o nimero de nascimentos tenha
aumentado ligeiramente entre 2015 e 2016, é expectavel um decréscimo de mais de seis mil
criancas na entrada do 1° Ciclo, uma vez que no ano letivo “2013/2014 e 2015/2016 abriram
menos 819 turmas nesse ciclo” (CNE, 2017). Em conformidade com esta evidéncia, e tal
como é possivel observar na Figura 1, os dados do PORDATA (2018) mostram justamente
gue mais recentemente (em 2017) continua a haver menos alunos inscritos no Ensino Basico
(1.000.006) do que em 2009 (1.283.193), associado a uma taxa de 14% de abandono precoce
da educacdo e formacdo em Portugal, ligeiramente superior a taxa na Unido Europeia (11%).
Uma explicacdo estara no envelhecimento da populacdo portuguesa, sendo Portugal o quarto
pais do mundo com mais idosos, o que tem vindo a acontecer desde 1981. Desde 2016, com a
fecundidade reduzida, que Portugal ja tem menos jovens do que idosos e o cenario para 2050

é que para cada trés habitantes, um sera idoso (Relatorio Anual FFMS, 2017).
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Figura 1: Alunos matriculados (total e por nivel de ensino). Fonte: DGEEC/MEc — MCTES
PORDATA.
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Foi criado um projeto em 2015 pelo Conselho Nacional de Educagédo (CNE) e pela
Fundacdo Francisco Manuel dos Santos denominado de “aQueduto”, que faz avaliacdo,
qualidade e equidade na Educacdo com base nos resultados obtidos pelo PISA (Programme
for International Student Assessment) — desenvolvido pela Organizacgéo para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) — para aprofundar o sistema educativo nacional
comparativamente ao panorama internacional (Ferreira, Flores, Casas-Novas, 2017).

O “PISA procura aferir se os alunos conseguem aplicar, em contextos variados, o que
aprenderam ao longo do seu percurso escolar” (p. 11) e avalia os conhecimentos e
compreensdo em Matematica, Leitura e Ciéncias. Segundo os autores, um dos maiores
problemas do sistema educativo Portugués prende-se com a elevada retencdo dos alunos que,
outrora “a escola tinha como principal missédo selecionar alunos para prosseguirem uma
carreira académica ou de cariz intelectual. Hoje, a escola tem uma missao mais ampla e
integradora, com a qual esta pratica ndo se coaduna”.

Esta medida mostra-se ineficaz para solucionar o insucesso escolar, embora mais de
30% dos alunos continuam a ndo transitar de ano e em 17% dos casos, acontece logo nos
primeiros anos, aumentando assim as desigualdades nas escolas ao estar “fortemente
associado ao seu estatuto socioecondémico e cultural” pois estes sdo os alunos com mais

probabilidades de chumbarem.



Figura 2: Percentagem de alunos que chumbaram pelo menos uma vez (2003, 2012 e 2015).
Fonte aQueduto (OCDE).
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Importa referir que uma das causas apontadas para 0s maus resultados e insucesso
escolar prende-se com a ansiedade sentida pelos alunos, bem como o estatuto
socioeconomico e cultural como foi atras referido; pelo que os proprios alunos (30%)
consideram que existe muito barulho e indisciplina em contexto de sala de aula.

Perante este panorama, é cada vez mais notorio um desfasamento de idades em cada
ano, resultante do aumento das retengdes que, em 2015 mais de 30% dos jovens ja tinham
reprovado pela menos uma vez, comecando logo no 2° ano do 1° Ciclo e cerca de 17%
reprova antes de chegar ao 6° ano. Mas, importa referir que hd uma dificuldade por parte dos
alunos em recuperar as notas no ano de repeti¢do, o que mostra que “chumbar ndo resolve o
insucesso” (CNE, 2017).

Uma eventual explicacdo para o aumento do nimero de retencGes prende-se com a
constante utilizacdo, por parte dos professores, de metodologias expositivas que estéo
associadas ao paradigma do ensino tradicional e formal, marcado por um docente autoritario
e ativo, “aquele que transmite o conhecimento, enquanto o aluno, agente passivo, ouvia em
siléncio e adquiria o conhecimento”, de modo a assegurar a disciplina e controlo em contexto
de sala de aula (Santos, 2014, p.9).

Ja no que respeita aos docentes, e segundo os dados do Conselho Nacional de Educacéo
em Dezembro de 2017, ha cada vez mais professores acima dos 40 anos aproximando-se da
idade da reforma e, além disso, hd também menos alunos inscritos. A isto, alia-se uma maior
“concentragao no litoral que deixa prever mudangas na forma como se organiza a rede de
estabelecimentos de ensino basico e secundario”.

Aquando a aplicacdo do TALIS (Teaching and Learning International Survey) em
2012, foi possivel concluir que os professores portugueses encontram-se muito insatisfeitos

com a profissdo, salientando-se trés grandes factores explicativos: os alunos ndo aprendem a
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matéria e as suas explicagdes ndo fazem diferenca; ndo tém um bom relacionamento com a
turma; nem controlam o comportamento em sala de aula (Ferreira, Flores, Casas-Novas,
2017). Este padréo foi comum aos restantes paises em anélise como a Poldnia, Irlanda e

Espanha, tal como se pode ver na Figura em baixo.

Figura 3:0 que leva os professores portugueses a sentirem-se felizes e respeitados (2012).
Fonte aQueduto (OCDE).

2.1.2 Respostas dadas — Escolas TEIP e alguns exemplos de Programas de

Intervencéo

Um vasto conjunto de fatores sociais como o desemprego, pobreza, excluséo e
precaridade, afetam o clima social em geral e, consequentemente tem repercussdes no bom
clima escolar (Velez, 2010).

Além da necessidade de criar gabinetes multidisciplinares, dar formacédo aos
professores e a pessoal ndo docente, e reduzir os programas letivos, uma das medidas que o
governo evidenciou como fulcral para a reducédo da indisciplina em contexto de sala de aula e
melhorar o sucesso escolar, foi a diminui¢do do numero de alunos por turma, uma vez que
“em 4200 alunos, houve mais de 9 mil expulsdes”, de modo a permitir que o professor possa
prestar uma maior atencao individualizada as necessidades de cada aluno. Tradicionalmente,
eram permitidos 26 alunos no 1° Ciclo, e 26 a 30 alunos para 0 2° e 3° Ciclo, o que se revela
um niimero extremamente elevado, dificultando a gestdo da sala de aula por parte dos
professores (Ferreira, 2016).

Numa outra perspetiva interventiva, surgiram algumas medidas de atuacao para intervir

em contextos indisciplinares, tal como os “Desafios 12 - projeto SER — Seguranca,
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Envolvimento e Responsabilidade” que decorreu no Agrupamento de Escolas de Frazéo, em
Pacos de Ferreira e debruga-se sobre o Modelo Response to Intervention e School-Wide
Positive Behavior Support, de Sugai e Horner (2002), para promover comportamentos
positivos nas escolas, a partir de “estratégias sistémicas e individualizadas para a obtengdo de
resultados sociais e de aprendizagem e, simultaneamente, para a prevencdo de problemas de
comportamento” (Desafios 12, 2016).

Neste programa foi utilizada a metodologia de investigacdo-ac¢do que assenta na “(i)
natureza colaborativa, com foco na comunicagéo aberta entre os diferentes intervenientes, (ii)
a énfase nos problemas praticos dos intervenientes e na formulacéo conjunta de estratégias de
resolucéo e (iii) a consolidagdo de uma estrutura de projeto que providencie aos
intervenientes tempo e apoio para uma comunicacao aberta e frequente que facilite ciclos de
planeamento, acédo, observagdo e reflexdo”.

Conclui-se que, com a implementacdo do programa descrito, 0 nimero de ocorréncias
disciplinares diminuiu significativamente do 1° para o 3° Periodo. J& no que diz respeito aos
comportamentos desviantes fora do contexto de sala de aula, também se verificou um

decréscimo significativo.

Figura 4: Modelo Response to Intervention e School-Wide Positive Behavior Support, de
Sugai e Horner (2002)
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“Em Portugal, a legislacdo sobre autonomia das escolas tem vindo a sofrer sucessivas
alteracdes com a criacdo de varios regimes de excecao de paralelos, nomeadamente a criacdo
de escolas TEIP” (Ferreira, Flores, Casas-Novas, 2017, p. 39). Neste sentido, estudos
mostram que as escolas inseridas em contextos desfavorecidos estdo a conseguir superar as

desvantagens dos alunos (CNE, 2017) com a criagéo do programa TEIP que foi criado em
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1996 pelo Ministério da Educacéo para fazer face a esta problemaética. Este programa é
aplicado em locais “econdémica e socialmente desfavorecidos, marcados pela pobreza e
excluséo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar mais se
manifestam”, com 0 intuito de prevenir e reduzir o absentismo, abandono escolar e
indisciplina, promovendo o sucesso escolar dos alunos (http://www.dge.mec.pt/teip).

Este programa esté a ser desenvolvido em 137 Agrupamentos de Escolas, cujos
principais objectivos gerais (Lei n°55/2008) séo:“a melhoria da qualidade da aprendizagem
traduzida no sucesso educativo dos alunos; o combate ao abandono escolar e as saidas
precoces do sistema educativo; a criacdo de condi¢Bes que favoregam a orientacao educativa
e a transicdo qualificada da escola para a vida ativa; a progressiva articulacdo da acao da
escola com a dos parceiros dos territorios educativos de intervengdo prioritaria”.

Também o estudo de caso de Mota (2015) que tem por base uma metodologia
qualitativa, debruca-se no Programa TEIP, onde enfatiza a dimensao territorial e as variaveis
de contexto na promocao de igualdade ao acesso a escola e sucesso dos alunos, cujas
estatisticas mostram que a taxa de desisténcia é de 11.1%. O autor aponta que, embora o
registo de infracOes disciplinares graves seja menor, a perturbacdo das aulas € mais evidente
na escolarizacdo pds-primaria, com o incumprimento de regras e desrespeito ao professor, o

que afeta o rigor e a qualidade do trabalho.

2.2 Indisciplina

2.2.1 O que ¢ a indisciplina?

Considerando a disciplina como as estruturas e regras que descrevem o comportamento
expectavel dos alunos e os esforgos dos docentes para que essas regras sejam cumpridas (Martin &
Sass, 2010), a indisciplina ¢ “tdo antiga como a propria escola e tdo inevitavel como ela” (Estrela,
1992, p.11; (Ozben, 2010) e, por estar inserida num “sistema aberto em interagdo com o meio, nio
fica imune as tensdes e desequilibrios da sociedade envolvente”. E 0 motivo pelo qual a
indisciplina acaba por ser o reflexo dos conflitos existentes na sociedade em geral (Velez, 2010, p.
13).

Constituindo-se como um “problema que impede o sucesso na aprendizagem e ndo como
decorrente do insucesso na aprendizagem”, cujas medidas para colmatar tal situacdo sdo de carater
remediativo e ndo preventivo “com destaque para a organizacdo do ensino que, de forma

intelectualmente estimulante, seja capaz de garantir a aprendizagem e a disciplina” (Espelage &
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Lopes, 2013, p.9). Surge, assim, como um conceito varidvel marcado pelas circunstancias gerais e
pessoais que leva a ocorréncia de conflitos, desajustamento, violéncia (verbal e/ou fisica) entre
outros (Fundacdo Francisco Manuel dos Santos, 2010), sendo encarada, entdo, como o(s)
comportamento(s) que vai(ao) perturbar o propoésito da aula que é o do professor ensinar, mas que
ao invés disso, tenta corrigir aqueles comportamentos desajustados (Doyle, 1985).

Beaman (2006) estudou as relagdes entre os professores e 0s comportamentos
probleméticos em contexto de sala de aula, destacando que a situagdo que ocorre mais
frequentemente nas salas € falar fora da vez (TOOT - Talking Out of Turn), isto é, chamar ou
gritar enquanto o docente ou 0s colegas estdo a falar. Quando os professores evidenciam
dificuldades na gestdo de sala de aula causado por esses comportamentos desviantes,
experimentam niveis de stresse mais elevados e os proprios alunos apercebem-se de que ha
um tratamento diferenciado dos outros que ndo tém esse tipo de comportamentos.

Ha estudos que indicam que os professores adotam preferencialmente atitudes de
aprovacao ao invés de desaprovacgéo, mas séo dirigidas a resultados académicos (e.g., elogiar
quando o aluno tem boa nota) e ndo tanto a comportamentos em sala de aula (e.g., elogiar
quando o aluno se comporta bem na sala de aula).

Em escolas primarias é também referido que incomodar e distrair os colegas é um
problema constante na sala de aula (HOC — Hindering Other Children). A desobediéncia, a
ociosidade/lentiddo na concretizag@o dos exercicios, a realizagdo tarefas desnecessarias e
inapropriadas, a agressao e desrespeito, sdo alguns dos principais problemas mencionados
pela literatura como causadores de stresse nos professores (Wheldall & Merrett, 1988).

Henriques (2016) realizou o primeiro estudo em 2014/2015 em Portugal com dados de
38 Escolas/Agrupamentos (16% destas escolas eram TEIP). Registaram-se 4229 alunos com
participacOes disciplinares, o que representa 3.9% da totalidade dos Agrupamentos/Escolas
Nacionais, predominando essencialmente no 3° Ciclo (63.2%).

Inimeros estudos mostram que quase 45% dos docentes Portugueses tém niveis
significativos de stresse na sua atividade profissional, e a grande causa apontada remete-nos
para situac@es de indisciplina em contexto de sala de aula (62.7%) maioritariamente no 2°
Ciclo (média de 3.05% numa escala de 0 “nenhum stresse” a 4 “muito stresse”), sendo mais
elevado do que no 1° Ciclo (2.98 também na mesma escala). As politicas disciplinares
inadequadas (54.1%) e trabalho burocrético (53.3%) justificam o stresse manifestado pelos
professores (Correia, Gomes & Moreira, 2010).

Estes resultados néo diferem dos dados obtidos no estudo levado a cabo por Gomes e

colaboradores (2006), em que cerca de 40% dos professores experienciaram indices globais
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elevados de stresse associados a sua profissao, especialmente devido a gestdo da sala de aula
(e.g., turmas demasiado grandes, alunos cada vez mais desmotivados e indisciplinados); no
que diz respeito ao cumprimento do programa e excesso de trabalho burocrético; a falta de
reconhecimento pelo seu trabalho por parte dos Encarregados de Educacdo e, até mesmo pela
prépria Escola.

Clunies-Ross, Little e Kienhuis (2008) aplicaram questionarios a professores (além das
observacdes em contexto de sala de aula) em que concluiram que 47.4% dos docentes lidam
com problemas comportamentais (e.g., indisciplina). Por este mesmo motivo, torna-se
necessario continuar a apostar na formacéo e na educacdo profissional dos professores. Ela
tornara clara quais sdo as expectativas que neles estdo depositadas (e.g., 0 sistema
educacional privilegia outros tipos de comportamentos, nomeadamente a pontualidade e
assiduidade, notas elevadas nos momentos de avaliacdo o que, por vezes, nao esta
diretamente relacionado com as necessidades reais dos alunos nem com os propdésitos
genuinos da aprendizagem), tendo como resultado um elevado estado de stresse e pressao
sobre os professores que realmente se importam com a qualidade da formacéo escolar
(McGuire, 1981).

2.2.2 Evolucdo da indisciplina em sala de aula

A indisciplina e delinquéncia juvenil surgem como um problema central da escola
contemporanea, levantando inimeras preocupacdes para 0s encarregados de educacdo e
docentes, da qual advem sérias consequéncias (Sanches & Gouveia-Pereira, 2010; Velez,
2010). N&o é um fendmeno estatico e tem-se vindo a notar varias mutacdes nas Ultimas
décadas em que os alunos tém adquirido novos habitos, diferentes representacdes do que € o
conceito de responsabilidade e disciplina, tornando-se assim num problema cada vez mais
complexo e dificil para os docentes resolverem (Velez, 2010).

Posto isto, a prevencdo neste sentido é fundamental para reduzir ou, preferencialmente,
evitar a ocorréncia de comportamentos desviantes, protegendo e tentando “ajudar aqueles que
se encontram em risco de assumir tais comportamentos, e recuperar e reinserir os que ja
apresentam esses comportamentos problema” (Gaspar de Matos, 2012, p.103).

Assim, a prevencdo pode ocorrer em trés niveis: numa primeira instancia devem criar-
se condicBes que evitem esses comportamentos. Num momento posterior, evitar-se a
ocorréncia de determinados comportamentos em grupos de risco e, por fim, recuperar e
reinserir 0s jovens que outrora optaram por esses mesmos comportamentos desviantes
(Gaspar de Matos, 2012).
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2.2.3 Fatores que afetam a indisciplina

“O aluno ndo ¢ a unica fonte e origem da indisciplina” (Velez, 2010, p. 18).

E evidente que por detras de um comportamento disruptivo ha intimeros fatores
multidimensionais e multicausais a interferir para além de aspetos psicoldgicos.
Nomeadamente o desinteresse dos alunos pela escola, o programa lecionado, bem como o0s
horarios ou as condigdes e, as infraestruturas da escola/sala de aula, isto é: ha uma pandplia
de fatores que potenciam a ocorréncia desses comportamentos em contexto de sala de aula;
sejam eles politicos, sociais, relacionais e individuais, que se prendem com o temperamento,
ambiente escolar (e.g., condi¢Bes da escola, estilo de ensino do professor, ritmo e contetidos
da aula), familiar e de pares (Espelage & Lopes, 2013; Velez, 2010).

Tendo em consideracdo a opinido de professores americanos, ha autores a defender que
a grande causa da indisciplina escolar dever-se-a a demisséo dos pais em casa e apontam
quatro problemas que, na sua perspetiva, sdo de gravidade maior: a falta de preparacao dos
alunos aquando da entrada na escola; a apatia no processo de aprendizagem; 0 escasso
envolvimento parental e as dificuldades socioecondmicas sentidas (Bear, 1998).

Ja numa perspetiva com enfoque na gestéo das escolas, Velez (2010) inumera varios
fatores que potenciam a indisciplina, nomeadamente as turmas com um nimero excessivo de
alunos, infraestruturas degradadas e com falta de recursos, elevadas taxas de insucesso e
abandono escolar. No que respeita ao docente, os “alunos que manifestam comportamentos
indisciplinados sao muito sensiveis a personalidade do professor” (Velez, 2010, p. 24) e a
forma como comunica, pelo que uma turma que € apresentada como tipicamente
problematica para um professor, pode ndo ser necessariamente complicada para outro
docente.

Sanches e Gouveia-Pereira (2010) acreditam que as dificuldades econémicas, a
existéncia de trabalhos precarios e 0 aumento da taxa do desemprego, “potencializa a
exclusdo social e a emergéncia de comportamentos de desvio por parte dos adolescentes”.
Esta exclusdo social leva a ocorréncia de comportamentos desviantes compostos, nao sé por
violacGes das leis (e.g., roubos, assaltos, violacdo, utilizacdo de armas, consumo de drogas),
mas também comportamentos que rompem com as normas sociais (e.g., desobedecer, copiar
nos exames, fumar ou beber em determinada faixa etéria, bater nos colegas ou funcionarios
nas escolas).

Os autores concluiram gue quanto mais os alunos percecionam a conduta e as relacdes
interpessoais dos docentes como justa, avaliam mais positivamente as autoridades

institucionais, nomeadamente a policia e os tribunais (e.g., leis), pelo que quando a avaliacdo
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dessas mesmas autoridades é positiva, menor serd a probabilidade dos adolescentes
cometerem comportamentos disruptivos (Sanches & Gouveia-Pereira, 2010). Outros autores
defendem, também, que existe uma correlacéo direta entre o comportamento anti-social e
desviante, com um desempenho académico pobre (Gaspar de Matos, Simbes & Canha, 2012).

No estudo de Herrera e Little (2005) 63.7% das criangas apresentaram problemas de
comportamento externalizante, com um risco moderado-alto. Assim, os problemas
comportamentais na infancia afetam profundamente o desenvolvimento das criangas,
causando niveis mais elevados de stresse e angustia pessoal nos professores, além de
perderem demasiado tempo a tentar impor a ordem e a disciplina na sala de aula (Clunies-
Ross, Little & Kienhuis, 2008).

Picado (2009) determina, ainda, que um aluno com problemas comportamentais e
desviantes tem por base alguma patologia a nivel emocional ou de personalidade, dai a
necessidade de existir um conjunto de regras nas escolas que determinem o comportamento
dos alunos, impondo assim a disciplina escolar. Mais do que punir o aluno e atribuir-lhe uma
consequéncia, é importante que o professor conheca a causa e o porqué da manifestacao
daquele comportamento.

Em suma, e segundo Amado (2001) os fatores responsaveis pela ocorréncia de
comportamentos indisciplinares podem ser:

1. Fatores Sociais e Politicos: refletindo os valores, interesses e 0s contrastes sociais;

2. Fatores Familiares: valores podem colidir com os valores da escola, criando
instabilidade no aluno, pelo que os estilos de autoridade e os de permissédo deveréao
ser harmonizados;

3. Fatores Institucionais formais: o espaco fisico da escola, os curriculos, bem como
a falta de material didatico (Morais, 2011) podem ser desajustados aos interesses
dos alunos;

4. Fatores Institucionais informais: respeitante a comunicacao (professor-aluno e
aluno-aluno), interacao entre os alunos, coesdo, pode gerar conflitos e
desequilibrios;

5. Fatores Pedagdgicos: fraca consisténcia nas competéncias e técnicas pedagdgicas,
bem como na implementacédo de regras por parte do docente;

6. Fatores pessoais do professor: a acdo do professor é determinada pelas suas
crencas e valores, o que se reflete no tipo de autoridade;

7. Fatores pessoais do aluno: relativamente as suas motivacdo na escola e adaptacdo

a mesma, associado ao seu desenvolvimento cognitivo e habitos escolares. O seu

12



historial (e.g., pessoal e académico, sexo e idade) pode originar situacbes

indisciplinares.

2.3 Os professores e a indisciplina em sala de aula: Fatores Influentes

2.3.1 Estratégias de gestdo em sala de aula

A literatura aponta para a importancia dos professores na educacdo em geral,
especialmente em contexto de sala de aula, como sendo individuos ativos e com capacidade
de tomar decisdes (Borg, 2015).

Neste sentido, Picado (2009) defende que quem leciona esta sujeito a um dos maiores,
mais complexos e perturbadores problemas, que é a indisciplina e a agressividade, colocando
por vezes a sua integridade fisica e moral em causa. Contudo, 0 autor acredita que ndo
existem formulas que preconizem o que estes profissionais devem fazer perante essas
situacOes. Defende a aplicacdo da psicologia cognitiva e comportamental no auxilio a
situacOes de indisciplina, corrigindo-as por uma imediata chamada de atencdo ao aluno por
parte do professor.

Os professores tém sofrido alteracdes profundas no seu trabalho, resultantes ndo s6 da
situacdo economica que o pais esta a viver, mas também de aspetos socioculturais da
globalizacdo e da internacionalizacdo. Por estes motivos, 0s docentes sentem necessidade de
reformular as suas funcGes consoante as exigéncias do meio, recorrendo a mecanismos de
apoio a inovacdo e a mudanga, ndo s6 em contexto de sala de aula, mas também em toda a
comunidade escolar (Seco, 2000). Assim, para que o professor possa lecionar de forma
gratificante, é imperativo que dé atencéo o seu desenvolvimento pessoal, investindo na
dimenséo relacional mas também na formacdo cientifica, técnica e pedagdgica (Seco, 2000).

Nos dias de hoje, estes profissionais lidam com jovens portadores de problemas graves a
nivel cognitivo e comportamental, o que justifica que se registem niveis mais elevados de stresse e
burnout (denominado de exaustdo emocional que leva a intencdo de abandonar a profissdo),
afetando negativamente a aprendizagem e motivacao dos alunos, pelo que se impde a necessidade
de estimar e valorizar o bem-estar dos docentes; ndo s6 a nivel pessoal mas pelo impacto que tem
em toda a comunidade escolar (Klusmann & Richter, 2016).

Assim, para estimular o desenvolvimento profissional dos docentes, € imperativo uma
mudanca de mentalidades na sua préatica profissional, além da aquisicdo de novos
conhecimentos e competéncias, de modo a potenciar a aprendizagem dos alunos. Por isto,

alguns autores defendem que a eficécia laboral podera estar relacionada com o envolvimento
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e a pratica melhorada dos professores nas suas fun¢@es, com impacto no desempenho dos
discentes (Patton, Parker & Tannehill, 2015). Os autores defendem, ainda, que a Direcdo das
escolas tém um papel crucial no desenvolvimento profissional dos professores com base na
confianga, eficacia coletiva e no optimismo do sucesso escolar.

Assim, Arroz (2015) acredita que,

O ser professor competente na sociedade actual ja ndo é so estar preparado
cientificamente em relagdo aos conhecimentos da sua disciplina e aos métodos de ensino
aprendizagem, mas é saber criar um clima de sala de aula positivo, onde a relacdo de respeito
mutuo faca parte integral do quadro relacional desse espaco de convivéncia e que saiba
relativizar as situacdes problema, vendo nestas oportunidades educativas para o

desenvolvimento pessoal e social e dos alunos e ndo ameacas a aprendizagem (p.5).

A gestdo da sala de aula compreende um conjunto de estratégias utilizadas pelos professores,
de modo a aumentar o envolvimento dos alunos e a diminuir a indisciplina (Pereira da Silva, 2014).
Assim, a forma como os professores optam por resolver um problema (Estratégias), pode beneficiar
ou prejudicar a relacéo estabelecida com os varios intervenientes na comunidade escolar, desde
colegas, encarregados de educacéo e alunos. Contudo, a ocorréncia de conflitos entre professores-
alunos é mais frequente por se tratar de uma relagdo mais prolongada e, portanto, mais intensa, ao
invés de conflitos que advém da relacdo com os restantes colegas ou intervenientes escolares
(Pinchevsky & Bogler, 2014).
Para Rahim (2002), a ocorréncia de conflitos interpessoais nas organizacoes é

extremamente importante para gerar mudancas e melhorias (e.g., como a aquisi¢ao e
distribuicdo de conhecimento, interpretacéo da informacéo, o que faz com que os membros
da organizacdo envolvam-se coletivamente no processo de diagndstico e intervencéo de
problemas), embora o objetivo principal seja a sua reducéo, resolu¢do ou minimizacgéo dos
mesmos. Posteriormente, definiu a existéncia de cinco estilos de resolucéo de conflitos:

1. Integracdo: Neste estilo evidencia-se uma grande preocupacao com o proprio e com
0s outros, no diagndstico e intervencdo de problemas complexos, envolvendo uma maior
abertura entre os varios intervenientes, troca de informacdes e procura de alternativas para
alcancar a solucdo satisfatoria para ambas as partes envolvidas;

2. Obrigacao: Destaca-se uma baixa preocupacdo com o proprio comparativamente aos
demais, onde se tenta minimizar as diferencas e enfatizar as semelhancas, para satisfazer os

outros. Ou seja, neste estilo o individuo anula-se e negligencia o seu lado em prol do outro,
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sendo til quando um dos lados ndo esté familiarizado com o problema em questdo. A
utilizacdo deste estilo na resolucdo de conflitos é inadequada quando o problema é importante
para um dos intervenientes, e este acredita que esta com a razao;

3. Dominacéo: Aqui hd uma elevada preocupagdo no proprio e ndo tanto nos outros, isto
é, o individuo faz tudo para atingir o seu objetivo/fim sem olhar a meios, ignorando as
necessidades e expectativas de outrem. Este estilo é adequado quando o conflito é importante
para uma parte, ou uma decisdo desfavoravel da outra parte pode ser prejudicial para essa
parte. Este estilo evidencia-se como inadequado quando o problema em questdo é complexo e
ha tempo suficiente para tomar a decisdo correta;

4. Evitacdo: Neste estilo ha uma baixa preocupacdo com todos, inclusive consigo
mesmo, onde se opta pela retirada e despreocupacao total face ao sucedido. E inadequado
quando na necessidade de tomar decisdes e uma das partes ndo esta disposta a aguardar por
uma solucéo, ou quando € imperativo uma acao imediata;

5. Compromisso: Finalmente, este estilo envolve o dar e receber, onde um dos lados
cede para chegar a uma resolucdo mutuamente aceitavel e evita conflitos prolongados. Por
vezes, quando o consenso ndo pode ser atingido, urge a necessidade de estabelecer uma

deliberacdo temporaria para um problema de solu¢do complexa.

Assim, pode transpor-se para os professores que, face aos problemas com os alunos,
poderdo adotar estilos de resolucéo de conflitos diferenciados e apropriados a cada situacao
em concreto.

Clunies-Ross, Little e Kienhuis (2008), defendem que os professores podem adotar
estratégias pré-ativas/preventivas ou reativas/remediativas na gestdo da sala de aula,
concluindo que o mau comportamento dos alunos afeta o stresse, o bem-estar e a confianca
dos docentes, com impacto negativo na aprendizagem, tal como afirmado anteriormente por
outros autores.

E importante mencionar que o uso de estratégias reativas sao atitudes que 0s
professores tomam imediatamente a seguir a um mau comportamento (e.g., atribuir uma
consequéncia negativa ao mesmo; recorrer a ameacas e castigos, por vezes fisicos; retirar o
aluno da sala de aula), de modo a remediar 0 que ja aconteceu. Estas atitudes comportam um
stresse agravado para 0s professores e uma diminuicdo de comportamentos positivos, e
empenho dos alunos nas tarefas propostas. Isto €, as medidas reativas contribuem para a
reducdo imediata dos problemas, mas ndo os solucionam a longo prazo (Carvalho, Rosério,
Cerqueira, Martins & Magalhaes, 2016).
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J& as estratégias pro-ativas (denominadas também por estratégias preventivas), servem
para promover um clima social pacifico, através de relagdes positivas professor/aluno e vice-
versa (Arroz, 2015), onde ha uma interagdo difusa com a turma e com cada aluno, marcado
por expectativas flexiveis em relacdo aos mesmos. Estas estratégias dizem respeito aos
comportamentos que os professores podem utilizar para reduzir a probabilidade de os alunos
terem comportamentos inapropriados, podendo evitar as situagdes antes da sua ecloséao (e.qg.,
escutar ativamente e despender tempo e energia com os alunos; instruir-lhes competéncias de
coping; modificar o estilo de ensino tradicional, tornando-o mais apelativo; imposicéo de
regras, elogiar o bom comportamento dos alunos entre outros) (Clunies-Ross, Little &
Kienhuis, 2008), estabelecendo um contrato social na turma com os valores e regras vigentes,
ancorado em elogios e encorajamento (Arroz, 2015).

Esta designacéo das tipologias na gestao da sala de aula, pode ser equiparada aos estilos

parentais: estilo permissivo (baixa exigéncia e fraco controlo da crianca, ndo sendo possivel

estabelecer fronteiras daquilo que é e ndo é permitido fazer em contexto de sala de aula);
autoritario (impde rigidos limites com grande controlo aos alunos, o que dificulta a interacao
entre ambas as partes), persuasivo (é dos estilos mais equilibrados em que o professor
estabelece limites aos alunos mas, simultaneamente estimula a sua autonomia); e no
democratico, evidencia-se como sendo um estilo indiferente, em que o professor ndo se
envolve com a turma e exige pouco dos alunos (Pereira da Silva, 2014).

Os professores podem recorrer também ao reforco positivo, atribuindo uma
consequéncia positiva a comportamentos dos alunos, com o objetivo de os estimular com:
sorriso, elogios (e.g., “tiveste uma excelente avaliacao no trabalho. Parabéns’), mostrar que
estdo atentos a evolucdo (e.g., “Estas a melhorar consideravelmente”) (Brophy & Good,
1974), expor as suas expectativas de forma clara em relacdo aos seus comportamentos,
definir rotinas e procedimentos (Arroz, 2015). Contrariamente, recorre-se a punicéo, onde o
professor impde algum castigo ao aluno com o objetivo de diminuir os comportamentos
disruptivos que dependem de varios fatores, como: a “intensidade, frequéncia, timing,
caracteristicas do agente punitivo e a existéncia ou ndao de contingéncias refor¢adoras que
mantém o comportamento indesejado” (Picado, 2009).

A literatura produzida por Pas, Cash, O’Brennan, Debnama e Bradshaw (2015)
demonstra que ha uma associacdo funcional entre os comportamentos dos alunos e a gestdo
da sala de aula por parte dos docentes. Quando os alunos se comportam devidamente e
respeitam as regras, 0s professores proporcionam mais apoio e menos desaprovacao

(recorrendo a comportamentos assertivos ao invés de comportamentos reativos).
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Assim, as tarefas (e.g., contetdo, organizacdo, matéria lecionada e como é ensinada) e
0 comportamento dos professores, influenciam grandemente o desempenho e as atitudes dos
alunos no processo de aprendizagem (Blumenfeld & Meece, 1988). Os autores mencionados
realizaram um estudo com 194 alunos do 2° Ciclo e concluiram que, quando os professores
apelam a uma maior participacdo dos alunos, recorrem ao uso de estratégias cognitivas e
atribuem uma importancia acrescida a manutencdo do compromisso com a turma. Isto €, a
articulacéo entre as tarefas e 0 comportamento do docente, promove um maior envolvimento
dos alunos em contexto de sala de aula. Os alunos sdo mais ativos no processo de
aprendizagem quando os professores usam estratégias mais ativas: como instrucdes claras,
articulando-as com informacdes que sdo do conhecimento dos jovens; sugerindo estratégias
cognitivas e formas de organizar e aprender a matéria; e, por fim, dando sempre feedback em
jeito de critica construtiva, para que o aluno aprenda e corrija 0s seus erros (Blumenfeld &
Meece, 1988).

A indisciplina e a desmotivacéo dos alunos sdo dois problemas que estdo intimamente
relacionados, e causam grande inseguranca e stresse aos professores quando pretendem
assegurar a disciplina na sala de aula e combater o insucesso escolar. A nivel nacional, Arroz
(2015) debrucgou-se sobre um programa que tem por base a aprendizagem social e emocional
(SEL), para ajudar os docentes a criar um ambiente de sala de aula mais amistoso e a
desenvolver as competéncias socioemocionais dos alunos, que séo fulcrais a sua
autodisciplina. Houve solicitacGes para aumentar a participacdo dos professores em pequenos
grupos, de modo a estimular a sua pratica, compreensao de conceitos e resolucdo de
hipotéticos problemas comportamentais (e.g., role play), com estratégias apropriadas.

Finalmente, Sousa (2014) propde um programa de intervencdo na escola D. Jodo Il que
tem por base trés abordagens para resolver os conflitos professor-alunos, sendo que a
primeira foca-se na mediacdo, entendida numa perspetiva behaviorista (Positive Behavior
Support, PBS), pelo que segundo esta abordagem, o professor é quem possui todo o poder
para gerir a sua sala de aula, entrando em conflito com os alunos quando estes questionam o
seu papel. Numa segunda abordagem comportamental positiva, tem por base a atribuicéo
de reforco positivo o que proporciona um bom clima de sala de aula e promove uma melhor
aprendizagem. Finalmente, numa terceira abordagem, a perspectiva de Kurt Singer — “Gerir
em conjunto os conflitos alunos-professores” com as suas 25 propostas de intervencao,
debruca-se na gestdo de conflitos (com enfoque no poder docente para resolvé-los), que
devera estar assente no estabelecimento de empatia com os alunos (e.g., escuta ativa),

mostrando interesse por eles e estimulando a sua auto-estima (e.g., elogio). Contudo, uma boa
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gestéo de conflitos assenta na premissa da percecdo dos mesmos, retribuicdo e compreenséo
mutua dos intervenientes (neste caso professor-aluno, dai o desgaste destes profissionais)
(Sousa, 2014).

Para resolver os problemas, criou-se também o Gabinete de Intervencdo Disciplinar
(GID), onde o aluno ¢ ouvido e entendido através da mediacdo professor-aluno, onde este
poderé explicar os obstaculos com que se depara e os conflitos emergentes (na sua maioria
das vezes, a este gabinete comparecem alunos que foram expulsos da sala de aula, fruto de
problemas comportamentais ou disciplinares). Posteriormente, 0s encarregados de educagéo
sdo chamados quando existe o levantamento de processos disciplinares.

Mais recentemente Martin e Sass (2010) trouxeram uma nova concecao sobre a gestao
de sala de aula com diferentes dimensdes (gestdo de comportamento e gestdo de instrucdes),
e foi nessa perspetiva que o presente trabalho se debrucou.

Para os autores, essa gestao € o fruto do esforco dos professores para supervisionar as
atividades na sala de aula, bem como gerir o comportamento dos alunos, as suas interacdes e
aprendizagens. Tal requer uma grande capacidade de instrucdo e comunicagéo por parte dos
professores para assegurar 0 bom funcionamento das aulas. A forma como os professores
interagem com os alunos, tem por base as suas proprias crencas pessoais sobre o
desenvolvimento das criancas, e acaba por condicionar 0 comportamento dos mesmos.

Os autores supracitados criaram a escala de Gestdo de Comportamento e Gestéo das
InstrucOes (Behavior and Instructional Management Scale) que sdo dois construtos da gestdo
de sala de aula, em que é avaliada a eficécia do professor e o tipo de gestdo a que estes
recorrem. Pode ser de trés tipos: ndo intervencionista, intervencionista ou interacionista, e em
todas elas utiliza-se a gestdo de comportamento e de instrucdes.

A interacdo ndo intervencionista caracteriza-se por ser menos diretiva e menos
controladora e pressup@e que a crianca tenha que solucionar os seus problemas de forma
autonoma. Contrariamente, as intervencionistas seguem a premissa de que o ambiente a
volta da crianca € que deve molda-la e orienta-la de forma mais controlada; isto €, o professor
controla tudo o que o aluno faz. No meio destes dois extremos existe, entdo, a abordagem
interacionista que se foca no que o individuo faz para alterar o ambiente a sua volta e vice-
versa, isto é: o controlo é partilhado tanto pelo professor como pelo aluno. A gestédo de
comportamento assente na obediéncia dos alunos, utiliza instruc@es diretas e repetidas para o
cumprimento das regras e na concretizacdo de trabalhos. Quando a gestdo da instrucéo é

focada no aluno, tem por base discussdes e/ou debates e uma investigacao ativa, gerando
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mais confusdo na sala de aula, o que exigird uma maior capacidade de gestdo por parte do
professor.

Naturalmente que a gestdo de comportamento e das instrugdes, corresponde a eficacia
do professor em contexto de sala de aula. Estas ndo sdo qualidades estaticas mas sim
contextuais, que resultam da combinagéo da pessoa e do meio envolvente e vdo variando ao
longo do tempo e das situagdes (Martin & Sass, 2010).

Respeitante a gestdo de comportamento (que o professor faz) incluem-se os esforgos
do docente para evitar o mau comportamento dos alunos e lidar bem com eles, quando
ocorram, assegurando um bom clima na sala de aula com o estabelecimento de regras,
sistema de recompensas e oportunidades (quando as regras sao infringidas, o professor
recorre a puni¢do “tolerancia zero” — e.g., expulséo ou suspensao, e atribui recompensas a
quem as cumpriu) (Arroz, 2015). Para tal, também é imperativo que a crianga/jovem se sinta
motivada a seguir essas condutas.

Ja a gestdo de instrucdes incide sobre os objetivos e métodos de instrucdo dos
professores, na organizagdo e monitorizacdo das rotinas diarias dos seus alunos, atendendo as
suas necessidades e aprendizagem. Isto &, foca-se na maneira como o professor conduz as
aulas, com as instrucdes devidas, tendo sempre em consideracdo as necessidades dos alunos
(Martin & Sass, 2010).

Tal como ¢é possivel observar na Figura 4, o continuo da escala (de 1 a 6 tipo Likert)
corresponde ao controlo que o docente exerce sobre 0s seus alunos; isto é: scores mais
elevados refletem uma abordagem mais intervencionista e controladora, enquanto as
pontuacdes mais baixas indicam um estilo de gestdo da sala de aula menos controladora e ndo

intervencionista (Martin & Sass, 2010).

Figura 5: Continuo da interaccéo professor-aluno
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2.3.2 Nivel de Burnout e Bem-Estar dos Professores

Em 2014 os dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE) “demonstram que mais de
um quarto da populacdo portuguesa apresenta um quadro depressivo, motivado pela
exposi¢do a condi¢des de elevado stresse” (Ribeiro, 2017).

Assim, é importante compreender o conceito de burnout — indissocidvel do stresse
profissional — como sendo um estado em que houve um “esgotamento dos recursos
emocionais” (Patrdo, Rita & Maroco, 2012) que tanto tem afetado a profissao e estabilidade
dos professores. O stresse € um sintoma fisico (e.g., pode decorrer da falta de sono) mas
também psicolégico, como a depressdo e a ansiedade (Emerson et al., 2017). Por esta razdo, a
pressdo no trabalho aliada ao ambiente e desrespeito na sala de aula, explica essa exaustao e
0s comportamentos de distanciamento emocional. Acresce a falta de investimento nos alunos
e na relacdo com colegas, a baixa realizacé@o profissional e autoeficacia e, em casos extremos,
podera ir até a intencdo de saida da profissdo (Hastings & Bham, 2003, Patréo, Rita &
Maroco, 2012).

Gomes e colaboradores (2010) verificaram niveis significativos de stresse ocupacional
(40%) e também de burnout (“10% na exaustdo emocional, 3% na baixa realizacdo pessoal e
1% na despersonalizag@o™), associados a problemas de satde fisica e insatisfagéo laboral.

Em conformidade com o autor referido, também Yu, Wang, Zhai, Dai e Yang (2015)
defendem que a pressdo e o stresse a que 0s professores estdo sujeitos, resulta numa
insatisfacdo, absentismo e burnout, marcados por um conjunto de reac6es psicoldgicas
adversas (e.g., ansiedade, depressdo), fisiologicas (e.g., dor de cabega, stress, hipertensao)
e/ou comportamentais, como: o alcoolismo, tabagismo, problemas de sono. Quando esta
pressdo laboral é percecionada, os professores perdem o entusiasmo e a motivagdo adotando,
assim, atitudes passivas, negativas e indiferentes face aos alunos, ou seja: um elevado nivel
de pressdo, pode consumir os recursos fisico-emocionais dos professores.

Este conceito acaba por ser um pouco estigmatizante para o individuo, surgindo como
consequéncia do stresse laboral cronico e da combinacdo das varidveis individuais, sociais e
organizacionais tratando-se, deste modo, de um estado que afeta todas as esferas do docente a
nivel pessoal, social e laboral (Gomes & Quintdo, 2011).

O burnout acarreta inimeras consequéncias para a componente organizacional mas,
acima de tudo, a nivel individual, podendo levar a estados de desumanizacao e apatia,
associados a problemas de salde, absentismo e mesmo abandono da profissdo (Gouveia,
2010); isto é, compromete o equilibrio fisico e psicolégico dos profissionais da educacgédo
(Pinto, Lima & Silva, 2005).
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Ao abordar este conceito, ha que ter em consideracao as suas trés dimensdes: exaustao
emocional (e.g., falta ou caréncia de energia e entusiasmo, desgaste, esgotamento de recursos
emocionais), despersonalizacéo (e.g., as pessoas deixam de ser encaradas e tratadas como
pessoas, com sentimentos e emogdes, mas sim como objetos mecanizados, assente na ado¢ao
de atitudes negativas, frias e distantes face ao trabalho) e baixa realizagéo pessoal no
trabalho, em que o individuo ja ndo consegue tirar nenhuma satisfacdo do que faz e produz,
pelo que had uma diminuicdo do sentido de competéncia e eficacia (Carlotto, 2002;
Gongalves, 2014).

Assim, pontuacgdes mais elevadas em cada uma dessas dimensdes, estédo relacionadas
com niveis mais elevados de burnout no docente (Moreno-Jiménez, Garrosa-Hernandez &
Gonzalez-Gutiérrez, 2000).

Este estado de exaustéo tem efeitos muito nefastos no bem-estar laboral, bem como na
satisfacdo dos professores, fatores extremamente importantes para o seu desempenho
profissional e, por conseguinte, para o sucesso escolar (Briner & Dewberry, 2007). Um
exemplo claro disso, é o Worklife Support Well-Being Programme’s survey of staff
perceptions, que utilizou a medida de auto-avaliagdo organizacional (Organizational Self-
Review Measure - OSRM) para avaliar o bem-estar, com trés dimensdes positivas e negativas
(e.g. “sentir-se valorizado”; “sentir-se sobrecarregado”; “sentir-se estimulado no trabalho™),
bem como Testes de Avaliacdo do Estatuto (Statutory Assessment Tests - SATS) (Briner &
Dewberry, 2007).

Briner e Dewberry (2007) concluiram que existe uma relacdo estatistica e
significativamente positiva entre o bem-estar e 0s resultados do SATSs, sendo que o0 bem-estar
dos professores é um dos fatores mais salientes e passiveis de sofrer alguma intervencdo em
contexto escolar; ao inves do fator classe social (estatuto), por exemplo.

Assim, o bem-estar laboral corresponde aos sentimentos que as pessoas tém sobre a sua
vida, em geral e profissional, e pode ser conceptualizado segundo duas dimensdes: o prazer e
a ativacdo, onde um certo grau de prazer ou desprazer pode ser acompanhado por niveis mais
alto ou baixos de ativacéo, isto €, predisposicdo para agir e gastar energia. A semelhanca do
stresse, também o bem-estar tem inimeras consequéncias a nivel fisico, psicolégico e
comportamental. Esta associado a relag6es positivas, criatividade e comportamentos de
entreajuda, a melhor desempenho, satisfacdo (proporciona comportamentos voluntarios no
trabalho, como horas ndo remuneradas e comportamentos de cidadania organizacional) e

produtividade (Gongalves, 2014).
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Todavia, e devido a reduzida sustentacdo tedrica até a data, € importante estudar as
relagbes professor-aluno para o bem-estar dos docentes. Spilt, Koomen e Thijs (2011)
recorreram ao Modelo Transacional de Stresse e Coping, de Lazarus (1991) com enfoque nas
relacdes interpessoais; as que afetam as respostas emocionais nessas interacoes diarias.
Defende que os professores tém a necessidade basica de estabelecer um bom relacionamento
com os seus alunos, para promover um bem-estar a longo prazo associado a um maior
compromisso com o seu trabalho, e evitando o abandono da profissao.

A literatura mostra que as pressdes sociais e organizacionais (e.g., carga de trabalho da
administracdo, a gestdo na sala de aula e a falta de supervisdo) séo aspetos fulcrais na
performance dos professores bem como o impacto que isso tem no desenvolvimento dos
alunos (Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Ao encontro desta ideia, também Borg e Riding
(1991) defendem que o impacto do stresse nos professores € um problema grave, ndo so
quanto ao bem-estar destes profissionais, como nos efeitos nefastos a longo prazo para a sua
saude fisica e mental.

O estudo levado a cabo por Santos, Gongalves e Gomes (2013) demonstra que existe
uma vasta literatura sobre a qualidade de vida e o stresse no trabalho, com impacto no bem-
estar. Todavia € muito escassa a compreensao desse construto em especifico. Para eles, no
bem-estar laboral prevalecem as emocdes positivas (aspetos afetivos) e o profissional tem a
percecdo de que desenvolve o seu potencial, alcangcando os objetivos propostos (aspectos
cognitivos de realizacao).

Os numeros remetem-nos para que, aproximadamente 40% dos professores americanos
sofrem de stresse e deixam a profissdo ao fim de 5 anos, pois o clima de sala de aula é cada
vez é mais desgastante, levando a um estado de fadiga, ansiedade e depresséo, por sentirem-
se pouco eficazes (Ingersoll, 2002). Deste ponto de vista, para o sucesso profissional dos
professores é imperativo que estes tenham as ferramentas essenciais e competéncias
socioemocionais (SEC), para regular as emocdes e lidar com o stresse no trabalho. Dai a
grande importancia de prevenir e intervir na ajuda a estes profissionais, para que

desenvolvam estratégias de coping positivas (Emerso et al., 2017).

2.3.3 Mindfulness

Esté hoje cada vez mais em voga a técnica de meditagdo “ou atengdo plena”, assente na
abordagem budista, cuja principal preocupacéo se prende com a identificacdo das causas
internas do sofrimento humano e 0os meios que se podem utilizar para se libertar do mesmo.

Deste modo, pretende-se promover o bem-estar pessoal e grupal, diminuindo os
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comportamentos em “piloto automatico” (Wallace & Shapiro, 2006). A atencéo plena
segundo Brown e Ryan (2003), é um meio para atingir o bem-estar, assente em
comportamentos regulados e emocgdes positivas, por forma a responder habilmente as
emocoes e comportamentos negativos (Bishop, et al., 2004). Ela traz mais consciéncia sobre
nds, 0s outros e a realidade a nossa volta, o que proporciona um bem-estar psicossocial
generalizado, reduzindo a dor cronica, o stresse e a ansiedade (Baer, 2003); tudo problemas
que assistem aos professores.

Embora nédo Ihe seja atribuida muita credibilidade no meio cientifico, por estar
relacionado com aspetos da consciéncia (Dias, 2014), é também um construto de dificil
definicéo, pelo que ndo existe uma operacionalizacdo consensual; embora seja imperativa a
sua aplicacdo para prevenir, ou reduzir os estereétipos, e a discriminagdo na nossa sociedade.
(Bishop, 2002). Todavia, o referido autor torna clara a necessidade de se investigar mais
aprofundadamente a meditacdo com base na técnica de Mindfulness, e se produz algum tipo
de consciéncia na atencéo plena, ou se reflete simplesmente uma técnica de relaxamento. Por
iSs0, ele sugere a necessidade de ser mais investigado o papel meditativo do Mindfulness
(Bishop, 2002).

Esta pratica advém do Budismo que a encara como sendo uma forma de ndo nos
prejudicarmos nem aos outros, gerando a consciéncia sobre as inimeras questdes,
transmitindo calma, clarificando a mente, a acéo e a nossa atencdo, porque 0s pensamentos,
emocoes e sentimentos séo criados por nds mesmos (Kabat-Zinn, 2003). A pratica da
meditacdo foca-se na consciéncia e na atencdo a respiracao e/ou no andar, podendo levar-nos
a experiéncias mais profundas relacionadas com os sentidos ou até mesmo com fantasias,
promovendo um aumento da capacidade de autorregulacdo dos afetos e comportamentos
(Segall, 2005).

Existe, portanto, o Programa Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR) de Baer
(2003) que dura 8 a 10 semanas, com sessdes intensivas de 2 horas e 30 minutos de
meditacdo, em que os individuos sao preparados para focar e regular a sua atencao para as
sensagOes corporais no proprio momento, sem efetuar qualquer julgamento.

O conceito acima tem estas duas grandes componentes: atencdo a autoregulacdo, onde o

Mindfulness se inicia quando o individuo traz a sua consciéncia a atencdo ao momento, aos

sentidos, sentimentos e emocdes; e a orientacdo para a experiéncia, onde as pessoas

comprometem-se a ser flexiveis e curiosas, em relacdo aquilo que observam na sua mente e

no corpo durante toda a meditacdo, sem qualquer julgamento (Bishop, et al., 2004).

23



Esta pratica de meditacdo contém algumas variaveis importantes e que estdo na sua
base, designadas de “as cinco facetas do Mindfulness”, e que deram origem a um questionario
amplamente utilizado em vérios contextos (Baer, et al., 2006). Estas cinco facetas sdo
compostas por: Observar as experiéncias internas e externas ao préprio, no exato momento
(e.g., sensacdes corporais, pensamentos, emogdes, sons, cheiros); Descrever as experiéncias
internas, sentimentos e emoc¢0es; Agir em consciéncia, vivendo 0 momento na sua plenitude,
colmatando o “piloto-automatico”; N&o julgar, isto €, ndo fazer julgamentos sobre as
experiéncias prévias (adotando uma atitude ndo avaliativa); finalmente, e ndo menos
importante, N&o reagir as experiéncias anteriores, para que 0s sentimentos e pensamentos
circulem livremente, e sem que o individuo seja por eles influenciado (Baer et al., 2006).

Ja foram realizados inimeros estudos sobre o efeito da préatica de Mindfulness em
escolas. Esta intervencdo MBIs (Mindfulness-Based Interventions) em jovens com défice de
atencdo ou problemas de hiperatividade, cujos resultados foram a diminuigdo dos sintomas
aquando a aplicacdo dessa intervencao (Van der Oord et al., 2012). O desempenho dos jovens
nos testes de atencdo apos o treino da atencéo plena, melhoraram substancialmente,
acompanhado por uma diminuigéo do stresse reativo parental (Weijer-Bergsma et al., 2012).
Estas intervencdes recorrem a meditagdo, em que a pessoa se encontra sentada ou em
movimento (e.g., exercicio fisico de yoga ou tai chi), ajudando a estabilizar a mente e a
treinar a capacidade de atencdo a respiracdo, tendo como objetivo fazer com que a pessoa
permaneca empatica com os outros, sem realizar julgamentos (Zenner, Herrnleben-Kurz &
Walach, 2014).

Esta técnica pode ser a base e a pré-condicdo para a educacao. Ou seja, tal como as
criangas precisam de aprender a parar a sua mente e regular a atengdo, bem como as emocdes
(para lidar com a frustracao, e desenvolver skills sociais, autoestima, empatia, sensibilidade e
criatividade para resolver os seus problemas), também os professores deverdo ser alvo de
intervencdes deste género, por via dos beneficios que dai advém (Zenner, Herrnleben-Kurz &
Walach, 2014).

Ainda referente aos estudantes, existe um vasto conjunto de estudos que nos apontam
para os beneficios da pratica de Mindfulness na infancia. E este o periodo onde se
desenvolvem skills de auto regulacdo socioemocional, a par de varias mudancgas que ocorrem
de forma dinamica, marcado por processos regulatérios mais top down (controlados, com
flexibilidade cognitiva), alternados com processos bottom up (automaticos, com impacto no
stress, arousal e ansiedade), fundamentais para o seu desenvolvimento; nomeadamente na

matematica, na leitura e na escrita assim como para a saude fisica e psicolédgica (Zelazo &

24



Lyons, 2012). O bem-estar &, entdo, a combinacao entre o aluno sentir-se bem (com emoc¢oes
positivas e feliz), com um funcionamento de salutar, isto €, em que consegue ser autbnomo,
competente, com autodeterminacéo e autoeficacia (Huppert & Johnson, 2010).

Os autores supramencionados acreditam, ainda, na importancia da implementacéo do
Mindfulness, uma vez que 0s pensamentos positivos sao fulcrais para o bem-estar, pois
ajudam os alunos a acalmar a mente e a observar experiéncias de forma curiosa e interessada,
reduzindo os comportamentos interpessoais negativos, marcados pela violéncia ou raiva
(Huppert & Johnson, 2010).

Patton, Parker e Tannehill (2015) admitem que as mudancas, especialmente no contexto
educativo, ndo tém resultados imediatos e sdo processos bastante morosos. Contudo, a persisténcia
e a implementagdo de tais programas levam ao sucesso escolar. Nesta circunstancia, torna-se
imperativa a elaboracéo de intervencdes para fazer face ao problema da nossa atual sociedade, de
modo a ajudar os professores a desenvolver estratégias de coping positivas em contexto de sala de
aula (Emerso et al., 2017) e, por conseguinte, a ter uma vida mais feliz e motivada.

Embora o interesse da investigacdo com base nestes profissionais seja cada vez mais
evidente, com a publicagdo de inUmeros estudos a nivel nacional e internacional, a sua
maioria tem o carater de diagnostico. Este facto torna clara a lacuna que respeita aos
programas de intervencao com a aplicacao de técnicas de Mindfulness neste contexto. Como
tal, € imperativo a concecao de intervencgdes que visam a diminuicdo de comportamentos
mais reativos face as condutas indisciplinares dos alunos e, por consequéncia, promover uma
melhor gestdo da sala de aula, reduzindo esses comportamentos desajustados, com enfoque
no desenvolvimento de Mindfulness docente.

A estratégia de intervencdo foca-se nos comportamentos mais afaveis e assertivos dos
professores, face aos comportamentos desviantes (e.g., indisciplina, bullying e violéncia
escolar), para promover o bem-estar laboral e maior sucesso escolar (Carvalho, Rosario,
Cerqueira, Martins & Magalhaes, 2016).

Por norma, os professores optam pela imposicao de castigos que, face aos problemas
disciplinares, fazem as escolas aumentarem a monitorizacdo e supervisdao com a aplicacdo de
regras e san¢des, embora a literatura demonstre que estas medidas sdo normalmente

ineficazes.
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2.3.3.1 Importéncia da implementacéo de Mindfulness nas escolas

Segundo Meiklejohn e colaboradores (2012), a técnica de Mindfulness pode ser
integrada em contexto de sala de aula de forma indireta, isto é, o professor desenvolve uma
pratica de Mindfulness pessoal e incorpora essa aprendizagem nos seus comportamentos e
atitudes em contexto de sala de aula. Também pode fazé-lo de forma direta, recorrendo a
programas que ensinam exercicios e técnicas de Mindfulness; ou, entdo, a uma combinacéo
das duas abordagens.

E importante ainda referir que a implementacio de programas nas escolas que tém por
base a técnica de Mindfulness, comprovam que os professores submetidos a esse treino,
possuem comportamentos e atitudes mais conscientes na interacdo com os alunos em
contexto de sala de aula. Ou seja, o foco do ensino Mindfulness é despertar conhecimentos e
habilidades no quotidiano dos docentes dentro e fora das aulas (Meiklejohn et al., 2012).

Estes autores descreveram trés programas para professores: Educacéo para o Bem-Estar
baseado no Mindfulness (MBWE); Promover Consciéncia e Resiliéncia na Educacao
(CARE); e Técnicas de Relaxamento e gerir o stresse na Educagdo (SMART).

Contudo, no Seminario “Mindfulness e Compaixdo na Escola” que teve lugar na
Faculdade de Psicologia de Lisboa, tomou-se conhecimento de que havia desenvolvimentos
nesse campo, a nivel nacional; porque foi manifestada a intencéo de publicacéo de
investigacdo nesta matéria, algo que ainda nao ocorreu. Neste Seminario foi explicado o
Programa para professores portugueses criado pelo Instituto de Mindfulness, com o qual se
obtiveram resultados significativos.

O programa detetou que 30% dos docentes encontravam-se em situacao de burnout e
20-25% sofrem de stresse, ansiedade e depressdo. No estudo intitulado “Como pode um
professor aplicar Mindfulness na sala de aula? Por onde deve comecar?”, levado a cabo por
Joana Carvalho, foram implementadas sessdes de Mindfulness com efeitos positivos e
significativos nos alunos, nomeadamente nos seus afetos positivos e bem-estar. Todavia, a
autora debrucou-se também sobre os professores do 1° Ciclo (2° e 3° Ano), que até entdo
nunca tinham sido estudados neste contexto (Sampaio de Carvalho, Marques-Pinto &

Oliveira, 2018, Junho), nem havendo ainda uma relagdo com o burnout.

2.3.4. Pertinéncia da escolha do Nivel de Ensino como variavel moderadora
No conjunto das varidveis sociodemograficas — mais concretamente no que ao Nivel de
Ensino diz respeito — importa ressalvar que a literatura aponta para um aumento da percecao de

indisciplina, consoante o aumento do nivel de ensino basico. Isto €, os professores do 2° e 3° Ciclo
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relatam mais indisciplina, em comparacdo aqueles que lecionam no 1° Ciclo (Pereira da Silva,

2014), dai a escolha desta varidvel como moderadora do modelo.

Figura 6: Modelo Teorico

1. O Presente Estudo

3.1 Objetivo:

O objetivo deste trabalho prende-se com a compreensdo das caracteristicas dos professores
que afetam a percecdo de indisciplina dos alunos em contexto da sala de aula. Procura-se entender
de que modo a indisciplina esta correlacionada com o tipo de estratégias utilizadas pelos docentes
na gestdo da sala de aula, bem como os niveis de Burnout e competéncias de Mindfulness.

A nivel internacional ja existem estudos que conjugam as trés variaveis: gestdo de sala
de aula, burnout e mindulness (Fortney et al., 2013; Meiklejohn et al., 2012; Patton, Parker &
Tannehill, 2015; Roeser et al., 2013). No entanto, ndo existem no panorama nacional estudos
que ja o tenham feito. Existem programas de intervencdo que tém por base a técnica de
Mindfulness focada nos alunos; outros programas incidem sobre a promoc¢éo do bem-estar
dos professores (Elias, 2013; Carvalho; Gongalves, 2017). Deparou-se, entdo, com a auséncia
de estudos que incidam nas estratégias aplicadas em contexto de sala de aula, para fazer face
a indisciplina; ou no impacto do burnout na percecao de indisciplina, especialmente no

contexto de Escolas TEIP.

Em particular, formularam-se as seguintes hipoteses:
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3.2 Hipoteses
Tendo por base o suporte tedrico acima descrito acerca deste modelo, pretende-se estudar:

(1)  Espera-se que uma interagdo intervencionista (mais controladora) na gestéo de

comportamentos, faga com que o docente percecione menos indisciplina na sala de aula;

(2)  Niveis mais elevados de Burnout nos professores véo estar relacionados com um maior

nivel de percecéo de indisciplina dos alunos;

3 Melhores competéncias de Mindfulness nos professores véo estar associadas a uma menor

percec¢do de indisciplina nos alunos;

()] Espera-se que em niveis de ensino superiores, a percecao de indisciplina seja maior.

V. Método

4.1. Participantes

Para a caracterizacdo da amostra foram consideradas variaveis demograficas como: sexo,
grupo etario, estado civil, habilitaces académicas, e também itens relacionados com a situacao
profissional, nomeadamente o tipo de vinculo, nivel de ensino em que leciona, se € diretor(a) de
turma, se trabalha numa escola TEIP ou néo, e 0 tempo de servi¢o docente.

Foram obtidas 123 respostas no final (escolas TEIP e ndo TEIP) mas apenas 77 inquiridos
(85.7% de escolas TEIP e 14.3% ndo TEIP) é que responderam a totalidade do questionario, pelo
que as restantes respostas foram eliminadas. Os participantes na sua maioria encontram-se entre 0s
43 e 52 anos (50.6%), casados (62.3%) e 59.7% pertencem ao Quadro de Escola/Agrupamento de

Escolas (QE/QA), e cerca de 45.5% da amostra ja tem entre 20 a 30 anos de servico.

No quadro seguinte € apresentada a caracterizacdo geral da amostra de forma mais detalhada.
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Quadro 1: Caracterizagdo da Amostra

Sexo

Grupo Etario

Estado Civil

Habilitacbes Académicas

Tipo de Vinculo

Nivel de Ensino

Tempo de Servigo Docente

Diretor(a) de Turma

Escola TEIP

76.6% Feminino

23.4% Masculino

1.3% dos 23-32 Anos

22.1% dos 33-42 Anos

50.6% dos 43-52 Anos

26% dos 53 aos 66 Anos

15.6% Solteiro(a)

62.3% Casado(a)

19.5% Divorciado(a)

2.6% Viavo(a)

66.2% Licenciatura

20.8% Mestrado

13% P0Os-Gradugdo

15.6% Quadro de Zona Pedagdgica (QZP)
59.7% Quadro de Escola/Agrupamento (QE/QA)
24.7% Contratado(a)

27.3% do 1° Ciclo

10.4% do 2° Ciclo

62.3% do 3° Ciclo

10.4% com 0-10 Anos
28.6% com 10-20 Anos
45.5% com 20-30 Anos
15.6% com mais de 30 Anos
50.6% Sim

48.1% Nao

85.7% Sim

14.3% Néo

E importante ainda aqui referir que 59.7% dos individuos ndo conhece a técnica de

Mindfulness, mas cerca de 43% gostaria muito de ter uma formacdo que incidisse nessa tematica
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para implementar na sua gestdo da sala de aula, de modo a reduzir ou preferencialmente, eliminar a
indisciplina (M = 4.01; DP = 1.118).

4.2 Instrumentos

O questionario foi dividido em trés partes (ver Anexo 1), sendo que a primeira corresponde a
caracterizacao socioprofissional dos docentes (Patréo, Rita & Maroco, 2012).

A segunda parte contempla a experiéncia docente dos professores, composta pela (a) escala
de disrupcdo escolar inferida pelos professores (EDEI) de Veiga (1995); (b) escala de gestéo de
comportamentos e instrucdes (Martin & Sass, 2010); (c) escala das competéncias de Minfulness
(Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer & Toney, 2006) adaptacao para portugués por Gregorio &
Pinto-Gouveia (2007); e (d) a escala do Burnout de Patréo, Rita e Maroco (2012) verséo adaptada
de Moreno-Jiménez, Garrosa-Hernandez, e Gonzalez-Gutiérrez (2000).

O ultimo grupo de questdes serve para aferir o conhecimento que os individuos tém sobre
Mindfulness, onde foi colocada uma breve explicacdo do conceito e se tinham interesse em fazer
uma formagdo que abordasse a tematica, de modo a aplica-la na gestéo de sala de aula e reduzir a

indisciplina (relacionado com programas de intervencao).

4.2.1 Indisciplina dos alunos

Para medir esta variavel utilizou-se a escala de disrupc¢éo escolar inferida pelos professores
(EDEI) de Veiga (1995), composta por 16 itens (0 3 e 12 sdo inversos, isto &, dizem respeito a
comportamentos de nao disrupcéo, pelo que a pontuacdo dos mesmos teve que ser invertida), numa
escala de tipo Likert relativamente aos comportamentos de 1 “Completamente em Desacordo”, 2
“Desacordo”, 3 “Mais em desacordo do que de acordo”, 4 “Mais de acordo que em desacordo”,
5”Bastante de Acordo” e 6 “Completamente de acordo”, com itens como “Falam sem autorizagao,
perturbando as aulas”; “Agridem fisicamente os colegas e professores”.

A presente escala pretende avaliar os comportamentos dos alunos que perturbam o ambiente
da sala de aula e aprendizagem dos alunos (disrupcdo escolar) e é inferida porque foram os
docentes que descreveram esses mesmos comportamentos, pelo que scores mais elevados
correspondem a niveis mais elevados de indisciplina. A escala apresentou, ainda, uma boa

consisténcia interna (a. =.930).

4.2.2 Estratégias utilizadas pelos Professores em sala de aula
Para medir as estratégias em sala de aula a que os docentes recorrem, utilizou-se a

Behavior and Instructional Management Scale (BIMS) de Martin e Sass (2010) que ndo
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estava aferida nem adaptada a populacdo portuguesa. Neste sentido, optou-se por traduzir a
mesma e recorrer a uma re-tradugdo por parte de um perito em lingua estrangeira.

A presente escala (0. =.633) contém 24 itens divididos equitativamente entre duas sub-
escalas: gest&o de comportamento (o =.746) e gestdo das instrucdes (o =.212%) variam numa
escala tipo Likert de 1 “Completamente de Acordo”, 2 “Desacordo”, 3 “Moderadamente em
Desacordo”, 4 “Moderadamente de Acordo”, 5 “De Acordo” e 6 “Completamente de
Desacordo”. Apenas a sub-escala da gestdo de comportamento revelou qualidades
psicométricas adequadas (o =.746), pelo que se optou por ndo considerar no presente estudo a

dimensdo relativa a utilizagdo das instrugdes.

4.2.3 Burnout

Para esta variavel recorreu-se ao Questionario de Burnout para Professores (CBP-R) de
Moreno-Jiménez, Garrosa-Hernandez e Gonzalez-Gutiérrez (2000) que foi posteriormente
traduzido e adaptado a populacéo portuguesa por Patrdo, Rita e Maroco, (2012). A escala de
resposta tipo Likert varia de 1 “Totalmente em Desacordo”, 2 “Desacordo”, 3 “Indeciso”, 4
“De Acordo” e 5 “Totalmente de acordo”.

De modo a avaliar a consisténcia interna, recorreu-se ao Alpha de Cronbach, sendo
considerada aceitavel a nivel global (a =.916), bem como por dimensdes (Exaustéo

Emocional: o =.915; Despersonalizagdo: a =.669; Falta de Realizagdo: o =.802).

4.2.4 Mindfulness

Foi utilizada a adaptacdo para Portugués de Gregorio e Gouveia (2007) do Five Facet
Mindfulness Questionnaire (FFMQ) desenvolvida por Baer e colegas (2006), em que avalia
as cinco facetas comportamentais: Observar, Descrever, Agir em Consciéncia, N&o Julgar e
N&o Reagir. O questionario possui 39 itens de auto-relato, com uma escala tipo Likert de 5
pontos (1 “Nunca ou muito raramente ¢ verdade” a 5 “ Muito frequentemente ou sempre
verdadeira”) para verificar a tendéncia de cada individuo para estar mindful no seu

quotidiano.

! Antes da analise de consisténcia interna realizou-se uma anélise factorial exploratéria de Anélise de
Componentes Principais (ACP) desta escala. No entanto, esta andlise revelou uma estrutura muito distinta da
escala original. Por ser a segunda vez que ela € utilizada em contexto nacional, optou-se por manter a estrutura
das escalas e subescalas originais, procurando analisar apenas as dimens@es que revelaram uma consisténcia
interna adequada. Por este mesmo motivo é que no presente trabalho apenas se analisou a dimenséo relativa a

gestdo de comportamento.
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A consisténcia interna de cada subescala é boa na dimensdo Observar (o =.813) e Agir
em consciéncia (o =.743), e na dimensdo Descrever € média (a =.538) e embora nas
dimens6es N&o julgar e N&o reagir ndo foram verificados niveis adequados, pelo que ndo

foram considerados para andlise.

4.3. Procedimento

Primeiramente foi aplicado um pré-teste em papel a 12 professores do Ensino Bésico numa
escola do concelho de Sintra, no dia 17 de abril de 2018, de modo a aferir se a tradugéo de algumas
escalas — que ainda nao tinham sido aplicadas no contexto portugués — faziam sentido para o
mesmo. Foi uma fase importante no processo, uma vez que foi aplicada pessoalmente a cada
docente, sendo possivel ouvir a opinido e sugestdo individualmente e perceber se o instrumento
estava bem construido e adaptado ao contexto Portugués. Foi também possivel determinar o tempo
de resposta que cada individuo demorava para o concluir.

Apos a aplicagdo do pré-teste, foi necessario realizar alguns ajustes a nivel frasico, e em
seguida procedeu-se ao envio online do questionario via Qualtrics (Online Survey Software &
Insight Platform) para os Diretores de Escolas TEIP no dia 28 de abril de 2018. O preenchimento
do questionario tinha duracdo de 8 a 10 minutos® e logo no inicio era explicado: o objetivo do
estudo; o tempo medio de duracdo de resposta; e garantidas as condi¢des de confidencialidade e
anonimato dos individuos inquiridos.

Inicialmente o foco do presente estudo era Unica e exclusivamente em contexto TEIP
mas, devido a necessidade de aumentar o nimero de participantes em estudo, alargou-se a

amostra a todas as escolas da rede de contactos.

4.4. Anélise de dados

Para o tratamento e andlise de dados foi utilizado o Software SPSS (versdo 25), pelo
que primeiramente procedeu-se a realizacdo da estatistica descritiva para a caracterizacdo da
amostra em estudo. De seguida e para verificar se 0s instrumentos medem o construto que é
suposto medir, foi realizada uma Analise Factorial (ACP) para analisar se as dimensdes
obtidas eram semelhantes as originais. Isto revelou discrepancias, pelo que se optou pela

utilizacdo das dimensdes propostas originalmente pelos autores, apresentando-se a analise da

2 Como a adesdo foi bastante escassa devido & situago politica sentida com as greves dos professores no final
deste ano letivo e como algumas escolas necessitavam da autorizagdo da Direcgdo Geral de Educagdo (DGE),
optou-se por alargar a amostra a professores de escolas sem ser TEIP (estudo 2) no concelho de Lisboa,

divulgando nas redes sociais como Facebook e envio de e-mails até 23 de Julho de 2018.
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consisténcia interna das medidas. Esta opgdo prende-se com o facto destas medidas terem
sido utilizadas na maioria dos casos pela primeira vez com o grupo de profissionais em
estudo neste trabalho.

Posto isto, e para aferir a consisténcia interna, obtiveram-se os Alpha de Cronbach de
cada medida (global e por dimenséo), seguidos das descritivas (Média, Minimo e Maximo,
Desvio-Padrdo) (ver Anexo 2), testes de igualdade das médias (Teste t de Student para
amostras Independentes) e OneWay ANOVA entre grupos (Ver Anexo 3).

Finalmente, foram realizadas as correlagGes entre todas as variaveis de modo a aferir
quais estavam correlacionadas e com efeito significativo na variavel dependente
(Indisciplina).

Para testar o modelo proposto, recorreu-se a analise da varidncia (ANOVA) a um ou
dois factores — teste paramétrico One-Way ANOVA com uma variavel dependente
quantitativa em que se pretende “comparar a média em dois ou mais grupos populacionais
independentes definidos por uma varidvel qualitativa (independente ou fator)” (Laureano,

2011).

V. Resultados

5.1. Resultados do pré—teste

Apenas responderam mulheres a este pre-teste, na sua maioria entre 0s 53 e 66 anos (58.3%),
e casadas (75%), e cerca de 53% sdo Licenciadas com 20 a 30 anos de servigo. Importa ainda
referir que 10 inquiridas pertencem ao Quadro de Escola/Agrupamento e 75% leccionam no Ensino
Basico. Mais de metade ndo conhece a técnica de Mindfulness (58.3%) mas, 83.3% (10 das 12
docentes) gostavam de participar numa formacéo que incidisse nesta tematica. Finalmente, ainda
foram relatadas algumas atividades que gostavam que fossem implementadas, nomeadamente no

que respeita a gestdo do stresse, gestdo de conflitos, técnicas de relaxamento, entre muitas outras.

5.2. Indisciplina dos alunos

5.2.1 Descritivas

No geral, os participantes consideram existir um baixo nivel de indisciplina nas suas
aulas, ja que perante os cenarios apresentados os professores responderam ligeiramente
abaixo do ponto médio da escala (M = 3.242; DP = 0.959; Min = 1.06; Max = 5.25; t(76)= -
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2.362; p =.021). Apesar de ndo ser muito abaixo do ponto médio da escala (escala de 1 a 6),
os professores consideram que ha pouca indisciplina no contexto de sala de aula, o que ndo é
concordante com a literatura focalizada no contexto educativo (especialmente em escolas

TEIP), pelo que eventuais explica¢fes serdo debatidas na proxima secgdo da discussao.

5.2.2 Diferencas em funcéo das variaveis demogréficas

Para aferir a existéncia de efeitos significativos das variaveis sociodemogréficas na
variavel dependente (Indisciplina) foi possivel concluir diferentes cenarios consoante a
variavel que se tratava.

Né&o se verificaram diferencas significativas na Indisciplina em funcdo do Sexo em que
foi realizado um Teste t de Student para amostras independentes, bem como na variavel

trabalhar numa Escola TEIP e ser Diretor(a) de Turma ou ndo; ja para as Habilitaces

Literarias, Estado Civil, Anos de Servico, Tipo de Vinculo procedeu-se a realizacdo de uma

One Way ANOVA onde foi possivel concluir que nenhuma teve efeitos significativos.
Todavia, e relativamente ao Grupo Etario, realizou-se uma One Way ANOVA onde foi
possivel verificar um efeito significativo na variavel dependente Indisciplina (F, 73 = 3.152;
p =.049), pelo que os professores mais velhos (da faixa etaria dos 53-66 anos) percecionam
0s seus alunos como mais indisciplinados (M = 3.538; DP = 0.911) comparativamente
aqueles cuja idade € compreendida entre os 33 e 42 anos (M = 2.776; DP = 0.718). O mesmo

aconteceu com a variavel Nivel de Ensino em que € possivel verificar que teve efeitos

significativos na Indisciplina (F (2, 74y = 5.309; p =.007), pelo que os professores(as) a lecionar
no 2° Ciclo do Ensino Bésico percecionam niveis mais elevados de indisciplina na sala de
aula (M = 3.75; DP = 0.915) e no 3° Ciclo (M = 3.385; DP =0.916), do que no 1° Ciclo, onde

foram registados niveis indisciplinares mais reduzidos (M = 2.72; DP = 0.889).

5.3 Estratéegias utilizadas pelos Professores em sala de aula

5.3.1 Descritivas

Quando se considera a escala das estratégias docentes no seu formato completo, 0s
docentes reportaram que, em média, utilizam uma interac¢cdo com os alunos do tipo
interacionista (M = 3.876; DP = 0.401; Min = 2.88; Max = 4.50; t(76) = 8.245; p <.001).
Embora ndo seja muito acima do ponto médio da escala (3,5), os professores utilizam uma
abordagem interacionista com tendéncia para a interacdo intervencionista, mais controladora

na gestdo de sala de aula.
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Mais concretamente nas estratégias de gestdo de comportamentos, é possivel concluir
que os docentes estdo significativamente acima do ponto médio da escala, o que quer dizer
que nesta dimensdo da gestdo de sala de aula, s&o mais controladores para evitar a ocorréncia
de comportamentos desajustados para assegurar um bom clima na sala de aula, assente no
cumprimento de regras e com sistema de recompensa (M = 4.366; DP = 0.681; Min = 1.83,
Max = 5.50; t(76) = 11.160; p <.001).

5.3.2 Diferengas em fungéo das variaveis demogréaficas

Para averiguar se ha efeitos significativos das variaveis sociodemogréaficas na variavel
Estratégias utilizadas pelos professores em sala de aula, foi possivel concluir diferentes
cenarios consoante a variavel que se tratava.

Tendo em consideracédo a variavel estratégias (global) e gestdo de comportamento €
possivel concluir que ndo se verificaram diferencas significativas em funcdo de nenhuma das

variaveis sociodemograficas.

5.4 Burnout

5.4.1 Descritivas

Os resultados revelam que, no global, os professores ndo concordam que estdo num
estado exaustivo de desgaste (Burnout) (M = 2.357; DP = 0.767; Min = 1.15; Max = 4.40;
t(76) = -7.361; p < .001), estdo bastante abaixo do ponto médio da escala (3). O mesmo
acontece nas trés dimensdes deste construto, embora seja importante reportar que na
Despersonalizacao os professores estdo totalmente em desacordo e muito abaixo do ponto
médio da escala (M = 1.831; DP = 0.779; Min = 1; Max =5; t(76) = -13.158; p <.001).

5.4.2 Diferencas em funcdo das variaveis demograficas

Para averiguar se ha efeitos significativos das variaveis sociodemograficas na variavel
Burnout foi possivel concluir diferentes cenarios consoante a variavel que se tratava.

Verificou-se ligeiras diferencas mas significativas que importam mencionar no Burnout
(global) em fungdo do Sexo em que foi realizado um teste t de Student para amostras
independentes (t75) = -2.207; p =.058) e concluiu-se que os homens encontram-se mais neste
estado de exaustdo em comparacdo as mulheres (M = 2.697; DP = 0.927) e (M = 2.253; DP =

0.687), respetivamente. Tal situacéo repete-se na Despersonalizagao (t 75y = -2.011; p =.031)
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e concluiu-se que os homens encontram-se mais neste estado de despersonalizagéo (M =
2.236; DP =1.059) do que as mulheres (M = 1.708; DP = 0.633).

Nas restantes variaveis sociodemograficas ndo houve diferencas significativas no

Burnout (global), embora na dimensdo Falta de Realizacdo em funcdo do Tipo de Vinculo
houve diferengas (F(, 74y = 3.661; p = 0.030), onde os professores do Quadro de
Escola/Quadro de Agrupamento (QE/QA) estdo com mais falta de realizacdo pessoal do que
aqueles que estdo Contratados (M = 2.770; DP = 0.867) e (M = 2.188; DP = 0.656),
respectivamente.

Também no Nivel de Ensino a situacdo foi similar (F (2, 74y = 3.196; p =.047), isto é, os

docentes que lecionam no 2° Ciclo reportaram que estdo com mais falta de realizagdo pessoal
(M =2.741; DP = 0.696) aquando comparados com aqueles que d&o aulas no 1° Ciclo (M =
2.231; DP =0.742).

5.5. Mindfulness

5.5.1 Descritivas

Os resultados mostram que os professores sdo medianamente Mindful nas suas vidas
(M= 3.049; DP = 0.302; Min = 1.72; Max = 3.74, t(76) = 1.444; p =.153), numa escala de 1 a
5, encontram-se praticamente no ponto médio da escala. E 0 mesmo acontece em quase todas
as dimensdes deste construto, apenas no Agir em Consciéncia e € que os docentes reportaram
que quase nunca sao Mindfulness (M = 2.430; DP = 0.615; Min = 1.38; Max = 3.88, t(76) = -
8.127; p <.001).

5.5.2 Diferencas em funcdo das variaveis demograficas

Ao considerar-se a escala do Mindfulness dos professores no seu formato e as suas trés
dimens6es (Observar, Descrever, Agir em Consciéncia®) é possivel concluir que também néo
se verificaram diferencas significativas em funcao de nenhuma das variaveis

sociodemograficas.

® E importante referir que esta dimensao (Agir em Consciéncia) tem um efeito quase significativo em funcéo da
variavel sociodemogréafica grupo etario (F o, 73y = 2.943; p = 0.059), pelo que os docentes mais velhos (53-66
anos) revelam que agem mais conscientemente (M = 2.681; DP = 0.617) comparativamente aos mais novos
entre 0s 33 e 42 anos (M = 2.243; DP = 0.503).
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5.6 Relagdes entre as medidas

Na analise da tabela que se segue (Quadro 2), verifica-se que o Mindfulness, mais
concretamente na dimensao “Agir em Consciéncia” (r =.415; p <.001) e também o Burnout
(r=.525; p <.001), bem como respetivas dimensdes: “Exaustdo Emocional” (r =.512; p <
.001), “Despersonalizagdo” (r =.411; p <.001) e “Falta de Realizagdo” (r =.368, p <.001)
tém um efeito significativo na percecdo de Indisciplina — isto €, quando as pessoas tém niveis
mais elevados nas dimensfes em cima referidas, percecionam os seus alunos como mais
indisciplinados no contexto de sala de aula.

A analise que se segue tem por base a realizacdo de uma ANOVA One-Way para
verificar diferencas significativas na percepcao de indisciplina em funcéo do nivel de ensino,

como efeito moderador dessa relagao.
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Quadro 2: Tabela das Correlagdes das variaveis de estudo

Variaveis 1
1. Género -
2. Grupo Etario 932
3. Estado Civil .801
4. Habilitagdes Académicas .202
5. Escola TEIP/N&o TEIP 232
6. Tipo de Vinculo .878
7. Nivel de Ensino .925
8. Tempo de Servigo Docente  .226
9. DT/Nao DT .900
10. Indisciplina .106
11. Estratégias 531
12. Estratégias BM .648
13. Mindfulness .253
14. Mindfulness O .850
15. Mindfulness D .184
16.Mindfulness AC .586
17. Burnout .030*
18. Burnout EE .064
19. Burnout D .011*
20. Burnout FR .148

Legenda:

* Correlacao significativa com um nivel de significancia p < .05

.038*
.920
707

.045*
.060

.000**

762
.062
341
.257
.654
923
.960
124
.106
211
529
.046*

.593
.631
129
917

.004**

971
481
.037*
.014*
.561
.846
.861
242
420
493
.525
471

403
.349
.252
977
425
.633
154
.235
.202

.044*

.682
518
.545
.868
.351
.059

.100
755
791

.029*

.959
770
.168
179
.333
ATT
.640
493
.362
574
.936

.605

.007*
.043*

.235
.304
.351
.138
.087
.589
.586
.599
.922
.305
.067

132
.930

.015*

.339
.994
.804
486
.822
.547

.053*

.104
.586

.021*

.864
471
910
.909
437
.681
.349
.780
.542
.873
751

.036*

.293
.345
812
.706
.904
.257
.676
.295
.594
.848

.037*

10

.696
.841
.085
.730
.897

.000**
.000**
.000**
.000**

.001**

11

.000**

143
532
.006*
214
.822
872
.839
.645

** Correlacdo significativa com um nivel de significancia p < .001
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12

.037*
199
.000**
.254
561
725
409
.584

13

.000**
.000**
.000**

440
.083
.008*
.035*

14

.000**
576
787
592
.298

.029*

.309
.206
.582
737

.018*

15 16 17

.000** -

.000** .000** -

.000** .000** .000**
445 .000** .000**

18

.010*

19

20



5.7 Preditores da percecdo dos professores face a indisciplina: o papel moderador do
Nivel do Ensino

No Anexo 5 encontram-se descritas as analises de moderacao realizadas para todos 0s
preditores do modelo apresentado na pagina 27. Em termos gerais, para avaliar o efeito
moderador do nivel de ensino nos preditores explorados na percecdo dos professores face a
indisciplina dos alunos, realizou-se uma serie de ANOVAs factoriais com 2 fatores inter-
participantes: preditor em causa (e.g., tipo de estratégias, competéncias de mindfulness e nivel
de burnout)* X nivel de ensino (com trés niveis: 1° Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo).

A andlise destes resultados, no geral, permitiu verificar sobretudo um efeito do nivel de
ensino, pelo que a percecdo dos professores face a indisciplina é maior no 2° Ciclo (M = 3.75;
DP =0.92) e no 3° Ciclo (M = 3.39; DP = 0.92) do que no 1° Ciclo (M = 2.72; DP =0.89),
com p <.05.

Apenas se verificou uma interacdo marginalmente significativa no caso dos preditores
estratégias globais e despersonalizacdo (uma das trés dimensdes do burnout), pelo que seréo

descritas seguidamente.

5.7.1 Estratégias (Global)

No caso da andlise das estratégias globais utilizadas pelos professores, confirmou-se
um efeito principal do nivel de ensino (F 2, 71y = 7.147; p <.001, n°,=.17), sendo que é o teste
post-hoc de Sheffé que permitiu verificar que a utilizacédo de estratégias é mais elevada no 2°
Ciclo (M = 3.75; DP = 0.92) do que no 1° Ciclo (M = 2.72; DP = 0.89), com p <.05.
Verificou-se, ainda, um efeito de interacdo marginalmente significativo (F, 71)= 2.546; p
=.086, nzp =.07). A analise da diferenca de médias, apesar de ndo serem significativas,
permite concluir que é no 1° Ciclo que a utilizacao de estratégias mais intervencionistas
parece ter um efeito na percecao de indisciplina dos alunos. Sendo assim, a analise da Figura
6 permite verificar que os professores do 1° Ciclo que utilizam estratégias mais

intervencionistas sdo aqueles que percecionam menores niveis de indisciplina por parte dos

4 O valor das varidveis preditoras foi dividido em dois grupos através do procedimento de particdo da mediana.
Por exemplo, comparam-se dois grupos: 0s 50% dos professores com estratégias menos intervencionistas e 50%
dos professores com estratégias mais intervencionistas. Procura-se saber se esta varidvel tem um efeito distinto
na percepcdo de indisciplina em fungdo do nivel de ensino. O mesmo procedimento foi utilizado para as

competéncias de mindfulness e burnout com as respectivas dimensdes.
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alunos. O uso destas estratégias ndo parece afetar os professores dos restantes ciclos, ja que a
percecdo de indisciplina € elevada independentemente do grau de intervencdo a que 0s
docentes recorrem na gestdo de sala de aula.

Figura 7: Efeito moderador do nivel de ensino na perce¢do dos professores face a
indisciplina dos alunos em funcao das estratégias utilizadas pelos professores em contexto de
sala de aula
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E 2= Cicla
M 3°Ciclo
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Percepciio de Indisciplina

1,00
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IMenos mtervenciomsta s mtervencionistas

Estratégias (Global)

5.7.2 Despersonalizacao (Burnout)

No caso da despersonalizacdo (uma das trés dimensdo do burnout), a analise permitiu
verificar também um efeito principal do nivel de ensino significativo (F, 71y = 5.592; p =.006,
nzp:.14) no sentido em que a percecdo dos professores face a indisciplina é maior no 2° Ciclo
(M =3.75; DP =0.92) e no 3° Ciclo (M =3.39; DP=0.92) do que no 1° Ciclo (M = 2.72; DP
=0.89), com p <.05. Verificou-se, também, uma interacdo marginalmente significativa entre
0 grau de despersonalizagdo e o nivel de ensino na percecao de indisciplina dos alunos por
parte dos professores (F, 71y = 2.492; p =.090, nzp =.07). Apesar das diferencas ndo serem
estatisticamente significativas, a analise da Figura 7 permite verificar que o efeito da
despersonalizacéo na percegéo de indisciplina ndo parece afetar os professores do 1° Ciclo.

No entanto, s&o encontradas diferencas no efeito da despersonaliza¢do na percegéo de
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indisciplina dos alunos nos professores do 2° e 3° ciclo. Quando o grau de despersonalizacdo
é baixo, os professores do 2° Ciclo sentem mais a indisciplina quando comparados com
aqueles que lecionam no 3° Ciclo. Todavia, quando o grau de despersonalizacao é elevado,

tanto os professores do 2° e 3° Ciclo ndo diferem na percecdo de indisciplina dos alunos.

Figura 8: Efeito moderador do nivel de ensino na perce¢do dos professores face a
indisciplina dos alunos em funcéo da despersonalizacéo
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de
Ensino
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Ienos despersonalizagio IMais despersonalizagio

Burnout (Despersonalizaciio)

Estes resultados alertam-nos para o efeito que a despersonalizacdo como forma de
burnout pode ter no aumento da percecdo da indisciplina, sobretudo nos professores do 2° e
3° Ciclo.

40



VI Discussao Final

A escola ao envolver alunos, professores, familia, e o proprio Estado, tem como
objetivo “indicar novas referéncias culturais para os jovens, capacitando-os social e
culturalmente, podendo ser vista ndo s6 como um espaco educativo mas fundamentalmente
como uma partilha sociocultural” (Morais, 2011, p. 6), com vista ao sucesso dos alunos.

N&o obstante, a verdade é que tém sido sentidas sucessivas alteracdes no contexto
educativo portugués e, estudos recentes, mostram que a indisciplina é uma problematica cada
vez mais acentuada nas escolas portuguesas. Por este motivo, no ano passado foram expulsos
11 mil alunos das aulas, com predominancia no 3° e 2° Ciclo, nos quais se constataram mais
participacOes disciplinares (RTP, 2017).

Atendendo a estas consideracdes e a sua pertinéncia, surgiu o interesse em estudar o
tema do presente trabalho, que incidiu em investigar os efeitos das estratégias utilizadas na
gestdo da sala de aula, as competéncias de Mindfulness — isto é, a predisposi¢cdo do docente
ser mindfulness — e o burnout na percec¢éo de indisciplina em contexto de sala de aula.
Procurou-se verificar se existia uma moderacao significativa entre essas relagdes e o nivel de
ensino em que os(as) professores(as) estdo alocados (1° Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo).

Recorrendo a analise descritiva dos resultados da indisciplina, p6de concluir-se que 0s
professores responderam, em média, que concordam medianamente com a existéncia de
indisciplina em contexto de sala de aula (ou seja, ndo foi reportada nem muita nem pouca
indisciplina). Contudo, estes resultados ndo sdo concordantes com a literatura visto que incide
maioritariamente em escolas inseridas contextos socioeconomicos menos favorecidos,
multiculturais em que habitualmente os estudantes e as familias tém baixas expetativas
educativas e valorizam pouco a escola, onde o abandono escolar precoce e a indisciplina sdo
elevados (Veludo, 2017).

Uma eventual explicacdo para o sucedido prende-se com o facto da amostra do presente
estudo ser de conveniéncia, sendo que se tratasse de uma amostra alargada a todo o territorio
nacional (e ndo apenas a escolas da regido de Lisboa e Vale do Tejo), os resultados obtidos
poderiam ser diferentes. Aparentemente neste estudo, os professores ndo querem responder
contrariamente aquilo que é expectavel (efeito de desejabilidade social) e a amostra podera
estar enviesada, no sentido em que apenas os professores que ndo consideram haver tanta
indisciplina é que estdo mais predispostos a responder a este tipo de questionarios.

Importa também fazer referéncia ao contexto dos territorios TEIP que tém sido alvo de

intervencgdo educacional e comportamental. Por isso, os resultados também podem ser uma
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amostra do efeito destes anos de intervengdo do programa “medidas para a promogao do
sucesso educativo™ que decorre desde 1996, revelando que os niveis de indisciplina tém
decrescido progressivamente, e salientando alguns casos de sucesso de escolas e
agrupamentos de escolas, que aplicaram boas praticas; tornando-se, assim, escolas de
referéncia que integram o programa TEIP (WEBINARS, DGE).

O mesmo aconteceu com as restantes variaveis. Também nas estratégias utilizadas
pelos professores em sala de aula, nas competéncias de mindfulness e no nivel de burnout,
parece que o efeito da desejabilidade social e enviesamento da amostra teve um papel
preponderante na resposta dos inquiridos, na medida em que a média de resposta centrou-se
muito no ponto médio da escala. Importe ressalvar que, no que diz respeito as estratégias,
embora os professores tenham respondido préximo do ponto médio da escala, evidenciaram
uma ligeira tendéncia para uma interacdo intervencionista na sala de aula, isto &, mais
controladora.

Lazarus (1993) define o stresse como sendo um estado de ansiedade, decorrendo de
eventos ou responsabilidades que excedem as capacidades do proprio individuo. Salientam-se
varias fontes de stresse: excesso de trabalho, poucos recursos, fracas relagdes profissionais,
conflitos, questbes salariais e dificuldade na interagdo com os encarregados de educacéo, e 0
mau comportamento dos alunos. Esta pressdo no trabalho, aliado ao ambiente e desrespeito
na sala de aula, prediz a exaustdo emocional (burnout) (Hastings & Bham, 2003).

Sendo o burnout uma grande preocupacdo na educacéo, pelo contexto emocionalmente
exigente que ela comporta (Langher, Caputo e Ricci, 2017), neste estudo os professores
revelaram que nao se encontram nesse estado de exaustdo. Esta constatagdo também néo é
concordante com as evidéncias nacionais e internacionais, uma vez que um dos efeitos da
indisciplina escolar é justamente este. A sensacao de desgaste emocional, o sentimento de
falta de competéncia e o desinteresse profissional que a acompanhada é, indiscutivelmente,
um das consequéncias da indisciplina (Estrela, 2002).

Os resultados vao no sentido contrario aos obtidos no estudo de Reisa, Gomes e Simdes
(2018), em que concluiu-se que 55% dos professores indiciam niveis significativos de stresse
associados a exigéncia da atividade docente, marcada frequentemente pela fadiga fisica e
pelo burnout. Também no estudo levado a cabo pela Universidade Nova de Lisboa, com uma
amostra de 19 mil professores portugueses, com 0 objetivo de saber “se os professores se
sentem cansados e desanimados ou, pelo contrdrio, motivados e alegres”, constatou-Se que a
taxa de burnout esta significativamente elevada, o que remete para a necessidade urgente de

criar medidas para combater o desgaste nesta profissdo (Fernandes, 2018).
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Relativamente as varidveis do modelo em funcdo das demograficas, foi possivel
concluir que os professores da faixa etaria dos 53-66 anos, por ja estarem no final da carreira
e sendo os alunos cada vez mais indisciplinados, tal reflete-se na percecdo docente de
maiores niveis de indisciplina em contexto de sala de aula.

Tal como Veludo (2017) defende, a capacidade de lidar e gerir a indisciplina em sala de
aula, esta diretamente relacionada com a idade do docente, pois vao ficando menos pacientes,
acabam por dinamizar pouco as aulas e ha, consequentemente, um aumento da indisciplina e
das retencdes dos alunos. Tal como foi referido nas seccOes anteriores, também o nivel de
ensino evidenciou efeitos significativos na indisciplina, isto é, professores que lecionam em
niveis de ensino superiores (2° e 3° Ciclo) percecionam mais indisciplina, quando
comparados com os do 1° Ciclo (Veludo, 2017).

Analisando as estratégias utilizadas pelos professores em sala de aula
(intervencionistas, interacionistas e ndo intervencionistas), na sua escala completa e na gestao
de comportamentos, ndo houve discrepancias em funcao das variaveis sociodemograficas, ao
contrario do que é defendido pela literatura. No que ao tempo de servi¢co docente diz respeito,
Martin e Shoho (2000) consideram que essa variavel é fulcral na gestdo do clima da sala de
aula, porque quanto mais velhos e experiéncia profissional os professores possuam, melhor
gerem a ocorréncia desses comportamentos indisciplinados, devido ao aperfeicoamento das

estratégias de gestdo com o decorrer do tempo.

Assim, estudos mostram que com o aumento do tempo de servico docente, os professores

com mais experiéncia profissional relatam menos indisciplina, pois detém mecanismos mais

consolidados para gerir os comportamentos desajustados devido a sua experiéncia profissional,

contrariamente aos professores mais jovens que ndo sdo tdo eficazes na gestdo de sala de aula

(Ozben, 2010). No entanto, este efeito ndo ocorreu no presente estudo, o que vai contra a literatura

neste dominio, estando mais uma vez a hipétese da desejabilidade social como j& foi referido

anteriormente, associada a uma possivel explicacdo para estes resultados, dando indicacdo que

usam todos medianamente as estratégias (independentemente do nivel etario e da experiéncia).
Finalmente, e ndo menos importante, o burnout teve diferencas significativas em

funcdo do sexo, revelando que os professores de sexo masculino encontram-se mais em

exaustdo e desgaste emocional (embora sejam apenas 23.4% da amostra) quando comparados

com as mulheres. Podem levantar-se davidas, na medida em que a prevaléncia destes

sintomas € mais comummente associada as mulheres, que sdo consideradas mais instaveis

emocionalmente e ansiosas (Barrett et al. 1998; APA,2014).
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O ensino, sendo uma forma de trabalho altamente ativa e emotiva afeta, por isso, 0s
sentimentos e acdes de todos que nele trabalham e formam relagbes (Hargreaves, 1998).
Estes dados tornam-se interessantes por serem concordantes com os resultados obtidos por
Carlotto e colaboradores (2014), que procuram explicar porque é que 0s homens estdo
submetidos a um maior nivel de burnout do que as mulheres. Enquanto estas desde cedo
estdo formatadas (socialmente) para certas profissdes ditas “femininas”, sendo a docéncia
uma delas, e dotadas de maior sensibilidade e envolvimento emocional, os homens néo foram
tradicionalmente educados nesse sentido.

Os homens sdo pouco estimulados a desenvolver essas competéncias (associadas a
docéncia), acabando por revelar mais dificuldade em lidar com eventos desgastantes,
acompanhados de sentimentos de culpabilizacdo por ndo atingirem as expectativas neles
depositadas (Carlotto, Braun, Rodriguez & Diehl, 2014). Uma vez que 0s homens
manifestam expectativas mais elevadas no que toca ao sucesso profissional (marcados pela
competicéo), acabam por desenvolver indices mais elevados de frustracdo (Carlotto, Braun,
Rodriguez & Diehl, 2014).

Ja a dimensdo Falta de Realizacdo (burnout) evidenciou diferencas significativas em
funcéo do tipo de vinculo. Os professores do Quadro de Escola/Quadro de Agrupamento
(QE/QA), estdo com mais falta de realizacdo pessoal do que aqueles que estdo contratados.
Uma eventual explicacdo prende-se com o facto de os professores dos Quadros de
Escola/Agrupamento ja serem efetivos ha muito tempo e no mesmo local, sem quaisquer
progressos na carreira e com os ordenados fixados ha muitos anos, fruto do “congelamento
das carreiras”. Isto acaba por afetar muito o sentido de realizac@o pessoal e profissional. Estes
individuos manifestam, cada vez mais, sentimentos de desmotivacdo associada a inimeros
fatores, como: “as exigéncias da carreira docente, a progressiva degrada¢do da imagem social
da profissdo docente, o modelo predominante de escola burocratica vigente nos
agrupamentos, e a crescente complexidade da relagdo pedagogica” (Miranda, 2012, p.4).

E sentida uma diminuicdo do prestigio da profissdo e, consequentemente, do
reconhecimento devido a estes profissionais. Este fenomeno deriva, por um lado da “imagem
social negativa dos professores transmitida através dos media” e, por outro lado, da
indisciplina prevalecente entre os alunos (e.g., incumprimento das regras da sala de aula, falta
de empatia e interacdo professor-aluno) (Miranda, 2012).

O docente para ser emocionalmente competente, necessita de ter uma clara percecao de
si mesmo (auto consciéncia), especialmente em situacdes hostis a que alguns professores, em

particular no contexto TEIP, estdo permanentemente sujeitos. Isso exige uma gestéo
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adequada das emogdes, pois o professor ao sentir que é capaz de controlar o que sente, cria
estratégias para agir de forma mais ponderada e refletida perante situa¢6es de indisciplina.
Em sintese, é importante que os docentes saibam controlar as emocdes e que evitem agir por
impulso. Contudo, e ndo menos importante, € imperativo que consigam compreender,
também, as emocdes de outrem e articular-se com elas nas relagdes pessoais, sociais e
profissionais que desenvolvem (Veiga-Branco, 2005).

Tsouloupasa e colaboradores (2010) levaram a cabo um estudo em que abordaram a
relagdo entre a percecédo de indisciplina pelos professores e a sua exaustdo emocional, bem
como o papel das crencas de eficacia nas estratégias adotadas (reavaliacdo cognitiva e
omissao de expressdao) com os alunos a relagdo emocional. Os resultados mostraram que a
eficacia docente na gestdo da indisciplina, é mediada pela relacéo entre a percecdo do mau
comportamento da turma e a fadiga emocional. Assim, essa perce¢édo de autoeficicia esta
intimamente relacionada com a percec¢édo das varias competéncias que o individuo possuli,
promovendo sentimentos de satisfacdo e mérito proprio, contrariamente a situacées em que
este se auto desvaloriza (Pedro, 2011).

Tendo em consideracdo o modelo proposto neste estudo (pagina 27), apenas algumas
variaveis estdo relacionadas com a indisciplina, nomeadamente a dimensao Agir em
Consciéncia do Mindfulness e também o Burnout, bem como respetivas dimensoes:
“Exaustao Emocional”, “Despersonalizagdo” e Falta de Realizagdo”. Apenas estas variaveis é
que tém um efeito significativo na percecdo de Indisciplina. Isto é, quando os individuos tém
niveis mais elevados nas dimensdes acima referidas, percecionam os seus alunos como mais
indisciplinados no contexto de sala de aula.

Quando os docentes sdao mais conscientes e reflexivos, percecionam melhor a
indisciplina porque vivem o momento presente e apercebem-se mais facilmente dessa
indisciplina em sala de aula, o que vai contra o estabelecido na literatura. Sendo Agir em
Consciéncia uma dimensao do Mindfulness, tal como ja foi referido, as investigacoes
mostram-nos que o Mindfulness quando aplicado no contexto escolar, proporciona e
desenvolve nos professores essas competéncias mais salientes de atencao plena,
desenvolvendo conhecimentos e habilidades no quotidiano dentro e fora das aulas, o que
melhora a gestdo de sala de aula e, por conseguinte, a indisciplina (Meiklejohn et al., 2012).

Na verdade, no presente trabalho parece que os professores mais mindfulness
percecionam melhor a indisciplina, isto €, quando respondiam scores elevados na dimensao

agir em consciéncia é quando ndo conseguem gerir esses comportamentos indisciplinados,
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revelando que ndo praticam qualquer técnica de mindfulness em contexto de sala de aula,
apenas tém essa percecéo.

Segundo Grant (2017), quando os professores mindfulness sdo mais compassivos/néo
reativos, incitam os alunos a sé-lo também. Quer isto dizer, um professor consciente afeta o
ambiente da sala de aula, moldando o comportamento consciente, sem julgamento e
compassivo face a ocorréncia de comportamentos inadequados (e.g., violagdo das normas da
sala de aula), evidenciando uma resposta mais positiva, calma, paciente e assertiva.

A analise que teve por base a realizacdo de uma ANOVA One-Way para constatar a
existéncia de diferencas significativas na perce¢do de indisciplina em funcéo do nivel de
ensino, como efeito moderador dessa relacdo, permitiu verificar parcialmente as hipoteses
colocadas.

Relativamente a hipdtese (1) “ Espera-se que uma interacao intervencionista (mais
controladora) na gestdo de comportamentos, faca com que o docente percecione menos
indisciplina na sala de aula” ndo foi verificada. De facto, no 2° e 3° Ciclo quando os
professores utilizam estratégias mais intervencionistas na gestdo de sala de aula, percecionam
maiores niveis de indisciplina, contrariamente aquilo que acontece no 1° Ciclo. Quando se
aplica, neste ciclo, uma gestdo mais controladora de comportamentos em sala de aula (e.g.,
com o estabelecimento de regras, reforco, instrugdes), percecionam menos indisciplina.

Poder-se-a também explicar este fendmeno, numa perspetiva inversa. Isto &, 0s
professores percecionam mais indisciplina quando sentem uma maior necessidade de utilizar
estratégias intervencionistas, para assegurar um clima de sala de aula ordeiro; mas também
pode ser uma questdo cultural, em que os alunos estdo habituados a adverténcia constante ou
a sancao (Valente, 2014).

E claro que a gestdo de comportamento e das instrugdes correspondera a eficacia do
professor em contexto de sala de aula. Estas ndo sdo, contudo, qualidades estaticas, mas sim
contextuais e que resultam da combinacao da pessoa e do meio envolvente, com variacdes ao
longo do tempo e consoante as situacdes (Martin & Sass, 2010).

Ja a hipotese (2) “Niveis mais elevados de Burnout nos professores vao estar
relacionados a um maior nivel de percecao de indisciplina dos alunos”, foi parcialmente
confirmada. Na dimensdo Despersonalizacdo (burnout) houve uma interacdo marginalmente
significativa entre o grau de despersonalizacdo e o nivel de ensino, na percec¢do dos
professores face a indisciplina dos alunos; sendo mais evidente nos niveis de ensino

superiores (3° Ciclo), em compara¢do com o 1° Ciclo.
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Tal como a literatura sugere, a pressdo no trabalho aliada ao ambiente e desrespeito na
sala de aula, justifica: a exaustdo e os comportamentos de distanciamento emocional dos
professores; a falta de investimento nos alunos e na relagdo com colegas; a baixa realizacéo
profissional e autoeficacia; e, em casos extremos, até a intencdo de abandono da profissdo
(Hastings & Bham, 2003, Patrdo, Rita & Maroco, 2012).

Quanto a hipotese (3) “Melhores competéncias de Mindfulness nos professores vao
estar associadas a uma menor percecdo de indisciplina nos alunos”, foi parcialmente
confirmada a semelhanca do que aconteceu com o burnout. Na medida em que no
Mindfulness (global), apenas no 2° Ciclo foi quando os professores apresentaram niveis mais
elevados de mindfulness, percecionando menos indisciplina. Nos restantes ciclos, quanto
mais mindful o docente for, mais indisciplina perceciona na sua sala de aula.

Na dimensdo Observar (Mindfulness), os professores do 2° Ciclo que tém mais
capacidade de observacao, séo aqueles que percecionam menos indisciplina em contexto de
sala de aula; enquanto nos professores do 1° e 3° Ciclo, a competéncia de Observar ndo 0s
parece afetar.

Ja na dimensé@o Descrever (Mindfulness), também os docentes do 2° Ciclo
percecionaram mais indisciplina em contexto de sala de aula tendo, no entanto, uma menor
capacidade de a descrever. S&o eles que relatam niveis de indisciplina superiores.

Finalmente, Agir em Consciéncia (Mindfulness) evidencia que, em ambos os ciclos é
quando os professores mais agem com consciéncia, e melhor percecionam indisciplina no
contexto da sala de aula; embora no 1° Ciclo essa diferenca seja mais acentuada.

Tal como supracitado, estes resultados vao em sentido contrario aquilo que €
defendido pela literatura. E das competéncias de mindfulness de um professor que advém
inimeros beneficios (de forma direta e indireta) no contexto de sala de aula. Na medida em
que o professor consegue capacitar e instruir os alunos numa vertente mais consciente e
compassiva, ele estd a promover melhor o seu desenvolvimento social e emocional e, ao
mesmo tempo a melhorar a disciplina em contexto de sala de aula (Grant, 2017).

No que respeita a ultima hipdtese (4) “Espera-se que em niveis de ensino superiores a
percecao de indisciplina seja maior”, verificou-se em todos os testes estatisticos realizados
que, efetivamente o nivel de ensino tem um papel preponderante na percecao de indisciplina,
e € justamente nos niveis superiores (2° e 3° Ciclo) que ocorrem mais esse tipo de
comportamentos de indisciplina (Pereira da Silva, 2014).

Sera pertinente mencionar a importancia da formacéo e/ou capacitacdo dos professores

para uma maior consciéncia mindfulness, de modo a dota-los de competéncias mais ajustadas
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de atuacéo e gestdo da (ind)disciplina na sala de aula. Elas sdo: uma relagdo mais empatica
com os alunos, uma maior resiliéncia para com os alunos, mas também para consigo proprios
e, com isto, tornarem-se mais satisfeitos na prossecucéo da sua atividade docente.

Importa, igualmente, referir a importancia do papel de outros agentes educativos neste
processo, como é, por exemplo o do Psicdlogo. Este tem um papel imprescindivel neste
contexto, porque contribui para a gestdo da disciplina e na minimizagdo da indisciplina nas
escolas (Alves, 2016). Promove, para além disso, o bem-estar dos professores a longo prazo
(Briner & Dewberry, 2007).

Estes profissionais melhoram a qualidade do processo educativo e tém uma atuagéo
profissional tdo ampla (e.g., avaliacdo, diagnostico, encaminhamento de alunos com
necessidades educativas escolares, apoio aos encarregados de educacéo, orientagdo
vocacional e sexual aos aluno, formacéo e orientacdo dos professores), que justifica a sua
intervencao nas diferentes areas da Psicologia, como é por exemplo, o dominio da Psicologia
Social e das OrganizagOes para fazer face a complexidade de dindmicas, que se estabelecem
em unidades organicas de cariz educativo; como sé&o as Escolas (Rodriguez, 2010).

6.1.1 Limitacdes e Sugestdo de Estudos Futuros

No decorrer deste trabalho, levantaram-se algumas limitacdes nomeadamente com a
amostra que, por circunstancias politico-sociais que entdo se viviam, limitou a participacao
dos docentes. Isto ficou a dever-se ao periodo de greve que se atravessou e fez com que 0s
contatos tivessem sido muito prejudicado. Ent&o, cerca de 90% das reunides ndo tiveram
lugar, o que impediu o lancamento atempado das notas e, consequentemente, teve um grande
impacto no curso normal dos exames nacionais do ano letivo 2017/2018. Este fendmeno foi
causado pelo diferendo suscitado pelo “congelamento” de carreiras a nivel de vencimentos e
de contagem dos anos de servico (Diario de Noticias, 18 de Junho de 2018).

Sugere-se, finalmente, que em estudos futuros além da aplicacao de questionarios,
complemente-se com a metodologia qualitativa (e.g., realizacdo de entrevistas e observacao
em sala de aula), de modo a aferir melhor os niveis de indisciplina em contexto de sala de

aula e as caracteristicas dos professores na gestdo da mesma.
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VIl Anexos

Anexo 1: Questionario aplicado aos professores do Ensino Bésico das escolas de Lisboa

CIS@IUL

CENGRD DE INVESEIGRCA0
E INGERVENCA0 SOCIAL
Instituto Universitirio de Lisboa

Questionario sobre estratégias na sala de aula

Este questionario dedica-se a compreender a forma como os professores actuam no seu dia-a-dia em contexto
de sala de aula perante a indisciplina. Para este efeito, pretende-se que responda com a maxima sinceridade e
clareza as questdes colocadas e unporta referir que nio existem respostas certas ou erradas. Pretendemos que
nos forneca as suas percepcles pessoais e da forma como age em contexto de sala de aula. As questdes
seguintes foram adaptadas de estudos internacionais recentes e ajustadas a populagio em questio.

Garantimos-lhe a maxima confidencialidade relativamente a informac&o recolhida no presente questionario,

que tem duragio de 10 minutos.

Muito obrigada pela sua colaboracio ©)
A) Questdes socioprofissionais

Sexo
Feminino Masculino
Grupo Etario
23-32 Anos 33-42 Anos 43-52 Anos 53-66 Anos
Estado Civil
Solteirafa) Casado{a)Unido de Facto Divorciado{a)Separadada) Vilvo(a)

Hahilitagfes Académicas

Bacharelato Licenciatura Mesfrada Pos-Graduagac Doutoramento
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Trabalha numa Escola TEIP?

Sim

Ndo

Tipo de Winculo

QZP (Quadro de Zona Pedagogica) QEMA(Quadro de Escola) Contratado

Nivel de Ensino

1® Ciclo 2° Ciclo 3 Ciclo

Tempo de Servico Docente

0a 10 Anos 10 a 20 Anos 20 3 30 Anos Superior a 30 Anos

E Director(a) de Turma?

Sim

Nao

B) Indisciplina

Pedimos-lhe o favor de responder ao questiondrio que se segue relativamente aos comportamentos dos seus
alunos em geral da(s) sua(s) turma(s), escolhendo a opgio que melhor traduz a sua opinifo.

Mais em Mais de acordo
Completamente desacordo do do gque em Bastante de  Completamente
em Desacordo Desacordo que de acordo desacordo Acordo de Acordo

1. Destroem ou estragam
intencionalmente o material da
escala.

2. Agridem fisicamente os
colegas

3. 830 obedientes aos
professores

4. Falam sem autorizacio,
perturbando as aulas.

5. Agridem fisicamente os
professores.

6. Dizem palavrdes.

7.%ém bébedos(as) ou
drogadosias) para a escola.

8. Saem do lugar, fazem
barulho e outros distirbios,
perturbando a aula.

0 Esguecem-se de trazer o
material para as aulas.

10. Roubam coisas na escola.

11. Agridem verbalmenie os
professores.

12. SA0 pontuais a chegas as
aulas.

13. Faltam as aulas por
desinteresse.

14. Estdo distraides(as) nas
aulas.

15. Agridem verbalmente os
colegas.

16. Ameacam as pessoas na
ascola.
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C) Estratégias utilizadas pelos professores em sala de aula

Preencha a opgéo que melhor corresponde a sua opimido, de 1 "Completamente de Desacordo” a 6
"Completamente de Acordo”.

1. Intervenho guase sempre
gquando os alunos falam em
momentos inadequados na

aula.

2. Uso instrugdes para aula
intgira para garantir que a sala
de aula esta estruturada.

3. Limito bastante conversa
entre os alunos na sala de aula.

4. Uso quase sempre
aprendizagem colaborativa para
explorar questies na sala de
aula.

5. Recompensc os estudantes
pelo bom comportamento na
sala de aula.

6. Envolvo os alunos nas
discussdes ativas sobre
questdes relacionadas com o
mundo actual.

7. Se um aluno conversar com o
colega do lado, afasto-o dos
restantes.

5. Estabeleco uma rofina diaria
de ensino na minha sala de aula
e aplico-a sempre.

9. Utilizo as sugesties dos
alunos para criar as regras na
sala de aula.

10. Quase sempre Uso o
trabalha de grupo na minha sala
de aula.

11. Permito que os alunos saiam
do seu lugar sem permissao.

12_ Utilizo as sugestdes dos
alunos para criar projecios.

13. Sou muito rigoroso/a no que
diz respeito ao cumprimento de
regras dos alungs na minha sala
de aula.

14. Cluase sempre uso
aprendizagem baseada em
inquéritos/perguntas na sala de
aula.

15. Redirecciono firmemente os
alunos para o topico quanda
eles se afastam/dispersam do
assunto.

16. Dirijo a transig3o dos alunos
de uma atividade de
aprendizagem para outra.

17. Insisto para gue os alunos
da minha sala de aula sigam as
regras sempre.

18. Quase sempre ajusio a
instrugdo em resposta as
necessidades individuais dos
alunos.

18 Monitorizo atentamente o
comportamento dos alunos nas
tarefas durante a aula.

20. Uso quase sempre
instrugdes diretas nas aulas.
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21. Imponho regras
rigorosamente na sala de aula
para controlar o comportamento
dos alunos.

22 N&o me desvio das
atividades de aprendizagem gue
planeei previamente.

23. Se o comportamento de um
aluno & provocador, exijo que
cumpra as regras da minha sala
de aula.

24 Quase sempre Uso uma
abordagem de ensino gue
incentiva a interac3o entre os
alunos.

D) Mindfulness

DPor favor classifique cada afirmacio de 1 "Nunca” a 5 "Sempre”.

1 2

1. Quando caminho presto
deliberadamente atencdo as
sensacbes do meu corpo em
mavimento.

2. Encontro facilmente as
palavras para descrever os
meus sentimentos.

3. Critico-me por ter emogées
irracionais ou inapropriadas

4. Apercebo-me dos meus
sentimentos & emogdes sem ter
que lhes reagir.

5. Quando estou a fazer
qualquer coisa, 8 minha mente
vagueia e distraio-me
facilmente.

6. Quando tomo um duche ou
banho, fico atento(a) as
sensacbes da dgua no meu
COrpo.

7. Consigo traduzir faciimente as
minhas crengas, opinides e
expectativas em palavras.

8. Mo presto atengdo ao que
estou a fazer porque estou a
sonhar acordado(a),
preccupado(a) ou distraido(a)
com qualquer coisa.

9. Observo 0s meus
sentimentos sem me “perder”
neles.

10. Digo a mim proprio(a) que
nZo devia sentir-me como me
sinto,

11. Noto como a comida e a
bebida afectam os meus
pensamentos, sensagdes
corporais & emocies,

12. Tenho dificuldade em
encontrar palavras para
descrever o que sinto,

13. Distraio-me faciimente.

14. Acredito que alguns dos
meus pensamentos sdo
anormais ou maus & que ndo
devia pensar dessa forma.

15. Presto atencdo as
sensacdes, tais como o vento no
meu cabelo ou o sol no meu
rosto.

16. Tenho dificuldade em pensar
nas palavras certas para
exprimir o gue sinto acerca das
coisas.

17. Fago julgamentos sobre se
0§ meus pensamentos sdo bons
OU Maus.

18. E-me dificil permanecer
focado no que esta a acontecer
no presante.
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18, Quando tenho pensamentos
ou imagens muito
periurbadoras, distancio-me 2
torno-me consciente do
pensamento ou imagem sem ser
“apanhada” por este(a).

20. Presto atencdo a sons, tais
coma o bater do relégio, o
chilrear dos passaros ou os
Carrgs a passar.

21. Em situacbes dificeis
consigo parar & néo reagir
imediataments.

22 Quando tenho uma
sensagdo No meu corpo é-me
dificil descrevé-la porque ndo
consigo encontrar as palavras
certas.

23. Parece que funciono em
“piloto automatico™ sem muita
consciéncia do que estou a
fazer.

24 Pouco tempo depois de ter
pensamentos oU imagens
perturbadoras, sinto-me
calmo(a).

25 Digo a mim proprio(a) gue
nfo devia pensar do modo como
estou 3 pensar.

26_ Noto o cheiro e 0 aroma das
coisas.

27. Mesmo quando estou
profundamente triste ou
terrivelmente perturbado(a),
consigo encontrar uma forma de
colocar isso em palavras.

28. Fago actividades sem estar
realmente atento(a) 4s mesmas.

29. Quanto tenho pensamentos
ou imagens perturbadaoras
consigo aperceber-me deles
SEM reagir.

30. Penso gue algumas das
minhas emogdes sio mas &
inapropriadas e que nio as
devia sentir.

31. Noto elementos visuais na
arte ou na natureza, tais como
cores, formas, texturas ou
padrées de luz & sombras.

32. A minha tendéncia natural &
traduzir as minhas experiéncias
em palavras.

33, Quando tenho pensamentos
e imagens perturbadoras,
apenas me apercebo deles e
“deixo-os ir'.

34. Realizo trabalhos ou tarefas
automaticamente sem estar
atentoia) ao que estou a fazer.

35, Quando tenho pensamentos
ou imagens perturbadoras julgo-
me bom(zoa) ou mau(ma), em
funcfo desses pensamentos ou
imagens.

36. Presto atengdo 3 forma
como as minhas emogdes
influenciam o meu
comportamenta.

37. Normalmeante consigo
descrever como me sinto no
momento, com grande
pormenar.

3% Dou por mim a fazer coisas
sem prestar atencio.

39. Desaprovo-me guando
tenho ideias irracionais.
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E) Bem-Estar

Por favor classifique cada afirmacio de 1 "Nada feliz" e "Nada satisfeito” a 10 "Muito feliz” e "Muito
satisfeito”.

Em que grau se sente feliz?
Mada feliz Muito feliz

Em que grau esta satisfeito?

Nada satisfeito Muito satisfeito

F) Burnout

Por favor assinale a resposta que melhor descreve o seu grau de concordancia com cada uma das frases. Indique
a sua opimio segundo a classificacio ao lado, sendo que 1 “Totalmente em desacordo™, 2 “Desacordo™, 3
“Indeciso”™, 4 “De acordo™ e 5 “Totalmente de acordo™

1 2 3 4 5

1. Ensinar esgota-me
emocionalmente.

2. Sinto que gualquer dia
poderia ter um atague de nervos
se ndo deixar de ensinar.

3. As vezes tendo a tratar os
alunos como objectos
iMpessoais.

4. Basicamente, eu diria que
estou muito contente com o meu
trabalho.

5. Actualmante 8 minha vida &
muito proveitosa.

4. Sinto-me ansiosola)
tenso(a) ao ir trabalhar todos os
dias.

7. Sinto gue os meus alunos séo
o “inimigo”.
3. Sinto uma pressdo constante

por parte dos outros para que
melhore o meu trabalho.

9. Sabendo o gue sei agora, se
tivesse que decidir de novo se
voliaria a escolher este frabalho,
definitivamente escolhé-lo-ia.

10. Sinto que qualguer dia
poderia ter um atague de nervos
se n&o deixar de ensinar

1. Em geral, 0 meu frabalho
adapta-se muito bem 3 classe
profissional que eu desejava.

12. Aminha profissdo esta a
afectar negativamente as
minhas relagdes fora do
trabalho.

13. E-me muito dificil voltar ao
trabalho depois das férias.

14. Sinto que me & impossivel
produzir alguma mudanca
positiva na vida dos maus
alunos.

15. Sinto gue 0s meus alunos
nao gostam de mim.

16. Sinto gue o meu trabalho
estd a afectar negativamente a
minha salde.
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17. Tenho dado conta que
desfruto bastante da minha vida.

18. Com frequéncia sinto-me
deprimido(a) em relagio 3
minha profissio.

189. Dificilmente recomendava a
minha escola a um bom
amigo(a) que me dissesse que
estava interessado(a) em vir
trabalhar na mesma.

20. Actualmente sinto a minha
vida muito aborrecida.

G) Conhecimento da Técnica de Mindfulness

Conhece a técnica de Mindfulness?

Sim

Nao

CIS@IUL

CENGRO DE INVESSICACAD
E INGERVENCAD SOCIAL
Instituto Universitdrio de Lisboa

Mindfulness advem da pratica Budista - embora seja cada vez mais utilizado no mundo ocidental, &
conhecido como atengdo plena, sendo uma tomar consciéncia a si, aos outros e ao meio que o rodeia (interacdo
corpo-mente).

Através desta pratica, € possivel observar pensamentos e emogdes, experiéncias — boas, neutras ou
negativas, e pode mudar a forma como a pessoa gere e reage, por exemplo, a situacoes geradoras de siress,
dando-Ihe uma ferramenta valiosa para ficar mentalmente (e fisicamente) saudavel.

Destacam-se cinco caracteristicas socio-emocionais onde esta técnica debruca-se (auto-consciéncia, a
consciéncia social, a tomada de decisdes responsaveis, o estabelecimento e gestdo de relagdes positivas, a
negociacdo de conflitos e a tomada de perspectiva social e emocional), fundamentais no bem-estar dos
professores e evidenciam-se como prometores de um clima positivo de aprendizagem com adotacdo de
estratégias de resolucdo de problemas com os alunos, com impacto nos resultados, comportamentos e
desenvolvimento geral dos alunos.

Em que grau gostaria de participar numa formacio em que utilizasse o Mindfulness para aplicar em contexto de
sala de aula para reduzir a indisciplina?

Sendo que 1 ¢ "Nio gostaria nada" a 5 "Gostava muito”.

NZo gostava nada Gostava muito
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Anexo 2: Descritivas

Variaveis

Indisciplina 77 3,24 0,959
Global 77 3,88 0,400
Gestéo de 77 4,37 0,681

Estratégias Comportamento
Gestéo de Instrucéo 77 3,39 0,392
Global 77 3,05 0,302
Observar 77 3,33 0,733
Descrever 77 3,29 0,495
Minduflness Agir em Consciéncia 77 2,43 0,615
Né&o Julgar 77 3,30 0,406
N&o Reagir 77 2,97 0,512

Anexo 3: testes de igualdade das médias (Testes T para amostras Independentes) e

OneWay ANOVA, em funcdo de todas as variaveis sociodemograficas

WEEVE

Género - 0,833

TEIP/N&o TEIP 0,297 - 0,158

DT/Néo DT 1,058 - 0,966

Grupo Etario - 3,152 0,049*

Estado Civil - 0,863 0,464

Indisciplina Habilitacdes Académicas - 1,295 0,280
Tipo de Vinculo - 0,719 0,491

Nivel de Ensino - 5,309 0,007*

Anos de Servigo - 0,348 0,791

®p<0,05
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Género -0,629 - 0,373
TEIP/Nao TEIP 0,015 - 0,667
DT/Néo DT -0,950 - 0,752
Grupo Etario - 0,832 0,480
Estado Civil - 1,852 0,145
Estratégias S —
(Global) Hablll-tagoes Académicas - 1,581 0,213
Tipo de Vinculo - 0,564 0,571
Nivel de Ensino - 1,430 0,246
Anos de Servico - 0,190 0,903
Género -0,459 - 0,910
TEIP/Nao TEIP -0,876 - 0,530
DT/N&o DT -0,239 - 0,607
Grupo Etario - 0,333 0,718
Gestao de Estado Civil - 3,298 0,025
Comportamento | Habilitagdes Académicas - 1,113 0,334
Tipo de Vinculo - 0,556 0,576
Nivel de Ensino - 0,709 0,495
Anos de Servico - 0,826 0,484
Gestdo das Género -0,486 - 0,214
Instrucgdes TEIP/Néao TEIP 1,569 - 0,791
DT/Né&o DT -1,511 - 0,538
Grupo Etario - 0,294 0,746
Estado Civil - 2,616 0,057*
Habilitacbes Académicas - 0,511 0,602
Tipo de Vinculo - 0,166 0,848
Nivel de Ensino - 2,247 0,113
Anos de Servico - 0,562 0,642
Género -1,151 - 0,944
TEIP/Nao TEIP -0,329 - 0,249
DT/Né&o DT 0,378 - 0,546
Grupo Etario - 1,121 0,331
LR Estado Civil : 0371 | 0,774
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TEIP/Né&o TEIP 0,637 - 0,470

DT/N&o DT -1,414 - 0,788

Grupo Etario - 0,947 0,393

N&o Julgar Estado Civil - 0,873 0,459
HabilitacGes Académicas - 0,509 0,603

Tipo de Vinculo - 1,035 0,360

Nivel de Ensino - 0,802 0,452

Anos de Servico - 1,321 0,274

Género 0,054 - 0,435

TEIP/N&o TEIP -1,491 = 0,970

DT/Néo DT 0,270 = 0,899

Grupo Etario - 0,018 0,983

Néo Reagir Estado Civil - 0,756 0,522
HabilitacBes Académicas - 0,420 0,659

Tipo de Vinculo - 0,925 0,401

Nivel de Ensino - 1,656 0,198

Anos de Servigo - 0,340 0,796
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Anexo 5: Preditores da percecéo dos professores face a indisciplina: o papel moderador
do Nivel do Ensino

Tal como foi descrito no corpo de texto, esta secdo destina-se a descricao das analises
de moderacao realizadas para todos os preditores do modelo apresentado na pagina 27. Em
termos gerais, para avaliar o efeito moderador do nivel de ensino nos preditores explorados
na percecdo dos professores face a indisciplina dos alunos, realizou-se uma série de
ANOV As factoriais com 2 fatores inter-participantes: preditor em causa (e.g., tipo de
estratégias, competéncias de mindfulness ou nivel de burnout) X nivel de ensino (com trés
niveis: 1° Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo).

A analise destes resultados, no geral, permitiu verificar sobretudo um efeito do nivel de
ensino, pelo que a percecao dos professores face a indisciplina € maior no 2° Ciclo (M=3.75;
DP=0.92) e no 3° Ciclo (M=3.39; DP=0.92) do que no 1° Ciclo (M=2.72; DP=0.89), com p
<.05.

A) Estratégias (Gestdo de Comportamentos)

No caso da andlise da gestdo de comportamento dos alunos pelos professores,
confirmou-se um efeito principal do nivel de ensino (F (2, 71y =6.422, p =.003; n2p=.15), sendo
que € no nivel de 2° Ciclo que p<.05. Contudo, ndo se verificou um efeito de interacdo
significativo (F, 71y=2.266, p=.111, nzp =.06). A anélise da diferenca de médias, apesar de
ndo serem significativas, permite concluir o 1° Ciclo é marcado por uma tendéncia para 0s
professores utilizarem estratégias mais ou menos intervencionistas com efeito na percecéo de
indisciplina por parte dos mesmos.

Analisando a Figura 9, € possivel afirmar que os professores do 1° Ciclo que utilizam
estratégias mais intervencionistas na gestdo de comportamentos sdo aqueles que percecionam
menos indisciplina em contexto de sala de aula. Enquanto nos restantes ciclos, o uso destas
estratégias ndo parece afectar os professores, ja que a percecdo de indisciplina é elevada
independentemente do grau de intervencdo a que o0s docentes recorrem na gestao de sala de
aula, sendo que no 2° Ciclo os professores que utilizam estratégias mais intervencionistas na

gestdo de comportamento percecionam mais indisciplina nos seus alunos.
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Figura 9: Efeito moderador do nivel de ensino na perce¢édo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em fungdo das estratégias utilizadas pelos professores na gestéo de

comportamentos
400 Nivel
’ de
Ensino
@ 1° Ciclo
[l 2° Ciclo
[ 3° Ciclo

3,00

Percepciio de Indisciplina

1,00

oo

Iais mtervenciomsta IMenos mtervenciomsta

Estratégias (Gestiio de Comportamento)

B) Mindfulness (Global)

No caso da analise da preditora Mindfulness (global), confirmou-se apenas o efeito
principal do nivel de ensino (F (2, 71y =4.286, p =.017; n%,=.11), sendo que é no nivel de 2°
Ciclo que p<.05. Contudo, néo se verificou um efeito de interagéo significativo (F,
71=2.166, p=.122, n,=.05).

Analisando a Figura 10, é possivel afirmar que os professores do 2° Ciclo que sdo mais
mindfulness sdo aqueles que percecionam menos indisciplina em contexto de sala de aula,
contrariamente ao que acontece aos professores que lecionam no 3° Ciclo, isto é, aqueles que
sdo mais mindfulness percecionam mais indisciplina em contexto de sala. No 1° Ciclo, a
competéncia de Mindfulness ndo parece afetar os professores, ja que a percecdo de

indisciplina é baixa, independentemente do grau de Mindfulness docente.

76



Figura 10: Efeito moderador do nivel de ensino na percecéo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em fun¢éo do Mindfulness (Global)
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No caso da analise da dimensao Observar do Mindfulness, confirmou-se apenas o efeito
principal do nivel de ensino (F (2, 71y =5.246, p =.007; n°,=.13), sendo que é no nivel de 2°
que p<.05. Contudo, ndo se verificou um efeito de interacéo significativo (F, 71)=2.036,
p=.138, n°,=.05).

O mesmo acontece com esta andlise, € possivel analisar na Figura 11 que os professores
do 2° Ciclo que tém mais capacidade de observar sdo aqueles que percecionam menos
indisciplina em contexto de sala de aula, enquanto os professores do 1° e 3° Ciclo, a
competéncia de Observar nao parece afetar os professores, ja que a percecdo de indisciplina é

baixa (mais concretamente no 1° Ciclo), independentemente do grau de Mindfulness docente.
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Figura 11: Efeito moderador do nivel de ensino na percecéo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em funcéo de Observar (Mindfulness)
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D) Mindfulness (Descrever)

No caso da analise da dimensao Descrever do Mindfulness, confirmou-se apenas o
efeito principal do nivel de ensino (F (2, 71 =5.117, p =.008; n2p=.13), sendo que € no nivel de
2° Ciclo que p<.05. Contudo, néo se verificou um efeito de interacéo significativo (F,
71y=.270, p=.764, n%,=.01).

Ao analisar na Figura 12 conclui-se que os professores do 2° Ciclo sdo os que
percecionam mais indisciplina em contexto de sala de aula, embora quando tém uma menor

capacidade de descrever é quando relatam niveis de indisciplina superiores.
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Figura 12: Efeito moderador do nivel de ensino na percecdo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em func¢éo de Descrever (Mindfulness)
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E) Mindfulness (Agir em Consciéncia)

No caso da andlise da dimensdo Agir em Consciéncia do Mindfulness, confirmou-se
apenas o efeito principal tanto da preditora Agir em Consciéncia (F (1, 71) =9.779, p =.003; nzp
=.12) como um efeito principal do nivel de ensino (F (2, 71) =6.064, p =.004; nzp:.15), sendo
que € no nivel de 2° Ciclo (M=3.75; DP=0.92) que p<.05. Contudo, ndo se verificou um
efeito de interacéo significativo (F, 71)=.116, p=.891, nzp:.OOS).

Através da Figura 13 é possivel concluir que em ambos os ciclos quanto mais 0s
professores agem com consciéncia mais percecionam indisciplina no contexto da sala de aula,

embora no 1° Ciclo € onde essa diferenca seja mais acentuada.
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Figura 13: Efeito moderador do nivel de ensino na percecéo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em fungdo de Agir em Consciéncia (Mindfulness)
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F) Burnout (Global)

No caso da analise do Burnout (global) confirmou-se apenas o efeito principal do
Burnout (F (1, 71) =9.840, p =.002; n%,=.12), sendo que é no nivel de 2° Ciclo que p<.05.
Contudo, ndo se verificou um efeito de interacdo significativo (F, 71)=.170, p=.844, nzp
=.005).

Na Figura 14 é possivel concluir que em ambos os ciclos quanto mais burnout os
professores sentem, mais percecionam indisciplina no contexto da sala de aula, embora no 2°

Ciclo é onde essa percecdo seja maior.
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Figura 14: Efeito moderador do nivel de ensino na percecéo dos professores face a
indisciplina dos alunos, em fun¢é@o do Burnout (Global)
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G) Burnout (Exaustdo Emocional)

No caso da analise da dimensdo Exaustdo Emocional do Burnout, confirmou-se o efeito
principal da Exaustdo Emocional (F (1, 71y = 10.009, p =.002; nzp:.lz), embora possa-se
considerar também efeito principal do Nivel de Ensino (F (2, 72) = 3.057, p =.053; nzp:.08),
sendo que é no nivel de 2° Ciclo (M=3.75; DP=0.92) que p<.05. Contudo, ndo se verificou
um efeito de interagdo significativo (F, 71y=.570, p=.568, n2p=.02).

Através da Figura 15 é possivel concluir que os professores em ambos os ciclos quanto
mais 0s professores se encontram em exaustdo emocional mais percecionam indisciplina no
contexto da sala de aula, embora no 2° Ciclo é onde essa diferenca seja mais proeminente, tal

como na analise anterior.
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Figura 15: Efeito moderador do nivel de ensino na percecéo dos professores face a

indisciplina dos alunos, em fungdo exaustdo emocional docente
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H) Burnout (Falta de Realizacéo)

No caso da andlise da dimensdo Falta de Realizacdo do Burnout, confirmou-se apenas o
efeito principal da Falta de Realizagdo (F (1, 71) = 5.849, p =.018; nzp:.08), sendo que € no
nivel de 2° Ciclo (M=3.75; DP=0.92) que p<.05. Contudo, ndo se verificou um efeito de
interacéo significativo (F, 7= 1.610, p=.207, n2p=.04).

Apesar das diferencas ndo serem estatisticamente significativas a analise da Figura 16
permite verificar que o efeito da falta de realizacdo docente na percecdo de indisciplina ndo
parece afetar os professores no caso do 3° ciclo. No entanto, parecem existir diferencas no
efeito da falta de realizacdo na percecdo de indisciplina dos alunos nos casos do 1° e 2° ciclo;
também quando a falta de realizacdo é baixa, sdo os professores de 2° ciclo que percebem

mais indisciplina do que os professores de 1° ciclo.
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Figura 16: Efeito moderador do nivel de ensino na percecao dos professores face a

indisciplina dos alunos, em funcéo falta de realizacdo docente
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