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Autoeficácia docente e indisciplina: Perceções 
de professores do 3.º Ciclo do Ensino Básico

RESUMO

Um clima escolar positivo prediz positivamente a autoeficácia dos profes-
sores. Este artigo reporta os resultados de um estudo que explorou as rela-
ções entre as crenças de autoeficácia de professores portugueses para gerir a 
indisciplina em sala aula, o clima escolar e clima de sala de aula. Participaram 
400 professores do 3.º ciclo do ensino básico, os quais responderam a três 
questionários que avaliam as suas crenças de autoeficácia sobre gestão de 
sala de aula, clima escolar e clima de sala de aula. A análise de dados, baseada 
em medidas de estatística inferencial, revela que os professores, de modo 
geral, possuem crenças de autoeficácia elevadas na gestão da indisciplina. 
Conclui-se, ainda, que os professores com maior tempo de serviço docente, 
maior tempo de serviço na mesma escola e que receberam formação para 
gerir a indisciplina detêm crenças de autoeficácia sobre gestão da indisci-
plina mais elevadas. Por último, professores que percecionam o clima escolar 
e clima de sala de aula como sendo mais positivo apresentam níveis mais 
elevados de autoeficácia na gestão da indisciplina. Os resultados obtidos 
permitem confirmar a importância do clima escolar e de sala de aula, infe-
rindo-se que a perceção de eficácia docente é influenciada pelo clima das 
organizações escolares onde os professores exercem a sua profissão. Com 
base nos resultados mais significativos são discutidas as implicações para a 
formação inicial e contínua de professores.
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1. ENQUADRAMENTO TEÓRICO

A literatura sugere que a indisciplina em sala de aula se relaciona com  
o sucesso académico e bem-estar de professores e alunos (e.g., Bru, 2009; 
Klassen & Chiu, 2010; Närhi et al., 2017; Wagner et al., 2005). Nos últimos 
dois anos, em fóruns informais, os professores têm reportado um aumento 
dos níveis de indisciplina em sala de aula. Importa identificar aspetos  
e relações estruturantes que permitam compreender e intervir estrategi-
camente em meio escolar, considerando as relações entre clima, qualidade 
do ensino e sucesso académico (e.g., Thapa et al., 2013; Uline & Tschannen-
Moran, 2008; Wang & Degol, 2016). As atitudes e os comportamentos  
do professor estruturam os seus métodos de ensino e influenciam a gestão 
de sala de aula e de comportamentos, sendo imperioso perceber se os profes-



Autoeficácia docente e indisciplina: Perceções de professores do 3.º Ciclo do Ensino Básico 2

Revista Portuguesa de Educação, 37(2), e24037. http://doi.org/10.21814/rpe.28518

sores se sentem capazes de lidar e gerir desafios e problemas em contexto 
de sala de aula. Neste estudo, foi investigada a perceção de autoeficácia  
dos professores para gerir situações de indisciplina, a relação entre a auto 
-eficácia docente na gestão da indisciplina e variáveis individuais (tempo  
de serviço docente; tempo de serviço na escola; e formação recebida para 
gerir situações de indisciplina), a relação entre a perceção de autoeficá- 
cia docente na gestão da indisciplina e a perceção do clima escolar e, ainda,  
a relação entre a perceção de autoeficácia docente na gestão da indisciplina  
e a perceção do clima de sala de aula.

1.1 AUTOEFICÁCIA DOCENTE E GESTÃO DE SALA DE AULA

Tschannen-Moran e Hoy (2001) concebem a autoeficácia docente como um 
julgamento que o professor faz sobre as suas competências para melhorar 
não só o desempenho académico mas também os comportamentos dos 
alunos. Outros autores referem a autoeficácia como a crença que o docente 
tem para organizar e executar com sucesso as atividades em sala de aula  
com vista a potenciar o rendimento académico dos alunos (Guskey  
& Passaro, 1994; Tschannen-Moran et al., 1998). O conceito de autoeficácia 
dos professores permite perceber o que os professores pensam, sentem  
e como agem no contexto de sala de aula (Fernandes et al., 2019). Os profes-
sores com uma elevada perceção de autoeficácia apresentam comporta-
mentos e atitudes mais harmoniosas, mesmo perante situações adversas. 
Além disso, professores com níveis mais elevados de autoeficácia tendem  
a introduzir práticas mais inovadoras e a adotar uma atitude mais demo- 
crática em sala de aula, permitindo desenvolver a autonomia e a confiança 
(Bzuneck, 2000). Professores com níveis elevados de autoeficácia são docen- 
tes mais proativos, uma vez que acreditam que possuem os recursos neces- 
sários, quer sejam externos ou internos, para lidar com os desafios que  
surgem e com as adversidades, o que contribui para o seu crescimento  
pessoal (Capelo & Pocinho, 2014).

A autoeficácia da gestão da sala de aula reenvia para as crenças  
que os professores têm sobre a sua capacidade para gerir, com sucesso,  
a sala de aula quando se deparam com dificuldades, através, por exemplo, 
da interação com alunos; da definição de orientações e de regras na sala  
de aula; da gestão de expectativas; e do controlo do comportamento pertur-
bador (Pfitzner-Eden et al., 2014; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). A gestão 
de sala de aula é uma competência fundamental que todos os professores  
e líderes escolares devem possuir (O’Neill, 2016), emergindo como um pre- 
ditor da qualidade do ensino (Blomeke & Scheerens, 2016; Künsting  
et al., 2016) e da retenção dos professores (Melby, 2001).

A gestão de sala de aula está igualmente relacionada com a eficá- 
cia do professor, uma vez que professores mais eficazes conseguem gerir 
melhor a sua sala de aula (e.g., Burić & Kim, 2020; Hettinger et al., 2021), 
impactando positivamente nos resultados académicos dos alunos (Caprara  
et al., 2006; Shah, 2023). A este propósito, a investigação realizada em Portu- 
gal sugere que os professores menos eficazes acabam por despender muito 
do seu tempo a resolver comportamentos perturbadores, o que compromete 
a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem (Cadete et al., 2017). 
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1.2 INDISCIPLINA NA SALA DE AULA

A indisciplina em sala de aula e os comportamentos desafiantes dos alunos  
são um problema cada vez mais frequente e constituem uma grande  
preocupação para encarregados de educação, professores e lideranças esco-
lares (Landrum et al., 2011; Lopes & Oliveira, 2021). A indisciplina em sala  
de aula pode ser definida como um comportamento ou um conjunto  
de comportamentos que perturbam e impedem o processo de ensino  
e aprendizagem e a gestão que o professor faz da sua sala de aula (Lopes  
& Oliveira, 2017). Segundo Sebastião et al. (2003), os episódios de indisci-
plina estão relacionados com a relação professor/aluno. Os professores  
consideram como problemáticos os comportamentos que variam desde  
o incumprimento de tarefas e regras até ao desrespeito pelo professor 
(Cadete et al., 2017). Os comportamentos de indisciplina estão, muitas 
vezes, relacionados com a desvalorização da escola, por parte do aluno; com  
a falta de controlo do professor sobre os alunos; ou devido a um mau  
ambiente no contexto familiar (Cadete et al., 2017). Estudos realizados ante-
riormente demonstram que os professores despendem mais tempo do que  
o esperado a gerir o comportamento dos alunos na sala de aula (e.g., Clunies-
-Ross et al., 2008; Pas et al., 2015; Shen et al., 2009; Sullivan et al., 2014). 
Beaman et al. (2007) verificaram que aproximadamente 50% dos profes-
sores afirmaram despender mais tempo a gerir comportamentos disruptivos  
do que deveriam. Além disso, vários professores preferem não reportar  
a existência de comportamentos problemáticos na sua sala de aula a terceiros, 
pois acreditam que não existirão consequências (Cadete et al., 2017).  
No entanto, apesar de vários professores terem relatado o aumento  
do número de comportamentos perturbadores na sala de aula, o abuso verbal 
e a agressão física parecem ser comportamentos raros (Cadete et al., 2017).

1.3 CLIMA ESCOLAR E CLIMA DE SALA DE AULA

O conceito de clima escolar remonta à década de 1990, quando foi descrito 
como o "espírito de equipa" da escola (Freiberg & Stein, 1999). As defini-
ções posteriores tornaram-se mais específicas, incluindo características  
do ambiente físico e social da escola que contribuem para o clima (Thapa 
et al., 2013; Wang & Degol, 2016). O clima escolar pode ser definido como  
a perceção que o professor tem sobre o ambiente de trabalho percecionado  
na instituição escolar onde leciona (Hoy, 1990). A perceção de eficácia  
docente possui uma influência nos comportamentos e objetivos dos profes-
sores e acaba por ser influenciada pelo clima das organizações escolares 
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Na maioria das vezes, os professores não traba-
lham de modo isolado, mas integrados em equipas e, consequentemente,  
a autoeficácia está associada ao tipo de cooperação que é estabelecido  
nessa equipa (Skaalvik & Skaalvik, 2007). As escolas que apresentam  
um clima escolar positivo permitem que os professores se sintam acolhidos  
e integrados, uma vez que se faz sentir um ambiente de apoio, onde é possí- 
vel partilhar medos e experiências (Manning & Saddlemire, 1996).  
O clima escolar parece também exercer uma influência na perceção de auto- 
eficácia docente. Professores que percecionam o clima escolar como sendo 
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mais positivo costumam apresentar uma perceção de autoeficácia mais posi-
tiva e forte (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Segundo Silva e Silva (2015),  
é necessário que o estilo de trabalho seja colaborativo, de modo a propor-
cionar segurança aos professores para inovar e improvisar soluções  
e responder, da forma que eles consideram adequada, aos alunos. Sem  
este tipo de clima, os professores não vão sentir-se confiantes e seguros  
para enfrentarem os problemas de formas novas e diferentes, restringindo- 
-se àquilo que eles sabem que é pedido e aceite.

O clima da sala de aula incorpora uma multiplicidade de dimen-
sões, tais como a organização do ambiente da sala de aula, práticas pedagó-
gicas, disciplinares e relações interpessoais entre alunos e professores 
(Wang & Degol, 2016). Vários autores sugerem que são os professores  
que mais influenciam o clima de sala de aula, nomeadamente as suas inte- 
rações com os alunos (e.g., Mainhard et al., 2011; Martins, 2014; Moen  
et al., 2019; Qiu, 2022; Rucinski et al., 2017). De acordo com Rief  
e Heimburg (2000), se pudéssemos descrever uma sala de aula ideal, esta 
teria os seguintes aspetos: (1) seria um local onde as crianças aprendem  
e querem estar, havendo um trabalho conjunto entre a escola e os pais,  
de modo a beneficiar os alunos; (2) a motivação dos alunos seria muito 
elevada, uma vez que apenas seriam trabalhadas aprendizagens e tarefas 
consideradas fundamentais e importantes para o sucesso dos alunos;  
(3) o processo de ensino e de aprendizagem seria eficaz, visto que o professor 
iria adotar estratégias de comunicação e de ensino adequadas para cada  
aluno; (4) existiria um clima de respeito entre professor e alunos, dado que 
seriam desenvolvidas capacidades e estratégias para resolver situações 
adversas e, através das mesmas, refletir em conjunto sobre o que realmente 
importa; (5) e, por último, os alunos iriam participar de forma espontânea  
e ativa em todas as tarefas apresentadas. 

1.4 FUNDAMENTAÇÃO DO ESTUDO

Os estudos conduzidos em Portugal e no estrangeiro revelam que os pro- 
fessores que se avaliam com níveis elevados de autoeficácia admitem ser 
eficazes na gestão de sala de aula (Byrne, 2017; Lopes et al., 2017; Lopes  
& Santos, 2013; Pedro, 2011; Poulou et al., 2019; Valente & Veiga, 2016).  
As crenças de autoeficácia podem informar as práticas de gestão da sala  
de aula, reduzindo as disparidades nos padrões de sinalização de episódios  
de indisciplina (Delale-O’Connor et al., 2017) e contribuindo para uma redu- 
ção dos comportamentos disruptivos (Chacón, 2005; Egeberg et al., 2021). 
No estudo de Zee et al. (2016), os professores relataram níveis mais eleva- 
dos de autoeficácia em relação a alunos com elevados níveis de comporta- 
mento pró-social, e os níveis percebidos pelos professores de mau 
comportamento na sala de aula exacerbaram a associação negativa entre  
a externalização do comportamento dos alunos e autoeficácia para gerir  
o comportamento.

Da pesquisa de literatura, constata-se que os professores do 2º e 
3º ciclos, comparativamente aos do 1º ciclo, descrevem níveis mais baixos  
de autoeficácia de gestão de sala (Klassen & Chiu, 2010; Ryan et al., 2015).  
O estudo de Klassen e Chiu (2010) mostra, ainda, que os professores  
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do género feminino se percecionam como sendo menos eficazes na gestão  
da sala de aula, enquanto os que ensinavam crianças mais novas tinham  
níveis mais elevados de autoeficácia na gestão da sala de aula e no envolvi-
mento dos alunos.

As crenças de autoeficácia na gestão de aula de aula são influen-
ciadas pela formação e experiência de ensino. A autoeficácia docente  
tem um impacto positivo na gestão da sala de aula, mas esta relação é mode- 
rada pelas exigências excessivas do início da carreira (Lazarides et al.,  
2020). Mais concretamente, a investigação sugere uma relação positiva  
entre a autoeficácia e a gestão da sala de aula em professores que se situam 
no início e meio da carreira e que esta relação é moderada pelas demandas 
da profissão docente que surgem do início da carreira (Lazarides et al.,  
2020). O estudo de O’Neill e Stephenson (2012) demonstrou que  
os futuros professores (estudantes de Educação) do 1º ciclo australianos  
se percecionam como sendo eficazes e que as suas crenças de autoeficácia 
são influenciadas pelas oportunidades de praticar competências de gestão  
do comportamento. Assim como experiências de formação mais aprofun- 
dadas de estudantes de Educação melhoram o seu sentido de controlo  
da sala de aula e autoeficácia docente, conduzindo a uma gestão mais eficaz 
da sala de aula (Aydin et al., 2012; Chambers & Hardy, 2005; Zach et al.,  
2012). Relativamente à experiência de ensino, Wolters e Daugherty (2007) 
observaram que professores mais experientes possuem crenças de auto- 
eficácia mais elevadas, em particular nas suas competências para gerir  
os comportamentos disruptivos dos alunos em sala de aula. Pese embora  
se possa observar uma perceção de autoeficácia mais baixa em professores 
com mais experiência profissional (Woolfolk, 2019).

Tendo em considerando a formação contínua de professores,  
um curso de formação de uma semana melhorou significativamente a auto- 
eficácia dos professores em estratégias de gestão da sala de aula para  
alunos com necessidades educativas especiais em Hong Kong (Chao et al., 
2017). A mesma conclusão é obtida por Theelen et al. (2020), a qual mostra 
que as aulas teóricas que sustentam a formação inicial de professores  
reduzem a ansiedade profissional e aumenta a autoeficácia, conduzindo  
a uma gestão mais controlada da sala de aula. Um programa de formação  
de duas horas implementado em Itália (Sulla & Rollo, 2023) contribuiu  
para uma melhoria da autoeficácia dos professores e das práticas de gestão 
da sala de aula. E, na Irlanda (Leckey et al., 2016), foi demonstrado que  
um programa de formação (The Incredible Years Teacher Program - IYTP) 
pode melhorar as competências de gestão da sala de aula e o bem-estar  
dos professores, em particular em escolas desfavorecidas.

No que concerne às relações entre clima, autoeficácia e gestão  
da indisciplina, um clima escolar favorável influi positivamente a eficácia  
dos professores para a inclusão, influenciando as suas crenças sobre com- 
portamentos difíceis e a confiança na gestão de salas de aula inclusivas  
(Hosford & O’Sullivan, 2016). O clima escolar e a experiência pedagógica 
predizem significativamente a autoeficácia dos professores (Wilson et al., 
2020). A autoeficácia do professor influencia a gestão da sala de aula, com  
o contexto organizacional a desempenhar um papel importante na moti- 
vação do professor e regulação de comportamentos indisciplinados 
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(Holzberger & Prestele, 2021). Um clima escolar positivo afeta positivamente 
as crenças dos professores principiantes relativamente à sua autoeficácia, 
sendo que os professores do pré-escolar ou do ensino básico têm crenças  
de autoeficácia mais elevadas e perceções positivas do clima escolar  
(Meristo & Eisenschmidt, 2014). De acordo com Ashton (1984), as crenças  
de autoeficácia dos professores podem ser influenciadas pela falta de 
suporte dos colegas e da direção da escola. Verifica-se, igualmente, que, nas  
escolas onde os professores colaboram com vista a incrementar a qualidade 
do ensino, a sua autoeficácia é mais elevada (Bandura, 1993). E, por fim,  
o encorajamento de comportamentos positivos em escolas do 2º e 3º 
ciclos reduz eficazmente o comportamento perturbador e melhora o clima  
da sala de aula (Närhi et al., 2017), assim como os professores com crenças  
de autoeficácia elevada acabam por gerar um clima de sala de aula mais 
positivo (Azzi et al., 2006).

Em conclusão, tanto os anos de experiência de ensino como a forma- 
ção recebida em relação à gestão da indisciplina parecem influenciar signi-
ficativamente a perceção de autoeficácia dos professores para gerir os com- 
portamentos perturbadores na sala de aula. Embora a experiência contribua 
para a autoeficácia, particularmente na entrada da carreira, a formação orien-
tada para a gestão da sala de aula é crucial para melhorar as crenças de autoe-
ficácia dos professores e a sua capacidade de gerir eficazmente os comporta-
mentos perturbadores.

1.5 OBJETIVOS DO ESTUDO

Este estudo teve como objetivos perceber em que medida os professores  
do 3º ciclo do Ensino Básico se percecionam como eficazes na gestão situa-
ções de indisciplina, verificar se existe uma relação entre as variáveis indi-
viduais dos professores (tempo de serviço docente; tempo de serviço  
na escola; e formação recebida em relação à gestão da indisciplina) e a sua 
perceção de autoeficácia na gestão da indisciplina, se a perceção do clima 
escolar está relacionada com a perceção de autoeficácia dos professores  
na gestão da indisciplina e, por último, averiguar se existe uma relação entre 
a perceção do clima de sala de aula e a perceção de autoeficácia dos profes-
sores na gestão da indisciplina. Foram desenhadas as seguintes questões  
de investigação: (1) Em que medida as crenças de autoeficácia dos profes- 
sores para gerir a indisciplina variam em função do tempo de serviço 
docente?; (2) Em que medida as crenças de autoeficácia dos professores  
para gerir a indisciplina variam em função do tempo de serviço docente  
na mesma escola?; (3) Em que medida as crenças de autoeficácia dos 
professores para gerir a indisciplina variam em função do clima escolar?;  
(4) Em que medida as crenças de autoeficácia dos professores para gerir  
a indisciplina variam em função do clima de sala de aula?; e (5) Em que medida 
as crenças de autoeficácia dos professores para gerir a indisciplina variam  
em função da formação sobre gestão de episódios de indisciplina?

Em termos de resultados antecipados, espera-se que tanto a expe- 
riência docente como a formação na área de gestão de situações de indisci-
plina em sala de aula contribuam para a construção de crenças de autoefi- 
cácia mais altas. Espera-se, ainda, que as perceções positivas do clima esco- 



Implicações das equipas educativas nas aprendizagens 7

lar e de sala de aula influenciem positivamente as crenças de autoeficácia  
docente para gerir indisciplina.

2. MÉTODO 

2.1 PARTICIPANTES

Participaram, neste estudo, 400 professores que lecionam no 3º Ciclo  
do Ensino Básico de escolas públicas e privadas de várias regiões de Portugal, 
inclusive das Regiões Autónomas. A Tabela 1 apresenta as frequências  
das variáveis sociodemográficas em relação ao género, à idade, ao tempo 
de serviço docente e na escola e à formação recebida para gerir situações 
de indisciplina. Os participantes foram selecionados através de um método 
de amostragem não probabilístico e de conveniência (Cohen et al., 2018).  
O número total de participantes foi de 646. Destes, 400 completaram  
o inquérito (taxa de resposta de 62%).

Tabela 1

Distribuição dos participantes pelas variáveis sócias demográficas

Género Frequência Percentagem

Masculino 105 26,3%

Feminino 295 73,8%

Idade Frequência Percentagem

23-33 14 3,5%

34-44 84 21%

45-55 191 47.8%

56-66 109 27.3%

>67 2 0,5%

Anos de serviço Frequência Percentagem

1 a 3 16 4%

4 a 6 14 3,5%

7 a 25 189 47,3%

26 a 35 130 32,5%

36 a 40 38 9,5%

Mais de 40 13 3,3%

Anos de serviço na escola Frequência Percentagem

Menos de 1 10 2,5%

1 a 3 118 29,5%

4 a 6 46 11,5%

7 a 25 7 1,8%

26 a 35 214 53,3%

36 a 40 1 0,3%

Mais de 40 4 1%

Formação recebida Frequência Percentagem

Sim 113 28,2%

Não 287 71,8%
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2.2 INSTRUMENTOS

Para avaliar as diferentes variáveis deste estudo, foram utilizados como 
instrumentos a “Escala de perceção de autoeficácia para professores”  
de Moura e Costa (2016), o “Questionário do Clima Escolar e Participação  
dos Professores”, desenvolvido por Costa et al. (2010) e a escala “Na sala  
de aula – Versão professor”, desenvolvida por Collaço (2010). 

A “Escala de perceção de autoeficácia para professores” é composta 
por três dimensões, sendo que, para este estudo, apenas foi utilizada  
a dimensão “Perceção de autoeficácia na gestão da turma”. Foi eliminado  
o item 10 (“Nem sempre sou capaz de executar várias tarefas ao mesmo 
tempo”), por o considerarmos de certo modo ambíguo, podendo gerar 
dúvidas no seu preenchimento. Deste modo, esta escala ficou com 13 itens  
(α = ,925) e utiliza uma resposta do tipo Likert, contendo cinco tipos de 
resposta, que vão desde “Discordo totalmente” a “Concordo totalmente”, 
sendo utilizada de modo a avaliar a perceção de autoeficácia docente  
para gerir situações de indisciplina.

O “Questionário do Clima Escolar e Participação dos professores”  
é composto por cinco dimensões, sendo que, para este estudo, apenas  
foram utilizadas as dimensões “as perceções dos professores acerca da rela 
-ção entre os professores da escola” (8 itens, α = ,834), “as perceções que  
os professores têm da direção escolar” (12 itens, α = ,915) e a “perceção  
dos professores em relação aos seus alunos” (12 itens, α = ,849), de modo  
a avaliar a perceção que os professores têm do clima da escola. Este ques- 
tionário ficou com um total de 32 itens e utiliza uma resposta do tipo Likert, 
contendo cinco tipos de resposta, oscilando entre “Discordo totalmente”  
a “Concordo totalmente”.

A escala “Na sala de aula – Versão Professor” era, inicialmente, 
composta por sete dimensões, sendo que para este estudo, foram apenas  
utilizadas as dimensões “Suporte Social do Professor” (5 itens, α = ,826), 
“Suporte Social dos Colegas” (5 itens, α = ,867) e “Atitudes” (5 itens, α = 
,726), de modo a avaliar a perceção que os professores têm do clima de sala  
de aula. Esta escala ficou com um total de 15 itens e utiliza uma resposta  
do tipo Likert, contendo seis tipos de resposta, desde “Nunca” a “Sempre”. 

2.3 PROCEDIMENTO 

Os professores foram recrutados para o estudo após autorização da direção 
das escolas e do MIME (Registo nº 0374900031). Todos os participan- 
tes eram adultos que participaram voluntariamente no estudo e consen-
tiram a publicação dos resultados. Os dados foram recolhidos durante  
um período de um mês no ano letivo 2020/2021, tendo sido enviados e-mails  
e pedidos às direções das escolas, solicitando a participação dos profes-
sores e a partilha do questionário com outros professores das suas redes 
pessoais/profissionais. Antes de preencherem o inquérito, os participantes 
foram informados sobre os objetivos do estudo, tendo-lhes sido garantida  
a confidencialidade e o anonimato. Os participantes preencheram um ques-
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tionário eletrónico que inquiria sobre variáveis sociodemográficas e os cons- 
trutos a serem avaliados (autoeficácia na gestão de sala de aula, clima  
escolar e de sala de aula).

2.4 ANÁLISE DE DADOS 

Os dados recolhidos nos questionários aplicados foram inicialmente  
inseridos nas bases de dados do software SPSS (versão 28), e, de seguida,  
todo o seu tratamento estatístico foi realizado, utilizando o mesmo software 
– SPSS v.28 e o JAMOVI (2.3.28). A análise estatística envolveu medidas  
de estatística descritiva (frequências absolutas e relativas, médias e respe- 
tivos desvios-padrão) e estatística inferencial. O nível de significância para 
aceitar ou rejeitar a hipótese nula foi fixado em (α) ≤ ,05. Uma vez que  
a amostra é superior a 3 e tendo por base o Teorema do Limite Central, 
que nos diz que em amostras grandes (n > 30) a distribuição tende,  
naturalmente, para a normalidade (Pestana & Gageiro, 2014), não foi 
necessário verificar a normalidade. Neste sentido, utilizou-se o coeficiente  
de correlação de Pearson, o teste t-Student para uma amostra (quando 
se compararam os valores obtidos com o ponto médio da escala) e o teste 
t-Student para amostras independentes (quando se compararam os grupos 
de professores criados nas diferentes variáveis). Para a interpretação  
da magnitude das correlações obtidas utilizou-se a recomendação proposta 
por Pestana e Gageiro (2008). Assim, um valor r abaixo de ,20 é indicador  
de uma correlação muito baixa; entre ,20 e ,39 de uma correlação baixa;  
entre ,40 e ,69 de uma correlação moderada; entre ,70 e ,89 de uma correla- 
ção alta; sendo que maior que ,90 é sinónimo de uma correlação muito alta.

3. RESULTADOS

3.1 PERCEÇÃO DE AUTOEFICÁCIA DOCENTE PARA GERIR 
SITUAÇÕES DE INDISCIPLINA

A média dos valores obtidos pelos professores na perceção de autoefi- 
cácia para gerir situações de indisciplina foi de 3,90, o qual é significativa-
mente superior ao ponto médio da escala (3 – “Não concordo nem discordo”). 
Assim, podemos inferir que a perceção de autoeficácia para gerir situações  
de indisciplina é elevada.

3.2 TEMPO DE SERVIÇO DOCENTE E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia 
docente na gestão da indisciplina e o tempo de serviço docente é estatis-
ticamente significativo, positivo e muito baixo (r = ,163; p = ,001), suge- 
rindo que, à medida que aumenta o tempo de serviço docente, aumenta 
também a perceção de autoeficácia dos professores para gerir situações  
de indisciplina. Na Tabela 2, é possível perceber que a média mais baixa  
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é verificada nos professores com tempo de serviço docente entre os quatro  
e os seis anos, e a média mais elevada encontra-se nos professores com  
tempo de serviço docente entre os 26 e os 35 anos. Também é possível 
perceber a existência de algumas oscilações no início da carreira, sendo  
que na passagem de um a três anos de serviço para quatro a seis anos  
de serviço a média desceu, ou seja, a perceção de autoeficácia dos profes-
sores apresenta-se mais baixa neste intervalo de serviço docente,  
quando comparamos com os intervalos dos 1-3 e 7-25 anos, nos quais  
se assiste a um aumento da autoeficácia docente.

Tabela 2

Valores médios relativos à perceção de autoeficácia para gerir a indisciplina 
consoante os anos de serviço docente

3.3 TEMPO DE SERVIÇO NA ESCOLA E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia na 
gestão da indisciplina e o tempo de permanência na escola dos docentes é 
estatisticamente significativo, positivo e muito baixo (r = ,165; p = ,001). Os 
níveis de correlação apontam para que, à medida que aumenta o tempo de 
permanência na escola dos docentes, aumenta também a perceção de autoe-
ficácia para gerir situações de indisciplina.

Através dos dados da Tabela 3 constatamos que a média mais baixa 
se encontra nos professores com tempo de serviço na escola com menos de 
um ano, e a média mais elevada encontra-se nos professores com tempo de 
serviço docente entre os sete e os 25 anos. É possível perceber que dos zero 
aos 25 anos, a perceção de autoeficácia dos professores segue uma trajetória 
ascendente e a partir dos 26 anos começa a entrar num ritmo decrescente.

Tempo de serviço docente N % M DP

1 a 3 anos 16 4 3,73 ,64

4 a 6 anos 14 3.5 3,49 ,53

7 a 25 anos 190 47,5 3,89 ,57

26 a 35 anos 129 32,25 3,98 ,56

36 a 39 anos 31 7,75 3,95 ,62

Mais de 40 anos 20 5 3,90 ,58
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Tabela 3

Valores médios relativos à perceção de autoeficácia para gerir a indisciplina 
consoante os anos de serviço na escola

3.4 PERCEÇÃO DO CLIMA ESCOLAR E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

3.4.1 PERCEÇÃO DE EXISTÊNCIA DE APOIO POR PARTE  
DOS SUPERIORES E A PERCEÇÃO DE AUTOEFICÁCIA  
NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia  
na gestão da indisciplina e a perceção de existência de apoio por parte  
dos superiores é estatisticamente significativo, positivo e baixo (r = ,259;  
p = ,001). Tal significa que, à medida que aumenta a perceção de existência  
de apoio por parte dos superiores, aumenta também a perceção de auto- 
eficácia para gerir situações de indisciplina. Foram criados dois grupos  
de professores: “Professores que Percecionam Menor Apoio por parte  
dos Superiores” (PPMeAS) e “Professores que Percecionam Maior Apoio  
por parte dos Superiores” (PPMaAS), tendo em conta a mediana da dimensão 
“perceção de apoio por parte dos superiores” (mediana = 3,58). Os dados  
da Tabela 4 mostram que os professores que percecionam a existência  
de um maior apoio por parte dos superiores apresentam uma perceção  
de autoeficácia para gerir situações de indisciplina mais elevada (M = 4,03) 
do que os professores que percecionam a existência de um menor apoio  
por parte dos superiores (M = 3,76), sendo a diferença estatisticamente signi-
ficativa t(376) = -4,692, p = ,001.

Tempo de serviço na escola N % M DP

Menos de 1 ano 6 1.5 3,69 ,33

1 a 3 anos 121 30,25 3,75 ,57

4 a 6 anos 46 11,5 3,84 ,51

7 a 25 anos 169 42,25 4,02 ,59

26 a 35 anos 53 13,25 3,98 ,53

36 a 39 anos 4 1 3,81 ,73

Mais de 40 anos 1 ,025 3,77 -
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Tabela 4 

Diferenças de médias da perceção de autoeficácia para gerir indisciplina  
em função da perceção de apoio por parte dos superiores

Nota: Perceção de Autoeficácia para Gerir Indisciplina (PAEGI); 
Professores que Percecionam Menor Apoio por parte dos Superiores 
(PPMeAS); Professores que Percecionam Maior Apoio por parte dos 
Superiores (PPMaAS).

3.4.2 PERCEÇÃO DE EXISTÊNCIA DE UMA BOA RELAÇÃO 
ENTRE OS PROFESSORES DA ESCOLA E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia na 
gestão da indisciplina e a perceção de existência de uma boa relação entre 
os professores da escola é estatisticamente significativo, positivo e baixo (r 
= ,361; p = ,001). Observa-se que, à medida que aumenta a perceção de exis-
tência de uma boa relação entre os professores da escola, aumenta, também, 
a perceção de autoeficácia para gerir situações de indisciplina. Foram consti-
tuídos dois grupos de professores: “Professores que Percecionam uma Pior 
Relação entre os Professores da Escola” (PPPRPE) e “Professores que Perce-
cionam uma Melhor Relação entre os Professores da Escola” (PPMRPE), tendo 
em conta a mediana da dimensão “perceção das relações entre os professores 
da escola” (mediana = 3,67). Na Tabela 5, é possível verificar que os profes-
sores que percecionam a existência de uma melhor relação entre os profes-
sores da escola apresentam uma perceção de autoeficácia para gerir situações 
de indisciplina mais elevada (M = 4,06) do que os professores que perce-
cionam a existência de uma pior relação entre os professores da escola (3,74), 
sendo a diferença estatisticamente significativa t(366) = -5,374, p = ,001.

Tabela 5

Diferenças de médias da perceção de autoeficácia para gerir indisciplina  
em função das relações entre os professores da escola

Nota: Perceção de Autoeficácia para Gerir Indisciplina (PAEGI); 
Professores que Percecionam uma Pior Relação entre  
os Professores da Escola (PPPRPE); Professores que Percecionam  
uma Melhor Relação entre os Professores da Escola (PPMRPE).

PPMeAS PPMaAS

M DP M DP

3,76 0,60 4,03 0,52

PPPRPE PPMRPE

M DP M DP

3,74 0,60 4,06 0,52
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3.4.3 PERCEÇÃO DA EXISTÊNCIA DE UMA BOA RELAÇÃO 
ENTRE PROFESSORES E ALUNOS E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia  
na gestão da indisciplina e a perceção de existência de uma boa relação 
entre professores e alunos é estatisticamente significativo, positivo e mode-
rado (r = ,410; p = ,001). À medida que aumenta a perceção de existência 
de uma boa relação entre professores e alunos, aumenta também a perce- 
ção de autoeficácia para gerir situações de indisciplina. Constituíram- 
-se dois grupos de professores: “Professores que Percecionam uma Pior  
Relação entre os Professores e os Alunos” (PPPRPA) e “Professores que  
Percecionam uma Melhor Relação entre os Professores e os Alunos” 
(PPMRPA), tendo em conta a mediana da dimensão “perceção das relações 
entre os professores e os alunos” (mediana = 3,55). A Tabela 6 revela que  
os professores que percecionam a existência de uma melhor relação entre  
os professores e os alunos apresentam uma perceção de autoeficácia para 
gerir situações de indisciplina mais elevada (M = 4,10) do que os profes-
sores que percecionam a existência de uma pior relação entre os professores  
e os alunos (M = 3,73), sendo a diferença estatisticamente significativa t(367) 
= -6,402, p = ,001.

Tabela 6

Diferenças de médias da perceção de autoeficácia para gerir indisciplina em 
função das relações entre os professores e os alunos

Nota: Perceção de Autoeficácia para Gerir Indisciplina (PAEGI); 
Professores que Percecionam uma Pior relação entre os 
Professores e os Alunos (PPPRPA); Professores que Percecionam 
uma Melhor Relação entre os Professores e os Alunos (PPMRPA).

3.5 PERCEÇÃO DO CLIMA DE SALA DE AULA E A PERCEÇÃO  
DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

A fim de compreender as relações entre a perceção do clima de sala de aula  
e a perceção de autoeficácia na gestão da indisciplina foram criados  
dois grupos de professores: “Professores com baixa perceção de autoeficácia 
para gerir situações de indisciplina” e “Professores com elevada perceção  
de autoeficácia para gerir situações de indisciplina”, tendo em conta  
a mediana da dimensão “perceção de autoeficácia para gerir situações  
de indisciplina” (mediana = 3,92). 

PPPRPA PPMRPA

M DP M DP

3,73 0,61 4,10 0,48
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3.5.1 PERCEÇÃO DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO  
DA INDISCIPLINA E A PERCEÇÃO DA EXISTÊNCIA  
DE MAIS APOIO ENTRE OS ALUNOS NA SALA DE AULA

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia  
e a perceção de existência de mais apoio entre os alunos na sala de aula  
é estatisticamente significativo, positivo e baixo (r = ,394; p = ,001). Obser-
va-se que, à medida que aumenta a perceção de existência de mais apoio 
entre os alunos na sala de aula, aumenta, também, a perceção de autoeficácia 
para gerir situações de indisciplina. Os professores (vide Tabela 7) com uma 
perceção de autoeficácia mais elevada para gerir a indisciplina apresentam 
uma perceção de suporte social entre os alunos mais elevada (M = 4,50)  
do que os professores com uma perceção de autoeficácia mais baixa para 
gerir a indisciplina (M = 3,97), sendo a diferença estatisticamente significa-
tiva t(369) = -6,909, p = ,001.

Tabela 7

Diferenças de médias da perceção da autoeficácia para gerir indisciplina  
em função das relações entre os alunos

Nota: Perceção de Autoeficácia para Gerir Indisciplina (PAEGI); 
Professores que Percecionam uma Pior Relação entre Alunos 
(PPPRA); Professores que Percecionam uma Melhor Relação entre  
os Professores e os Alunos (PPMRA).

3.5.2 PERCEÇÃO DE AUTOEFICÁCIA NA GESTÃO  
DA INDISCIPLINA E A PERCEÇÃO QUE DÃO MAIS APOIO  
AOS SEUS ALUNOS

O coeficiente de correlação de Pearson entre a perceção de autoeficácia  
e a perceção de mais apoio aos seus alunos na sala de aula é estatisti- 
camente significativo, positivo e baixo (r = ,309; p = ,001). Constata-se que,  
à medida que aumenta a perceção de que prestam mais apoio aos seus  
alunos, aumenta também a perceção de autoeficácia para gerir situações  
de indisciplina. Os professores (consultar Tabela 8) com crenças de auto- 
eficácia mais elevadas para gerir a indisciplina percecionam que dão mais 
suporte social aos seus alunos (M = 5,90) do que os professores com crenças 
de autoeficácia mais baixas para gerir a indisciplina (M = 5,69), sendo  
a diferença estatisticamente significativa t(369) = -5,888, p = ,001.

PPPRA PPMRA

M DP M DP

3,97 0,75 4,50 0,73
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Tabela 8

Diferenças de médias da perceção da autoeficácia para gerir indisciplina  
em função do suporte social do professor 

Nota: Professores com Baixa Perceção de Autoeficácia para 
Gerir Indisciplina (PBPAEGI); Professores com Alta Perceção de 
Autoeficácia para Gerir Indisciplina (PAPAEGI).

3.6 PARTICIPAÇÃO EM FORMAÇÃO SOBRE GESTÃO DE EPISÓ- 
DIOS DE INDISCIPLINA E A PERCEÇÃO DE AUTOEFICÁCIA  
NA GESTÃO DA INDISCIPLINA

Os professores (consultar Tabela 9) que frequentaram formação para 
gerir situações de indisciplina apresentam níveis de autoeficácia na gestão  
da indisciplina mais elevados do que os que não receberam (3,84 vs 4,06), 
sendo a diferença estatisticamente significativa, t(398) = -3,612, p = ,001.  
Pese embora ambos os grupos de docentes apresentarem uma perceção 
de autoeficácia elevada para gerir situações de indisciplina, pois ambas  
as médias se encontram acima do ponto médio da escala (3).

Tabela 9

Diferenças entre o grupo que recebeu formação e o grupo sem formação  
em relação à perceção de autoeficácia

4. DISCUSSÃO

Os resultados obtidos indicam que a maioria dos professores apresenta 
uma elevada perceção de autoeficácia para gerir situações de indisciplina. 
A investigação realizada em Portugal sugere que os professores que detêm 
perceções de autoeficácia elevadas acabam por revelar comportamentos  
de gestão de sala mais eficazes (Lopes et al., 2017; Lopes & Santos, 2013;  
Pedro, 2011; Valente & Veiga, 2016). Outros estudos internacionais  
(e.g., Byrne, 2017; Poulou et al., 2019) chegam à mesma conclusão, os quais 
demonstram que os professores, de um modo geral, se sentem eficazes 
para gerir a sua sala de aula. Os principais resultados permitem concluir 
sobre a existência de uma relação positiva entre o tempo de serviço docente  

PBPAEGI PAPAEGI

M DP M DP

5,69 0,41 5,90 0,28

Não recebeu Recebeu

M DP M DP

3,84 0,60 4,06 0,46
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e a perceção de eficácia docente para gerir situações de indisciplina.  
Estes resultados vão ao encontro de estudos anteriores (e.g., Caprara et al., 
2006; Tschannen-Moran & Hoy, 2007), os quais sugerem que a perceção  
de autoeficácia dos professores tende a ser afetada pelos anos de experiên- 
cia (e.g. Lazarides et al., 2020). Deste modo, professores com um menor 
tempo de serviço docente tendem a apresentar uma perceção de autoe-
ficácia mais baixa do que os professores com um maior tempo de serviço 
docente, precisamente porque os professores com menor tempo de serviço 
docente acabam por ser professores com menos experiência. Professores  
com mais anos de experiência acabam por se sentir mais confiantes nas  
suas competências, quer seja para ensinar e adotar estratégias de ensino, 
quer seja para gerir a sua sala de aula, nomeadamente os comportamen- 
tos disruptivos dos alunos (Wolters & Daugherty, 2007).

Os resultados obtidos também permitem concluir que a relação  
entre a perceção de autoeficácia dos professores para gerir situações  
de indisciplina e o tempo de serviço docente apresenta uma relação não  
linear. A perceção de autoeficácia para gerir situações de indisciplina 
demonstra ser mais elevada nos professores entre os 26 e os 35 anos  
de serviço docente, começando a diminuir a partir dos 36 anos de serviço 
docente. Nos resultados é igualmente possível constatar a existência  
de algumas oscilações no início da carreira, sendo que, na passagem de um  
a três anos de serviço para quatro a seis anos de serviço, a média desce,  
ou seja, a perceção de autoeficácia dos professores apresenta-se mais baixa 
neste intervalo de serviço docente, quando comparando com a categoria  
dos um a três anos e, no intervalo entre os sete e os 25 anos, volta a aumen- 
tar. Tal pode dever-se ao facto de os professores saírem da formação inicial 
confiantes nas suas competências e capacidades, sobretudo porque ainda  
não tiveram um contacto real com situações de indisciplina.

Da análise de dados, conclui-se, ainda, sobre a existência de uma 
relação positiva entre o tempo de serviço na escola e a perceção de eficácia 
docente para gerir situações de indisciplina. Os resultados obtidos também 
permitiram perceber que a relação entre a perceção de autoeficácia dos 
professores para gerir situações de indisciplina e o tempo de serviço  
na escola apresenta uma relação não linear. Esta relação vem sustentar  
a necessidade de estabilidade dos docentes nos quadros de escola como forma 
de reduzir a perceção de indisciplina. A perceção de autoeficácia para gerir 
situações de indisciplina aumentou entre os 0 e os 25 anos de experiência  
na escola, tendo começado a diminuir a partir dos 26 anos de serviço na escola. 

Estes resultados podem ser explicados pelo facto de que os profes-
sores, quando chegam a uma nova escola e prevalecendo o fator novidade, 
ainda não estabelecem relações sólidas com os outros professores, nem  
com os superiores, ainda não conhecem bem os alunos, nem sabem bem  
o que os outros esperam deles. Tudo isto pode contribuir para uma perceção 
de eficácia para gerir situações de indisciplina mais baixa (e.g., Kostić- 
-Bobanović, 2020; Meristo & Eisenschmidt, 2014). À medida que vão conhe-
cendo a escola (o seu modo de funcionamento, o que lhes é pedido) e que  
se vão acomodando e estabelecendo relações com os outros professores  
e com os superiores e conhecendo os alunos, é expectável que a sua perceção 
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de autoeficácia para gerir situações de indisciplina vá aumentando. Também 
o facto de serem novos na escola pode incentivá-los a procurar investir  
mais na sua carreira, procurando envolver-se em formações, de modo  
a aperfeiçoarem as suas estratégias e capacidades e para estarem a par  
dos novos métodos e estratégias. A partir de um certo número de anos  
na escola, há a possibilidade desta perceção de autoeficácia dos professores 
para gerir situações de indisciplina ir diminuindo, precisamente por haver 
um desinvestimento na carreira, ou seja, os professores acomodam-se demais 
e já não procuram atualizar os seus métodos, não procurando envolver- 
-se em formações nem mudar as suas estratégias. Tal é suportado por  
Woolfolk (2019), que afirma que uma perceção de autoeficácia mais baixa 
em professores com maior tempo de serviço na escola pode dever-se  
a um possível desinvestimento na carreira por parte dos mesmos. Isto pode 
explicar a diminuição da perceção de autoeficácia dos professores para gerir 
situações de indisciplina a partir da faixa dos 26 anos de serviço na escola.  

O clima escolar também pode ter uma influência neste decréscimo 
da perceção de autoeficácia docente para gerir situações de indisciplina, 
considerando que uma escola que apresente um clima escolar mais negativo, 
onde não existe grande apoio por parte dos superiores nem dos colegas  
e onde exista uma relação negativa entre alunos e professores, pode contribuir 
para um desinvestimento na carreira por parte dos professores ou até mesmo 
diminuir a sua perceção de autoeficácia docente na gestão da indisciplina.

Os resultados obtidos nesta investigação permitem confirmar  
a importância do clima escolar percecionado, tendo-se registado uma relação 
positiva entre a perceção de eficácia docente para gerir situações de indisci-
plina e a perceção do clima escolar. Estudos anteriores (Skaalvik & Skaalvik, 
2007) já demonstravam existir uma relação entre estas duas variáveis, 
concluindo que a perceção de eficácia docente é influenciada pelo clima 
das organizações escolares onde exercem funções. Também Hoy (1990), 
Meristo e Eisenschmidt (2014), Wilson et al. (2020) e Holzberger e Prestele 
(2021) afirmaram que a existência de um clima escolar positivo e saudável  
se encontra positiva e significativamente relacionado com a perceção  
de autoeficácia docente. Segundo Ashton (1984), a perceção de autoeficácia 
dos professores pode ser influenciada por inúmeras variáveis, entre elas,  
a falta de apoio dos colegas e da direção da escola. Deste modo, em escolas 
onde os professores trabalham em conjunto, com o objetivo de combater  
os problemas de motivação e aprendizagem dos alunos, a respetiva auto- 
eficácia é mais elevada (Bandura, 1993). A colaboração entre professores  
é fundamental, uma vez que permite o apoio de colegas que passam  
por dificuldades, a partilha de experiências, a promoção do desenvolvimento 
profissional de colegas e o estabelecimento de estratégias para colegas  
que possam beneficiar de uma ajuda complementar (Silva & Silva, 2015). 
Quando os professores se deparam com situações mais complicadas,  
o facto de existir um espaço que permita a partilha de preocupações, medos 
e problemas é fundamental, pois a colaboração e interajuda pode conduzir  
a soluções eficazes (Silva & Silva, 2015).

Os resultados obtidos nesta investigação permitem, igualmente, 
confirmar a importância da perceção de autoeficácia dos professores  
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na perceção do clima de sala de aula, dado que professores com uma elevada 
perceção de autoeficácia na gestão da indisciplina acabaram por perce-
cionar um clima de sala de aula mais positivo. Estes resultados convergem 
com investigações anteriores (e.g., Burić & Kim, 2020; Hettinger et al., 2021),  
as quais sugerem relações significativas entre as crenças de autoeficácia 
docente e clima de sala percebido pelos alunos.

Professores com uma perceção de autoeficácia mais elevada  
acabam por planear e preparar as aulas de modo que estas promovam  
as competências dos alunos. São professores que procuram, igualmente, 
envolver os alunos de maneira significativa, contribuindo, desta forma,  
para um aumento da motivação dos mesmos. Professores com uma elevada 
perceção de autoeficácia também procuram gerir o comportamento pertur-
bador dos alunos, contribuindo, deste modo, para uma diminuição dos 
comportamentos disruptivos (Chacón, 2005; Egeberg et al., 2021). Também 
Azzi et al. (2006) afirmam que professores mais confiantes e que possuem 
uma elevada autoeficácia acabam por criar um clima de sala de aula  
mais positivo. Por outro lado, professores com baixa autoeficácia acabam  
por reagir de maneira mais punitiva e restritiva; focam-se mais na trans- 
missão da matéria do que no seu possível impacto no desenvolvi- 
mento dos alunos; ficam mais irritados e stressados com o mau comporta-
mento dos alunos; e, se pudessem voltar atrás, não escolheriam a profissão 
docente (Melby, 2001).

Os resultados obtidos nesta investigação também permitem 
confirmar a importância da formação na perceção de autoeficácia dos  
professores para gerir situações de indisciplina, dado que a existência e parti-
cipação numa formação permite fornecer ao professor estratégias e instru-
mentos que o fazem sentir mais preparado e confiante. Estudos anteriores 
(Aydin et al., 2012; Chambers & Hardy, 2005; Zach et al., 2012) convergem 
com a constatação de que as experiências que o sujeito adquire durante  
a sua formação permitem aumentar a sua perceção de competência.  
Deste modo, professores que recebem formação acabam por ter uma 
maior perceção da sua capacidade para gerir a sua sala de aula, para 
utilizar diferentes estratégias de ensino e para estimular o envolvimento  
dos estudantes (Klassen & Chiu, 2010). Alguns estudos (e.g., Sulla & Rollo, 
2023; Theelen et al., 2020) têm vindo a demonstrar que o facto de os profes-
sores receberem formação ou apoio na gestão dos comportamentos disrup-
tivos em sala de aula é um fator importante para a gestão de sala de aula,  
bem como para a resolução de comportamentos considerados problemá-
ticos. Neste sentido, torna-se fundamental proporcionar aos professores  
uma formação que lhes permita desenvolver as competências necessárias 
para o exercício da sua atividade profissional, nomeadamente estimulá- 
-los para participarem em programas de formação em serviço, uma vez  
que contribuem para fortalecer as suas crenças de autoeficácia. 
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5. IMPLICAÇÕES E LIMITAÇÕES DO ESTUDO

De acordo com dados recentes da Comissão Europeia (2021), os profes- 
sores reportam níveis mais elevados de stress se estiverem a trabalhar  
em salas de aula que classificam como sendo perturbadoras ou quando  
se sentem menos confiantes na gestão de comportamentos disruptivos.  
Tendo em conta o envelhecimento do corpo docente do 3º ciclo (Direção-
-Geral de Estatísticas da Educação e Ciência, 2022), importa compreender 
melhor a problemática da indisciplina e como é vista pelo corpo docente,  
de modo a apoiar os diferentes agentes do sistema educativo na tomada 
de decisões e visando a definição de medidas de apoio e mitigação do seu 
impacto no bem-estar de docentes e alunos. A investigação sobre a redução  
do comportamento disruptivo tem-se centrado na alteração do compor-
tamento dos alunos como medida prioritária da intervenção. Não obstante 
o objetivo ser a redução do comportamento problemático e aumentar  
os comportamentos ajustados, o facto é que o comportamento dos profes-
sores tem de mudar primeiro para produzir mudanças no comporta-
mento dos alunos (Oliver & Reschly, 2010). O presente estudo inova pelo  
destaque que atribui à experiência e formação dos professores, assim 
como a relevância do clima de escola e da sala de aula como agentes prote-
tores das crenças de autoeficácia dos docentes. Os principais resultados  
encontrados são inspiradores para estudantes de Educação e formadores  
de futuros professores. É fornecido um conjunto de pistas que podem ajudar 
no desenho de programas de formação de professores em início de carreira 
e em exercício, que os capacitem a gerir mais eficazmente a indisciplina 
em sala de aula. A presente investigação abre novas janelas de investigação 
para futuros trabalhos que cruzem os construtos estudados com outros que 
possam enquadrar o fenómeno complexo que é a disrupção em sala de aula.

A primeira limitação prende-se com a revisão de literatura apresen-
tada. Dada a escassez de estudos nacionais sobre a perceção de autoeficácia 
dos professores do 3º ciclo para gerir situações de indisciplina, algumas  
das investigações que foram mobilizadas na revisão de literatura não 
apresentam um cariz atual no que diz respeito ao conhecimento científico 
e circunscrevem-se a dados empíricos fora da realidade nacional, porém,  
os seus resultados, sendo os únicos encontrados, são igualmente válidos. 
Além disso, a escassez de estudos sobre este tema e a sua relação com  
as variáveis em estudo acabou por limitar a abrangência e fundamentação  
das interpretações que poderiam vir a fazer-se. Uma segunda limitação 
prende-se com o facto de o estudo se encontrar vulnerável a enviesamentos, 
dado que se trata de um instrumento de autorrelato, estando desprotegido. 
Deste modo, é possível que algumas das respostas dadas pelos sujeitos sejam 
influenciadas pela desejabilidade social.
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Teacher self-efficacy and indiscipline: Perceptions of middle 
school teachers

ABSTRACT

A positive school climate positively predicts teacher self-efficacy. This 
paper reports the results of a study that explored the relationship between 
Portuguese teachers' self-efficacy beliefs for managing classroom indiscipline, 
school climate, and classroom climate. 400 primary school teachers took part 
and answered three questionnaires assessing their self-efficacy beliefs about 
classroom management, school and classroom climate. The data analysis, 
based on inferential statistical measures, reveals that teachers generally have 
high self-efficacy beliefs in managing indiscipline. It is also concluded that 
more experienced teachers, who have been teaching the longest at the same 
school and who have received training in managing indiscipline, have higher 
self-efficacy beliefs in managing indiscipline. Finally, teachers who perceive 
the school climate and classroom climate as more positive show higher levels 
of self-efficacy in managing indiscipline. The results obtained confirm the 
importance of the school and classroom climate, inferring that perceptions 
of teacher efficacy are influenced by the climate of the school organisations 
where teachers work. Based on the most significant results, the implications 
for initial and ongoing teacher training are discussed.

Keywords: Teacher self-efficacy; School indiscipline; 
School climate; Classroom climate; Classroom 
management.



Autoeficácia docente e indisciplina: Perceções de professores do 3.º Ciclo do Ensino Básico 29

Revista Portuguesa de Educação, 37(2), e24037. http://doi.org/10.21814/rpe.28518

Autoeficacia docente e indisciplina: Percepciones de los 
profesores de educación primaria y secundaria

RESUMEN

Un clima escolar positivo predice positivamente la autoeficacia docente. Este 
artículo presenta los resultados de un estudio que exploró la relación entre 
las creencias de autoeficacia de los profesores portugueses para gestionar la 
indisciplina en el aula, el clima escolar y el clima del aula. Participaron 400 
profesores de primaria, que respondieron a tres cuestionarios en los que se 
evaluaban sus creencias de autoeficacia para la gestión de la indisciplina en 
el aula, el clima escolar y el clima del aula. El análisis de los datos, basado 
en medidas estadísticas inferenciales, revela que, en general, los profesores 
tienen altas creencias de autoeficacia para gestionar la indisciplina. También se 
concluye que los profesores con mayor antigüedad docente, mayor antigüedad 
en el mismo centro y que han recibido formación en gestión de la indisciplina 
tienen mayores creencias de autoeficacia en la gestión de la indisciplina. Por 
último, los profesores que perciben el clima escolar y el clima de aula como 
más positivos tienen mayores niveles de autoeficacia en la gestión de la indis-
ciplina. Los resultados obtenidos confirman la importancia del clima escolar 
y de aula, infiriendo que las percepciones de eficacia docente están influidas 
por el clima de las organizaciones escolares donde trabajan los profesores. A 
partir de los resultados más significativos, se discuten las implicaciones para 
la formación inicial y permanente del profesorado.

Palabras clave: Autoeficacia del profesor; Indisciplina 
escolar; Clima escolar; Clima del aula; Gestión del 
aula.


