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Resumo
A escola e a indisciplina: partindo de um caso rotulado

O chamado “mau comportamento” tem suscitado uma série de inquietagdes nos mais variados
contextos escolares. Inquietacdes que tém tido repercussdes ao nivel da criacdo de programas
e projetos de intervengdo sobre os comportamentos considerados desajustados nos meios
escolares. Este conjunto de iniciativas tem contado, fundamentalmente, com contributos de
especialistas das areas da psicologia e do direito. O presente trabalho de pesquisa emerge,
justamente, da ambicdo de promover a participacdo da sociologia nos debates e nas praticas

interventivas sobre esse dominio particular da vida escolar.

Palavras-chave: escola, indisciplina, comportamentos considerados desajustados.

Abstract
School and indiscipline: starting with a case labeled

“Bad behavior” has raised numerous concerns in various school contexts. Concerns that had
an impact on the creation of intervention programs and projects on misfit behavior in school
environments. These initiatives have relied, primarily, on contributions from specialists in the
fields of psychology and law. This research emerges precisely from the ambition of
promoting the inclusion of the sociology in the debates and interventional practices on this

particular area of school life.

Keywords: school, indiscipline, misfit behavior.
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I. Introducéo

No conjunto dos saberes transmitidos pela escola, o ensino de codigos de conduta surge como
uma especie de objeto pedagdgico transversal as disciplinas curriculares. Aos atores escolares
sdo atribuidos papéis moldados mediante critérios que perspetivam a ordenagdo de condutas e
0 estabelecimento de determinados conceitos de ordem. Os moldes comportamentais
dominantes sdo ensinados, incorporados e exercitados quotidianamente nos diferentes
dominios de interagdo social - em que os atores escolares se encontram inscritos. Neste
sentido, 0s processos de transmissdo e de assimilacdo de padrdes comportamentais ordenam o
relacionamento entre os elementos do elenco escolar, mediante dindmicas de legitimacéo

alimentadas pela aceitacdo generalizada desses mesmos padroes.

A ordenacdo de condutas é particularmente evidenciada na maxima de que os alunos devem
sempre respeitar e cumprir as orientacdes dos professores. Essa maxima figura — a luz das
l6gicas dominantes - enquanto condicdo fundamental para a manutencdo da ordem escolar.
Nesta linha, a subversdo dessa condigdo - tida como essencial - representa, inevitavelmente,
uma subversdo dos designios do edificio normativo que injeta sentido aos conceitos

dominantes de ordem escolar.

Os esquemas de manutencdo da ordem escolar encontram-se envolvidos em processos de
mudanca que tém transformado os comportamentos dos alunos num dominio aliciante de
pesquisa. Actualmente, nesse campo especifico, emergem desafios, davidas e inquietacdes
que clamam por contributos passiveis de serem aplicados na préatica educativa. No presente
trabalho, pretendo, justamente, embarcar no desafio de compreender o chamado mau
comportamento na escola através da analise das dinamicas comportamentais dos alunos.
Neste sentido, procurarei desvendar caminhos de modo a contribuir com leituras socioldgicas

e pistas para as intervencdes comportamentais nas escolas.

A escolha deste objeto decorre de uma experiéncia profissional emanada de um conjunto de
inquietacbes em torno da questdo dos comportamentos considerados desajustados nas escolas.
De 2007/08 até o presente ano lectivo, tenho tido a oportunidade de fazer parte do projecto

TEIP! do Agrupamento de Escolas da Apelagdo. Mais concretamente, no plano de acio

L TEIP (Territérios Educativos de Intervencéo Prioritaria) é um programa do Ministério de Educacéo que visa a
intervencdo nos contextos socioeducativos vulneraveis.



Gabinete de Intervencdo Comportamental (GIC). A experiéncia de trabalho na equipa GIC?
proporciona encontros regulares com a problematica dos comportamentos considerados
desajustados num contexto escolar particular. Estes encontros aliados ao objetivo de
desenvolver estratégias de intervencdo comportamental - orientadas para a integracdo escolar

- tém animado debates e reflexdes sobre os comportamentos no espago escolar.

Nesta linha, a intervencdo sobre este aspeto particular da vida escolar permitiu constatar a
complexidade da questdo da indisciplina nas escolas. As interrogacdes em torno deste objeto
sdo dadas, muitas vezes, respostas imediatistas que apenas vagueiam sobre as superficies de
uma problemética que carece do aprofundamento de discussbes, de olhares e de préaticas
pedagogicas cientificamente informadas.

A sensacgdo de que a indisciplina é uma espécie de mal crescente nas escolas, encontra-se
presente em boa parte das inquietacGes dos atores que atuam no espaco escolar. Essa sensacéo
também se observa quando o assunto € violéncia nas escolas. Assim, podemos entender que
no dominio dos comportamentos dos alunos, existem duas grandes fontes geradoras de
inquietacOes. Porém, € interessante observar que, ndo obstante a importancia frequentemente
atribuida pelos protagonistas escolares, existe uma grande diferenca nas abordagens

académicas dedicadas a esses dois aspetos marcantes da vida escolar.

Considerando o contexto portugués e falando concretamente das abordagens socioldgicas que
se ocupam do estudo dos comportamentos dos alunos, observa-se uma producdo
especialmente focada no tratamento do tema da violéncia. De um certo ponto de vista, pode-
se entender esta tendéncia enquanto resultado de incursdes analiticas que inexistenciam a
indisciplina através da sua anexacdo a violéncia. Entendendo o primeiro enquanto mero
gerador ou efeito do segundo. Por outro lado, alguns autores que chamam a atencdo para as
diferencas entre as duas problematicas, acabam por fazer essa diferenciacdo apenas para
definir e fronteirizar o objeto da violéncia nas escolas. Estas tendéncias tém contribuido para a
presenca residual dos contributos sociolégicos, nos debates sobre a indisciplina nas escolas.
Uma das consequéncias dessa auséncia relativa dos centros de debate é a predominancia de
abordagens que encaram este aspeto particular da vida escolar como problema,

essencialmente, psicoldgico e/ou juridico.

2 0 GIC tem os seguintes objectivos: intervencio pedagdgica sobre os comportamentos considerados

desajustados, de modo a integrar todos os alunos nos processos de aprendizagem, a promocdo de um ambiente
escolar favoravel as aprendizagens e a criacdo de oportunidades de crescimento aos alunos.



A questdo das diferengas conceptuais entre a indisciplina e a violéncia nas escolas eleva a
analise para caminhos labirinticos. Por um lado, fazem parte dos comportamentos
considerados desajustados. Por outro, s&o, tendencialmente, percecionadas de formas
diferentes - apesar de a indisciplina poder ser interpretada como uma espécie de violéncia
silenciosa e a violéncia como uma espécie de indisciplina ruidosa. Estes encontros e
desencontros tém sido interpretados, por diversos autores, na perspectiva da diferenca. Trata-
se, no entanto, de uma op¢do pouco pacifica que, fundamentalmente nos trabalhos sobre a

violéncia nas escolas, alguns autores sentem a necessidade de explicar e justificar.

No presente texto, optarei, pela analise dos terrenos exclusivos da indisciplina, sem
desconsiderar os terrenos de cruzamento com o conceito de violéncia. Uma opcdo que
aprofundarei no capitulo seguinte. No entanto, poderei adiantar que o convivio quotidiano
com as vivéncias escolares tem permitido observar que a percecdo diferenciada - veiculada
pelos protagonistas escolares - sobre a indisciplina e a violéncia, estrutura espacos virtuais de
analise. Nas escolas, o aluno considerado somente indisciplinado € visto, tendencialmente, de
maneira distinta do aluno considerado violento. Estas diferencas manifestam-se nos olhares,
nos sentimentos, nas expetativas e, consequentemente, nas intervengdes que influem nos
esquemas de organizacdo escolar. Deste modo, para efeitos de operacionalidade e de clareza,
torna-se relevante a consideracdo das diferencas e dos cruzamentos, nas formas como a

indisciplina e a violéncia sdo vividas e percecionadas nas escolas.

Voltando as diferencas no tratamento académico — mais especificamente, no tratamento
socioldgico - importa salientar que estas sdo relevantes na medida em que tém influéncias
tanto no que respeita ao conhecimento produzido, bem como no incremento das
possibilidades de intervencdo cientificamente informadas. Nesta linha, observa-se que 0s
agentes educativos, que ambicionam a intervencdo sobre as ocorréncias de violéncia escolar,
tém ao seu dispor um conjunto variado de conhecimentos sociologicamente fundamentados.
No dominio da indisciplina, tal ndo acontece. O que tem como consequéncia a situacao
paradoxal de ser um aspecto, absolutamente, estruturante dos quotidianos escolares, em
relacdo ao qual existem poucos trabalhos socioldgicos e, por conseguinte, possibilidades

reduzidas de serem realizadas intervenc@es sociologicamente fundamentadas.

A evidéncia de que as questdes comportamentais ocupam uma grande centralidade na
estruturacdo das dinamicas escolares, configura um vasto campo de pesquisa cientifica, onde

importa incluir as diversas perspetivas socioldgicas. Os contributos sociol6gicos poderao



desencadear conhecimentos sobre as dindmicas de interaccdo social que dao corpo ao
chamado mau comportamento nas escolas e, também, sugerir caminhos para intervencdes

pedagogicas informadas sociologicamente.

Nas escolas observa-se que professores, direces escolares, assistentes operacionais, técnicos
e demais atores educativos entendem o comportamento ajustado dos alunos, enquanto aspeto
crucial para uma efetiva integracdo nas aprendizagens. Nesse sentido, podemos considerar
que a frequéncia acentuada de ocorréncias comportamentais consideradas desajustadas,
traduz-se em riscos de desintegracdo e, consequentemente, de exclusdo das aprendizagens

escolares.

Os processos de inclusdo escolar, num cenario de ensino democratizado, figuram no leque dos
temas preferenciais da sociologia da educacdo. Sao tendéncias de estudo que, na situagédo de
serem articuladas com analises sociologicas sobre os comportamentos poderdo desencadear
avancos importantes nos entendimentos sobre as dinamicas de estruturagcdo dos quotidianos

escolares.

A analise socioldgica dos comportamentos nas escolas representa um dominio de investigacao
que importa desenvolver. Seguindo esta orientacdo, estabeleci como objetivo geral, do
presente trabalho, a producéo de leituras sociologicas que contribuam para a compreensdo dos
comportamentos considerados desajustados nas escolas®. Em termos especificos, procurarei

dar resposta as seguintes questdes:
a) Quais sdo os olhares que professores e alunos tracam sobre a indisciplina?

b) Sera a indisciplina, nas escolas, um resultado do esvaziamento do poder normativo e

sancionatorio dos professores?
c) Que interpretacdes socioldgicas e que pistas de intervencao?

Para esse efeito, o caminho escolhido foi a realizacdo de um estudo de caso. Um estudo
centrado nas dindmicas relacionais entre professores e alunos. Esta opcdo decorre da
observacdo de que a indisciplina no contexto de sala de aula - sobretudo, na relacdo entre
professores e alunos - representa uma das principais fontes de preocupacao, no que respeita a

manutencdo da ordem escolar.

® Tendo como referéncia o contexto escolar portugués.



Os dados empiricos resultam dos registos diarios do GIC e de entrevistas aos professores e
alunos da Escola Basica integrada da Apelacdo. A EBI de Apelacdo é um estabelecimento que
integra os trés ciclos do ensino bésico e que faz parte do Agrupamento de Escolas de
Apelagdo. O Agrupamento situa-se na periferia da area metropolitana de Lisboa - no concelho
de Loures, na freguesia de Apelacdo - e serve um publico que reside, maioritariamente, na
Quinta da Fonte - um bairro de realojamento social. O territorio educativo onde se insere o
agrupamento é marcado por imensas vulnerabilidades sociais, 0 que viabilizou a sua inscri¢do
no programa TEIP. A relevancia deste estudo de caso deriva da EBI da Apelagéo carregar o

rotulo de escola com alunos indisciplinados.



Il. Caminhando com as teorias

1. Aindisciplina e o olhar sobre o desvio

Quem vivencia os quotidianos escolares, facilmente da conta que a indisciplina é encarada -
sobretudo pelos adultos que actuam no espago escolar — enquanto algo que representa um
forte constrangimento nos processos de ensino-aprendizagem, na medida em que perturba a
ordem escolar. Seguindo esta l6gica, é frequente a percecao de que o desempenho do papel da
escola s6 € possivel através da subordinagcdo dos alunos as normas que garantam a ordem
escolar. Nestas circunstancias, os alunos que ndo cumprem as normas, sdo considerados
indisciplinados, desajustados, transgressores e, portanto, desviantes dos comportamentos
esperados e padronizados. Neste sentido, para o desenvolvimento de uma leitura sociologica
da indisciplina nas escolas, importa, primeiro de tudo, compreender o conceito de desvio e,

por conseguinte, o desviante.

Segundo Becker, “os grupos sociais criam o desvio ao fazer as regras cuja infracdo constitui
desvio e ao aplicar essas regras a pessoas particulares e rotula-las como marginais e
desviantes. Deste ponto de vista, o desvio ndo é uma qualidade do ato que a pessoa comete,
mas uma consequéncia da aplicacdo por outras pessoas de regras e sangdes a um
“transgressor”. O desviante ¢ alguém a quem aquele rotulo foi aplicado com sucesso;

comportamento desviante ¢ o comportamento que as pessoas rotulam como tal.” (Becker,

1977: 60)

A perspectiva de Becker representa um contributo imenso para o desenvolvimento de um
olhar socioldgico sobre a problematica da indisciplina nas escolas. Ao observarmos o0s
diversos modelos de relacionamento entre professores e alunos percebemos que, em geral,
tém como base a expectativa de que os segundos devem respeitar as ordens e as orientacdes
dos primeiros. Essa expectativa bebe de legitimidade na nogdo generalizada de que uma
aprendizagem bem-sucedida s6 é possivel na situacdo dos detentores do conhecimento — 0s
professores — terem dos alunos o respeito e a capacidade de trabalho que exigem. Nesta linha,
podemos entender algumas normas escolares como resultado da necessidade de mediar os
relacionamentos entre professores e alunos, através da definicdo de regras que garantam as

condigdes consideradas essenciais a aprendizagem.

Com base nos ensinamentos de Becker, é possivel perceber que a qualificagdo do desvio é um

produto totalmente social. Os atos considerados desviantes ndo sdo desviantes na sua



esséncia, mas sim nas interpretacbes dominantes que os transformam em desviantes. A
qualificacdo e a, consequente, rotulacdo do desvio e da pessoa que o pratica — 0 desviante —
resultam de sentidos e praticas que emanam das dindmicas de interacdo social. Partindo desta
premissa, torna-se relevante a consideragdo das especificidades dos contextos, das relagdes de
poder entre 0s grupos, dos sentidos que caracterizam 0s processos sociais que determinam que
certos atos sdo desviantes e, igualmente, dos olhares que resistem a essas determinagdes.
Como nos mostra Howard Becker, é fundamental o questionamento sobre o que € considerado
desviante, de modo a evitar a premissa da aceitacdo dos “valores do grupo que faz o

julgamento”. (Becker, 1977: 55)

O desvio no contexto escolar surge na sequéncia do incumprimento das normas escolares,
normas essas que sao precedidas pela necessidade de regular comportamentos. No entanto,
configura-se um desafio que impde a exigéncia de olhar para além dos valores dominantes. A
resposta a essa necessidade de desconstrugdo permite-nos perceber que a leitura da
transgressdo implica o entendimento sobre as dinamicas relacionais que a originam. No caso
concreto dos contextos escolares, € fundamental que o conhecimento sobre as logicas
dominantes, que alicercam as normas, seja articulado com o conhecimento sobre os sentidos
atribuidos pelos alunos. Isto porque que o0s alunos sdo intérpretes de papéis cujo potencial
transformador importa reconhecer nas analises sobre 0s comportamentos nos meios escolares.
Deste modo, as possibilidades de analise alargam-se para meandros de maior complexidade,
onde se impde ao cientista social a compreensao dos limites do senso comum e, de seguida, a
transposicdo das suas fronteiras. Esse objetivo implica, obviamente, um entendimento

abrangente do desvio.
2. Indisciplina, instituicdo e modelo de sujeito adequado

As desordens em relacdo ao instituido socialmente tém, em geral, a particularidade de gerar
sentimentos de indignacao junto dos criadores das normas e dos subscritores das mesmas.
Observa-se uma espécie de reprovacdo, mais ou menos, generalizada, quando o
incumprimento diz respeito as normas amplamente legitimadas e consideradas essenciais para
o funcionamento adequado das relacdes sociais. A indisciplina, sobretudo a indisciplina
protagonizada pelos alunos na sua relacdo com os professores, representa o que € considerado,
pelos olhares dominantes, um sintoma de inadequagdo dos alunos ao seu papel social. Isto
ocorre porque as expetativas que medeiam as relagcbes entre os actores escolares e, em

particular, entre professores e alunos, derivam de processos de padronizac¢do de condutas.



A escola é uma instituicdo social e seguindo a defini¢do socioldgica de instituicdo social, €
possivel compreender, com maior clareza, os processos de padronizacdo de condutas nos
contextos escolares. Segundo Claude Javeau, “no sentido mais restrito e mais activo, a palavra
instituicdo designa toda a forma de controle e de determinagdo das condutas individuais no
seio de um grupo organizado que possui uma estrutura, finalidades colectivas, e uma fonte de
poder. Neste sentido, uma empresa, uma escola, uma administragdo sdo instituigdes” (Javeau,

1980: 315).

Peter Berger e Brigitte Berger ajudaram a aprofundar o conhecimento sobre as instituicdes
sociais, ao terem explicado as suas principais carateristicas. Para estes autores (Berger, P.,
Berger, B., 1984: 196-199), “as instituicOes sdo possuidoras de objectividade”, “(...)dotadas de
forga coerciva”, ” (...) tém uma autoridade moral”e “(...)a qualidade da historicidade”. Com
base nos contributos de Peter Berger e Brigitte Berger, podemos entender a objetividade como
uma espécie de percepc¢édo coletiva que considera inteiramente real um determinado dominio
institucionalizado da vida social. Trata-se de uma percecdo que tanto ganha mais forca,
quanto maior for a sua expressdo coletiva. O poder coercivo, que 0s autores referem, resulta
de processos de presséo e controlo, que se imp&em sobre os individuos no sentido de terem
comportamentos aceitaveis nos seus contextos de interacdo social. O cumprimento das
normas de conduta apresenta-se enquanto critério essencial para uma integracdo social
efetiva. Assim, o poder coercivo impde-se e incrementa-se na necessidade de integracdo dos
individuos. A autoridade moral, por seu turno, é apresentada pelos autores, como uma espécie
de forca moral que as instituicdes detém. Uma forca revestida de legitimidade — atribuida pelo
coletivo — que permite a repressdo moral dos individuos que violam as normas instituidas. Por
fim, Peter Berger e Brigitte Berger referem-se a historicidade das instituicdes, entendendo as
instituicbes como resultado de processos inscritos na historia. Os sentidos que déo corpo as
instituicbes, desenvolvem-se ao longo dos tempos, sendo que, normalmente, se apresentam
aos individuos, revestidos de um passado anterior a eles e, potencialmente, de um futuro

posterior a eles.

A interpenetracdo das carateristicas que corporificam as instituicdes cria contextos em que 0s
individuos interpretam, de forma semelhante, aspetos institucionalizados da vida social. A
escola, enquanto espaco institucionalizado, pressupGe, igualmente, uma programacdo de
condutas dos atores que atuam no seu interior. Segundo os olhares dominantes, os alunos que
cumprem as normas instituidas sdo considerados adequados e, portanto, cumprem as

expetativas dominantes sobre o seu papel social. Os alunos incumpridores sdo considerados
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inadequados e, portanto, desfasados do seu papel social. Estas visbes dominantes geram,
inegavelmente, uma maior aceitagdo social, justamente, porque decorrem e sdo influenciadas

pelos processos de institucionalizacao.

Porém, se prestarmos atencdo as interacOes entre 0s actores escolares — principalmente nas
escolas publicas - apercebemo-nos que a escola € um espaco marcado pela diversidade, uma
caracteristica que obriga, necessariamente, ao questionamento de qualquer leitura com
sintomas de linearidade. Considerar apenas os olhares dominantes limita-nos bastante, na
medida em que obscurece os dominios que, embora menos expressivos, sdo, igualmente,
importantes na configuracdo das dinamicas quotidianas das escolas. Seguindo apenas 0s
trilhos dos olhares dominantes conseguimos vislumbrar, fundamentalmente, o lado do poder e
da estruturagdo normativa. O que naturalmente dificulta a leitura das dindmicas de subverséo

e dos seus sentidos.

No interior da instituicdo escolar, emergem interpretacdes alternativas sobre os papéis de
professor e aluno. Interpretacdes que, muitas vezes, moldam de forma significativa os
esquemas relacionais entre os actores escolares e, particularmente, entre professores e alunos.
Estas tendéncias permitem observar que 0s atores escolares ndo sdo apenas intérpretes de
condutas institucionalmente programadas, tém, simultaneamente, a potencialidade de gerar
mudanca. As instituicbes ndo sdo estanques. Enquanto produto social, tém, como carateristica,
uma certa dose de permeabilidade as vagas de mudanca (Berger, P., Berger, B., 1984: 196-199).
E precisamente nos olhares sobre as tendéncias de mudanca que é possivel compreender

melhor os processos de transformacéo dos papéis nos meios escolares.

A interpretacdo alternativa de papéis sociais, destinados aos atores que atuam nos limites
abstratos de uma determinada instituicdo, injeta dindmicas de mudanca que tém a
potencialidade de gerar situacdes de conflito. Refiro-me, particularmente, as situacdes em que
as vagas de mudanca chocam com as expetativas dominantes, emanadas das instituicdes. No
caso da escola, isto impde uma leitura sobre as suas funcdes sociais e sobre as dindmicas de

mudanca que colidem com a mesma.

A respeito das funcbes sociais da escola, Pedro Abrantes, num estimulante trabalho de
reflexdo critica sobre a obra La Reproduction, de Bourdieu e Passeron (1970), ajuda a
compreender os contributos destes incontorndveis autores no debate sobre as func¢des sociais
das instituicdes pedagogicas. Como mostra Abrantes, Bourdieu e Passeron assentam a sua

proposta tedrica “na premissa de que as relacdes de poder, nas sociedades humanas, contém
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sempre uma dimensdo de violéncia simbdlica, ou seja, de imposicdo de um conjunto
(arbitrério) de referentes culturais (saberes, linguagens, normas, valores, representacdes, etc.)
dos grupos dominantes ao conjunto da sociedade, como refor¢o da sua posi¢do privilegiada.”

(Abrantes, 2011: 262-263).

A escola, na obra de Bourdieu e Passeron, surge enquanto espaco privilegiado de
manifestacdo de violéncia simbdlica por parte dos grupos dominantes, na medida em que
estes determinam e legitimam as funcdes e os contetdos a serem trabalhados na escola.
Seguindo o rasto desta proposta desmistificadora, podemos entender que a fungdo essencial
da escola é a criacdo de condicBes para a integracdo dos seus publicos em esquemas
dominantes de organizacdo social. Sendo que, num cenario de escola massificada, essa
integracdo é exponencialmente alargada. Nesta linha, a “construgdo” do sujeito adequado®,
por intermédio da escola, surge como uma misséo indispensavel para a integragdo na ordem

vigente e simultaneamente para a reproducédo da sua legitimacao.

Habitualmente, a escola é vista como uma instituicdo cujo proposito é a transmissao de
conhecimentos que permitem uma relacdo mais esclarecida com o mundo. As perspetivas de
Bourdieu e Passeron vieram, justamente, balancar com a linearidade dessa visao. Permitindo
0 questionamento sobre os papéis da escola e, a0 mesmo tempo, dar conta da sua dimenséo
socializadora para o conformismo. Assim, a relacdo mais esclarecida com o mundo,
promovida pela escola, seria resultado de uma espécie de promocao de uma adequacéo social

bem-sucedida.

Em termos abstratos e genéricos, a escola de facto visa a producdo do sujeito adequado.
Porém, a producédo dessa adequacé@o ganha contornos diferenciados em funcéo da diversidade
de contextos, sendo, justamente, essa diversidade que impde a necessidade de algum cuidado,
no que toca a generalizacBes categdricas. Existem, por exemplo, modelos alternativos de
escola que derivam de correntes de pensamento defensoras da promocao da criatividade, da
capacidade critica e da emancipacdo dos alunos. Considerando este exemplo, observam-se
diferencas entre o sujeito adequado para o conformismo e o sujeito adequado aos modelos
alternativos. Diferencas fundadas em conceitos diferenciados de escola. O primeiro orientado

para a reproducdo dos modelos ja existentes e o segundo para a mudanga social.

* Um conceito explorado na comunicagéo de Jorge Ramos do O num debate subordinado ao tema “Escola,
Ordem e Emancipagdo ", organizado pelo Teatro Maria Matos, no dia 10/11/2010.
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3. Indisciplina e violéncia na escola: (des)encontros concetuais

A indisciplina e a violéncia sdo aspetos que figuram de forma destacada no leque dos
comportamentos considerados desajustados nas escolas. No entanto, apesar de serem
frequentemente entendidas de forma diferenciada, a distingdo no plano conceptual encontra-se
ainda por resolver. Como ja tinha referido anteriormente, a questdo da diferenciacéo entre a
indisciplina e a violéncia torna-se muito mais desafiante, sobretudo, pelo facto de existir a
possibilidade da indisciplina poder ser percecionada como uma espécie de violéncia
silenciosa e a violéncia como uma espécie de indisciplina ruidosa. Esta possibilidade, quando
traduzida em definicdes muito abrangentes, que parecem misturar violéncia e indisciplina,
geram uma espécie de confusdo que importa debater. Porém, se é certo que, de um ponto de
vista de operacionalidade, ¢ importante estabelecer fronteiras concetuais consistentes, por
outro lado, ndo podemos esquecer que o olhar socioldgico deve acolher e interpretar — sem

preconceitos - os olhares dos atores que atuam sobre os fendmenos em estudo.

Como havia referido, no que toca aos estudos socioldgicos sobre os comportamentos
considerados desajustados nas escolas portuguesas, observa-se uma predominancia de
incursdes sobre a problematica da violéncia. No seguimento desta tendéncia abundam
perspetivas que encaram a indisciplina apenas como uma espécie de ramificacdo da violéncia.
A questdo, porém, torna-se mais complexa e, de certa forma, paradoxal, quando a par desta
perspetiva de anexacdo, se observam tentativas de distanciar concetualmente a indisciplina da
violéncia. Cria-se assim, um espaco fertil para a emergéncia de davidas que impdem a

necessidade de discutir a diferenciacao e, igualmente, o cruzamento concetual.

Sobre a necessidade de clarificar a nocdo de violéncia nas escolas, Sebastido, Alves e Campos
referem: “um primeiro passo para a clarificagdo do conceito de violéncia diz respeito a
compreensdo da multidimensionalidade do fendmeno. Vandalismo, incivilidade,
agressdo/perseguicdo psicologica, agressdo fisica, assalto/roubo, indisciplina grave sdo
manifestagdes do fendmeno que o conceito de violéncia procura descrever” (Sebastido, Alves,

Campos, 2003: 40).

A multidimensionalidade do fendmeno da violéncia nas escolas permite, de facto, a inscricdo
— na construcdo do conceito - dos multiplos entendimentos sobre a indisciplina grave e
incivilidade. Isto mostra que aspetos incluidos na defini¢do da violéncia podem, igualmente
figurar na definicdo da indisciplina. Esta possibilidade deriva, fundamentalmente, da

existéncia de um terreno comum, um terreno moldado pelas particularidades dos contextos
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escolares. Nas escolas, apesar dos diferentes desvios comportamentais serem vivenciados e
percecionados de maneiras distintas, os esquemas de interpretacdo, daquilo que se consideram
os desajustes comportamentais, ndo se desenrolam através de tipificagBes rigidas. Assim,
observa-se uma tendéncia muito forte para a construcdo de definicbes abrangentes e pouco
delimitadas. Uma tendéncia cara aos especialistas que estudam os desvios nas escolas e aos

atores que definem as normas escolares.

Os terrenos comuns permitem dar conta dos cruzamentos entre 0s conceitos. Por outro lado,
no que toca a indisciplina e tendo como base a clarificagdo manifesta na ultima citacéo,
podemos entender que a existéncia de tipos de indisciplina grave sugere, consequentemente, a
existéncia de tipos de indisciplina ligeira, que, justamente, ndo cruzam com o conceito de
violéncia. Configura-se, assim, um terreno de analise onde poderdo ser estudadas, aquilo que
podemos considerar, de forma exclusiva, dindmicas de indisciplina nas escolas. Este exercicio
de distingdo permite, fundamentalmente, perceber que existem tipos de indisciplina que, no

plano das representac6es, podem nédo ser, necessariamente, consideradas violéncia.

No entanto, importa frisar que ndo se pretende que este estudo se centre naquilo que podera,
eventualmente, ser qualificado como indisciplina “ligeira”. A medigdo de intensidade dos
diferentes tipos de indisciplina implica a consideracdo de muitas subjetividades que, para o
presente trabalho, corresponderia a um desvio dos objetivos tragados. Neste caso, 0 aspeto
importante a considerar ¢ que a indisciplina, enquanto conceito, interpenetra-se com o
conceito de violéncia e, ao mesmo tempo, é percecionada, em alguns casos, de forma isolada
da violéncia. Sdo, precisamente, situagdes em que a indisciplina é demarcada da violéncia

que, aqui, surgem como objeto privilegiado.

A demarcacdo entre estes dois aspetos reflete-se particularmente no alcance que o0s
mecanismos de regulacdo da ordem escolar exercem sobre os mesmos. Os mecanismos de
controlo e de regulacdo comportamental sdo construidos mediante a expetativa de
providenciarem possibilidades de intervencdo sobre situaces consideradas desviantes das
normas escolares. No entanto, o alcance desses mecanismos é varidvel. Nos casos
considerados de grande gravidade, é frequente o recurso aos mecanismos de regulacdo e de
controlo exteriores & escola. As solicitagdes aos agentes de autoridade e aos tribunais no
sentido de resolver situagdes de conflito - com origem em meios escolares - figuram enguanto

exemplos desse facto.
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A escola apesar de exercer um forte poder institucional sobre as condutas dos seus atores
regista, igualmente, limitacbes nesse exercicio. Comportamentos desajustados as normas
escolares e, ao mesmo tempo, passiveis de serem constituidos enquanto crimes publicos
tendem a vazar das fronteiras do poder normativo das escolas. As situagdes consideradas de
violéncia tendem, justamente, a congregar esta dupla carateristica de forma mais frequente
que as situacOes consideradas de indisciplina. Nesse sentido, os mecanismos de regulacao,
criados pelas escolas, tém potencialmente um maior alcance, em termos de intervencéo, sobre
comportamentos considerados apenas indisciplinados. As diferengas no ambito do potencial

interventivo influem de forma relevante nas dinamicas de gestao escolar dos comportamentos.

4. Indisciplina, resisténcia e negociacao

A tentacdo de decifrar os sentidos que alicercam os desvios, através da existéncia de
subculturas e/ou contraculturas figura como uma tentacdo bastante forte nas tentativas de dar
explicacdo aos comportamentos considerados desajustados - uma tentacdo bastante presente,
inclusivamente, na literatura sociologica. A analise de dindmicas comportamentais tendo
como recurso quadros culturais especificos, tem a dupla potencialidade de permitir a
interpretacdo dos olhares dos atores que protagonizam 0s comportamentos e, a0 mesmo
tempo, de vislumbrar tendéncias de resisténcia e de mudanca em relacdo as normas
instituidas. No entanto, estas potencialidades, se forem perspetivadas numa logica fechada,
podem carregar limitacdes. As nocdes de subcultura e de contracultura, numa interpretacao
fechada, tendem a dificultar a consideracdo das intersecdes e dos espagos comuns com as
dindmicas culturais dominantes. As subculturas e as contraculturas representam,
fundamentalmente, tendéncias alternativas nas formas de interpretar, viver e agir sobre o
mundo social. Tendéncias que surgem e subsistem em referéncia e na relacdo com as

dindmicas culturais dominantes.

No que respeita a sociologia da educacdo € possivel constatar que as culturas escolares séo
encaradas enquanto dominios importantes de analise. A relevancia da questdo cultural nas
escolas encontra-se intimamente relacionada com as transformac@es decorrentes das politicas
de democratizacdo e de massificacdo do ensino. O ideal “escola para todos” animou a criagdo
de um cenario de diversificagdo dos publicos escolares. A diversidade em interacdo traduz-se
em dinamicas de interculturalidade que poderdo, justamente, ajudar a descortinar questfes

relacionadas com os comportamentos considerados desajustados no espaco escolar.
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Na literatura sociolégica dedicada a educacdo, abundam exemplos de pesquisas que
apresentam as escolas enquanto espacos de luta entre culturas dominantes e culturas de
subversdo e/ou resisténcia. Nesta linha, os comportamentos que fogem das normas instituidas
sdo, frequentemente, vistos como sintomas de inadaptacdo e de resisténcia aos esquemas
dominantes de padronizacgdo de condutas escolares. Pedro Abrantes, autor de uma pesquisa de
referéncia sobre identidades juvenis e dindmicas de escolaridade, referencia no seu trabalho
alguns autores que apresentam perspectivas nesse sentido (Abrantes, 2003: 15-22). A este
respeito, Pedro Abrantes refere:

“E verdade que estes estudos de énfase culturalista tém, em geral, algumas limitacdes,
sobretudo no que se refere a uma certa reificacdo e essencializagdo das culturas e dos grupos —
sejam étnicos, de classe, de género, juvenis ou escolares. Em todo caso, impuseram
claramente a ideia de que as atitudes dos estudantes face a escola, bem como o seu percurso
escolar (e de vida) sdo, pelo menos em parte, determinados pela cultura que produzem e

reproduzem nos seus quotidianos.” (Abrantes, 2003: 22)

Esta perspetiva permite perceber a influéncia das dinamicas culturais nas atitudes dos alunos
e, a0 mesmo tempo, deixa em aberto a possibilidade de serem considerados outros aspetos.
Segundo Abrantes, “nao se pode esquecer que os perfis identitarios sdo sempre relacionais e

situacionais, construidos socialmente no decorrer de interacgdes”. (Abrantes, 2003: 18-19)

As potencialidades decorrentes das analises focadas na questéo cultural sdo evidentes, porém
limitadas se ndo forem articuladas com as especificidades das dinamicas relacionais entre 0s

atores escolares. Segundo Machado Pais

“ (...) torna-se necessario que 0s jovens sejam estudados a partir dos seus contextos
vivenciais, quotidianos — porgue é quotidianamente, isto é, no curso das suas interaccdes, que
0s jovens constroem formas sociais de compreensdo e entendimento que se articulam com

formas especificas de consciéncia, de pensamento, de percepcao e accao. (Pais, 1993: 56)

Os comportamentos considerados desajustados na relacdo entre professores e alunos derivam
de tipos especificos de relacionamento entre os mesmos. Pelo que se torna relevante a
consideracdo de especificidades relacionadas com os contextos, os sentidos atribuidos as
interacOes, a empatia, tipos estratégias de manutencdo da ordem e dindmicas de exercicio de

autoridade.
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Para Sara Delamont, autora de um trabalho entusiasmante sobre as interagdes nas salas de

aula:

“¢ essencial que separemos dois tipos de encontro entre professor e alunos. Quando um
professor encara uma nova turma pela primeira vez, ambas as partes tém as suas ideias acerca
do que é, de um modo geral, a vida da sala de aula; mas serd necessario criar regras novas
para essa nova relagdo. Esse encontro inicial pode ser posto em contraste com o encontro de
rotina, que se da entre um professor e uma turma que ja se conhecem. Nesta segunda
situacdes, ja sdo conhecidas algumas regras e as negociagcdes levam em conta 0s encontros
anteriores (...). ”” (Delamont, 1987: 121)

Delamont da conta que as interacGes na sala de aula sédo configuradas em funcéo de processos
de negociacdo, onde sdo criadas regras definidoras da relacdo entre professores e alunos.
Neste sentido, considerando satisfatdria a negociacao para ambas as partes, estariamos perante

um cenario de sala de aula cuja ordem foi negociada e ndo imposta.

As carateristicas étnicas, a zona de habitacdo, a classe social e a pertenca a grupos -
elementos, habitualmente, tidos em conta nas analises de cariz culturalista — influenciam
largamente as formas de viver a escola e, por conseguinte, a emergéncia de diversas
manifestacdes culturais - sendo que algumas delas chocam com os valores instituidos. S&o,
obviamente, elementos estruturantes dos quotidianos escolares, mas ndo sdo 0s unicos. A
negociacdo dos modelos de relacionamento entre professores e alunos surgem enquanto
aspetos, igualmente, determinantes para a compreensdo dos comportamentos considerados
desajustados. Os alunos apresentam-se, cada vez mais, como intérpretes de papéis forjados e
enquadrados num cenario de escola formalmente aberta e alargada a todos os publicos. As
politicas de massificacdo e de democratizacdo do ensino contemplam o reconhecimento e a
consagracdo de direitos que, ao serem apropriados, permitem aos alunos o exercicio de um
inegavel potencial transformador. Apesar da distribuicdo desigual de poderes entre 0s actores
escolares e dos professores exercerem parte substancial desse poder, os alunos acabam por
deter um poder negocial importante, na medida em que a manutencdo da ordem escolar

depende, em grande parte, da sua subscri¢do nessa ordem.

Seguindo esta linha, podemos entender que as manifestacfes culturais de resisténcia aos
poderes escolares instituidos resultam também da faléncia e/ou da negligéncia dos processos

de negociacdo da ordem.
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5. Indisciplina e orienta¢éo organizacional

Um dos varios aliciantes que anima o estudo dos comportamentos nas escolas é a sua
dindmica de variabilidade em funcdo de atores e contextos. Tanto a negociagdo como a
imposicado de modelos de interaccdo - entre professores e alunos - resultam de processos cuja
diversidade de possibilidades impde a necessidade de interpretar os diferentes tipos de
organizacdo escolar. As escolas enquanto organizagBes, como ja foi referido, desenvolvem
esquemas de manutencdo da ordem, o que torna relevante o entendimento das diferentes
orienta¢0es organizacionais e 0s seus efeitos sobre 0s comportamentos dos atores escolares. A
compreensdo destes aspetos contribui largamente para o desenvolvimento de estratégias de
prevencdo/intervencao sobre os comportamentos considerados desajustados nas escolas.

A orientacdo organizacional funciona como algo estruturante das formas de intervencdo que
visam a manutencdo da ordem escolar. Trata-se de uma perspetiva amplamente defendida por
diversos autores. Sebastido, Alves e Campos, no ja referenciado trabalho sobre a violéncia
escolar, mostram que a estabilidade diretiva, a cooperacao entre os docentes, a existéncia de
grupos de apoio, a estabilidade da equipa docente e as condi¢Bes espaciais das escolas sdo
aspetos importantes para a compreensao da violéncia. Tiago Caeiro (2010:211-242), também
dedicado ao tema da violéncia escolar, realca a importancia da adequacdo das ofertas
formativas e da articulacdo de estratégias de intervencdo entre os docentes. Neste seguimento,
é possivel entender estes aspetos como, igualmente, relevantes para a compreensdo,

prevencdo e intervencdo sobre a problematica da indisciplina.

A par destes elementos, podemos acrescentar que 0os modelos de intervencdo comportamental
sdo também resultantes dos modelos organizativos das escolas. O modelo de intervencédo
comportamental é, fundamentalmente, algo que deriva da adocéo e da consolidacdo de um
determinado conceito de escola. Entre os varios modelos de intervencdo comportamental, é
possivel destacar as que se baseiam em ldgicas inclusivas e as que se baseiam em ldgicas
punitivas (Costa, 2011: 35-41).

A abertura formal do ensino a todos os publicos em idade escolar introduziu novas dindmicas
na configuracdo dos sistemas educativos. Um dos grandes desafios que brota desta
transformacdo é a complexa tarefa de encontrar formas de interpretar uma instituicdo
idealizada para ser inclusiva, mas que mantém, simultaneamente, tendéncias herdadas de um
passado exclusivista. E desta relacdo, mais ou menos, antinmica que surge a oposicao e, em

alguns casos, a coexisténcia entre logicas de intervencdo inclusivas e punitivas. Torna-se
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fundamental a compreensdo teorica e empirica destas dindmicas e orientacfes, na medida em
que permite o escrutinio das diversas formas de intervengdo sobre os comportamentos
considerados desajustados e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento de propostas fundadas em
evidéncias concretas.
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I11. Opcdes metodoldgicas

1. Orientacéo e recolha

A ambicéo de decifrar dindmicas relacionais impde a necessidade de entrar nos sentidos
atribuidos e nas representacdes que emanam dessas mesmas dindmicas. Tal necessidade
convoca a utilizacdo de ferramentas que permitam a penetragdo nos quotidianos, nas
experiéncias e vivéncias que ddo corpo aos comportamentos nas escolas. Assim, a escolha da
orientacdo metodoldgica teria, necessariamente, de considerar as especificidades das questfes
de partida, possibilitar o mergulho nas diferentes formas de viver a escola e, a0 mesmo tempo,

0 encontro com as regularidades.

Neste quadro, as abordagens qualitativas apresentam mais potencialidades analiticas.
Potencialidades que se traduzem na anélise de contetdo dos olhares de professores e alunos
sobre um aspeto, decisivamente, estruturante dos esquemas de relacionamento nos contextos
de sala de aula. Para acompanhar a analise intensiva dos sentidos e vivéncias, considerou-se
de relevada importéncia a inclusdo de uma fotografia panoramica sobre o caso em estudo.
Uma articulagdo traduzida numa caraterizacdo sustentada em dados tratados

quantitativamente.

Seguindo esta orientacdo, foram realizadas entrevistas com questdes abertas a professores e
alunos®. Concretamente, a 13 professores do 2° ciclo do ensino basico; 17 alunos - dos quais,
5 do 6° ano, 7 do 8%no e 5 do Curso de Educacdo e Formacdo. Foram selecionados
professores que se encontravam - no periodo da recolha dos dados - a lecionar em turmas
sinalizadas, pelos respetivos conselhos de docentes, como problematicas. Seguindo esta
l6gica, foram entrevistados os professores do 2°ciclo, pois, como se vera adiante, na EBI de
Apelacdo, os comportamentos considerados desajustados destacam-se nesse ciclo de ensino.
No caso dos alunos, a selecdo foi baseada no conhecimento prévio dos respetivos percursos.
Os alunos foram selecionados segundo dois critérios: a) terem sido sinalizados, pelos
docentes - em algum momento do seu percurso escola - como indisciplinados; b) vivéncias
escolares consideradas relevantes para a pesquisa, homeadamente, pertenca — em algum

momento do percurso escolar - a turmas sinalizadas por indisciplina.

Os alunos foram entrevistados em grupos definidos de acordo com os ciclos de ensino. As

entrevistas com grupos de alunos permitiram, por um lado, evitar inibi¢cbes e minimalismos

® Consultar o guido de entrevista (Anexo B).
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nas respostas e, a0 mesmo tempo, promover discussdes e confrontos de ideias sobre os

comportamentos na escola.

Para a caraterizacdo do que é considerado indisciplina na EBI de Apelacdo, foram tratados
dados resultantes dos registos diarios do Gabinete de Intervencdo Comportamental. Dados
que permitem observar a distribuicdo das expulsdes de sala de aula em relacdo aos ciclos de

ensino, disciplinas e sexo.
2. Técnico vs Investigador: potencialidades e conflitos

Esta pesquisa tem a particularidade de ser realizada por um soci6logo que é, simultaneamente,
técnico de intervencdo comportamental. Uma particularidade que obriga a questionar 0s
distanciamentos e cruzamentos de dominios distintos de trabalho. Os moldes que desenham a
coexisténcia entre os papeis de socidlogo e de interventor social animam a reflex&o sobre as
potencialidades e os conflitos decorrentes da relacdo de proximidade face ao objeto e aos
atores do contexto em estudo. Neste caso especifico, a relagcdo privilegiada com alunos,
professores e demais atores escolares foi entendida como aspeto favoravel ao
desenvolvimento da pesquisa e ndo, propriamente, como um problema. Durante o processo de
recolha, importou, fundamentalmente, a adogdo de uma atitude de auto-vigilancia, de modo a
identificar e a compreender os pressupostos ideoldgicos que orientam o trabalho de
intervencdo comportamental. Nesta pesquisa confluem-se os papéis de socidlogo e de
interventor social, pelo que se tornou relevante a compreensao dessa mesma confluéncia nos

processos de leitura do objecto.

A indisciplina enquanto objeto de intervencdo social implica a adog¢do de pressupostos
ideoldgicos decorrentes de orientacdes inscritas nos projetos educativos. Assim, o técnico de
intervencdo comportamental tem, necessariamente, de se identificar com essas orientacdes, de
modo a contribuir para o cumprimento dos propdsitos do projeto educativo. Observa-se entéo,
uma integracdo mediada pela incorporacdo de principios ideoldgicos que se traduzem num
trabalho técnico que, por sua vez, visa a promocdo de um determinado ideal de escola. No
caso do Agrupamento de Escolas de Apelacdo, o ideal de escola inclusiva e aberta a

comunidade representa o farol fundamental das acdes pedagdgicas.

Tendo em consideracdo a dimensdo ideoldgica que norteia as a¢des interventivas, tornou-se
fundamental o desenvolvimento de um sentido de auto-vigilancia, de modo a compreender e,

ao mesmo tempo, precaver eventuais influéncias das crencas ideoldgicas do pesquisador sobre
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0 objeto. Um objeto de intervencdo técnica que €, simultaneamente, objeto de investigacéo
socioldgica, configura um quadro que obriga a vigiar permanente a coexisténcia entre o
pesquisador e o interventor. Neste sentido, desenvolveu-se um tipo de vigilancia que nao
inviabilizasse a aproximagdo da realidade sociol6gica em estudo e, a0 mesmo tempo,
aproveitasse, para efeitos de andlise, as potencialidades emanadas da familiaridade com o

objeto e com os atores que nela influem.

A dimensdo ideoldgica tem efeitos importantes sobre a realidade comportamental em estudo,
na medida em que integra os processos de construcdo dessa mesma realidade. O
desenvolvimento de leituras conscientes das influéncias ideoldgicas sobre o objeto potencia a
entrada nos esquemas de interpretacéo, veiculadas pelos atores escolares, sobre as dinamicas
comportamentais. Segundo Bourdieu, “o efeito propriamente ideologico consiste
precisamente na imposicao de sistemas de classificacdo politicos sob a aparéncia legitima de
taxinomias filosoficas, religiosas, juridicas, etc.” (Bourdieu, 2011: 11). Assim, a consideracdo
dos efeitos ideoldgicos permite, justamente, a desconstrucdo dos diferentes quadros de leitura
dos entrevistados - e também de quem faz a pesquisa. Importa salientar que a consideracéao
dessas dimensdes, devido ao sentido de auto-vigilancia, ndo confunde leituras sociologicas
com perspetivas ideoldgicas, mas possibilita o aprofundamento da analise sobre os meandros

do objecto.

O intuito de captar essas sensibilidades animou a adopcdo de um modelo de entrevista que
potenciasse o aprofundamento das perspetivas e que fosse completamente permeavel aos
diferentes olhares sobre o funcionamento escolar. Neste sentido, foi criado um guido com
questdes abertas que na pratica serviram para orientar as conversas com 0s entrevistados.
Como alertam Quivy e Campenhoudt, “a entrevista ndo ¢ um interrogatorio nem um inquérito
por questiondrio (...). Uma breve exposi¢do introdutoria acerca dos objectivos da entrevista e
do que dela se espera basta geralmente para lhe dar o tom geral da conversa, livre e muito
aberta” (Quivy, Campenhoudt, 2003: 74). Seguindo esta légica, as entrevistas decorreram no
sentido de promover a reflexdo e a exploracao livre de ideias. Isto, através de questBes abertas
colocadas apenas no sentido de orientar e focar as conversas na problematica em estudo. A
proximidade ao objeto e aos atores contribuiu para que as entrevistas se desenrolassem num
clima descontraido de conversa. Um clima que favoreceu o trabalho de recolha e permitiu que

0s entrevistados mostrassem abertura na exposi¢cdo das suas ideias.
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Para a consolidagdo desse clima, foi igualmente importante a explicitacdo dos objetivos das
entrevistas e, consequentemente, de toda a pesquisa. Como referi anteriormente, a integracao
como técnico na escola implicou uma identificagdo e uma comunhdo com o teor ideolégico
inscrito no projeto educativo do agrupamento. Porém, esse nivel de identificacdo com o
projeto educativo ndo é transversal a todos os docentes. Portanto, no sentido de evitar que este
trabalho de pesquisa fosse considerado - por alguns docentes — como instrumento de
escrutinio dos niveis de integragdo dos professores, foi fundamental a explicitacdo do seu
carater exclusivamente académico e cientifico. Para reforcar, garantiu-se o anonimato dos

entrevistados e sigilo absoluto no tratamento das entrevistas.

Este é um dos pontos onde a confluéncia de papéis — sociélogo e técnico — podia resultar num
forte constrangimento nos processos de recolha dos dados. Tal ndo sucedeu devido a
clarificacdo dos objectivos da pesquisa e na relacdo de confianca que foi sendo desenvolvida

com os docentes — que na altura das entrevistas ja se encontrava suficientemente solida.
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I11. Andlise dos dados

1. Vista panoramica

O Gabinete de Intervencdo Comportamental visa a promoc¢ao da integragdo nos processos de
ensino-aprendizagem, através do desenvolvimento de projetos de intervencao/prevencao sobre
0s comportamentos considerados desajustados na escola. No @mbito dos trabalhos do GIC, foi
criada uma sala com o proposito de acompanhar alunos retirados das salas de aula por
questdes comportamentais. O registo desses acompanhamentos resultou na criagdo de uma
base de dados®, cujo tratamento permite, justamente, o desenvolvimento de um olhar
panoramico. Um olhar sobre as distribuicdes e frequéncias dos comportamentos considerados
desajustados.

Dos registos, é possivel observar que das 513 ocorréncias, consideradas de indisciplina, 474
dizem respeito ao 2°ciclo. Com especial destaque para o 5°ano de escolaridade, onde foram
registadas 364 retiradas de sala de aula (grafico 1).

Gréfico 1
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turmas

200

Ll

0 ---
A‘B‘D A‘B C A‘C A‘B A | FO
TO
40 6 7 | 80 |CEF

|=Total| 1 | 2 | 1 136|62|166 119 |6 1]8]20

Os registos resultaram das solicitacdes dos professores — a equipa GIC - para o
acompanhamento de alunos retirados das salas de aula devido a comportamentos

considerados perturbadores do normal funcionamento das aulas.

A distribuicdo dos acompanhamentos como consequéncia das retiradas das salas de aula varia

em funcdo das turmas e dos periodos escolares. Considerando apenas as turmas do 2°ciclo,

® A sala serviu, igualmente, de espaco privilegiado para a realizacio de outros acompanhamentos que, muitas
vezes, ndo decorriam de problemas nas salas de aula. Neste sentido, para caracterizar os comportamentos
considerados desajustado foi necessdrio filtrar os dados respeitantes aos acompanhamentos decorrentes de
retiradas de sala de aula por questGes comportamentais.
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ano lectivo (Quadro 1

).

Quadro 1: Acompanhamentos 2°Ciclo

precisamente as que se destacam mais, observa-se uma distribuicéo diferenciada ao

longo do

Ano Turma 1°Periodo | 2°Periodo | 3°Periodo Total
A 65 49 22 136
S°Ano B 14 39 9 62
C 33 74 59 166
A 6 4 1 11
6°Ano C 60 32 7 99
Total 178 198 98 474

Observa-se igualmente uma distribuicdo diferenciada no que respeita a relacdo entre as
retiradas da sala de aula e as disciplinas. Os dados permitem observar que os alunos foram
retirados mais vezes na disciplina de Lingua Portuguesa, destacando-se, ainda, Historia e

Geografia de Portugal, Educacdo Musical, Ciéncias da Natureza e Inglés (grafico 2).

Graéfico 27
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No que toca a distribuicdo por sexo, observa-se de forma bastante evidente que os rapazes

surgem enquanto protagonistas das situacdes registadas (grafico 4)

" Area de Projecto (AP); Estudo Acompanhado (EA); Ciéncias da Natureza (CN); Educacio Fisica (EF);
Educacdo Musical (EM); Educacdo Visual (EV); Educagdo Visual e Tecnoldgica (EVT); Formacéo Civica (FC);
Fotografia (Foto — Curso de Educacdo e Formacdo); Historia e Geografia de Portugal (HGP); Inglés (ING);
Tecnologias de Informacgdo e Comunicacdo (TIC); Lingua Portuguesa (LP); Matematica (MAT); Professor
titular do 1° Ciclo (Professor titular).
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Gréafico 4
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Estes dados permitem, essencialmente, uma visualizagdo panoramica sobre as distribuicdes e
frequéncias dos comportamentos considerados desajustados na EBI de Apelacdo®. Portanto,
uma visdo sobre os contornos imediatamente visiveis do objeto em estudo. A observacéao
destes dados convida a incursdo no desafio de tentar descodificar as teias decorrentes das
dindmicas relacionais entre professores e alunos. Neste sentido, um desafio que implica a

interpretacédo das falas dos protagonistas escolares em causa.

® Os dados correspondem ao ano lectivo 2010/2011
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3. Professores: que olhares?

Na EBI de Apelacdo, os professores do 2°ciclo do ensino basico - como se observa no gréfico
1 — sdo os que convivem de forma mais intensa com 0s comportamentos considerados
indisciplinados. Nas reflexdes, até agora desenvolvidas, definiu-se que esta pesquisa visa,
fundamentalmente, a analise dos terrenos préprios da indisciplina. A fronteirizacdo do objeto
implica, necessariamente, a sua definicdo ou, neste caso, a definicdo dos intervenientes que
experienciam 0s processos que lhe ddo corpo social. As defini¢des atribuidas pelos
professores revelam um convivio complexo entre um conjunto de nocdes gerais sobre o que
pode ser considerado disciplina e/ou indisciplina — tendencialmente, consensuais entre 0s
docentes — e os limites subjetivos de cada professor, em termos de tolerancia, face aos

comportamentos dos alunos.
Segundo alguns professores:

“Eu acho que um bom aluno, bem comportado é aquele que cumpre as normas estabelecidas, aqui,

dentro da escola e, também, dentro da sociedade (...).
(Professora; 4/5 anos de carreira; 32 anos de idade; experiéncia em 6/7 escolas)

(...) no cenario perfeito, era que fizessem tudo aquilo que eu dissesse, inclusive, me desafiassem a
fazer mais coisas (...) quero que me facam perguntas dificeis que me obriguem a estar sempre pronto
e a estudar também (...) agora, acima de tudo, (...) &, pa, respeito mituo. Eu ndo lhes falto ao respeito,
também nao quero que eles me faltem ao respeito a mim e nem o admito (...) respeito, vontade de

aprender, capacidade de trabalho, (pausa) pa, pontualidade e assiduidade (...).
(Professor; 8/9 anos de carreira; 30 anos de idade; experiéncia em 8 escolas)

“(...) desajustado ¢ todo aquele que tenta demonstrar ser o que ndo € ou que tenta ser algo que nem
sequer € possivel (...) alguém que estd sempre a quebrar as regras, propositadamente (...). (...) eu
estou a falar de coisas, as mais graves (...) toda a gente foge a norma, ninguém ¢ perfeito e nem
ninguém leva isto a 100%, s6 que uma coisa € tu entrares na sala atrasado e ndo tiras o boné e so tiras
depois, sei 1a! Outra coisa ¢ tu bateres a porta e nem sequer dizeres “com licenga!” e outra coisa é tu
chegares, entrares e se comecares logo a ser mal-educado com o professor, a gozar com os colegas, a

bater nos colegas...quer dizer, temos que depois também ver as extremidades (...)".
(Professora; 11 anos de carreira; 34 anos de idade; experiéncia em 8 escolas)

As vérias idealizagGes, sobre o bom comportamento dos alunos, apontam, como elemento

fundamental, o cumprimento de regras. O professor surge nessas idealizagfes como figura
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central da sala de aula, pois é a ele que cabe a gestdo das condutas e a enunciacdo das regras.
Observa-se a expetativa que a incorporacgdo das regras seja evidente nos comportamentos de
todos os alunos. Porém, tal processo é difuso e complexo, na medida em que cada professor
desenvolve o seu estilo de gestdo de sala de aula em fungé@o dos seus limites subjectivos de
tolerancia — limites que derivam de conce¢des subjectivas sobre as regras escolares e que
resultam, consequentemente, em aplicacdes diferenciadas dessas mesmas regras. Isto cria um
cenario em que os alunos se sentem seduzidos pela possibilidade de criarem e ajustarem
diferentes repertdrios de conduta aos diferentes estilos dos professores na gestdo dos
ambientes de sala de aula e na aplicacdo das regras escolares. Deste modo, o ambiente de sala
de aula resulta do equilibrio ou do desequilibrio entre as conceces e aplicacbes diferenciadas
das regras escolares e os limites subjectivos de tolerancia de cada professor face aos

comportamentos dos alunos.

Os dados expostos no ponto anterior® permitem observar que as retiradas das salas de aula por
motivos comportamentais variam consoante as turmas, disciplinas e periodos do ano lectivo.
As variacdes encontram-se intimamente relacionadas com os diferentes tipos de ambientes de
sala de aula que os professores estabelecem com os alunos. Porém, sdo frequentemente
entendidas como resultado linear da quantidade de alunos que protagonizam situacoes
consideradas de indisciplina. Observando os dados que permitem identificar os alunos que
mais protagonizaram situacOes consideradas desajustadas (anexo A) é possivel compreender a
tentacdo dessa via interpretativa. Num primeiro olhar, é, mais ou menos, evidente que as
turmas que tiveram mais alunos a protagonizarem situacGes consideradas desajustadas séo,

precisamente, as turmas que mais se destacam nos dados apresentados.

No entanto, trata-se, fundamentalmente, de um olhar de superficie. Aprofundando a questéo
observa-se que os alunos, vistos enquanto focos de instabilizacdo, apresentam esses
comportamentos de forma diferenciada em funcdo das disciplinas que frequentam. Essas
diferencas ndo resultam propriamente da esséncia das disciplinas, mas sim das dindmicas
relacionais especificas desenvolvidas nas aulas correspondentes. Portanto, nesse sentido,
dilui-se a importancia atribuida ao namero de focos de instabilizacdo e reforca-se a ideia de
gue o centro da questdo comportamental se encontra nos tipos de relagdo que se estabelecem

entre os alunos e cada professor.

Como refere uma professora:

® Gréaficos 1 e 2; Quadro 1
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“Comportamento depende dos alunos (...) dizer que um comportamento € bom ou ¢ fraco, acho que
depende da opinido de cada um. Eu posso considerar que o comportamento nem € muito mau e podem

considerar que 0 comportamento ¢ mau (...).
(Professora; 2 anos de carreira; 30 anos de idade; experiéncia em 2 escolas)

Assim, 0s processos de institucionalizagdo que configuram as normas escolares e que, por sua
vez, determinam o0s desvios comportamentais, exercem, sobre as praticas, influéncias
estruturantes que, ao mesmo tempo, sdo permeaveis as interpretacdes subjetivas dos atores. O
quotidiano escolar é marcado pelos equilibrismos entre as dimensGes mais rigidas da
ordenacdo das condutas — inscrita nos regulamentos e nos esquemas de funcionamento
burocratico que estruturam e ordenam o funcionamento escolar - e dindmicas situacionais
particulares que convidam ao ajuste e a adaptabilidade. As regras escolares formalmente
definidas sdo aprendidas, incorporadas, tendencialmente, reconhecidas e, por outro lado,
simultaneamente e sistematicamente transformadas em fungdo das dinamicas de interagédo

entre professores e alunos.

As definicbes do bom comportamento e do mau comportamento ao resultarem, em grande
medida, das interpretacdes que emanam das especificidades dos encontros entre professores e
alunos, acabam por transformar as normas - inscritas nos regulamentos escolares - em
orientacdes institucionais cuja aplicacdo linear ndo € transversal a todas as situacfes. Neste
quadro, a definicdo de condutas aceitaveis e inaceitaveis € relativizada no plano das interacGes
quotidianas, sendo que, na pratica, o regulamento escolar surge com um instrumento

institucional, fundamentalmente, orientador.

As entrevistas evidenciam que a relatividade em termos de limites de tolerancia, face aos
comportamentos, convive com a no¢do, mais ou menos, generalizada que os alunos “de hoje”
sdo mais indisciplinados que os alunos “de ontem”. Uma tendéncia forte nas opinides gerais

sobre os comportamentos dos alunos.
Segundo alguns testemunhos:

“Eu trabalhei com alunos dos mais variados meios e das mais diversas idades (...) a minha opinido
mudou um bocadinho, ao longo deste tempo todo (...) acho que (...) foram-se perdendo alguns valores
gue eu considero, pa, essenciais, nomeadamente, o respeito pela pessoa mais velha, a capacidade (...)
de lutarmos por aquilo que queriamos (...) com o passar do tempo (...) acho que os alunos, cada vez

mais, interpretam que, quando lhes é pedido trabalho, é para Ihes dar chatice e ndo para eles evoluirem
(-.0)
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(Professor; 8/9 anos de carreira; 30 anos de idade; experiéncia em 8 escolas)

“(...) aquilo que eu acho ¢ que os miudos, hoje em dia, ndo t€m principios. Ha muita falta de
principios, de moralidade, de...epa, principios, ndo interessa! De educacdo (...) e andam muito
desorientados porque a sociedade também os leva a isso, ndo €? Nao € que eles sejam culpados, ndo é
isso que eu digo, mas, as vezes, também sdo, mas isso é um aparte, mas, seja como for, os miudos

andam perdidos, andam a deriva, completamente a deriva (...) de uma forma geral.”
(Professora; 11 anos de carreira; 34 anos de idade; experiéncia em 8 escolas)

(...) o que eu sinto é que os alunos, hoje em dia, tem uma forma de estar na escola muito descontraida,
por assim dizer. (...) mais do que isso, ndo tém os mesmos limites, a nivel do seu comportamento,
que, se calhar, eu tive (...) noto que os alunos, os jovens, as criangas, de um modo geral, comportam-

se como nao tendo limites para aquilo que podem fazer, como se tudo Ihes fosse legitimo (...).

(Professor; 10/11 anos de carreira; 35 anos de idade; experiéncia em 6 escolas e um instituto

formacao para adultos)

Estas opiniGes tém nas diferencas geracionais o0 centro da argumentacdo. No ambito destas
tendéncias de opinido, o0 aluno “de hoje” é apresentado como que desintegrado do sistema de
valores que impera nas relagdes sociais. Nesta linha, a oposigdo aluno “de ontem”/aluno “de
hoje” permite conceber a escola enquanto espago de conflitos geracionais. Conflitos que

decorrem da tendéncia crescente na apropriacao, pelos alunos, do potencial transformador.

A evolucdo do conceito de escola democratizada — nas suas multiplas ramificacdes - tem,
progressivamente, potenciado a participacdo dos alunos na construcdo das dinamicas
escolares. A apropriacdo do poder de influéncia sobre as relacbes que se desenvolvem nas
salas de aula tem transformado os alunos em atores, cada vez mais, influentes nas
configuragbes da vida escolar. Estas transformacfes traduzem-se, consequentemente, na
alteracdo das fronteiras que tradicionalmente tém mediado as relagbes entre professores e
alunos. As interpretacBGes sobre estas mudancas variam. Sao, por um lado, entendidas como
défices de integracdo no sistema de valores e, por outro, observam-se perspetivas

relativizadoras e as que entendem estas manifestacbes como desafios emergentes.
Com referem as/os docentes:

“Variam muito de zona para zona, de escola para escola (...) em Lisboa, ha casos pontuais, de

dificuldades (...) em comportamentos, por parte de alguns alunos (...) em Vila Franca (...) a maioria
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dos alunos eram calmos (...) agora, aqui na Apelagdo, ¢ que se tem verificado mais dificuldades em

controlar o comportamento dos alunos.”
(Professora; 5 anos de carreira; 33 anos de idade; experiéncia em 5/6 escolas)

“Mais precisamente aqui, temos alunos variadissimos (...) alunos indisciplinados, como ha em todas

as escolas, e alunos disciplinados que minimamente fazem as coisas (...).”
(Professor; 3 anos de carreira; 30 anos de idade; experiéncia em 1 escola)

“(...) eu penso que ha um bocadinho de tudo (...) eu, neste momento, ndo digo que tenha sido melhor,
quando comecei. Acho que hoje € mais desafiante. Muito mais desafiador (...) em que nds somos
postos & prova (...) perante muitas situagdes, em que temos que resolver (...) tem um papel mais

activo (...).”
(Professora; 23 anos de carreira; 51 anos de idade; experiéncia em 15 escolas)

Os olhares sobre os comportamentos dos alunos convidam a procurar exemplos concretos de

comportamentos considerados indisciplinados. Segundo alguns testemunhos:

“Quando aqui cheguei, o mais chocante era eu ficar a falar sozinha (...) eu estava a dar a aula, eu
estava a dar a aula para mim, porque uns estavam a fazer desenhos, outros estavam com o telemével
OU a jogar um jogo e se eu chamasse a atencdo, eram capazes de se levantarem e de me fazerem frente,
entdo eu fingia que eles estavam a trabalhar, para me auto-proteger também...isso acontecia. Hoje, as
coisas ja sdo um bocadinho melhores, ja hd alunos que tém interesse, que participam, que cumprem,
portanto, as fichas, os trabalhos, querem participar, mas o que as vezes acontece, que nao é bom € eles
levantam-se do lugar sem pedir autorizagdo (...) como também, insultarem-Se verbalmente, uns aos
outros, e os insultos passam a agressdo, e isto é frequente. No inicio, quando eu vim para aqui, era
muito mais frequente, agora as coisas estdo mais ou menos, sé acontecem uma vez ou outra, mas sao
este tipo de coisas, que é eles levantam-se, e para eles isso é natural, eles vao fazer aquilo que eles

acham que podem fazer, que devem fazer e que lhes apetece, e isto é complicado (...) ”
(professora; 10 anos de carreira; 36 anos de idade; experiéncia em 4 escolas)

“(...) posso dizer que o meu primeiro ano de aulas foi nesta escola e (...) ndo fazia ideia do qué que
era a Apelacdo, ndo fazia ideia do contexto era este, mas a verdade é que o meu primeiro ano de aulas
nesta escola foi muito complicado, o0 meu primeiro ano como professor foi muito complicado. As
situacOes de indisciplina com que eu me deparei, inclusive de agressdo grave em sala de aula, de
asneiras, de comportamentos muito desviantes, para mim, foi muito complicado enquadrar-me neste

tipo de trabalho e neste tipo de comportamentos, porque na verdade também, isto, também, advém, um
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bocado, da preparacdo que eu tive a nivel do ensino superior que, na verdade, ndo me preparou para

este tipo de situacdes (...).”
(Professor; 7 anos de carreira; 32 anos de idade; experiéncia em 5 escolas de ensino basico)

“(...) Um, foi um caso que me chocou imenso, foi logo no primeiro ano de professor, em que houve
um aluno que cuspiu para uma porta. Escarrou mesmo para uma porta! E o director dessa escola
agarrou no miudo, pelos cabelos, e tava a obrigar o mitido a lamber o que ele tinha cuspido...ep4, isso
chocou-me imenso, eu na altura era um magarico (...) fiquei chocado e nem disse nada, nem sabia o

que fazer (...).

(Professor; 10/11 anos de carreira; 35 anos de idade; experiéncia em 6 escolas e um instituto

formacao para adultos)

Os testemunhos revelam situagdes comportamentais que decorrem da alteracdo, progressiva,
das fronteiras tradicionais nas relacfes entre professores e alunos. Fronteiras incorporadas
pelos professores mediante processos de socializacdo institucional, que orientam,
precisamente, as perspetivas e 0s modos de viver a escola, no sentido de reforcar e reproduzir
essas mesmas fronteiras. Assim, o0s professores incorporam e reproduzem ldgicas de
funcionamento escolar que os comportamentos considerados desajustados vém, justamente,
abalar. Torna-se entdo relevante a compreensdo das logicas dos professores sobre as razdes
gue animam 0s comportamentos que abalam a ordem escolar — por eles incorporada e

reproduzida. Na opinido de alguns docentes:

“Os miudos ndo tém acompanhamento por parte dos pais (...) muitos vém sem o pequeno-almogo e,
as vezes, até mesmo, sem o jantar (...) sem alimentacdo, quer dizer, ha irritabilidade, ha falta de
capacidade de raciocinio, falta de concentracdo, portanto, qualquer coisa que os obrigue a
concentrarem-se, a fazer, a trabalhar, isso causa logo conflito e é perfeitamente compreensivel que isto
aconteca. (...) eu acho que o facto dos pais estarem até muito tarde a trabalhar, ndo darem esta atengao
aos proprios filhos, cria este tipo de situagdes (...) quando isto ndo ha, eles estdo em auto gestdo e

auto-gestdo numa crianga €...¢ horrivel!”
(professora; 10 anos de carreira; 36 anos de idade; experiéncia em 4 escolas)

“(...) primeiro, relacdo professor-aluno (...) supor um aluno nao gostar do professor (...) ¢ muito
dificil o professor conseguir alguma coisa desse aluno ou vice-versa (...) depois temos, como ja te
falei, o ambiente familiar dos alunos, a educag@o dos alunos e que parte tudo...eu acho que tudo parte
do ambiente familiar. Se os pais ndo educam os alunos... para um respeito com os adultos, respeito

pelos colegas ¢ muito mais dificil conseguirmos alguma coisa do aluno (...) o ambiente onde eles
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estdo inseridos, que € um bairro que ha poucas... eu acho que ha poucas regras que eles tém que
cumprir, estipuladas e, portanto, isso passa tudo aqui para dentro da sala de aula, para dentro da
escola...apesar de haver alunos (...) que eu acho, (...) eu até diria a maior parte dos alunos, que dentro
de casa ndo fazem aquilo que fazem aqui...talvez pelos pais serem muito autoritarios e eu acho que
eles tém um bocado de medo, que ndo devia ser medo, devia ser respeito que € totalmente diferente

(...) e depois vém para aqui e extravasam um bocado (...).”
(Professora; 4/5 anos de carreira; 32 anos de idade; experiéncia em 6/7 escolas)

“(...) por exemplo, rupturas a nivel familiar, do pai , da mae, instabilidade, falta de dinheiro, sei I3,
imensas coisas que provocam mal-estar nas criangas (...) e que, muitas vezes, elas trazem para a
escola (...) a propria televisdo, eu acho que tem influéncia em certo tipo de comportamentos das

criangas e especialmente nessas idades que sdo as idades mais influenciaveis (...).”
(Professora; 13 anos de carreira; 40 anos de idade; experiéncia em 7/8 escolas)

As perspectivas sobre as razdes dos comportamentos considerados desajustados apontam,
tendencialmente, para fatores externos a escola. A exteriorizacdo dos motivos da indisciplina
é fortemente alimentada. Sendo o enfoque nas familias dos alunos bastante acentuado. A
escola é entendida como um espaco onde a indisciplina se manifesta e ndo, propriamente,
onde é gerada. A relacdo umbilical entre a escola e um bairro marcado por muitas
vulnerabilidades sociais é vista como o centro dos problemas comportamentais. Trata-se de
uma visdo que recolhe consensos do seio da comunidade escolar. Importa, no entanto,
desconstruir esses olhares na medida em que alimentam estigmas através da anexacao, do
chamado mau comportamento, as escolas que servem puablicos oriundos de bairros
considerados problematicos - as manifestacdes do que habitualmente se considera indisciplina
sdo transversais a um conjunto alargado de realidades escolares, independentemente da
localizagdo espacial. O que ocorre é que nos contextos socialmente vulneraveis, o0s
comportamentos dos alunos sdo escrutinados mediante l6gicas que tendem a incorrer em

processos caracterizados por uma maior visibilidade social.

Os comportamentos sdo fendmenos relacionais que emanam das dindmicas de interacdo
estabelecidas entre os atores. Os processos de mudanca que caraterizam a evolucdo das
diferentes aplicacdes praticas do ideal de escola democratizada injetaram novos desafios nos
esquemas de relacionamento entre professores e alunos. Uma das principais carateristicas que
brota desses processos de mudanga é, justamente, a diluicdo dos poderes de influéncia nas

salas de aula.
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A centralidade da figura do professor no estabelecimento das dindmicas de sala de aula &,
cada vez mais, contrabalancada com a crescente apropriacdo de protagonismo, da parte dos
alunos. Em rigor, a diluicdo das hegemonias € resultado expectavel em qualquer dominio
democratizado da vida social. As possibilidades de questionamento, de boicote, de mudanca,
de subversdo e de resisténcia acompanham os mais variados processos de democratizacao.
Nesta linha, a aplicacdo pratica do ideal de escola democratizada ndo se encontra imune a

esses processos — que, ndo poucas vezes, culminam em desafios as ordens estabelecidas.

O enfoque exclusivo no peso das familias sobre os comportamentos dos alunos peca por
negligenciar o facto de os alunos ndo apresentarem o mesmo tipo de comportamentos com
todos os professores e 0 peso das especificidades decorrentes das relacdes estabelecidas entre
professores e alunos. O ideal de escola democratizada impde aos professores o desafio
acrescido de negociarem os ambientes de sala de aula com os alunos - protagonistas, cada vez
mais, activos. O acolhimento desse desafio implica, necessariamente, a superacdo da oposicao
- que frequentemente se faz nas escolas - entre educacdo familiar e instrucdo escolar. Os
contextos familiares exercem uma, inegavel, influéncia sobre os alunos. Porém, 0s contextos

familiares ndo esgotam as influéncias dos demais contextos de socializacéo.

A socializacdo resulta de processos integrados cujos elementos constituintes se influenciam
mutuamente. Neste sentido, a educacdo familiar e a instrucdo escolar representam,
precisamente, elementos constituintes dos processos de socializacdo dos alunos, exercendo,
consequentemente, entre estes dois aspetos, influéncias matuas. Assim, a divisdo virtual entre
estes dois aspetos centrais da vida social, retira parte importante do potencial transformador
da escola. Isto porque a ndo compreensdo da relacdo dialéctica entre educacdo familiar e
instrucdo escolar — através do isolamento do primeiro nos processos de construcéo dos objetos
de intervencdo pedagdgica — retira a escola a possibilidade de compreender e de influir sobre
dimensdes relevantes na socializacdo dos alunos. A amputacao desse potencial e 0s equivocos
que animam obscurecem desafios emergentes no ambito dos comportamentos dos alunos.
Desafios que clamam por processos negociados de ordenacdo de condutas e que representam
uma, inegavel, clivagem com ldgicas dominantes na estruturacdo da ordem escolar —

veiculadas, fundamentalmente, por processos de imposicao.
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4. Alunos: que olhares?

Que leituras desenvolvem os alunos sobre a indisciplina? As falas dos entrevistados e as
conversas, na sala GIC, com os alunos retirados das salas de aula por motivos
comportamentais possibilitaram a entrada nos diferentes esquemas de interpretacdo sobre os
comportamentos protagonizados pelos alunos. As perspetivas, numa visualizacdo transversal,
ndo evidenciam uma desintegracéo do sistema dominante de valores escolares. Por tendéncia,
os alunos reconhecem legitimidade as expetativas de apresentarem um bom comportamento.
Uma tendéncia que se traduz no indicador de que o bom comportamento ¢ um valor
partilhado, em termos genéricos, entre alunos e professores. Nesta linha, a descodificacdo dos
comportamentos considerados desajustados ndo passa por quadros de leitura substanciados

em ideias referentes a espécies de subculturas promotoras da indisciplina.

Os comportamentos no espago escolar desenvolvem-se em dinamicas relacionais inscritas em
situacOes particulares - que Ihe ddo configuracdo. Segundo os alunos entrevistados, as causas
dos comportamentos considerados indisciplinados variam em funcdo das especificidades dos

Casos.

“Problemas...em casa (...) ndo se ddo bem com os amigos (...).” (Carla; 13 anos; 6°ano)
“Ha uns que ndo se ddo bem com os professores.” (Ana; 13 anos; 6°ano)

“(...) e ha uns que ndo se dao bem com os colegas.” (Diana; 12 anos; 6°ano)

“Influéncia dos amigos, que sdo negativos (...) em casa também, por exemplo, hd pessoas que tém
problemas familiares e vém cé descontar na escola (...) e td muito melhor porque agora temos ajuda

dos tutores, psicologos (...)” (Patricia; 14 anos; 8°ano)

“Nao tem s6 a ver com problemas familiares. O aluno também pode ter problemas ca na escola (...)

tipo bullying (...)” (Nadia; 14 anos; 8°ano)
“Mesmo o insucesso escolar (...) torna-se também um problema.” (Anita; 14 anos; 8°ano)

O comportamento de alguns alunos depende dos pais (...) hd outros que os pais ndo tém tempo,
porque tém de trabalhar para ajudar eles e eles nem assim percebem e comportam-se mal. Ha outros
tipo tém uma vida estavel, boa e fazem mesmo a malcriagcdo porque querem mesmo, é deles mesmo
(...) so tém respeito pelos pais € mais ninguém (...) e ha outros (...) tipo ndo tém aquela vida boa mas
nem assim tém esse tal comportamento indisciplinado (...) as vezes, tém aquele comportamento

porque ta nervoso e tal. (Bruno; 17 anos; CEF)
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As opinides transcritas revelam uma multiplicidade de situagbes que, segundo o0s alunos,
motivam 0s comportamentos considerados indisciplinados. Para aprofundar esta questéo,
torna-se fundamental descortinar as influéncias das particularidades relacionais - entre 0s

protagonistas das salas de aula - sobre os comportamentos.
Segundo alguns alunos:

“Para mim, isso de indisciplina na sala é como se a Nadia disser uma piada, gozar ou errar mesmo no
portugués e o Alex rir-se, eu também vou ter essa tendéncia, como ele € meu amigo, vou ter essa
tendéncia de rir e gozar ainda mais (...) € se eu gozar mais, havera uma parte que o Alex também ira
gozar porque vé-me a gozar, também querera fazer o mesmo porque somos amigos, divertimos sempre

assim, acho que é isso.” (Dino; 14 anos; 8°ano)

“(...) ha professores e professores! Ha aqueles alunos que (...) sdo indisciplinados com certos
professores, porque se eu fosse (...) indisciplinada, se eu gostasse (...) da maneira como aquele
professor dirige a aula, como ele trata os alunos ¢é claro que eu (...) ia fazer um esfor¢o que é para me

manter bem (...) naquela aula (...).” (Nadia; 14 anos; 8°ano)

“E diferente (...) tem aqueles professores como a professora de X, que é uma pessoa que da muitos
miminhos (...) ha professores que ddo mais aten¢do a uns do que a outros (...) isso faz com que os
alunos ndo tenham o mesmo comportamento com uns stéres do que com outros.” (Patricia; 14 anos;

8°ano)

“(...) hd um que reina. Quando aquele que reina sai, ha outro que vai logo a correr a querer reinar a
zona também (...) um faz a palhacada, outro quer fazer a palhagada, depois se o outro sai, faz o outro

a palhagada (...)” (Bruno; 17 anos; CEF)

Muitas vezes € tipo (...) tdo “presos” em casa. Nao tém tipo com quem falar depois vém pré aqui para

a escola fazer isso (...) aqui na escola, tipo tdo mais a vontade (...). (Ricardo; 15 anos; CEF)

“Nao quer dizer (...) menos regras. E que eles tio no meio dos seus colegas e sentem-se & vontade no

meio dos seus colegas (...)” (Bruno; 17 anos; CEF)

“(...) tem aqueles professores (...) tipo que te ajudam (...) tu achas fixe, yah! Nao vais portar mal com

ele, porque ele ¢ fixe contigo tu vais ser fixe com ele (...).” (Ricardo; 15 anos; CEF)

Os tipos de relacdo que se estabelecem sdo de absoluta importancia na definicdo dos
ambientes de sala de aula. Por exemplo, o destaque observado no 2° ciclo (grafico 1), em
termos de ocorréncias comportamentais, encontra-se intimamente relacionado com a

passagem de um modelo de monodocéncia (1°ciclo) para um modelo de pluridocéncia

34



(2°ciclo). No primeiro - com um professor titular de turma que, por norma, acompanha a
turma desde o 1° ano de escolaridade até ao 4°no - os alunos tendem a desenvolver
afinidades com a figura do professor, que passa a ser uma figura de referéncia. Estas
afinidades favorecem, em larga medida, o desenvolvimento de mecanismos de estabiliza¢&o
dos ambientes de sala de aula - processo baseado, fundamentalmente, nas relacdes de
proximidade estabelecidas com os alunos.

A passagem para 0 modelo de pluridocéncia implica uma espécie de ruptura brusca, na
medida em que os alunos passam, de um momento para 0 outro, a ter varios professores — por
norma, envolvidos em processos de grande mobilidade entre escolas diferentes - com estilos
diferenciados na gestdo das dindmicas de sala de aula e, por conseguinte, com limites
subjetivos de tolerancia, igualmente, diferenciados. No quadro destes processos de mudanca,
muitos alunos revelam dificuldades de adaptacdo — sendo que algumas se manifestam nos
comportamentos -, pois as relacdes com os professores passam a desenrolar-se mediante
muitas particularidades. Particularidades inerentes aos estilos diferenciados na gestdo dos

ambientes de sala de aula.

As opinibes transcritas permitem, justamente, aprofundar a questdo das relagdes na sala de
aula. Os alunos tendem a enfatizar a proximidade afectiva com os professores, enquanto

aspecto influente nos comportamentos. Na linha desta perspetiva, um professor refere:

“(...) epa, indo ao fundo, a questdo acho que é assim. Tu tens que gostar dos middos (risos), acho que
é tdo simples quanto isto. Nem € preciso tar aqui a complicar! Se ndo gostas dos mitdos, eles sentem
que tu ndo gostas deles e tens os middos perdidos a partida. Pronto, podes até impor muita ordem
dentro da sala, porque nenhuma mosca se ouve, mas eles ndo gostam de ti (...) se for preciso, tdo ali a
picar ponto, mas ha logo uma faceta de uma relagcdo que se perde (...) se eles gostam de ti, ha ali uma
empatia de parte a parte e também se tu ndo gostas deles, também néo és capaz de perceber que ha ali
uma pessoa do outro lado e de compreender que, se calhar, (...) aquele aluno ou aquela aluna
respondeu-te mal porque tava num dia “n2o”. Se calhar, sofreu algum problema em casa ou até aqui na

escola com outros miudos.”

(Professor; 10/11 anos de carreira; 35 anos de idade; experiéncia em 6 escolas e um instituto

formacao para adultos)

Nos gréaficos, € possivel observar que as ocorréncias dos comportamentos considerados

desajustados distribuem-se de forma oscilante. Grande parte dessas variaces e oscilagdes
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encontram-se diretamente relacionadas com as afinidades estabelecidas entre professores e

alunos.

A par das relagdes com os professores surgem as relacdes entre os alunos de forma,
igualmente, relevante para a analise dos comportamentos. E interessante observar as
influéncias que as dindmicas entre-pares exercem sobre 0s comportamentos. N&o obstante a
partilha de referentes em torno do ideal do bom comportamento, 0 que muitas vezes se
considera perturbacdo da aula é para os alunos uma espécie de injecdo de dinamismo. Tipos
de injecdo que poucas vezes encontram, nos pares, reacoes de censura e desaprovacao. Pelo
contrério, o protagonismo assumido, nas situagdes consideradas perturbadoras da aula,

potencia, muitas vezes, processos de distin¢do e de integracéo.
Segundo os alunos:

“(...) “porqué que te portas mal?”, o mitdo vai dizer sempre que ndo sabe (...) muitos ndo sabem (...)

muitos s6 por fama (...) para dizer “aquele portou bué mal (...)!” (Ricardo; 15 anos; CEF)

“(...) querem ter um tipo de atengdo de alguém (...) normalmente, eles querem ganhar o respeito dos

colegas (...) a fingir que sdo nervosos (...).” (Bruno; 17 anos; CEF)

As relacdes entre alunos traduzem, entre outros aspetos, oportunidades de evidenciacdo e de
apropriacdo de determinadas posicdes nas escalas de importincia. O “rebelde”, o
“engracado”, o “maluco” ¢ o “nervoso” - frequentemente, considerados indisciplinados - em
muitas circunstancias, representam, para os alunos, figuras de destaque que injetam

dinamismo nas aulas. Sobre episddios considerados de indisciplina, duas alunas referem:
“As vezes, é fixe!” (Diana; 12 anos; 6°ano)

“A stora para a aula e fica mais animado.” (Ana; 13 anos; 6°ano)

“Mas quando ta a ser secante é que ¢ fixe!” (Diana; 12 anos; 6°ano)

O destaque atribuido aos alunos que abalam a ordem instituida cria, em alguns casos, cenarios
em que estes, por um lado, ndo sentem a pressdo da desaprovacdo dos pares, 0 que, por outro
lado, da corpo a uma espécie de pressdo latente, traduzida em expetativas, no sentido desses
alunos injetarem dinamismo nas aulas. O cumprimento de expetativas figura, nesses casos,

enquanto elemento crucial na conservagédo dos aspetos distintivos entre os alunos.
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Esses processos de valorizagdo nédo indiciam, no entanto, uma desintegragdo dos valores
escolares dominantes. Nas situagdes em que alunos e professores desenvolvem afinidades e
mecanismos negociados de estabilizagdo dos ambientes de sala de aula, esses processos de
valorizagéo - de certa forma, alternativos — tendem a diluir-se e a reconfigurar-se de modo a

integrarem as particularidades relacionais estabelecidas.

5. A questdo do género

Dos protagonismos que brotam das ocorréncias comportamentais, a diferenga entre rapazes e
raparigas € inegavel (gréafico 4). O desafio de descodificar uma diferenca tdo evidente vem
acompanhado de armadilhas essencialistas. As construgfes sociais dos papéis de género
representam dos desafios mais complexos para as ciéncias sociais, pois vagueiam e se
misturam nas fronteiras entre o social e o biologico. Na realidade, a problemaética das
diferencas de género relacionada com as dinamicas comportamentais na escola mereceria, em
virtude desse chamamento para o dialogo entre o social e o biolégico, um outro trabalho de
pesquisa. Embora surja como uma das questdes a abordar, seu aprofundamento implicaria a
consideracdo de ramificacbes que obrigariam a fugir dos objetivos estipulados de analise.

Neste sentido, este ponto servira, fundamentalmente, para agucar algumas pistas.
Segundo os seguintes professores:

“Rapazes, sem sombra de duvida, rapazes (...) porque os rapazes ¢ que fazem a guerra, os homens ¢
que fazem a guerra, ndo sdo as mulheres (...) as mulheres sdo muito mais, regra geral, muito mais

passivas (...) os homens sao os grandes guerreiros (...) desde inicio da humanidade (...).”
(Professora; 20 anos de carreira; 45 anos de idade; experiéncia em 12/15 escolas)

“(...) indisciplina, no geral, ¢ tanto faz (...) porque, por exemplo, a nivel das alunas o que se nota de
indisciplina é uma indisciplina mais verbal, se assim se pode dizer. Ndo se calam, por vezes,
respondem mal, criam uma certa perturbagdo emocional dentro da sala de aula. Portanto, eu acho que
se falarmos de indisciplina de um modo geral, tanto rapazes como raparigas, agora, se tivermos a levar
mais para o0 aspecto de confronto fisico, de agressividade, ai sim, notoriamente, rapazes. Mas ha casos
de raparigas, também ja ouvi falar disso, mas nunca experimentei (...) Acho que ¢ a propria diferenca
que ha entre os sexos, quer dizer, 0s homens, naturalmente, sdo muito mais fisicos, mais agressivos

(...) do que as mulheres...as mulheres sdo (...) muito mais ligadas (...) ao discurso, a conversa, como
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forma de (...) estabilizarem ou de conseguirem os seus intentos, do que os homens (...) acho que tem

ver com a prépria diferenca natural entre as mulheres e os homens.”

(Professor; 10/11 anos de carreira; 35 anos de idade; experiéncia em 6 escolas e um instituto
formacao para adultos)

As opinides recolhidas fundam-se preferencialmente nas diferencas biolégicas e emocionais.
Uma tendéncia, alias, expectavel, na medida em que as nocGes essencialistas, sobre estas
questBes, representam uma via explicativa bastante sedutora. Porém, para as ciéncias sociais a

construcdo dos papéis de género, enquanto construgdo social, representa o caminho a seguir.

Foi referido, que as relagbes entre alunos se constituem enquanto oportunidades para
processos de evidenciacdo, distincdo e de integracdo. Nesse quadro, observa-se, justamente,
que as estratégias adotadas pelos alunos tendem no sentido de garantir maior visibilidade
atraves de expressoes de forca fisica e de confronto — o que implica, consequentemente, maior
protagonismo nas ocorréncias comportamentais. As alunas, por seu turno, optam por
estratégias mais subtis. Essa diferenca de estratégias, de um ponto de vista sociologico,
decorre da adogdo de mecanismos historicamente alicercados em esquemas de dominacgéo

masculina.
Como referem os alunos:

“Ambos! (...) os rapazes gostam mais de brincar (...) e as raparigas gostam mais de refilar com os

Stores.” (Osvaldo; 16 anos; CEF)

“Tem aqueles rapazes que portam mal como tem aquelas mitdas que portam mal (...) aquelas mitidas
que ndo tém respeito mesmo (...) querem ser como os homens (...) vou fumar, vou roubar, vou usar

fato de treino (...) isso ndo!” (Ricardo; 15 anos; CEF)

“(...) sdo mal-educados, outros sdo bem-educados (...) na escola, ha mais alunos que se portam mal
(...) e a maioria deles, sdo os rapazes (...) porque eles sdo uns selvagens, ndo t€m modos (...).”

(Diana; 12 anos; 6°ano)
“As raparigas e os rapazes, mas os rapazes sao mais brutos (...).” (Ana; 13 anos; 6°ano)
“(...) Claro que somos brutos!” (Filipe; 13 anos; 6°ano)

Os esquemas de dominacdo masculina exercem suas influéncias na configuragcdo dos papéis
de género. Nessas configuragdes, historicamente fundadas, sdo, frequentemente, reservados,

para as raparigas, papéis cujos desempenhos se desenrolam em processos de subtileza e de
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implicitude. Aos rapazes, pelo contrario, papéis desempenhados através de processos de
exposicdo, tendencialmente, ostensiva. Essas configuragbes resultam de dindmicas
relacionais, portanto, nesse sentido, sdo produtos sociais. Produtos que integram dimensdes
suscetiveis aos processos sociais de mudanca e, igualmente, dimensdes estruturantes dos
modelos comportamentais. Nesta linha, sdo, justamente, as dimensdes estruturantes que atuam
sobre os alunos, moldando suas representacdes e expetativas em relacdo aos seus papéis de
género. A reproducdo dessas influéncias estruturais é animada pelo risco de exclusdo e de
desintegracdo, na eventualidade desses papéis nao serem desempenhados no quadro das
expetativas sedimentadas e cristalizadas.

As discrepancias evidenciadas nos dados convidam a pensar que 0S comportamentos
considerados indisciplinados representam um fendmeno essencialmente masculino. Uma
ilusdo, pois na realidade, trata-se de um fenomeno tanto masculino como feminino. As
diferencas brotam fundamentalmente do facto de os modos comportamentais protagonizados
pelos rapazes - em termos de ruptura com as normas escolares - serem, tendencialmente,

menos tolerados devido aos tipos de confronto ostensivo que propiciam.

6. Indisciplina: um resultado do esvaziamento simbolico dos professores?

A suposta perda de autoridade dos professores €, frequentemente, referida enquanto razédo
para mudanca, considerada negativa, nos comportamentos dos alunos. Segundo o0s

professores:

“(...) eu acho que sim (...) porque ninguém nos da valor, acho eu! (...) Ja estdo a desvalorizar (a
sociedade) 0 nosso trabalho, sim, eu acho que sim!(...) os alunos fazem o que querem, nas aulas, acho
que fazem o que querem (...) porque sdo ensinados, ou, melhor, ndo sdo ensinados pelos pais,

1>

percebes? (...) portanto, chegam aqui “eu quero, posso e mando!” e nds ¢ que temos que ensinar isso.”
(Professora; 4/5 anos de carreira; 32 anos de idade; experiéncia em 6/7 escolas)

“(...) o que eu sinto € uma crescente falta de respeito (...) inclusive uma desvalorizagdo do papel do
professor na sociedade, em que acaba por ser quase...”aquele chato que da trabalho aos nossos filhos e

que lhes da tarefas e que, ainda por cima, quando ele se porta mal, faz queixa (...)”

(Professor; 8/9 anos de carreira; 30 anos de idade; experiéncia em 8 escolas)
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“(...) o que eu acho é que ha um certo descrédito, hd um certo desrespeito em relacdo ao papel do
professor (...) no tipo de sociedade em que vivemos hoje em dia (...) sinto que ja ndo somos vistos da
mesma forma, somos vistos, simplesmente, como funcionarios pablicos. Ndo somos vistos com a
devida importancia e o papel que nés podemos ter na vida de uma crianga, porque, se formos a ver,
durante o dia, uma crianga passa mais tempo connosco do que, propriamente, passa com os pais (...)
para além da descrenga (...) por, parte da sociedade, em relagdo aos professores, nds, proprios,
professores (...) tamos a deixar de acreditar em nos proprios e isso vai-Se reverter, no meu ponto de

vista, no decréscimo, bem acentuado, da qualidade de ensino neste pais.”
(Professor; 7 anos de carreira; 32 anos de idade; experiéncia em 5 escolas de ensino basico)

“(...) hoje em dia, o professor ndo ¢ muito bem visto na sociedade, a figura do professor ¢é um
bocadinho maltratada. Pelo menos, os professores sentem-se maltratados, pela sociedade, pelo
governo, pelo estado, pela populacdo em geral. Porque se tem esta sensacdo que se faz tudo, que é
possivel, pelos alunos e ndo se faz pelos professores, pelo contrario, até se prejudica (...) ninguém

quer ser professor! Os alunos ndo querem ser professores quando forem grandes (...)”

(Professor; 10/11 anos de carreira; 35 anos de idade; experiéncia em 6 escolas e um instituto

formacao para adultos)

Os professores destacam, fundamentalmente, aquilo que consideram falta de reconhecimento.
Autoridade e reconhecimento social séo inerentes. O primeiro é, essencialmente, resultado do
segundo. Neste ponto, podemos entender que os professores tendem a considerar que sao
alvos de uma espécie de esvaziamento simbdlico. Um processo que, na relagdo com os alunos

e na gestdo dos ambientes de sala de aula, figura enquanto constrangimento.

Porém, nas conversas do dia-a-dia e nas entrevistas, os alunos ndo evidenciam desrespeito
pela figura simbolica do professor. Os alunos particularizam as suas opinides sobre 0s
professores. Opinibes baseadas nos tipos de relacionamento que tém com os professores. Para
sublinhar este olhar, é possivel observar que os alunos procuram figuras de referéncia nos
professores, alimentando, frequentemente, a expetativa de serem conquistados pelos mesmos.
O defraudamento ou a ndo concretizacdo dessas expetativas constitui, justamente, um dos

gatilhos para uma relagdo conflituosa entre professores e alunos.

Alguns alunos, sobre o professor-ideal:

“(...) é aquele que compreende, que fala com os alunos, que esclarece as davidas (...).” (Nadia; 14

anos; 8%ano)

40



“E um professor que nos respeita também (...) que nos mete regras (...) que nos explique.” (Ana; 13

anos; 6°ano)

“(...) os professores tém que ter paciéncia (...) mas nés também temos que ver que nds temos de tar
com atencdo a aula, logo no momento que entramos na sala. Temos que (...) separar o recreio com a
aula (...) um professor (...) que consiga por a turma de maneira que nenhum dos alunos fique

prejudicado na aula (...) que consiga por tudo ao mesmo nivel (...).” (Patricia;14 anos; 8°ano)
“(...) que fale connosco...” (Alex; 15 anos; 8°ano)

“(...) que nos dé aten¢do.” (Carla;13 anos; 6°ano)

“(...) é aquele que ndo faz separa¢do dos alunos (...).” (Anita;14 anos; 8°ano)

“(...) compreensivo, que ajuda os alunos (...) ndo fala mal com os alunos (...).” (Dino;14 anos;

8%ano).
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V. Conclusoes

Ao longo desta pesquisa confirmou-se a complexidade da problematica da indisciplina nas
escolas. Partindo de um caso rotulado como fértil em ocorréncias comportamentais
desajustadas foi possivel constatar que o fendmeno da indisciplina é um problema social
sentido - de uma forma transversal - nas mais variadas realidades escolares. Neste sentido, a
EBI de Apelacdo ndo é um caso isolado ou exdtico, mas sim — ndo obstante as suas
particularidades — uma escola envolvida em processos abrangentes que caracterizam 0s
desafios que emergem da propria evolucdo do conceito de escola democratizada. A recolha de
testemunhos de professores cujos percursos na carreira S0 marcados por uma intensa
mobilidade permitiu dar conta de experiéncias transversais as diferentes realidades e, ao
mesmo tempo, constatar que a indisciplina figura enquanto desafio presente nos mais diversos
quotidianos escolares. Assim, as leituras presentes neste estudo de caso tém a particularidade

de poderem ser transpostas para aléem das fronteiras de uma escola rotulada.

E possivel perceber que os professores sentem, em termos gerais, que a sua autoridade
simbdlica tem sofrido uma espécie de esvaziamento. Um sentimento traduzido na sensagédo
generalizada de que o papel social do professor tem vindo a perder importancia. Os
professores, por tendéncia, aliam a este sentimento a ideia de que a indisciplina se deve
fundamentalmente a factores externos a sua acdo pedagogica. Deste modo, tendem a atribuir
responsabilidades as situaces de desestruturacdo familiar, as vulnerabilidades sociais dos
contextos em que lecionam, a desintegracdo dos alunos face aos valores escolares dominantes
e a caréncia de ferramentas institucionais para a resolucdo de ocorréncias consideradas de
indisciplina. Observa-se, ainda, que os professores interpretam os comportamentos dos alunos
mediante ldégicas diferenciadas, o que resulta em aplicacbes diferenciadas das regras
escolares. Essas diferencas encontram-se substanciadas em estilos e modelos subjectivos de

gestdo das dinamicas de sala de aula.

Da parte dos alunos, observa-se uma enfatizacdo da relacdo de proximidade e de
entendimento matuo com os professores como condicdo importante para a criacdo de
ambientes de sala de aula favoraveis a aprendizagem. Os alunos mostram, igualmente, que a
sala de aula é um espaco privilegiado para a procura de afirmacdo social, de diverséo e de

manifestacdo de frustracbes. Sendo que muitas situacdes consideradas desajustadas, em
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termos comportamentais, decorrem de dindmicas em que os alunos embarcam em estratégias

de chamadas de atencéo, de distingdo e de valorizacgdo individual.

A leitura e a interpretacdo destas evidéncias permitem dar conta que o papel social do
professor ndo se encontra esvaziado em termos de importancia. Pelo contrario, os alunos
tendem a procurar que os professores se assumam enquanto figuras de referéncia, de modo a
ser possivel o desenvolvimento de relacGes de afinidade e de proximidade. Neste sentido,
trata-se de um quadro em que o professor é confrontado com desafios mais exigentes,
fundamentalmente no plano relacional. Essa exigéncia ndo se traduz num esvaziamento de
importancia social, mas sim numa espécie de apelo a mudanca nos esquemas relacionais entre

professores e alunos.

N&o obstante os factores externos exercerem uma importante influéncia nos comportamentos
dos alunos, € possivel identificar que tais fatores ndo esgotam as possibilidades de criacdo de
ambientes de sala aula em que os comportamentos propiciem a aprendizagem. No ambito das
acOes pedagdgicas existe potencial preventivo/interventivo sobre 0s comportamentos

considerados desajustados.

Os alunos nao se encontram desintegrados dos valores escolares dominantes - em matéria dos
comportamentos. Procuram sim, exercer uma maior influéncia nas ordens que se estabelecem.
Nesta linha, pode-se afirmar que os alunos procuram negociar com o0s professores a ordem
que se estabelece nas salas de aula’®. Assim, a relacdo de empatia e a negociacéo da ordem
constituem-se enquanto elementos centrais para a transformacdo dos ambientes de sala de

aula.

Seguindo esta logica, as praticas de intervencdo sobre os comportamentos considerados
desajustados devem ser, na sua esséncia, praticas pedagdgicas competentes na decifracdo dos
cddigos relacionais. As leituras desenvolvidas, ao longo do texto, indicam que € fundamental
que as agdes pedagodgicas - no dominio da intervencdo comportamental — se encontrem
inscritas em culturas de escola vocacionadas para a promocao da empatia na relagdo com 0s
alunos, de modo a constituirem-se enquanto processos sustentaveis e alargados nos seus
efeitos. A criacdo de uma cultura de escola com tal vocacdo implica a articulacdo e o encaixe
do perfil dos professores com um projeto educativo aberto a integracdo da diversidade e a

promogcé&o de oportunidades de crescimento dos alunos.

19 Esta conclusdo vai ao encontro das perspetivas de Sara Delamont sobre as interaces na sala de aula.
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A reflexdo critica sobre as relagbes de poder e esquemas de exercicio de autoridade nas
escolas figura enquanto aspeto crucial a ser considerado, na construcdo de projetos
pedagogicos de intervencdo comportamental. A criacdo de empatia pressupde, justamente,
modos alternativos de exercicio de poder da parte dos professores e das direcdes escolares.
Esse poder, nos esquemas tradicionais de funcionamento escolar, surge como algo atribuido e
reconhecido - nos seus designios simbdlicos — de forma prévia as interacdes nas salas de aula
e demais espagos escolares. Esta logica, num quadro de escola democratizada, acolhe o
desafio adicional da negociacdo. Os alunos tendem a questionar e a desafiar os moldes
convencionais de exercicio de autoridade, procurando influir nos seus limites virtuais. A
compreensdo destas tendéncias e a concertacdo da acdo pedagodgica nesse sentido tem a
potencialidade de gerar tipos alternativos de autoridade - reconhecidos reciprocamente entre
professores e alunos. A negociacao da ordem permite, justamente, a criacdo dessa condicdo de
reciprocidade.

A sociologia, nesse campo especifico, reservam-se campos aliciantes de trabalho.
Nomeadamente: a introducdo da dimensdo comportamental na atualizacdo das analises sobre
as dinamicas de resisténcia institucional e no estudo dos contributos técnicos e cientificos que

0s soci6logos poderao desenvolver nas escolas. Desafios para uma futura aventura analitica
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V. Fontes

Actas 11 Encontro de Sociologia da Educacdo “Educacdo, Territorios e (Des)Igualdades”,
Faculdade de Letras da Universidade do Porto, 27 e 28 de Janeiro de 2011

Projeto Efeitos TEIP: Avaliacdo de impactos escolares e sociais em sete territdrios
educativos de intervencao prioritaria; (Junho, 2011), Coordenacdo: Pedro Abrantes,
Rosario Mauritti, Cristina Rolddo; Equipa de terreno: Liliana Alves, Patricia Amaral,
Inés Baptista, Telma Leal, Cristina Nunes, Tania Rocha, Ana Teixeira; Entidade
proponente e financiadora: Direcdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular
(DGIDC) Ministério da Educacdo; Entidade responsavel pelo estudo: Centro de
Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES) / Instituto Universitario de Lisboa (ISCTE-
IUL)
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ANexos



Anexo A. Alunos do 2° Ciclo com mais presencas na Sala GIC

Turma Aluno/a Presengas na sala GIC — Ano
lectivo 2010/11
Aluno 1 45
Aluno 2 20
S°A Aluno 3 o4
Aluno 4 13
Aluno 5 10
Aluno 1 20
5B Aluno 2 11
Aluno 3 11
Aluno 1 30
Aluno 2 30
Aluno 3 20
50C Aluno 4 16
Aluno 5 14
Aluna 6 14
Aluno 7 13
Aluna 8 13
Aluna 1 8
Aluno 2 22
6°C Aluno 4 o1
Aluno 5 13
Aluno 6 10




Anexo B. Guido de entrevista - docentes*

1. Apresentacio

Idade:

Cargo/funcdes que desempenha actualmente no ensino:

Cargo/funcdes que ja desempenhou no ensino:

Tempo que desempenha funcgdes no ensino:

As escolas em que trabalhou:

2. Representac0es

2.1. Qual é a sua opinido sobre o comportamento dos/as alunos/as com que ja
trabalhou?

2.2.  Na sua opinido, como deve ser o comportamento dos/as alunos/as no contexto
escolar?

2.3.  No seu percurso no ensino, ja foi confrontado com comportamentos, da parte dos
alunos, que considerasse desajustados?

2.4.  Na sua opinido, no que diz respeito aos comportamentos dos/as alunos/as, o que
podemos considerar desajustado?

2.5.  Nasua opinido, quais sdo as razGes que motivam esses comportamentos?

3. Relacgédo

11 ™ . ~
Este guido serviu de base para as questdes colocadas aos alunos.



3.1.

3.2.

3.3.

Na sua opinido, que tipo de relagdo é que um/a professor/a deve manter com os/as
alunos/as?

Como descreve o relacionamento com os seus/suas alunos/as?

Como descreve o0 seu relacionamento com os/as alunos/as que, na sua opinido,
apresentam comportamentos desajustados?

4. Estratégias

4.1.

4.2.

4.3.

4.4,

Que estrategias costuma utilizar para fazer face aos comportamentos que considera
desajustados ao contexto escolar?

Na sua opinido, que tipo de medidas é que sdo as mais adequadas para intervir
sobre os comportamentos que considera desajustados?

Na sua opinido, as medidas, que considera apropriadas, sdo aplicadas nas escolas?

Na sua opinido, as escolas estdo preparadas para lidar com os comportamentos,
dos/as alunos/as, que os professores/as consideram desajustados?



Anexo C. Entrevistas Docentes (dois exemplos)

Professora ha 10 anos; 36 anos de idade; experiéncia em 4 escolas

. Opiniéo geral sobre o comportamento dos alunos nas escolas onde passou:

“E assim, eu estou numa escola TEIP agora...e isto é um mundo & parte, completamente &
parte, porque noutras escolas o comportamento dos alunos, eles tém...o extravasamento deles
é limitado. Ndo tanto como aqui, portanto, aqui, eles extravasam mais, alias, € mais rapida a
boca a falar do que o pensamento, e noutras escolas ndo, eles tém determinadas regras e, aqui,

também existem essas regras, s que noutro lado eles cumprem mais as regras do que aqui.”
. Aidealizagdo do comportamento dos alunos

“(...) cumprindo as regras estabelecidas, ndo €?! (...) bastava que eles soubessem entrar
dentro da sala, ficassem sentados e participassem, porque tar o professor so a falar e os alunos
ali especados, também ndo tem interesse nenhum, a participacdo € importante, mas

participacdo ordeira...o que ndo acontece, a maior parte das vezes (...)”
. Exemplos de comportamentos desajustados vivenciados na sala de aula

“Quando aqui cheguei, o mais chocante era eu ficar a falar sozinha (...) eu estava a dar a aula,
eu estava a dar a aula para mim, porque uns estavam a fazer desenhos, outros estavam com o
telemdvel ou a jogar um jogo e se eu chamasse a atencdo, eram capazes de se levantarem e de
me fazerem frente, entdo eu fingia que eles estavam a trabalhar, para me auto-proteger
também...isso acontecia. Hoje, as coisas ja sdo um bocadinho melhores, ja ha alunos que tém
interesse, que participam, que cumprem, portanto, as fichas, os trabalhos, querem participar,
mas 0 que as vezes acontece, que ndao é bom é eles levantam-se do lugar sem pedir
autorizagdo (...) como também, insultarem-se verbalmente, uns aos outros, e 0s insultos
passam a agressdo, e isto é frequente. No inicio, quando eu vim para aqui, era muito mais
frequente, agora as coisas estdo mais ou menos, sO acontecem uma vez ou outra, mas Sao este
tipo de coisas, que é eles levantam-se, e para eles isso € natural, eles vao fazer aquilo que eles

acham que podem fazer, que devem fazer e que lhes apetece, ¢ isto ¢ complicado (...) ”



. O que mudou?

“E porque dantes havia...o medo, o medo. Nés ndo podiamos falar algumas coisas, porque o
que pudesse parecer aos alunos ofensivo, e eram alunos que tinham 15, 16, 17 anos (...) e
havia esse medo, de chamar a atencdo, porque podiamos ter represalias graves, inclusive nos
automoveis (...) todos os colegas, na altura, ou era os vidros partidos, ou era os carros
vandalizados, portanto, este tipo de situacdes eram complicadas. Hoje, isso ja ndo acontece,
pelo menos, ndo acontece com tanta frequéncia (...) tem a ver com a idade dos alunos. Hoje,
nds temos alunos de 11, 12, 13 anos, no 2°ciclo, 14, no maximo, e antigamente ndo. Eram
raros os alunos que tinham esta idade, no 2°ciclo, portanto, logo o factor idade e o factor

respeito, entre professor-aluno, agora, neste momento, creio eu, esta muito melhor (...)”
. Como é que enfrentava a situacgao?

(...) eu ia sempre com o coragdo nas maos, tentava disfarcar ao maximo qualquer tipo de
temor, tentava brincar com a situacdo, dizer umas gragolas no meio da matéria. Por exemplo
quando havia problemas de matematica, que era, na altura, a disciplina que eu dava (...)
utilizava problemas sobre futebol, sobre coisas do quotidiano, até, sobre comida, porque €
uma coisa que eles gostam, de comer (...) e, de facto, quando ndo se confronta o aluno
directamente, mesmo que ele ndo esteja a fazer nada (...) ndo se devia confrontar o aluno
“entdo, ndo estas a fazer nada, vais para a rua! Ou trabalhas, ou vais para a rua!”, isso jamais!
Portanto, era uma regra que (...) se tinha que ter em mente, que ndo podiamos fazer uma coisa
dessas (...) confronto directo era, como se costuma dizer, tar a pedi-las. Portanto, era tentar
manter o aluno na sala de aula, era tentar estabelecer uma relacdo professor-aluno de forma a

que nos pudéssemos entender ou conversar (...).
. O que motiva esse tipo de comportamentos?

Os miudos ndo tém acompanhamento por parte dos pais (...) muitos vém sem o pequeno-
almogo e, as vezes, até mesmo, sem o jantar (...) sem alimentacdo, quer dizer, ha
irritabilidade, ha falta de capacidade de raciocinio, falta de concentracdo, portanto, qualquer
coisa que os obrigue a concentrarem-se, a fazer, a trabalhar, isso causa logo conflito e é
perfeitamente compreensivel que isto acontega. (...) eu acho que o facto dos pais estarem até
muito tarde a trabalhar, ndo darem esta atengdo aos proprios filhos, cria este tipo de situacdes

(...) quando isto ndo h4, eles estdo em auto gestdo e auto-gestdo numa crianga é...¢ horrivel!



. Relagdo com os alunos

Nao ha uma receita (...) ¢ assim, eu gosto de gracejar com eles (...) aproveito sempre coisas
das vivéncias deles para a aula (...) tento dar importancia ao que eles dizem (...) isto ¢

importante, ¢ valorizar os trabalhos que eles fazem (...).
. Diferencas de comportamentos entre rapazes e raparigas

Rapazes, as agressoes eram (...) se calhar porque havia, provavelmente, mais rapazes do que
raparigas (...) e porque acho que € a aquela coisa do macho que tem de se impor (...) porque
as meninas entre elas acabam por ganhar o seu cld, mas ndo se vé tanta agressividade, nos

corredores, como entre rapazes. Acho que ¢ uma coisa de hormonas, sei la!(...)
. Diferencas entre turmas

(...) Existe! Ha alunos que estdo predispostos para estarem. Ha outros que ndo, ja vém com a

predisposicdo de ndo estar, de ndo fazerem (...).
. Postura do professor

(...) o professor ndo tem que ser como aquela pessoa que esté ali, como figura tisica, direito e
mando e... (...) também o professor ndo tem que de ser o amigalhago (...) o professor € o

professor!
. Intervencé@o com os alunos com os comportamentos desajustados

(...) quando os limites sdo ultrapassados, ai tenho de os convidar a sair (...) se eles ndo estao
predispostos, por diversos factores, ou porque ndo comeram ou porque tiveram problemas em
casa ou porque ndo querem mesmo aprender, nao vale a pena tentar abrir a cabe¢a porque as

coisas ndo entram la (...) quando eles ndo estdo dispostos, nao vale a pena!
. Outras Estratégias

(...) eu, antes, converso com eles, antes de os mandar para a rua (...) no dia seguinte, quando
entram na sala de aula, eu ndo vou rebater o que aconteceu (...) isso € estar a abrir uma ferida,

portanto, faz de conta que ndo aconteceu nada (...).



. Que medidas no dominio das politicas educativas?

(...) as escolas ja tém as medidas que sdo adequadas, o aluno quando tem x namero de
faltas disciplinares deve ser submetido a um processo disciplinar, além do encarregado de
educacédo ser chamado a escola, ser responsabilizado também pelas atitudes do seu educando
(...) depois existe outros tramites legais que as escolas tém, quer dizer o aluno tem que ser
suspenso, o aluno tem que sentir que, de facto, tem que mudar (...) € sempre um
mecanismo...serd que se vai conseguir, neste ambiente que nos estamos? Entdo, se os pais
ndo Ihes ddo de comer as vezes, como ¢ que vdo dar educagdo? (...) nos aqui, € o que eu digo,
somos pais, somos educadores, somos professores, somos psic6logos, somos terapeutas, quer

dizer, somos tudo um pouco (...).

Olha, uma das coisas é: p0-los a trabalhar! Trabalhar...trabalho fisico, mesmo! Epa, ha pra
aqui tanto terreno aqui, a volta aqui na escola, que ta s6 com pedregulhos, ndo tem arvores,
nao tem flores, ndo tem nada...epa, é arranjar-Se terra, arranjar-se as enxadas, arranjar-se
alguém que perceba de jardinagem, epa, é p6-los jardinar, pd-los a trabalhar (...) (mas como
medida correctiva?) até antes de ser correctiva, preventiva, mesmo! Dar-lhes trabalho,

valorizar o trabalho porque eles precisam valorizar o trabalho...percebes?

(...) ou obrigar os pais a também terem uma certa responsabilidade, porque muitos deles, e
agora eu vou ser curta e grossa, recebem apoios sociais de toda a maneira e feitio, (...) abonos
de familia, recebem os rendimentos minimos...epd, tem que haver uma forma destes pais
serem também responsabilizados pelas acg¢des e comportamentos dos seus educandos...é
haver cortes! Em Espanha, isto acontece! (...) quando os alunos t€ém x numeros de faltas
disciplinares, quando ap0s suspensdo, apds uma série de tramites, continuam sem respeitar as
regras da escola, é cortado os subsidios aos pais (...) quer dizer, tem que haver uma maneira,
ta certo que € uma coisa muito chocante, nao ¢é? Epa, (...) se calhar se ndo da de uma maneira,

tem que ser da outra!
. O comportamento nas outras escolas

(...) nas outras escolas, as coisas vdo funcionando. Sei que tenho ouvido colegas, que dizem
que isto também ta tudo a piorar, que o0s alunos estdo a piorar, que isto € uma coisa que ja se
estd a generalizar (...) em termos de comportamento, isto ja esta a comegar a generalizar...um

pouco (...) mas eu, agora, ndo tenho a no¢ao da realidade das outras escolas (...).



. A descrigdo da evolugéo dos comportamentos dos alunos

N&o estd muito bem! Eu, no meu tempo, falando do meu tempo, eu nem abria a boca, a ndo
ser que pusesse 0 dedo no ar e a professora me permitisse falar e isso ndo acontece (...) é um
esforco constante dos professores para que haja a disciplina, mas o desrespeito tem sido téo
grande, tdo grande para com os professores e isto comecga do topo. A partir do momento em
que se ouve falar, na televisdo, que o Ministério de Educacdo faz isto, ndo sei qué, retira isto
aos professores, retira aquilo, vém-se as manifestacoes, vé-se isto tudo...quer dizer, tudo isto
¢ um...¢ uma bola de neve que vai aumentando e eles vao apanhando estas coisas todas.
Sabem que o professor ndo pode fazer determinadas coisas, sabem que o professor é avaliado,
sabem que o professor pode ter muitas penalizagdes (...) e valem-Se, muitas vezes, desse tipo
de situacbes. Por exemplo, um aluno, se quiser, pode dar uma bofetada num professor e o
professor ndo pode responder da mesma forma. E compreensivel (...) o professor ndo pode

responder, mas eles sabem disto (...) sabem que a sua penalizagdao ndo ¢ imediata (...).

As escolas estdo preparadas para lidar com os comportamentos considerados

desajustados?

(...) eu acho que as escolas tém (...) por um lado, tém mecanismos, mas por outro lado, tétm
medo de accionar os mecanismos que tém a disposi¢ao (...) por exemplo, na Apelagdo, houve
situacbes em que, de facto, os alunos deveriam ser, imediatamente, retirados da escola por
determinadas situacdes que ocorreram, e ndo foi feito e a situacdo piorou, enquanto que outros
alunos tiveram a aguentar agressoes, bulliyng, até chegar ao extremo e, quando n6s chegamos
ao extremo, ja muitas vitimas se fizeram (...). Hoje, temos situacdes em que ha,
imediatamente, uma acc¢ao (alusdo a equipa técnica da escola) (...) estd a ac¢do (...) mas epa,
eu acho que, se calhar, de vez em quando, deviamos ser mais rigidos, mais rigidos, ajudava

um bocadinho mais (...).

Professora ha 11 anos; 34 anos de idade; 8 escolas de ensino basico
. Opinido geral sobre o comportamento dos alunos nas escolas onde passou:

(...) aquilo que eu acho ¢ que os miudos, hoje em dia, ndo t€m principios. H4 muita falta de
principios, de moralidade, de...epa, principios, ndo interessa! De educagdo (...) e andam

muito desorientados porque a sociedade também os leva a isso, ndo é? Nao é que eles sejam



culpados, ndo é isso que eu digo, mas, as vezes, também sdo, mas isso é um aparte, mas, seja
como for, os mitidos andam perdidos, andam a deriva, completamente a deriva (...) de uma

forma geral.
. O “bom” comportamento — a idealizacao

Acho que tudo ¢ possivel, desde que haja respeito. (...) bastava isso mudar, para que tudo
resto mudasse. L& esté a tal ideia de principios. (...) nunca vai haver alunos sempre s6 bons,
isso ¢ impossivel! Nem sequer faz sentido! Nao ¢ essa a ideia! (...) a atitude (...) para com
toda a comunidade escolar era completamente diferente daquela que é hoje e acho que isso
ndo ajuda nada para que haja um bom ambiente, principalmente, para eles, porque nos, entre

nos, felizmente, vai havendo...

. O “mau” comportamento na sala de aula

(...) desajustado ¢ todo aquele que tenta demonstrar ser o que nao € ou que tenta ser algo que
nem sequer ¢ possivel (...) alguém que estd sempre a quebrar as regras, propositadamente
(...). (...) eu estou a falar de coisas, as mais graves (...) toda a gente foge a norma, ninguém ¢
perfeito e nem ninguém leva isto a 100%, sO que uma coisa é tu entrares na sala atrasado e
ndo tiras o boné e so tiras depois, sei la! Outra coisa € tu bateres a porta e nem sequer dizeres
“com licenga!” e outra coisa ¢ tu chegares, entrares e se comegares logo a ser mal-educado
com o professor, a gozar com os colegas, a bater nos colegas...quer dizer, temos que depois

também ver as extremidades (...).
. O que motiva esses comportamentos?

Uii! Cada caso é um caso completamente diferente, mas, normalmente, tem a ver com a
sociedade em si. Da forma como os miludos vivem e tudo o que esta por tras. Normalmente,
ndo tem muito a ver com a escola. Tem a ver com coisas bem mais graves do que aquilo que é

a escola para eles.
. Relacéo professor - aluno

O tipo de relacdo € de confianca, educacdo e confianca. Tu tens que ndo mentir nunca a um
aluno (...) € preferivel, as vezes, seres duro nao mentindo do que mentindo para ndo ser

duro...porque perdida a confianga, perdes tudo.



. Estratégias

Sao sempre os mesmos! Chamadas de atencgdo e utilizar os meios que tenho ao alcance (...)
para os castigar. Porque eu acho que o castigo é a melhor forma de repreensdo, para eles

perceberem que ndo estdo a agir correctamente.

(...) comeco sempre por dialogar, quando o didlogo n3o funciona passo para a
disciplinar...ah, isso é sempre, sim! (...) aplico aquilo que Sd0 as normas que devem ser

cumpridas.
O sistema educativo esta preparado para lidar com as questdes de indisciplina?

(...) ndo, porque a escola, para os miidos e até para os pais, perdeu autoridade. (...) foi do
oito para oitenta, né? Antigamente ndo se podia nada, agora pode-se tudo (...) toda a gente
tende em crer mais no aluno, no encarregado de educacdo, no funcionario, do que no
professor. O professor (...) t& completamente desacreditado. (...) Atencdo (...) estamos a

generalizar.
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Anexo D. Entrevistas Alunos (dois exemplos)

Alunos 8°Ano

. Na vossa opini&o, o que é indisciplina na sala de aula?

Patricia (14 anos): (...) ndo tem educagdo, ndo tem respeito (...) ndo é uma pessoa séria, ta

sempre a fazer brincadeiras (...) ¢ uma pessoa muito malcriada (...).

Anita (14 anos): Para mim (...) sdo aquelas pessoas que fazem tudo o que nao é bom, mas

para eles tdo a fazer o mais correcto possivel.

Dino (14 anos): Para mim, isso de indisciplina na sala é como se a N. disser uma piada, gozar
Ou errar mesmo no portugués e o A. rir-se, eu também vou ter essa tendéncia, como ele é meu
amigo, vou ter essa tendéncia de rir e gozar ainda mais (...) € se eu gozar mais, haverd uma
parte que o A. também ira gozar porque vé-me a gozar, também quererd fazer o mesmo

porgque somos amigos, divertimos sempre assim, acho que € isso.
. O comportamento € igual com todos os professores?

Patricia (14 anos): E diferente (...) tem aqueles professores como a professora de X, que é
uma pessoa que da muitos miminhos (...) ha professores que ddo mais atencdo a uns do que a
outros (...) isso faz com que os alunos ndao tenham o mesmo comportamento com uns stores

do que com outros.

Nadia (14 anos): (...) ha professores e professores! Ha aqueles alunos que (...) sao
indisciplinados com certos professores, porque se eu fosse (...) indisciplinada, se eu gostasse
(...) da maneira como aquele professor dirige a aula, como ele trata os alunos ¢ claro que eu

(...) 1a fazer um esforco que € para me manter bem (...) naquela aula (...).

Alex (15 anos): (...) eu nao acho, porque cada aluno deve ter a sua mentalidade e saber o qué

que faz, ndo é os professores que vao influencia-lo para (...) ele ter indisciplina (...).
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. O professor ideal?

Nadia (14 anos): (...) é aquele que compreende, que fala com os alunos, que esclarece as

duvidas (...).

Patricia (14 anos): (...) os professores tém que ter paciéncia (...) mas nds também temos
que ver que nds temos de tar com atencdo a aula, logo no momento que entramos na sala.
Temos que (...) separar o recreio com a aula (...) um professor (...) que consiga por a turma
de maneira que nenhum dos alunos fique prejudicado na aula (...) que consiga por tudo ao

mesmo nivel (...).
Alex (15 anos): (...) que fale connosco...
Anita (14 anos): (...) é aquele que ndo faz separagdo dos alunos (...).

Dino (14 anos): (...) compreensivo, que ajuda os alunos (...) ndo fala mal com os alunos

(..).

Alunos CEF

. O que pensam sobre o comportamento dos alunos nesta escola?
Samuel (14 anos): Péssimo (...) ndo estudam (...) portam-se mal (...).
Emilio (15 anos): Acho que eles poderiam melhorar mais o comportamento (...).

Osvaldo (16 anos): Eles ndo tém respeito pelos professores e eles aproveitam aqui porque em

casa eles ndo fazem isso (...).
. O que motiva esses comportamentos?

Bruno (17 anos): O comportamento de alguns alunos depende dos pais (...) ha outros que 0s
pais ndo tém tempo, porque tém de trabalhar para ajudar eles e eles nem assim percebem e
comportam-se mal. Ha outros tipo tém uma vida estavel, boa e fazem mesmo a malcriacdo
porque querem mesmo, ¢ deles mesmo (...) s6 tém respeito pelos pais e mais ninguém (...) e
ha outros (...) tipo ndo tém aquela vida boa mas nem assim tém esse tal comportamento

indisciplinado (...) as vezes, tém aquele comportamento porque ta nervoso e tal.
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e 0s que se comportam bem, tém esse comportamento porqué?

(...) aqueles sabem o que vém fazer para a escola (...) ha outros que vém aqui tar por estar, ha
outros que vém aqui s6 para tar com os colegas e fazer barulho e perturbar as aulas (...) esses
tais alunos que querem aprender, sdo aqueles que sdo os mais prejudicados (...) ha um que
reina. Quando aquele que reina sai, ha outro que vai logo a correr a querer reinar a zona
também (...) um faz a palhagada, outro quer fazer a palhagada, depois se o outro sai, faz o

outro a palhacada (...).
. Na vossa opinido, o que ¢ indisciplina na sala de aula?

Bruno (17 anos): (...) h4 vérios tipos de mau comportamento (...) ndo € so aquilo de gritar
(...) hé as pessoas que identificam mau comportamento por agressividade e mal expressar das

coisas que falam (...).

Ricardo (15 anos): Os miados que ficam a gritar na sala, que ficam a falar mal com os
professores, levantar sem autorizagdo, atirar coisas pelo ar, dangar (...) ouvir misica na sala,

teclar (...).
. Porqué?

Ricardo (15 anos): Muitas vezes ¢ tipo (...) t3o “presos” em casa. Nao tém tipo com quem

falar depois vém pra aqui para a escola fazer isso (...) aqui na escola, tipo tdo mais a vontade

(...).
Samuel (14 anos): Rebentam!
. Mas isso quer dizer que ha menos regras na escola?

Bruno (17 anos): Nao quer dizer (...) menos regras. E que eles tio no meio dos seus colegas

e sentem-se a vontade no meio dos seus colegas (...).
. O mau comportamento é mais brincadeira ou € malcriacéo?

Bruno (17 anos): Ha outros que € mais malcriacdo porque sdo mesmo malcriados mesmo!

Nao tem como (...) fazer. H4 outros que (...) fazem isso na brincadeira (...).

. O “mau comportamento” ¢ com todos os professores?

Ricardo (15 anos): E s6 com alguns!
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Bruno (17 anos): E so6 com alguns (...) ha outros que, com o tempo, vdo tendo respeito
daqueles alunos. Hé outros, nem assim (...) eles ndo respeitam. Nao respeitam mesmo (...) ha

professores que tentam, mas nao conseguem mesmo (...).

Ricardo (15 anos): (...) tem aqueles professores (...) tipo que te ajudam (...) tu achas fixe,

yah, ndo vais portar mal com ele, porque ele € fixe contigo tu vais ser fixe comele (...).

Emilio (15 anos): (...) alguns professores também gritam muito com os alunos e os alunos

também nao gostam que os professores gritam com eles (...).
. Rapazes ou raparigas?

Ricardo (15 anos): Tem aqueles rapazes que portam mal como tem aquelas middas que
portam mal (...) aquelas mitdas que ndo tém respeito mesmo (...) querem ser como 0s

homens (...) vou fumar, vou roubar, vou usar fato de treino (...) isso nao!
Bruno (17 anos): (...) A maioria, acho eu, acho que s&o o0s rapazes
. Estratégias

Bruno (17 anos): (...) também ndo é sempre falar, falar, falar com esse tal aluno, porque
depois cansa também o aluno. O aluno chega ali, tas a falar, nem vai olhar para ti, fica s6 a
dizer que “sim, sim!”, nem te liga. Mas tipo (...) fazeres (...) uma actividade com ele (...) a

actividade tem que dar o exemplo que o que ele fez que ta errado(...) tas a ver? (...).

Ricardo (15 anos): (...) “porqué que te portas mal?”’, o mitdo vai dizer sempre que nao sabe

',’

(...) muitos nao sabem (...) muitos s6 por fama (...) para dizer “aquele portou bué¢ mal (...)

Bruno (17 anos): (...) querem ter um tipo de atengdo de alguém (...) normalmente, eles

querem ganhar o respeito dos colegas (...) a fingir que sdo nervosos (...).
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