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1. Introducao

Atualmente, as escolas confrontam-se com desafios diversos, entre os quais se destaca a
gestao de fenomenos relacionados com a indisciplina, o bullying e a violéncia escolar. A
visibilidade e mediatiza¢ao de episodios de violéncia contribui para a concecao de que
estes fenomenos tém vindo a aumentar. Contudo, a indisciplina na escola &,
provavelmente, tdo antiga como a propria escola, variando em termos de caracteristicas,
formas, fatores e contextos associados (Amado & Freire, 2013; Espelage & Lopes, 2013;
Lopes, 2009). De facto, a indisciplina ¢ um fenémeno complexo, que se manifesta de
diferentes modos e graus de intensidade, com génese em multiplos fatores de ordem
social, familiar, pessoal e escolar e com consequéncias diversas para alunos, professores,

escola e comunidade. Trata-se, pois, de um fenémeno que exige uma leitura compreensiva
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e holistica que contemple a multiplicidade dos fatores desencadeantes e a diversidade de
manifestacdes comportamentais associadas, bem como os modelos de interven¢ao
integrados e sustentados na literatura cientifica (Amado & Freire, 2013; Espelage &
Lopes, 2013; Lopes, 2009; Sugai & Horner, 2002).

Este trabalho procura sistematizar alguns aspetos da literatura cientifica relativos df(s)
(in)disciplina(s) bem como apresentar um modelo de atuagao integrado e sustentado neste
ambito. Assim, fazemos um breve trajeto de sistematizacao das manifestagoes aos
contextos da indisciplina, passamos pela atuagdo tradicional, tendencialmente reativa e
punitiva, dos comportamentos e finalizamos com a apresenta¢ao do modelo de promoc¢ao
de comportamentos positivos na escola. De forma a ilustrar os modos de
operacionalizacao do modelo e suas potencialidades, apresentamos o projeto SER -
Seguranca, Envolvimento e Responsabilidade, em curso no Agrupamento de Escolas de
Frazao — Pacos de Ferreira, explicitando a metodologia adotada na sua constru¢ao, a

forma de concretizagao e os resultados obtidos em diferentes fases.

1.1. Das manifestacoes aos contextos

Quando falamos de indisciplina, habitualmente, estamos a referir-nos a desvios ou
infracdes as normas e regras que regulam a vida na aula e em todo o espago escolar
(Amado & Freire, 2013). Estes desvios ou infragdes assumem manifestacoes diversas,
variando em termos de intensidade, frequéncia e gravidade bem como de formas e
contextos. Esta diversidade dificulta a adogao de um conceito unico e consensual (Amado
& Freire, 2013). Ainda assim, comungamos da defini¢do segundo a qual a indisciplina se
define como “um fendémeno relacional e interativo que se concretiza no incumprimento
das regras que presidem, orientam e estabelecem as condigoes das tarefas na aula e, ainda,
no desrespeito de normas e valores que fundamentam o sao convivio entre os pares € a
relagdo com o professor, enquanto pessoa e autoridade” (Amado, 2000, p.6).
Especificamente consiste na infracdo a um conjunto de principios reguladores da
atividade, das relagoes (entre pares, com o/s professor/es e funcionario/s) e da conduta

em geral, de carater normativo (regras e normas em parte estabelecidas e definidas nos
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“regulamentos™) e de caracter ético (valores da cultura dominante e da institui¢do)

(Amado, 2004; Amado & Estrela, 2007).

Amado e colaboradores (Amado, 2000; Amado & Freire, 2009, 2013) distinguem trés
niveis de indisciplina: (1) o desvio as regras de trabalho na aula; (i1) a perturbacao das
relagOes entre pares e; (ii1) os problemas da relacdo professor-aluno. O primeiro nivel
contempla as infracdes as regras de sala de aula respeitantes, por exemplo, a organizagao
e cumprimento das tarefas, comunicagao, pontualidade, deslocagcdes e apresentacao de
material. O segundo nivel prende-se com a rela¢do entre pares, manifestando-se em
comportamentos que pdem em causa o respeito mutuo tais como brincadeiras rudes,
incivilidades ou bullying. O terceiro nivel traduz-se no confronto com a autoridade do
professor, manifestando-se em comportamentos como desobediéncia, insultos,

agressividade e vandalismo contra o professor e/ou escola.

Os diferentes niveis de indisciplina supdem diferentes intervenientes, diferentes espacos
e diferentes niveis de intensidade. Esta diversidade de indisciplina(s) traduz a
complexidade do fenomeno que resulta, também, da multiplicidade e mutualidade dos
fatores desencadeantes (Amado & Freire, 2013). A literatura cientifica identifica fatores
associados ao aluno (e.g. dificuldades de aprendizagem, desmotivagao/desinteresse pelo
trabalho escolar, instabilidade emocional, histéria pessoal), a familia (e.g. praticas
educativas inconsistentes, estilos inadequados de autoridade, negligéncia, abandono,
maus-tratos), a escola (e.g. estilo de autoridade do professor, relag¢ao e gestao pedagogica,
clima de escola, organizacdo e lideranca escolar, efeito das retengdes e insucesso) € a
sociedade (e.g. politicas educativas e sociais) (Amado & Freire, 2013; Lopes, 2013).
Ainda assim, parece poder considerar-se que os comportamentos considerados graves,
como comportamentos violentos e delinquentes, tendem a ser de iniciativa de um nmimero
limitado de alunos, com alguma tipicidade de caracteristicas (dificuldades escolares,
reten¢des no percurso académico, contexto sociofamiliar problematico, entre outras).
Além disso, os comportamentos de indisciplina necessitam de um contexto proprio e
tendem a ocorrer regular e persistentemente com poucos professores (Amado & Estrela,
2007). Destacamos, pois, fatores de ordem escolar e pedagogica, ainda que nao ignoremos

a multiplicidade de fatores explicativos da indisciplina.
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1.2. Da atuacao reativa a atuacao proativa

Face ao aumento de problemas disciplinares, a maioria das escolas tende a aumentar a
monitorizacao e a supervisao, a redefinir e a reforgar regras e sangdes, a ampliar o
continuum de consequencias punitivas e a refor¢ar a consisténcia nas reagoes dos
diferentes intervenientes em situagoes de disrup¢ao (Sprick, Borgmeier & Nolet, 2002;
Sugai & Horner, 2002). As escolas tendem a atuar de forma reativa, com mecanismos de
tolerancia zero face as manifestacdes de indisciplina, sustentados na ideia de que
aumentar as puni¢oes face a comportamentos repetidos de indisciplina ira “ensinar” ao

aluno que o seu comportamento € inaceitavel (Sugai & Horner, 2006).

Paradoxalmente, a literatura cientifica tem vindo a demonstrar a ineficacia destas medidas
na redugdo efetiva dos problemas comportamentais. De facto, verifica-se que as respostas
reativas contribuem para a redug¢do imediata e a curto prazo dos problemas de
comportamento. Contudo, a sua aplicacao isolada ¢ ineficaz na consolidacao de um clima
de escola positivo que previna o desenvolvimento e a ocorréncia de comportamentos
desajustados. A longo prazo, as a¢oes reativas e remediativas promovem um falso sentido
de seguranca, reforcam inadvertidamente os comportamentos antissociais, tais como a
agressao e o vandalismo, contribuem para o aumento dos niveis de abandono escolar e
reduzem as oportunidades de aprendizagem (Ogiilmiis & Vuran, 2016; Skiba & Peterson,
2000; Sprick, Borgmeier & Nolet, 2002; Sugai & Horner, 2002, 2006). Especificamente
na indisciplina, a investigacao tem demonstrado que as estratégias de interven¢ao menos
eficazes sdo o castigo/puni¢do, a psicoterapia e as talking therapies (Tolan & Guerra,
1994; Elliott, Hamburg & Williams, 1998), o que se agrava com o facto de muitas vezes
estas intervengoes colidirem com o tempo de ensino/aprendizagem e de nao privilegiarem
uma leitura e colaboracao interdisciplinares (Atkins, Hoagwood, Kutash & Seidman,

2011).

Deste modo, podemos afirmar que a atuacdo mais tradicional ou reativa nao contribui
para a consolidacdo de ambientes de aprendizagem baseados num clima de escola
positivo e, por conseguinte, para maximizar a quantidade e a qualidade das oportunidades
de aprendizagem, afastando a escola do seu objetivo central. A escola deve, pois,
privilegiar estratégias preventivas tais como providenciar instrucdo direta e

contextualizada de competéncias prosociais, aumentar as oportunidades de aprendizagem
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e de sucesso e promover um clima de escola positivo (Sugai & Horner, 2002, 2006). De
facto, o clima relacional das escolas esta intimamente associado a uma menor incidéncia
de indisciplina na escola e na sala de aula (Amado & Freire, 2013). Por exemplo, num
estudo nacional relacionado com a dimensao relacional entre os agentes no interior da
escola, verificou-se que uma lideranca mais focada nas pessoas, um ambiente baseado na
proximidade, na cooperagao e no apoio mutuo, gerador de sentimentos de pertenga, e
orientado para o bem comum sdo variaveis associadas ao relacionamento interpessoal

positivo e a menor incidéncia de indisciplina (Amado & Freire, 2013).

E fundamental reforcar o sucesso pessoal e social do aluno, mas também impulsionar a
qualidade dos ambientes educativos. Com efeito, impode-se a ado¢do de modelos
alternativos de avalia¢do e de intervencao, mais focados nas necessidades efetivas dos
alunos e das organizagoes escolares (Lopes & Almeida, 2015). Neste ambito, cabe as
escolas uma atuagao convergente com modelos mais proativos de gestao da indisciplina,
que incidam em estratégias de prevencao, reconhecidamente validas e eficazes (e.g.,
Algozzine, Wang & Violette, 2011; Amado & Freire, 2009, 2013; Espelage & Lopes,
2013; Kutash, 2007; Lopes, 2009; Sprague & Horner, 2006; Sugai & Homer, 2002, 2006).

O modelo de promog¢ao de comportamentos positivos na escola (School-Wide Positive
Behavior Support, SWPBS) tem vindo a ser identificado como uma forma de interven¢ao

preventiva mais eficaz e menos dispendiosa.

1.3. Do modelo de promocao de comportamentos positivos na escola

O modelo de promog¢ao de comportamentos positivos na escola (School-Wide Positive
Behavior Support, SWPBS) apresenta-se como uma abordagem promissora no dominio
do comportamento, privilegiando a atuacdo positiva e preventiva a nivel da escola
(Ogiilmiis & Vuran, 2016; Sugai & Homer, 2002, 2006). Trata-se de uma abordagem
multinivel, cuja intervencao procura responder as necessidades especificas de todos os
alunos, de forma empiricamente sustentada e eficaz, mas sem ignorar as especificidades
dos contextos (comunidade, escola, sala de aula). E. sobretudo. um modelo de atuacao de

escola, que acentua a necessidade de uma estrutura e funcionamento organizacionais,
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orientados para uma visao comum, focada nas necessidades e problemas da escola e

assente numa cultura de colaboracao.

A figura 1 apresenta os elementos essenciais que caracterizam o modelo de promogao de
comportamentos positivos. Esta abordagem adota uma perspetiva multisistema,
considerando toda a escola, a sala de aula, os espagos exteriores a sala de aula e o aluno.
Caracteriza-se por uma ampla gama de estratégias sistémicas e individualizadas para a
obtencao de resultados sociais e de aprendizagem e, simultaneamente, para a prevengao
de problemas de comportamento. Assim, implica o ensino direto e contextualizado de
competéncias sociais, o estimulo de relacdes de apoio e de respeito entre todos, o reforgo
de comportamentos académicos e sociais positivos, o investimento em agdes plurianuais
e multicomponente, a organizag¢do de estratégias integradas de a¢ao que incidam na sala
de aula, na escola e na comunidade e a manuten¢ao de estratégias de prevenc¢ao (Sugai &
Horner, 2006). As suas componentes principais sao as seguintes: (1) a instrugao/ensino de
elevada qualidade e cientificamente validada; (i1) a realizagdo de rastreios (universal
screening); (111) a monitoriza¢do continua dos progressos e; (iv) a tomada de decisao
baseada em resultados (Berkeley, Bender, Peaster & Saunders, 2009; Brown-Chidsey &
Steege, 2010; Hughes & Dexter, 2011).

Figura 1. Elementos essenciais do modelo de promocgdo de comportamentos positivos

(adaptado de Sugai & Horner, 2002)

Competéncia social e

realizagdo académica

Resultados

Apoio aos Tomada de decisdo

profissionais

Apoio aos alunos
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Uma das caracteristicas distintivas deste modelo € a organiza¢do por niveis de
interven¢ao. Estes niveis variam em termos do tipo, intensidade e frequéncia das
intervengoes e sao determinados em func¢ao da resposta dos alunos as mesmas. O modelo
organiza-se em 3 niveis distintos de interven¢do que incidem na promogao de
comportamentos positivos e preven¢ao de problemas de comportamento bem como na

reducgdo do impacto e da intensidade desses mesmos problemas (cf. Figura 2).

O nivel 1, universal, refere-se a servigos disponibilizados com o objetivo de promover o
bem-estar e sucesso escolar de todos os alunos através dos diferentes contextos.
Enfatizam-se estratégias como o ensino contextualizado de competéncias sociais
relevantes, o recurso ao refor¢o positivo frequente dos comportamentos esperados e a
reorganiza¢do dos ambientes de ensino/aprendizagem (Sugai & Homer, 2006). As
avaliacdes do tipo despiste (screening) estdo por exceléncia associadas a este nivel de
interven¢ao, podendo ser realizadas no inicio e em varios momentos do ano letivo, com
o objetivo de apoiar a defini¢do de areas prioritarias de intervencao para todos, bem como
de identificar os alunos em risco que podem beneficiar de avaliagdes e intervengoes mais

intensivas.

Figura 2. Esquema piramidal representativo dos niveis de intervencdo (adaptado de
Sugai & Horner, 2002)

lIl. Intervencdo intensiva

15%

Sistemas para estudantes com comportamentos de
elevado risco, com intervengdo especializada e

II. Intervencdo suplementar

Sistemas para estudantes com comportamentos de
risco, com intervencgao especializada e em grupo.

I. Intervencdo universal

Sistemas alargados a todos os estudantes, a
professores/técnicos/assistentes operacionais,
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O nivel 2, suplementar, inclui servigos dirigidos a alunos identificados como estando em
situagao de risco acrescido ou que evidenciam necessidades de apoio adicional por nao
responderem as intervencoes de nivel 1. Estes servigos podem consubstanciar-se em
interven¢oes implementadas em pequenos grupos, e tendencialmente de curta duragao.

As intervengoes a este nivel visam colmatar necessidades especificas dos alunos.

O nivel 3, intensivo, refere-se a intervencdes mais frequentes e intensivas, desenhadas a
medida das necessidades de cada aluno, implementadas individualmente ou em grupos
muito pequenos, e geralmente mais prolongadas. Tendem a requerer profissionais
especializados, avaliagdes compreensivas, e dirigem-se a alunos que nao responderam

positivamente as intervencgoes de nivel 1 e 2.

Em termos de caracteriza¢ao dos diferentes niveis de intervencao, a tabela 1 sistematiza

os procedimentos do modelo focados nos alunos e focados nos profissionais.

Tabela 1. Procedimentos especificos (adaptado de Ogiilmiis & Vuran, 2016)

i : 52 Sistemas (praticas focadas nos
Niveis | Procedimentos (praticas focadas nos alunos) % (p.
profissionais)
Implementacdo a nivel de escola
Definicdo e ensino de expectativas de Constituicdo de equipa de trabalho
comportamento . . .
i Compromisso administrativo
Reforco do comportamento positivo ]
] ] Visdo clara acerca do comportamento
Definicdo de um continuum de consequéncias para social esperado
) | os problemas de comportamento
' ) Formacéo anual no modelo
Consolidacdo de praticas de gestdo de sala de aula ) ) ]
o ) i Rastreios universais
Praticas de envolvimento familiar B
o ) Utilizacdo de dados para a tomada de
Recolha e analise de dados para efeitos de fomadas decisan
de decisdo relativas a intervencdes focadas nos
alunos
Instrucdo direta de competéncias relacionadas com a
organizacdo diaria, interacao social e sucesso Identificacdo atempada e apoio
académico sistematico
Aumento da frequéncia e especificidade do feedback | Nfonitorizacio de progressos
I Auvaliagdo e intervencao focada em desafios Reunides regulares de equipa para
académicos e comportamentais planeamento e avaliacio das
Reforco face a reducéo de problemas de Intervencoes
comportamento Utilizacio de dados para a tomada de
Aumento da comunicacfo e colaboracéo escola- decisao
familia
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Equipa de apoio

Sistema de monitorizacao de

Avaligao bascadanios pontios fores progressos (fidelidade das intervencdes

Avaliacdo funcional do comportamento e impacto das intervencdes)
m
Andlise comportamental aplicada Devolugdo de resultados ao aluno,
familia e escola

Instrucdo intensiva
Utilizagdo de dados para a tomada de
decisao

De acordo com o modelo exposto, advoga-se a necessidade de se consolidar um clima de
escola positivo, orientado por uma visao, objetivos, expectativas e linguagem comuns,
pela promogao de experiéncias e rotinas partilhadas e pela qualidade do servigo educativo
(Sugai, 2014). Além disso, definem-se intervencdes em func¢do das necessidades

especificas de todos os alunos e de acordo com as caracteristicas da escola.

Com base no modelo descrito, apresentamos o projeto SER - Seguranca, Envolvimento
e Responsabilidade, desenvolvido no Agrupamento de Escolas de Frazao — Pagos de

Ferrerra.

2. Metodologia
2.1. Objeto

O Agrupamento de Escolas de Frazdo, situado em Pagos de Ferreira, ¢ um Territorio
Educativo de Intervengao Prioritaria, cujo projeto educativo se organiza em quatro eixos
de acdo: (1) o apoio a melhoria das aprendizagens; (i1) a preven¢ao do abandono,
absentismo e indisciplina; (ii1) a gestdo e organizacao e; (iv) a relacdo escola-familia-

comunidade.

Atualmente, conta com cerca de 1200 alunos do pré-escolar ao 3.° ciclo do ensino basico.
Em termos escolares, verificam-se ainda baixas taxas de transi¢ao/aprovacao. Cerca de
66 alunos dos diferentes ciclos de ensino apresentam duas ou mais retengdes no percurso
escolar. Ainda assim, a taxa de abandono escolar € residual. Em termos socioculturais, os
alunos sao predominantemente provenientes de meios socio-economicos meédio/baixo. A

maioria dos pais apresentam habilitagoes literarias equivalentes ou inferiores ao 9.° ano e
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um numero significativo de familias tem elementos no desemprego. Mais de 50% dos
alunos beneficia de apoios da acao social escolar. Um numero significativo de alunos tem

acesso limitado a experiéncias de carater cultural, social, desportivo e recreativo.

A atuacao no ambito da indisciplina ¢ uma das prioridades do agrupamento, existindo
metas e a¢oes especificas destinadas a promog¢ao de competéncias pessoais e sociais e
envolvimento dos alunos nas atividades da escola bem como a reducdo do numero de
ocorréncias disciplinares. O projeto SER - Seguranca, Envolvimento e
Responsabilidade, que aqui se apresenta, integra-se nesta prioridade, ao constituir-se
como uma resposta integrada e sustentada de promog¢ao de comportamentos positivos na
escola. Trata-se de um projeto que teve inicio em 2013/2014 e continua em curso, com
objetivos e metas definidas até ao ano letivo de 2017/2018. Os objetivos do projeto
consistem na melhoria do clima psicossocial do agrupamento e na redugao dos problemas
disciplinares. O indicador definido para a avaliacdo da concretizagdo dos objetivos
tracados foi o nimero de ocorréncias disciplinares, medidas corretivas e medidas

disciplinares sancionatorias.

2.2. Opcoes metodoldogicas

O nosso objetivo prendeu-se com a necessidade de responder a problemas especificos da
escola, adotando modelos de atuagdo promissores, mas de implementagao insipiente no
contexto portugueés. Foi nosso proposito melhorar e/ou transformar a pratica da escola no
ambito da indisciplina, absentismo e abandono escolar. Reconhecido o potencial de
mudanga inerente ao modelo de promoc¢ao de comportamentos positivos na escola,
adotamos a metodologia de investigacao-acdo como estratégia viabilizadora da sua

implementagao.

A investiga¢ao-acao pode definir-se como um processo colaborativo de mvestigagao em
que um grupo de profissionais desenvolve uma a¢ao integrada no sentido de dar resposta
a problemas concretos com que se defrontam no seu quotidiano e de derivar possiveis
formas para a sua resolugao (Menezes, 2003, 2007). Adota um conjunto de “metodologias

de investigacdo que incluem a¢do (ou mudanca) e investiga¢ao (ou compreensio) ao

128



mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre agao e

reflexao critica” (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009, p.360).

Considerando diversos autores, (Bogdan & Biklen, 1994; Cohen, Manion & Moirison,
2000; Coutinho et al, 2009; Menezes, 2007) elencamos as caracteristicas essenciais desta

metodologia:

(1) participativa e colaborativa, que assenta na implicagdo e comunicagao

aberta entre os diferentes intervenientes:

(1) pratica e interventiva, com énfase nos problemas praticos dos intervenientes

e na ac¢ao deliberada no sentido da mudanca;

(11) ciclica, dado que envolve uma espiral de ciclos de planeamento, a¢ao,

observagao e reflexao;

(iv) auto-avaliativa, na medida em que recorre a processos sistematicos de

avaliacdo, com a consequente reflexdo e mudanca.

Considerando os principios, caracteristicas e praticas, quer do modelo de promogao de
comportamentos positivos, quer da metodologia de investigagdo-agdo, entendemos
existirem comunalidades importantes que viabilizam a concretizagdo dos nossos
objetivos. Destacamos, particularmente, o carater colaborativo e participado, a visdo
contextualizada e sistémica dos problemas, o mecanismo de acao-reflexao, suportado em
processos ciclicos e sistematicos de tomada de decisao (acao, avaliacao, reflexao, agao) e

a constituicdo de equipas de trabalho suportadas por uma lideranga positiva.

A pratica desenvolvida seguiu, assim, um modelo ciclico de avaliagao, reflexao e acao,

com vista a introduzir mudanga nas praticas.
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2.3. Procedimentos metodologicos

Seguindo os principios da investiga¢ao-acao, e considerando as orientagdes do modelo
de promoc¢ao de comportamentos positivos, o processo de trabalho organizou-se em trés
fases principais, ndo necessariamente sequenciais mas complementares. As fases foram
as seguintes: (1) a avaliacao ou levantamento de necessidades; (i1) a reflexao/acao assente
numa logica de envolvimento e participagdo de diferentes intervenientes e; (iii) a

reavaliacdo com consequente tomada de decisao.

A fase de avaliagdo consistiu no levantamento das necessidades especificas do
agrupamento. As técnicas e instrumentos de recolha de dados privilegiadas foram técnicas
baseadas na observagao (e.g. observagao participante), técnicas baseadas na conversacao
(e.g. didlogo/interagao, entrevista) e analise de documentos. A observagao dos contextos
e dos intervenientes foi realizada de modo informal, mas orientada por uma grelha de
indicadores relativos a concecdes acerca do fenomeno, formas de atuacao e resultados. A
analise documental centrou-se na analise dos documentos estruturantes do agrupamento
e respetivas metas em termos de indisciplina, na analise regular dos registos e das
estatisticas relativas as ocorréncias disciplinares dentro e fora da sala de aula e na analise
dos resultados do inquérito “Clima de sala de aula”, e respetivo relatorio, produzidos pela
equipa de autoavaliagdo do agrupamento. Partindo dos dados obtidos na fase de avalia¢ao,
considerou-se necessario promover uma linguagem comum e reconfigurar concecoes
acerca do fenomeno, promover uma leitura integrada e sustentada relativamente a
indisciplina e formas de atuacdo e estimular uma atitude proativa, comum e de

responsabilidade partilhada.

Na fase de reflexdo/a¢dao organizou-se o projeto SER - Seguranca, Envolvimento e
Responsabilidade. Esta fase consistiu, por um lado, na cria¢ao de oportunidades e
momentos de reflexdo conjunta, assentes na participacdo e envolvimento, e, por outro
lado, na organiza¢ao de um modelo de atuagdo integrado e sustentado, seguindo os
principios do modelo de promoc¢ao de comportamentos positivos. Neste ambito, foram
organizados momentos de formagao para professores, assistentes operacionais e pais
(oficina de formacao, seminarios, acao de formacao/sensibilizagao), elaboradas propostas
de trabalho dirigidas aos oOrgaos de gestdo e reformuladas/refor¢adas as formas de

colabora¢do com elementos/estruturas responsaveis pela intervencdo neste ambito.
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Destaca-se que a organizacao de uma oficina de formacao dirigida a professores garantiu
oportunidades de reflexdo conjunta acerca do fendmeno e das formas de atuagdo e
conduziu a elaboracdo de propostas aglutinadoras dos contributos tedricos e das
necessidades especificas do agrupamento. Resultante do trabalho conjunto de reflexao,
procedeu-se a integracdo dos principais contributos num modelo de intervengao
orientador da atuagao do agrupamento no ambito da (in)disciplina. A figura 3 representa

o modelo integrado de atuagdo atualmente em implementa¢ao no agrupamento.

Figura 3. Modelo integrado de atuacdo do Agrupamento de Escolas de Frazdo

Acao disciplinar

SER + Aluno

cade r eta
SER + Professor

SER + Escola

. Programa de Tutorias
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de turma

Acao corretiva

DCE
Disciplina e
Clima de Escola

Comunidade
educativa

Planos de
intervencao

Acdo
punitiva

Avalia¢ao — dominio sécio afetivo

Procedimentos
disciplinares

O projeto SER - Seguranga, Envolvimento e Responsabilidade, assenta num modelo de
acao integrado e sustentado, organizado em agdes de nivel universal, suplementar e
intensivo. De forma a ilustrar a atuacdo em cada um dos niveis, apresentamos brevemente
trés acoes especificas. No nivel 1, interven¢ao de tipo universal, € de destacar a defini¢ao

conjunta de regras comuns de atuacao por parte dos professores, em termos de entradas e
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saidas de sala de aula e de comportamento dentro da sala de aula. Apos a definigao e
selecdo das regras, foi elaborado e divulgado um documento de apoio a sua
implementa¢dao. Complementarmente, foram ensinadas, relembradas e monitorizadas as
regras. Foram, ainda, criados mecanismos de refor¢o do comportamento positivo (e.g.
TurmAtiva) e atividades promotoras da participagao e envolvimento dos alunos na escola
(e.g. Assembleias de Delegados). No nivel 2, intervencao de tipo suplementar, destaca-se
o trabalho de acompanhamento/tutoria a alunos, considerados de risco em funcdo do
numero de ocorréncias disciplinares, por parte dos elementos que integram a Sala de
Complementos Educativos e em articulagdo com os diretores de turma/conselhos de
turma. No nivel 3, intervencao de tipo intensivo, destaca-se a atuagao junto de alunos

especificos por parte dos técnicos da equipa multidisciplinar.

A fase de reavaliacao consistiu na avaliacao da implementacao do modelo elaborado, o
que conduziu a reformulagao do projeto, justificando-se a alteracdo, o refor¢o e a inclusao

de a¢oes/medidas a implementar, com respetivas formas de avaliacdo/monitorizacao.

Considerando que se trata de um processo ciclico, e respeitando os principios de tomada
de decisoes baseada nos dados e de resolu¢ao de problemas inerentes ao modelo que

adotamos, mantemos mecanismos de a¢ao/reflexdo numa logica de espiral.

3. Resultados

Apresentam-se, em seguida, os resultados obtidos em cada fase do projeto. Os resultados
preliminares sistematizam a informac¢ao obtida na fase de avalia¢dao ou de levantamento
de necessidades. Os resultados finais sistematizam a informag¢ao obtida ao longo dos anos

letivos de implementagao do projeto.

3.1. Resultados preliminares

Conforme referido, a fase inicial de avaliagao consistiu no levantamento das necessidades

especificas do agrupamento através técnicas baseadas na observa¢dao, no
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didlogo/interacdo e na analise documental, dando origem a um conjunto de dados

preliminares acerca da escola que contribuiram para a organizac¢ao do projeto.

A observacao e o didlogo/interacao em contexto permitiram verificar que dominavam
concecoes essencialmente catastrofistas e deterministas associadas ao fenomeno de
indisciplina, coincidentes com a perce¢ao de um numero muito elevado de ocorréncias
disciplinares, de gravidade significativa, perpetradas por um numero elevado de alunos
considerados problematicos e associadas a familias desinteressadas e pouco colaborantes.
Em consonancia verificava-se uma atuacdo essencialmente de tipo corretivo/punitivo,
traduzida na definicdo de medidas corretivas e sancionatorias, € com excesso de recursos

humanos afetos a remediagao de problemas disciplinares.

A analise documental, paradoxalmente, permitiu verificar que dominavam
comportamentos de indisciplina considerados menores ou de baixa intensidade, mas de
elevada frequéncia, perturbando sistematicamente o normal funcionamento das aulas. Os
problemas disciplinares de elevada intensidade/gravidade apresentavam baixa
frequéncia. Por exemplo, o relatorio da equipa de autoavaliagdo do agrupamento, relativo
ao “Clima de sala de aula”, indicava que dominavam, essencialmente, comportamentos
de desatencdo e de passividade. Também ocorriam, com menor frequéncia, interagoes
verbais e ndo verbais desadequadas, permanecer fora do lugar e realizar tarefas nao
autorizadas. Os comportamentos indicados eram transversais aos diferentes ciclos,
perturbando o normal funcionamento das aulas, obrigando os professores a gastar parte
do tempo da aula a controlar comportamentos. Relativamente aos comportamentos
utilizados pelo professor na gestao de sala de aula era referido que o “professor intervém
quando os alunos falam de forma inapropriada, € rigoroso no respeito pelo cumprimento
das regras, muda o aluno de lugar se este tem por habito falar com o colega do lado, esta
atento aos alunos que nao estao a realizar tarefas, ndo permite que os alunos saiam do
lugar sem autorizag¢do, nao permite conversas sobre assuntos que nao estdo relacionados
com a aula e o professor elogia os comportamentos corretos dos alunos”. Face a
comportamentos perturbadores, “o professor chama a atencao do aluno, escreve recado
na caderneta, muda o aluno de lugar, manda realizar outras tarefas, atribui um castigo ou

poe o aluno fora da sala de aula”.
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Apesar do niimero reduzido de comportamentos de indisciplina considerados graves, o
numero de ocorréncias disciplinares era considerado elevado bem como o ntimero de
medidas corretivas e sancionatorias. A tabela 2 apresenta o numero total de ocorréncias
disciplinares nos anos letivos anteriores ao arranque do projeto, o nimero total de alunos

envolvidos e as respetivas medidas corretivas e sancionatorias.

Tabela 2. Registo de ocorréncias disciplinares, medidas corretivas e medidas
disciplinares sancionatorias nos anos letivos 2011/2012 e 2012/2013.

2 2 . .
£ = £ |2 2 |2 8 2|5 2 Eleg & 2| medidas |MmpD
= g‘gg‘g s 2 E|% % g B S MDS
=) o= = — - 7 @ F
= T £ |= 8 |® 2 8 ° 8 8 = 2 3
- 2 ) 53 5 ol & s ¢ § MC- |MDS
2011/12'| 1163 192 62 5.3% 3.10 66 8 74 110.8%
2012/13 | 1111 509 216 19.4% 2.36 450 31 481 | 6.4%

lRegisto ndo sistemdtico: “Medidas corretivas; “Medidas disciplinares sancionatorias; “MD=MC +MDS.

Verifica-se que o ano letivo com maior niimero de ocorréncias disciplinares registadas ¢
o de 2012/2013, com o consequente aumento do nimero de medidas corretivas e de
medidas disciplinares sancionatorias. Estes resultados motivaram um aumento de
medidas de atuagao, essencialmente, remediativas e punitivas. Globalmente, em termos
de atuacdo, dominavam modelos essencialmente corretivos/punitivos. Ainda assim,
existiam acOes dirigidas a promocao da participa¢do e envolvimento dos alunos em
atividades diversificadas enquanto estratégia de prevenc¢ao da indisciplina, embora com

carater fragmentado, ndo sistematico e nao sustentado.

3.2. Resultados finais

Apresentam-se os resultados finais relativos a monitorizagao e avaliagdo do projeto. A

tabela 3 apresenta o numero total de ocorréncias disciplinares, o numero total de alunos
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envolvidos e as respetivas medidas corretivas e sancionatorias obtidas nos anos anteriores

a implementacao do projeto (2011/2012 e 2012/2013) e nos anos de implementac¢ao do
projeto (2013/2014, 2014/2015 e 2015/2016).

Tabela 3. Registo de ocorréncias disciplinares, medidas corretivas e medidas
disciplinares sancionatorias.
z '
> 2 £ S N.° total de
2 ; — E g B = E ; medidas
= Esé| € |Ecs £e |3 % de
- E & = - - = = E
= @ B E e < 2 = 3 ¢ 3 £ MD*
S | 87S | S |82t | 85 |& 2 B
: | 328 | 2 |52 | 88 |2°|uclome
< = s g z§& i~ MC? | MDS
= Z - g S & s 5 <
= = = = e,
= S Zz
2011/12! 1163 192 62 5.3% 3,10 66 8 74 10.8%
2012/13 1111 509 216 19.4% 2,36 | 450 31 481 6.4%
2013/14 1151 726 105 9.1% 6.91 135 23 158 | 14.6%
2014/15 978 162 79 8.1% 2,05 62 5 67 7.5%
2015/16 883 139 79 8.9% 1,76 28 11 39 | 28.2%

lRegisto ndo sistematico: “Medidas corretivas: “Medidas disciplinares sancionatorias: MD=MC +MDS.

Verifica-se que o ano letivo com maior niimero de ocorréncias disciplinares registadas ¢

o de 2013/2014, correspondente ao ano letivo de arranque do projeto. Contudo, constata-

se que ha uma reducao do niimero de alunos envolvidos em ocorréncias disciplinares bem

como do numero de medidas corretivas e de medidas disciplinares sancionatorias.

A tabela 4 apresenta o registo de ocorréncias disciplinares dentro da sala de aula, ao longo

de quatro anos letivos. Verifica-se que o ano letivo com maior nimero de ocorréncias

disciplinares registadas € o de 2013/2014. Contudo, no ultimo periodo letivo ocorre uma

diminuicao significativa, ao contrario do que acontece no ano letivo de 2012/2013, onde

se verifica um aumento das ocorréncias disciplinares registadas ao longo dos tres
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periodos. No ano letivo de 2013/2014, o segundo periodo apresenta maior nimero de
ocorréncias disciplinares registadas. Em termos de anos de escolaridade, verifica-se
alguma variabilidade em fun¢ao do ano letivo (2012/2013 — 6.° ano; 2013/2014 — 7.° ano;
2014/2015 — 8.° ano). Em 2013/2014 destaca-se o niimero de ocorréncias disciplinares

registadas nas turmas relativas a Outras Modalidades de Ensino.

Tabela 4. Registo de ocorréncias disciplinares dentro da sala de aula

Ano letivo 2012/2013* 2013/2014 2014/2015 2015/2016
Periodo letivo 1.° | 2.° 3." 1. 22 30| 42| 22 | & | 2] 32
5.° ano 7 13 19 13 36 11 0 9 0 1 1 7

6.° ano 18 | 28 40 8 15 13 3 0 2 2 1 1

7.° ano 8 25 42 76 60 27 2 7 3 4111 4

8.° ano 3 9 3 16 10 1 14 | 21 6 412 1

9.° ano 1 14 18 3 4 7 1 3 0 03| 4
OME! 4 9 3 164 154 9 13 7 0 6 |16 | 0
Total 41 | 98 125 279 279 68 | 33 | 47 11 (17 | 25 | 17

1OME — Outras modalidades de ensino (2012/2013 — 1 Curso de Educacdo e Formacao; 2013/2014 — 1
Curso de Educacdo e Formacdo; 2 Cursos Vocacionais; 2014/2015 — 2 turmas de Percursos Curriculares

Alternativos; 2015/2016 — 2 Cursos Vocacionais). 2R»egisto ndo sistematico.

A tabela 5 apresenta o registo de ocorréncias disciplinares fora da sala de aula, ao longo
de quatro anos letivos. Verifica-se uma redugao do numero de ocorréncias disciplinares
fora da sala de aula ao longo dos trés anos letivos. O ano letivo com maior numero de
ocorréncias disciplinares registadas € o de 2015/2016. Verifica-se ainda a distribui¢ao do
numero de ocorréncias disciplinares registadas pelos diferentes anos de escolaridade. Em
2013/2014 destaca-se o numero de ocorreéncias disciplinares registadas nas turmas

relativas a Outras Modalidades de Ensino.
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Tabela 5. Registo de ocorréncias disciplinares fora da sala de aula

Ano letivo 2012/2013* 2013/2014 2014/2015 2015/2016

Periodo letivo R 20 38 s 20 |32 12 22| 32 |12 |28 |32
5. ano 23 124 |8 8 14 4 13 |14 0 4116 | 23

6.° ano 42 |26 |15 5 15 4 6 2 0 7 11 | 21

7.° ano 17 |17 | 8 7 12 12 |5 10 |6 16 | 29 | 39

8. ano 10 |6 9 7 10 1 10 |5 3 7 16 | 27

9.° ano 18 (4 3 17 4 0 2 1 0 2 11 | 12

OME! 11 117 |3 53 56 16 (19 |2 2 71 22 0
Total 117 | 94 | 46 923 111 |21 |55 |24 |11 |43 |100( 122

1OME - Outras modalidades de ensino (2012/2013 — 1 Curso de Educacdo e Formacao; 2013/2014 — 1
Curso de Educacdo e Formacao: 2 Cursos Vocacionais:; 2014/2015 — 2 turmas de Percursos Curriculares

Alternativos). 2R»egistcn nao sistematico.

Conclusao

O projeto apresentado pretendeu constituir-se como uma resposta integrada e sustentada
de promoc¢do de comportamentos positivos na escola, inspirando-se na investigagao e
literatura cientifica atual, nacional e internacional, acerca da interven¢ao na indisciplina
(e.g., Amado & Freire, 2009, 2013; Bean & Lillenstein, 2012; Espelage & Lopes, 2013;
Hughes & Dexter, 2011; Lopes, 2009; Sugai, 2014). Além disso, procurou responder as
necessidades efetivas do agrupamento, surgindo como uma proposta construida na escola
e com a escola. Defendemos que intervir na indisciplina € uma tarefa coletiva da escola e
da comunidade e reiteramos a importancia dos projetos de intervencao educativa na
resolucio de problemas concretos do quotidiano escolar (Menezes, 2003). E fundamental
que cada escola encontre solugdes capazes de otimizar o clima psicossocial e minimizar
situagdes de indisciplina e violéncia. Como afirmam Amado e Freire (2013, p. 63), “o
que se nos afigura importante, no lugar da prescri¢ao do que deve ser feito, € procurar
saber, observar e ajuizar de forma sistematica e rigorosa, o que se faz, o que resulta dessas

acoes e como € que os intervenientes as interpretam e julgam”. Foi desta perspetiva que
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partimos na organizacao e dinamizagao do projeto SER - Seguranca, Envolvimento e

Responsabilidade.

Os resultados alcangados confirmam a necessidade de respostas diversificadas, definidas
em fun¢do dos problemas disciplinares diagnosticados, e reforcam a importancia de
estratégias preventivas, dentro e fora da sala de aula. A investigacdo recente tem
demonstrado que as intervencdes de carater preventivo e alargadas ao contexto escolar e
comunitario sao as mais eficazes. Adotando o modelo de promog¢ao de comportamentos
positivos, concretizamos ag¢des com carater preventivo e obtivemos os resultados
esperados em termos de reducdo das ocoréncias disciplinares. Ha, contudo, a destacar que
esta melhoria nos resultados sentiu-se, particularmente, no dominio da sala de aula. Pelo
contrario, as ocorréncias disciplinares fora da sala de aula nao apresentaram a diminui¢ao
esperada. Interpretamos este resultado como consequéncia do enfoque claro do
agrupamento em agoes centradas na gestao de sala de aula e espacos circundantes que
facilitem a transicao dos intervalos para as tarefas de ensino. Apenas no ultimo ano do
projeto iniciamos a implementa¢ao de atividades mais focadas nos espacos de recreio e
tempos livres, ainda, sem os resultados pretendidos. Esta constatacdo tem levado o
agrupamento a definir uma atua¢do mais sistematica nestes espagos, envolvendo
diferentes intervenientes, nomeadamente atraves do reforco de atividades de participagao
e envolvimento (e.g. dinamiza¢ao de intervalos por parte dos alunos, melhoria dos

espagos).

Entendemos, pois, que o modelo que adotamos permite uma atuagao preventiva, mais
eficaz e menos dispendiosa e, por isso, € generalizavel ao contexto portugués. Ainda
assim, colocam-se um conjunto de questoes, quer do ponto de vista da pratica, quer do
ponto de vista da investigagdo. Diversos autores destacam a necessidade de alargar os
estudos relativos a aplicacao deste modelo noutros paises e com outros participantes
(Ogiilmiis & Vuran, 2016). Destaca-se, por exemplo, a transferibilidade desta abordagem
para o contexto portugués. As escolas portuguesas tém especificidades que € necessario
considerar, designadamente em termos de localizagdo, cultura local, situagdo
socioecondmica, tamanho, organizagdo, caracteristicas dos recursos humanos, o que

obriga a adaptag¢des em funcao do contexto. Ainda assim, consideramos que o modelo de
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promoc¢ao de comportamentos positivos € uma abordagem promissora no dominio da

interven¢ao na(s) (in)disciplina(s).
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