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RESUMO

O trabalho se insere na Linha de Pesquisa: Praticas Pedagbgicas e suas relagdes com a
formacgdo docente, do Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade Catolica
Dom Bosco. Tendo como referéncia diversas abordagens existentes no campo tedrico
sobre a indisciplina escolar, esta pesquisa teve como objetivos investigar como o0s
professores concebem a indisciplina escolar, a que atribuem, como lidam e o que
percebem sobre a sua formacdo para lidar com esse problema. Foram entrevistados
dezesseis professores que lecionam do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental na Escola
Municipal Professor Adenocre Alexandre de Moraes, localizada em na cidade de Costa
Rica, Mato Grosso do Sul. As falas dos professores evidenciaram uma diversidade de
concepgdes e praticas em relagdo a indisciplina escolar. A maioria dos entrevistados
refere-se ao fendmeno como comportamento inadequado do aluno frente as regras ou
normas da escola e cujas causas incluem fatores de ordens sociologizante,
psicologizante ¢ do campo pedagogico, com predominancia dos primeiros. Apontam
que o didlogo ¢ a forma mais eficaz para lidar com a indisciplina do aluno, mas utilizam
também outras formas, tais como ameacas ¢ perda de pontos nas avalia¢gdes. A maioria
dos professores situa as causas e a solu¢do do problema em instancias externas a sala de
aula, contudo atribui a si mesmos ¢ a escola a responsabilidade de resolvé-lo. Quanto a
formac@o dos professores para atuar em contextos de indisciplina escolar, foi verificado
que esta ocorre, sobretudo, na experiéncia cotidiana, ¢ que raramente o tema ¢&
contemplado nos cursos de formagdo inicial e continuada. As falas dos professores
indicam que tanto a vida familiar e estudantil quanto a formacdo inicial e continuada
influenciam a concepgao que eles tém sobre a indisciplina.

Palavras-chave: indisciplina escolar, formagao de professores, concepgdes
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ABSTRACT

The work falls in line Research: teaching practices and their relationship with the
teacher, the Master Program in Education at the Dom Bosco Catholic University. With
reference various existing approaches in the theoretical indiscipline on school, this
research aimed to investigate how teachers conceive of school discipline, to which they
attach, as they perceive and deal on their training to deal with this problem. We
interviewed sixteen teachers who teach 6th to 9th grade of elementary school at the
Municipal School Professor Adenocre Alexandre de Morais, located in the city of Costa
Rica, Mato Grosso do Sul. The statements of the teachers showed a diversity of
conceptions and practices regarding school discipline. The majority of respondents
refers to the phenomenon as the student's misconduct against rules or standards of the
school and whose causes include factors sociologizing orders, psychologizing and the
educational field, with a predominance of the former. Point that dialogue is the most
effective way to deal with the disruptive student, but also use other forms, such as
threats and loss of points in the ratings. Most of the teachers is the cause and solution of
the problem in a body outside the classroom, but gives themselves to the school and the
responsibility to solve it. The training of teachers to act in a context of school discipline,
it was verified that this is especially the case in everyday life, and that the topic is rarely
covered in the courses of initial and ongoing training. The teachers' statements indicate
that both the family and student as the initial and continued influence the design they
have on the discipline.

Keywords: school discipline, teacher training, conceptions
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INTRODUCAO

A preocupacdo com a tematica da (in)disciplina escolar, que culminou na
producdo deste trabalho, estd estreitamente ligada a minha trajetéria como educadora
que enfrenta esse problema desde o periodo de estagio como aluna do CEFAM,
estendendo-se nos estagios do Curso de Pedagogia e permanecendo ao longo de treze
anos de carreira docente. Nos ultimos sete anos, como professora da Rede Municipal de
Ensino de Costa Rica, Mato Grosso do Sul, tenho presenciado o aumento expressivo na
escola de atos considerados como indisciplinados pelos professores, e a repercussao
destes nas relagdes inter pessoais, no ensino, na aprendizagem, na administragdo
escolar, na subjetividade do professor. Nesse contexto, tenho percebido que os
professores se sentem angustiados, cansados, desestimulados, desorientados e sem saber
como resolver ou amenizar o problema.

Diversas indagagdes instigaram-me a pensar com mais profundidade sobre o
tema em questdo. Por que a indisciplina ocorre na escola? Como os professores
concebem e lidam com ela? O que pode ser considerado como um ato indisciplinado?
Porque alguns professores t€ém mais facilidade para lidar com a indisciplina do que
outros? Serd que o tempo de servico, a experiéncia ajuda a aprender a lidar com a
indisciplina? Os cursos de formagdo subsidiam os professores para o manejo da
disciplina?

Partindo dessas inquietagdes, ¢ na expectativa de compreender como o0s
professores concebem e lidam com a indisciplina escolar, elaborei um projeto de
pesquisa de Dissertagdo de Mestrado. Ao longo do Curso, fui clareando o objeto e,

finalmente, elegi como proposta investigar 0 que os professores concebem como
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indisciplina escolar, a que atribuem esse fendmeno, como lidam e onde
aprenderam a lidar com ele.

Assim decidido, o tema passou a ser alvo de aprofundamento teorico.
Busquei na literatura especifica conhecer a historia, conceitos, diferentes abordagens,
causas e consequéncias, a formagéo dos professores e as concepgoes destes em relagdo a
indisciplina, entre outros.

Nesse percurso, verifiquei que as idéias expressas acerca da indisciplina
estdo longe de se tornarem consensuais. HA uma multiplicidade de interpretacdes e
enfoques, com bases conceptuais distintas e que variam ao longo da histéria da
educacdo. Em sintese, o conceito de indisciplina, como afirma Aquino (2003), ¢ uma
criacdo cultural, ¢ como tal, ndo ¢é estatico ¢ uniforme. Fatores, manifestacGes de atos
considerados indisciplinados, conceituagdes, historia, concepcdes dos professores,
alunos e outros atores do sistema escolar constituem um cendrio atravessado por
diversas questdes e interpretacdes presentes nas investigacdes sobre o tema da
(in)disciplina na escola.

A revisdo bibliografica realizada durante a elaboracdo deste trabalho
apontou a existéncia de livros, artigos, teses e¢ dissertagdes tratando sob diferentes
perspectivas a questdo da disciplina/indisciplina na escola. O volume da produg@o nesta
area indica que a preocupacdo que orientou esta pesquisa era ¢ ainda ¢ a de varios
pesquisadores no Brasil e em outros paises. Entretanto, segundo o que afirmam os
autores desses trabalhos, mesmo com o aumento das pesquisas sobre o tema em nosso
pais, o nimero ainda é pouco expressivo.

Uma classifica¢do da producdo sobre a indisciplina escolar nos Programas de
Pos-Graduagdo foi realizada por Szenzuck (2004), em seu trabalho de Dissertacdo de
Mestrado. De acordo com a autora, na produgao brasileira até¢ o ano de 2004 podem ser
percebidas diferentes abordagens utilizadas para o estudo da indisciplina: (1) trabalhos
que abordam a questdo da (in)disciplina ligada diretamente as relacdes pessoais
professor-aluno e que estdo fundamentalmente centrados em explicagdes psicologicas,
ou seja, o problema da indisciplina ¢é atribuido, de forma genérica, ao modelo de relagdo
estabelecida entre professor e aluno e as analises pautadas nessa questdo; (2) trabalhos
que fazem a leitura da (in)disciplina ligada a relagdo familia-escola, refletindo sobre o
papel dos pais frente a indisciplina escolar; (3) trabalhos que colocam na relacdo escola-
sociedade o foco do debate sobre a indisciplina; estes adotam frequentemente o

referencial tedrico de inspiracdo focaultiana. Sob esta Optica sdo analisados os
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mecanismos de sujei¢do (controle) e disciplinamento (vigilancia) que se ativaram
particularmente na Idade Moderna, em relagdo ao uso e a disposi¢do dos espacos; (4)
trabalhos que v€em a indisciplina sob a perspectiva historica e t€ém por objetivo
principal conhecer as transformacdes ocorridas nas praticas disciplinares ao longo de
determinado periodo da historia; e (5) pesquisas que relacionam a indisciplina com a
organizacdo do trabalho escolar, examinando os processos didatico-pedagdgicos, as
praticas de ensino, conteiidos, métodos, planejamento e avaliacdo, entre outros
elementos.

Dados da produgdo académica obtidos no banco de Dissertagoes e Teses da
CAPES, do periodo de 1996 a 2007, com o recorte das concepc¢des dos docentes a
respeito da (in)disciplina e a formagdo do professor para o enfrentamento do problema,
apontaram que predominam Dissertacdes referentes a pesquisas realizadas com
professores de escolas publicas, de cidades do interior do estado de Sdo Paulo e Parana.
Uma sintese dos resumos acessados' serd apresentada a seguir.

Nakayama (1996) identificou as concepcdes sobre a indisciplina
manifestadas pelos pais, alunos e professores de duas escolas municipais de 1° grau, da
zona oeste da cidade de Sao Paulo. A indisciplina ¢ abordada sob a perspectiva de Emile
Durkheim, Michel Foucault e Jean Piaget e sdo discutidos os aspectos psicologicos,
socioldgicos e historicos da influéncia da sociedade na escola e na disciplina, entre
estes, a educacdo para a cidadania, a formagdo moral das criangas, pratica, a vigilancia
na escola, a perda da tradicdo e o desrespeito. Para a maioria dos professores a
indisciplina ¢ definida como aquele comportamento que contraria as normas da escola.
A causa disso reside na desvalorizagdo do professor e da educagdo. A responsabilidade
pela disciplina ¢ do professor, e 0 manejo desta requer, principalmente, a conversa como
meio de orientar o aluno. A autora conclui que as diferentes formas de ver a indisciplina
representam diferentes maneiras de acdo pedagogica e que a mobilizagdo positiva em
torno da disciplina possibilita o inicio da reformulacdo do trabalho da escola, através da
formac@o moral dos alunos.

Por meio de um estudo de caso numa classe de 6* série de uma escola
publica situada entre o centro e a periferia de Araraquara/SP, Longarezi (2001)
identificou o(s) sentido(s) atribuido(s) a indisciplina no discurso dos principais agentes

do processo educativo na escola (professores, alunos e equipe técnica). A autora se

! Foram realizadas buscas com as palavras chave “indisciplina” e “concep¢des dos professores”
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fundamenta, sobretudo, nos estudos de Jean Piaget. Os dados coletados por meio de
entrevistas, observagdes e questionarios permitiram identificar transgressdes de
diferentes naturezas e que foram avaliadas pelos agentes do processo educativo ora
como comportamentos indisciplinados, ora como ndo-indisciplinados. Nas concepgdes
dos professores, a indisciplina € conceituada como transgressdo das regras que definem
a ordem na escola. Essa defini¢do, contudo, ndo pode ser tomada como consensual, uma
vez que houve dificuldade em estabelecer, com precisdo, o que ¢ ou nio permitido,
aceito e, consequentemente, o que ¢ ou ndo comportamento indisciplinado. Quanto as
causas da indisciplina, os professores associaram-na a problemas externos a escola e/ou
como internos do aluno, isentando-se da sua responsabilidade no enfrentamento do
problema. Longarezi identificou, ainda, trés dimensdes da indisciplina presentes no
discurso do professor: a pedagodgica ou técnico-pedagdgica, a ética e moral ¢ a
individualista ou egocéntrica, ganhando destaque a perspectiva ética e moral. Os
resultados evidenciaram a urgéncia em pensar a formacao do professor que pode estar
se orientando por “pedagogias modernas” as quais, ao invés de conduzirem os alunos a
autonomia, estdo retendo a crianga na anomia, instaurando o que se pode chamar de
“pedagogia do vale tudo”. Importa definir e ensinar a respeitar codigos éticos e morais
que permitam ndo apenas o bem-estar individual, mas, acima de tudo, o bem-estar
coletivo.

Maria Izete de Oliveira (2002) identificou a representacdo social de
professores sobre indisciplina. Investigando professores que atuam nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, da rede estadual da cidade de Caceres — MT, verificou
que a representacdo dos professores sobre indisciplina configura-se da seguinte forma:
as expressoes "agressividade, violéncia com os colegas, briga e falta de respeito” sdo os
elementos do nucleo central; ja "falta de limites, ndo obediéncia as normas, bagunga ¢
rebeldia" seguidos por "agressdo ao professor" sdo os elementos periféricos da
representagdo social. Os professores sugerem iniciativas em trés niveis para que a escola
possa minorar o problema: relacionadas a familia, relacionadas a aproximagdo com os
alunos, relacionadas a realizacdo de atividades variadas. Os professores apontaram a
necessidade de a escola introduzir, no seu cotidiano, habitos inovadores para minorar o
problema da indisciplina. No entanto, ndo fizeram nenhuma referéncia no sentido de
repensar a pratica tradicional da escola, ou seja, a sua organiza¢do e funcionamento, os
conteiidos programaticos, a metodologia de ensino, a postura dos professores como

autoridade em sala de aula etc.
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Bocchi (2002) apresenta um estudo sobre a indisciplina em sala de aula
realizado por meio das observagdes das aulas ministradas por trés professores, de
diferentes disciplinas, em uma mesma turma do segundo ano de ensino médio de uma
escola particular de Sdo Paulo, com queixa de alta frequéncia de comportamentos tidos
como indisciplina. A pesquisa objetivou identificar os comportamentos de indisciplina e
como o professor atua diante deles. A autora analisou a relacdo entre disciplina e as
atividades pedagodgicas desenvolvidas pelo professor em sala de aula e apontou
diferentes maneiras de os professores agirem frente aos comportamentos
indisciplinados. Os dados mostraram que os professores agem de diferentes maneiras,
tais como formas coercitivas (chegando mesmo a expulsdo do aluno da sala de aula),
procedimentos de reciprocidade, indiferenca aos atos, dando continuidade as atividades
didaticas, com prevaléncia dos primeiros.

Muniz (2003), com base nos referenciais da Escola Tradicional, da Escola
Nova e da Pedagogia Historico-Critica, realizou uma investigagdo de cunho
interpretativo com intuito de compreender o discurso dos professores sobre a
indisciplina e a relagdo deste com as suas atitudes. Partindo de como essas tendéncias
pedagogicas concebem a natureza humana, a cultura, o trabalho educativo e de como
estas ideias influenciam a concepg¢do de indisciplina, o estudo mostrou as concepgdes
teoricas subjacentes ao discurso dos professores, apontou as dificuldades que a escola
tem para lidar com a indisciplina, com o estabelecimento de regras significativas
necessarias ao trabalho pedagogico e destacou a necessidade de formacdo inicial e
continuada de profissionais reflexivos.

Rosimary Oliveira (2004), por meio de uma pesquisa etnografica, investigou
alguns componentes das atitudes de professores em relacdo a indisciplina escolar. O
estudo foi realizado com professores das séries finais do Ensino Fundamental de uma
escola localizada no interior do Estado do Parana. A autora parte das dificuldades
encontradas pelos professores no que se diz respeito a indisciplina escolar e discute a
correlagdo entre indisciplina escolar e a relacdo professor-aluno. Apresenta também
uma discuss@o sobre a relagdo entre esse fenomeno e a formagdo de professores. A
pesquisa apontou que os componentes das atitudes dos professores relacionadas a
indisciplina escolar podem ser de ordem cognitiva, afetiva e comportamental. Estes
apresentaram coeréncia, ou seja, a forma como a indisciplina escolar era concebida
pelas professoras (componente cognitivo) se tornou alvo de sentimentos relacionados a

mesma (componente afetivo), sendo que a combinagdo desses dois componentes
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resultou em determinados comportamentos das professoras (componente
comportamental) diante das expressdes de indisciplina escolar, revelando, assim, que
suas atitudes refletem seus sentimentos, suas crengas € opinides sobre a indisciplina. A
autora assinala a necessidade de a formagdo do professor contemplar conteidos que
possam auxilid-lo na gestdo de sala de aula e dos comportamentos indisciplinados. O
ritmo das mudangas sociais, os processos de mudanga para um novo sentido de escola e de
educacdo escolar ndo podem estar dissociados da formacdo de professores. No que diz
respeito a gestdo da sala de aula para preveng@o da indisciplina identificou um leque de
competéncias a serem adquiridas pelos professores, e que foram agrupadas em trés
grandes blocos a) gestdo do ambiente de ensino-aprendizagem, b) gestdo da instrucéo e
c) gestdo dos comportamentos. A autora conclui afirmando que falta de preparacdo
manifestada pelos professores ndo ¢ alheia a tensdo que experienciam no inicio do estagio, e
contribui, certamente, para o choque com a realidade no inicio da atividade profissional.

Pappa (2004) apresenta uma analise da (in) disciplina e da violéncia escolar,
segundo a concepgdo de professores do ensino fundamental. Buscou conhecer que tipos
de comportamentos, ocorridos no dmbito escolar, sdo classificados como indisciplina ou
violéncia. A pesquisa foi realizada em 2003, numa escola publica de Maringa, PR e teve
como sujeitos 10 professores de quinta a oitava série do ensino fundamental. Os
resultados obtidos por meio de observagdo, questionario semi-estruturado e entrevista
mostraram que boa parte dos professores esta sem saber o que fazer diante do atual
quadro de indisciplina na sala de aula. Os professores demonstraram sentir-se
subjugados, enfraquecidos, acuados por uma parte dos alunos, pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente e pelo Conselho Tutelar. Embora declarem que a indisciplina ndo
esteja necessariamente relacionada com o desempenho escolar dos alunos
indisciplinados, entendem que esta interfere negativamente, tanto no trabalho do
professor, quanto no aprendizado dos demais. Os professores declararam que estdo
tentando entender melhor o fendmeno e as atitudes que devem adotar diante do atual
quadro.

Trevisol (2005) buscou identificar os sentidos que sdo atribuidos ao
fenomeno "indisciplina escolar" por alunos, gestores, orientadores educacionais e
professores que atuam em diferentes instituicdes de ensino de dois municipios do Oeste
de Santa Catarina. O trabalho de investigacao foi dirigido a dezesseis profissionais que
atuam em quatro escolas e trinta e dois alunos do ensino fundamental (5* a 8" série) ¢

conduzido por meio de entrevista com um roteiro semi-estruturado para os profissionais
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da educagdo, e para os alunos foi utilizada a técnica dos grupos de discussdo e/ou grupo
focal. A autora identificou uma pluralidade de terminologias apontadas para o conceito
de indisciplina, comprovando assim, que este conceito ndo ¢ consensual. Foram
identificados os seguintes sentidos: a) indisciplina relacionada ao mau comportamento
do aluno; b) indisciplina como sendo um reflexo da sociedade e da familia do aluno; c)
definicdo de indisciplina com a propria escola, ou seja, fatores intra-escolares estariam
sendo relacionados aos comportamentos indisciplinados dos alunos. Além disso,
verificou que para os profissionais entrevistados, as manifestacdes de indisciplina estdo
ligadas ao aluno, ou seja, os alunos sdo responsaveis por ela.

Souza (2005) investigou as representacoes de 85 professores em inicio de
carreira na rede municipal de ensino de Presidente Prudente sobre a indisciplina em sala
de aula. Além disso, fez uma reflexdo sobre a formagdo do professor ¢ a repercussao
desta na construcdo das representagdes. Por meio da analise de conteido das respostas
dos professores a um questiondrio verificou que os docentes, ao se posicionarem sobre
as questdes referentes a indisciplina, estdo orientados por diferentes perspectivas, das
quais se destacam trés: a didatico-pedagogica; a ético-moral e a individualista
psicologizante; e que formagdo académica e o tempo de experiéncia marcam algumas
diferengas em relacdo a essas representagdes. As causas e saidas para a indisciplina
foram apontadas de forma contraditoria, associando-as tanto ao professor quanto ao
aluno. As representagdes dos professores em inicio de carreira sobre a indisciplina
podem ter sido construidas pela sua experiéncia e pela reflexibilidade possivelmente
trabalhada no curso de formacdo docente. A autora concluiu que a indisciplina, em sua
complexidade, representa ndo s6 um desafio para o professor em inicio de carreira,
como também para os cursos de formacdo inicial.

Yasumaru (2006) apresentou um estudo sobre os comportamentos de
indisciplina em sala de aula no qual visou compreender porque estes ocorrem,
identificar os mais recorrentes, as situagdes que lhe sdo antecedentes ¢ as formas de
atuacdo do professor diante de sua ocorréncia. Participaram dessa pesquisa professores e
alunos de cinco turmas da 4° série do Ensino Fundamental de duas escolas estaduais de
Sdo Paulo. Os resultados revelaram que ha relagdes entre os comportamentos de
indisciplina e seus antecedentes ¢ conseqiientes. Indicaram, ainda, que comportamentos
de indisciplina estdo relacionados a atuacdo didatico-pedagdgica dos professores. Neste
aspecto, verificou que hé professores autoritarios e permissivos. Todos eles, no entanto,

apresentaram um padrdo de interveng@o que € coercitivo.
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Brito (2007) apresenta uma investigacdo sobre as concepgoes de indisciplina
entre docentes de Educacdo Fisica. Com base em teorizagdes de Michel Foucault, o
autor buscou compreender a questdo da disciplina e do controle dos alunos no interior
da escola e, especificamente, no contexto da Educacdo Fisica. Por meio de entrevistas
semi-estruturadas com seis professores pode-se apontar que a indisciplina na Educagao
Fisica ¢ vista como tentativa de romper com a circularidade da manutengdo de
esquemas de poder derivados de praticas pedagdgicas decorrentes de uma concepgdo da
area esportiva e que se refletem como referéncias sobre as aulas dessa matéria.

Bocchi (2007), tendo como referéncia a abordagem comportamental, fez
uma andlise da ocorréncia da indisciplina na sala de aula e apresentou os
posicionamentos de um grupo de professores sobre indisciplina e a aplicacdo de uma
proposta de formacdo a fim de leva-los a analisar a indisciplina em sala de aula. A
pesquisa foi desenvolvida em uma escola estadual na zona sul de Sdo Paulo, contando
com 13 professores de 1* a 4* série. Os resultados apontaram que os participantes
concebem como indisciplina desde comportamentos vocais (conversas, gritos...) e
brincadeiras motoras até comportamentos agressivos e¢ destrutivos. Percebeu-se que o
proprio professor foi excluido das explicacdes sobre a ocorréncia da indisciplina. Nesse
sentido, destacou o descompasso entre o discurso dos participantes e suas agdes em sala
de aula, uma vez que estes forneceram explicacdes psicologizantes e sociologizantes,
em detrimento de aspectos referentes a sua atuagao.

Damke (2007) apresentou uma investigagdo da percep¢do social dos
professores sobre a indisciplina escolar no Ensino Fundamental, em uma escola
localizada no interior do Estado do Parana. Discutiu a percepcao social articulada com a
sociologia do conhecimento, mais especificamente a relagdio da cultura escolar
institucionalizada com os modos de os professores perceberem a indisciplina na escola.
Participaram da pesquisa nove professores que atuavam nas seguintes areas: Histdria,
Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia, Ciéncias. Da Analise de Conteudo das falas
dos professores sobre a indisciplina derivou as seguintes categorias: indisciplina como
uma disposi¢do dos alunos; indisciplina como uma consequéncia contextual;
indisciplina como uma condigdo que se apresenta a escola e aos educadores; indisciplina
como uma fragmentagdo dos mecanismos de regulagdo social e do papel exercido pelos
esquemas sociais; e indisciplina relacionada a cultura institucional da escola. Os
resultados evidenciaram que a percepgdo social dos professores sobre indisciplina

escolar mantém relagdes com a cultura institucional da escola e que a sua construgao
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articula crencas, valores ¢ habitos compartilhados naquele ambiente. O estudo
argumenta que ha um esvaziamento das praticas para o manejo da indisciplina e que ¢
necessario repensar e superar praticas atuais, tendo em vista avancar na direcdo de
novos entendimentos do papel da escola e dos educadores, bem como de visdes e
praticas pedagdgicas mais democraticas € emancipatorias.

Além de Teses e Dissertacdes, consultei artigos que relatam pesquisas que
identificam as concep¢des do professor sobre a indisciplina. Um resumo dos trabalhos
mais recentes, aos quais tive acesso, sera apresentado a seguir.

Santos (2002) aponta que a indisciplina ¢ um dos principais problemas da
escola atual e um dos maiores problemas confrontados pelos professores principiantes.
Tendo por base as representagdes dos orientadores de estagio sobre a (in)disciplina em
sala de aula, a autora apresenta algumas reflexdes sobre as competéncias de gestdo da
sala de aula que considera necessarias para prevenir ¢ lidar com situagées de
indisciplina, com énfase na preparagdo dos professores para os aspectos relacionais em

geral, o curriculo e modelos de formagao inicial.

Silveira et al. (2005) apresentam uma pesquisa desenvolvida na Unidade de
Ponta Grossa do Centro Federal de Educagdo Tecnologica do Parana pelo Grupo de
Estudos e Apoio Pedagogico — GEAPE, que teve por objetivo identificar a percepcao do
corpo docente e discente sobre indisciplina e sua repercussdo na pratica pedagogica.
Para isso, teve como publico-alvo 40 professores e 280 alunos do Ensino Médio. Os
dados obtidos por meio de questionario evidenciaram que professores e alunos possuem
a mesma percepcao sobre indisciplina e tanto um grupo como outro acreditam que os
problemas de indisciplina estdo relacionados a trés focos principais: o contrato didatico-
pedagogico, o processo ensino-aprendizagem e as relagdes interpessoais entre 0s
sujeitos educacionais.

Carvalho et al. (2006), entendendo que a questdo da indisciplina deixou de
ser um evento particular no cotidiano das escolas para se tornar um dos grandes
problemas escolares da atualidade, analisam o fendmeno a partir do olhar do professor.
Verificaram quais s3o as concepgdes de professores sobre a indisciplina escolar e, a
partir destas, propuseram alternativas para a melhoria da qualidade das relagdes
estabelecidas entre os sujeitos envolvidos no ambiente escolar e que interferem no
processo de aprendizagem do aluno. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual da

cidade de Uberlandia/MG e contou com a participagdo de seis professoras. Por meio de
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uma entrevista semi-estruturada foram levantados dados que mostraram que a maioria
das professoras acredita ser a indisciplina um mau comportamento, ressaltando que este
fator tem relacdo direta com a familia e o professor. Com relagdo aos fatores, todas as
participantes consideraram ser a familia o principal, explicando que a desestruturacao
desta pode colaborar para que a crianga tenha dificuldades em ter limites, ja que lhe
faltam modelos a seguir ou orientagcdo por parte dos adultos. Quanto a atuagdo frente a
indisciplina foram apontadas algumas medidas como castigos, a conversa, os acordos
entre professor e aluno como possiveis formas de atuacao.

Pirola e Ferreira (2007) discutem a questdo da indisciplina em sala de aula,
mostrando que em diferentes épocas da historia da educacdo os professores idealizam e
buscam a disciplina e a homogeneizacdo em sala de aula. As autoras colocam que as
concepgOes dos professores sobre comportamentos indisciplinados sdo limitadas e
restritas, o que exime a escola de qualquer responsabilidade sobre o problema.
Defendem a necessidade de atuar na formagdo continuada e apontam as situagdes
grupais e compartilhadas pelos educadores e pesquisadores nas escolas como sendo um
caminho propiciador de reflexdes ¢ mudangas. Defendem ainda que somente a partir do
conhecimento da epistemologia da pratica profissional que desenvolvem, os professores
poderdo fazer uma leitura diferente e menos limitada de um problema tdo desafiador
como a indisciplina.

Trevisol e Lopes (2008) discutem os sentidos atribuidos ao fendomeno
Indisciplina por gestores, orientadores educacionais e professores que atuam em
diferentes institui¢cdes de ensino de dois municipios do oeste de Santa Catarina. Partem
do pressuposto de que se desejamos intervir na realidade educacional, devemos
conhecer de antemdo a forma como os sujeitos nela envolvidos compreendem os
dilemas que vivenciam e as alternativas de modificacdo dessa situacdo que seus
discursos possibilitam. Ao final concluem que para esses profissionais muitas das
alegacdes correspondentes as manifestacdes de indisciplina se referem ao aluno, e que
este ¢ considerado como um dos principais responsaveis por ela.

Garcia e Damke (2008) apresentam um estudo sobre a indisciplina no qual
exploram algumas questdes surgidas ao longo de um processo de formagdo
desenvolvido com professores da rede publica municipal de Ensino Fundamental, de um
municipio da regido Oeste do Parana. Com esses professores foram constituidos grupos
de reflexdo sobre o conceito de indisciplina, suas causas e implicacdes para as praticas

de regulacdo exercidas nas escolas, destacando o livro de ocorréncias. Além disso,



21

foram analisadas as percepgdes dos professores em relagdo ao exercicio de
determinadas praticas disciplinares, focalizando suas derivagdes e implica¢des para o
esvaziamento da disciplina na escolar. Ao final, argumentam que ¢ necessario repensar
e superar tais praticas, tendo em vista avancar na direcdo de novos entendimentos do
papel da escola e dos educadores, bem como de visdes e praticas pedagogicas mais
democraticas e emancipatorias.

Silva et al. (2008) relatam um estudo realizado por meio de entrevista com
44 professores da rede estadual de ensino no qual apontaram algumas causas da
indisciplina na escola, bem como a formag¢do do professor para lidar com ela. Dados
preliminares indicaram que os professores atribuem as causas externas a escola a origem
da indisciplina dos alunos, isentando-se da responsabilidade como educador na
resolucdo destes conflitos. Em face desse resultado, os autores enfatizam a importancia
da formacéo reflexiva do professor como meio para ajuda-lo a conduzir os conflitos em
sala de aula.

Oliveira ¢ Golba (2008) apresentam algumas reflexdes sobre a indisciplina
escolar e a formagdo de professores. Partindo das queixas frequentes apresentadas pelos
professores quando questionados acerca de suas praticas e dificuldades para lidar com
as expressoes de indisciplina escolar dos alunos, enfocam também a formagdo de
professores, tendo em vista que a Educagdo na contemporanecidade demonstra uma
exigéncia na transformacao dos papéis tradicionais do professor.

Tanto as Teses ¢ Dissertacdes, assim como os artigos aqui mencionados,
reafirmam a indisciplina como um dos temas que mais preocupam aos professores na
atualidade. As pesquisas aqui amostradas evidenciaram que os professores nao
compreendem o fendmeno em sua complexidade e raramente consideram a si mesmos
como responsaveis pelas manifestacdes de indisciplina do aluno. Em geral, culpabilizam
o aluno e a familia pela indisciplina na escola. O tema, ao que tudo indica, ndo tem
merecido a devida atengdo nos cursos de formacao inicial e continuada, o que coloca o
professor na condigdo de aprendizagem na experiéncia, muitas vezes baseada no ensaio
€ erro.

Esse dado, por si s0, justifica o interesse das pesquisas relacionadas ao tema,
que ¢ amplo e pode ser explorado em suas multiplas faces. Uma das faces que interessa
as pesquisas na area diz respeito as concepgdes que os sujeitos envolvidos com o
fendmeno tém em relagdo a ele. O pressuposto central que baliza essa ideia € o de que o

enfrentamento do problema requer, entre outras acgdes, que se esclareca como ele ¢
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concebido pelos sujeitos envolvidos, uma vez que suas concepgdes podem nortear suas
acOes diante do problema, donde se conclui que uma melhor compreensdo do fendmeno
pode favorecer a mudanga de suas concepgoes e, consequentemente, de suas agoes.

O estudo de que trata o presente trabalho se inscreve no contexto dessas
preocupagdes, e pretende contribuir para elucidacdo do fenomeno da indisciplina no que
diz respeito a formacdo dos professores para a compreensdo da complexidade que o
envolve. Assim, esta pesquisa teve como objetivo geral identificar as concepgdes sobre
indisciplina escolar e sobre a formagdo para lidar com este fendmeno, de um grupo de
professores do ensino fundamental, de diferentes disciplinas e tempos de magistério,
atuantes em uma escola da rede publica de uma cidade do interior do Mato Grosso do
Sul. Para tanto, a pesquisa se orientou em torno das seguintes questdes: (a) como o0s
professores conceituam a indisciplina escolar? (b) a que atribuem esse problema? (c)
como lidam com ele e o que orienta/fundamenta as suas a¢des? (d) como concebem a
sua preparacdo para enfrentar esse problema? (e) que abordagens tedricas sobre a
indisciplina escolar, descritas na literatura especifica, podem ser identificadas nas
concepgoes desses professores?

A hipotese central de investigacdo que guiou este trabalho ¢ a de que o
fendmeno da indisciplina admite diferentes concepgdes entre os professores, € que estas
estariam relacionadas ao contexto em que foram/sdo construidas (os cursos de formacao
inicial, a experiéncia em sala de aula, a escola, as disciplinas que lecionam, etc) ¢
repercutiriam no modo como cada um atua frente ao problema.

A pesquisa se encaminhou como um estudo de abordagem qualitativa, de
carater descritivo explicativo. Foi desenvolvida na escola onde trabalho — Escola
Municipal Professor Adenocre Alexandre de Morais — localizada no municipio de Costa
Rica, MS. Os procedimentos metodoldgicos adotados para a coleta de dados
consistiram em entrevistas abertas com professores das séries finais do ensino
fundamental. Nessa escola, sdo essas as séries que acumulam recorrentes atos
considerados como indisciplinados pelos professores. As entrevistas foram orientadas
por um roteiro de questdes abertas; as falas dos professores foram gravadas e
posteriormente transcritas ¢ analisadas.

A presente Dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. No primeiro
capitulo apresento algumas concep¢des sobre indisciplina e os fatores mais comuns,
citados na literatura, como os determinantes do aumento expressivo dos atos

considerados indisciplinados na escola. Fago ainda uma contextualizag¢do historica do
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tema na educacdo brasileira, tendo em vista que o conceito de disciplina/indisciplina e
as praticas disciplinares passaram por modificagdes conforme as diversas correntes
pedagobgicas. Para fundamentar este capitulo busquei, sobretudo, as abordagens sobre o
tema segundo Julio Groppa Aquino, Celso Santos Vasconcellos, Maria Tereza Estrela,
Yves de La Taille, Joe Garcia, entre outros.

No segundo capitulo apresento as diferentes abordagens sobre a
indisciplina escolar presentes no campo tedrico. Cada uma delas concebe de modo
especifico a indisciplina, suas causas ¢ como lidar com ela. Destaco as abordagens
sociologica, psicologica, pedagdgica e socio-historico-cultural. Como base tedrica, este
capitulo apoia-se em alguns autores ja citados, além de Lev Vigotsky, Nelson Pedro
Silva, Jean Piaget, Ulisses Ferreira de Araujo, Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron,
Leandro de Lajonquiére e outros.

Apresento no terceiro capitulo como a formacdo dos professores se
relaciona com a questdo da indisciplina escolar. Discuto a necessidade de maior atengdo
ao tema nos cursos de formacao inicial e continuada. Além disso, destaco a importancia
da valorizacdo do saber experiéncia e a inser¢ao deste nos cursos de formagao, tendo em
vista que a pratica docente reflexiva ¢ um dos elementos de formacao do professor. Para
tanto, recorri a autores como Maurice Tardif, Donald Schon, Phillipe Perrenoud,
Antdnio Novoa, Selma Garrido Pimenta, Kennet M. Zeichner, entre outros que abordam
sob diferentes perspectivas a formagao docente.

No quarto capitulo apresento um relato das fases da pesquisa e do caminho
escolhido para atingir aos objetivos propostos. Trago os dados obtidos na pesquisa de
campo discutidos a luz das teoriza¢des abordadas nos capitulos anteriores, buscando
compreender as concepgoes dos professores sobre a indisciplina, como lidam e como
percebem a sua formagdo para lidar com situagdes em que se manifesta na escola.

Registro, por fim, algumas reflexdes que ndo devem ser entendidas como
conclusivas, mas como conhecimentos elaborados a partir das andlises que foram feitas
no decorrer da pesquisa e que se somardo a outras pesquisas educacionais focadas na

mesma questao.



CAPITULO I

INDISCIPLINA ESCOLAR

Nas ultimas décadas os problemas de indisciplina nas escolas tornaram-se
um dos principais desafios aos objetivos educacionais. Entre os educadores essa questao
se apresenta como obstaculo complicador do trabalho pedagogico. Os atos considerados
indisciplinados deixaram de ser encarados como esporadicos e particulares no cotidiano
das escolas para se tornarem, talvez, uma das razoes mais nucleares do alegado desgaste
ocupacional dos profissionais da educagdo (AQUINO, 1996; VASCONCELOS, 1998).

Apesar da atualidade que envolve o tema, ¢ preciso assinalar que essa
preocupagdo ndo ¢ nova. A manutencdo da disciplina na escola é uma preocupagio
evidenciada em varios textos de Platdo (como Protagoras ou as Leis), assim como em
Confissdes de Santo Agostinho. Isso indica que a “in(disciplina) ¢ um fenémeno
essencialmente escolar, tdo antigo como a propria escola e tdo inevitdvel como ela”
(ESTRELA, 1994, p. 11-12). Apesar de a (in)disciplina ter estado desde sempre
presente no campo pedagogico, o tema tomou maior visibilidade entre os pesquisadores
a partir dos anos de 1990 e isso se faz notar pelo aumento das publicagdes voltadas para
essa tematica em meados dessa década (AQUINO, 1996; 2003; ESTRELA, 1994).

A indisciplina ¢ um fendmeno escolar que ultrapassa fronteiras
socioculturais (etnia, credo, orientacdo sexual) e também econdmicas. Segundo Aquino
(2003), paises socioeconomicamente mais estaveis enfrentam situagdes semelhantes as
do Brasil. A indisciplina, portanto, ndo ¢ um fendmeno exclusivo de paises
subdesenvolvidos, mas esta presente em lugares onde ha melhores condigdes estruturais

do trabalho escolar. A indisciplina também atravessa indistintamente escolas publicas e
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privadas e pode ocorrer em todos os niveis de ensino, desde a educagdo infantil até¢ a
universidade. Assim, o Brasil ¢ apenas mais um pais em que a indisciplina tem sido
apontada como um grande problema do sistema escolar.

E corrente a compreensio de que este fendmeno esteja diretamente
relacionado a regras, normas e a postura adotada pelos sujeitos frente as relacdes
constituidas nas diversas situa¢des escolares, tanto na relagdo professor-aluno e aluno-
aluno, quando frente as formas de organizacdo e gestdo escolares ¢ pedagogicas, seja na
sala de aula ou na escola. Tanto nos modelos de educagdo tradicional quanto nas
versdes de educagdo mais progressista, percebe-se essa relacdo intrinseca ao
cumprimento e/ou estabelecimento consensuado de normas e regras de convivéncia e de
organizacdo, seguida do uso de sansdes advindas do seu descumprimento. Portanto,
regras € normas ¢ seu cumprimento ou descumprimento sdo entendidas em estreita
relagio com a problematica da indisciplina (ARAUJO, 1996; ESTRELA, 1994; LA
TAILLE, 1996; 2000).

E preciso distinguir a indisciplina escolar de outras formas de violéncia que
afetam a vida nas escolas. Estrela (1994) propde uma interpretacdo funcional da
indisciplina que permite distinguir a indisciplina na escola (e especialmente na turma)
de outras formas de indisciplina social. Conforme Estrela (1994, p.12), “se a
indisciplina escolar pode tocar as fronteiras da delinquéncia, ela raras vezes ¢
delinquéncia, pois ndo viola a ordem legal da sociedade, mas apenas a ordem
estabelecida na escola em funcdo das necessidades de uma aprendizagem organizada
coletivamente”. Por isso, a indisciplina escolar ndo deve ser confundida com
delinquéncia e nem com patologia individual de ordem biopsicologica.

Algumas praticas de violéncia sutis observadas na escola podem ser
colocadas para distinguir a indisciplina da violéncia, tais como o racismo ou a
intolerancia e, até, os mecanismos relativos a violéncia simbdlica presentes na relagdo
pedagogica apontada por Bourdieu (BOURDIEU e PASSERON, 1975). Nesse sentido,
indisciplina e violéncia possuem alteracdes expressivas de significados correntes sobre
o conjunto das agdes escolares.

Para Sposito (1998) algumas transgressoes de alunos as regras disciplinares,
até entdo toleradas por educadores como inerentes ao seu desenvolvimento, podem ser
sumariamente identificadas como violentas. O contrario também ocorre. Condutas
violentas, envolvendo agressoes fisicas, podem ser consideradas pelos atores envolvidos

como episddios rotineiros ou meras transgressdes as normas do convivio escolar.



26

A indisciplina pode implicar violéncia, mas ndo ¢ necessario que esta ocorra.
E neste sentido, que alguns autores distinguem varios niveis de indisciplina tais como
perturbagdo, conflitos e vandalismo. A perturbacdo pode afetar o funcionamento das
aulas ou mesmo da escola. Os conflitos podem afetar as relagdes formais e informais
entre os alunos, podendo atingir alguma agressividade e violéncia, envolvendo por
vezes atos de extorsdo, violéncia fisica ou verbal, roubo, vandalismo etc. Além disso, os
conflitos podem afetar, também, a relacdo professor aluno, colocando em causa a
autoridade e o estatuto do professor. J& o vandalismo contra a instituigdo escolar

procura, muitas vezes, atingir tudo aquilo que ela significa (SPOSITO, 1998).

1.1 A (in)disciplina: algumas conceituag¢des

O termo disciplina ¢ de origem latina, tem a mesma raiz que discipulo e ¢
marcado pela sua polissemia (ESTRELA, 1994). Ao verificar nos diciondrios de Lingua
Portuguesa, percebe-se que o termo, além de designar um ramo do conhecimento ou
matéria de estudo, assumiu ao longo dos tempos diferentes significagdes: regime de
ordem imposta ou livremente consentida para o funcionamento regular de uma
organizacdo; obediéncia as regras; puni¢do; dor; instrumento de puni¢do; dire¢do moral,
entre outros. Hoje, ao falar da disciplina, tende-se ndo s6 a evocar regras ¢ a ordem
delas decorrentes, como as sanc¢des ligadas aos desvios € o consequente sofrimento que
elas originam (AQUINO, 1996; ESTRELA, 1994).

Para Estrela (1994, p.15) “o conceito de indisciplina relaciona-se
intimamente com o de disciplina e tende moralmente a ser definido pela sua negagdo ou
privagdo ou pela desordem proveniente da quebra de regras estabelecidas”. Na acepgdo
do termo, a (in)disciplina estd diretamente ligada as idéias de instrugdes, normas ou
regras ¢ a aplicacdo destas por determinada autoridade, que pode ser representada por
instituigoes. As regras ¢ o tipo de obediéncia que elas postulam sdo relativas a uma dada
coletividade localizada historicamente e as formas e configuragdes sociais que nela
existem.

Para os educadores, em geral, a indisciplina ¢ vista e compreendida como
um comportamento inadequado, um sinal de rebeldia sem controle, transigéncia e

desrespeito, manifestados das mais diversas formas, como por exemplo:

Conversas paralelas, dispersdo; professor entra na sala e ¢ como se ndo
tivesse entrado; da licdo e a maioria ndo faz; quando vem professora
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substituta, ¢ dia de fazer bagunga; alunos ndo trazem material; se negam a
participar da aula; parece que nada interessa; saem no corredor na mudanga
do professor; fazem bagunca em sala quando ndo tem ninguém; irmaos
entram no meio da aula para pedir material, lanche, dinheiro; riscam carteiras
até estragar ( com estilete); colocam tachinha na mesa do professor ou dos
colegas; ficam comendo durante a aula; mascam chiclete; ficam de boné
durante a aula; ndo vdo de uniforme; pintam carteiras com liquido corretor,
escrevem nas paredes; destroem trabalhos de alunos de outros periodos
fixados nos murais, sentam de qualquer jeito na carteira; roubam material do
colega; passam a perna no colega; entram sem pedir licen¢a; querem ir toda
hora no banheiro; respondem ironicamente; saem quando toca o sinal e o
professor ainda esta explicando, se levantam e falam com o outro
(VASCONCELLOS 1998, p.13).

Esses comportamentos sdo evidenciados como uma incapacidade de o aluno

se ajustar as normas e padrdes esperados pela escola e pela sociedade.

1.2 Evolugdo do conceito de (in) disciplina nas sociedades ocidentais € na educacdo

brasileira

Pode-se dizer que hd uma disciplina familiar, como ha uma disciplina
escolar, militar, religiosa, desportiva, partidaria, sindical etc, cada qual com sua
especificidade ¢ um fundo ético de carater social que resulta das relagdes em
concorréncia para a harmonia social. Dessa forma, ndo se pode falar em disciplina ou
indisciplina escolar independentemente do contexto sdcio-historico em que ocorre
(ESTRELA, 1994).

De acordo com a autora, a evolu¢@o do conceito e das praticas disciplinares
nas sociedades ocidentais de raizes culturais greco-latinas e judaico-cristds, segue,
grosso modo, as mesmas etapas ¢ obedece a principios semelhantes. Tal evolucao teria
feito parte de um conceito de disciplina compreendida como conformidade
simultaneamente exterior e interior € que chegou a uma concepc¢do que valoriza,
sobretudo, a interioridade e o engajamento livre do individuo.

A idéia de necessidade de uma ordem e de uma harmonia exterior ¢ uma
conquista do pensamento grego que considerava que a harmonia que cada individuo
deve realizar em si proprio e na polis € o reflexo da harmonia e da ordem do cosmo em
que se insere. Além do pensamento grego, também o cristianismo relaciona a ideia de
ordem a harmonia. Ao introduzir as nogdes de progresso ¢ de homem como sujeito
individual da Historia, o pensamento cristdo acentuou a nog¢ao de interioridade e a ideia
de uma disciplina que exige a ades@o intima do homem de boa vontade. Na medida em

que o cristianismo assinala a vida humana um fim transcendente ligado a procura do
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reino de Deus, o conceito de disciplina fica afetado de uma carga ético-religiosa que o
marcou durante séculos. As praticas disciplinares sofreram a influéncia de uma religido
que exalta o espirito e desvaloriza a matéria, sendo esta fonte de desordem e de pecado.
Dessa forma, se a Renascenga gera um novo conceito do homem e um novo ideal
educativo, na pratica ndo consegue libertar a educacdo de uma disciplina que leva a
frenar espontaneidade em nome da racionalidade e da espiritualidade. A carga ético-
religiosa ligada ao conceito de disciplina perdurou até século XIX, apesar do laicismo
que ia abrindo caminhos nos paises ocidentais. Ela tende a desvanecer-se gradualmente
no século XX, com as novas concepgdes educativas que poem em causa a educacdo
tradicional ¢ os seus fundamentos filoséficos e com as condigdes de vida a que ndo
foram alheios os conflitos mundiais. Assim, essa carga ético-religiosa dard lugar a um
vazio axiologico ou se transformard em carga ético politica na Educagdo Nova e,
sobretudo, na educagdo de inspiragdo socialista (ESTRELA, 1994).

Ao longo da historia da educacdo brasileira, algumas formas disciplinares se
fizeram presentes no discurso pedagogico, inspiradas por diferentes tendéncias
educacionais; cada nova tendéncia trazia um novo modelo para o trabalho escolar e para
as formas de lidar com a indisciplina.

No Brasil, até 1930 predominou a concepg¢ao “humanista” de educagdo na
qual se distinguem duas vertentes: a religiosa e a leiga. A tendéncia religiosa humanista
tradicional tem bases essencialmente religiosas e encontra suas raizes na Idade Média.
A grande influéncia desta corrente chegou aqui por meio da Companhia de Jesus, criada
por Inacio de Loyola, uma das maiores e poderosas instituigdes que a igreja possuiu. E
importante ressaltar que a Ordem dos Jesuitas ndo perseguia inicialmente apenas fins
educativos, mas também confissdo, pregagdo e catequizagdo da populagdo indigena.
Depois, criaram as escolas elementares que se estendiam também para os filhos dos
colonos. A partir dai outros cursos passaram a ser ministrados para os homens da classe
dominante (SAVIANI, 1983).

A educagdo era regulada pelo Ratio Studiorum (Planos de Estudos),
aprovado em 1599, apds um longo periodo de elaboracdo e experimentagdo. A educagio
era ministrada nos colégios, cada um dirigido por um reitor, assistido por um prefeito de
estudos, encarregado de dirigi-los e inspecionar os professores (SZENCZUK, 2004).

Os métodos oriundos da educacdo humanista consistiam em memorizagao,

expressdo ¢ imitagdo, métodos predominantemente verbais ¢ o conteido compreendia a
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formacg@o em latim e grego, em filosofia e teologia. Com relagdo a disciplina, pode-se

dizer que era baseada

[..] na emulagdo e na competi¢do, fomentadas de varios modos:
individualmente, tendo cada aluno um émulo com quem competir, e
coletivamente, dividindo-se as classes em dois grupos rivais, com
denominagdes proprias [...]. Mas a emulagdo se acompanhava, em sentido
negativo, da obediéncia e da submissdo mais completas, mantidas por
permanente vigilancia, da qual participavam os proprios alunos, por meios
das delagdes e espionagens improprias de toda educagdo moral sadia
(LUZUARIGA, 1987, p.119).

A pratica do professor era centrada na palavra. Prevalecia a autoridade do
professor que exigia dos alunos atitudes receptivas e impedia qualquer comunicac@o
entre eles durante as aulas. Assim, a disciplina era imposta, ¢ o aluno deveria estar em
siléncio, atento e ser obediente e respeitador, reservando o lugar central ao mestre
organizador das agdes pedagdgicas.

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, a estrutura administrativa do ensino
no Brasil se desfez, alterando a forma de organizacdo da educacdo. Neste contexto, a
reforma do Marqués de Pombal, ministro portugués, iniciada uma década apos a
expulsdo dos jesuitas, autorizou introduzir leigos no ensino. A filosofia jesuitica para a
disciplina ainda prosseguiu no Brasil (SZENCZUK, 2004). Como assinala Sodré (1967)
citado por Romanelli (1984, p. 36),

[...] embora parcelado, fragmentado e rebaixado de nivel, o ensino mais
variado nos seus aspectos orientou-se para os mesmos objetivos, religiosos e
literarios, e se realizou com os mesmos métodos pedagogicos, com apelo a
autoridade e a disciplina estreita, concretizadas nas varas de marmelo e nas
palmatodrias de sucupira, tendendo a abafar a originalidade, a iniciativa e
forca criadora individual, para por em seu lugar a submissdo, o respeito a
autoridade e a escraviddo aos modelos antigos.

Este cendrio educacional no Brasil at¢ 1930, marcado pela velha educacdo
académica e aristocratica e a pouca importancia dada a educacdo popular, refletia na
estrutura e organizagdo da sociedade. Essa estrutura comegou a dar sinais de ruptura
devido aos movimentos culturais e pedagogicos em favor das reformas mais profundas
(SZENCZUK, 2004).

A partir de 1920, as idéias da chamada “Escola Nova” comecgaram a ser
difundidas no Brasil. Segundo Gadotti (1996, p.142) essas idéias representam o mais
“vigoroso movimento de renovacdo da educagdo depois da criagdo da escola publica

burguesa”.
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A educacdo brasileira dos anos 1930 a 1945 trava um conflito entre a
chamada Educacdo Nova e Escola Nova. Esboga-se aqui, do ponto de vista filosofico,
outra visdo de homem, ou seja, uma visdo centrada na existéncia, na vida, na atividade
(SAVIANI, 1983).

O conceito de disciplina, a partir da difusdo das idéias da Escola Nova, sofre
alteragOes significativas, uma vez que “o fato de centrar o ato pedagdgico no aluno ¢ em
sua atividade produziu como consequéncia um deslocamento da questdo para a
organizacdo das atividades a serem desenvolvidas pelos alunos” (SZENCZUK, 2004, p.
38). Nessa perspectiva, o foco da discussdo sobre a (in)disciplina passa a ser o
desenvolvimento psicologico do aluno e de suas habilidades de conviver com o grupo e
se organizar no trabalho escolar.

O periodo de 1954 a 1960 foi predominado pela tendéncia humanista
moderna e foi marcado pela mudanga do modelo econdmico e influenciado pelo inicio
da internacionalizacdo da economia. Os aspectos relevantes para compreender o
conceito de (in)disciplina educativa e escolar deste periodo até quando prevalece na
educacdo o que se denomina de tendéncia humanista moderna relacionam-se aos
principios de respeito ao desenvolvimento da crianca (SAVIANI, 1983). Nesta
tendéncia, “a disciplina surge de uma tomada de consciéncia dos limites da vida grupal;
assim, aluno disciplinado é aquele que ¢ solidario, participante, respeitador das regras
do grupo” (LUCKESI 1994, p.58). O movimento escolanovista ndo chegou a se
objetivar como hegemoénico nas praticas escolares e exerceu pouca influéncia nos
procedimentos adotados nas escolas.

Ja ao final dos anos sessenta configurou-se a tendéncia “pedagogia
tecnicista” que invocava os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.
Neste contexto, em meio o regime autoritario instaurado no Brasil, a educacgdo ¢ tomada
como recurso capaz de promover o desenvolvimento econdmico pela qualificagdo da
mao-de-obra. Nessa tendéncia, a (in)disciplina estd relacionada a idéia de
comportamentos desejaveis e treinaveis. As escolas tinham como um de seus objetivos
o desenvolvimento de atitudes nos alunos que, juntamente com os conteudos e
habilidades, resultavam em notas (SAVIANI, 1983).

Entre o periodo de 1960 ¢ 1970 emerge, paralelamente ao predominio da
tendéncia tecnicista, um conjunto de estudos denominado por Saviani (1983) de
“tendéncia critico-reprodutivista” representada pelas teorias de Bourdieu e Passeron. Tal

tendéncia estava pautada na idéia de que escola reproduz, em seu interior, as relagdes
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sociais, seja por meio da formagdo da for¢a do trabalho, seja pela inculcacdo da
ideologia dominante, exercendo uma violéncia simbdlica. Do ponto de vista da pesquisa
educacional, os estudos sobre as relagdes de poder na escola ganharam forga, e a partir
do conceito de “resisténcia” pode-se ampliar as possibilidades de entender a
(in)disciplina escolar (SZENCZUK, 2004).

Em meados dos anos 80 nota-se o surgimento de outra tendéncia, a
“progressista”, referenciada na teoria Critico-Social dos Contetidos (SAVIANI, 1983).
Nessa tendéncia propds-e elaborar uma sintese superadora das pedagogias tradicional e
renovada e valorizar a acdo pedagogica como pratica social. Parte de uma andlise critica
das realidades sociais e sustenta implicitamente as finalidades sociopoliticas da
educacdo. A escola aqui é vista como mediadora entre o individual e o social, pois ela
tem que garantir aos alunos a aquisicdo dos conteudos e a andlise de modelos sociais
que irdo fornecer a eles instrumentos para a participacdo na democratizagdo efetiva do
ensino e da sociedade. A disciplina, nessa tendéncia, ganha o sentido de vivéncia, pelo
aluno, de um modelo de interacdo, de ajuda mutua, de respeito aos outros, dos esforgos
coletivos, da autonomia nas decisdes. O professor assume, como autoridade, o papel de
intervir e levar o aluno a acreditar nestas possibilidades, a relacionar-se com a classe e
perceber os conflitos. Sendo assim, a disciplina torna-se uma consequéncia do
encaminhamento adotado, do estimulo, da motivagdo (LUCKESI, 1994).

De 1990 até os dias atuais, algumas criticas circulam no meio educacional
em relagdo ao modo que a escola organiza e conduz seu trabalho no que diz respeito as
acOes pedagdgicas ¢ a maneira de enfrentar os problemas relativos a indisciplina.
Estaria a escola passando por uma “crise da educacdo”, e sem destoar da conjuntura
historica mais ampla que a perpassa, encontra na indisciplina uma fonte de instabilidade
do seu projeto normativo e pedagogico que vem sendo elaborado ha séculos(GARCIA,

2006).

1.3 Fatores que acarretam a (in)disciplina escolar

De acordo com Aquino (1996), a indisciplina escolar ndo ¢ um fendmeno
estatico; ao contrario, estd relacionada a um conjunto de valores e expectativas que
variam ¢ mudam ao longo da historia, nas mais diferentes culturas da sociedade. Além
disso, pode ser observada em diversas classes sociais, institui¢des e até mesmo dentro

de uma mesma camada social.
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Conforme o autor ha varias explicagdes para a indisciplina escolar, uma vez
que as causas desse fendmeno podem estar relacionadas a diferentes fatores. Aquino
(2003) classifica esses fatores em Sociologizantes, Psicologizantes e do Campo
Pedagogico. Como fatores Sociologizantes o autor faz referéncia a familia e as
mudangas da sociedade, além de outros aspectos externos ao individuo. A indisciplina,
desse ponto de vista, é tida como fruto das condigdes sociais e familiares hostis ¢
desfavoraveis. Os fatores Psicologizantes referem-se aquilo que o individuo traz
consigo, como, por exemplo, os problemas emocionais, psicologicos, imaturidade. Com
relacdo aos fatores do Campo Pedagodgico, o autor faz referéncia a propria escola (a
gestdo, organizacdo, curriculo, atuacdo dos professores, as formas de lidar com
indisciplina, as atividades pedagogicas e estrutura) como responsavel pelos atos
indisciplinados.

Alguns dos fatores citados nessa classificagdo - sociedade, familia, fatores
psicologicos, a influéncia da midia e a escola - serdo detalhados a seguir. Ressalve-se
que apesar de serem apresentados separadamente, todos estdo imbricados quando se

tenta explicar o fenomeno da indisciplina escolar.

1.3.1 A organizacao da sociedade contemporanea e a crise de valores e sentido social

A sociedade brasileira passou por profundas mudangas notadamente a partir
da segunda metade do século passado. De predominantemente rural, tornou-se urbana
(com desenraizamento econdmico, cultural, afetivo e religioso), havendo um acelerado
processo de industrializagdo e de expansdo das telecomunicagdes. A economia tornou-
se baseada na produgdo de bens de ndo primeira necessidade (automéveis de luxo) e os
meios de comunicagdo concentraram-se nas maos de poucos e poderosos grupos
(VASCONCELLOS, 1998). Essas mudangas, segundo o autor, ocasionaram a crise €tica
(corrupcdo, falta de projeto nacional), a economia recessiva (investimento na
especulacdo financeira ao invés de producao), a concentragdo de renda e o desemprego

(reflexos do modelo econdmico).

Nesse processo as pessoas foram induzidas ao consumo e a satisfacdo
imediata do prazer. Isso influenciou profundamente a dindmica familiar, pois levou o
homem a trabalhar mais e colocou a mulher no mercado de trabalho, acarretando a

diminui¢do do tempo (quantitativo e, sobretudo, qualitativo) de dedicagdo ao convivio
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com a familia (VASCONCELLOS, 1998). Para Silva (2005), essas mudancas fizeram
com que pessoas se sentissem perdidas quanto ao amanhd que sonham para si e para
seus semelhantes e, muitas vezes, por ndo saberem ou ndo refletirem sobre o qué e em
quem acreditar, os pais julgam-se ignorantes quanto a maneira de educar seus filhos e
ensina-los a viver em sociedade.

Nesse contexto, para Vasconcellos (1998, p. 55), torna-se evidente que a
atual forma de organizacdo da sociedade ¢ um dos “determinantes da indisciplina” e que
esta “seria a base de todas as outras indisciplinas”. Importa dizer que a organizacao
social “ndo se concretiza por si s6”, e sim, “pela mediacdo dos diferentes agentes
(professores, alunos, pais, diretores, governantes, etc)”. E a tomada de consciéncia
daquilo que nos ¢ imposto socialmente que “abre espago para a luta, a resisténcia, a
busca de uma contra determinagao.

Ao olharmos para o cenario do funcionamento da sociedade contemporanea
e focarmos o perfil das institui¢des existentes ou daquelas que estdo nascendo, podemos
verificar que a escola estd no epicentro de uma crise institucional provocada por uma
mudanga da logica do capitalismo atual ¢ da cultura que o acompanha. Justo (2005)
assinala que aquele capitalismo que antes precisava da produgao fabril, da acumulagdo e
concentracdo tanto das riquezas materiais, hoje estaria com outras necessidades, tais
como a intensificagdo do ciclo de producdo, a expansdo da circulagio do capital
exigindo cada vez mais o alargamento de fronteiras geograficas e psicossociais, 0
aumento da velocidade e a movimentagdo cada vez maior de mercadorias, de capital, de
subjetividade ¢ de mao-de-obra. Assim, tais necessidades da economia capitalista atual
estariam produzindo outra logica de organizagdo e funcionamento da sociedade: ndo se
trataria mais de confinar o sujeito em espacos fechados, mas de coloca-lo em espacos
abertos, conforme assinala Deleuze (1992), citado pelo autor.

Para Justo (2005, p.30),

A sociedade hoje ndo funcionaria mais sob a logica do confinamento, da
concentracdo, da associacdo, da manutencdo do sujeito em cercados
geograficos e psicossociais ¢ nem mesmo sob a légica da disciplina,
entendida como uma docilizagdo obtida através de uma vigilancia direta
exercida mediante o olhar proximo do outro e de medidas coercitivas e
repressivas. Funcionaria, isto sim, sob a logica do confinamento, de

dispersdo, de retirada do sujeito de espagos fechados e de sua colocagdo em
espacos abertos.

Conforme o autor, toda aquela politica anterior de contencdo,

enclausuramento, repressdo, vigilancia, ou seja, de fixagdo do sujeito em espagos
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geograficos e psicossociais delimitados e estaveis estaria sendo substituida por uma
politica de dispersdo dos sujeitos por diferentes lugares, gerando, assim, a
movimentacdo cada vez mais intensa, a habitagdo dos espagos abertos e instaveis, a
desterritorializagdo e o desenraizamento, ou seja, instaura-se uma logica que tende a
substituir o sedentarismo pelo nomadismo em todos os planos da vida.

A vida de outrora era fortemente situada num determinado lugar, como a
cidade, a casa, a familia, a empresa, o trabalho, a profissdo, ou seja, uma vida estavel,
que mesmo na pobreza, era assentada em vinculos sélidos, duradouros e produtores de
proximidade entre as pessoas. Hoje estaria havendo lugar para um novo modo de vida,
marcado pelo abrandamento, pela fragilizagdo e pela provisoriedade de vinculagdes do
sujeito a territorios sociais e afetivos. Em outras palavras, pode-se dizer que as pessoas
vivem hoje numa condi¢do de provisoriedade, de dilui¢do de vinculos e de rarefacdo de
todo tipo de assentamento geografico e psicossocial. O sujeito sedentario de outrora,
estabelecido num determinado lugar, com domicilio fixo, familia indissoluvel, jurado de
amor eterno e preservador dos lagos conjugais, filiado solidamente a crengas (religiosas,
cientificas, filosoficas ou ideoldgicas) era também sedentario em sua “identidade”, ou
seja, preservava, se reconhecia e era reconhecido por certas estabilidades e
continuidades de pensamentos, condutas, valores ¢ manifestagdes afetivas. O sujeito
contemporaneo ja ndo ¢ aquele fixo, identitario, mas, sim, aquele que vive em
constantes transformagdes de idéias, pensamentos, crengas, valores, condutas, relagdes
afetivas (JUSTO, 2005). Em outras palavras,

A sociedade ndo requer mais aquele sujeito reto, parado, coerente, previsivel,
controlado, comedido, estavel, persistente, organizado, uno... Requer, ao
contrario, um sujeito flexivel, criativo, fragmentado, impulsivo, aventureiro,
multiplo. Um sujeito que possa transitar de um lugar a outro, de um
sentimento a outro, migrando também internamente, percorrendo todos os
seus espagos interiores, alargando o maximo possivel suas possibilidades

afetivas, cognitivas e executivas, acelerando ao extremo o ritmo de seu
funcionamento (JUSTO, 2005, p.31).

O sujeito esta se tornando cada vez mais individualizado, ¢
consequentemente “liberado” das amarras do sedentarismo e das vinculagoes estreitas a
outros, pois, segundo o autor, a sociedade atual faz com os individuos circulem como
engrenagens capazes de executar seu movimento com autonomia ¢ auto-suficiéncia,
ajustando-se rapidamente a cada nova exigéncia ou necessidade; portanto, sendo mais
produtivos e interessantes para o capitalismo atual, sem limite de tempo e espago para

ser funcionalizado ao maximo dentro da nova ordem social, econémica e politica.
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Ao comparar as condigdes de existéncia na modernidade, Bauman (1998)
afirma que a sociedade moderna, ao associar solida e firmemente o sujeito mediante seu
confinamento em institui¢oes tipicas desse periodo, como a familia, a empresa, a escola,
o sindicato e tantas outras, exigia dele uma rentncia individual em prol do coletivo,
reprimindo fortemente o individualismo. A sociedade contemporanea, ao contrario, nao
exige renuncia, porém, em troca, o coloca na total inseguranca, jogando-lhe totalmente
sobre 0s ombros as responsabilidades pela sobrevivéncia. Para o autor, a coletividade e
compromisso com o outro estdo sendo cada vez mais enfraquecidos ficando assim a
mercé da logica do sistema, que hoje esta dando Iugar a sociedade do controle capaz de
vigiar o sujeito em movimento por meio de equipamentos de vigilancia e controle,
produzidos com o avango da tecnologia, dispensando assim, as antigas estratégias
baseadas no olhar direto e pessoal.

Pode-se notar também que a desmontagem de instituicdes fechadas e
instaveis ¢ bastante notavel na atual politica de desconfinamento. Como exemplo disso,
podemos tomar a casa ¢ a familia tradicionais que, segundo Justo (2005, p.33), estdo
sendo substituidas por “organizacdes polimorfas e oscilatorias, habitadas por figuras
mais transitérias e instaveis, chegando a se configurar como um lugar de alta
rotatividade ou de passagem, e ndo mais de permanéncia e fixagao”.

Menin, La Taille, Tognetta e Vinha (2009), entre outros autores apresentam
uma outra visdo que nos leva a refletir se realmente estamos vivendo uma crise de
valores. Conforme esses autores, estamos em época de valores em crise ¢ ndo tanto de
crise de valores. Mas o que ¢ crise de valores e valores em crise?

De acordo com Menin e La Taille (2009, p. 9-10) “crise de valores seria a
‘falta de valores’ dos membros de uma sociedade, ‘a inversdo de valores’ que
acometeria a maioria dos cidaddos, ou a ‘anomia’ que destruiria as relagdes humanas”.
Isso porque o sujeito age somente de acordo com seus interesses e necessidades, ndo se
preocupa com as regras, leis da sociedade ou normas de conduta. Ja valores em crise sao
definidos por Tognetta e Vinha (2009, p. 36) como “a substitui¢do dos contetdos dos
valores, ou seja, de morais, por valores estranhos ou até contrarios a moralidade”.

Do ponto de vista de Menin e La Taille (2009, p. 11), a moral ndo esta
morta e sim estd num processo de mutacdo. Conforme os autores, estamos “vivendo a
um rearranjo moral, ao aparecimento de novas modalidades de relacionamento, a

valorizacdo de determinadas virtudes, a novas inquictacdes éticas”.
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1.3.2 A Familia

Justo (2005), Oliveira (2005) e Vasconcellos (1998), entre outros, destacam
a familia como um dos contribuintes para a indisciplina escolar. Segundo esses
pesquisadores as praticas desenvolvidas no ambiente familiar exercem influéncias na
formac@o e nas atitudes da crianga, uma vez que as criangas observam os adultos e os
tém como exemplos. Segundo Justo (2005, p. 38), as pessoas com as quais as criangas

convivem, sejam elas, pais, avos, padrinhos etc, sdo

considerados esteios da produgdo de subjetividades, da formagdo de vinculos
psicossociais rigidos, estaveis e duradouros, responsaveis por sua educagdo e
que a influenciara em sua conduta, nos valores e conhecimentos
territorializados, visando a reproducdo de estruturas socio-afetivas voltadas
para a fixag¢do do sujeito num dado modo de agir, de pensar e sentir.

Rappaport (2006) afirma que durante a infancia, os pais representam as
figuras centrais da afetividade, sdo protetores, sabem encontrar solugdes para as
dificuldades, t€ém o poder de tomar decisdes sobre a vida dos filhos. A partir dessas
relagdes com os pais, a crianca vai desenvolver um sentimento de identidade, vai
aprender a se conhecer. Formara uma idéia de si, da sua aparéncia, das dimensdes de
seus movimentos corporais, de suas caracteristicas psicologicas, seus desejos, suas
capacidades e limitagdes. A autora salienta que no processo de formagdo da crianca, o
conteido do didlogo, a entonagdo da voz que a crianga ouve, as palavras de afeto, de
amor ou de rispidez, agressividade ficardo nela marcados, contribuindo para o
desenvolvimento da auto-estima, da confianga em si mesma e da qualidade do afeto e
do respeito aos pais. Além disso, sentimentos opostos como duvidas, angustias e mal-
estar, comportamentos indisciplinados no caso das familias infelizes e desestruturadas,
poderdo ser refletidos na relagdo da crianca com os colegas ¢ com os professores,
podendo gerar atitudes indesejaveis na escola que culminam em desobediéncia,
agressividade, falta de respeito perante os colegas, professores e outros.

De acordo com Newcombe (1999) a socializagdo ¢ o processo pelo qual as
criangas adquirem comportamentos, habilidades e motivagdes, valores, convicgdes ¢
padrdes caracteristicos, apropriados e desejaveis em sua cultura. No processo da
socializagdo, além dos pais, ¢ preciso tomar como integrantes os irmdos, colegas,
professores, membros do clero, assim como a televisao e outros meios de comunicagio.

Embora todos esses agentes possam influenciar a crianga, normalmente a familia é a
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parte mais saliente do ambiente da crianga. Por essa razdo, o ambiente familiar
geralmente ¢ considerado como o agente primario ¢ mais poderoso da socializa¢do, com
o papel-chave de moldar a personalidade, as caracteristicas e as motivagdes; de guiar o
comportamento social; e de transmitir os valores, convicgdes ¢ normas que podem
variar de uma cultura para outra. As praticas e as técnicas de disciplina dos pais refletem
a sua personalidade e o seu sistema de convicg¢des. Pais emocionalmente maduros e bem
ajustados tendem mais a reagir com sensibilidade e aconchego aos sinais e necessidades
de seus filhos do que pais que sdo menos saudaveis psicologicamente. Exemplo disso
sdo os efeitos adversos no desenvolvimento dos filhos de maes deprimidas que criam
um ambiente familiar caracterizado por desordem, hostilidade, rejeigdo. Ja praticas
sensiveis promovem seguranca emocional, independéncia, competéncia social ¢ sucesso
intelectual.

Além do impacto da personalidade e das praticas dos pais sobre os filhos,
outro aspecto do ambiente familiar, apontado por Justo (2005) como gerador de
comportamentos indisciplinados, deve-se as transformagdes do conceito tradicional de
familia. De acordo com autor, ha familias que lutam para conservar a moral, a boa
conduta em seus lares, mas ha também aquelas que, ao contrario, estdo desorientadas,
desestruturadas, e cujos responsaveis ndo supervisionam atentamente a conduta de seus
filhos e ndo promovem uma rotina estavel que favorece a aquisicdo de habitos virtuosos
¢ outros atributos morais. E ainda ha familias que praticam ac¢ldes de agressoes,
abandono e descuido, deixando para a escola, na maioria das vezes, toda a
responsabilidade de uma educacdo geral, ficando a cargo do professor ensinar as
criangas desde amarrar os sapatos, dar iniciacdo religiosa até colocar limites e
desenvolver habitos basicos para a sua conduta em sociedade. Nesse sentido, Aquino
(2003, p. 43) esclarece que

os professores tém sido cada vez mais convocados a compartilhar questdes de
cunho privado (afetivas e/ ou atitudinais) do alunado, antes circunscritas
apenas no ambito familiar e, por isso, ¢ bastante comum, acreditarem que
alguns alunos de fato padeceriam de falta de infra-estrutura moral para o
trabalho escolar. Dai os professores imaginarem que seria necessario ensinar-

lhe, sem cessar, padroes de conduta e assemelhados — funcdo esta
suplementar a docéncia que teria sido negligenciada pela familia.

E claro que o comportamento da familia sofre influéncias do meio social; o
mesmo processo historico-social que vem modificando a sociedade, institui¢des,

organizacdes sociais e a familia reflete no comportamento do aluno na escola, na
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relagdo entre os colegas e professores. Para Aquino (1996, p.98) “é impossivel negar,
portanto, a importancia € o impacto que a educagdo familiar tem (do ponto de vista
cognitivo, afetivo e moral) sobre o individuo. Entretanto, seu poder ndo ¢ absoluto e
irrestrito”. Segundo esse autor, para resgatar a afetividade de sua funcdo educativa, a
estrutura familiar precisa adaptar-se as novas circunstancias e normas, sem deixar, no
entanto, de constituir um modelo de referéncia para seus membros. Modelo este que, se
constituido de um bom relacionamento, respeito mutuo, valores entre pais ¢ filhos,
facilitaria a criagdo de um clima de equilibrio emocional dentro de casa e,
consequentemente, contribuiria para o bom comportamento e desempenho dos filhos na

escola.

1.3.3 A midia

Estamos vivendo numa era globalizada em que cotidianamente sdo
apresentadas as novas geragdes diferentes inovagdes tecnologicas. Nessa era, € notorio o
fortalecimento dos meios de comunicacdo de massa, especialmente a televisdo que esta
presente em praticamente todos os lares e que ocupa boa parte do tempo de lazer das
criangas. Segundo Silva (2004, p.67), a televisdo tornou-se uma agéncia socializadora,
ou seja,

a funcdo, antes quase que de responsabilidade tUnica dos pais, passou a ser
desempenhada pela televisdo, qual seja: educar nossas criangas e
adolescentes, tanto no sentido informativo (veiculagio dos contetidos e

valores que devem priorizar) quanto no formativo (a propria maneira de
desenvolver o raciocinio e de agir consigo e com as demais pessoas).

Os meios tecnologicos de comunicacdo de massa, principalmente a midia
televisiva, exibem programas de entretenimento e também educativos, mas exibem e
enfatizam com veeméncia, por meio de programacdes como novelas, filmes e
noticidrios, cenas de sexo, de rebeldia e de indisciplina representadas por jovens, seja no
lar ou na escola, além da violéncia que acontece frequentemente na sociedade. A
televisdo também apresenta programas em que os individuos sdo usados como objeto de
sarcasmo. Até os programas infantis ndo fogem a essa concep¢ao, pois da mesma forma
que mostram valores, exibem também a violéncia e maus comportamentos. E claro que
as criangas ndo sdo esponjas receptivas a tudo que véem, mas podem imitar o que

assistem (SILVA, 2005).
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Muitas pessoas defendem que a responsabilidade de educar ndo ¢ das
emissoras € sim dos pais que ndo selecionam os programas que as criangas podem
assistir. Atribuem a falta de limites das criangas ¢ dos jovens a suposta permissividade
dos pais, ou seja, as criangas assistem tudo o que querem porque os pais permitem

(AQUINO, 1998).

1.3.4 Fatores psicologicos e emocionais: caréncia afetiva e disturbios de atengao

A questdo da indisciplina também pode ter origem advinda de fatores
psicolégicos ou emocionais que acarretam a falta de atengdo e concentragdo na aula. O
distarbio de atengdo faz com que a crianga ou adolescente apresente atitudes como
hiperatividade, prejudicando sua capacidade de aten¢do e concentracdo (OLIVEIRA,
2005). Muitos educadores assemelham o aluno hiperativo ao aluno indisciplinado
porque a hiperatividade caracteriza-se por um conjunto de condutas consideradas
inadequadas, como a dificuldade de concentracdo na execucao das atividades escolares,
a movimentagdo fisica excessiva em sala de aula, os comportamentos de violéncia ¢
autovioléncia aparentemente injustificados e o rendimento escolar muito aquem do
esperado. Assim, essa descricdo médica ¢ semelhante a empregada pelos educadores
que rotulam os hiperativos como desatentos, violentos, dispersos e agitados. Em muitos
casos, “a hiperatividade ¢ muito mais um rotulo do que uma doenga” (SILVA, 2005,
p.114), uma vez que esse termo tem se prestado a “inocentar” a instituicdo escolar, sua
politica educacional, na determinacdo das causas das condutas de indisciplina.

Além da hiperatividade, outras causas do déficit de atencdo em criangas e
adolescentes sdo os problemas visuais, auditivos e o rebaixamento mental. Esses fatores
fazem com que as criangas, na maioria das vezes, fiquem desinteressadas e ndo prestem
atencdo na aula e, consequentemente, levam-nas a ficar ociosas e, entdo, a apresentar
atos e comportamentos indisciplinados, atrapalhando o seu aprendizado e dos demais
alunos (SILVA, 2005).

Outro fator de ordem psicologica que também leva a indisciplina esta
associado a idéia de uma caréncia psiquica do aluno. Entretanto, vale advertir que este
fenomeno nio pode ser pensado como um estado ou uma predisposi¢ao particular, isto
¢, um atributo psicologico individual (e, no caso, patologico), mas de acordo com seus

determinantes psicossociais (AQUINO, 1996). Segundo o autor,
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a indisciplina seria indicio de uma caréncia estrutural que se alojaria na
interioridade psiquica do aluno, determinada pelas transformagdes
institucionais na familia ¢ desembocando nas relagdes escolares. De uma
forma ou de outra, a génese do fendmeno acaba sendo situada fora da relagao
concreta entre professor e aluno, ou melhor, nas suas sobre-determinagdes.
(AQUINO, 1996, p. 48).

A caréncia de atengdo e afeto pode manifestar-se na forma de
comportamentos indisciplinados na escola como agressividade/rebeldia, ou
apatia/indiferencga, ou ainda, desrespeito/falta de limites. Tais comportamentos podem
ser tentativas para chamar a atengdo dos colegas e, principalmente, dos professores
(AQUINO, 1996; OLIVEIRA, 2005).

Oliveira (2005) propde que o professor poderia proporcionar uma relagao
mais afetiva com a turma, demonstrando seu interesse pelos alunos, tratando-os como
pessoa, mostrando—lhes que estdo sendo notados. Para isso, ndo se pode tratar os alunos
como um amontoado de criangas sem particularidades. Segundo a autora, “o vinculo
afetivo em sala de aula é fundamental para que o trabalho flua” (p 59). O professor ¢ a
escola, pelo menos diante de casos problemadticos, precisam dar respostas que nao
podem limitar-se a cumprir objetivos de ordem cognitiva, a informar e cumprir
programas. E necessario que o professor assuma novos papéis, em especial, a vertente
afetiva, concretizada na disponibilidade para ouvir, na tentativa de compreender as

emogoes do aluno.

1.3.5 A escola

A escola, nas ultimas décadas, passou por transformagdes que, segundo
Oliveira (2005, p.71), interferiram diretamente em sua dindmica, aumentando, assim, a
incidéncia de casos de indisciplina. Verificam-se mudangas na escola, por exemplo, no
aumento do numero de vagas para o ensino fundamental e médio nas escolas publicas,
nas classes numerosas, escolas superlotadas, falta de material didatico, sistema de
avaliacdo do rendimento dos alunos, remuneracdo insatisfatoria, dentre outros. Tais
transformagdes ocorreram sem que a estrutura basica garantisse aos alunos acomodagdo
adequada, condi¢Oes dignas de trabalho aos professores, cursos de preparagdo com as
diferentes realidades dos educandos e, consequentemente, repercutiram na qualidade da
educagdo oferecida.

De acordo com Vasconcellos (2003), o oficio do professor exige negociagdo

constante, quer com relacdo a defini¢do dos objetivos e as estratégias de ensino ¢
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avaliacdo, quer com relagdo a disciplina, pois esta, se imposta autoritariamente, jamais
sera aceita pelos alunos. Uma das dificuldades dos professores ¢ estabelecer esse
didlogo com os alunos e criar normas para amenizar o problema da indisciplina. Isso
acontece porque, segundo Aquino (1996), muitos professores ndo estdo preparados para
a educagdo dessa nova geragdo e ndo conseguem estabelecer um vinculo com esse aluno
que apresenta problemas de comportamento em sala de aula. Assim, alunos e
professores desencadeiam na escola uma relagio de conflitos.

Oliveira (2005, 72) destaca que a escola tornou-se um lugar desagradavel
para muitos alunos, ¢ passou a ser somente uma imposi¢do dos pais e uma obrigacao,
uma vez que ela ndo tem atrativos. Nesse contexto, a aprendizagem e o conhecimento
passaram a ser ignorados pelos alunos. Outro fator que repercute na perda de valor da
escola perante seus alunos ¢ que hoje a escolarizacdo ndo ¢ mais percebida como
garantia de ascensdo econdmica e social. Muitos daqueles que se qualificaram estdo,
hoje, a mercé do desemprego.

Contudo, segundo Aquino (1996, p.48)

Independentemente de qualquer argumento contrario, temos que reconhecer
que alguém a margem da escolarizagdo ndo pode (¢ nem mesmo o sabe)
acender ao status de cidaddo na sua plenitude. Seus direitos, mesmo que em
tese sejam iguais aos dos outros, na pratica serdo mais escassos. O acesso

pleno a educacdo ¢, sem duvida, o passaporte mais seguro da cidadania, para
além de uma sobrevivéncia minima, a mercé do destino, da fatalidade, enfim.

Como vimos, o conceito e as praticas disciplinares mudaram com o passar
dos anos. Na busca da compreensdo deste problema, ndo se pode desvincular a evolucao
do conceito de indisciplina da historia da sociedade, da familia, da escola. O
comportamento indisciplinado do aluno ndo resulta de fatores isolados (como
exclusivamente da educagdo familiar, da influéncia da TV, da falta de autoridade do
professor e dos pais, da violéncia da sociedade atual, etc.), mas sim, da multiplicidade
de influéncias que recaem sobre eles ao longo de seu desenvolvimento e da historia da

sociedade na qual o individuo esta situado.



CAPITULO II

INDISCIPLINA ESCOLAR: DIFERENTES ABORDAGENS

O modo pelo qual se interpreta a indisciplina acarreta uma sériec de
implica¢des a pratica pedagogica, uma vez que fornece elementos capazes de interferir
ndo somente nos tipos de interacdes estabelecidas com os alunos e na definigdo de
critérios para avaliar seu desempenho na escola, como também no estabelecimento dos
objetivos que se quer alcangar (REGO, 1996).

Pesquisas sobre o tema tornam-se mais evidenciadas nas ultimas décadas e
apontam uma pluralidade de abordagens disciplinares decorrentes de diferentes
paradigmas de investigagdo, o que, consequentemente, reflete na concepcao das suas
causas ¢ do seu possivel tratamento, ou seja, da amenizagdo do problema (ESTRELA,
1994).

Considerando a produgdo teoérica sobre as tipologias e¢ abordagens do
fendmeno disciplina/indisciplina, apresentarei as mais comumente citadas na literatura,
a partir das quais procurarei compreender as concepc¢des sobre indisciplina dos
professores sujeitos desta pesquisa e a forma como lidam com ela. Entendo que a forma
como tratam esse problema estd relacionada com a forma como o interpretam, isto €,
com 0s conceitos, causas, formas de prevencao e solugdo do problema da indisciplina.
Serdo apresentadas as abordagens (1) socioldgica, (2) psicologica com enfoque
psicanalitico, cognitivista ¢ comportamentalista, (3) pedagogica e (4) socio-historico-

cultural.
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2.1 A abordagem socioldgica

De acordo com Souza (2005), nos estudos sociolégicos, duas abordagens
auxiliam na compreensio da disciplina/indisciplina escolar: a teoria de Emile Durkheim
¢ a teoria de Karl Marx.

A teoria de Durkheim interpreta a disciplina como moral da classe, como a
moral propriamente dita, ou seja, ¢ a disciplina do corpo social. Ja a teoria marxista
advoga a ordem dominante na escola ¢ a mesma da sociedade capitalista, ou seja, a
ordem da dominagdo, o que explica e legitima a indisciplina (ESTRELA, 1994, p.78).

Souza (2005) assinala que Durkheim ¢ considerado o pioneiro do estudo
sociologico da escola e da sala de aula. Em 1961, o socidlogo escreveu “A educagéo
moral”, obra considerada como a primeira analise sociologica da sala de aula, vista
como uma pequena sociedade. De acordo com Gomes (1985), nesta obra, Durkheim
afirma que a funcdo da escola € preparar a crianca moralmente para se integrar a
sociedade. E para que a escola consiga fazer isso, tal pratica se dard por um sistema
disciplinar constituido pela autoridade, ou seja, contard com a influéncia de uma pessoa
com um poder moral capaz de desenvolver na crianga o autodominio para que esta tenha
habilidades para se integrar a sociedade.

Segundo Estrela (1994), para Durkheim, em cada época a educagdo serviu
como instrumento na formagao de sujeitos necessarios aquela sociedade. Seria ingénuo
supor poder educar os filhos a maneira como cada um deseja, pois hd costumes
presentes no mundo social que os individuos sdo obrigados a aceitar; desrespeitar os
costumes implica a formacdo de adultos em desarmonia com seus contemporaneos. A
normalizagdo dos individuos torna-se, assim, necessaria para facilitar o controle sobre
0S corpos, para se criar as caracteristicas esperadas no individuo; é uma certa
homogeneidade destes que permite a existéncia da sociedade. A educacdo contribui
nesse processo, pois perpetua e reforca as homogeneidades, buscando fixar nas criangas
certas similitudes essenciais que sdo desejadas pela vida coletiva. Sendo assim, as
disparidades entre os alunos em relagdo as caracteristicas esperadas tornam-se um
problema, principalmente para o professor. A disciplina torna-se, nessa teoria, “ndo um
mero recurso para assegurar a ordem na sala, mas ela representa a moralidade da
sociedade e uma preparagdo para a vida adulta” (GOMES, 1985, p. 57). Nesta
concepgdo, a disciplina é unilateral e externa e a autoridade moral é a qualidade

essencial do educador.
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Na teoria marxista,

a indisciplina, explica-se e legitima-se como uma expressao de luta de classes
contra a dominagdo de valores de classe favorecida economicamente, seria
uma contra-cultura dos alunos advindos de meios desfavorecidos
economicamente. A perspectiva marxista fundamenta-se em pesquisas
microssociologicas, que destacam o papel do professor estimulador da
indisciplina do aluno, ja que indisciplina, concebida como desvio a regra

7

estabelecida, é estimulada por valores arbitrarios da classe dominante, da
qual o professor é representante. (SOUZA, 2005, p. 28).

Para Estrela (1994), essa perspectiva desculpabilizadora do aluno e
culpabilizadora da sociedade e da escola ¢ refor¢ada pelos resultados de diversas
investigacdes realizadas em sala de aula que identificam o professor como promotor da
indisciplina do aluno. A indisciplina, desse ponto de vista, ¢ um desvio a regra
estabelecida que traduz um sistema complexo e mutavel, e que exige do aluno
aprendizagem de codigos tacitos para os quais alguns ndo estdo preparados para
compreender.

Dentro dessa perspectiva destacam-se as contribuigdes dos franceses Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1982). Para os autores, a indisciplina do aluno é uma
resisténcia a atuagdo reprodutivista da escola que desenvolve uma violéncia simbdlica
sobre aqueles oriundos das classes desfavorecidas ao perpetuar as desigualdades sociais.
Essa forma de violéncia encontra-se camuflada e imperceptivel nas agdes de quem a
executa, bem como por quem a sofre, porque ela ndo é evidente de forma fisica, mas
esta presente de forma simbolica, sutil, transfigurada.

Na escola, a transmissdo da cultura dominante, por meio dos conteudos,
programas, métodos de trabalho, avaliacdo, relagdes pedagogicas e as praticas
linguisticas, revela a violéncia simbolica imposta pelas classes dominantes sobre as
classes populares. Cabe aos alunos das classes populares buscarem formas de
apropriacdo desta cultura imposta pela escola. Tal tarefa exige um esfor¢o demasiado,
pois as inscri¢des presentes no habitus’ desta classe em pouco ou quase nada condizem
com a cultura que a escola tenta impor. Assim, a violéncia simbolica ocorre por meio da

acdo pedagodgica enquanto imposi¢do, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural.

? Bourdieu (2002, p. 165) define o habitus como “sistema de disposi¢des duraveis, estruturas predispostas
a funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio que gera a estrutura, as praticas e as
representagdes que podem estar objetivando “regulamentadas” e “reguladas” sem que por isso sejam o
produto de obediéncia de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem que tenha necessidade de
projecdo consciente deste fim ou do dominio das operac¢des para atingi-los, mas ao mesmo tempo,
coletivamente orquestradas sem serem o produto da agdo organizadora de um maestro”.
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Esta impde representagdes ou significagdes das classes dominantes como legitimas,
gerando um sentimento de naturalizagdo, ou seja, o consentimento dos que estdo
submetidos a ela. Isso acontece porque, segundo Bourdieu e Passeron (1982), a agéo
pedagobgica ¢ institucionalizada, isto é, o sistema escolar trabalha a equidade formal. A
equidade formal mascara e justifica a indiferenca no que diz respeito as desigualdades
reais diante do ensino e da cultura exigida. Desta forma, o sistema de ensino contribui
tanto para perpetuar as desigualdades quanto para ao mesmo tempo legitima-las, ou
seja,
Numa formagdo social determinada, o sistema de ensino dominante pode
constituir o trabalho pedagdgico dominante como trabalho escolar sem que os
que exercem como os que a ele se submetem cessem de desconhecer sua
dependéncia relativa as relagdes de forgas constitutivas da formagio social
em que ele exerce, porque ele produz e reproduz, pelos meios proprios da
instituicdo, as condi¢des necessarias ao exercicio de sua fungdo interna de
inculcacdo, que sdo ao mesmo tempo as condigdes suficientes da realizacdo
de sua funcdo externa de reprodugdo da cultura legitima e de sua contribuicao
correlativa a reproducao das relagdes de forca; e porque, so pelo fato de que
existe e subsiste como institui¢do, ele implica as condigdes institucionais do
desconhecimento da violéncia simbolica que exerce, isto €, porque 0os meios
institucionais dos quais dispde enquanto instituicdo relativamente autonoma,
detentora do monopolio do exercicio legitimo da violéncia simbdlica, estdo
predispostas a servir também, sob a aparéncia da neutralidade, os grupos ou

classes dos quais ele reproduz o arbitrario cultural (dependéncia pela
independéncia) (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p.75).

Nessa perspectiva, o sistema educacional garante “a transmissdo hereditaria
do poder e dos privilégios, [...] dissimulado, sob a aparéncia da neutralidade, o
cumprimento desta fun¢do” (BOURDIEU, 1998, p. 296). Desse modo, o sistema
consegue reproduzir as relagdes sociais, ou seja, a estrutura de classes, reproduzindo de
maneira diferenciada “a cultura” da classe dominante. O processo educativo se torna
uma agdo coercitiva, ¢ o ato pedagdgico um ato de violéncia, de for¢ca uma vez que a
escola impOe aos alunos um sistema de pensamentos diferenciais, “padrdes”,
“esquemas” e “rituais”, “certos codigos de normas e valores” proprios de determinado
“sistema de pensamento” que cria neles Aabitus diferenciais, ou seja, predisposigdes
para agirem segundo um codigo de normas e valores que os caracteriza como
pertencentes a um certo grupo ou uma classe. Desse modo, o Aabrtus promove aqueles
que segundo seus padroes de selegdo demonstram-se aptos a participarem dos
privilégios e dos usos do poder. O sistema educacional, investido de poder simbolico,
cria, sob uma aparéncia de neutralidade, os sistemas de pensamento que legitimam a

exclusdo (de modo geral explicada em termos de habilidades e capacidades, mau
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desempenho) dos ndo privilegiados, convencendo-os a se submeterem a dominacao,
sem que percebam que fazem. Dessa forma, a escola cumpre, simultancamente, sua
fun¢do de reprodugdo cultural e social, qual seja, reproduzir as relagdes sociais de
producdo da sociedade capitalista (SAVIANI, 1995).

Na direcdo sinalizada por Bourdieu ¢ Passeron, outros autores apresentam
contribui¢des a explicacdo sociologica do fendmeno da indisciplina, entre eles, Baudelot
e Establet. Enquanto Bourdieu e Passeron véem a indisciplina como uma resisténcia dos
alunos a imposi¢do de um arbitrario cultural a servigo da fungdo reprodutora da escola
(ESTRELA, 1994), Baudelot e Establet (1971) véem a indisciplina como expressao da
luta de classes que se manifesta, por exemplo, no uso da linguagem grosseira ¢ em atos
de vandalismo. Essa luta, na teoria de Baudelot e Establet, se da no confronto na escola
entre a ideologia da classe dominante (burguesia) versus a ideologia da classe
trabalhadora (proletariado), uma vez que a classe dominante por meio da escola tenta
“impedir o desenvolvimento da ideologia do proletariado” (SAVIANI 1995, p. 38).

Conforme Estrela (1994), correntes de inspiragdo fenomenoldgica afirmam
existir uma contra cultura dos alunos desfavorecidos, que resistem a cultura dominante
da escola, ou seja, a disciplina ou a indisciplina sdo vistas como formas de reagdo a
continuidade ou a ruptura cultural que os alunos encontram na escola. De acordo com
autora, essas correntes sublinham a importdncia da rotulagem geradora de
estigmatizacdo ¢ o aparecimento de subculturas opostas aos valores defendidos pela
institui¢do escola. Nessa compreensdo, faz-se uma critica em relagdo as abordagens de
carater individualizante e corretivo do ato pedagodgico, pois o aluno “deixa de ser o
centro de analise dos fendmenos de (in)disciplina, e outras varidveis (normas escolares,
postura do professor) do contexto social e pedagogico recebem maior atengdo e passam
a ser objeto de analise” (ESTRELA, 1994, p.78). O aluno nesta perspectiva ¢ visto

como autor-vitima e a indisciplina como resisténcia, ousadia.

2.2 As abordagens psicologicas

Numa perspectiva psicologica, o enfoque de (in)disciplina se direciona
sobre a crianga em seu desenvolvimento cognitivo e comportamental ¢ também sobre os
mecanismos psicologicos que promovem a aprendizagem de conteudos e condutas

(SOUZA, 2005).
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Inicialmente, a abordagem psicolégica associava o conceito de disciplina e
indisciplina aos conceitos de adaptagdo e inadaptagdo das criancas e, por isso, oS
estudos eram centrados no ensino especial. Assim, a indisciplina era associada a
condutas anti-sociais, perturbagdes neuroticas ou de personalidade. Com o tempo, o
campo de estudo das classes consideradas regulares se ampliou, mas o conceito manteve
“uma conotacdo de defectibilidade” (ESTRELA, 1994, p.75).

De acordo com Souza (2005), pode-se dizer que as abordagens de maior
repercussao nos estudos sobre a indisciplina escolar, na perspectiva psicologica, sdo as

de enfoque comportamentalista, cognitivista e psicanalitica. Estas serdo tratadas a

seguir.

2.2.1 Abordagem psicologica com enfoque comportamentalista

A abordagem comportamental procura investigar as variaveis sociais que
controlam a indisciplina. Essa tendéncia deu origem as investigacdes pluridisciplinar
que, integrando diferentes defini¢des, procuram a associagdo entre a disciplina ou a
indisciplina do aluno e os fatores psicoldgicos sociais ou pedagdgicos que as
determinam. Nessa abordagem, os estudos baseiam-se na aplicagdo de instrumentos
variados como testes, questionarios, escalas e estabelecem correlagdes entre disciplina e
variaveis como Q. L., o insucesso escolar, a origem sdcio-econémica e as caracteristicas
do meio familiar, sobretudo as que se referem ao sistema de autoridade. Ha, ainda,
outras investigagdes que incidem sobre a raca, a etnia, a idade e o sexo. Nessas
investigacdes, a indisciplina se destaca como um fendomeno essencialmente masculino
com maior indice de ocorréncia entre a faixa etaria dos 14 ¢ 15 anos. Ja as alunas séo
apontadas pelas pesquisas, mais como subversivas do que confrontadoras. Registram-se
neste campo de estudos as tentativas de medi¢do da indisciplina, por meios variados,
como escalas de avaliagdo dos professores, indices de suspensdo ou de expulsdo,
registros de incidentes ou indices de perturbagdo do aluno ou da turma (ESTRELA,
1994).

Grande parte das pesquisas, incluidas nessa linha apontam para uma
perspectiva corretiva da indisciplina. Procuram caracterizar o fendmeno para depois
descobrir as suas causas e fundamentar uma intervengdo eficaz. Dentre essas
investigacdes destacam-se os modelos fundamentados em principios da aprendizagem

social e de condicionamento operante (dos anos 70) que implicam uma analise funcional
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do comportamento, ou seja, parte da analise de como o comportamento humano pode
ser modelado e refor¢ado. Como exemplo cita-se a teoria de Skinner, considerado um
dos defensores do controle do comportamento operante na educacdo, que defende o
reforcamento como algo que traz beneficios em sala de aula (SOUZA, 2005).

Se a indisciplina € vista como um comportamento indesejavel e que precisa
ser eliminado ou amenizado, a mudanga no comportamento indisciplinado do aluno
exige do professor um planejamento cuidadoso das contingéncias de aprendizagem, das
sequéncias de atividades de aprendizagem, e de modelagem do comportamento humano,
a partir da manipulacdo de reforcos desprezando os elementos ndo observaveis ou
subjacentes a este mesmo comportamento (MIZUKAMI, 1986).

Souza (2005) apresenta agdes do professor perante a indisciplina tendo
como base a teoria de Skinner (1972) e mostra como se pode modificar o
comportamento inadequado dos estudantes fazendo-os se comportar de forma desejavel.
Segundo a autora, o ensino na perspectiva skineriana seria baseado no refor¢o seguido
imediatamente ap6s o comportamento desejado. Nesse processo, podem ser usadas
varias maneiras de mudar o comportamento indisciplinado: modelagem, extingdo e
puni¢do. No processo de modelagem s3o usados reforgadores por aproximagdes cada
vez mais proximas do comportamento desejado. Exemplo: o professor usa um
reforcador (elogio) para aquele aluno que ndo fica sentado o tempo necessario para
executar as atividades. Esse reforcador ¢ usado quando ele ficar quieto por cinco
minutos, depois por dez e assim sucessivamente até que ele fique finalmente uma
manhd inteira. No processo de extingdo, um comportamento diminuira se o
reforcamento for suspenso, isto é, o professor tem que referir o reforcamento até que o
comportamento volte a niveis baixos. Como exemplo, a autora cita: “O aluno que faz
fofocas dos colegas, pode desaparecer com este comportamento se o professor ignora-lo
quando apresentar este tipo de comportamento” (SOUZA, 2005, p.32). Ja no processo
por puni¢do um comportamento diminuira se for seguido por um reforgamento negativo,
ou uma conseqiiéncia aversiva. No entanto, ndo se deve entender a punicdo como o
oposto de reforcamento, nem sempre traz melhora de comportamento. Como exemplo, a
autora cita aquele aluno que hostiliza a professora. De acordo com essa analise, se esse
aluno for mandado para frente da sala de aula, ele poderd parar de hostilizar a
professora, mas podera apresentar outros tipos de comportamentos considerados

indesejaveis ou indisciplinados (SOUZA, 2005).
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Aqui vale destacar o que Bocchi (2002 citado por BOCCHI, 2007) verificou
em seu estudo sobre indisciplina com o uso da puni¢do. Segundo a autora, o uso da
puni¢do ndo ¢ efetivo para eliminar comportamentos inadequados e, muito menos, para
instalar novos comportamentos, ou seja, mudangas. Isso a levou concluir que, nesta
abordagem, as alternativas de reforgcamento serdo mais eficazes quando emergidas e
determinadas a partir das especificidades da situagdo que envolve o comportamento
indisciplinado, ja que a dificuldade estd em definir quais seriam os refor¢adores mais
produtivos para a extingdo do comportamento indisciplinado, pois estes estdo
intimamente relacionados a0 momento em que o comportamento ocorre. Cabe ao
professor, segundo Souza (2005), discernir quais estratégias podem ou nao se constituir

em refor¢os positivos ou negativos.

2.2.2 Abordagem psicologica com enfoque cognitivista

De acordo com Souza (2005, p.33) “o cognitivismo ¢ uma abordagem
racionalista do desenvolvimento humano que se preocupa com a formagdo do homem
racional, cognitiva e moralmente, ou seja, responsaveis por suas agdes ¢ decisdes”.

As pesquisas com enfoque cognitivista da indisciplina sdo subsidiadas por
estudos pautados na Psicologia Genética de Piaget e tém como referéncia sua obra “O
Juizo Moral” (1932-1994) na qual ¢ estabelecida uma relacdo entre disciplina e o
desenvolvimento do juizo moral das criancas. Nessa obra Piaget teve como proposito
entender como os individuos chegam a construir julgamentos autonomos sobre a moral,
ou seja, como as criangas podem refletir e criar conceitos sobre as regras, sobre o bem e
o mal, portanto, sobre a moral de maneira independente e democratica.

Para Piaget realizar seus estudos, utilizou procedimentos empiricos mistos:
a observagdo do comportamento da crianga e entrevista clinica. Piaget dialogou com as
criangas sobre as seguintes tematicas: as regras sociais e a idéia de justica. Ao dialogar
sobre as regras sociais, focalizou as regras de jogo e as regras morais, utilizando
principalmente as regras de ndo mentir e as regras de obedecer as ordens dos mais
velhos. Procurou investigar o conhecimento pratico das regras pelas criangas e a
consciéncia da validade das mesmas, ou seja, seu carater social. Ao trabalhar a idéia de
justica, o autor verificou como as criangas adquirem a nog¢do de consciéncia de justica,
selecionando para este bloco questdes de responsabilidade pelos atos e formas de

punicdo consideradas justas e injustas (SOUZA, 2005).
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Por meio desses estudos, Piaget observou que o desenvolvimento da
moralidade na crianga passa por estagios e que estes obedecem a certa sequéncia, que
corresponde as etapas do raciocinio 16gico. Segundo Piaget, ao nascer, a crianga esta no
estagio da anomia, isto ¢, um estdgio em que ha auséncia total de regras; este vai do
nascimento até aproximadamente a idade de cinco a seis anos. O bebé ndo nasce
sabendo o que deve ou ndo deve ser feito, e muito menos sabe as regras da sociedade
em que vive. SO mais tarde € que a crianga comega perceber a si mesma e aos outros, €
que ha coisas que podem ou ndo ser feitas, ingressando no mundo da moral, das regras,
tornando-se heterdnoma, submetendo-se aquelas pessoas que detém o poder (VINHA;
TOGNETTA, 2008).

Na heteronomia, a crianga ja sabe que ha coisas certas e erradas, mas sdo 0s
adultos que as definem, isto ¢, as regras emanam dos mais velhos. Ela é naturalmente
governada pelos outros e considera que o certo é obedecer as ordens das pessoas que
sdo autoridade (os pais, professor ou outro adulto qualquer que respeite). (VINHA;
TOGNETTA, 2008). Este estagio compreende a idade de seis a nove anos, ou dez anos
em média. E importante ressaltar que na heteronomia, a obediéncia ao principio ou
regra depende de fatores exteriores, ou se¢ja, a regulacdo ¢ externa: em alguns contextos
a pessoa segue determinados valores, e em outros ndo os segue mais. Exemplo: se uma
pessoa corre o risco de ser punida ndo age de determinada forma, se ndo corre este risco,
age; trata com respeito algumas pessoas que considera como iguais ou superiores, mas
outras ndo. Constata-se, nesse processo, que se uma agdo ¢ movida apenas por fatores
exteriores, ou seja, ¢ motivada pelas circunstancias, esta tende a desaparecer ou se
modificar quando estes fatores externos também se modificarem. E ainda, a participagao
da crianga se processa de modo mais egocéntrico, sendo que a relagdo estabelecida com
outras criangas ¢ muito mais aparente do que concreta. Isso acontece porque o
pensamento egocéntrico ndo permite a crianga estabelecer relagdes de reciprocidade.

Apds o estagio da heteronomia, a crianca chega por fim no estidgio da
autonomia moral que vai dos nove ou dez anos de idade em diante. Ao chegar neste
estagio, a crianga ja tem um controle interno, isto é, um autocontrole, uma obediéncia as
normas que nao depende mais do olhar dos adultos ou de outras pessoas (VINHA;
TOGNETTA, 2008; SILVA, 2004).

De acordo com Vinha e Tognetta (2008), ndo se deve confundir autonomia
com individualismo ou liberdade para fazer o que bem entende, pois na autonomia ¢

preciso coordenar os diferentes fatores relevantes para decidir agir da melhor maneira
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para todos os envolvidos, levando-se em consideracdo, ao tomar decisdes, o principio da
equidade, ou seja, as diferengas, os direitos, os sentimentos, as perspectivas de si e as

dos outros. Assim,

O individuo que ¢ auténomo segue regras morais que emergem dos
sentimentos internos que o obrigam a considerar os outros além de si,
havendo a reciprocidade. Dessa forma, a fonte das regras ndo estd mais nos
outros, na comunidade ou em uma autoridade (como na moral heteronoma),
mas no proprio individuo (auto-regulacao) (VINHA e TOGNETTA, 2008, p.
11240).

No transcorrer desses estagios, a crianga vai evoluindo, ¢ sdo as relagdes
estabelecidas no ambiente, ou seja, no contexto em que a crianga vive, que
possibilitardo que ela chegue a autonomia. Porém, se os pais estabelecerem uma relagdo
muito autoritaria com seus filhos, poderdo dificultar o desenvolvimento da sua moral,
pois como a estes ndo foram dadas as chances de reflexdo, poderdo permanecer sujeitos
heteronomos, ou seja, sujeitos dependentes que acreditam em verdades absolutas e
imutaveis, individuos sem criticidade moral e historica. (ALVES; ALEGRO, 2008;
ARAUJO, 1996).

Para Piaget todos os tipos de comportamentos sdo construidos, inclusive o
comportamento moral. Defende o pressuposto de que as relacdes de cooperagdo,
pautadas no respeito mutuo, proporcionam o desenvolvimento moral. Nesse sentido —
infere-se — a democracia favoreceria a evolugdo moral (ALVES; ALEGRO, 2008). Se
0s comportamentos morais sdo construidos, a escola seria um dos espacos de relagdes
sociais importantes no desenvolvimento moral do individuo.

Os contextos em que a crianga vive devem ser marcados por relagdes de
reciprocidade, por um ambiente democratico, cuja participagdo e auto-reflexao
funcionam como principios, pois, para Piaget,

somente quando o individuo relaciona-se democraticamente ¢ que tera os
mecanismos suficientes para avaliar as regras, normas e condutas em vigor na
sociedade e que regulamentam as suas proprias atitudes e as de outrem.
Somente a partir deste estdgio uma regra ou lei podera ser modificada

consoante as necessidades do grupo que ndo ¢ outro sendo o espirito de
reciprocidade (ALVES; ALEGRO, 2008, p. 2784)

Nesse contexto a crianga vai evoluindo de uma nogdo de regra coercitiva
para uma mais cooperativa que, segundo Souza (2005), é resultado de uma
interiorizagdo progressiva da regra que ¢ possibilitada pela substituicdo do

egocentrismo, pela logica da coagdo para a da cooperagdo e autonomia. Compreende-se



52

assim que, para Piaget, as criangas constroem a nog¢do do que € justo ou injusto no
confronto de agdes com outras criangas € ¢ nesse ambiente que ela passa a ser
reguladora de sua conduta moral. Na concepgdo de Piaget, essas no¢des se modificam
qualitativamente a partir da discussdo com o outro; as regras mudam quando a
mutabilidade ¢ admitida pelo coletivo. Esse trajeto, marcado pela substituicdo de
relagdes coercitivas e impositivas por relagdes mais cooperativas, pode conduzir um real
respeito a lei, ou seja, de forma autdnoma.

Fundamentada no pensamento de Piaget, Souza (2005, p.35) assinala que “a
moral autonoma deve guiar as relagdes: seu exercicio torna o ser humano capaz de
refletir sobre os valores das regras que ndo envolve a moral, mas seu principio
norteador, a reciprocidade”. Desse modo, a educagdo moral ndo se restringe a uma
disciplina especifica, mas permeia todas as relagdes do cotidiano escolar. Segundo a
autora, este exercicio baseia suas relagdes na coagdo, ou seja, as regras estabelecidas sdo
impostas externamente pelos adultos, cabendo a crianga somente a obediéncia. Em
oposicdo, temos as relagcdes de cooperagdo que levam a crianga para a autonomia. Nela
adultos e criangas se interagem sem medo.

Estudos como de Aratjo (1996) e Lepre (2001) e Souza (2005) mostraram
que a escola, enquanto espago de relagdes sociais, pouco tem contribuido para o
desenvolvimento de pessoas autonomas. As estratégias consideradas importantes na
perspectiva psicogenética da educagdo moral para a construgdo da autonomia ndo sdo
bem desenvolvidas pela escola, pois ela oferece pouco espaco para pratica do dialogo,
da reflexdo e discussdo sobre as regras. Souza (2005, p. 36), com base nesses estudos,
conclui que “a escola tem se revelado palco de desenvolvimento de condutas
heterdnomas, marcadas pela submissdo as regras de forma coercitiva, que desprivilegia
a troca entre criangas, as quais sdo de suma importancia para o seu desenvolvimento
moral”.

Nessa mesma direcdo, Silva (2004), apoiado em Piaget, mostra que as
condutas de indisciplina e violéncia na escola podem decorrer do fato de as criangas ndo
terem construido e reconstruido o raciocinio moral (estas estariam, portanto, ainda no
estagio da anomia, ou seja, agiriam de forma indisciplinada porque ndo teriam
consciéncia acerca dos limites colocados pela sociedade). Outras poderiam ter
comportamento indisciplinado por serem heterdnomas, ja que a principal caracteristica

dessas criangas ¢ a falta de compreensdo de regras.
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Na escola, as relagdes que sdo marcadas pela pedagogia tradicional do
prémio/castigo baseados no trazer regras prontas, ndo educam moralmente. Para educar
a consciéncia, as verbalizacdes moralistas sdo insuficientes, ja que estas sdo impostas
quase sempre por uma autoridade através da coacdo e do respeito unilateral. Piaget
adverte que “as ligdes de moral sdo pertinentes quando solicitadas pela crianga, assim
fara sentido e podera abrir para a reflexdo. A moralidade nessa perspectiva ¢ construida
ndo por decretos impostos, mas pela construgdo contratual” (SOUZA, 2005, p.37).

Quando se descré da competéncia da crianga em elaborar regras
conjuntamente, impoe-se uma moralidade que refor¢a o egocentrismo, a heteronomia
(SOUZA, 2005). Se na escola as relacdes dos afazeres escolares sdo vivenciadas em
grupo, havendo constante desafio da aprendizagem pela descoberta, pela argumentagao,
pela reflexdo, os resultados desse tipo de relacdo sdo criangas com agdes mais
autonomas (ALVES; ALEGRO, 2008). Os métodos ativos seriam, portanto, mais
apropriados para a educagdo moral, pois, dessa forma a crianga participa de experiéncias
em ambientes propiciados pela escola, sempre em contato com outras criangas,
proporcionando a ela experiéncia de cooperacdo, de democracia, de respeito mutuo,
aspectos relevantes para a constru¢do da moralidade auténoma (SOUZA, 2005).

As pesquisas com enfoque cognitivista analisam a questdao da indisciplina a
partir dos parametros colocados pelos niveis de desenvolvimento moral que expressam
diferentes formas pelas quais os individuos se relacionam com a autoridade e as noc¢des
de regra. Assim, o conceito de disciplina, nesses parametros, esta relacionado com o
respeito a regras justas. Nesses estudos, o termo justo ou injusto se baseia nos principios
democraticos das relagdes estabelecidas em um grupo. Nesse referencial, a indisciplina
pode ser entendida como manifestagdo de falta de compreensdo das regras e da sua
necessidade para assegurar o bem estar ¢ comum, ou também como uma reagdo a regras
impostas através de formas coercitivas (SOUZA, 2005).

Ora, a criagdo e o cumprimento de regras e preceitos capazes de nortear as
relagdes, possibilitar o didlogo, a cooperagdo e a troca entre membros de um grupo
social s3o essenciais para uma vida em sociedade (LA TAILLE, 2000). A escola, por
sua vez, também precisa de regras e normas orientadoras do seu funcionamento e da
convivéncia entre os diferentes elementos que nela atuam. Se a disciplina remete a
regras, a pessoa indisciplinada ¢ aquela que transgride as regras que deveria seguir. No
entanto, se elas ndo fazem sentido para as criangas, e se derivam de valores suspeitos

(como a subserviéncia a autoridade), a indisciplina pode justificar-se eticamente. (LA
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TAILLE, 2001). Assim, mesmo que as regras consideradas imprescindiveis ao desejado
ordenamento e controle dos alunos tenham sua validade, nem sempre elas sdo
obedecidas por livre ¢ espontinea vontade pelas criangas ¢ adolescentes. Conforme La
Taille (1996, p.9)

Os limites implicados pelas regras ndo devem ser interpretados no seu
sentido negativo: o que nao pode ser feito ou ultrapassado. Devem também
ser entendido no seu sentido positivo: o limite situa da consciéncia de posi¢ao
ocupada dentro de algum espaco social, a familia, a escola, e a sociedade
como um todo.

Para o autor, estas regras s6 podem ser estabelecidas pelos educadores, pais.
E para que a crianca compreenda que as regras estabelecem limites, elas precisam
amadurecer, ou seja, obedecer uma sequéncia logica de seu desenvolvimento moral que
lhes permite analisar o que € permitido e o que ndo ¢ permitido (LA TAILLE, 1996).

Conforme La Taille (1996, p.19) “se uma cultura for essencialmente
coercitiva, valorizando as posturas autoritarias € o respeito unilateral, dificilmente uma
acdo pedagodgica, por si sO, levara a autonomia dos alunos. Ajudard, sem duvida, mas
tera alcance limitado”. Portanto, os tipos de relacionamento que os individuos ou uma
sociedade estabelecem entre si, podem determinar o comportamento, a moral dos
sujeitos, e, portanto, a cultura dessa mesma sociedade.

Conforme a teoria da clarificagdo dos valores de Raths, Harmim e Simone
(1966), citada por Estrela (1994), a falta ou a indefini¢do dos valores esta na origem das
situacdes conflituais que levam a indisciplina. Desta forma, ¢ fungdo da escola ajudar os
alunos a escolherem os seus valores e agirem de acordo com eles, ou seja, a escola deve
levar o aluno a clarificar seus valores, pois isso facilita o seu acesso a autonomia. Para
1SS0,

[...] um clima da sala de aula marcada pela liberdade, tolerancia, e aceitagao
mutua é a condigdo para o sucesso das estratégias de personalizagdo que o
professor deve utilizar. Um série de atividades individuais ou grupais,
envolvendo situagdes reais e simuladas como resolugdo de dilemas,
permitirdo ao aluno uma progressiva tomada de consciéncia dos seus valores
pessoais, a tomada de decisdo apos ponderagdo das alternativas, afirmagido
publica dos valores escolhidos e a agdo em coeréncia com eles. (ESTRELA,
1994, p. 24)

A autonomia conduz, pois, a autodisciplina, mas ¢ um percurso lento que
cada um deve percorrer no seu ritmo proprio. Por isso, o professor pode na mesma
turma exercer diferentes graus de diretividade em fungdo dos graus de autonomia e

responsabilidade reveladas pelos alunos individualmente ou no grupo de alunos. E
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preciso que ele recorra a alguns meios para facilitar o autoconhecimento ¢ auto-
orientagdo do aluno, como, por exemplo, os planos de trabalho, contratos, questionarios
sobre os objetivos, sentimentos e valores e debates (ESTRELA, 1994).

Ainda de acordo com a teoria de clarificagdo dos valores, a disciplina ndo
deve ser controlada externamente, isto ¢, deve-se evitar o recurso as san¢des. De acordo
com Estrela (1994), para essa corrente, deixar o aluno sofrer as consequéncias dos seus
atos ¢ uma maneira de leva-lo a refletir sobre as suas decisdes. Assim, o papel do
professor ndo € punir o aluno, mas propor alternativas para facilitar as discussoes e leva-
lo a tomar consciéncia das consequéncias de suas agdes. Cabe questionar se os meios de
acdo pedagdgica propostos por essa corrente sdo suficientes para assegurar que o aluno
faga escolhas verdadeiramente livres e refletidas dos seus valores, tendo em vista que
ele vive em estruturas sociais complexas. De acordo com a autora, a crianga
dificilmente podera descobrir valores diferentes daqueles que sdo vigentes no ambiente

que€ a cerca.

2.2.3 Abordagem psicologica com enfoque psicanalitico

A indisciplina tem sido motivo de preocupacdo ¢ se tornado objeto de
estudo de pesquisadores da area psicanalitica. Encaminhamentos de criangas aos
consultérios médicos e a solicitagdo de um psicdlogo no espaco escolar sdo indicadores
do alcance desse problema pelo enfoque psicanalitico.

Segundo Silva (2004), os conceitos elaborados por Freud, Lacan e
Winnicott sustentam as pesquisas sobre indisciplina com enfoque psicanalitico, uma vez
que oferecem subsidios para explicar a violéncia e consequentemente contribuem para a
compreensao da indisciplina escolar.

De acordo com o autor, as explicagdes apoiadas em Freud consideram a
agressividade como algo inato no homem. E uma energia que procura se satisfazer na
forma de destrutividade e/ou de autodestrutividade. Por meio de mecanismos psiquicos,
ela ¢ controlada e direcionada para fins socialmente uteis (desenvolvimento de
atividades como trabalho, os estudos, pratica de esportes, etc). Quando este processo
ndo ocorre, a agressividade se manifesta sob a forma de violéncia ou autovioléncia. A
violéncia e a indisciplina sdo concebidas, com base em Winnicott, como “reacdo as
situacdes de intensas frustragdes, ou seja, situagdes limites da vida” (SILVA, 2004,

p.138). Ja a concepgdo de violéncia apoiada em Lacan é a de uma “forma encontrada
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pelo sujeito de reconstruir sua imagem narcisica (auto-imagem), isto ¢, de tentar
recompor a imagem (que acredita representd-lo), por alguma razdo, real ou
simbolicamente arranhada”. Assim, a defesa da imagem quando desrespeitada, a defesa
da honra, admite a¢oes agressivas (SILVA, 2004, p.140).

De modo geral, essas pesquisas tém contribuido de uma forma ou de outra
para interpretar as motivagdes inconscientes, seja daqueles que a diagnosticam
(professores), seja analisando os comportamentos daqueles alunos considerados
indisciplinados.

Lajonquiére (1996) mostra que a escola vive em um crescente processo de
psicologizag¢do. Muitos educadores compreendem a indisciplina como caracteristica da
imaturidade do aluno e, como tal, causa dos problemas da aprendizagem. “Nao sdo
poucos aqueles para as quais a indisciplina seria uma espécie de grande e ultimo mal, ¢
a qualidade das capacidades psicologicas da crianga, a causas das causas”
(LAJONQUIERE, 1996, p.26). Nessa compreensdo, a escola justifica os iniimeros
encaminhamentos de casos de indisciplina como problemas de natureza psicologica.
Tais encaminhamentos baseados na idéia de matura¢do cognitiva ou um leque variado
de situagdes mais ou menos traumaticas, ndo diz muito sobre o carater singular do
curioso acontecimento, mas apontam para justificativas psicoldgicas que pouco
contribuem para a compreensdo do comportamento. Isso porque, segundo Lajonquiére
(1996) a psicanalise ndo analisa um saber sobre as coisas, um saber a priori, e, portanto,
¢ impossivel a psicandlise explicar um episoédio subjetivo.

A busca pela compreensdo dessas singularidades por parte de alguns
educadores chega ao que o autor denominou de psicologizag¢ao do cotidiano escolar,

[...] pois o fato de pensar que haveria uma esséncia psicologica da dita
indisciplina escolar, bem como seria possivel usufruir institucionalmente de
um saber a seu respeito, determina o aparecimento de direito, de uma série de
instancia de avaliagdo preventiva, diagndstica e ou tratamento escolar ou

para-escolar, nas quais hoje em dia cifra-se, paradoxalmente, o destino da
empresa pedagogica (LAJONQUIERE, 1996, p. 28).

Assim, ¢é totalmente injustificado apelar, nesse sentido, a psicanalise, o que,
(13

segundo Lajonquiere (1996), tem se transformado na (psico)pedagogia. E adverte: “a

psicanalise ndo pode dar aquilo que a psicologia tenta, em vao, outorgar a educacdo”

(p.28).
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2.3 Abordagem pedagdgica da indisciplina

Os estudos pautados nesta abordagem destacam os processos didatico-
pedagbgicos (organizagdo do trabalho pedagdgico na escola, as praticas de ensino, os
conteudos, a relacdo professor/aluno, os métodos, o planejamento e a avaliacdo entre
outros elementos) como responsaveis pela origem da indisciplina escolar. Aquino
(1996, 1998, 2003), Boarini (1998), Bocchi (2002; 2007), Garcia (1999), Machado
(2007), , Yasumaru (2006), Vasconcelos (1998), Xavier (2002), entre outros, trouxeram
contribui¢des tedricas importantes sobre essa abordagem da indisciplina na escola.

Aquino (1996) chama a atengdo para as transformacdes ocorridas na
sociedade, que tiveram consequéncias também na escola. Conforme o autor, a
humanidade ha muito deixou de ser submissa, as escolas deixaram de ser jaulas de aulas
e, assim, o didlogo ¢ a motivagdo constituem ferramentas para o professor conduzir suas
aulas. Mesmo com todas essas mudangas, o problema da indisciplina continua a
caracterizar-se como um obstaculo dificil de ser transposto. Isso porque muitos
professores ainda guardam como um padrdo pedagogico, a imagem daquele “aluno
submisso e temeroso” (Aquino, 1996, 43). A indisciplina, desse ponto de vista, ¢ gerada
pela propria escola que ndo consegue aceitar a presenga desse novo sujeito historico,
com demandas e valores diferentes, uma vez que ela estd despreparada para absorvé-lo
plenamente. Assim, “a génese da indisciplina ndo residiria na figura do aluno, mas na
rejeicdo operada por esta escola incapaz de administrar as novas formas de existéncia
social concreta, que personifica nas transformag¢des do perfil de sua clientela”
(AQUINO, 1996, p.45).

Vasconcelos (1998, p. 68), nessa mesma diregdo, afirma que “o professor
tem que ser sujeito da historia pedagogica de sua classe ¢ de sua escola e ndo pode ficar
sonhando com alunos ideais”. Nessa perspectiva de analise, é necessaria uma ruptura
dos velhos valores (professores autoritarios, detentores do poder) para que possa
adquirir novas formas de trabalho que, a0 mesmo tempo em que ndo retirem a
autoridade do professor, torne as aulas um espago de didlogo e produgdo do
conhecimento. Para isso, o professor deve ter a clareza de seu papel, ter firmeza quanto
a postura em relacdo a disciplina.

Para Vasconcelos (1998), a génese da indisciplina também esta na relagdo

pedagbgica, muitas vezes autoritaria, estabelecida entre professor/aluno. Afirma o autor:
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O professor tem que aceitar o aluno que tem. Primeiro aceitar, depois tentar
mudar. O aluno deve sentir-se aceito para estabelecer relagdes, caso contrario
se fecha e ndo ha forma de intera¢do. A verdadeira relagdo educativa nio se
faz sem um vinculo de confianga reciproca: o educando confiando na
competéncia do professor e o professor confiando na capacidade de aprender
do educando. (VASCONCELOS, 1998, p. 69).

O professor precisa conquistar a confianga e o respeito da turma para se
tornar o seu legitimo organizador por meio do didlogo e de seu trabalho, e ndo pode
simplesmente basear-se no carater formal de sua posi¢do. De acordo com autor, muitos
conflitos em sala de aula poderiam ser resolvidos se houvesse mais didlogo entre
professor e aluno. Nesse sentido, “¢ preciso mudar a relagdo educativa, mas isso ndo se
alcangara sem mudar a institui¢do escolar [...]. S6 uma revisdo das estruturas
institucionais permitiria uma mudanca na relagdo pedagogica” (VASCONCELOS,
1998, p.57). Para que isso aconteca, € necessario dar um sentido novo ao conhecimento,
ou seja, conhecer ndo simplesmente para “ser alguém na vida”, mas para ajudar a
necessaria transformagdo estrutural da sociedade.

Frente aos problemas disciplinares, cada educador tem uma postura porque,
muitas vezes, a propria estrutura da escola ndo favorece, amitide, a discussdo dos
problemas mais abertamente. Na escola “fica-se empregando as energias pensando em
formas de controle dos alunos, ao invés de pensar em melhores formas de despertar no
aluno projetos, sentido para o que faz, enfim, formas de participar ativa ¢
conscientemente de seu proprio desenvolvimento” (VASCONCELLOS, 1998, p.59). A
indisciplina acontece porque o curriculo escolar muitas vezes ndo se atenta para as
necessidades dos educandos. E comum encontrar nas escolas propostas curriculares que
sdo anacronicas, desarticuladas que ndo favorece um ensino participativo e significativo.
Além disso, os programas tém funcionado como verdadeiros dogmas, que precisam ser
cumpridos “custe o que custar”, mesmo quando este implique na ndo aprendizagem por
parte dos alunos (VASCONCELOS, 1998; MACHADO, 2007).

E muito dificil uma crianga ser disciplinada, tendo que ficar 4, 5, 6 horas
sentada, parada (muitas vezes s6 ouvindo o professor falar). Em contrapartida, na
medida em que as aulas sdo mais participativas, com didlogos, dramatizagdo, trabalho
em grupo, pesquisa em bibliotecas, laboratdrios, na sala de aula ou o simples trabalho
no patio, ha maior possibilidade de a crianga se envolver com o trabalho. Portanto, ¢ de
extrema importancia que se desenvolva um curriculo que contemple atividades

diversificadas. Quando todas as atividades ficam concentradas somente na sala de aula e
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na passividade, a probabilidade de indisciplina ¢ bem maior, em fungdo do ndo
atendimento de necessidades basicas da crianga (VASCONCELOS, 1998).

Conforme ressalta Yasumaru (2006) é o professor quem cria ¢ conduz as
condi¢des de disciplina em sala de aula, visando os objetivos e valores ditados pelo
sistema educacional. Partindo desse principio, o professor pode ser um dos mais sérios
fatores causadores da indisciplina. Isso acontece porque é comum o professor se
preocupar em demasia com as exigéncias relativas ao aluno — a disciplina —, mas
esquecer-se da contrapartida necessaria: um ensino significativo e participativo.

Muitas vezes as criangas nao conseguem verbalizar o que estdo sentindo, a
inadequacdo da proposta, mas sinalizam com seu corpo, com seu comportamento. Desse
ponto de vista, o fato de o aluno querer ir toda hora ao banheiro, o desinteresse do aluno
pela matéria, deve significar algo para o professor. E preciso saber ouvir e compreender
a mensagem que se esconde por trds do comportamento manifesto como indisciplina.
Nesse sentido, o autor aponta que “ndo se trata de conseguir motivar a todos, o tempo
todo, mas de criar em sala um clima hegemonico de respeito e interagdo entre si e com o
objeto de conhecimento” (VASCONCELOS, 1998, p. 81).

Aquino (1996) destaca a importancia em delimitar os papéis na relagdo de
ensino e aprendizagem. O papel do professor, tendo como base o conhecimento, seria o
de reinventar os conteudos e as metodologias, que culminariam na reinven¢do da
relagdo com o aluno em movimento continuo. Com isso, o professor conseguiria fazer o
aluno ndo so assimilar os novos contetidos, mas também estaria colocando em dire¢do a

outro papel, qual seja

...fazer funcionar esta grande engrenagem que ¢ o pensamento ldgico,
independentemente do campo especifico de determinada matéria ou
disciplina, uma vez que a todas elas abrange. A partir dai, o barulho, a
agitacdo, a movimentagdo passam a ser catalisadores do ato de conhecer, de
tal sorte que a indisciplina pode se tornar, paradoxalmente, um motivo
organizado, se estruturado em torno de determinadas idéias, conceitos,
preposi¢oes formais. (AQUINO, 1996, p.53).

Outro aspecto a ser destacado nessa abordagem diz respeito as regras, as
normas. A disciplina escolar s6 se alcanga quando se tem um horizonte buscado juntos,
quando ha objetivos comuns, ¢ isto, normalmente, ndo tem ocorrido nas escolas onde o
aluno se vé€ obrigado a estar numa sala de aula sem entender o porqué e o para qué

daquilo (VASCONCELOS, 1998). Quando a escola e os professores ndo explicam os
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objetivos e as regras existentes no ambito escolar, estas podem ndo ter significado para
os alunos e gerar a indisciplina. Assim,
as normas devem ser bem definidas, claras (o que, para que, quem, quando,
como, qual a consequéncia, etc), colocadas por escrito; pode parecer
burocracia, mas na verdade, ajuda a objetivar. O que se observa nas
instituicdes € que, com frequéncia, o que burocratiza mais é justamente o que
ndo esta escrito, pois nem pode ser discutido. E preciso rever periodicamente

as normas e alterar ou anular as que ja ndo tem sentido (VASCONCELOS,
1998, p. 60).

Desse ponto de vista, a acdo do professor deve ater-se ao seu campo de
conhecimento e as regras particulares de seu funcionamento. Assim, “por meio dela,
pode-se fundar e/ou resgatar a moralidade discente na medida em que o trabalho do
conhecimento pressupde a observancia de regras, de semelhancas e diferengas, de
regularidades e excegdes” (AQUINO, 1996, p. 51).

O professor deve propiciar o estabelecimento em conjunto as regras de
trabalho em sala de aula, através do levantamento das necessidades dos alunos, da
escola, da avaliagdo das regras existentes (AQUINO, 1996; TREVISOL, 2007;
VASCONCELOS, 1998). Vale destacar o que diz Garcia (1999, p. 102):

A auséncia de bases democraticas no modo como se articulam as relagdes
entre professores e estudantes no interior da escola, por exemplo, pode
desencadear resisténcia e contestacdo por parte dos estudantes aos proprios
esquemas da escola, o que deve ser considerado uma expressdo de
indisciplina carrega uma legitimidade e pertinéncia dificeis de negar.

Ha, ainda, outros aspectos dentro do campo pedagdgico vistos como a
génese da indisciplina. Estes estdo relacionados ao aumento quantitativo de alunos em
sala de aula e as formas de lidar com a indisciplina. Conforme Garcia (2008) e Silva
(2004) ha uma faléncia das formas de manejar a indisciplina pela escola e pelos
professores. Para esses autores, algumas formas de manejo da indisciplina podem gerar
mais indisciplina. Além disso, encontra-se hoje certa auséncia de uma cultura
disciplinar preventiva nas escolas, bem como a falta de preparo adequado por parte dos
professores para lidar com esse fendmeno em sala de aula.

A indisciplina, vista sob a perspectiva da abordagem pedagodgica, passa,
entdo, a ser algo salutar e legitimo da organizagdo da escola e dos procedimentos do
professor. Ou seja, a indisciplina ¢ um evento escolar que estaria sinalizando que algo
do ponto de vista pedagogico, e mais especificadamente da sala de aula, ndo esta se

desdobrando de acordo com as expectativas dos envolvidos (AQUINO, 1996). Frente a
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isso, pode-se dizer que ha muitas indagac¢des inadiaveis em relagdo a indisciplina e sua
relagdo com a organizacdo escolar. Aquino (1996) ressalta que quando os professores
tiverem certeza de seu papel e ao valor de seu trabalho, poderdo fazer uma leitura
diferente sobre as questdes mais desafiadoras do cotidiano da sala de aula e as possiveis

estratégias de enfrentamento das dificuldades encontradas, entre elas a (in)disciplina.

2.4 Abordagem sdcio-historico-cultural da indisciplina

Na abordagem sécio-historico-cultural, o enfoque é dado sobre a crianga em
seu contexto historico-cultural, ou seja, o meio em que vive e as influéncias recebidas
desse meio como fontes que contribuem para a aprendizagem. Tal enfoque admite que
as caracteristicas do individuo ndo sdo dadas a priori, nem tampouco determinadas
pelas pressdes sociais. De acordo com Rego (1996, p.92) “elas vado sendo formadas a
partir das iniimeras e constantes interagdes com o meio, compreendido como contexto
fisico e social, que inclui as dimensdes interpessoal e cultural”.

Essa abordagem considera que o processo de desenvolvimento psiquico,
mediado pelos elementos da cultura e por outros sujeitos, constitui-se a partir da
apropriacdo dos modos de funcionamento psicologico ¢ de comportamentos socialmente
determinados. Partindo dessa visdo, ndo se pode falar de indisciplina independente do
contexto historico-cultural e geografico em que ocorre, pois, tanto a sua concepg¢ao
quanto as praticas consideradas indisciplinadas variam “conforme os costumes de
grupos, regido ou pais e se transforma através dos tempos” (OLIVEIRA, 2005, p. 33).

As pesquisas sobre indisciplina escolar inseridas nesta abordagem tém como
contribuicdo a teoria historico-cultural de Vigotsky (1984), também conhecida como
abordagem sécio-interacionista ou socio-historica. Essas teorizagdes inspiram uma
visdo abrangente, integrada e dialética dos diferentes fatores que atuam na formacdo do
comportamento ¢ desenvolvimento individual, levando a perceber que os tragos de cada
ser humano (valores, atitudes psiquicas) estdo intimamente vinculados a apropriacao
(por intermédio das pessoas mais experientes, da linguagem e outros mediadores) do
legado de seu grupo cultural (sistemas de representacdo, formas de pensar e de agir etc).

A teoria histdrico-cultural vigotskiana concebe a cultura, a sociedade ¢ o
individuo como sistemas complexos e dinamicos, submetidos a ininterruptos e
reciprocos processos de desenvolvimento e transformagdo, considerando assim, que o

ser humano deve ser analisado em contexto cultural. O desenvolvimento da espécie
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humana, nessa concepgdo, esta baseado no aprendizado que sempre envolve
interferéncia, direta ou indireta, de outros individuos e a reconstrugdo pessoal da
experiéncia ¢ dos significados. Segundo Vigotsky (1984), essa interferéncia pode
manifestar-se por meio dos objetos, da organizagdo do ambiente, dos significados que
impregnam os elementos do mundo cultural que rodeia o individuo. Dessa forma, a
ideia de alguém que ensina pode ser concretizada em objetos, eventos, situagdes, modos
de organizacdo do real e na propria linguagem, elemento fundamental nesse processo.

Segundo Vigotsky (1984), o funcionamento das fungdes psicologicas
superiores do ser humano envolve o controle consciente do comportamento, como
percepgdo, atengdo, memoria, capacidade de planejamento e estes ndo estdo presentes
desde o seu nascimento. Essas fungdes se originam nas relagdes entre individuos
humanos e se desenvolvem ao longo do processo de internalizacdo de formas culturais
de comportamento, diferenciando-se, portanto, dos processos psicologicos elementares
(presentes na crianga pequena € nos animais), tais como: acgdes reflexas, reacdes
automaticas e associa¢des simples, que sdo de origem biologica.

Os processos mentais, sob esta perspectiva, sdo considerados sofisticados
porque se referem a mecanismos intencionais, acdes conscientes que podem ser
controladas; sdo processos voluntarios que ddo ao individuo a possibilidade de
independéncia em relacdo as caracteristicas do momento ¢ espago presente. As
caracteristicas do funcionamento psicolégico, assim como o comportamento de cada
individuo, sdo construidas ao longo de sua vida, por meio da interacdo com o seu meio
social que possibilita a apropriacdo da cultura elaborada pelas geragdes precedentes
(p.240). Nessa mesma dire¢do Leontiev (1978, p.267) afirma que “cada individuo
aprende a ser um homem. O que a natureza lhe dd quando nasce ndo basta para viver em
sociedade. E preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade humana”.

Nesse paradigma, a cultura é

[...] parte constitutiva da natureza humana, jia que a formacdo das
caracteristicas psicologicas individuais ocorre por meio da internaliza¢do dos
modos e atividades psiquicas historicamente determinados e culturalmente
organizados. Ao mesmo tempo que internaliza o repertorio social, o sujeito o
modifica e intervém em seu meio. (REGO, 1996, p.93)

O aspecto cultural da teoria de Vigotsky envolve os meios socialmente

estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que o individuo
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enfrenta em crescimento, ¢ os tipos de instrumentos, tanto mentais com fisicos, de que o
individuo dispde para dominar as tarefas. Assim, os instrumentos técnicos € 0s sistemas
de signos, construidos historicamente, assim como todos os elementos presentes no
ambiente humano impregnados de significado cultural fazem a mediacdo dos seres
humanos entre si ¢ deles com o mundo. Refor¢ando ideia, pode-se citar Luria (1988, p.
26) quando afirma que “os instrumentos que o homem usa para dominar seu ambiente e
seu proprio comportamento ndo sdo advindos da divindade, mas foram inventados e
aperfeicoados ao longo da histdria social do homem”.

Um dos elementos mais valorizados por Vigotsky em sua obra foi a
linguagem, devido ao papel que ela tem na organizagdo e desenvolvimento do processo

de pensamento. Rego (1996, p. 94) salienta que

para Vigotsky, a linguagem ¢ um signo mediador por exceléncia , pois ela
carrega em si os conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana
que permitem a comunicagdo entre os individuos, o estabelecimento de
significados comuns aos diferentes membros de um grupo social, a percepgao
e interpretagao dos objetos, eventos e situagdes do mundo circundante.

A linguagem, nessa concepgdo, carrega em si 0s conceitos generalizados
que s3o a fonte de conhecimento humano. Para Luria (1988), desde o nascimento as
criangas estdo em constante interacdo com os adultos, que ativamente procuram
incorpora-las a sua cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas que
se acumulam historicamente. No comeco, as respostas que os individuos ddo ao mundo
sdo dominadas pelos processos naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua
heranca bioldgica. Mas, a partir da constante mediacdo dos adultos, processos
psicolégicos instrumentais mais complexos comegam a tomar forma.

Nessa compreensao, Luria (1988, p.27) remete a Vigostsky e afirma que “os
processos sdo interpsiquicos, isto ¢, eles sdo partilhados entre pessoas. Os adultos, neste
estagio, sdo agentes externos servindo de mediadores do contato da crianga com o
mundo”. Essa mediagdo, de acordo com Rego (1996), seria um processo de intervencao
de um elemento intermediario numa relagdo, ou seja, a relagdo deixa de ser direta ¢
passa a ser mediada por esse elemento, ou seja, a mediacdo se caracteriza como a
relagdo do homem com mundo e com os outros homens. A mediagdo, portanto, ¢ um
importante processo por meio dela que as criangas vao formar seus conceitos.

Luria (1988, p. 27), referindo-se a teoria de Vigotsky, assinala que “a

medida que as criangas crescem, os processos que eram inicialmente partilhados com os
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adultos acabam por ser executados dentro das proprias criangas. Ou seja, as respostas
mediadoras ao mundo transformam-se em um processo interpsiquico”. E desta
interiorizagdo dos meios de operagdo das informagdes, meios historicamente
determinados e culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas torna-se
igualmente sua natureza psicologica.

Do ponto de vista de Rego (1996), a teoria de Vigostsky permite analisar a

o~

indisciplina de uma forma mais ampla e menos fragmentada do que geralmente
difundido nos meios educacionais, uma vez que essa visdo ¢ abrangente, dialética ¢
integrada dos diferentes fatores que atuam na formag¢do do comportamento e
desenvolvimento individual. De acordo com a autora, os tracos de cada ser humano
estdo intimamente vinculados a apropriagdo (por intermédio das pessoas mais
experientes, da linguagem e outros mediadores) do legado de seu grupo cultural
(sistemas de representa¢do, modos de pensar ¢ agir, etc.). Assim € possivel afirmar que
um comportamento mais ou menos indisciplinado de um determinado individuo
dependera de suas experiéncias, de sua historia educativa que por sua vez, sempre tera
relagdes com as caracteristicas do grupo social e da época historica em que se insere.

Portanto, para a autora, relacionar a indisciplina observada na escola a
fatores inerentes a natureza de cada individuo, sua faixa etdria representa, nesta
perspectiva, um grande equivoco. E afirma “ninguém nasce rebelde ou indisciplinado.
Estas caracteristicas ndo sdo inatas, e nem todo crianga sera necessariamente
indisciplinada, ja que ¢ impossivel postular um comportamento padrao e universal para
cada estagio da vida humana” (REGO, 1996, p.96).

Tal processo se constituird por meio das interagdes sociais pelas quais a
crianga recebera influéncias dos diferentes elementos que compdem o seu grupo:
familia, institui¢des, meios de comunicac¢do, instrumentos como livros, brinquedos
disponiveis em seu meio etc. Assim ¢ que a educagdo escolar tem um papel muito
importante sobre o comportamento e o desenvolvimento de fung¢des psicologicas, como
agir de modo consciente e deliberado, autogovernar-se, aspectos estes relacionados a
disciplina. Nessa perspectiva, o comportamento (in)disciplinado ¢ aprendido e tem
relagdo com a historia social de cada um e, portanto, ndo deve ser encarado como um

fato alheio a familia, nem tampouco a escola uma vez que estas sfo, em nossa

sociedade, as principais agéncias educativas.
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2.5 As abordagens sobre indisciplina: uma sintese

Sintetizando o que foi apresentado neste capitulo a respeito das diferentes
abordagens sobre o tema da indisciplina, pode-se dizer que as principais correntes
pedagogicas que balizaram as concepgdes de (in)disciplina assinalam que este conceito
teve uma evolugdo que partiu de uma concepgao de disciplina inicialmente imposta para
uma disciplina consentida e desta para a autodisciplina.

Na perspectiva psicologica, a evolug@o de praticas geradoras de heteronomia
para praticas geradoras da autonomia parece traduzir um percurso de carater individual
da concepcdo de disciplina, ou seja, “nos primeiros tempos de vida ¢ dificil a disciplina
ndo assentar na imposi¢do que cedera o passo a disciplina consentida e a autodisciplina,
a medida que o desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo da crianga permite a
passagem de heteronomia para a autonomia” (ESTRELA, 1994, p.25). Esse ¢ um
processo que pode ser considerado lento. Cabe destacar que a agdo educativa pode
estimula-lo ou, pelo contrario, dificulta-lo se o educador ndo atender aos principios do
desenvolvimento psicolégico e social da crianga, ndo lhe facultando os meios de uma
tomada progressiva de responsabilidade.

Ja na perspectiva sociologica, a ordem dominante da escola influenciada
pela ordem de dominacdo da sociedade faz a disciplina moral da classe se tornar a
disciplina do corpo social por meio de uma pratica imposta e autoritaria que perpetua
um arbitrario cultural de ideologias da classe dominante e refor¢a homogeneidades para
facilitar o controle dos corpos (ESTRELA, 1994; SAVIANI, 1995).

A perspectiva pedagdgica considera que a aprendizagem da disciplina se
dard por meio do didlogo estabelecido na relagdo professor/aluno, na estruturagdo e
organizacdo escolar (gestdo, atuacdo do professor, curriculo, atividades significativas e
motivadoras) e participacdo conjunta do aluno na elaboragdo das regras que conduzem
as atividades escolares e permeiam o ambito escolar em geral.

Na abordagem socio-historico-cultural, a aprendizagem da disciplina ocorre
através da mediacdo, processo pelo qual as criangcas vao formar seus conceitos ao
internalizar as inimeras informagdes do seu meio fisico ¢ dos meios historicamente
determinados e culturalmente organizados.

As diversas abordagens sobre a indisciplina escolar mostram que esse

fenomeno admite multiplos sentidos e interpretagdes. Essas diferentes visdes
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influenciam ndo somente a constru¢do do conceito, mas também a forma como a escola
enfrenta essa questao.

Defendo a ideia de que a formagdo do professor deve incluir, dentre outros
aspectos, a compreensdo do fendmeno da indisciplina na sua complexidade, nas
diferentes abordagens, sentidos e interpreta¢des. Entendo também que o processo de
formacgdo é permanente e ndo se esgota nos cursos de licenciatura, nem tampouco nos
cursos de atualizagdo/formacgao continuada, posto que o professor se forma também na
experiéncia. Parto dessas concepgdes para apresentar, no capitulo a seguir, algumas
teorizagOes sobre a formacdo do docente, a fim de apoiar as discussdes que farei sobre
os resultados obtidos na pesquisa empirica no que diz respeito a como ¢ onde o

professor aprende a lidar com a indisciplina escolar.



CAPITULO 111

A FORMACAO DO PROFESSOR E O DESAFIO DA
INDISCIPLINA ESCOLAR

A constituigdo profissional docente é entendida como um processo dindmico,
que ndo se esgota por ocasido de uma formagdo académica inicial, mas € resultante do
entrecruzamento de diversas dimensdes tais como a formacao continuada, a experiéncia
pessoal, os valores e crengas, a formagdo familiar, as concepgdes sobre a profissdo,
entre outros.

Para Pacheco e Flores (1999, p. 45)

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dinamico e evolutivo
que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao
longo de diferentes etapas formativas. Ndo se trata de um ato mecanico de
aplicagdo de destrezas e habilidades pedagogicas, mas envolve um processo
de transformacdo e re(construgdo) permanente de estruturas complexas,
resultante de um leque diversificado de varidveis.

A vis3o que ultrapassa a ideia de formagdo profissional associada apenas ao
sistema educacional ¢ defendida por Schon (1995); Névoa (2002) Tardif (2002),
Huberman (1995), entre outros. Esses autores atribuem grande relevancia a experiéncia
pessoal e profissional dos docentes. Assim, podem ser identificadas trés dimensoes
basicas da formacdo do professor - a pessoal, a profissional e a organizacional - a que
Noévoa (2002, p.56) denomina trilogia da formagdo continua: produzir a vida, a

profissdo e a escola. Nessa perspectiva, importa considerar o trabalho do professor
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como um processo de autoformagao, de re-elaboracdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica.

A indisciplina ndo ocorre apenas em salas de aula de professores menos
experientes. Nas ultimas décadas tem sido apontada como um dos grandes
complicadores do trabalho pedagdgico, e muitos professores afirmam que ndo se sentem
devidamente preparados para enfrentar situagdes que envolvem indisciplina no
ambiente escolar.

Embora pesquisas tenham indicado que um programa sistematico de
formacdo docente reduz o nimero de preocupagdes sobre a pratica e aumenta a eficacia
na gestdo de sala de aula, é possivel afirmar que os professores, no periodo da formagdo
académica, ndo sdo preparados para a resolucdo de comportamentos de indisciplina de
seus alunos (ESTEVE, 1997; JESUS, 2002). A necessaria revisdo dos curriculos dos
cursos de formacdo inicial e continuada de professores ndo pode, portanto, prescindir
desses saberes adquiridos na pratica dos docentes no enfrentamento do problema da
indisciplina escolar.

Muitos professores pensam que a indisciplina ¢ algo particularmente
relacionado a esquemas de dominio de classe, ou que estaria atrelado, sobretudo, a um
exercicio de autoridade docente. Essa concepcdo os induz a praticas reativas
individuais. Para Garcia e Damke (2008), tais praticas podem fragmentar o trabalho
coletivo e esvaziar a construcdo da disciplina desejada. Os docentes tém dificuldade de
partilhar com os colegas suas experiéncias e inquietagdes relacionadas a indisciplina.
Essa atitude talvez nos informe sobre o cuidado dos professores com a sua imagem
profissional e isso acontece quando os professores assumem que a disciplina em sala de
aula ¢ de sua responsabilidade individual e que os resultados obtidos refletem sua
autoridade e competéncia profissional. Assim, haveria certa reserva em compartilhar
suas dificuldades e suas angustias, e buscar, por meio da reflexdo coletiva, alternativas
possiveis para lidar com os problemas de indisciplina.

Expor o docente ao enfrentamento da violéncia ou da indisciplina escolar
sem um conhecimento prévio de como ela se constroi, se propaga ¢ quais os métodos
mais adequados para seu combate ¢ prevengdo, ¢ entregar o professor a propria sorte.
Essa situacdo deixa margens para que ele tome decisdes pessoais de maneira intuitiva e
improvisada e que podem ser baseadas no senso comum, na sua propria vivéncia
escolar, na sua experiéncia familiar. Atitudes como conter, punir, acusar, censurar,

ameacgar, excluir ou mesmo ignorar, intervir diretamente, chamar a Direcdo ou a
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Orientacdo escolar, procurar a familia, tentar didlogo sdo frequentes entre os
professores, sem saber quais argumentos as fundamentam (PINGOELLO;
HORIGUELA, 2008). Sem obter, muitas vezes, o éxito desejado no tratamento desse
problema, isso acarreta um sentimento de angustia e inseguranga que afeta as relagdes
com o trabalho e com os alunos no que diz respeito ao desenvolvimento socio afetivo e
a transmissdo de mensagens correspondentes a moralidade, podendo levar os
educadores a desisténcia psicologica (PINGOELLO; HORIGUELA 2008;
TOGNETTA; VINHA, 2008).

Diante desse quadro, como os cursos de formagao inicial e continuada, além
da propria pratica do professor, estariam contribuindo para que esse profissional
compreenda ¢ atue de forma construtiva e reflexiva nas questdes que envolvem o
comportamento humano em sala de aula? Como a indisciplina ¢ vista nas diferentes

tendéncias que orientam a formacao do professor?

3.1 Tendéncias educacionais da formag¢ido docente

O debate sobre a problematica da indisciplina ¢ muito grande entre os
professores, uma vez que ela é vista como um obstaculo no desenvolvimento das
atividades escolares e na relacdo pedagogica. Nessa direcdo convém examinar as
tendéncias educacionais para a formagdo docente como subsidio para podermos
entender a (ndo)preparacao dos professores para os desafios propostos pela realidade da
sala de aula.

Conforme Souza (2005) algumas politicas, concepgdes e pesquisas que
definem o perfil do profissional docente t€ém emergido ao centralizar o professor no
processo de crise pela qual a educacdo passa atualmente. Mas quais sdo as tendéncias
norteadoras da formagdo docente?

A primeira trata-se da tendéncia tradicional norteada pelo ideal de uma
racionalidade técnica. Trata-se de uma concepcao epistemologica da pratica, herdada do
positivismo, em que a atividade do profissional &, sobretudo, instrumental, dirigida para
a solug@o de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas
(PEREZ GOMEZ, 1992). Nesta o professor é considerado como um técnico, ou seja,
um mero executor de um plano concebido por outrem.

Os limites da racionalidade técnica sdo apontados por pesquisadores como

um empecilho ao desenvolvimento profissional do professor e tém acarretado, segundo
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Almeida (1999), problemas que agravam a crise da educacdo, pois desqualificam os
professores considerando-os como seres incapazes no seu fazer. Segundo Habermas
(1979), citado por Goémez (1992, p. 97), “a racionalidade técnica limita a atividade
pratica a analise de meios apropriados para atingir determinados fins, esquecendo o
carater moral e politico da definicdo dos fins em qualquer agdo profissional que
pretende resolver problemas humanos”.

Na escola tida como tradicional, e com professores formados de acordo com
o modelo da racionalidade técnica, privilegia-se o papel do professor como transmissor
do conhecimento. A ele cabe selecionar os conteudos e os recursos necessarios para o
acesso a estes, tornando o ato pedagdgico uma “relagdo de dominagdo-submissdo
fundamentada na diferenca de estatutos, reveladora de inferioridade e menoridade do
aluno” (ESTRELA, 1992, p. 19). O professor formado na visdo tradicional de escola,
procura garantir a disciplina por meio da imposigdo de regras e pelo castigo aqueles que
cometem atos indisciplinados. A violéncia (fisica ou simbdlica) ¢ uma das formas
utilizadas pela escola tradicional visando a obediéncia as regras e a manutengdo das
relagdes de poder.

A segunda tendéncia ¢ a racionalidade pratica, bastante propagada a partir
dos trabalhos de Donald Schon. Trata-se da epistemologia da pratica e, nessa tendéncia, o
professor ndo ¢ mais visto como técnico direcionado a aplicacdo das teorias cientificas, mas
como profissional reflexivo, com um papel ativo na formulagdo dos objetivos e meios de
seu proprio trabalho, desenvolvendo uma capacidade reflexiva sobre as situacdes
problemadticas concretas vivenciadas na propria pratica, superando assim, a relacdo linear e

mecénica entre o conhecimento cientifico e a pratica de sala de aula.
Parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas
complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo com utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situagdes incertas ¢ desconhecidas,

como elaboram e modificam rotinas, como experimentam estratégias e
inventam procedimentos e recursos. (Gémez, 1992, p.102)

Por considerar a pratica como geradora do conhecimento e mobilizadora de
pensamento, Zeichner (1992) afirma que esta tendéncia também pode significar o
reconhecimento de que o ensino tem que voltar a se colocar na mao dos professores.
Sendo assim, os professores tornam-se peca-chave na efetivacdo de qualquer mudanca
que se pretenda alcancar, uma vez que eles sdo concebidos, nesta perspectiva, como

“atores competentes, sujeitos ativos que constroem, adquirem e desenvolvem multiplos
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saberes a partir de sua pratica, ou seja, pelo exercicio de suas fungdes e papéis, os quais
contribuem para a sua competéncia profissional (Tardif 2002).

Almeida (1999) afirma que conceber o professor como profissional reflexivo
pode ser uma decisdo mais certa para abordar os multiplos aspectos que englobam sua
formac@o e atuacdo. Os saberes dos professores ndo sdo tdo valorizados nos cursos de
formacdo. Isso explica as dificuldades dos professores para lidar com a indisciplina,
uma vez que esse saber tem ficado a desejar nos cursos de formacgdo e nestes ndo sdo
incluidos os saberes desenvolvidos por eles.

Noévoa (1991, p.30) defende que a formacdo do professor deve alicergar-se
numa “reflexdo na pratica e sobre a pratica”, através de dindmicas de investigacdo-acao
e de investigacdo-formagdo, valorizando os saberes de que os professores sdo
portadores. Ou seja, a formagdo docente deve ser direcionada para a reflexdo do
professor sobre a sua pratica e para a discussdo de problemas vivenciados no dia-a-dia
das escolas, buscando coletivamente as agdes que viabilizem as solu¢des e sua
implementacdo. Além disso, a formacdo do professor deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva que fornega a ele “os meios de um pensamento e que facilite as
dindmicas de auto-formagio participada” (NOVOA, 1995, p. 25).

Desse modo aconteceria um triplo movimento de carater formativo,
conforme identifica Schon (1995): o conhecimento na agdo (saber-fazer); reflexdo na
acdo (pensar sobre o fazer); reflexdo sobre a ag@o ¢ sobre a reflexdo na agdo (analisar
criticamente o saber-fazer). Nesse sentido, Zeichner (1995) ressalta que uma pratica
critico-reflexiva, criativo-inovadora, autonomo-transformadora passa a se impor como

condigdo construtiva da vida e da profissdo do professor.

3.2 Os cursos de formagdo inicial e continuada: um modelo a repensar

Na educagdo contemporanea, reclama-se uma revisdo dos papéis
tradicionais (ESTRELA, 1994), pois as demandas educacionais da atualidade nao
comportam mais o modelo de professor que seja simplesmente transmissor de
conhecimentos (GARCIA, 2002). O mundo atual exige uma escola que privilegia a
formagdo do aluno para viver em democracia. Para tanto, pressupde uma educagéo
como pratica da liberdade e, nessa perspectiva, uma escola onde ndo ha mais espaco
para a relacdo pedagogica fundamentada na dominacdo-subordinagdo; em outras

palavras, pressupde uma educacdo que privilegia a “conquista de autonomia individual
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através da participagdo responsavel que fundamenta a liberdade e responsabilidade do
aluno” (ESTRELA, 1994, p. 23). Essa nova visdo exige do professor respostas teoricas
e avancos na pratica docente que a escola tradicional ndo exigia, principalmente para
lidar com a indisciplina escolar (GARCIA, 2002).

Estrela (1994) reconhece a importancia dos cursos de formagdo, mas aponta
para uma negligéncia ou inadequacdo destes que, em sua maioria ndo estdo
considerando as transformagdes na estrutura social da populagdo escolar e das novas
condicdes de exercicio profissional.

Essa inadequagdo pode estar relacionada ao fato de que os professores ndo
sdo responsaveis nem pela defini¢do e nem pela selecdo dos conteudos dos cursos de
formac@o para a docéncia. A formagdo docente ndo considera a vivéncia dos professores
e se limita, na sua maior parte, a transmissdo de conhecimentos. Os futuros professores
passam alguns anos “assistindo aulas”. Depois ou durante essas aulas, eles vao estagiar
para “aplicar” esses conhecimentos. Finalmente, quando a formacdo termina, eles
comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na
maioria das vezes, que esses conhecimentos disciplinares estdo mal enraizados na acao
cotidiana (TARDIF, 2002).

Segundo Esteve (1997) a formagdo inicial deveria desenvolver a capacidade
de o professor identificar seu estilo de ensino, de discriminar os problemas relacionais
que podem ocorrer na sala de aula, além de resolver problemas em decorrentes das
atividades de ensino-aprendizagem. Sousa (2005) assinala que os professores, em sua
formacdo inicial, precisam estar preparados para identificar e confrontar as dificuldades
existentes na atividade docente. Para tanto, devem ser colocados em situa¢des de
antecipacdo do seu futuro profissional, clarificando as expectativas sobre as possiveis
situacdes com que irdo se confrontar.

Nao se pode dizer, contudo, que nos cursos de formagdo de professores nao
se faca referéncia a realidade escolar, e que os estagiarios dos cursos de licenciatura, ao
entrarem nas escolas, ndo tomem conhecimento dos reais problemas do cotidiano das
instituicdes de ensino e com as situagdes de violéncia e indisciplina. Entretanto, para a
autora, somente tomar conhecimento ndo significa estar preparado para lidar com a
situac@o (GISIL, 2008).

Da mesma forma, ndo se pode alegar que, no plano das politicas publicas,
essas questdes ndo sejam contempladas. As Diretrizes Curriculares para os cursos de

formacgdo docente trazem orientagdes para a conscientizacdo do respeito a diversidade
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humana. Todas trazem temas e principios que norteiam uma formagdo humana, para e
com humanos, e sobre o respeito aos seus direitos. Porém, esses principios ndo sdo
vistos integrados nas disciplinas de forma ampla e clara em relagdo a violacdo desses
direitos, ou se sd0, ocupam um espago pequeno, insignificante para uma atuagdo que
exigira do docente um conhecimento vasto, visto que ele atuara desde as séries iniciais
até o ensino superior. As Diretrizes Nacionais do Curso de Pedagogia, de 2005,
estabelecem que o docente, ao terminar o curso, devera estar apto a identificar ¢
investigar problemas socioculturais e educacionais, com vistas a superagdo de exclusdes
de toda a ordem, demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas
individuais. Também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
Professores da Educagdo Basica, de 2001, trazem os principios norteadores da formagao
docente e estabelecem que este deve ter um comprometimento com os valores
inspiradores na sociedade democratica, na dignidade humana, justica, respeito mutuo,
participagdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, respeito a diversidade
manifestada por seus alunos, em seus aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e
combatendo todas as formas de discriminagdo (PINGOELLO E HORIGUELA, 2008).
Para Pingoello e Horiguela (2008), uma das condi¢des para que esse ideal
seja atingido ¢ a inclusdo nos curriculos dos cursos de formacdo de professores de
disciplinas que abordem a humanizagdo, a ciéncia do comportamento humano, as
relagdes interpessoais e seus conflitos, a génese da violéncia, os direitos humanos, os
deveres para com seu semelhante e principalmente a indisciplina e sua preven¢do. Ou
seja, mudancas que atendam as demandas atuais, o que implica
a necessidade ndo € s6 de incluir tais temas no curriculo do ensino
fundamental para promover a boa convivéncia, levando ao conhecimento dos
alunos os conceitos do bom relacionamento, respeito a regras e o respeito as
diferengas, mas também, nos cursos de graduagdo de formag@o docente, pois
pressupde-se que o docente ndo tera como ensinar adequadamente um

assunto que ele proprio ndo domina (PINGOELLO; HORIGUELA, 2008, p.
640).

Frente as necessidades de rever os cursos de formagdo de professores para
educacdo atual, a ANFOPE, Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educagdo (2001) tem apresentado como proposta para a organizacdo curricular dos
Cursos de Formagdo dos Profissionais da Educacdo principios de formagdo para o
humano, formas de manifestacdes da educacdo; esta proposta abrange a todos os

profissionais da educagdo que vdo trabalhar diretamente em sala de aula, formando



74

opinides, reformulando conceitos, renovando condutas. Assim, cabe as universidades,
instituir essas mudangas em seus curriculos, uma vez que se espera delas o
comprometimento com a formagao docente, para que tenha condi¢des de contribuir para
a formacao do aluno “capaz de viver ativamente em sociedade, ciente de seus direitos ¢
deveres, competente nas atividades profissionais e habilidades sociais (PINGOELLO;
HORIGUELA, 2008, p. 636).

Marin (1995) destaca a necessidade de formacdo permanente, além da
formac@o inicial. Para a autora, o professor, independentemente das condigdes nas quais
efetuou sua formagdo na graduacdo, precisa dar continuidade nos estudos para se
atualizar quanto as modificagdes na area do conhecimento da disciplina que leciona ¢
também, por uma razdo muito mais premente ¢ mais profunda, para compreender cada
vez mais ¢ melhor a propria natureza do fazer pedagdgico. Nessa mesma direcdo
Perrenoud (1993) assim como Porto (2000) assinalam que a formagdo basica do
professor, mesmo que tenha sido bem alicercada, precisa se interligar as mudangas
rapidas e diversificadas que ocorrem na sociedade.

A formacdo do professor €, portanto, um processo que ndo finaliza com a
formac@o inicial, mas sim, impde-se como condi¢do indispensavel para a formacdo
continuada. A necessidade de superar a visdo que se tem da formacdo continuada como
complementar, no sentido de suprir as deficiéncias da formagao inicial, ¢ destacada por
Borges (2000). Para o autor, ¢ importante considerar que a formagdo inicial constitui o
primeiro estagio da formacgdo continuada, a qual deve acompanhar o profissional

durante toda sua carreira e auxilia-lo a construir sua identidade profissional.

3.3 A formagdo do professor na pratica

A urgéncia de repensar um novo modelo de formagdo inicial, criticando a
tendéncia racionalista que ¢ tradicional no campo educacional, e apontando para um
modelo mais proximo do racionalismo pratico, do professor reflexivo, tem sido proposta
para a formacgdo de professores a partir da década de 90 (SOUZA, 2005). E na
complexidade da pratica, onde ndo existe um conhecimento profissional para cada caso
especifico, que a importancia da reflexdo-na-acdo, para o aprimoramento do docente,
ganha destaque. A pratica docente exige do professor uma postura reflexiva para

analisar e criar situacdes alternativas de ensino (NUNES, 2004).
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Porto (2000) refuta a possibilidade de um conhecimento profissional
preexistente adequado a toda situagdo, indistintamente. Uma nova situagdo pedagdgica
implica que o professor investigue, compare, decida — reflexdo na a¢d@o — construindo
seu proprio conhecimento profissional, avancando para além do conhecimento posto a
disposi¢do da racionalidade técnica. Desse modo, a pratica transforma-se em fonte de
investigacdo ¢ de experimentagdo, a0 mesmo tempo em que a teorizagdo da pratica
adquire legitimidade. Ou seja, os saberes vao-se constituindo a partir da reflexdo na e
sobre a pratica em que o docente, analisando-a, sistematiza o novo conhecimento,
desenvolvendo uma autonomia intelectual que o conduz a permanentemente pensar e
produzir mudangas. Essas tentativas de inovagdo promovem um avango na pratica do
professor, pois a cada nova situagdo ele integra experiéncias anteriores numa analise de
compreensdo atual, estando em constante superagao.

A formagdo do professor é, pois, um processo que nao finaliza com a
formacao inicial; ao contrario, impde-se, como indispensavel a formagao continuada em
que as praticas profissionais se tornem terreno de formagdo (MARQUES, 1992). Nesse
caso, a formagdo se da enquanto acontece a pratica — momentos interdependentes ¢
intercomunicantes de um mesmo processo, renovadores do espago pedagogico e das
praticas nele efetivadas. A formagdo assume, portanto, um carater de
recomeco/renovagdo/inovagdo da realidade pessoal e profissional, tornando-se a pratica
a mediadora da produ¢@o do conhecimento ancorado/mobilizado na experiéncia de vida
do professor. Constroi-se, assim, uma pratica interativa e dialogica entre o individual e o

coletivo, pois,

Altera-se a perspectiva da formacao: o fazer - entendido como uma atividade
alheia a experiéncia e ao conhecimento do professor - cede lugar ao saber
fazer reflexivo, entendido como auto-formagdo, percurso que ocorre na
indissociabilidade de teoria/pratica, condi¢do fundamental da construgdo de
novos conhecimentos e de novas praticas — reflexivas, inovadoras e
autonomas (PORTO, 2000, p.14)

Nunes (2004), apoiada nas ideias de Schon, ressalta a importancia de que o
conhecimento pratico (estimulado pela reflexdo-na-acdo) ndo seja considerado como
oposto ao conhecimento académico. Ao contrario, esses ndo se excluem, pois o
conhecimento pratico abrange tanto o conhecimento académico quanto o conhecimento
provém da experiéncia, constituindo-se em saberes do professor que vao sendo

reconstruidos na vivéncia.
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O conceito de formagdo de professores associa-se a idéia de inclusdo do
homem: identifica-se a formagdo como percurso, processo — trajetoria de vida pessoal e
profissional, que implica op¢des, remete a necessidade de construcio de patamares cada
vez mais avangados de saber-ser-saber-fazer, fazendo-se. Assim, torna-se possivel, a
partir dessa logica, relacionar a formagdo de professores como o desenvolvimento
pessoal - produzir a vida — e com o desenvolvimento profissional — produzir a profissao
docente. Em decorréncia a formagdo acontece de maneira indissocidvel da experiéncia

de vida (PORTO, 2000).

3.3.1 A experiéncia docente como processo de produgio de saberes

O sentido de “experiéncia” atribuido por Dewey (1930) inspirou tedricos
que tratam do processo de formacgdo profissional na atualidade, sobretudo a partir das
obras de Schon. A experiéncia, para Dewey, ocorre a partir da analise das diversas
maneiras que os elementos se relacionam no universo. Essas relagdes mutuas modificam
0s corpos na acdo de uns sobre 0s outros, num processo em que agir e reagir vao
envolvendo ndo s6 a escolha, a preferéncia, a selecdo como também a reflexdo, o
conhecimento e a reconstru¢do da experiéncia. Esta forma de interacdo, pela qual os
dois elementos que nela se encontram (situagdo e agente) sdo modificados, constitui-se,
entdo, a experiéncia. Quando ndo ha o envolvimento da percepcao das conexdes que se
processam entre o agente € a situacdo, essa experiéncia se torna pouco significativa para
o0 sujeito, isto €, quando ndo se chega a um estagio de reflexdo consciente sobre a agdo
ndo ha contribuigdo para o entendimento da realidade que o cerca. Em outras palavras, a
experiéncia vai tornar-se significativa e formadora ao se completar com a percepcao,
analise, pesquisa, levando a aquisi¢do de novos conhecimentos (NUNES, 2004).

Tomando essas ideias como referéncia, pode-se dizer que a experiéncia ¢
resultado da acdo interativa e dindmica que ocorre a partir da interagdo com o outro. No
caso do professor, por exemplo, a natureza interativa do saber da experiéncia vem do
fato de a atividade docente se desdobrar concretamente numa rede de interacdes com
outras pessoas (alunos, outros professores, coordenadores, pais etc) (TARDIF et al.,
1991).

Na profissdo docente, essas interagdes se desenvolvem no universo social

que ¢ a escola, um lugar no qual os professores vao, progressivamente, adaptando-se e
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integrando-se de uma forma favorecida pelos saberes da experiéncia, isto é, pelas
certezas relativas construidas no seu contexto de trabalho na escola. Nessa concepgao o

saber experiéncia ¢ definido por Tardif et al. (1991, p. 228) como

conjunto de saberes atualizados, adquiridos e requeridos no quadro da pratica
da profissao docente, e que ndo provém das institui¢des de formagao ou dos
curriculos. Esses saberes ndo se encontram sistematizados no quadro de
doutrinas ou teorias. Eles sdo saberes praticos (e ndo da pratica; eles aplicam
a pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes
constituintes, dela enquanto pratica docente).

A tendéncia que fundamenta essas ideias e os estudos atuais sobre saberes
docentes considera a atuagdo do professor como questdo central e passa a valorizar os
processos de formagdo que ddo a “voz ao professor”, buscando identificar os seus
saberes, a constru¢do da sua identidade profissional e a constituigdo de sua
profissionalizagdo. Essa tendéncia reconhece que os professores sdo capazes de, ao
problematizarem sobre a sua propria pratica, produzir saberes especificos para o seu
oficio.

Segundo Novoa (1995), esta nova abordagem que passou a ter o professor
como tema central enfatiza o quanto o modo de vida pessoal interfere na pratica
profissional. Esse movimento surgiu num universo pedagdgico, numa amalgama de
vontades de produzir outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades
educativas e do cotidiano dos professores. Nessa abordagem, a pratica do professor,
considerando a escola ¢ a sala de aula, passa a ser também tomada como instancia de
producdo do saber, rompendo com a tradicdo de que este s6 ¢ produzido na
universidade. Isso ndo significa que a pratica possa ser secundarizada em detrimento da
teoria, mas sim, que deve ser vista como eixo importante durante toda formagdo do
professor.

Considerando a agdo do professor como uma questdo central na sua

formac@o, as pesquisas em ensino deveriam, como indica Tardif (2000, p. 15),

procurar registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua objetividade
de atores em agdo, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles
mobilizados na ag@o cotidiana. De modo mais radical, isso, quer dizer
também que a pesquisa sobre o ensino deve se basear num didlogo fecundo
com os professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como
sujeitos competentes que detém saberes especificos do seu trabalho.

Nessa concepgdo, o professor deixa de ser visto como um técnico que

apenas transmite os conhecimentos cientificos produzidos por outros para ser concebido



78

como alguém que produz saberes baseados nas suas experiéncias nos contextos em que
atuam. Sendo assim, as investigagdes sobre os saberes docentes tém se direcionado para
o resgate do papel do professor face a complexidade da pratica pedagodgica e tém
destacado a importancia de pensar a formagdo numa abordagem que va além das
proposicdes académicas, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional do docente (NUNES, 2004).

A relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes,
com os quais o corpo docente mantem diferentes relagdes. Tais saberes sdo aqueles que
se constituem no exercicio da pratica cotidiana do professor “que brotam da experiéncia
e sdo por ela validados”, integrando a identidade do professor. Incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de Aabitus e de habilidades, de saber fazer e de saber-
ser” (TARDIF, 1991, p. 220).

Segundo o autor, os saberes profissionais dos professores sdo tidos como
plurais, comositos e heterogéneos, pois apresentam no exercicio do trabalho
“conhecimentos ¢ manifestagdoes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e
provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza
diferente” (TARDIF, 1991, p.61). Tal tipologia foi elaborada em func¢do da concepgao
que os professores possuem sobre seus saberes ¢ que abrangem uma grande diversidade
de objetos, questdes e problemas relacionados ao seu trabalho. Nesse modelo tipologico
sdo apresentados os seguintes saberes: os pessoais adquiridos na vida e na educacdo no
sentido amplo ¢ integrados pela historia de vida e socializagdo primaria; os da formacao
escolar, oriundos da escolarizagdo e integrados pela formacdo e socializacdo pré-
profissional; os da formagdo para o magistério, provenientes dos cursos de formacao
profissional e integrados pela formagdo e socializagdo nas instituicdes formadoras; os
dos programas e dos livros didaticos, utilizados pelos docentes como ferramentas ¢
integrados ao trabalho docente e os da experiéncia adquiridos na pratica do oficio da
escola, junto aos alunos, pares e integrados ao trabalho através da socializagdo
profissional.

Segundo Nunes (2004), ¢ na atividade pratica de ensino com suas multiplas
interagdes que o saber da experiéncia se articula. Muitas vezes diante das situacdes
concretas, transitorias e varidveis, o professor precisa recorrer a improvisacdo e a
habilidade pessoal para o seu enfrentamento. E diante dessas situagdes e condigdes com

que se depara no seu dia-a-dia que o professor desenvolve o habitus, isto €, as
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disposi¢des adquiridas na e pela pratica real e que lhes permite enfrentar os desafios da
profissdo. A autora, apoiada em Tardif (1991), afirma que o habitus, por sua vez, acaba
se manifestando “num estilo de ensinar”, ou seja, o professor desenvolve certos
“macetes” na sua profissdo ou mesmo em tragos da personalidade profissional,
expressando, entdo, um saber-ser ¢ um saber-fazer pessoais ¢ profissionais validados

pelo trabalho cotidiano. Esses “macetes” nada mais sdo, entdo, do que

resultados dos conhecimentos e habilidades que o professor vai adquirindo
com o exercicio de sua atividade, ou seja, ¢ um saber adquirido no fazer,
podendo ser caracterizado como um conhecimento tacito que leva as pessoas
a dar respostas a situagdes da vida profissional de forma quase automatica,
sem conseguir, muitas das vezes explicar este saber-fazer. (SANTOS, 1998,
p.126).

Esses saberes sdo mais frequentes entre os professores mais experientes que,
em geral, ndo sabem explicar como conseguem, por exemplo, captar a atencdo de uma
sala, acalmar um grupo agitado e conter com mais facilidade os atos indisciplinados. O
habitus adquirido torna o professor capaz de tomar certas atitudes e¢ enfrentar uma
diversidade de situagdes cotidianas, sem que ele mesmo tenha consciéncia do conjunto
de esquemas de percepgdo, de avaliagdo, de pensamento que mobiliza ¢ fundamenta
suas agoes. Quando o professor precisa agir na urgéncia, mobiliza esses esquemas ¢ 0s
adapta a cada situagdo vivida tornando-a singular (NUNES, 2004).

De acordo com a autora, o reconhecimento pelo professor de que a agdo
pedagogica €, em parte, influenciada pelo Aabitus contribui para desvendamento de
como os professores exercem seu oficio e constroem um saber a partir da sua
experiéncia num processo de socializagdo.

Outra abordagem a respeito dos saberes da experiéncia pode ser vista em
Santos (1998). A autora discute essa questdo na perspectivas de “competéncias” e
distingue dois grupos destas nesses saberes. O primeiro compde-se das competéncias
organizacionais/relacionais que incluem, dentre outras, o saber organizar a classe e se
movimentar dentro dela, tanto em atividades coletivas como de grupo, saber falar no
tom de voz adequado, estabelecer didlogo com a turma, estabelecer o ritmo de
desenvolvimento das atividades, o que ¢ tradicionalmente, conhecido como manejo de
classe. Ja o segundo grupo compde-se dos saberes relativos aos conhecimentos das
normas ¢ dos valores presentes na cultura da instituicdo escolar, bem como o
conhecimento das caracteristicas do grupo de alunos de sua classe, o que fornece, ao

professor, critérios e principios com as quais reelabora os saberes da disciplina e os
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saberes pedagogicos. Os conhecimentos do segundo grupo oferecem as condi¢Ges para
que o professor contextualize ou retraduza diferentes saberes de acordo com a realidade
do contexto onde atua, o que ocorre rotineiramente no preparo de planos de aula,
atividades exercicios relacionados a avaliagao.
Nesta perspectiva, a experiéncia no trabalho passa a ser uma condi¢do para a
aquisi¢do e produgdo de seus saberes profissionais da docéncia, uma vez que
a experiéncia do trabalho ndo ¢ apenas o lugar em que os saberes sdo
aplicados, ela ¢, em si mesma, saber do trabalho sobre os saberes; em suma,
significa reflexividade, reprodugio, reiteragdo de tudo que ele sabe dentro do

que ele sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica e identidade
profissional. (NUNES, 2004, p.53).

Com base nessas consideragdes, pode-se inferir que a pratica do professor
oferece critérios para a recontextualizagdo dos saberes docentes ligados as
especificidades do contexto escolar, que juntamente com seus valores éticos, possibilita-
o criar formas de aprender a lidar com a realidade escolar (o que inclui o problema de
indisciplina). E necessario, pois, diversificar os modelos e as praticas de formagio,
instituindo novas relagdes dos professores com o saber cientifico e pedagogico, sem
deixar de considerar que a formagdo ndo se esgota nos cursos relacionados ao
magistério, mas ¢ constituida pela experimentagao, inovag¢ao e ensaio de novos modos
de trabalho pedagdgico, atravessados pela reflexdo critica.

Como vimos, os saberes da pratica, da experiéncia constituem-se em um dos
fundamentos da identidade profissional e da formagdo do professor. Porém, para Nunes
(2004, p. 35-36) “apesar de legitimado pelas pesquisas, atualmente este saber é 0 menos
desenvolvido no reservatorio de saberes do professor ¢ ¢ o mais necessario a
profissionaliza¢do do ensino”.

Assim, faz-se necessario estimular as pesquisas que favoregam ao professor a
reflexdo sobre a sua pratica, ao reconhecimento de seus saberes, a fim de contribuir para
a solidificacdo dos conhecimentos tedricos acerca da formacdo do professor na
complexidade da pratica pedagogica.

No que diz respeito ao problema da indisciplina, a formagdo académica do
professor nem sempre da conta de prepara-lo para o enfrentamento desse desafio. Dado
que o fenomeno da (in)disciplina escolar e as visdes que se tem sobre ele sdo dindmicas,

uma vez que guardam intima relagdo estreita entre a historia da sociedade e a concepcao
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de escola, os cursos de formagdo continuada e a formagdo do professor para a reflexao
na e sobre a pratica sdo condigdes essenciais para a compreensdo desse problema.

O destaque dado saber experiéncia ndo deve ser compreendido como a
sobrevalorizagdo do saber pratico em relagdo ao saber teorico, mas, sim, como a
interdependéncia teoria-pratica. Essa relagdo ¢ defendida por diversos autores. Vejamos
as posigoes de alguns deles:

A teoria vista nos cursos de formacdo inicial, ¢ de suma importancia para
fundamentar a pratica pedagodgica. Conforme André et al (2006), “sem estes
conhecimentos sélidos fundamentais da educacdo, da didatica e do dominio dos
contetidos da area especifica de conhecimento em que atua, a atuagdo do professor pode
ser limitada” (p.79).

A prética nos mostra o como fazer (know-how), nos dando prescritivamente
passos para realizarmos determinada tarefa. Ela fornece elementos para fazer e refazer a
teoria, uma vez que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona, traz elementos a
teoria (IMBERNON, 2002).

Para Pimenta (2005), os professores precisam estar conscientes de que a
atividade teorica por si s6 ndo leva a transformacdo da realidade; ndo se objetiva e ndo
se materializa, nao sendo, pois praxis. Por outro lado, a pratica também nao fala por si
mesma, ou seja, teoria e pratica sdo indissocidveis como praxis. A autora defende que o
saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, mas ¢ também nutrido pelas teorias da
educagdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formagdo dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma acdo
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam os diversos contextos vivenciados por eles. “[...] Os saberes teodricos
propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo ressignificando-

os e sendo por eles ressignificados (PIMENTA, 2005, p. 26).



CAPITULO IV

INDISCIPLINA ESCOLAR: O QUE DIZEM OS PROFESSORES

As teorizagOes apresentadas até aqui mostram que apesar de o tema
indisciplina escolar ndo ser algo novo, ainda carece de investigagdo, sobretudo se
levarmos em conta que se trata de um fendémeno dindmico, que pode assumir feigdes
distintas, marcadas pela historicidade e pelo contexto no qual esté inserido.

Assim, o encaminhamento deste trabalho se deu na expectativa de iluminar o
fendmeno da indisciplina em um dos campos de investigagdo que ele comporta — a
educacdo - visto que se trata de um problema multidisciplinar que envolve
conhecimentos do campo juridico, econdmico, social, da saude, entre outros.

Nesse entendimento, este capitulo deve ser compreendido como um esforco
de identificar e compreender um recorte desse campo, qual seja as concepcdes dos
professores sobre a questdo, tendo como material de andlise os seus discursos e a
interpretagdo destes segundo a producgdo teodrica referenciada nos capitulos que

antecedem a este.

4.1 A metodologia, o local da pesquisa e os sujeitos participantes

Optei por conduzir a investigagdo sobre as concepcdes dos professores a
respeito da indisciplina escolar e sobre como atuam frente a esse problema por meio de
uma pesquisa qualitativa, de carater descritivo-explicativo.

Liidke e André (1986, p.11-12), apoiadas nas idéias de Bogdan ¢ Biklen

(1982), explicitam que na pesquisa qualitativa os dados sdo predominantemente
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descritivos, havendo uma preocupagdo em compreender o fendmeno social, segundo a
perspectiva dos atores, através de participagdo na vida desses atores. E neste contexto,
que entra o papel importante ocupado pelo pesquisador, pois ele terd que descrever a
partir de suas teorias, o fendmeno em estudo.

De acordo com Gil (2002), uma pesquisa de carater descritivo tem como
objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou
fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre variaveis. Segundo (Oliveira,
1997, p. 117) esse tipo de pesquisa ¢ o mais utilizado por pesquisadores sociais
preocupados com a atuagcdo pratica e as mais solicitadas pelas organizagdes
educacionais, pois o carater descritivo da pesquisa "procura abranger aspectos gerais ¢
amplos de um contexto social" [...], propiciando “ao pesquisador a obtengdo de uma
melhor compreensdo do comportamento de diversos fatores e elementos que
influenciam determinado fenémeno".

Como procedimento de coleta de dados, utilizei a entrevista semi-
estruturada. Os sujeitos entrevistados foram professores do ensino fundamental,
conforme serd detalhado na secdo a seguir.

A entrevista possibilita uma relagdo de interagdo entre pesquisador e
pesquisado visto ndo haver uma imposigdo rigida de questdes (LUDKE; ANDRE,
1986). Além disso, “a entrevista permite tratar de temas complexos que dificilmente
poderiam ser investigados adequadamente através de questiondrios, explorando-os em
profundidade” (ALVES-MAZZOTTI, GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 168). Permite
ao entrevistador observar uma gama de gestos, expressdes, entonagdes, sinais ndo
verbais, hesitagdes, cuja captagdo ¢ muito importante para a compreensdo e a validacdo
do que foi efetivamente dito (LUDKE; ANDRE, 1986). Enquanto interagdo social, a
entrevista proporciona uma atmosfera de influéncia reciproca, ou seja, uma abertura e
proximidade, maior entre entrevistador e entrevistado, o que permite ao entrevistador
tocar em assuntos mais complexos e delicados. Assim, quanto menos estruturada a
entrevista maior serd o favorecimento de uma troca mais afetiva entre as duas partes
(LUDKE; ANDRE, 1986) As respostas espontineas dos entrevistados e a maior
liberdade que estes tém podem fazer surgir questdes inesperadas ao entrevistador que
poderdo ser de grande utilidade em sua pesquisa. Porém, a interacdo do entrevistado
com o pesquisador também envolve uma relagdo de poder, uma vez que o pesquisador
detém o controle da situagdo, ja que este tem em mente os objetivos a que se propde
(BONI; QUARESMA, 2005).
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Escolhi como locus desta pesquisa a Escola Municipal Professor Adenocre
Alexandre de Moraes, localizada em na cidade de Costa Rica, Mato Grosso do Sul. A
escolha desta Escola se deu por estar relacionada com a minha vida profissional, pois
sou professora efetiva nesta unidade de ensino ha sete anos e, desde entdo, venho
observando um aumento acentuado de casos de indisciplina, assim como o que vem
ocorrendo em muitas outras institui¢des de ensino.

Essa Escola foi instituida em 1997, pelo Decreto n® 999/97 publicado pela
Prefeitura de Costa Rica — MS com o oferecimento dos cursos do primeiro ao nono ano
do Ensino Fundamental. E mantida pela Prefeitura Municipal e é a maior escola desta
rede em Costa Rica. Funciona no periodo matutino (7h as 11h e 30min), vespertino (13h
as 17h e 30min) e noturno (18h as 22h e 10min).

Dados de 2009, obtidos da secretaria da Escola, informam a matricula de
598 alunos, distribuidos em 24 turmas, 10 do primeiro ao quinto ano; 14 do sexto ao
nono ano do Ensino Fundamental, e com faixa etaria variando entre seis a setenta anos.
Boa parte dos alunos ¢ oriunda de familias de baixo poder aquisitivo, trabalhadores da
agricultura, comércio, pecuaria, constru¢do civil, empregados domésticos, entre outros,
enquadrados em diversos programas governamentais assistenciais, € com pouca
disponibilidade de tempo para participar de forma mais efetiva do acompanhamento de
seus filhos nas atividades escolares.

Quanto a estrutura fisica, ¢ uma escola que conta com trés pavilhdes, nos
quais sdo distribuidas as seguintes dependéncias: uma secretaria; uma sala para diregao;
um depoésito para merenda escolar; uma sala para professores; um banheiro para
professores; doze salas de aula com ar condicionado; um laboratorio de informatica;
uma biblioteca; uma quadra de esportes coberta; uma cozinha; um refeitorio; um
banheiro masculino com quatro sanitarios, dois chuveiros e uma pia, um sanitario
adaptado para portador de defici€éncia; um banheiro feminino com quatro sanitarios,
dois chuveiros, uma pia e um sanitario adaptado para portador de deficiéncias; um
vestiario masculino e um vestiario feminino; um depdsito para material esportivo; um
almoxarifado; uma lavanderia; horta; patio calgado e gramado em frente e ao redor da
escola.

O quadro de funcionarios ¢ constituido por: uma diretora que trabalha nos
trés periodos em que a escola funciona, ¢ formada em Pedagogia e especialista em
Didatica ¢ Metodologia do Ensino Basico e Superior; trés secretarias que atendem o

periodo matutino, vespertino e noturno; quatro cozinheiras que cuidam da merenda
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escolar; seis faxineiras, sendo trés para atender o periodo matutino e trés para atender o
periodo vespertino; um guarda que cuida da escola no periodo noturno; um inspetor de
alunos que atende o periodo matutino e vespertino; uma psico-pedagoga que acompanha
os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem; trinta quatro professores,
sendo todos eles graduados nas areas correspondentes as disciplinas que lecionam.
Além desses, a Escola conta com um coordenador para cada area pedagogica (Historia e
Geografia; Lingua Portuguesa, Artes e Lingua Inglesa; Matematica, Ciéncias e
Quimica), bem como um coordenador que auxilia aos professores que lecionam do
primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental. Esses coordenadores ndo permanecem
na Escola em periodo integral, mas estdo presentes uma ou duas vezes por semana € nos
horarios de planejamento dos professores. Todas as escolas municipais contam com esse
tipo de trabalho. Os coordenadores, além de atenderem as escolas in loco, ainda
ministram cursos de atualizacdo para os professores.

Participaram desta pesquisa dezesseis (100%) professores que atuam em
turmas do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental. A op¢do por esses professores se
deu porque nesse grupo verificou-se o maior niimero de queixas relativas a indisciplina
dos alunos. Optou-se por ouvir a todos os professores tendo como expectativa obter
maior riqueza de concepgdes correspondente a diversidade de experiéncias de cada um,
decorrentes, possivelmente do tempo de magistério, das disciplinas que lecionam, da
formacdo especifica etc. Entre os participantes ha professores com mais dez anos de
experiéncia em sala de aula e também professores iniciantes, com menos de cinco anos
de carreira. Os professores participantes da pesquisa atuam de acordo com suas
respectivas areas de formacao (Quadro 1).

A Escola Professor Adenocre Alexandre de Moraes é um espaco onde o
problema da indisciplina se manifesta de forma acentuada, tornando-se, hoje, motivo de
preocupagdo de todos os professores e administradores desta unidade de ensino. Por
esse motivo, a proposta desta pesquisa foi recebida por todos com entusiasmo e
expectativa.

As entrevistas ocorreram no periodo de margo a dezembro de 2008. Os
professores foram ouvidos individualmente e em horério previamente agendado. Foi
utilizado um roteiro de questdes previamente definido a fim de auxiliar a guiar as
respostas dos entrevistados para o assunto de interesse, delimitando, assim, o volume de
informagdes a ser obtidas e, por outro lado, abrindo a possibilidade de novas perguntas,

caso fosse necessario elucidar questdes que ndo ficaram claras ao longo da entrevista.
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Quadro 1- Identificagdo dos participantes da pesquisa

Formagéo Experiéncia Docente
P Sexo | Nivel Area Tempo de Area de atuagdo (na
experiéncia instituicao)
(anos)
P1 M Esp. Biologia 12 Ciéncias
P2 F Esp. Biologia e 4 Ciéncias
Psicopedagogia
P3 M Esp. Biologia 2 Ciéncias
P4 F Esp. Ed. Artistica 15 Educagdo Artistica
P5 F Esp. Ed. Fisica 9 Educacdo Fisica
P6 F Esp. Geografia 7 Geografia
P7 F Esp. Geografia 10 Geografia
P8 F Esp. Historia 12 Histoéria
P9 F Esp. Historia 8 Historia
P10 M Esp. Letras 10 Lingua Portuguesa
P11 F Esp. Letras 20 Lingua Portuguesa
P12 F Esp. Letras 5 Lingua Portuguesa
P13 F Esp. Letras 13 Lingua Inglesa
P14 M Esp. Matematica 2 Matematica
P15 M Esp. Matematica 14 Matematica
P16 M Esp. Matematica 10 Matematica

P= professor; Esp= especializagdo

Procurei conduzir as entrevistas como uma conversa informal, propondo as
questdes de forma a permitir que os discursos emergissem o mais naturalmente possivel,
evitando que a entrevista assumisse um carater de interrogatorio ou questionario oral.
Mesmo com esses cuidados, no inicio das entrevistas foi possivel perceber que alguns
professores conduziram esse momento como mais uma tarefa dentre as tantas
solicitadas a ele pela escola. Outros manifestaram certa resisténcia e/ou preocupacao
com a utilizagdo dos dados obtidos e também com a sua possivel identificagdo. Apos os
devidos esclarecimentos em relagdo ao anonimato e a importancia da colaboragdo de
cada um na eclucidacdo das questdes da pesquisa, a entrevista transcorreu em clima
bastante amistoso.

A entrevista foi realizada em duas etapas. A primeira foi guiada pelas
questdes de 1 a 5 e a segunda orientou-se pelas questdes 6 ¢ 7 (Quadro 2). Essa ultima
ndo estava prevista no inicio do trabalho, porém, no decorrer do processo, com maior

apoio bibliografico e apos analise preliminar das falas dos professores, senti necessidade
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de conhecer ndo so as suas concepgdes a respeito da (in)disciplina, mas também como
se preparam para compreender e enfrentar esse desafio na escola.

Nem sempre as questdes foram abordadas na sequéncia apresentada no
Quadro 2. A pertinéncia da ordem de entrada de uma ou de outra questdo dependeu da
forma como transcorreu o discurso do professor entrevistado.

As falas foram gravadas em MP3 e depois transcritas para posterior analise
dos contetdos. Para fazer a transcri¢do das verbaliza¢des, obedeci rigorosamente a
ordem de emissdo das frases. Nao foram considerados, para efeito de selecdo dos dados
para analise, os assuntos que fugiram ao tema em questdo. Os registros selecionados
foram confirmados com os entrevistados antes da analise, com objetivo de assegurar o

sentido semantico que conferisse 0 maximo de fidedignidade as falas.

Quadro 2 - Roteiro da entrevista e objetivos das questdes

uestoes Objetivos
]

1- Para vocé, o que ¢ indisciplina escolar? 1,2,3 e 5 - Identificar as concepgdes de (in)disciplina

2- Cite exemplos de atos que vocé considera como escolar e atos indisciplinados.

indisciplinados na escola. 4 - Verificar o que os professores identificam como
3- Quais desses atos indisciplinados sdo mais causas da indisciplina e estabelecer correlagdes entre
constantes na escola? essas falas e as diferentes abordagens teoricas

4- Por que vocé acha que os alunos estao se apresentadas no capitulo 2.

comportando assim na escola? 6 ¢ 7 - Conhecer a atuagdo do professor frente a

5- Para vocg, o que ¢ disciplina na escola? indisciplina e as bases (tedricas, pratica reflexiva ou
6- Como voce lida com a indisciplina na sala de senso comum) que fundamentam essas agdes.

aula? (o que faz, desde quando, resultados,
dificuldades etc.)

7- Participou de cursos (formagao inicial ou
continuada) que auxiliasse a compreender e lidar
com esse problema na escola? Se sim, como foi? Se
ndo, onde e como aprendeu a lidar com a

indisciplina escolar?

Feita a coleta de dados, passei a sistematizacdo e interpretacdo do contetido
das falas registradas, buscando analisd-los a luz das teorizagdes sobre o tema. Esse
momento constituiu-se num movimento de retorno aos objetivos propostos e a revisao
teorica, além da busca de novos aportes teoricos, sempre que a compreensdo dos dados

assim o exigia.
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4.2 O que dizem os professores sobre a indisciplina escolar

Na fase da aplica¢@o da primeira etapa da entrevista pude observar o quanto
este tema “indisciplina escolar” suscita expectativas nos professores. As falas dos
entrevistados tinham um tom de desabafo e expressavam com veeméncia e, por vezes,
como um lamento suas dificuldades, impasses ¢ limitagdes encontradas no dia-a-dia de
trabalho. Muitos deles disseram que esta pesquisa seria um espago no qual poderiam
fazer-se ouvir, falar sobre seus dilemas, dificuldades, queixas e opinides perante a
indisciplina na escola, mostrando o quanto essa questdo os incomoda.

Segundo os professores entrevistados, nunca esteve tao dificil trabalhar em
sala de aula como agora. As falas seguintes ilustram a atual situacdo de desconforto
vivenciada pelos professores perante os casos recorrentes de indisciplina na escola:
“estd muito complicado e ndo se tem mais aquele respeito pelo professor”; “a gente sai
da sala de aula acabada psicologicamente, pois ndo estd sendo ficil trabalhar com
adolescente nos dias de hoje”; “sinto mal, até abalada”; “ndo sei mais o que fazer com

esse menino... ¢ um caso perdido!”.

4.2.1 Conceituagdes dos professores sobre indisciplina na escola

Na tentativa de conceituar “indisciplina”, a maior parte dos professores fez
referéncia a exemplos de atos considerados indisciplinados ou disciplinados ao invés de
explicitar o conceito. Assim como foi destacado na maior parte das pesquisas
referenciadas na revisdo apresentada no inicio deste trabalho, os professores
entrevistados utilizaram uma pluralidade de terminologias e conceitos para a
indisciplina, indicando que entre eles a concep¢do do fendmeno estad longe de ser
consensual. De qualquer forma, busquei encontrar algumas regularidades de sentidos
nas falas dos professores e, a partir delas, elenquei algumas associagdes que o conceito
de indisciplina suscitou. Embora apresentadas separadamente, convém ressaltar que elas

ndo sdo excludentes entre si no discurso de cada professor.

a- Indisciplina como mau comportamento

A indisciplina aparece na fala de alguns dos professores entrevistados

associada ao mau comportamento dos alunos em sala de aula: “sio modos
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comportamentais que fogem das normas convencionais’; “indisciplina escolar é aquele
comportamento inadequado’; ou, “indisciplina é a maneira como eles [os alunos] se
portam e se comportam dentro da sala”.

Para esses professores, a classificagdo de mau ou bom comportamento era
referenciada nos padrdes e normas consideradas como ideais para o bom andamento das
atividades escolares. Assim, comportamento inadequado, isto é, o que foge aos padroes
ideais = indisciplina. Mas, o que ndo seria adequado no modo de se comportar em sala
de aula? O que prejudica o bom andamento das atividades escolares? Segundo os
professores, sdo os “casos em que a gente vai explicar uma matéria e o aluno nio estd
acompanhando |...], estd disperso e olhando para os lados”, “conversa paralelamente
[...], fica saindo do lugar, andando sem parar, comegca a falar alto demais; “fica
atrapalhando a aula [...] com brincadeirinha, xingamento, falando alto, gritando com
os colegas e com os professores”; “ndo faz as atividades”; [ndo deixa] os colegas
trabalhar”; “vem para a escola para [...] bagungar, para correr atrds de menino, ficar
no corredor, bater nos outros, cacando encrenca [..], [sdo] aqueles alunos
desinteressados”. Enfim, “indisciplina é quando o aluno, dentro de sala de aula, ele faz
de tudo, menos prestar atencdo”.

Esses depoimentos corroboram com os dados obtidos por Oliveira (2002),
Bocchi (2002) e Yasumaru (2006) que também encontraram concepgdes dos professores
sobre indisciplina associadas a “falta de limites dentro de sala de aula”, “bagunca”, “ndo

realizagdo de tarefas”, etc.

b- Indisciplina como desobediéncia as normas ou regras de conduta estabelecidas pela

escola

O “mau comportamento” pode estar associado a falta ou descumprimento de
regras de conduta: “/ndisciplina para num é quando as normas ou condutas da escola
ou do proféssor sio contrariadas com tragos de rebeldia”; ou “Indisciplina é o ndo
respeito aos combinados, a regras, as normas’’; “Hoje eles ndo respeitam, eles entram
na hora que querem e saem na hora que querem, eles acham que ndo precisam ter
limites, seguir normas e na escola tem que ter normas”. “Respeito é fazer as coisas de
acordo com a visdo correta, as normas, regras. Nio extrapolar, nio fazer coisas que
fogem as normalidades”.

Nessas falas, os comportamentos considerados como indisciplinados (“falar

ao mesmo tempo junto as suas explicacdes”, “ndo fazer as tarefas escolares”, “ser
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desinteressado”, “ndo prestar atencdo”, “entrar e sair na hora que querem”) sdo vistos
pelos professores como ndo cumprimento ou ndo acatamento das regras € normas
estabelecidas pela escola e pelo professor em sala de aula.

Essa nogdo de indisciplina ¢ a mesma encontrada em Fortuna (2002, p.90).
A autora aponta a nogdo de indisciplina como o ndo cumprimento de regras ¢ afirma: “¢
rebeldia contra qualquer regra construida; ¢ o desrespeito aos principios de convivéncia
aos combinados sem uma justificativa viavel, criando transtornos e incapacidade de se
organizar e se relacionar de acordo com as normas estabelecidas por um grupo”.

Mas por que os alunos ndo obedecem as regras? Os atos indisciplinados
citados pelos professores participantes da pesquisa podem ser explicados segundo
Estrela (1994), Oliveira (2005), La Taille (1996), Vasconcelllos (1998), Garcia (1999):
os alunos podem desobedecer ¢ ndo aceitar as regras porque estas nao sdo discutidas e
esclarecidas quanto as suas razdes que as justificam e ou também por ndo as aceitarem,
ja que elas lhes sdo impostas.

Estrela (1994) assinala que as regras sdo vistas como parte integrante do
curriculo expresso ¢ oculto da escola que na maioria das vezes sdo impostas sem que
haja discussdao com os alunos do porqué de sua existéncia. No caso especifico da escola
na qual se realizou a presente pesquisa, a minha experiéncia confirma que as regras,
muitas vezes, além de estarem ocultas, sdo impostas aos alunos e raramente sdo
discutidas entre o corpo administrativo, docente e discente.

Bourdieu e Passeron (1982) também auxiliam a compreender esse fenomeno
como uma forma de resisténcia, uma contestacdo a um arbitrario que é imposto pela
escola e professor através da acdo pedagogica que € objetivamente uma violéncia
simbodlica enquanto imposi¢do. Estas podem se dar através de regras, praticas de
regulamenta¢do e de ordenamento numa forma de tratamento igualitario como se todos
tivessem uma s6 identidade.

Nesse raciocinio, o oposto - a “disciplina” - ¢ definido como obediéncia as
normas estabelecidas, como acatamento das normas de conduta estabelecidas pela
escola de forma a ndo prejudicar o ensino e a aprendizagem. A fala de um dos
professores ¢ enfatica: “Eu ndo aceito isso [mau comportamento]. Isto perturba a sala
de aula. Isso ¢ indisciplina, porque ai ndo ha aprendizagem”.

As falas desses professores vao ao encontro das concepgdes discutidas por
Yasumaru (2006, p.7) ao assinalar que “disciplina entende-se por adequagado, isto &,

como comportamento do aluno que estd de acordo com as regras que permitem a
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consecucao dos objetivos pedagdgicos que estd direcionando uma atividade escolar”.
Ainda sobre essa questdo, Boarini (1998) considera a disciplina — entendida como
norma ou ordem - como imprescindivel para o desenvolvimento de qualquer atividade,
quer seja individual, quer em grupo. Entretanto, a autora adverte que exigir o siléncio, a
passividade e a obediéncia nem sempre contribui para a aprendizagem do aluno, ja que

pode impedir a criatividade.

O comportamento disciplinado nao pode ser entendido como comportamento
padronizado, rigido. Pelo contrario, a disciplina exclusivamente
“regulamentadora” pode impedir a criatividade. Assim, por exemplo, as
regras do futebol ndo so6 regulamentam, mas possibilitam o jogo. As regras e
proibi¢des no transito nao visam impedir o deslocamento de veiculos, mas
ajuda-los. Se por um lado, nenhuma norma for atendida e cada qual faz a sua
maneira, seguramente, este ¢ o caminho mais indicado para o caos.
(BOARINTI, 1998, p.11).

Segundo Gotzens (2003), a disciplina deve contribuir para mediar e facilitar
o ¢&xito do ensino. Esta se caracteriza pelo seu carater funcional e instrumental, no
sentido de que se justifica por sua contribuicdo ao bom funcionamento da sala de aula e
ao estabelecimento de uma dindmica positiva na escola. Ou seja, a disciplina escolar
deve ser vista como um instrumento que permite ndo apenas a ordem necessaria para a
realizagdo do trabalho escolar, mas também o desenvolvimento de comportamentos de
interagdo entre professor e aluno.

Aquino (2003), Gotzens (2003), Boarini (1998) e Yasumaru (2006)
partilham dessa ideia de que o siléncio em sala de aula nem sempre quer dizer que o
aluno esteja realmente estudando e, dessa forma, ndo garante o aprendizado. A
disciplina na escola apresenta uma fungéo educativa, pois possibilita o desenvolvimento
de atividades escolares. Sendo assim, ¢ necessario certo regramento das agdes durante
as atividades de ensino, porém apenas o necessario ao seu desenvolvimento, o que nao
supde a passividade e o siléncio como condig¢des para o ensino.

Diante dessas colocagdes, considero importante apresentar uma fala que me
chamou atencdo pela ambivaléncia do professor no seu julgamento dos atos
indisciplinados. Embora tenha considerado o barulho na sala de aula e a conversa como
atos de indisciplina, esse professor também declarou que essas atitudes sdo “normais”
na matéria que leciona, pois esta exige intera¢do, discussdo entre os alunos: “Dentro da
sala ndo é que tem que ter siléncio ndo. Porque na [minha] aula [...] ndo fiinciona. Tem
que ter participagdo. [Os alunos] tém que conversar, eles tém que discutir, eles tém que

fazer trabalho em grupo, so que de uma forma organizada. Vocé sabe até onde a vai a



92

organizagdo e até onde eles estio ficando relapsos. Ai ja ndo serve mais”. A finalidade
da disciplina, para esse professor, ndo ¢ a de silenciar o aluno, mas colaborar para
desenvolver as atividades e para a busca da autonomia intelectual. Ao mesmo tempo,
reconhece que a conversa, o barulho em sala sdo atos indisciplinados. Longarezi (2001,
p. 141) constata essa ambivaléncia do professor frente ao reconhecimento da
indisciplina. “Reconhecem-na como presente no cotidiano escolar, reconhecem-na
como obstaculo ao proprio trabalho, entretanto julgam os comportamentos muito mais

pela sua inadequag@o do que como indicador de indisciplina”.

c- Indisciplina como desrespeito entre pessoas

“Disciplina..., eu acho primordial o respeito”. Essa fala que exemplifica
outra concepgdo de indisciplina observada em grande parte dos depoimentos dos
professores. A indisciplina ¢ concebida como “#/ta de respeito com os colegas de sala,
com os professores, com o proprio aluno, com ele mesmo [...]”. “Indisciplina é quando
o proféssor chega na sala de aula, fala com o aluno e ele fica virado de costas para o
professor; isso ¢ uma falta de respeito, é uma falta de educacdo, “Nossos alunos nio
respeitam uns aos outros, nio respeitam os professores, aquele respeito que deveria
ter”.

Ao falarem sobre a falta de respeito dos alunos, os professores o fizeram
expressando certa indignagdo. Querendo esclarecer um pouco mais essa questdo, quis
saber qual significado os professores atribuiam ao termo “respeito”. As falas sugerem
que o termo estaria associado a forma como os alunos deveriam se dirigir aos
professores: com reveréncia, polidez e em concordancia com as regras e orientagdes da
escola: “Para mim respeito é aquele aluno que sabe colocar suas idéias”. “Nio
significa que o professor ao chegar na sala de aula o aluno tem que dizer amém. Ele
sabe respeitar, ter sua opinido propria’”; “Respeitar para mim é vocé ter uma certa
admiracio e nio se dirigir ao professor como uma pessoa normal. E dirigir ao
professor sem palavrdo, ou ainda: “Respeito seria ter hordrio para falar, pedir licen¢a,
por favor, ndo xingar o professor como acontece”; “E quando o aluno nio fica
levantando a voz nem para o pai nem para o professor, agora estd liberal demais, que
nem chamam de senhor e nem de senhora mais a diretora. Eles se elevam na mesma

altura; eles acham que tudo estd certo e que estd tudo igual”.
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Para Piaget (1994) o respeito € o sentimento essencial da vida moral. Em
consonancia com Piaget, La Taille (1996) assinala que a aprendizagem do respeito pelos
outros e pela imagem do professor s6 ocorrerd se houver uma relacdo de cooperagio
pautada no respeito mutuo. Alves e Alegro (2008), apoiadas em Piaget afirmam: “a
crianga s6 obedece a quem ela respeita”.

Alguns entrevistados ampliaram a concepgao de “respeito” associando-a nao
s6 as relagdes interpessoais, mas também a dimensdes como didlogo, cidadania,
participagdo, aceitagdo das diferencas individuais: “E aquele aluno que sabe dialogar,
sabe deféender seus direitos, mas de modo educado. Disciplina é aquele aluno que
participa, sabe expor suas idéias e reclamar seus direitos de forma educada”, “E
aquele aluno que fala, que coloca a opiido dele, mas so que na hora de respeitar, ele
sabe tratar o colega, sabe respeitar o colega, como por exemplo, as individualidades do
outro. Ele sabe se dirigir ao proféssor com palavras mais meigas, sem Ser uma
agressao.

Num raciocinio por oposi¢do, para os professores o contrario desses atos ¢
definido como “disciplina™: “Disciplina é aquele que pede licenca para entrar, pede
desculpas”; “F a maneira de virias pessoas usarem o mesno espago, onde cada um
respeita o espago do outro, do colega, do proféssor; “Disciplina é ser um bom cidadio
que dd o respeito, que tem todos aqueles valores necessdrios que precisa ter”, ou ainda,
“Disciplina é quando uma pessoa tem bons comportamentos, respeita o espago, a
individualidade de cada pessoa”.

Alguns professores, mais experientes, com mais tempo de servico como
docente, disseram sentir saudades do tempo em que eram estudantes e as relagdes
interpessoais eram respeitosas: “Ah quem me dera que voltasse aquele tempo, onde o
aluno tinha o seu lugar e o proféssor tinha o seu, onde tinha uma palavra que era o
respeito”. Para eles, os atos de indisciplina sempre existiram, mas tinham outra
dimensao, e havia respeito entre aluno e professor: “Ndo que na minha época nao tinha
aluno indisciplinado, na minha época tinha sim, e muito. Mas hoje, eu vejo a
indisciplina de forma diferente. Hoje, a indisciplina é com todos os proféssores, e com
todos os finciondrios; é uma indisciplina verbal — é uma falta de educagcdo mesmo”. O
respeito ao professor equivalia ao “respeito as pessoas mais velhas” e estava
relacionado a “admiracdo que se tinha pelo proféssor antigamente” e a uma educagdo
mais “rigida e, por causa disso, havia mais respeito e obrigacdes do aluno para com os

professores e para coma escola”.
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E importante assinalar que a questdo do “respeito” foi citada ndo s6 por
professores mais experientes, mas também por professores iniciantes. Embora estes
tivessem cursado a graduagdo em épocas diferentes, possivelmente com influéncia de
tendéncias pedagogicas diferentes, e vivéncias contextos sociais, econdmicos, culturais
distintos, todos acreditam que o “respeito” é primordial na relacdo pedagogica.
Contudo, sob esse mesmo rotulo, determinadas atitudes podem ou ndo ser consideradas
desrespeitosas, e isso depende das percepcdes do professor a respeito, ¢ que foram

construidas no percurso e contexto de sua vida pessoal e profissional.

4.2.2 Atos considerados pelos professores como manifestacdes de indisciplina na escola

As falas dos professores citadas na se¢ao anterior faziam mencao a diversos
atos considerados por eles como indisciplinados. Assim, a segunda pergunta (cite
exemplos de atos indisciplinados) apenas complementou ou ratificou o que os
professores ja tinham abordado nas respostas a primeira questdo. O Quadro 3 apresenta
uma sintese do que cada um dos professores citou como ato indisciplinado. As citagdes
estdo elencadas por professor e por disciplina que leciona.

Conforme expresso no Quadro 3, foi possivel constatar no decorrer das
entrevistas que os atos que mais afligem e/ou incomodam ao professor, independente da
disciplina que ensinam e do tempo de experiéncia de cada um, referem-se ao
comportamento hostil dos alunos para com o docente, os colegas ¢ os demais
profissionais da escola. Além do comportamento hostil, também foi enfatizada a falta de
interesse do aluno pelas aulas: “o aluno ndo tem interesse pelo o que ele estd vendo,; eu
acho que ndo é so6 na nunha aula, na nunha matéria nio, é de todos. Ele ndo di
atengdo, [...] vocé esta falando e eles ndo estio nem ai para vocé”. De acordo com os
professores, as aulas interessantes ja ndo garantem a auséncia de problemas em relacdo
a disciplina em sala de aula. Conforme disse um professor mais experiente, “os alunos
prestam atengdo no maximo uns quarenta nunutos e depois ja comegam a fazer tudo de
novo.

E interessante notar que os atos considerados indisciplinados para um
determinado professor podem n3o o ser para outro. Isso pode estar relacionado as
concepgoes de educacdo e de ensino e aprendizagem do professor, assim como as

singularidades didaticas de cada matéria
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Quadro 3 - Atos citados pelos professores como “indisciplina na escola”

Atos de C|C|C|E|E|G|G|H|H|L|L|L|L MM
Indisciplina 112 (3 |A|F |1 |2 |1 2 P |P|P|I|1]2
1 12 |3

(98]

Desatengdo, inquietagdo ou
desconcentrag¢do durante as aulas

Naio fazer as atividades escolares

Sair da sala sem permissdo

Conversar muito durante as aulas

Gritar em sala de aula

Fazer bagunga e tumultuar a aula

Movimentar-se muito em sala

Perturbar a aten¢@o dos colegas

Desinteresse para com as aulas

Destruir a escola, riscar parede

Ficar correndo no patio escolar

Xingar alunos e professores

Fazer ameagas ao professor

Agredir os colegas e o professor

Falar palavroes em sala de aula

Discutir com o professor,
responder ao professor

Nao dar atengdo ao professor

Falta de educagido

Desrespeitar professores e colegas

Nao seguir ou ndo cumprir regras

C=Ciéncias; EA=Educacdo Artistica; EF=Educagdo Fisica; G=Geografia, H=Historia, LP=Lingua
Portuguesa; LI=Lingua Inglesa; M=Matematica. Numeros foram acrescidos as siglas quando se tratava de
mais de um professor atuando na mesma disciplina.

Para Aquino (1996), Justo (2005) ¢ Yasumaru (2006) também pode estar
relacionado a dois outros aspectos: aos alunos (falta de interesse, problemas emocionais,
etc), ao campo teodrico (falta de autoridade e dominio de sala, auséncia de atividades
significativas e interessantes e inexisténcia de uma boa relagdo pedagodgica entre
professor e aluno).

O professor de Educacdo Fisica (E.F) considera os xingamentos, falar
palavrdes, etc como atos indisciplinados caso estes sdo manifestados pelo em sala de
aula. No entanto, tais atos ndo sdo considerados indisciplinados quando se manifestam
nas quadras de esporte, locais onde se realiza a maioria das aulas dessa matéria.
Excluindo esses atos que sdo considerados como indisciplina apenas em sala de aula,
nota-se que apenas o descumprimento as regras ¢ destacado por esse professor como tal.

Aquino (1998) nos auxilia a compreender essa ambivaléncia em relagdo ao
que se considera (in)disciplina em disciplinas que possibilitem maior relacionamento

interpessoal. Segundo o autor, professores de Educagao Fisica e Educagdo Artistica tém
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menos problemas disciplinares. Essa vantagem também se da por ser uma disciplina que
os alunos gostam.

No caso estudado, isso se confirma com a Educag@o Fisica, porém, o mesmo
ndo pode ser dito com relacdo as queixas do professor de Educagdo Artistica sobre o
comportamento indesejado de seus alunos. Para este professor a desconcentragdo,
inquietagdo, conversa, desinteresse, desrespeito, falta de educagdo sdo considerados atos
indisciplinados, uma vez que a matéria que leciona exige do aluno uma maior
“concentracdo” e “criatividade”, mais intera¢do entre alunos e deslocamento de seus
assentos para a realizagdo das atividades. No entanto, a agitacdo dos alunos nem
sempre ¢ permitida por este professor, pois ele a considera como ato indisciplinado.

Convém lembrar que, além dessas duas disciplinas, dependendo da
concepgao de ensino e aprendizagem do professor, da tendéncia pedagdgica na qual
estdo inseridas suas agdes, qualquer outra matéria pode requerer discussdo, debate,
interacdo entre os alunos e professor. No entanto, a maior parte dos professores evita
criar situacdes para que estas situagdes se manifestem. A conversa e a movimentagdo
em sala, em geral, sdo considerados atos indisciplinados, como mencionam os
professores citados, além dos professores de Historia e Ciéncias, a despeito de ser este
ultimo um componente curricular que requer metodologias mais ativas, tais como aulas
praticas, discussoes, trabalhos em grupo etc.

Dados encontrados por Oliveira (2005) confirmam que os professores
reconhecem a conversa e o barulho como parte integrante das atividades, mas acabam
ndo aceitando esses atos e considerando-os como indisciplina porque ficam receosos e
preocupados com o julgamento que os outros fardo sobre seus alunos e,
consequentemente, sobre sua imagem enquanto autoridade.

Como se pode observar no Quadro 3, a maior diversidade de atos citados
como indisciplinados pelos professores refere-se especificamente ao contexto das
relagdes didaticas em sala de aula. As citagdes sugerem que os professores concebem
que um bom ambiente de ensino e aprendizagem ndo comporta o desinteresse,
desatencdo e a desconcentragdo por parte dos alunos. Tais posturas/atos podem ser
origem e/ou consequéncia de outros atos indisciplinados (conversas, gritos, movimentos
excessivos em sala, bagunga, ndo realizagdo de tarefas escolares).

Pesquisas como a de Yasumaru (2006) mostram que esses atos sdo 0s mais
recorrentes em sala de aula e esses atos ocorrem quando os professores propdem poucas

atividades para o tempo disponivel ou atividades que apresentam um padrao repetitivo.
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Tanto professores iniciantes quanto mais experientes fizeram referéncias a
condutas que consideram indesejadas na escola: falta de educacdo, desrespeito,
descumprimento as regras, desaten¢do para com o professor. Outros, ainda, associaram
indisciplina e violéncia nas relagdes interpessoais, seja entre professor/aluno, seja entre
aluno/aluno (agressdo, ameaga, xingamento, uso de palavroes). Poucas foram as
referéncias aos atos contra o patrimonio fisico da escola (depredagdo) ou as atividades
extra-classe (correr no patio).

Em sintese, as falas dos professores abordam dois aspectos do que ¢
percebido como problema disciplinar. O primeiro esta relacionado com as
situacdes/agoes que impedem/dificultam a realizagdo das atividades de ensino, pois
interferem na dindmica da aula, na aprendizagem do aluno. Neste ambito estdo incluidas
tanto as relagdes interpessoais como também as relagdes didaticas (professor, aluno e
conteiido de ensino). O segundo esta relacionado a transgressdo as normas de convivio
social, ao respeito as regras e ao patrimoénio da escola.

Conforme Aquino (1998), Justo (2005), Vasconcellos (1998), os atos
considerados indisciplinados na escola sdo uma forma de o aluno comunicar que algo
ndo vai bem. Assim, por trds desses comportamentos existem problemas de alguma
natureza, que podem ser psicologica, familiar ou que se refere ao cotidiano da escola.
Nessa mesma dire¢do, Trevisol e Lopes (2008, p. 25-26) assinalam:

O comportamento indisciplinado do aluno sinalizaria que algo na escola e na
sala de aula ndo esta ocorrendo de acordo com as expectativas principalmente
dos alunos, e mais, estariam reivindicando mudangas necessarias para que se

realize o objetivo da escola: uma educagdo de qualidade, que desperte o
interesse do aluno pelo aprendizado e pelo ambiente escolar.

A analise das falas dos professores sintetizadas no Quadro 3 permite inferir,
mais uma vez, o que constatou Longarezi (2001) e Souza (2005), citados anteriormente:
o professor reconhece a indisciplina como presente no cotidiano da escola, como
obstaculo ao trabalho docente, mas julga os comportamentos mais pela inadequagdo as
condigdes que ele considera ideais como ensino do que como indicador de indisciplina.
Tal constata¢do, no caso deste trabalho, em linhas gerais pode ser estendida tanto aos

professores experientes como iniciantes ¢ atuantes em diferentes disciplinas.
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4.2.3 Concepgdes dos professores sobre as causas da indisciplina escolar

As falas dos professores registraram uma diversidade de nogdes de
indisciplina bem como apontaram diferentes apreciacdes em relagdo as suas causas.
Para apresentar os fatores causadores da indisciplina apontados pelos professores
utilizarei as tipologias de Aquino (2003) nas quais o autor discrimina trés tipos de
fatores relacionados com a indisciplina: Sociologizantes (fatores que dizem respeito a
sociedade e a familia, ou seja, que vem de fora do individuo), Psicologizantes (referem-
se ao individuo, ou seja, aquilo que o aluno tras consigo) e do Campo Pedagogico
(referem-se a escola como um todo, incluindo a atuacdo do professor e a sua estrutura).

As falas dos professores participantes desta pesquisa, a respeito dos fatores
causais da indisciplina, apresentam elementos que podem relaciona-las as diferentes
tipologias destacadas por Aquino. Embora uma causa seja mais destacada por um ou por
outro professor, pode-se afirmar que todas as tipologias foram contempladas na fala de

todos os professores.

a- Fatores Sociologizantes

Entre os fatores do tipo Sociologizante, o mais apontado pelos professores
como causador da indisciplina escolar foi a familia, mais especificamente a atual forma
com que os pais conduzem a educacdo de seus filhos. Os professores entendem que a
desestruturagdo da familia, na atualidade, pode colaborar para que a crianga tenha
dificuldades em ter limites, ja que faltam modelos a seguir e/ou orientacdo daqueles que
sdo responsaveis por educa-las.

Essa constatagdo também foi feita por Carvalho et al. (2006) em sua
pesquisa, ao analisar os depoimentos dos professores sobre as causas da indisciplina.
Conforme o autor, as professoras associavam indisciplina a mau comportamento e este
teria uma relacdo direta com a familia, ou seja, esta ¢ considerada como a principal
causa da indisciplina.

O que ocorre no ambiente familiar que contribui para a expressdo desse
problema na escola? Segundo os professores entrevistados, atualmente muitos pais nao
estdo cobrando regras, limites, bom comportamento e respeito de seus filhos, estdo mais

maleaveis do que eram em tempos passados: “Os pais eram mais rigidos e cobravam
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mais”; “Cobrava-se mais disciplina”, “Era diferente no resperto, na cobranga, os pais
exigiam mais respeito”.

Identificado esse problema, os entrevistados teceram consideragdes e
apontaram solugdes. O depoimento de um dos professores é representativo das falas dos
demais: “A crianga precisa ter limites, se o filho ndo tem limites em casa e tudo ele
pode, ele vai pensar que /4 na escola ele pode tudo também. Eu sempre coloco isso
para meus alunos. Eu tenho normas para cumprir, eles também tém normas para
cumprir. Eu vejo que falta saber o que pode e o que ndo pode fazer. E a familia tem que
passar 1sso para os filhos e que a vida ndo ¢ essa libertinagem que existe ndo. Tem
normas para cumprir. Ontem ainda eu falei para um aluno do periodo noturno: - Assim
ndo rapaz! Ou vocé entra e fica aqui para participar ou vocé fica do lado de fora. Aqui
tem que ter respeito. Eles entram na hora que querem e saem na hora que querem. Eles
acham que ndo precisam ter limites, seguir normas e na escola tem que ter normas”.

A constatacdo de que o ambiente familiar permissivo acaba por construir
uma ideia de que assim deve ser os demais ambientes, entre eles a escola, é destacada
por Machado (2007, p.39): “Crianga criada em um ambiente permissivo, ao entrar na
escola que possui regras, com as quais ndo esta habituada a conviver, acaba sendo
indisciplinada, ou seja, por ndo haver disciplina em casa, essa consequéncia reflete na
escola”. Nessa mesma dire¢do, Vinha e Tognetta (2008) explicitam a repercussdo no
ambiente escolar dos valores e normas adquiridos na familia. Para as autoras, quando os
alunos ndo possuem os valores e nogdes de regras advindos dos pais (autoridade
familiar), estes terdo dificuldade de seguir regras estabelecidas por outras institui¢des,
por outras autoridades. A auséncia de valores e regras nos alunos dificultard o trabalho
do professor, que deve ensinar regras ¢ normas necessarias para a o desenvolvimento
das atividades na escola.

Nenhum educador pretende formar pessoas que sejam reguladas por
mecanismos exteriores, seguindo ou ndo determinado principio moral ou
regra dependendo do contexto. Contudo, se os valores morais ndo estiverem
alicercados numa convicgdo pessoal, os alunos nio estardo prontos para

seguirem as regras e os principios, especialmente na auséncia de uma
autoridade (p.11241).

A continuidade, na escola, dos valores e normas aprendidos em casa ¢
reiteradas vezes mencionada pelos professores entrevistados. Para eles, quando uma
crianga aprende com os pais valores, limites ou regras é mais facil mostrar a ela as

regras da escola e a sua importancia nesse contexto. Conforme disse um professor mais
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experiente, ha uma relagdo direta entre a “educacdo do lar” e a disciplina na escola, ¢
esse € o principio da disciplina escolar: “Se eu tenho uma educacdo do lar, com certeza
eu vou ter educagdo numa sala de aula. E esse é o principio basico da disciplina /4. Se
eu tenho educagdo, eu sei como tratar as pessoas”. Concordam com essa ideia outros
professores, tanto iniciantes como experientes: “Hoje os pais falam vdrias vezes com o
filho e o filho ndo obedece, ergue a voz para os pais. Estdo tratando os pais de igual
para igual. E com relagdo ao professor entio? Para eles hoje tudo é igual mesmo”,
“Ninguém respeita pai. Se uma crianga nio respeita o pai, a mie dele que 2z tudo por
ele, ele vai respeitar quem depois? Fica dificil!”. “Eu considero que a criangca é como
Freud diz: - ‘crianca é como uma planta, ela pode entortar ou pode crescer reta. Isso
depende de quem estd cuidando dela”.

Uma boa educacdo familiar, portanto, foi apontada pelos entrevistados como
condi¢do basica para um bom convivio do aluno no ambiente escolar. Os pais,
entretanto, na opinido dos professores, ndo tém cumprido a contento esse papel: “A
familia tem deixado um pouco a desejar com relacio 4 educagdo dos filhos. Tem
deixado de passar valores de uma boa educacdo, comportamento, limites que a crianga
precisa aprender antes de ir para o convivio escolar e aprender o que a escola tem
para ensinar”; “Falta orientagcdo dos pais. Quando os pais sdo chamados na escola,
eles colocam que eles cuidam, que ensinamy s6 que eu acho que isso ndo acontece nao,
porque se acontecesse, eles ndo agiriam dessa maneira. Eu acho que é a educagdo que
falta dentro de casa. E af ele chega dentro da escola, ele solta tudo para fora”.

Os proprios pais se queixam com os professores a respeito da dificuldade
que tém de imposi¢do de limites aos seus filhos. Quando vao a escola, “é #cil encontrar
com maes de alunos agressivos ou ndo-participativos em que a propria mde fala: nio
sel mais o que fazer com esse menino, é um caso perdido!”

La Taille (1996) ja afirmara que as regras ¢ os limites sdo imprescindiveis
para uma boa educagdo, organizacdo ¢ para a disciplina e por isso ¢ importante sua
inser¢do na educacdo das criangas. Nesse sentido, as criangas precisam aderir regras ¢
estas somente podem vir de seus educadores, pais ou professores que lhes mostrardo os
limites ¢ a sua posi¢do ocupada dentro de um espago social — a familia, a escola, ¢ a
sociedade como um todo.

Ao transpor isso para a escola, podemos inferir que os alunos também
precisam ter limites morais constituidos por conjunto de regras e valores que tém por

finalidade regular as relacdes entre as pessoas dentro desse ambiente. Os depoimentos
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dos professores expressam o que disse Silva (2004, p.103) acerca da auséncia de limites
dos alunos:
a impressao € de que os alunos hoje ndo sdo nem ao menos heterénimos, mas
encontram num nivel anterior e rudimentar de desenvolvimento moral: o da
anomia. Em outras palavras, eles apresentam total desinteresse pelas regras

que possibilitam o convivio, sem ter consciéncia desta condi¢do de
desinteresse.

Essa situagdo se verifica nas falas dos professores ao mencionarem que falta
orientagdo dos pais no que se diz respeito a moral, as regras.

Segundo Silva (2004) isto ocorre porque o meio social, a familia ndo leva o
aluno a reflexdo e, conseqiientemente ao respeito por si e pelo outro, apesar de ter
ferramentas cognitivas para isso. O aluno que ndo tem limites morais suficientemente
desenvolvidos ou que ndo os tem como centrais, agira sem levar em consideracdo outras
pessoas como o professor e os seus colegas de sala de aula. Com isso, a maioria de suas
condutas sera de conflito em relagdo a disciplina em vigor. Estabelecerd, além disso, um
circulo vicioso: como ndo ¢ disciplinado, dificilmente possibilitard a ocorréncia do
processo de ensino e de aprendizagem; ndo estar aprendendo o leva a cometer atos
indisciplinados...

Ainda com relagdo a familia, os professores apontam para outro fator: a
relagdo familia/escola, mais precisamente a falta de acompanhamento dos filhos/alunos
pelos pais. Os entrevistados constatam e lamentam que a cada ano decres¢a o nimero de
pais que acompanham o que acontece com seus filhos na escola. Alguns professores
mais experientes explicam como esse acompanhamento se dava no tempo em que eram
criangas ou adolescentes: “A gente tinha formagdo em casa. NOs tinhamos medo dos
pais. A mde cobrava em casa. O pai e a mde diziam: - Vocé vai e respeita. Os pais
naquele tempo néo era esse corre-corre que acontece hoje em dia. A mamde preparava
o0 aluno para chegar na escola. Era a proféssora rigida querendo que a gente
respeitava e a mae em casa cobrando e quando chegava perguntava: Vocé obedeceu?
Vocé se comportou? Vocé se concentrou? Vocé ficou de castigo? Por que ficou? Ela
cobrava em casa e na escola. Al que entrava a unido dos pais com a escola”. Na visao
dos professores, em tempos passados “a familia era parceira da escola; a familia dizia
que a gente tinha que respeitar muito o professor”; “os pais exigiam mais respeito,

nossos pais cobravam isso em casa e na escola”.



102

Esses depoimentos s6 comprovam que os tempos mudaram e com ele
também mudou a relagdo escola/familia assumindo assim feigdes diferentes daquelas de
outrora. Justo (2005) assinala que o grupo convencional constituido pela escola e
familia, considerados como suporte de toda instituigdo classica, baseava num espirito de
coletivizagdo fomentador de associagdes voltadas para a realizacdo de objetivos comuns
mediante o compartilhamento de regras de convivéncia, papéis e tarefas. Conforme o
autor, essas duas instituigdes eram irmanadas por um projeto coletivo. Atualmente ja
ndo trabalham tdo irmanadas como antes, a sociabilidade tende a reunides instantaneas e
com menos participacdo efetiva da familia, e, talvez isso possibilite a ocorréncia da
indisciplina na escola, como foi explicitado pelos professores.

A parceria da familia com a escola ¢ concebida por eles como uma condigao
para o bom andamento das atividades na escola: “Se fosse como antigamente os pais
juntamente com 0S professores, nos conseguiriamos muito outras coisas”; “Eu acho
que a educagdo ideal teria que ter uma comunhdo entre professores e pais, ou seja, o
que o aluno aprendesse na escola teria reflexo em casa e vice-versa. A familia deve
estar mais ligada na escola para procurar saber sobre o filho, o que esti tendo
dificuldade para aprender para ela poder dar um respaldo em casa. F ai que esti
firgindo [o papel da familia] e 7sso ndo deveria acontecer”.

A queixa de que a maioria das familias ndo acompanha seus filhos na escola
tanto quanto deveriam, ndo colaboram com os professores na educacdo de seus filhos,
ndo apodia o professor € comum entre os professores mais experientes, assim como entre
os iniciantes: “Falta presenca dos pais, e raramente participam da vida dos filhos na
escola”, disse um novato. Outra professora, mais experiente, comenta: “Eu fii
proféssora hda uns 20 anos atrds, era totalmente diferente. A gente apelava e os pais
ficavam do nosso lado. Hoje em dia, se vocé apelar, o pai fica do lado do aluno, ndo
cem por cento. Ai quem se prejudica ? Somos nos”.

Essa falta de apoio dos pais aos professores ¢ a razdo de muitos episodios de
indisciplina escolar. A auséncia dos pais na vida escolar e na educagdo dos seus filhos
em familia repercute em problemas disciplinares na escola. Tal situagdo ¢ percebida
pelos proprios alunos, segundo expressa um dos professores iniciantes entrevistados:
“Hoje quando se fala que vai chamar os pais para os alunos indisciplinados, eles
respondem. - Pode chamar, ele ndo vem mesmo”.

A auséncia do papel da familia acaba por transferir para a escola a

responsabilidade da educagdo geral. Segundo relatos dos entrevistados, quando os pais
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sdo chamados a escola para discutir problemas referentes a indisciplina de seus filhos,
“a familia nio vem e quando vem fala: Eu ndo sei o que eu fago para esse menino”.
Assim, por ndo saberem mais “/idar com o filho, traz para a gente educar ¢ falam de
modo explicito sobre isso. “Proféssora, vé o que vocé pode fazer!. Professora o que
vocé fizer eu apoio. Tal situagdo deixa os professores angustiados, sem saber como agir:
“Como vocé vai fazer papel de pai e mie se vocé tem que ser amigo, mas também
muitas das vezes tem que dar umas palmadas. A familia estd perdendo esse espago que
deveria ter na educagdo dos filhos e ¢ ai que sobra para a escola. Vocé tem que educar
ele. Além de transmitir e passar um pouco daquilo que vocé sabe, levd-lo a pesquisa, a
descobrir, a ter suas proprias idéias, vocé ainda tem que fazer a outra parte. A escola
tem que ensinar nogoes de cidadania que é papel da familia”

Professores iniciantes e mais experientes acreditam que “os pais estio
deixando para a escola [essa responsabilidade] e essa ndo é fingdo da escola”. Os pais
“querem nos entregar seus filhos para a educagdo total que nio é papel da escola”. O
papel da escola é outro, segundo os professores: “poderiamos aproveitar mais nosso
tempo para a prdtica dos conhecimentos cientificos, que é o que a escola tem que
passar no meu ponto de vista”.

Trata-se, portanto, de uma transferéncia de papéis para os quais o0s
professores ndo se sentem preparados para desempenhar. A esse respeito desabafa um
dos professores entrevistados: “Sdo_jogadas as responsabilidades para a escola, para a
mstituicdo, para o sistema educacional e o sistema educacional ndo tem condigoes de
aderir a tudo o que vem para a escola, e por esta razio fica a desejar. A escola ndo
estd preparada. NOs, proféssores ndo estamos preparados para educar os filhos, nos
estamos preparados para direcionar a educagdo escolar e ndo a educagdo do lar. O
professor ndo é para ficar dando educacdo materna, ele veio para ensinar os contetidos
sistematizados, despertar o aluno para a cidadania, para a pesquisa, para a
descoberta, livros literdrios, gostar de ler, por exemplo, e ndo ficar ensinando o aluno
a sentar toda hora, de minuto em minuto”.

As falas dos professores aqui registradas confirmam o que disse Aquino
(2003, p.34)

Mediante as intempéries do dia-a-dia escolar, a poténcia da intervencgio
educativa encontra-se, muitas vezes, nublada por tarefas que nada t€m a ver
com aquilo para que o educador foi habilitado. Mais ainda: numerosas sao as
ocasides em que a singularidade da relagdo professor-aluno se vé ofuscada
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por demandas normativas estereotipadas e esvaziadas de sentido
propriamente educativo.

Frente a essa realidade, Aquino (2003) explica que hoje é necessario ter em
mente que ha um conflito historico de fronteiras entre familia e escola, cujas fungdes
ora se intercalam, ora se sobrepdem. No entanto, ¢ preciso também que se tenha em
mente que ndo pode haver uma continuidade necessaria ou natural entre ambas
instituigdes, ja que seus ambitos de competéncia sdo distintos e seus raios de agdo
sequer sdo semelhantes. “Essas duas institui¢des sdo vizinhas, mas sdo dispares em suas
praticas” (AQUINO, 2003, p.44).

Nesse embate, percebe-se que os professores sentem-se desorientados e ndo
sabem mais quais atividades devem desempenhar na institui¢do escolar. Isso também foi
verificado por Pappa (2004) em uma pesquisa na qual os professores se mostraram
angustiados e desorientados diante do fendmeno da indisciplina escolar. Silva (2004)
explica que isso talvez esteja ligado as inumeras mudangas ocorridas nas ultimas
décadas no tocante a politica educacional orientadora dos estabelecimentos de ensino e,
sem duvida, @ maneira como o aluno tem sido concebido ultimamente.

Por que os pais ndo tém participado da educagdo escolar de seus filhos?
Segundo Machado (2007) as familias atuais diferem muito das gera¢des anteriores, a
comegar pelo fato de que, em sua maioria ambos os pais trabalham fora. Esse ¢ um dos
avancos da sociedade moderna, mas que muitas vezes acaba trazendo como
consequéncia a terceirizacdo da educagdo dos filhos, isto ¢, a transferéncia de
responsabilidade desta para a escola. Os professores entrevistados também explicam
esse fato de modo semelhante a autora mencionada: “A familia hoje anda muito
ocupada com o trabalho, na satistacio dos bens materiais, do consumo e também na
propria sobrevivéncia, no caso das pessoas de classe mais baixa. Entio pais e mies
saem para trabalhar cedo e muitas vezes nem conversam com filho d noite quando
chegam do trabalho devido ao cansaco ou entido, aos outros afazeres domésticos”;
“Hoje a mie tem que trabalhar fora. As vezes ela trabalha de manha, ela trabalha 4
noite e os filhos ficam com a empregada, com a ajudante”. Em suma, “a familia estd
muito longe da escola porque tem afazeres, tem trabalho”.

Em sintese, o cotidiano da escola vai confirmando a percepgdo do professor
de que reside na familia a origem dos problemas de disciplina na escola. Isso fica claro
no depoimento a seguir: “Na verdade se tivesse familia com essas criangas... A gente vé

a diferenca de uma crianga que a familia é interessada, estd presente na vida da
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crianga e aquela que a gente sabe, que a gente conhece a vida dos nossos alunos, que
estio mais distantes... vocé vé que o problema da indisciplina estd ali”. Para os
professores a familia ndo estd assumindo seu papel e, por isso, estd transferindo a
responsabilidade da educacdo geral para a escola. Esta, na visdo dos professores, ndo
esta preparada e nem deve assumir mais esse compromisso. A escola ¢ considerada
pelos professores como local de ensinar, de sistematizar conhecimentos.

Também para Aquino (1998), escola e familia exercem papéis distintos no
processo educativo. Entretanto, evidencia-se, comumente, uma confusdo na aplicacdo
desses papéis. A principal funcdo da familia é a transmissdo de valores morais nas
criangas. Ja a escola cabe a missdo de recriar e sistematizar o conhecimento historico-
social e moral.

Outro fator de ordem sociologizante, ¢ destacado pelos professores mais
experientes como contribuinte da indisciplina escolar, foi a influéncia da midia.
Segundo eles, “os pais nio param em casa e os filhos sdo educados pela televisio ou
pelos colegas”. Diante da necessidade de os pais se ausentarem de casa para poderem
trabalhar e garantir o sustento da familia, “parfte da educacio estd sendo dada pela
midia. Um exemplo é o seguinte: a mde levanta de manhad, manda o filho para a escola
ou deixa ele dormindo e a mide vai ver o filho novamente a noite. Quem cuida dessas
criangas? Quem orienta? - E a televisio. Ele sabe distinguir? Nio, ele nio sabe
distinguir o que é bom e o que é ruim porque ele precisa de uma orientagdo. Tanto a
crianga, o adolescente, todos eles precisam ser orientados”.

Os professores atribuem a influéncia da midia o ensino do mau
comportamento aos alunos: “A midia influencia o comportamento por meio dos
desenhos. A midia ifluencia no comportamento, pensar e agir”;, “A televisio
influencia no comportamento porque o aluno vé o comportamento em relagio a um
determinado filme, um certo desenho e entio se vocé observid-lo, vocé vé que eles
deixam se influenciar”. Outro professor acrescenta: “E muito dificil ver uma novela
sauddvel onde uma familia comeca e termina junto. Quase nio tem. E filho gritando
com mde, eles nio mostram respeito. E s6 filme de luta. Entio os meios de
comunicagdo também influenciam”.

Para os professores a midia pode influenciar as criangas porque nem toda
crianga tem discernimento para classificar, aceitar ou rejeitar as informagdes recebidas:
“As iformagoes sdo muitas passadas pela midia e eles [os alunos] ndo tém condigoes

de separar”. Outro professor complementa: “Eu acredito que as coisas que eles veem
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na televisdo influenciam. Hoje em dia hd muita violéncia nos desenhos, novelas, filmes
e eles ndo tém formacdo suficiente para separar o que presta e o que ndo presta..
Muitas das vezes elas assimilam e praticam isso em casa, em sala de aula”.

E importante destacar que, de acordo com os entrevistados, a midia se
configura como uma das causas da indisciplina dos alunos na escola nos casos em que
as criangas ndo tém em casa a orientagdo dos pais. Ao pensarem assim, retornam a
familia como origem da indisciplina escolar.

A relagdo dos meios de comunica¢do com a indisciplina escolar é tratada
por Silva (2004) que, apoiado em La Taille (1998, p. 84), salienta:

As criangas ¢ adolescentes ndo sdo esponjas, ou seja, seres que absorvem
toda a violéncia transmitida pelos meios de comunicagdo de massa. Eles sdo
capazes de filtrar. O grande problema é que o meio social, isto ¢, os pais € os
educadores, ndo estdo oferecendo situagdes potencialmente desequilibradoras

a ponto de os pequenos conseguirem construir tais filtros, ou quanto os
constroem, eles sdo incompativeis com o mundo civilizado.

O autor explicita que quando o pai ndo censura o acesso do filho a televisdo
e tampouco explica por que esta fazendo isto, ou quando o professor ndo incita o aluno
a refletir sobre suas condutas violentas ou outros atos indisciplinados, tanto um quanto
outro estdo contribuindo para a ndo construcdo desses filtros, isto é, aprender a
distinguir, classificar o que ¢ bom e o que ndo ¢ para a sua formagao.

A escola também ndo ja ndo pode coibir conforme fazia antigamente os atos
indisciplinados cometidos pelos alunos. Isso se deve, segundo os entrevistados, as novas
legislagdes, em especial ao Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) que ndo
ampara certas atitudes tanto dos professores quanto a escola em relagdo aos alunos
indisciplinados: “A escola ndo pode punir para corrigir o aluno por causa da
legislacio”; “Tem leis que protegem, e pais e escolas nio podem punir. Hoje tem que
saber como se dirigir ao aluno e como vocé fala com aluno. A escola estd de maos
atadas para punir os alunos. Ela acabou ficando sem meios por causa das leis que
protegem o adolescente e dd a ele todos os direitos. So restou a conversa, dialogando
com os pais, tentando um acordo com os pais para ajudar a educagdo na escola”; “[A
escola] ndo estd podendo fazer quase nada, até mesmo mudar o aluno de sala de aula,
se vocé castigar ele por alguma coisa, o pai ndo entende e entio ele var questionar e
val argumentar”.

Por causa do ECA os alunos ndo tém mais ‘a que’ e ‘a quem’ temer. De

acordo com os professores, “hoje é mais maledvel por causa do estatuto, depois do
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ECA tudo é pensado antes de agir na escola. A escola ndo estd conseguindo conter a
indisciplina devido a deliberagio”.

Os professores se sentem impotentes perante a indisciplina dos alunos por
causa do ECA que, segundo eles, confere um protecionismo exagerado a crianga e ao
adolescente: “Hoje a escola ndo pune porque nio pode, a lei ndo permite. Devido a
legislagdo e a md interpretagcdo ndo podemos punir. Hoje nos estamos de mios atadas
porque conforme a palavra que vocé fala para o aluno vocé ji corre o risco de ser
punida”.

A impoténcia diante dessa realidade foi relatada pelos professores que
participaram da pesquisa de Pappa (2004). Também eles disseram sentir-se subjugados,
enfraquecidos, acuados por causa do Estatuto da Crianga e do Adolescente e pelo
Conselho Tutelar.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, na opinido dos professores, foi mal
interpretado pela sociedade: “Eu vejo que o Estatuto da crianga e do adolescente foi
mal interpretado pelos pais e pela sociedade. Hoje quase ndo se pode fazer mais nada
na visdo dos pais e da sociedade. Nio é assim ndo. O Estatuto é para proteger as
criangas de alguns tipos de abuso, de exploragcdo e outras coisas e ndo para deixar de
educar essas criangas. Por causa desse estatuto e dessa interpretagdo os pais ficam
com medo e acabam por ndo colocar limites nessas criangas que chegam na escola e
nos desrespeitam também. A escola também ficou nesse impasse de ndo poder fazer
nada contra o aluno”.

As distor¢des da interpretacdo do Estatuto disseminaram também entre os
alunos e estes, sempre que sentem seus direitos violados pela escola, ameagcam recorrer
a legislacdo, como se pode observar nas falas dos professores: “At¢ as proprias
criangas perante uma fala de um professor do qual ele nio gostou nuito, ele fala que
vai para o forum”; “Hoje, eles ja descobriram o ponto fiaco dos pais e falam que vao

chamar o conselho, denunciar”.

b- Fatores concernentes ao Campo Pedagogico

Os professores também apontaram alguns fatores contribuintes da
indisciplina escolar presentes no Campo Pedagodgico. Entre eles estd a atual forma com
que a escola tem conduzido este problema. Ao citarem a escola, os professores o

fizeram expressando certo descontentamento com a instituigdo em relacdo ao
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enfrentamento do problema da indisciplina. Segundo eles, “a escola tem deixado a
desejar. Falta um pouco do papel da escola, estar mostrando o que pode e o que ndo
pode e cobrar”; “Hoje a escola é mais maledvel. Hoje tudo pode. Hoje ndo existe mais
um comprometimento de seguir 4 risca um roteiro de agoes que se relacionam ao
civismo e ao respeito. Estd faltando cobrangca dos combinados. Pegar no compromisso
sério com esses alunos”.

As falas denotam descontentamento dos professores aos se referirem ao
descompromisso da escola, na atualidade, para com os problemas disciplinares. Mas o
que a escola utilizava para trabalhar essa questao? Ela tem um parametro para seguir?

Como expressa um dos professores, falta o cumprimento do regimento
escolar. Este ¢ um documento legal, de carater obrigatorio e elaborado pela propria
institui¢do escolar, em observancia as legislagdes afins. Conforme Aquino (2003, p. 63),
“o regimento escolar tem por objetivo a oficializacdo dos multiplos direitos e deveres
dos segmentos envolvidos em determinada instituigdo escolar”, ou seja, nele estdo
fixados como deve ser a organizacdo administrativa, didatica, pedagogica e disciplinar
do estabelecimento de ensino a que se refere, ja que este goza de autonomia para a
construcdo e consecucdo de seu regime interno.

Porque as escolas e os professores ndao estdo utilizando este instrumento
importante para o andamento da escola, principalmente no que se diz respeito ao
cumprimento de regras necessarias para o bom desenvolvimento das atividades
escolares? Conforme Aquino (2003) e Garcia (1999) as normas disciplinares da escola
constituem um mecanismo burocratico legitimo e ¢ inevitavel para o andamento escolar.
No entanto, ele so tera resultado se o que foi estabelecido tiver uma parceria dos alunos,
ja que estes precisam estar cientes do que pode ou nao pode fazer. Nao adianta po-las
somente no papel, ¢ preciso um maior comprometimento da escola e dos professores
para fazer este trabalho. “A disciplina escolar remete as pautas de convivio, esbocadas a
partir de rotinas, das expectativas e dos valores caracteristicos das relagdes escolares, os
quais balizam o que fazemos ¢ o que pensamos sobre o que fazemos no dia a dia”
(AQUINO, 2003, p.67). Nesse sentido, além do regimento, o contrato pedagodgico
também pode ser utilizado para conduzir a indisciplina, ja que este visa a partilha da
responsabilidade pelas decisdes acerca das rotinas e das regras de convivéncia.
Estabelecer um plano contratual significa organizar conjuntamente as rotinas de
trabalho pedagogico (o que sera feito) e de convivéncia escolar (como sera feito). Mas

ndo se trata de regras fixas. Elas devem estar sempre abertas a revisao. No meio do
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caminho, ¢ inevitavel recordar, ou mesmo reformular, as clausulas. Isso porque o
grupo—classe passa por diferentes etapas progressivas no que se refere a validagdo e a
tomada de consciéncia quanto as regras de agdo e convivio: da imposicdo ao
consentimento e, por fim, a autodisciplina (ESTRELA, 1994). Apesar de a escola ter um
documento denominado Projeto Pedagogico, isto ndo significa que este tenha sido fruto
de discussdo coletiva e nem que de fato o Projeto seja operacionalizado. Na maior parte
das vezes, ¢ apenas um instrumento burocratico ¢ ndo é um instrumento de producdo da
autonomia nem para a escola nem para o professor.

Para outros professores entrevistados, além da auséncia da escola no que diz
respeito as cobrangas ao cumprimento de normas, também “estd faltando mais cobranga
da parte dos proféessores”’; eles “estio mais maledveis”. Para eles, a indisciplina ocorre
na escola porque “hoje o aluno ndo tem punigcdo, “ndo tem castigo”, “tudo pode”. Na
concepgdo desses professores, uma alternativa a essa situacdo seria a conscientizagdo,
um trabalho intenso ¢ com o comprometimento de todos sobre construc¢do e obediéncia
as regras, respeito interpessoal, civismo, além de maior rigidez e cobranga por parte da
escola.

Apesar de citarem que a conscientizacdo seria um meio para amenizar este
problema muitos professores ndo acreditam e demonstram pessimismo quanto a sua
eficacia. Isso acontece porque, segundo Silva (2005), Aquino (1998) e Garcia (1999) até
as proprias punigdes utilizadas pela escola e pelos professores em outros tempos, além
de ndo serem mais aceitas, sao ineficientes quando aplicadas.

Outro fator do Campo Pedagogico, apontado pelos participantes da
pesquisa, ¢ a perda da autoridade e da autonomia do professor. Alguns professores
mais experientes relembram com saudade o tempo em que o professor era uma
autoridade, uma pessoa respeitada e autobnoma para conduzir as suas agcdes em sala de
aula. Isso pode ser evidenciado nas falas: “A professora tinha autononua”; “Tudo o
que o proféssor falava era certo e correto”; “O proféssor era tudo. O professor era
autoridade maxima de um lugar e que ele falava era lei, nds cumpriamos a risca. Os
primeiros a serem chamados para a festa eram o preféito e o professor”.

Junto com essas lembrancas, os professores também mostram indignacdo ¢
insatisfacdo com a perda da autoridade e prestigio do professor na atualidade. O
depoimento a seguir ¢é ilustrativo: “Ah, quem me dera que voltasse aquele tempo, onde o
aluno tinha o seu lugar e o proféssor tinha o seu. Onde tinha uma palavra que era o

respeito, onde vocé aprendia. Vocé tinha um professor na sua fiente que vocé
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respeitava. E hoje em dia parece que as criangas ndo valorizam mais, o que a gente
estudou, se preparou para estar na frente dele, para passar um estudo, uma mensagenmn,
o conhecimento em outras palavras, e que nos estamos ali para ensinar. Sao raros os
alunos na sala que ainda tém aquele olhar ao professor que a gente tinha quando
estudava, aquele respeito, aquela admiragdo. Ja ndo nos consideram mais como aquela
pessoa de autoridade como era vista antigamente. Hoje em dia, ele [o aluno] também
teria que saber isso, e que nos nos preparamos para estarmos em sala de aula. NOs
lutamos, nds nos dedicamos para assumir uma sala de aula, assumir uma disciplina...
(a disciplina que eu quero dizer é a matéria) e parece que eles nio dio valor. Esse
respeito que eu acho findamental hoje em dia para tratar o proféssor como um ser
humano, uma pessoa que estudou, que se preparou e que estd ali na sua fiente so
querendo o bem dele. Se hd grandes mestres, se hd grandes doutores é porque
passaram pelas maos de professores!”.

De fato, o que os professores disseram exemplificam o que os professores
de outrora vivenciaram. Silva (2004, p. 104) assinala que os professores tiveram que

mudar sua postura e relembra:

Antigamente o professor se colocava numa espécie de pedestal (as vezes até
concretamente) e cabia aos alunos irem ao seu encontro. O aluno tinha
obrigacgdo de entendé-lo e, com isso, pouco importava se ele — o professor —
tivesse péssima didatica, por exemplo, (isto ndo era nem sequer colocado em
discussdo). Hoje ao contrario, se tem clareza de que professor deve descer do
pedestal e ir ao encontro do aluno. Afinal, é ele que reline — em tese —
condigdes para compreender o funcionamento do aluno e oferecer potenciais
condigdes para o seu desenvolvimento.

Conforme Vasconcellos (1998) a escola representava um inquestionavel
caminho de ascensdo social e, dessa forma, o professor era um dos seus representantes
mais qualificados e como tal era tratado com muito respeito, era visto como autoridade
¢ tinha autonomia na maioria de suas decisdes. Estamos em outros tempos ¢ ¢ inevitavel
a mudanca do papel do professor. No entanto, vale destacar que ir ao encontro do aluno
ndo ¢ sindnimo de perder a autoridade. O que acontece é que a autoridade docente na
atualidade exige sustentagdo continua por meio das praticas que a reinaugurem
constantemente. Por isso, ela assume, de certo modo, um carater provisorio. E
importante que o professor construa sua autoridade continuamente no convivio escolar
cotidiano (AQUINO, 2003).

Vasconcellos (1998, p. 238) afirma que hoje o professor ja ndo tem

autonomia de outrora, ja que os mesmos recebem “amiude, decisdes superiores que lhes
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sdo simplesmente comunicadas € que os mesmos t€ém que assumir algo sem o menor
sentido”. Para comegar mudar essa situagdo, o autor assinala que se o professor ndo
comecar a exercitar um pouco a sua dignidade, a sua cidadania, ter coragem de
perguntar por que, para que € como, nada mudara.

Conforme Vasconcellos (1998), Aratjo (1996) Rego (1996) La Taille
(1996) essa perda de autoridade ¢ autonomia também pode estar relacionada a atual
situacdo das escolas brasileiras frente a constatagdo dos fracassos, elevadissimos indices
de reprovacdo e evasdo escolar e os baixissimos graus de aprendizagem dos alunos
revelados nas testagens nacionais de conhecimentos minimos.

A indisciplina dos alunos, associada a perda da autoridade e autonomia do
professor, também esta relacionada a outro fator: a desvaloriza¢do da escola perante os
alunos e a sociedade em geral. Esse fator foi mencionado, sobretudo, pelos professores
mais experientes. Para eles, a escola ja ndo representa algo importante na vida dos
alunos: “Eles ndo valorizam mais a escola, veem a escola como obrigagio”; “A escola
tinha um valor muito grande que hoje eu ja nao posso dizer que tem mais. Muitos vao a
escola obrigados. Nio veem a escola como lugar do conhecimento™.

Um dos motivos apontados pelos professores para a desvalorizagdo da
escola pelos alunos é o fato de que ela ndo é mais vista como local capaz de dar a eles
condicdes de enfrentar os desafios do futuro, pois o diploma escolar ja ndo € visto por
muito deles como garantia de emprego. A escola, segundo os professores, ndo tem
acompanhado o avango tecnoldgico e as mudancas da sociedade: “A escola esti
perdendo o valor porque a sociedade avanga demais. Ai de nos que temos que correr
atrds apara alcangar a cabegca do nosso aluno, porque se nos ndo corrermos, eles
passam na nossa frente, nio em forma de matéria, mas em tecnologia”;, “Coisas
modernas, melhores condig¢oes de trabalho para o professor demoram muito para
chegar aqui, para nés em Costa Rica!”. Essa escola, em desvantagem em relagdo aos
avangos tecnologicos, torna-se um lugar sem atrativos, desinteressante, que nao
contribui para a construgdo do futuro do aluno, e sendo assim, ¢ vista como um lugar de
‘brincar’, ‘passar o tempo’, abrindo espagos para as diversas manifestacoes de
indisciplina.

Essa fala dos professores ilustra o que se vé em muitas outras escolas que
ndo recebem apoio financeiro para se equipar instrumentalmente com as novas
tecnologias. Conforme Justo (2005), os alunos hoje preferem recorrer a Internet e nao

mais aos livros. A organizagdo da escola também ndo acompanhou as mudangas sociais.
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Conforme o autor, a escola ainda tenta se organizar utilizando os modos tradicionais,
entrando assim, em choque com as subjetivacdes do novo alunado. “Os espagos
psicossociais da escola, constituidos a partir das salas, das turmas, das disciplinas, dos
afazeres de ensino e aprendizagem, enfim, em toda a sua rotina sdo identitarios [...] sdo
extremamente rigidos, fechados” (p.48). A forma de organizacdo e estruturacdo da
escola faz com que ela enfrente obstaculos para lidar com as demandas desses alunos
contemporaneos, contribuindo também para que os alunos a veja com um olhar
diferente dos alunos de outrora.

Diante desse processo de perda de autonomia e autoridade, os professores se
mostraram desanimados, angustiados, amedrontados e temerosos em relagdo ao futuro;
alguns deles estdo pensando até em desistir da profissdo: “A genfe sai da sala de aula
acabada psicologicamente, pois ndo esti sendo ficil trabalhar com adolescente nos
dias de hoje. A gente respeita bem mais o aluno hoje e eles desrespeitam a gente”;
“Hoje, conforme o que vocé fala, o aluno fala que te pega Id fora, ameaca e fala: -
Olha, se vocé me deixar sem fazer isso, olha o que pode acontecer com vocé!”.

Além desses fatores, a perda de autonomia e autoridade, a desvalorizagdo da
escola estdo associadas a interpretagdo equivocada do ECA (o aluno, o filho ndo pode
ser punido ao infringir normas, conforme comentado anteriormente) e também a
diversidade de pap¢is atribuidos & escola. Além de ser o local de ensino dos
conhecimentos elaborados pela humanidade, a escola tem assumido outras tarefas, tais
como a da educacdo familiar, posto de satde, entre outros. Isso esta explicito nos
depoimentos dos professores: “A escola estd assumindo papel da familia e assume
outros papéis. Hoje os pais jogam os filhos [...] para a escola e para o poder publico.
Isso porque ele sai de casa de manha e ele diz que ndo tem tempo de educar”. “A
escola hoje fica com esse atendimento paternalista. Ela leva menino para tomar vacina,
leva menino para o dentista, leva o menino para fazer exame de vista... e oS conceitos, o
letramento, a altabetizacdo, o conhecimento de mundo ficam a desejar porque ela ndo
sabe do que ela ataca mais... (pai, médico, fincionario, psicologo, professor, etc.).

Conforme Aquino (2003) a escola esta atrelada a ciéncia e a racionalidade
técnica e de fato, atualmente estd sendo solicitada a absorver outras fungdes, em
substitui¢do ou como complementacdo de outras instituigdes. Nessa mesma direcdo,
Justo (2005, p.36) assinala:

sobre ela recai hoje a responsabilidade da formagdo integral, ou seja, ¢
encarregada da tarefa de cuidar do desenvolvimento da crianga e do
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adolescente no plano cognitivo, emocional, afetivo, social, politico e tantos
outros tidos como necessarios para a formacdo do sujeito.

Outro fator contribuinte da indisciplina, pertinente ao Campo Pedagogico, é
a inadequacdo das atividades educacionais, isto €, as metodologias e contetidos de
ensino reconhecidos por eles como sendo desmotivadoras ou desinteressantes. De
acordo com os depoimentos, muitos professores permanecem utilizando métodos
tradicionais e ndo estimulam os alunos a participacdo ativa nas aulas: “Cd entre nds:
nos ainda estamos antiquados com esses modelos de trabalho. Nos ndo oférecemos
tudo, os deveres de nossos alunos para que ele pesquise e vd procurar conhecer
melhor, descobrir mais”. “Eles [os alunos] estio desinteressados, faltam estimuilos,
falta alguma coisa e a gente ndo consegue distinguir, encontrar uma solugdo. Nio
sabemos o que realmente falta, mas que falta alguma coisa... falta e a gente tem que
encontrar”.

Os professores entrevistados, sobretudo os mais experientes, tém
consciéncia de que a indisciplina pode estar relacionada aos métodos e as atividades
utilizados por eles em salas de aula.

Machado (2007) coloca que ao tracar um paralelo do aluno dos tempos
passados com o da nova geragao ¢é possivel verificar a diferenca entre eles, em especial
a concepgdo socio-historica e cultural em que vivem. Nesse sentido, a autora assinala
que “continuar com a metodologia tradicional ¢ um desrespeito para com eles, e,
portanto, este modo de vé-los deve ser revisto” (p.38). Do ponto de vista de Machado, a
indisciplina acontece porque infelizmente ainda existem escolas e professores que nao
se deram conta de que estdo lidando com alunos questionadores, inteligentes,
instigadores, que conversam entre si, que tém toda essa tecnologia em maos. Sendo
assim, diante de praticas desmotivadoras, ¢ inevitavel a ocorréncia de indisciplina.

Ao reconhecer que a causa da indisciplina pode estar na sua propria pratica,
alguns professores entrevistados apontaram caminhos para a resolu¢do do problema.
Para eles, diante da realidade atual, sdo necessarias inovagdes afinadas com a escola ¢ o
aluno que se tem hoje: “a gente como educador, a gente quer buscar como era antes.
Infélizmente ndo acontece e nem vai acontecer. A gente tem que mudar essa visio de
ver porque a escola estd mudada e a gente tem que se adaptar. Infelizmente a escola
tem que mudar. Apesar de que tem muita gente que fala que as melhores escolas sdo as
tradicionais. Aquelas que nio mudam, aquelas que sio sempre do mesmo jeito. Mas eu

ndo vejo assim ndo. Infeélizmente a gente tem que evoluir, ver as diferengas e encarar.
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Na verdade, a gente ndo pode amolecer, deixar as coisas escambar”. As aulas devem
ser suficientemente interessantes para que ndo tenha tempo e nem espago para a
indisciplina: “Para aplicar a contetido para eles vocé precisa fazer alguma coisa em
primeiro lugar que chame atengdo deles com relagdo ao conteido que vocé estar
aplicando. Eles tém que gostar, as aulas tém que ser chamativas [...], caso contrario
ele nio estd nem ai. [...] As vezes eles falam: Ah professora, para essa aula ai! Entio
ndo querem nem saber. Falta estimular mais, sabe, um método melhor que vocé possa
chamar atengdo direta do aluno, para que ele venha a gostar”.

A compreensdo de que as aulas precisam ser significativas para os alunos e
de que o professor precisa buscar métodos inovadores, expressa por alguns dos
professores participantes da presente pesquisa, nem sempre parece ser percebida por
todos. Essa situacdo parece ser recorrente entre os professores, como revelam os
resultados das pesquisas mencionadas no inicio deste trabalho. Oliveira (2002), por
exemplo, relata que os professores sujeitos de sua pesquisa, embora tenham apontado a
necessidade de a escola introduzir métodos diferentes para minorar a indisciplina, ndo
fizeram referéncia ao repensar a pratica tradicional da escola, sua organizacdo e
funcionamento, os contetidos pragmaticos, metodologia de ensino e sua propria pratica,
além de sua postura de professor enquanto autoridade em sala de aula.

A ideia de que aulas interessantes podem solucionar o problema da
indisciplina esta presente em Vasconcelos (1998), Aquino (1996; 1998), Souza (2005) e
Yasumaru (2006). Conforme os autores, o professor deve criar condigdes de ensino que
favoregam a aprendizagem do aluno, desta forma, evita atos de indisciplina, ja que o
foco da indisciplina, muitas vezes, esta associado a agdo do professor em sala de aula,
uma vez que ele ¢ quem arranja as condi¢des de ensino que interferem no
comportamento do aluno.

Bocchi (2007, p.14) apoiada em De Rose (1999) afirma:

A indisciplina é um fendmeno comportamental determinado por multiplos e
complexos fatores. Nao se pode negar a importancia da influéncia de fatores
de ordem social, econdmica ou cultural. No entanto, ¢ preciso analisar a
relagdo existente entre problemas de disciplina e qualidade das atividades
educacionais [...] A indisciplina pode ser muitas vezes, ser uma espécie de

mensagem dos estudantes sobre a inadequacdo das atividades educacionais
em sala de aula.

Conforme a autora, a inadequacao das atividades educacionais pode explicar

a indisciplina em sala de aula. Diante de uma atividade desmotivadora sera dificil haver
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um reforgamento para o olhar do professor ¢ o aluno podera querer levantar-se,
movimentar-se na sala, manusear um outro material que ele tenha trazido ou conversar.

Além da desvalorizagdo, perda de autonomia e autoridade da escola e do
professor, da diversidade de papéis atribuidos a escola e ainda a inadequacdo das
atividades educacionais, outro fator do Campo Pedagogico que na concepgao de alguns
professores contribui para a ocorréncia da indisciplina escolar ¢ a dificuldade de
comunicag¢do entre professores e alunos. Os entrevistados afirmaram que muitos
alunos ndo permitem a aproximacgao do professor, e isso dificulta o trabalho, o didlogo:
“A maior dificuldade é tentar e conseguir chegar nele, no aluno para ele entender que
aquilo é bom para ele. Por mais que vocé fala, fala, fala, entra por um ouvido e sai pelo
outro”. Um dos professores mais experientes atribuiu a dificuldade de comunicagéo ao
fato de que ha um nimero excessivo de alunos em sala de aula e todos quererem ser
ouvidos a0 mesmo tempo: “Olha, infelizmente a gente nio tem como a gente ter
didlogo na sala de aula hoje. Por qué? Porque em um didlogo tem que ter um para
falar e os outros ouvirem, e infélizmente, os nossos alunos nio ouvem, eles nio param
para ouvir para vocé ter um didlogo numa sala de aula com 30, 40 alunos ou 20 que
seja, eles falam todos ao mesmo tempo. Didlogo nio tem”.

Em concordancia com esse professor, um entrevistado iniciante também
destacou a dificuldade de “controle de sala” e manutenc@o da disciplina: “As salas estio
muito cheias e se tivesse nimero menor de alunos ajudaria”. A pratica do professor lhe
dé a certeza de que esse ¢ um fator de indisciplina na escola: “Sempre vi indisciplina na
sala de aula. Eu percebo que quanto maior o numero de alunos em uma sala, a
idisciplina é pior. As salas estio muito cheias. Eu vejo que a indisciplina sempre

existiu. Quando trabalhamos com menos alunos na sala de aula, 1sso ajuda”.

c- Fatores Psicologizantes

r

Para alguns professores a indisciplina escolar ¢ explicada em funcdo das
caracteristicas psicoldgicas dos alunos, ou seja, “algo que ja vem com o individuo”, e
ndo como algo que se desenvolveu a partir das experiéncias e das condi¢des existentes
dentro da escola ou da familia. Entre as manifesta¢des de indisciplina que sdo atribuidas
a causas psicologicas estdo a falta de interesse e a falta de concentragdo dos alunos.
Afirmam os professores: “O negdcio é que tem alunos que nio tem interesse”; “NOs

organizamos nossas aulas diferentes, nos organizamos algumas sugestoes dando
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palestras, dando sugestoes de livros, mas o que vocé consegue sdo trinta a quarenta
minutos numa aula que eles se atenham dquele contetdo, aquele material. Depois, eles
Ja se desprendem daquilo e ndo querem mais”.

Concepgdes como estas, que culpabilizam o aluno pela indisciplina, também
foram explicitados por professores que participaram da pesquisa de Trevisol (2005).

A falta de motivacdo, as dificuldades em lidar com limites e regras, a
caréncia afetiva dos alunos também sdo referidas pelos professores como algo associado
as caracteristicas proprias do individuo: “Eles [os alunos] estdo muifo imaturos, niao
tém motivagio nenhuma, estio desinteressados, dispersos. Os alunos, mfélizmente
estdo muito sem limites. te responde, ndo estio nem ai para vocé, ndo te respeita, fala
que te pega Id fora, ameaca. Eles entram na hora que querem e saem na hora que

querem”.

4.2.4 O manejo da indisciplina escolar pelos professores

A dificuldade do professor em lidar com a indisciplina parece ser algo
comum tanto para professores iniciantes quanto para professores mais experientes.
Varias sdo os motivos que dificultam as acdes do professor frente aos atos de
indisciplina dos alunos. Um dos motivos relatados é o receio que o professor tem das

3

reacOes dos alunos: “os alunos hoje em dia, eles tém um vocabulirio muito pesado,
coisa que na minha época de ensino ndo havia. Hoje o aluno fala palavrées e tem uns
que tenta até agredir. E vocé tem que controlar. Na hora do nosso nervoso, as vezes, a
gente fala coisas que ndo deveria falar. Entio ndo di para vocé controlar e
dependendo do que vocé fala para o aluno ele te avanga, fala palavroes e uns tentam
agredir. Se vocé ndo controlar na hora certa do nervoso, a gente fala. Entio tem que
controlar”. Frente a episodios como esses, o professor se sente impotente e prefere
desconhecer a ocorréncia do fato: “Sinto mal, até abalada, tento nio demonstrar isto
aos alunos mantendo a minha postura e sigo a aula”.

Outro fator que dificulta o manejo da indisciplina ¢ a diversidade de atos
com que ela se manifesta em sala de aula, assim como dos problemas que cada aluno
apresenta. Desse modo, os métodos utilizados com um aluno ou uma turma nem sempre
dao certo em outras. A esse respeito expressa um professor experiente: “Eu fenho

dificuldade. Tem sala que a minha maneira de trabalhar eu ndo consigo fazer ndo /[...J.
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Eu tenho que ser mais agressiva com eles. A maneira mais carinhosa ndo funciona.
Tem sala que é assim. Tem aluno que ndo deixa a gente chegar nele”.

Frente ao problema da indisciplina gerado pela presenca de um niimero
excessivo de alunos em sala de aula, a maioria dos participantes da pesquisa disse que
tem dificuldades de estabelecer limites nos alunos, com base em ameagas como tirar o
aluno de sala, levar para a diretoria, suspensdo das aulas, pois, segundo eles, o aluno de
hoje “ndo tem medo, ndo respeita”.

Segundo Silva (2004), a aplicacdo de tais sangdes hoje realmente parece nao
funcionar, pois os alunos ndo lhes ddo mais importancia, isto é, elas ndo se revestem de
valor para eles ou nao lhes causam mais medo ou temor. Conforme o autor, elas podem
ser vistas pelos alunos como prémio para os alunos desinteressados, uma vez que se eles
fora da sala ndo participardo da aula. Garcia e Damke (2008) apoiados em Fernandes
(2001) assinalam que certas medidas utilizadas pelas escolas hoje ndo resolvem porque
se tornam sempre as mesmas, repetitivas, sem muitos resultados e isso gera desalento,
falta de expectativa, desinteresse tanto por parte dos alunos quanto de professores, o que
contribui para gerar mais casos de indisciplina.

Reconhecendo a falta de resultados positivos das medidas que adotam em
casos de indisciplina, alguns professores mais experientes sugerem a reedi¢do das
puni¢des como o que se fazia antigamente: “7em que comegar colocar algumas regras
e explicar: se fizer isso vocé vai ser punido. D4 uma suspensdo no dia de uma prova e
explica falando: Olha, vocé vai perder prova por causa disso, disso e por isso. Mostrar
que ele tem que ser responsa vel pelos seus atos porque vocé ou qualquer pessoa, nio so
a crianga, mas o adulto também tem que sentir que ele 01 punido. E ai ele vai parar
para pensar um pouco no que ele fez, porque, na minha opinido, esses meninos fazem
coisas por pura malandragem, por vadiagem. |...] Eu acho que se a gente pegasse uns
métodos 14 de trds que fincionava e aplicasse de novo, ia fincionar, porque todo
mundo joga a culpa no proféssor”. Outros, porém, parecem nao ter mais esperancas de
solu¢do desse problema por meio de punigdes: “O proféssor ndo pode fazer mais nada.
O professor ndo tem direito de falar nada para o aluno. O proféssor estd de maos
atadas e ele ndo tem como fazer muita coisa, a nio ser conversar”.

De qualquer modo, a maior parte dos professores, embora tenha afirmado
sentir dificuldades em lidar com a indisciplina, citou uma diversidade de procedimentos

adotados visando solucionar ou amenizar esse problema.
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As acgoes citadas pelos professores foram organizadas conforme o exposto

nos Quadros 4 ¢ 5. Este ultimo teve a intencdo de correlacionar os atos citados, a

frequéncia (ou predominancia) das citagdes e o tempo de experiéncia do docente que os

mencionou.

Quadro 4 - Agdes dos professores diante de casos de indisciplina na escola

Acdes

Fragmentos das falas dos professores.

Conversar com o
aluno

FE conversando, dialogando com ele.Primeiro eu converso, explico...

Repreender/chamar
a atencdo do aluno

Menino levantou jd tem que chamar atengdo porque senio nio tem jeito!

Gritar com o aluno

Chega num momento que vocé tem que chamar a direcdo porque se vocé coloca o
aluno para fora e nada resolve, entdo af a gente parte para o gritinho mesmo.

Ameagar colocar o
aluno para fora de
sala de aula

Primeiro eu converso com eles, eu explico para eles do jeito que eu gosto e al
sendo cumprem do jeito que eu gosto, eu fago aquela ameaga: Se vocé ndo sentar
eu vou colocar vocé para fora

Organizar a sala em
fila

Sala de aula em que os alunos sdo muito bagunceiros e que tem um historico bem
complicadinho ¢ fila mesmo, um atrds do outro

Demonstrar amizade
para com o aluno

O primeiro passo ¢é causar uma boa impressio ao aluno. Para que isso ocorra é
preciso entrar na sala de aula pela primeira vez como se os alunos fossem seus
conhecidos ha muito tempo,chame-o pelo nome, isso conta muito, é sinal de que
vocé o conhece e presta atengdo nele.

Solicitar apoio da
direcdo e dos pais

Muitos quando eu falo que vou chamar o pai e a mde, ou que eu vou chamar a
direfora para falar o que estd acontecendo, melhora! Melhora em uns dias, ds
vezes numa semana, depende! Mas depois volta tudo de novo.

Propor regras,
combinados

Tem que comegar colocar algumas regras e explicar se fizer isso vocé vai ser
punido

Interromper a aula
para que os alunos
percebam o
problema

Eu fico olhando para a cara deles quieto esperando que eles notem que eu parei
a explicagdo porque quando vocé pdra, uns olham para o outro e fala: Fica
quieto, fica quieto! O professor estd te olhando

Demonstrar firmeza
e seguranca diante
do aluno

Entrar na sala demonstrando seguranga, firmeza e conhecimentos, jamais diga
algo aos alunos que ndo cumpra ou ndo possa cumprir; trate-os com firmeza,
mas com educagio

Separar os grupos de
alunos
indisciplinados

A gente muda e fazmapa na sala...

Usar avaliacdo como
ameaca ou puni¢ao

FEu pego a ficha de avaliacdo e disciplina e marco o nome deles na ficha. Isso tem
fiincionado ultimamente, pois ele tem medo da ficha. punigdo A gente fala coisas,
fazameacgas e as vezes funciona. Falo que eu dou nota para i1sso e para aquilo ou
se conversar vai ficar com ponto negativo

Ser exigente,
acompanhar o aluno
de perto

Exija dele o melhor de si, demonstrando que é capa; [...] ande pela sala para
verificar de perto o que cada um faz
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Quadro 5 - Agdes citadas pelos entrevistados como atitudes frente & indisciplina do
aluno, relacionadas ao tempo de experiéncia € & predominancia no discurso do
professor

Numeros de Tempo de experiéncia
Acgdes citadas pelos professores menc¢des de (anos)
cada agdo 0-4 5-10 11-20

Conversar com o aluno 14 X X X

Repreender/chamar a ateng@o do aluno X X X
10

Gritar com o aluno X X
6

Ameacar colocar o aluno para fora de sala de aula X
6

Propor regras, combinados X X X
6

Organizar a sala em fila X X
5

Demonstrar firmeza e seguranga diante do aluno X X
5

Demonstrar amizade para com o aluno X X X
5

Solicitar apoio da direcdo e dos pais X X X
4

Ser exigente, acompanhar o aluno de perto X
4

Separar os grupos de alunos indisciplinados X X X
2

Interromper a aula para que os alunos percebam o X

problema 1

Usar ficha de avaliagdo como ameaga ou puni¢io 1 X

Conforme o exposto nos Quadros 4 ¢ 5, a “conversa”, o “didlogo” foi o
procedimento mais citado por professores iniciantes e mais experientes. Esse dado
corrobora com o encontrado por Bocchi (2007). Os professores participantes de sua
pesquisa também apontaram a conversa como ac¢do mais utilizada para lidar com a
indisciplina.

Porém, convém refletir se essa conversa €, de fato, favoravel ao aluno.
Segundo Souza (2005) as pesquisas que abordam a indisciplina t€ém revelado que esse
tipo de conversa tem mais um proposito de controle do que promover uma reflexao
sobre a situacdo. Sendo assim, essa conversa se insere muito mais um contexto de
heteronomia do que em contribui¢do para a autonomia nas relagdes.

A atitude autoritaria de gritar com os alunos foi mencionada por professores

experientes e iniciantes, com predominancia destes ultimos. Isso pode ser um indicio de
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falta de preparo do professor para lidar com o problema de forma mais democratica.
Diante da dificuldade, o professor langa mdo de recursos autoritarios, legitimados na
relagdo de poder professor-aluno.

Conforme Inforgato (1995), citado por Souza (2005), a atitude de gritar do
professor para tentar manter a ordem, além de esgotd-lo fisica e mentalmente, ndo
mostra a minima eficiéncia. Ao contrario, “As professoras sentem [...] a sua
inexperiéncia ser desnuda perante os olhos dos alunos. Tém intuigdes que deveriam
comecar de maneira diferente, ainda que isso lhes causasse dissabores” (p.83). De certa
forma, esta acdo gera desconforto, ja que grande parte desses professores iniciantes sdo
destituidos de conhecimentos sobre o comportamento humano, das condi¢des reais
efetivas que fazem o aluno apresentar indisciplina em sala de aula e quais acdes podem
ajuda-lo a manejar este problema.

Os dados mostram ainda que algumas a¢des como ser exigente, utilizar ficha
de avaliacdo como ameaca, colocar os alunos em fila em sala de aula, demonstrar
amizade e firmeza para com o aluno sfo mais frequentes entre os professores mais
experientes do que entre os iniciantes. Esses professores mostraram-se um pouco mais
seguros de que essas agdes ‘funcionam’ para solucionar o problema da indisciplina. O
tempo de experiéncia docente lhes provou, por um lado, as medidas coercitivas que
aprenderam como formas de manejo da indisciplina, por outro, a possibilidade de a
conversa com o aluno se constituir como estratégia de acdo frente ao fenomeno.

Em uma conversa informal com a diretora da Escola, fui informada de que
um determinado professor mais experiente ndo tinha problemas com indisciplina em
suas aulas. Esse professor esclareceu que utiliza varias formas de prevengdo, tais como
demonstrar seguranga, firmeza e conhecimentos perante os alunos, ndo fazer promessas
a eles que ndo pode cumprir, tratar os alunos com educagdo, mostrar a eles que esta
atento ao que fazem, propor combinados no inicio do ano.

Embora esse ¢ os demais professores tenham apontado que ndo receberam e
nem recebem orientagdes sobre como lidar com a indisciplina, foi possivel notar que
aqueles que disseram fazer leituras que tratam do assunto apresentaram também mais
facilidade e seguranga para lidar com a indisciplina em sala de aula. E o caso do
professor acima mencionado. Suas concepgoes a respeito das causas desse problema
também se diferenciam, de certa forma, das dos demais. Para ele, a origem da
indisciplina esta ndo s6 nos fatores externos a escola, mas também na relagdo

pedagogica. Para esse professor, o problema sera solucionado se os alunos souberem e
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aprenderem regras e a fun¢do de cada uma delas. Por isso mesmo, as a¢des desse
professor diante do problema estdo mais voltadas a conscientizag@o, ou seja, ele trabalha
as regras, os combinados com os alunos de forma dialogada e branda demonstrando
seguranga, firmeza e amizade.

Nem todos os professores, porém, se preocupam com a conscientizagdo dos
alunos quanto a necessidade e o cumprimento das regras. Apenas seis professores, entre
eles iniciantes e mais experientes, disseram que falam de regras e combinados no inicio
do ano. Segundo esses entrevistados, a maioria dos alunos tem dificuldades em seguir
ou lembrar as regras, o que os obriga a estar sempre recordando e cobrando o que foi
estabelecido no contrato pedagdgico. Isso porque tais “regras” ou “combinados” ndo sdo
discutidos, refletidos e acordados com os alunos. Nao ha envolvimento nem da diregéo
nem da maior parte dos professores nessa questdo. Assim sendo, questiona um professor
mais experiente: “como os alunos vdo conhecer e cumprir regras se pouco se fala a
respeito delas?”

Em consonancia com dados obtidos nesta pesquisa, cito os relatados por
Muniz (2003) que verificou entre os professores grande dificuldade de estabelecer
regras significativas para os alunos e necessarias ao trabalho pedagogico.

Vinha e Tognetta (2008) apontaram em um estudo em que a instituicdo de
ensino oferece pouco espago para a reflexdo, didlogo e discussdes sobre as regras, os
debates de pontos de vista, e concluiram que, nesse contexto, ¢ mais dificil para o aluno

compreender o porqué das regras e aceita-las. Conforme as autoras,

Frequentemente [...] no cotidiano da escola, os adultos utilizam
procedimentos que levam as criangas e jovens a se submeterem a essas
normas porque uma autoridade (diretor, professores etc.) assim o quer ou
‘sabe o que ¢ melhor para elas e para a instituicdo’. Na pratica, valorizam a
obediéncia as normas e regras definidas previamente e nem sempre se
preocupam em explicar as criangas e jovens as razdes destas nem consulta-las
acerca do assunto, atuando, por conseguinte, por caminhos que promovem
mais a obediéncia do que a autonomia (p.11241).

Diante da dificuldade do enfrentamento dos casos de indisciplina, os
professores frequentemente adotam uma sequéncia de procedimentos, conforme cita um
deles: “Procuro fazer com que os alunos se mantenham no seu devido lugar e prestar
atencdo nas minhas aulas. Para isso, eu converso com os alunos e se ndo resolve eu
parto para o segundo passo que € o grito mesmo, pois muito ficam com medo ao ver
que estou brava com aquele tipo de comportamento e se mesmo assim eu nio consigo,

depois eu chamo a diretora. E nuito dificil 4s vezes!”
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Ao que tudo indica, o encaminhamento dos casos para a dire¢cdo ou aos pais
¢ o ultimo recurso dos professores para resolver o problema da indisciplina ( “A minha
primeira titica é essa de querer conquistar ele, mas se eu ver que ndo estd dando
resultado, ai eu parto para a direcdo, para o grito, chamo o pal. Eu deixo para chamar
0s pais em ultimo caso, no meu ponto de vista, s6 quando o aluno ji extrapolou todos
os limites. A gente tem que tentar primeiro, se eu ndo conseguir ai eu chamo o pai”) .
Esse ¢ um dado interessante se considerarmos que os professores apontam a familia
como principal o fator contribuinte para a indisciplina escolar. Contraditoriamente, o
envolvimento da familia ou da dire¢do da escola como ultimo recurso utilizado para
solucionar os problemas de indisciplina revela que os professores tentam resolver tais
questdes de modo isolado, como se a tarefa de lidar com a indisciplina fosse de sua
inteira responsabilidade. Essa situag¢do ¢ referida em Garcia ¢ Damke (2008) quando
afirmam que praticas isoladas de lidar com a indisciplina talvez decorram do
entendimento tradicional de que disciplina ¢ algo relacionado aos esquemas de dominio
de classe e ao exercicio de autoridade docente. Além disso, apontam como razdo desse
procedimento o cuidado que os professores tém quanto a sua imagem profissional e
competéncia profissional, uma vez que tais medidas utilizadas por eles podem ser
interpretadas entre os pares como a falta de dominio em sala de aula.

O insucesso de algumas atitudes dos professores frente a indisciplina dos
alunos ¢ explicado por esses mesmos autores (Garcia e Damke, 2008, p. 4536): “os
sistemas de regulacdo e as praticas de controle tdo cobradas pelos professores com a
finalidade de produzir disciplina, sdo capazes de resultar contextos e desdobramentos
nem sempre desejados”. Conforme os autores, tais mecanismos, embora planejados
tendo em vista obter determinadas respostas entre os alunos, podem apresentar
resultados contrarios porque tais a¢des podem impedir ou até mesmo neutralizar a
disciplina desejada, e incitar ativamente na constru¢do da indisciplina escolar. Portanto,
¢ preciso repensar a utilizagdo de certas praticas nas escolas, considerando ndo somente
a adequacdo de suas racionalidades ao momento atual, mas também suas consequéncias,
pois, nos dois casos, parece sugerir um esvaziamento da disciplina que se deseja obter.

E importante destacar, ainda, que algumas praticas exercidas e citadas pelos
professores entrevistados frente a indisciplina podem estar relacionadas a cultura
institucional. Conforme Garcia e Damke (2008) os professores muitas vezes exercem

praticas ja instituidas no cotidiano escolar, representando determinadas disposig¢des
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culturais dos estabelecimentos onde atuam. Isso incluiria a utilizagdo de diferentes

esquemas disciplinares bem como diversos tipos de penalizagdes.

4.2.5 Como os professores aprendem a lidar com a indisciplina

A experiéncia docente foi indicada por todos os professores participantes
desta pesquisa como o principal componente da sua preparacdo para lidar com esse
problema na escola. Tanto os mais antigos como os iniciantes apontaram que as
situacdes vividas no cotidiano escolar os levaram a refletir e criar seus proprios métodos
para lidar com a indisciplina. O depoimento a seguir ¢ ilustrativo: “Eu que criei. Eu que
comecel a fazer assim. Ninguém nunca me ensinou a fazer isso. So falavam assim: - Oh
colega, vocé tem que ser amiga de seus alunos, e ai eu comecei a fazer dessa maneira
porque antes, no comego quando eu dava aula eu ndo agia assim. Era so no grito
mesmo: Fica quieto! E era assim. Agora ndo. Aqui no Adenocre principalmente é que
firi aprender a conquistar ele. Eu achei que aqui eles eram mais violentos do que em
outras escolas em que ja trabalhei e f01 onde eu comecei a fazer assim”.

Ao destacar a experiéncia como fonte de aprendizagem, o professor
expressa que esta se da como uma espécie de produto de ensaio e erro: “Os métodos
foram criados por mim mesma (risos). Quinze anos de sala de aula. Entdo a gente vai
aprendendo. Todo esse dominio que eu tenho, tudo é da experiéncia, ou seja, a gente
apanha e aprende, entendeu? A maneira de lidar com meu aluno, a maneira de
conquistar meu aluno 101 tudo visdo minha. Qual é a melhor maneira? Melhor método?
Esse método ndo deu certo, entdo vou tentar esse aqui”.

Tardif (2002, p.228) assinala que “os professores de profissdo possuem
saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de
suas tarefas cotidianas”. Segundo o autor, dadas as circunstancias ¢ contextos de e para
o0 seu exercicio profissional, o professor interage constantemente com os elementos ou
atores principais e contextos envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Essas
experiéncias lhes possibilitam construir conjuntos de saberes sobre cada um, os quais
orientam suas praticas. Vale lembrar que esses saberes que t€m por fonte sua
experiéncia sdo, de certa forma, influenciados pela organizagao institucional e que esta,
ocasionalmente, contribui, por suas agdes ¢ normas (curriculos, programas, planos etc.),
para o distanciamento entre os saberes da propria experiéncia enquanto professores e os

saberes obtidos em sua formagao inicial ou continuada.
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De acordo com os depoimentos dos entrevistados, os professores com mais
tempo de exercicio docente tém mais facilidade de manejar a indisciplina. Porém,
mesmo depois de um bom tempo de experiéncia docente, eles ainda encontram
dificuldades quando devem tomar decisdes em casos de indisciplina. Reconhecem,
entretanto, que essas dificuldades ja foram maiores no passado: “7em momentos que a
indisciplina ainda me atrapalha na sala de aula. Antigamente era mais fieqiiente, eu
sentia imcomodada, ficava nervosa, gritava na sala. Melhorou muito. A experiéncia do
dia a dia também tem me ajudado a lidar com a indisciplina dos alunos”.

Com o tempo de exercicio do magistério o professor vai desenvolvendo seus
proprios conhecimentos, com base na sua pratica, sobre o enfrentamento do problema
da indisciplina, conforme se pode observar nesses depoimentos: “Hoje com os meus
onze anos de sala de aula, 1sso ainda ocorre, mas é pouca fieqiiéncia, mas uma vez e
outra ainda ocorre. No decorrer dos anos o professor logicamente fica mais experiente.
A cada ano tento melhorar o meu didlogo e a forma de impor regras o que tem
fincionado muito”. Outro professor assinala que experiéncia o ensinou a mudar a sua
pratica: “No comego de minha jornada eu tinha dificuldade sim, mas agora vai fazer
sete anos. Mas depois eu virer o jogo, eu comecei a lidar com eles de forma diferente e
101 com 1sso que eu consegui até hoje, gragas a Deus ter disciplina em sala de aula,
como eu disse ndo é cem por cento, mas é otimo”. Essa ideia ¢ partilhada com outro
professor: “F claro que com experiéncia fica mais ficil. A experiéncia ajuda muito,
vamos vendo o que precisa e o que dd certo para aplicar”.

Nas falas dos professores, além da experiéncia, outra fonte de aprendizagem
do professor para lidar com a indisciplina é lembrada: os ensinamentos vindos de seus
pares. Tanto os colegas professores ( “Aprendi no cotidiano da sala, ouvindo os colegas
mais experientes falando, e depois fiii ajustando a minha realidade e vendo o que dava
certo”), como também os profissionais administrativos sdo reconhecidos pelos
entrevistados como fontes de ensinamento a respeito do manejo da indisciplina ( “Eu
tive uma diretora com muitos anos de experiéncia que me ajudou muito. Ela sempre me
orientava muito. Eu ia 4 sala dela e ela conversava comigo, me explicava como e o que
a gente tinha que ser e como deveria ser, como eu tinha eu agir”). As informacdes
vindas de ambas as fontes, cotejadas com o cotidiano de sala de aula, auxiliaram a
formacdo do professor para atuar frente aos casos de indisciplina: “Os colegas faziam
comentdrios, o diretor e 0s coordenadores recomendavam, e eu fii observando a

reagdo dos alunos e verifiquer que fincionava”.
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Tais aprendizados decorrentes da pratica cotidiana sdo colocados pelos
professores em oposi¢do ao que (ndo) aprenderam nos cursos de formagdo para o
magistério. Foram raros os professores que mencionaram condigdes esporadicas em que
o tema indisciplina era tratado nos cursos de formagdo para o magistério, em nivel
médio ou superior, ou ainda na pos-graduacdo. Sdo observadas essas situacdes nos
seguintes depoimentos: “Eu aprendi no magistério na matéria de Diddtica”. No curso
de Educagéo Fisica, o professor identificou a disciplina Comando de Voz que ensinava
“como lidar com as criangas’. Ja no curso de Matematica, “a unica disciplina que
tratava mais disso era Prdtica de Ensino que tinha quando eu estava no oitavo periodo,
que fazia mais didlogo para tratar das coisas sobre o cotidiano, mas ndo chegava a
tanto também ndo”. Um professor iniciante mencionou que o “Curso de Pos-
Graduagdo em Psicopedagogia” contribuiu para aprender a lidar com a indisciplina.

Com excecdo desses casos, os demais entrevistados partilharam do discurso
seguinte: “Foi no dia-a-dia com as experiéncias proprias. Nunca vi uma receita
pronta”. Mais especificamente, “f01 com a experiéncia, convivendo com eles no dia-a-
dia, descobrindo cada um, como eu ia lidar com cada um, porque eu ndo aprendi na
faculdade, ninguém passou isso para mim como eu deveria lidar com aluno em sala de
aula. Um professor mais experiente ndo acredita que a teoria aprendida na faculdade
ajudaria a lidar com a indisciplina na pratica: “Nunca tive nem comentarios como lidar
com a indisciplina dos alunos, acredito que mesmo que tivesse ndo fiincionaria, pois
somente a prdtica em sala de aula é capaz de ajudar o professor”. Uma outra
professora experiente entrevistada percebe a questdo da seguinte forma: “Na verdade,
na faculdade que eu fiz ela ensinava como ser proféssora, mas ndo pra lidar com a
indisciplina”.

Essas falas revelam a insatisfagdo dos professores com os cursos de
formacg@o que ndo abrange determinadas tematicas e questdes vivenciadas em seu dia-a-
dia, fazendo que os mesmos saiam despreparados para enfrentar a profissdo. Na
auséncia de um curriculo nos cursos de formacdo que os prepare teoricamente e
pedagogicamente para lidar com a indisciplina, esses professores, por meio de seu oficio
buscaram, refletiram e criaram formas de entender e lidar com ela. Isso confirma o que
disse Tardif (1991) ao explicitar que o professor ao longo de seu oficio constrdi e
mobilizam saberes para lidar com as situagdes e os desafios de seu cotidiano.

Ao utilizar todos esses saberes, os professores tecem, destecem ¢ alinhavam

praticas em um movimento pratica-teoria-pratica, para que como diz Novoa (1995, p.
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36), “os professores se apropriem dos saberes de que sdo portadores e os trabalhem do
ponto de vista tedrico e conceptual”, pois do mesmo modo que a pratica pode
enriquecer-se com a producdo metodoldgica que a forma, as praticas, em sua riqueza e
diversidade, também podem produzir teorias ¢ metodologias em constante movimento.

Os saberes construidos por esses professores para lidar com a indisciplina
ndo se encontram, portanto, sistematizados no quadro de doutrinas ou dos curriculos,
mas foram articulados nas suas multiplas interagdes e confrontos que constituem sua
atuacdo profissional (TARDIF et al., 1991).

O depoimento de um dos professores experientes ¢ contundente sobre o
distanciamento dos cursos de graduacdo da realidade da sala de aula: “A faculdade te
mente, te engana. Ela te mostra um mundo perféito e vocé acha que vocé vai chegar
aqui e pegar um monte de robozinho e que vocé var apertar um botiozinho e vocé vai
fazer o que vocé quer e na verdade ndo tem nada disso. Vocé chega na escola e vé
outra realidade, é uma sala super lotada, aluno de todos os jeitos, com tudo o que é
tipo de deficiéncia, empurrado de uma série para outra, e ai vocé tem que trabalhar
tudo com esses quarenta alunos e vocé durante o ano tem que sanar todas essas
deficiéncias para no final das contas nio sobrar nada de deficiéncias. E muito dificil.
Eu sofii muito”.

As falas desses professores exemplificam e confirmam o que disse Pimenta
(2001) ao afirmar que os cursos de formagdo inicial ao desenvolverem um curriculo
formal com conteidos e atividades distanciados da realidade das escolas pouco
contribuem para a pratica do professor.

Apesar de os cursos de graduagdo ndao abordarem de modo explicito
questdes sobre o comportamento humano ( “Ndo tive nenhuma disciplina que falasse de
comportamento, que me orientasse a lidar com certas atitudes do ser humano”™), ¢
possivel que no proprio curso se tenha outras fontes de aprendizado, como por exemplo,
a observagdo do comportamento dos docentes desses cursos. E o que disse um dos
entrevistados iniciantes: “Eu tive uma proféssora muito boa [...]. Entdo ela trabalhava
nas escolas de ensmo findamental e passava muito para a gente as possibilidades de
acontecer na sala de aula. Ela dava alguns exemplos. [...] Quando eu estou aplicando
em sala de aula eu sempre lembro dela como, por exemplo, de ficar mudo na sala de
aula, olhando a cara dos meninos, [...] eu fico quieto, nio filo nada, fico s6 olhando
eles até acalmarem. Grande parte eu lembro dela, no que ela fazia na faculdade, na

sala de aula porque até mesmo com os alunos da faculdade fincionava... (risos)”. O
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saber da experiéncia esta presente na fala desses professores, um saber que também se
aprende pela observacdo de professores mais experientes (PIMENTA, 1999).

Se os cursos de formagao inicial quase ndo trabalham questdes relacionadas
com a indisciplina, o que dizer dos cursos de formag¢do continuada?

Para a maioria dos professores entrevistados, tais cursos existem, so
frequentes, mas raramente sdo direcionados ou abordam o tema em questdo. Um dos
entrevistados mais experientes relata: “Fago formacgdo continuada todos os anos e
nunca ninguém apresentou alguma coisa com relagdo a indisciplina dos alunos. E todo
ano, a escola faz levantamento dos problemas e o primeiro problema apresentado ¢ a
indisciplina e eles comentam que a culpa sempre € do proféssor e fica por 1SS0 mesmo.
Segundo os professores, os cursos de formagao continuada estdo mais preocupados com
os conteudos e metodologias de ensino. As falas a seguir sdo ilustrativas: “Eles passam
para gente como trabalhar os conteiidos. Agora, a indisciplina, ndo. Apesar de muitas
vezes, vocé comenta como ¢ que ¢ did exemplos do teu aluno na formagio e a
coordenadora que estd dando a formagdo, ela nem sabe o que falar para vocé, di
risada, chacoalha a cabeca...”. Ou: “E raridade curso para fizer com que o aluno
preste atencio, como lidar com a indisciplina. E mais para trazer matéria para agradar
o aluno. Tudo o quanto é jeito para agradar o aluno”.

Quando o tema ¢ tratado nos cursos ¢ feito de forma que ndo corresponde a
realidade vivenciada por eles e nem as suas necessidades, como se observa nos
depoimentos: “Eu acho que eles veemn muito com uma realidade que é fora da realidade
do municipio. Chega aqui com outra realidade que ndo é a que nds estamos vivendo.
Entdo ndo traz solugoes, nada que ajude”. Ou ainda. “As capacitagoes se tornaram
rotineiras e na maioria das vezes ndo correspondem com a realidade da escola. Em
todas as capacitagoes e até mesmo na TV mostram salas de aulas e alunos que na
verdade ndo sio sempre comportados e participativos como querem nos lazer
acreditar”. O distanciamento dos ministrantes dos cursos de formac¢do continuada da
realidade vivida pelos professores ¢ destacado por um dos entrevistados mais
experientes: Um palestrante fala muito bem, mas se vocé for analisar quanto tempo ele
estd fora da sala de aula, vocé vai ver que ele perdeu a nogdo de realidade de dentro da
sala de aula. Ele vai I3, faz aquela palestra muito bonita e entio vocé fala assim:-
Nossa, vai dar certo. Na hora que vocé chega aqui na sua sala e se depara com aquele
mmpacto e fala.- Nossa, a minha realidade ¢ totalmente diferente. Algumas coisas [...]

fincionam, mas muito pouco, e as outras ndo funcionam. Entio essas palestras de
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formagdo continuada, a pessoa vai ld e fala. E tudo de bom, mas na hora que vocé vai
aplicar na sua realidade, finciona muito pouco”.

As falas dos professores confirmam o que Therrien (1993) salientou a
respeito dos cursos de formagdo. Conforme o autor ha uma dissociagdo entre a teoria ¢ a
pratica cotidiana e por isso os cursos ndo atendem as expectativas e necessidades
cotidianas explicitadas por esses professores. Evidencia ainda, que ¢ preciso rever certas
propostas de formacdo que na maioria das vezes, “vem de fora para dentro”, que ndo
interrogam a respeito dos problemas internos vivenciados pelos professores. Dessa
forma, de acordo com Leitdo (2004, p. 27), “por mais inovadoras e atualizadas que
sejam essas propostas, nem sempre trazem modificagdes substanciais as praticas para a
solu¢do de problemas do cotidiano escolar”.

Dos 16 entrevistados, apenas um professor mais experiente fez meng¢ao ao
fato de que tem aprendido sobre a indisciplina “Através de leituras sobre o assunto”.
Entretanto, mesmo que ndo tenham mencionado que se dedicam ao estudo do tema, os
professores reconhecem que precisam estudar para compreender melhor o problema da
indisciplina. Para eles, “¢ um tema polémico e que incomoda todos. E poucos se
interessam por ele. Ficam jogando a culpa um para o outro. Precisamos estudar mais
sobre o assunto, fazer grupo de estudo, arrumar estratégias diferentes”. Destacam a
necessidade de levar esse tema especifico para as capacitagdes dos professores: (“[...]
Poderia ter uma qualificacdo prépria para isso, para a gente aprender umas maneiras
novas porque eu acho que cada vez mais estd ficando pior”), expdem como percebem
os cursos atuais (“7odos os educadores ou a maioria estio enjoados de tanto ouvir que
as aulas tém que ser atrativas e inovadoras, incluindo as aulas prdticas, mas as
capacitagées nos cursos de formagdo sdo sempre as mesmas, ndo sdo inovadoras e
cairam na mesmice”) e sugerem como isso poderia ser feito (“Precisamos de algo
imovador, diferente como oficinas que tragam métodos novos de como trabalhar a
indisciplina em sala de aula”, ou “Deveria ter mais cursos, onde todos os proféssores
pudessem participar com suas experiéncias [...]; .tem professores que conseguem
melhor que outros a lidar com a indisciplina, tem mais facilidade. Entio ja que ndo tem
receita, porque nio pegam esses professores que tém mais facilidade e ser 14, fazem
uma roda de conversa para trocar experiéncias, talvez ajudaria mais”).

Os professores mostraram estar cientes de que precisam estudar, mas o fato
de apenas um professor afirmar fazer leitura é preocupante. Para ocorrer mudanga na

pratica do professor, além dos cursos, € preciso primeiramente que 0S mesmos sintam-se
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sensibilizados frente as necessidades de mudangas e busquem conhecimentos; caso
contrério, ndo ¢ possivel mudar (LEITAO, 2004).

Nessas falas destaca-se a importancia da formagao coletiva ou partilhada,
em rodas de conversa com os professores mais experientes, uma vez que o “dialogo
entre os professores ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional” (NOVOA, 1995, p.26). Esse tipo de formagio é enfatizado por Névoa
(2003) e Leitdo (2004), dentre outros. Conforme esses autores € preciso que se insira a
formacg@o coletiva nas escolas, pois como afirma Novoa (2003, p 26), “ninguém ¢
professor sozinho, isolado. A formagdo exige partilha. A atividade docente necessita de
acompanhamento”. Leitdo (2004, p.33) afirma que numa formacdo coletiva os
professores poderdo trocar experiéncias, refletir e buscar juntos, alternativas para os

problemas enfrentados por eles no cotidiano de seu trabalho.

Refletindo sobre essa trajetoria coletivamente, considerando que ¢ a partir do
desejo e dessa luta podemos, comprometidamente, refazer os caminhos,
descobrir as alternativas que ja se anunciam e criar outras possibilidades que
precisam de tempo para amadurecer. E a formagao, inesgotavel, incompleta,
inacabada, vai dando-se a partir das multiplas relagdes entre as pessoas
envolvidas, entre os seus saberes, valores, desejos, sentimentos, entre o que ¢
vivenciado, modificado, apropriado, recriado, criado.

O reconhecimento de que os saberes dos professores precisam ser
valorizados na formagdo coletiva, conforme propde um dos entrevistados, encontra
amparo teorico em diferentes autores que discutem a pratica da docéncia como lugar de
formacdo. Entre eles, Tardif (2002), para quem os saberes dos professores se baseiam
em sua experi€éncia na profissio e em suas proprias competéncias e habilidades
individuais e ¢ exatamente por essa perspectiva que os processos de formagao precisam
implicar a valorizagdo da autoformacdo e da reelaboracdo dos saberes profissionais pela
pratica vivenciada. Também Vagula (2005), apoiada em Tardif (2002) afirma:

Hoje o professor nio pode ser mais compreendido como um mero
transmissor de conhecimentos, que exerce sua pratica pedagogica de modo
repetitivo, que traduz conhecimentos especificos e fragmentados a partir do
discurso cientifico das ciéncias da educagdo. Podemos, sim, concebé-lo como

produtor de saberes, dado que os saberes provenientes da sua experiéncia
devem ser considerados, quando analisada a sua competéncia profissional.

Novoa (1995) sublinha que a formag@o do professor vai desde seu ingresso
na faculdade até o final de sua trajetoria profissional. Nesse sentido, hoje ¢ necessario

que os cursos de formacgdo inicial e continuada incluam os saberes produzidos pelos
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professores, e que haja parceria ¢ colaboragdo para que se elimine a tradicional e
historica separagdo entre a teoria ¢ a pratica docente.
Nesse sentido,

As praticas pedagdgicas dos educadores devem ser consideradas em sua
complexidade, pois referem-se as diferentes redes de formagdo em que cada
um esta inserido. Assim, as historias de vida, os percursos profissionais, 0s
sentidos e os significados criados e recriados ao longo de uma trajetéria sao
fundamentais e constitutivos daquilo que se é, mesmo quando marcados
pelos preconceitos, dificuldades e conservadorismo. E tudo isso deve ser
incorporado aos processos de formacdo que, fundamentalmente, devem

confrontar e ampliar essas redes com outras contribuicdes (LEITAO, 2004,
p.36).

Assim como Leitdo (2004), Zeichner (1995) também afirma que o saber
trabalhar do professor, especifico ao exercicio, deve aproveitado pelas academias,
preocupada em produzir o saber sobre a sala de aula. Conforme o autor, a academia
deve considerar os professores como parceiros ¢ colaboradores nas questdes sobre o
ensino, além de valorizar seu trabalho e sua produgdo, ja que ele que intervém,
acompanha, conduz, cria, reformula e aperfeicoa as condigdes e os estimulos
mediadores para o processo de construgdo do conhecimento pelo aluno.

De acordo com Pimenta (2001), quando a academia valoriza esses
conhecimentos e produgdo do professor, torna-se possivel a transformagdo da escola em
um espaco de desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional, além de
possibilitar a mudanca das praticas pedagdgicas, ao instigarem o professor a ser
produtor de conhecimentos praticos sobre o ensino, levando em conta que a sua vida
pessoal e profissional inscreve-se em sua trajetoria profissional, a qual configura
significados as suas experiéncias docentes.

Para Tardif (2002), abrir um espago maior para os conhecimentos dos
praticos dentro do proprio curriculo é o principal desafio que as instituigdes devem
enfrentar, uma vez que, “vivemos de teorias, sendo que estas muitas vezes construidas
por profissionais que nunca atuaram numa sala de aula” (p. 241). Ao se fazer isso
diminuira o distanciamento existente entre a teoria e pratica tdo comentada pelos

professores.



CONSIDERACOES FINAIS

Vimos que a escola, na atualidade, tem enfrentado um grande obstaculo para
o andamento e desenvolvimento das praticas escolares, em face dos indices crescentes
de indisciplina. Isso acontece porque a escola ¢ um sistema aberto em interacdo com o
meio e ndo estd imune as tensdes e desequilibrios da sociedade que a envolve. Por isso,
a indisciplina pode ser concebida como reflexo dos conflitos, da violéncia e das
transformagdes que se alastram na sociedade em geral. O processo de elaboragdo da
construcdo social da indisciplina é complexo e depende, pois, do contexto onde esta
inserido.

Conforme Garcia (2005), a percepcdo dos professores sobre a indisciplina
nas escolas ¢ um territorio ainda mais pressuposto que mapeado na literatura
educacional. A concepgdo de indisciplina que predomina no discurso educacional
expressa como sio pensados 0s processos sociais que estariam na base da indisciplina, e
as crengas dos professores acerca dessa questdo colaboram nessa construgao.

Os professores participantes desta pesquisa ndo explicitaram um conceito
especifico de indisciplina e de comportamento indisciplinado, embora tenham citado
uma gama de comportamentos que consideram como indisciplinados. No contexto
geral, as concepgoes implicitas nas falas dos professores remetem as apresentadas em
Estrela (1994), La Taille (1996), Aquino (1996), Rego (1996) que relacionam a
indisciplina aos comportamentos que se contrapdem as regras, normas estabelecidas
para o andamento das atividades escolares. Em contraposicdo, a disciplina ¢
compreendida como bom comportamento e obediéncia as regras. Estes sdo tidos pelos
professores como condigdes necessarias ao alcance dos objetivos pedagodgicos e ao

desenvolvimento da aprendizagem do aluno.
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Nesse sentido, a concep¢do de indisciplina parece estar impregnada da
tendéncia tradicionalista da educagdo.

Compreendo, conforme Aquino (2003), que esses professores precisam
perceber que estamos em outros tempos e os alunos ja ndo sdo mais 0S mesmos.
Estudiosos das questdes relativas a indisciplina, como Arafjo (1996) e La Taille (2000),
entre outros, afirmam que a questdo da indisciplina escolar ndo se esgota somente na
habilidade metodoldgica do professor, mas requer habilidade ética, moral, afetiva, bem
como o reconhecimento dos condicionantes socio-historicos e culturais, nos quais o
aluno e a escola estdo inseridos. Assim, ¢ preciso refletir sobre as atitudes e praticas dos
professores frente a indisciplina em sala de aula, considerando o que cada aluno traz em
sua historia de vida, seus costumes, seus valores.

Os professores citaram diferentes causas da indisciplina que, neste trabalho,
foram agrupadas em fatores de ordem sociologizante, psicologizante ¢ fatores do campo
pedagbgico, conforme tipologia de Aquino (2003). Ressalte-se que foi possivel verificar
a presencga delas na fala de quase todos os professores.

Para a maioria dos professores, tanto iniciantes e como experientes, 0 maior
contribuinte do problema da indisciplina na escola esta alheio a relagdo professor-aluno.
Apontam os fatores sociologizantes, fruto das condi¢des sociais (mudangas da
sociedade, midia, legislacdo) e familiares (familias desestruturadas, descompromissadas
e que se omitem da responsabilidade de supervisionar a educac¢do e a conduta de sua
prole) como fonte primdria da indisciplina escolar.

Foi possivel perceber certa tendéncia a psicologizacdo da origem da
indisciplina (caracteristicas dos alunos como falta de limites, a falta de concentragao,
desinteresse, motivacdo) em detrimento dos demais aspectos. Conforme Aquino (1996)
e La Taille (2000) tal avaliagdo pode significar um menosprezo do papel importante que
0 contexto socio-econdmico desempenha no comportamento das pessoas no que se
refere a valores e atitudes.

Esse dado corrobora os encontrados em diversas pesquisas que remetem ao
tema, como nas dissertagdes e teses apresentadas no inicio deste trabalho. Para os
professores, a familia é considerada a maior causa da indisciplina. Tal fato pode ser
atribuido a falta de compreensao, pelo professor, das multiplas varidveis que compdem
o fenomeno. Ao atribuir a causa da indisciplina a fatores externos, o professor acaba se
eximindo da necessidade de buscar outras causas e solu¢des que estejam fora do ambito

dessa suposta ocorréncia. Ao citar a familia como a maior causa desse problema, o



133

professor tende a se eximir de suas responsabilidades e de examinar sua parcela
contribuicdo (da relacdo pedagogica, da gestdo do tempo, das atividades realizadas, etc)
para a incidéncia da indisciplina.

Interessante notar que, a0 mesmo tempo em que os professores culpabilizam
em primeiro lugar a familia pelo problema da disciplina, deixam-na em tultimo lugar na
lista de procedimentos a serem adotados para minimizar as questdes disciplinares na
escola. Os depoimentos evidenciam que eles atribuem, antes de mais ninguém, a si
mesmos a fungdo de lidar com o comportamento da indisciplina em sala de aula, em vez
de atribuir a outras pessoas, a direcdo ou aos pais tal funcdo. Esse procedimento
informa, segundo Garcia ¢ Damke (2008), o cuidado que os professores t€ém para com
sua imagem profissional, j& que o dominio de sala de aula reflete sua autoridade e
competéncia profissional.

Ao questionar sobre como os professores lidavam com a indisciplina, minha
hipotese era a de que haveria grande diferenca entre as respostas dos professores
iniciantes ¢ os mais experientes. No entanto, foi possivel verificar que a tendéncia que
tem o professor em lidar sozinho com a indisciplina estd presente tanto nas falas dos
professores iniciantes quanto dos mais experientes. Assim, acredito que mesmo que a
pratica os tenha dotado de maior habilidade para lidar com o fenomeno, parece que esta
carece de maiores reflexdes que os levem a conhecer as razdes de suas agdes ¢ 0s
diversos fatores envolvidos na produgdo desse fenomeno na escola na atualidade.

Poucos professores referiram aos fatores do campo pedagdgico (a propria
escola, seu sistema organizacional, a estrutura fisica, as relagdes pedagogicas, as aulas
desestimulantes) como causas da indisciplina escolar. Os professores ainda utilizam
métodos antigos, ndo atendendo as novas demandas do aluno na atualidade. Conforme
Yasumaru (2006) ¢ o professor quem cria e conduz as condigdes favoraveis de ensino
na sala de aula e, portanto, para que ndo haja indisciplina ¢ necessario que os alunos
estejam envolvidos nas tarefas escolares, que estas sejam interessantes, estimulantes e
significativas para o aluno.

Conforme os professores entrevistados, falta mais “pulso firme” no
esclarecimento e na cobranga das regras e¢ limites. Cabe lembrar que as regras sdo
essenciais para organizacdo, mas elas devem ser esclarecidas, os alunos precisam
conhecer as suas razoes e finalidades. Os alunos s6 entenderdo o valor de cada regra e
chegardo a autonomia moral se estiverem em um ambiente harmonioso e de respeito

mutuo entre professores/alunos e diregdo. Para isso, a escola e o professor devem ajudar
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os alunos heter6nomos a serem auténomos morais, oferecendo-lhes subsidios para
reflexdo, proporcionando momentos para auto-avaliagdo que os ensinem a monitorar ¢
avaliar suas proprias agdes e reforgar as agdes produtivas.

O dialogo parece ter efeito na redugdo do niimero de comportamentos
inadequados. Essa acdo foi a mais citada pelos professores entrevistados, e foi também
fortemente mencionada nos trabalhos de Bocchi (2007) e Carvalho et al. (2006). O
diadlogo, contudo, parece ndo acontecer de forma satisfatoria, democratica, discutida. O
didlogo que ¢ fundamental para a superagdo dos problemas de indisciplina ndo pode ser
armado, acusatdrio, moralista, ameacador (segundo Vasconcellos, 1998). Vimos, em
nosso trabalho, que muitas vezes ¢ este o tom do suposto didlogo a que os professores
entrevistados fazem referéncia quando citam suas a¢des diante dos casos de indisciplina
dos alunos em sala de aula.

Quanto as formas de atuar frente as manifestagdes de indisciplina na sala de
aula apresentadas pelos professores, os resultados da pesquisa sdo similares aos
encontrados por Bocchi (2002; 2007), Yasumaru (2006) Carvalho et al. (2006) nas quais
se verificou que os professores utilizam um leque de agdes, entre elas o dialogo, o grito,
a ameaca, as puni¢cdes. Para os autores, acreditar que com conversas ou ameagas ao
comportamento indisciplinado o professor estabelecerd o comportamento desejado, ¢
um engano, pois se essas acdes fossem eficazes no estabelecimento de comportamentos
desejaveis, os atos tidos como indisciplina ndo seriam recorrentes, como se queixam 0s
professores.

Apoiada em Garcia ¢ Damke (2008), Estrela (1994) e Vasconcellos (1998),
entendo que os sistemas de regulamentacdo e praticas de controle exercido por esses
professores com a finalidade de produzir disciplina podem colaborar para gerir mais
indisciplina, j4 que a maioria das atuagdes se da por meio da coacdo, neutralizando
assim, a disciplina desejada. A disciplina por coacdo, segundo Vasconcellos (1998,
p.47) “propicia a formagdo de uma personalidade dependente, imatura, pouco criativa,
uma vez que o aluno acostuma a receber ordens de fora, ndo desenvolvendo o
discernimento para saber o que € certo ou errado, ndo cultivando valores, ja que sempre
alguém lhe impde um comportamento”.

Tanto os professores iniciantes quanto os mais experientes, oriundos de
diferentes cursos de graduagdo, se mostraram convencidos de que necessitam de um
continuo processo de formagdo para lidar com os desafios da pratica. Esse envolve

questionamentos, planejamento, intervencdes, avaliacdo e planejamento. Percebi que
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esses professores entrevistados ndo esperam um receituario pronto, com métodos exatos
e propostas para lidar com a indisciplina (até porque muitos acreditam que estes nao
existam), mas acreditam que, juntos, possam refletir sobre os problemas disciplinares,
de modo que se sintam desafiados intelectualmente, e reconhecidos pelo que sabem e
pelo que podem fazer em relago a esse problema.
Nesse aspecto, considero importante ressaltar que a indisciplina ndo se
finaliza somente nas habilidades metodologicas do professor. Esta demanda a
articulacdo/mobilizacdo de uma diversidade de saberes contextualizados e que
envolvem as relagdes interpessoais, construgdo de habilidades para gestdo da sala de
aula e tantos outros conhecimentos que o professor constréi diante das situagdes que
surgem no seu cotidiano e que ndo sdo pré-determinadas ou previstas.
A auséncia, nos cursos de formagdo para o magistério, de discussdes sobre a
questdo da (in)disciplina, evidenciada nas falas dos professores, sinalizam para a
provavel desarticulacdo entre o curso de formagao e a realidade do cotidiano da sala de
aula, apontada por Novoa (1995), Zeichner (1993), Pimenta (2001) e Therrien (2002).
Nesse sentido destaco o que disse Souza (2005, p.187):
Sentida como um complicador do trabalho pedagdgico, a indisciplina parece
testar a competéncia como um termémetro do aperfeicoamento do professor
em sala de aula. A questdo da indisciplina, além de conferir o grau de
habilidade ao professor, visto que sua solu¢do ou inexisténcia em sala de aula
ratifica saberes profissionais, ela legitima sua identidade, ela pode abalar seu

valor, ja que aqueles que ndo sdo capazes de achar resposta para esse
problema podem desistir da profissao.

r

Ora, se ela ¢ sentida como um complicador do trabalho pedagogico,
considero que a formagdo inicial do professor deve incluir o contato com o referencial
teorico sobre a indisciplina, de sorte que o curriculo articule teoria e pratica, auxiliando
aos professores a gerir eficazmente os conflitos € os comportamentos indisciplinados
emergentes em sala de aula. Além disso, o curriculo dos cursos de formagdo também
precisa dar énfase aos contetidos e teorias que estudam o comportamento ¢ o ser
humano em suas diferentes dimensdes (psicologicas, sociologicas e pedagogicas, etc),
uma vez que os fatores contribuintes da indisciplina advém de uma complexa interagao
entre elas.

O oficio de professor torna-se palco privilegiado de aprendizagem e
investigacdo fazendo da sala de aula um laboratorio pedagdgico. Assim, perante as

situacdes vivenciadas em sala de aula, os professores mobilizam uma pluralidade de
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saberes que constitui os fundamentos de sua competéncia provenientes de sua propria
histéria de vida, da carreira profissional, dos conhecimentos disciplinares e curriculares
da universidade, conhecimentos didaticos da cultura pessoal, e do saber ligado a
experiéncia de trabalho, a tradigdes peculiares ao oficio de professor para refletir,
repensar posicionamentos e a elaborar suas proprias teorias e praticas para lidar com a
indisciplina (TARDIF, 2000). Esses saberes, conforme Tardif (2000, p.269) ndo sdo tdo
valorizados pelas ciéncias da educagdo, ou seja, os cursos de formagdo ndo concebem
ou concebem muito pouca legitimidade aos saberes criados e mobilizados pelos
professores.

Sendo assim, compreendo que a formagdo inicial e continua dos professores
deve incluir contetidos que valorizem os saberes da experiéncia pratica do professores,
ou seja, saberes que os profissionais incorporam e utilizam para lidar com a indisciplina,
em fungdo dos limites e recursos que lhes sdo possiveis nas atividades de trabalho. Para
1SS0,

a academia precisa ndo so valorizar o trabalho e a produgdo do professor, mas
considera-lo parceiro e colaborador nas questdes sobre o ensino, pois ¢ ele
que intervém, acompanha, conduz, cria, reformula e aperfei¢oa as condig¢des
e os estimulos mediadores para o processo de construgdo do conhecimento
pelo aluno (Zeichner, citado por GARRIDO 2001, p. 138).

E notério que a sociedade e as transformacdes ocorridas tém posto novas
exigéncias em relagdo a escola e a formagdo docente. Nesse ambito, varias questoes
parecem pertinentes para a conclusdo deste trabalho no que diz respeito aos processos
formativos de professores, como: Qual deve ser a formagdo do professor para os
desafios contemporaneos? Quais saberes esse professor precisa ter? Em que medida
essa formagao responde as exigéncias e aos desafios da profissdo?

Os professores entrevistados destacaram a pratica cotidiana como lugar de
aprender o seu fazer. Esta nos pareceu (e também a eles) estar ainda desarticulada dos
conhecimentos adquiridos no ambito da formagédo inicial e continuada. Tal caréncia faz
com esses professores busquem e criem no dia a dia, na experiéncia pratica, formas de
lidar com a indisciplina. Ao constatar essa condi¢do, os professores apontaram uma
supervalorizacdo do saber experiéncia, considerando-a quase como a unica forma de
aprendizagem para lidar com o problema.

Frente a essa constatacdo, ¢ preciso lembrar o que destacam Imberndn
(2002), Pimenta (2005) e Vasquez (1977), entre outros, a respeito da relagdo teoria e

pratica. Ao valorizar demais a experiéncia e pratica do dia do dia, os professores
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acabam se esquecendo da teoria adquirida nos cursos de formacdo, antagonizando a
relagdo existente entre teoria e pratica. Os professores evidenciaram em seus
depoimentos que a pratica ¢ mais importante que a teoria, dando a impressao de que
cada uma tem vida propria. No entanto, na realidade ndo ¢ assim, pois a pratica, tomada
como auto-suficiente, ndo passa de mera técnica.

Acredito que discutir a formagdo de professor para os desafios da pratica
atual implica revisar a compreensdo de pratica pedagogica de forma a compreender a
articulacdo entre teoria e pratica, a trajetoria profissional e as experiéncias vivenciadas
de maneira critica e reflexiva como propiciadoras de aprendizagem sobre a profissao.
Nessa perspectiva, o trabalho docente pode se constituir, como assinala Therrien (2000),
como um desvelar as “certezas” que ddo suporte as decisdes do professor e permitir
explorar o universo epistemologico que fundamenta o seu agir pedagogico.

Ao mencionar as necessidades peculiares da profissdo docente para lidar
com a indisciplina, os professores apontaram a necessidade de grupos de estudo, de
reflexdes junto com os professores mais experientes, de capacitagdes voltadas para a
tematica indisciplina ¢ do comportamento humano. Os depoimentos dos professores
corroboram as observagdes de Zeichner (1993), Pimenta (2001), Novoa (1991) Leitao
(2004), entre outros, ao afirmarem que embora os professores mais experientes tragam
consigo diferentes saberes constituidos na experiéncia e na pratica do dia-a-dia e com
seus colegas, estes ndo t€m a oportunidade de dialogar, discutir, teorizar seus
problemas, o que limita a busca de mudangas ¢ transformagGes sua pratica frente a
indisciplina.

Além da necessaria mudanga dos cursos de formagdo inicial, em relacdo a
valorizacdo da tematica em questdo, acredito que a formagdo continuada e de forma
coletiva na propria escola, propostas por Novoa (2003), Leitdao (2004), Santos (1998),
entre outros, e requerida pelos entrevistados, poderia se configurar como uma
oportunidade de o professor expor os problemas e dificuldade para lidar com a
indisciplina em sala de aula, trocar experiéncias com colegas, articular os
conhecimentos tedricos com a pratica vivenciada por eles de forma integrada e
compartilhada, além de propiciar momentos de discussao sobre os problemas internos e
especificidades da realidade local e fundamentar tomadas de decisdo, o que contribuiria
para a constru¢@o da autonomia da escola na gestdo de seus problemas.

Em suma, o problema da indisciplina, em sua complexidade, representa um

desafio para os professores, tanto quanto para os cursos de formagdo inicial e
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continuada. Acredito que a partir de um processo reflexivo e continuo entre os
educadores podemos encontrar novos caminhos que possibilitardo a escola se tornar
espaco de participagdo, didlogo e producdo do conhecimento, realcando o seu
verdadeiro papel e sentido.

As agOes dos professores iniciantes e mais experientes refletem seus
sentimentos, suas crencas ¢ opinides sobre a indisciplina. Assim, se esperamos
mudangas dos professores em relagdo ao enfrentamento desse problema, é necessario
que o tema merega destaque e seja adequadamente abordado nos cursos de formagao, de
modo a discuti-lo nas suas dimensdes sociais, historicas, econdmicas, psicologicas,

pedagogicas, enfim, contextualiza-lo em sua complexidade.



139

REFERENCIAS

ALMEIDA, Maria Isabel. O desenvolvimento profissional, formacdo continua de
professores In: . O sindicato como instancia formadora dos professores: novas
contribui¢des ao desenvolvimento profissional.1999. Tese (Doutorado em Educacdo)-
Faculdade de Educagdo, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1999, p 1-30.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith, GEWANDSZNAJDER, Fernando. Os métodos das
ciéncias naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa. S@o Paulo: Pioneira,
1998.

ALVES, Samira Ignicio, ALEGRO, Regina Célia. Desenvolvimento Moral e
Consciéncia Historica: uma leitura sobre a (in)disciplina escolar. In: CONGRESSO
IBERO AMERICANO SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS CIAVE, 8;
CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO EDUCERE, 3., 2008, Curitiba. Anais ...
Curitiba: Champagnat, 2008. p. 1-13.

ANDRE et al. Saberes da docéncia. In: PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza;
SOUZA, Vera Lucia Trevisan de. (Org.). Aprendizagem do adulto professor. Sio
Paulo: Loyola, 2006, p. 67-82.

ANFOPE, Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo. Proposta
de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagdo dos Profissionais da
Educacio, 8, Abr., 2001. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ANFOPE.pdf >. Acesso em: 12/02/2009.

AQUINO, Julio Groppa. A desordem na relagdo professor-aluno: indisciplina,
moralidade e conhecimento. In: AQUINO, Julio Groppa (Org.). Indisciplina na escola:
alternativas teoricas e praticas. Sdo Paulo: Sammus, 1996. p.39-55.

AQUINO, Julio Groppa. A violéncia escolar e a crise da autoridade docente. Cadernos
CEDES, Campinas, v. 19, n. 47, p. 7- 19, dez., 1998.

AQUINO, Julio Groppa. A indisciplina e a escola atual. Revista Faculdade de
Educagdo, Sdo Paulo, v. 24, n. 2,p. 181-204, Jul/dez., 1998. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-

2555199800020001 1 &Ing=en&nrm=iso>. Acesso em 29/01/2008>.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ANFOPE.pdf

140

AQUINO, Julio Groppa. Indisciplina: o contraponto das escolas democraticas. S@o
Paulo: Moderna, 2003.

AQUINO, Julio Groppa. Jovens "indisciplinados" na escola: quem sdo? Como
agem?. In: SIMPOSIO INTERNACIONAL DO ADOLESCENTE, 1., 2005, Sao Paulo.
[online]. Disponivel em:
<http://www.proceedings.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=MSC0000000082
005000100002 &Ing=en&nrm=abn>. Acesso em: 12/04/2008.

ARAUIJO, Ulisses Ferreira de. Moralidade e indisciplina: uma leitura possivel a partir
do referencial piagetiano. In: AQUINO, Julio Groppa. (Org.). Indisciplina na escola:
alternativas teoricas e praticas. Sdo Paulo: Sammus, 1996. p.103-115.

BAUMAN, Zygmunt. O mal estar da pds-modernidade. Rio de Janeiro: Zahar, 1998.

BOARINI, Maria Lucia. Indisciplina escolar ¢ dificuldades de aprendizagem escolar:
questdes em debate. Apontamentos, Maringa, v. 69, p. 1-26, 1998.

BOCCHI, Ketney Cristine Bonfogo. Comportamentos de indisciplina: uma analise de
sua ocorréncia em sala de aula. 2002. 187f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia da
Educacdo) - Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2002.

BOCCHI, Ketney Cristine Bonfogo. Indisciplina em sala de aula: posicionamento dos
professores e avaliagdo de uma proposta de formagdo. 2007, 200f. Tese (Doutorado em
Educacdo: Psicologia da Educacdo) - Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo,
Sdo Paulo, 2007.

BONI, Valdete; QUARESMA, Silvia Jurema. Aprendendo a entrevistar: como fazer
entrevistas em Ciéncias Sociais. Tese: Revista Eletronica dos Po6s-Graduandos em
Sociologia Politica da UFSC, Florianépolis, v. 2, n. 1, p.68-80, 2005. Disponivel em:
<http://www.emtese.ufsc.br/3_art5.pdf>. Acesso em: 10/02/009.

BORGES, Abel Silva. Analise da formagdo continuada dos professores da rede publica
de ensino do estado de Sdo Paulo. In: MARIN, Alda Junqueira (Org.). Educacido
continuada: reflexdes, alternativas. Campinas: Papirus, 2000. p. 39-61.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean Claude. A reprodugdo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1982.

BOURDIEU, Pierre. A economia das tocas simbdlicas. Sdo Paulo: Perspectiva, 1998.

BOURDIEU, Pierre. Esbog¢o de uma teoria da prética: precedido de trés estudos de
etnolgia cabila. Oeiras, Portugal: Celta Editora, 2002.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional da Educacdo. As Diretrizes
Curriculares Nacionais Para a formacdo de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior. Processo n° 23001.000177/2000-18. Parecer n° CNE/CP n°® 009/2001.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em:
24/02/20009.



141

BRASIL. Ministério da Educagdo. Conselho Nacional de Educagdo. Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Processo n° 23001.000188/2005-
02. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05 05.pdf>. Acesso
em: 24/02/2009

BRITO, Clovis da Silva. A indisciplina na educagdo fisica escolar. 2007. 139f.
Dissertagao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Tuiuti do Parana — 2007.

CARVALHO, Regiane Sbroion de SOUZA, Cirlei Evangelista Silva; LIMA, Carita
Portilho de. A indisciplina escolar na concepgdo dos docentes: subsidios para a melhoria
da relacdo escola-professor-aluno. In: REUNIAO ANUAL DA SBPC, 58, 2006,
Florianépolis, SC. Anais/Resumos... publicacdo eletronica. jul., 2006.

DAMKE, Anderleia Sotoriva. A Percep¢do Social da Indisciplina Escolar. 2007,
182f. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Tuiuti do Parana,
Curitiba, 2007.

D’ANTOLA, Arlete. Disciplina democratica na escola. In: D’ANTOLA, Arlete (Org.).
Disciplina na escola: autoridade x autoritarismo. Sao Paulo: EPU, 1989. p.49-49.

DEWEY, John. Vida e educagdo. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1930.
DURKHEIM, Emille. Educagéo e Sociedade. Sdo Paulo. Melhoramentos. 1978.

ESTEVE, José M. Mudangas sociais ¢ fungdo docente. In: NOVOA, Antbnio (Org.).
Profissdo professor. Porto: Porto Editora, 1997. p.93-124.

ESTRELA, Maria Tereza. Relagdo Pedagogica, Disciplina e Indisciplina na Aula.
Portugal: Porto Editora, 1994.

FORTUNA, Ténia Ramos..Indisciplina escolar: da compreensdo a intervengdo. In:
XAVIER, Maria Luiza Merino (Org.). Disciplina na escola: enfrentamentos e
reflexdes. Porto Alegre: Mediagdo, 2002. p.85-108.

GADOTTI, Moacir. Histéria das idéias pedagdgicas. Sdo Paulo: Atica, 1996.

GARCIA, Marcelo Carlos. A formagdo de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Antdnio. Os professores e
sua formacgdo. Lisboa, Dom Quixote, 1995.

GARCIA, Joe. Indisciplina na escola: uma reflexdo sobre a dimensdo preventiva.
Revista Paranaense de Desenvolvimento, Curitiba, n. 95, p. 101-108, jan./abr. 1999.

GARCIA, Joe. A gestdo da indisciplina na escola. In: ESTRELA, Albano; FERREIRA,
Jos¢ (Org.). Indisciplina e violéncia na escola. XI Coloquio na AFIRSE, 2002. p. 375-
381.

GARCIA, Joe. A construgao spcial da indisciplir}a na escola. In: SEMINARIO DE
INDISCIPLINA NA EDUCACAO CONTEMPORANEA, 1., Curitiba. Atas... Curitiba:
UTP, 2005, p.87-93.



142

GARCIA, Joe. Indisciplina, incivilidade e cidadania na escola. ETD. Educagio
Tematica Digital, v. 8, p. 121-130, 2006.

GARCIA, Joe. Indisciplina e violéncia nas escolas: questdes sobre mudanca de
paradigma. In: Congresso Nacional de Educacdo da PUCPR - EDUCERE, 8., 2008,
Curitiba. Anais... Curitiba : Editora Champagnat, 2008. v. 1. p. 11559-11568.

GARCIA, Joe ; DAMKE, Anderléia Sotoriva . O Esvaziamento da Disciplina na Escola.
In: Congresso Nacional de Educagdo da PUCPR - EDUCERE, 8., 2008, Curitiba.
Anais... Curitiba: Editora Champagnat, 2008. v. 1, p. 4533-4542

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4.ed. Sdo Paulo: Atlas,
2002.

GISI, Maria Lourdes. Politicas de Formag¢ao de Professores ¢ a Violéncia na Escola. In:
Congresso Nacional de Educagdo — EDUCERE, 8., Congresso Ibero-Americano sobre
Violéncias nas Escolas - CIAVE, 3., 2008, Curitiba. Anais... Curitiba: Editora
Champagnat, 2008. p. 11519-11530.

GOMES, Candido. A educag¢io em perspectiva sociologica. Sao Paulo: EPU, 1985.

GOTIZENS, Concepcion. A disciplina escolar: Prevencdo e intervengdes nos
problemas de comportamentos. 2. ed., Porto Alegre: Artmed, 2003.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.).
Vidas de Professsores. Porto: Porto Editora, 1995. p. 31-61.

IMBERNON, Francisco. Formagio docente e profissional: formar-se para a mudanca
e a incerteza. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

INFORCATO, E. C. do. Dificuldades de professores iniciantes: elementos para um
curso de didatica. 197f. (Tese de Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de
Sdo Paulo. Sdo Paulo, 1995.

JESUS, Saul Neves. Indisciplina e formacdo de professores. In: ESTRELA, Albano;
FERREIRA, José. (Org.). Indisciplina e violéncia na escola. XI Coléquio na AFIRSE,
2002. p. 166-175.

JUSTO, José Sterza. Escola no epicentro da crise social. In: LA TAILLE, Ives de;
JUSTO, José Sterza; SILVA, Nelson Pedro. Indisciplina/ disciplina: ética, moral e
acdo do professor. Porto Alegre: Mediagdo, 2005. p.23-54.

LA TAILLE, Yves. A indisciplina e o sentimento de vergonha. In: AQUINO, Julio
Groppa. (Org.). Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo:
Sammus, 1996. p.9-23.

LA TAILLE, Yves de. Limites: trés dimensdes educacionais. Sdo Paulo: Atica, 2000.



143

LA TAILLE, Yves. Autonomia e identidade. Revista Crianga, Brasilia, DF. Secretaria
de Educacdo Fundamental do MEC, dez. 2001.

LA TAILLE, Yves de. A escola e os valores: a agdo do professor. In: LA TAILLE,
Yves de SILVA, Nelson Pedro; JUSTO, Jos¢ Sterza. Indisciplina/ disciplina: ética,
moral e agdo do professor. Porto Alegre: Mediagdo, 2005. p.5-22.

LA TAILLE, Yves de; MENIN, Maria Suzana De Stafano (Org.). Crise de valores ou
valores em crise? Porto Alegre: Artmed, 2009.

LAJONQUIERE, Leandro de. A crianca, “sua” indisciplina e a psicanalise. AQUINO,
Julio Groppa. (Org.). Indisciplina na escola: alternativas teoricas e praticas. Sdo Paulo:
Sammus, 1996. p.25-37.

LEONTIEV, Alexei. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte
Universitario. 1978.

LEONTIEV, Alexei. “Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento da psique
infantil”. In: VIGOTSKY, Lev Semenovich, LURIA, Alexander Romano; LEONTIEV,
Alexei Nikolaevich. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. Sdo Paulo:
Icone/Editora da Univ. de Sao Paulo, 1994. p.59-83

LEITAO, Cleide Figueiredo. Buscando Caminhos nos processos de
formacg@o/autofomacgdo. Revista Brasileira de Educag¢do. Rio de Janeiro, v. 1, n. 27,
p.25-39, set./ out./ nov./ dez. 2004.

LEPRE, Rita Melissa. A indisciplina na escola e os estagios de desenvolvimento
moral na teoria de Jean Piaget. 2001. 182f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) —
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia (SP), 2001.

LONGAREZI, Andrea Maturano. Os sentidos da indisciplina na escola: concepgdes
de professores, equipe técnica e alunos de séries iniciais do ensino fundamental. 2001.
260f. Tese (Doutorado em Educagdo Escolar) — Faculdade de Ciéncias e Letras,
Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2001.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli. Pesquisa em Educagdo: abordagens qualitativas.
Sdo Paulo: EPU, 1986.

LUCKES]I, Cipriano Carlos. Filosofia da Educa¢do. Sao Paulo: Cortez, 1994.
LURIA, Alexander Romonovich. Vigostskii. In: VIGOTSKI, Lev Semionovich;
LURIA, Alexander Romonovich; LEONTIEV, Aléxis. (Org.). Linguagem,

desenvolvimento e aprendizagem. 4. ed. Sdo Paulo: Icone, 1988.

LUZURIAGA, Lorenzo. Historia da educagéo e da pedagogia. Sdo Paulo: Nacional,
1987.

MACHADO, Fernanda dos Santos. Reflexdes sobre a indisciplina escolar. Revista
Cientifica. FACIMOD — Curitiba/Pr, ano 2, v. 1, n. 3, p. 36-42, jul.-dez. 2007.



144

MARIN, Alda Junqueira. Educac¢do continuada: introdug¢do a uma andlise de termos e
concepgoes. Cadernos Cedes, Campinas, v. 36, p. 13-20, 1995.

MARQUES, Mario Osério. A formagdo do profissional da educag¢do. Ljui: Unijui,
1992.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento. Pesquisa Qualitativa
em saude. 4.ed., Sdo Paulo; Rio de Janeiro: HUCITEC-ABRASCO,1996.

MIZUKAMI, Maria da Graga Nicoletti. Ensino: As abordagens do Processo. Sdo
Paulo: EPU, 1986.

MUNIZ, Janete Oliveira de Carvalho. Concepgdes e Atitudes dos Professores a
respeito da Indisciplina escolar: Leitura do Cotidiano de uma Escola Publica de Mato
Grosso. 2003. 105f. (Mestrado em Educagdo)- Universidade federal de Mato Grosso,
Cuiaba, 2003,

NAKAYAMA, Antonia Maria. Disciplina na escola. O que pensam os pais,
professores ¢ alunos de uma escola de 1° Grau. 1996. 239f. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia Ada Educacdo.) — IP/Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1996.

NEWCOMBE, Nora. Desenvolvimento infantil: abordagem de Mussem. 8. ed. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

NOVOA, Antdonio. Formagdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Antdnio
(Coord.). Os professores e sua formagao. 2. ed. Lisboa: D. Quixote, 1995. p.15-34.

NOVOA, Antonio. Concepgdes e pratica de formagdo continua de professores. In:
TAVARES, José (Org.). Formagao continua de professores: realidades e perspectivas.
Aveiro: Universidade de Aveiro, 1991.

NOVOA, A. Os professores ¢ as historias da sua vida. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas
de Professsores. Porto: Porto Editora, 1995. p. 11-30.

NOVOA, Anténio. Os professores estdo na mira de todos os discursos. Sio o alvo mais
facil a abater. Patio, Porto Alegre: Artmed, n. 27, agos./out. 2003. p. 25 — 28.

NUNES, Cecilia Maria Fernandes. Os saberes da experiéncia docente: relatos de
professores de series iniciais: condigdes de producdo e formas de manifestagdo. 2004.
161f. Tese (Doutorado em Educagdo)- Departamento de Educagdo, Pontificia
Universidade Catolica, Rio de Janeiro, 2004.

NUNES, Marinildes Figueiredo; SANTOS, Claudevone Ferreira dos. A indisciplina no
cotidiano escolar. Candombé — Revista Virtual, v. 2, n.1, p. 14-23, jan/jun., 2006.

OLIVEIRA, Maria Izete de. Indisciplina escolar: determinantes, conseqiiéncias e
acoes. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

OLIVEIRA, Maria Izete de. Indisciplina escolar: representagéo social de professores
do ensino fundamental da cidade de CACERES MT. 2002. 175f. (Tese de



145

Doutorado em Psicologia da Educagdo). Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo
— Educagéo.

OLIVEIRA, Rosimary Lima Guilherme de. As Atitudes dos Professores Relacionadas
a Indisciplina Escolar. 2004, 186f. Mestrado em Educacdo. Universidade Tuiuti do
Parana, Curitiba, 2004.

OLIVEIRA, Rosimary Lima Guilherme; GOLBA, Monica Aparecida de Macedo.
Reflexdes sobre Indisciplina Escolar ¢ Formagdo de Professores. In: SEMINARIO
INTERNACIONAL DE EDUCACAO, 12, 2008, Cachoeira do Sul - RS. Anais...
Cachoeira do Sul - RS: Editora ULBRA, 2008. v. 12, p. 34-41.

OLIVEIRA, Silvio Luiz de. Tratado de metodologia cientifica: projetos de pesquisas,
TGI, TCC, monografias, dissertagdes e teses. Sdo Paulo: Pioneira, 1997.

PACHECO, J. A.; FLORES, M. A. Formagdo e Avaliagio de Professores. Porto:
Porto Editora, 1999.

PAPPA, Jodo Segura. A (in)disciplina e a violéncia escolar segundo a concep¢ao de
professores do ensino fundamental. 2004, 169f. (Tese de Doutorado em Educagao).
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, Marilia, 2004.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagogicas e profissdo docente: trés facetas. In:
PERRENOUD, Philippe. Praticas Pedagogicas, Profissio Docente € Formacgio:
Perspectivas sociologicas. Lisboa, Dom Quixote, 1993. p.17-31.

PERRENOUD, Philippe. Construir competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artes
Médicas Sul, 1999.

PIAGET, Jean. O juizo moral na crianga. Sdo Paulo: Sammus, 1994.

PIMENTA, Sema Garrido. Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo:
Cortez, 1999.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de professores: identidade e saberes da docéncia.
In: PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Saberes pedagodgicos e atividade docente. Sao
Paulo: Cortez, 2001, p.15-34.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In:
PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro. (Org.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p.17-52.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formagdo de professores: unidade tedrica e
pratica? 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

PIMENTA, Selma Garrido, GHEDIN, Evandro (Org.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.



146

PINGOELLO, Ivone; HORIGUELA, Maria Lurdes Morales. A inclusdo do tema
violéncia escolar no curriculo de formacdo docente. 2008. In: CONGRESSO
NACIONAL DE EDUCACAO - EDUCERE, 8. CONGRESSO IBERO
AMERICANO SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS CIAVE, 3., 2008, Curitiba.
Anais... Curitiba : Champagnat, 2008. v. 1. p. 635-647.

PIROLA, Sandra Mara Fulco; FERREIRA, Maria Cecilia Garareto. O problema da
Indisciplina dos alunos: Um olhar para as praticas pedagdgicas cotidianas na
perspectiva de formagdo continuada de professores. Olhar de professor, Ponta Grossa,
v. 10, n. 2, p. 81-89, 2007. Disponivel em: < www.uepg.br/olhar de professor>, Acesso
em: 2/02/2009.

PORTO, Yeda da Silva. Formagdo continuada: a pratica pedagdgica recorrente. In:
MARIN, Alda Junqueira (Org.). Educag¢do continuada: reflexdes alternativas.
Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2000. p.11-37.

RAPPAPORT, Clara Regina. Encarando a adolescéncia. Série Jovem Hoje. 8. ed. Sdo
Paulo: Atica, 2006.

REGO, Teresa Cristina. A indisciplina ¢ o processo educativo: uma analise na
perspectiva vygotskiana. In: AQUINO, J. G. (Org.). Indisciplina na escola. 11. ed. Sao
Paulo: Sammus, 1996. p.101-127.

ROMANELLI, Otaiza de Q. Histéria da educag¢do no Brasil (1930/1973). Rio de
Janeiro: Vozes, 1984.

SANTOS, Branca. Gestdo da sala de aula para prevencao da indisciplina: a importancia
da formacdo inicial. In: ESTRELA, A.; FERREIRA, J. (Orgs.). Indisciplina e
violéncia na escola. XI Coloquio na AFIRSE, 2002. p. 159-165

SANTOS, Claudevone Ferreira; NUNES, Matilde Figueiredo. A indisciplina no
cotidiano escolar. Candomba — Revista Virtual, v. 2, n.1, p. 14-23, jan./jun., 2006.

SANTOS, Luciola Licinio de Castro P.aix3o. Dimensdes pedagogicas e politica da
formacdo continua. In: VEIGA, I. P.A. (Org.). Caminhos da profissionaliza¢do do
magistério. Campinas: Papirus, 1998, v. 1, p. 123-136.

SAVIANI, Demerval. Tendéncias ¢ correntes da educacdo brasileira. In: SAVIANI,
Demerval et al.; MENDES, Dumeval Trigueiro (Coord.). Filosofia da educagio
brasileira. Rio de Janeiro: Civilizag¢do Brasileira, 1983.

SAVIANI, Demerval. Pedagogia Histérico-critica: primeiras aproximacdes. 5 ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 1995.

SAVIANI, Demerval. Escola ¢ democracia. 29. ed. Campinas, Sdo Paulo: Autores
Associados, 1995.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
Antonio (Coord.). Os professores e sua formagdo. 2. ed. Lisboa: D. Quixote. 1995. p.
77-92.


http://www.uepg.br/olhar%20de%20professor

147

SILVA, Margarete Virginia Goncalves; FERREIRA, Jacques de Lima; GALERA,
Joscely Maria Bassetto. A indisciplina escolar enquanto desafio na formagdo do
professor: uma realidade posta na sociedade contemporanea. In: CONGRESSO
NACIONAL DE EDUCACAO DA PUCPR- EDUCERE, 8., CONGRESSO IBERO-
AMERICANO SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS, 3., Curitiba, Anais... Curitiba:
Champagnat, 2008, p. 660-671.

SILVA, Nelson Pedro. Etica, indisciplina & violéncia nas escolas. Petropolis, RJ:
Vozes. 2004.

SILVA, Nelson Pedro. Etica, Disciplina e Relacdo professor-aluno. In: LA TAILLE,
Ives de; JUSTO, José Sterza; SILVA, Nelson Pedro. Indisciplina/ disciplina: ética,
moral e agdo do professor. Porto Alegre: Mediagdo, 2005. p.55-92.

SILVEIRA, Rosemari Monteiro Castilho Foggiatto et al; Indisciplina no Ensino Médio: a
concepgao de indisciplina e sua repercussdo na pratica pedagogica. In: IV Encontro
Ibero-Americano de Coletivos Escolares de Redes de Professores que Fazem
Investigagdo em sua Escola. Lajeado-RS : UNIVATES, 2005.

SKINNER, Burrhus Frederic. Tecnologia do ensino. Sao Paulo: Herder, Ed da
Universidade de Sao Paulo, 1972.

SOUZA, Rita de Cassia. Puni¢do e disciplina: a revista do ensino e as reformas
mineiras. (1925-1930). In: 25a Reunido Anual da Anped, 2002, Caxambu. Educagao,
manifestagdes, lutas e utopias, 2002.

SOUZA, Dulcinéia Beirigo de. Representagdes sociais sobre indisciplina em sala de
aula dos professores em inicio de carreira da rede municipal de Presidente
Prudente — SP: implicagdes para a formacgao inicial. 2005. 205f. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo)- Universidade Estadual Paulista — UNESP, Presidente Prudente, 2005.

SPOSITO, Marilia Pontes. A instituigdo escolar e a violéncia. Cadernos de pesquisa,
Sdo Paulo, n. 104, p. 58-75, jul. 1998.

SZENCZUCK, Dorotéia P. (In)disciplina escolar: um estudo da produ¢do discente nos
programas de pos-graduacdo em Educacdo (1981-2001). 2004. 195f. Dissertagdo.
(Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2004.

TARDIF, Maurice, LESSARD, Claude ¢ LAHAYE, Louise. Os professores face ao
saber: esboco de uma problematica do saber docente. Teoria € Educagio, Porto Alegre:
Pannonica, v.1, n. 4, p. 215-234, 1991.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos
universitarios: elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores
e suas consequéncias para a formagdo docente. Revista Brasileira de Educacdo,
Campinas, n.13, p. 5-24, jan./abr., 2000.

TARDIF, Maurice. GAUTHIER, Clermont. O professor como um ator racional: que
racionalidade, que saber, que julgamento? In: PERRENOUD, Phillipe et al. (Org.).



148

Formando professores racionais: Quais estratégias? Quais competéncias? Porto
Alegre: Artmed, 2001. p. 185-210.

TARDIF, Maurice. Saberes, tempo e aprendizagem do Magistério. In: Saberes
docentes e formagado de professores. Petropolis: Vozes, 2001.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional. 3. ed. Petropolis.
Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interacdo humana. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 2005.

THERRIEN, Jacques. O saber social da pratica docente. Educac¢do e Sociedade,
Campinas, n. 46, p. 408- 418, dez., 1993.

THERRIEN, Jacques; THERRIEN, Angela. A racionalidade pratica dos saberes da
gestdo pedagodgica da sala de aula. In: CANDAU, Vera Maria (Org.). Cultura,
linguagem e subjetividade no ensinar e aprender. Rio de Janeiro: DP&A, 2000, p.42-
51.

THERRIEN, Jacques. O saber do trabalho docente e a formagdo do professor. In:
NETO, Alexandre Shigunov; MACIEL, Lizete Shizue Bomura (Org.). Reflexdes sobre
a formacao de professores. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2002, p.103-114.

TREVISOL, Maria Tereza Ceron. Indisciplina Escolar: sentidos atribuidos por alunos
do ensino fundamental. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO, 6
2007, Concordia-SC. Anais... Concordia - SC: Editora Universidade do Contestado,
2007. p. 01-18.

TREVISOL, Maria Tereza Ceron. A (In)disciplina na escola: cartografando o
fenomeno. In: SEMINARIO DE INICIACAO CIENTIFICA, 6; SEMINARIO DE
PESQUISA, 3; MIEPE - MOSTRA INTEGRADA DE ENSINO, PESQUISA E
EXTENSAO, 2, 2005, Joacaba - SC. Anais...,. Joacaba - SC : Editora UNOESC, 2005.
p. 71-80.

TREVISOL, Maria Teresa Ceron; LOPES, Anemari Roesler Luersen Vieira. A
(In)disciplina na escola: sentidos atribuidos por profissionais da educagdo. In:
CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO DA PUCPR-EDUCERE, 8.,
CONGRESSO IBERO-AMERICANO SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS-
CIAVE, 3., 2008, Curitiba. Anais... Curitiba-PR: Editora Champagnat, 2008. p. 22-34.

VAGULA, Edilaine O Professor: seus Saberes e sua Identidade. Revista Cientifica,
Londrina, v. 4, n. 1, p. 104-116, 2005.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Os Desafios da Indisciplina em Sala de Aula e
na Escola. Série Idéias, Sao Paulo, n. 28, p. 227-252, 1997.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Disciplina: uma construgdo da disciplina
consciente e interativa em sala de aula e na escola. Sdo Paulo: Libertad, 1998.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Para onde vai o professor? Resgate do
professor como sujeito de transformacao. Sao Paulo: Libertad, 2003.



149

VASQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977

VIGOTSKY, Lev Semynovich, LURIA, Alexander Romanovich; LEONTIEV, Alexei
Nikolaevich. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. 5.ed. Sdo Paulo:
Icone/Editora da Univ. de Sdo Paulo, 1994.

VIGOTSKY, Lev. Semyonovitch. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1984.

VINHA, Telma Pileggi; TOGNETTA, Luciene Regina Paulino. A construcdo da
autonomia moral na escola: A intervencdo nos conflitos interpessoais e a aprendizagem
dos valores. In: CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO - EDUCERE, 8.
CONGRESSO IBERO AMERICANO SOBRE VIOLENCIAS NAS ESCOLAS
CIAVE, 3., 2008, Curitiba. Anais... Curitiba : Champagnat, 2008. v. 1. p. 11239-11250.

XAVIER, Maria Luiza Merino (Org.). Disciplina na escola: enfrentamentos e reflexdes.
Porto Alegre: Mediagdo, 2002. p.11-22

YASUMARU, VITAL Toshio. Comportamentos de indisciplina: um estudo com a 4*
série do ensino fundamental. 2006. 73p. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia da
Educacdo)- Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2006.

ZAGURY, Tania. Familia, disciplina e ética. Revista de Educa¢do AEC, Brasilia, v.
26, n. 103, p. 105-108, 1997.

ZEICHNER, Kenneth M.. A formac¢do do professor reflexivo: Idéias e Praticas,
Lisboa: Educa, 1993.

ZEICHNER, Kennet M. Novos caminhos para o praticum: uma perspectiva para os anos
90. In: NOVOA, Antdnio (Coord.). Os professores e sua formagdo. 2. ed. Lisboa: D.
Quixote, 1995. p.115-138.



