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Viver, Amar, Valeu

Quando a atitude de viver

E uma extensdo do coragdo

E muito mais que um prazer
E toda carga da emoc¢do

Que era o encontro com o sonho
Que so pintava no horizonte
E, de repente, diz presente
Sorri e beija a nossa fronte

E abraga e arrebenta a gente
E bom dizer viver, valeu

Ah! ja ndo é nem mais alegria
Ja ndo é nem felicidade

E tudo aquilo num sol riso

E tudo aquilo que é preciso

E tudo aquilo paraiso

Ndo ha palavra que explique

E s6 dizer viver, valeu

Ah! eu me ofereco esse momento
Que ndo tem paga e nem tem prego
Essa magia eu reconhego

Aqui esta a minha sorte

Me descobrir tdo fraco e forte
Me descobrir tdo sal e doce

E o que era amargo acabou-se
E bom dizer viver, valeu

E bom dizer amar, valeu.
Amar,valeu.

Composicdo: Gonzaga Jr.



RESUMO

SOUZA, DULCINEIA BEIRIGO, REPRESENTACOES SOCIAIS ~ SOBRE
INDISCIPLINA EM SALA DE AULA DOS PROFESSORES EM INICIO DE
CARREIRA DA REDE MUNICIPAL DE PRESIDENTE PRUDENTE - SP:
IMPLICACOES PARA A FORMACAO INICIAL, FACULDADE DE CIENCIAS E
TECNOLOGIA - UNESP — CAMPUS DE PRESIDENTE PRUDENTE, 2005.
(DISSERTACAO DE MESTRADO).

Esta pesquisa buscou identificar a representacdo dos professores em inicio de carreira sobre
a indisciplina em sala de aula, bem como realizar uma reflexdo sobre a formacdo e sua
repercussdo na construgdo dessas representacdes. Para tanto, desenvolveu-se um estudo de
natureza quantitativa/qualitativa, a partir da aplicacio de um questiondrio para 85
professores em inicio de carreira na Rede Municipal de Ensino de Presidente Prudente, com
tempo de 0 a 2 e de 2,1 a 5 anos de exercicio no magistério. O conjunto dos professores
apresentou trés diferentes formagdes para o Magistério: Pedagogia, outras Licenciaturas e
Magistério no Ensino Médio. A partir de suas respostas ao questiondrio e, por meio da
andlise de contetido, procurou-se identificar as Representacdes Sociais, relativas a
indisciplina, estabelecendo-se uma comparacdo dos resultados, conforme as diferentes
formacdes encontradas e o tempo de exercicio no magistério. Os resultados da pesquisa
sugeriram que os profissionais 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 formacgao
académica e o tempo de experiéncia marcam algumas diferencgas. Os professores apontaram
de forma contraditdria as causas e as saidas para o problema da indisciplina: as primeiras

estdo associadas ao aluno e as segundas ao professor e a sua competéncia pedagdgica. De

modo geral, é possivel afirmar que segundo os dados levantados, as Representagdes



Sociais dos professores em inicio de carreira sobre indisciplina foram erigidas por dois tipos
de informagdes e formagdes, evidenciando pontos de ancoragens ambivalentes: um mais
tradicional, o qual supde-se ter sido construido pela sua experiéncia, enquanto professor e
pessoa; outro mais critico e reflexivo, possivelmente trabalhado no curso de formagado
docentes. Concluiu-se que, a indisciplina em sua complexidade, representa ndo s6 um
desafio para o professor em inicio de carreira, como também para os cursos de formacio
inicial.

PALAVRAS-CHAVE: Indisciplina; representagdes sociais; professores iniciantes;

formacao inicial de professores.



ABSTRACT

The aim of this research is to investigate how the teachers in their carrier
think the indiscipline subject in the classroom, as well as to propose a discussion about the
formation and the repercussion of these representations. Since there is a great range of
researches that discuss the relationship between teacher-student, this research proposes a
different view: to investigate the effects of indiscipline on the teachers. We suppose that to
aim the quality of education, it is essential to identify the needs and to think about the
practice. To do so we hold a quantitative/qualitative research that involved the application
of a questionnaire to 85 teachers who are in the beginning of their carrier, 0 to 2 and 2, 1 to
5 years of teaching, in the Municipal schools of Presidente Prudente. They had three
different kinds of degree: Pedagogy, another courses and high school level. Through their
answer to the questionnaire and the analysis of the content we intended to characterize the
teachers’ Social Representations of indiscipline. We compared the results according to the
process to the different graduation levels and the time carrier. We also made some
inferences about the process through which these representations were built. The results
of the research suggest that facing the indiscipline subject the teachers are oriented by
different perspectives: the didactic pedagogic, the ethic-moral and the psychological
individualist. We also observed that the graduation levels and the time carrier make some
difference in this aspect. It was clearly that the teachers show contradictory causes and ways
to solve the problems of indiscipline: the fist is associated to the student, and the second to
the teachers’ pedagogic competence. In general, we can deduce that the initial carrier

teachers Social Representation about indiscipline were formed though two kinds of
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information and development formation: a more traditional one, which we suppose it was
built during their experience as a teacher and person and another more critical and
reflexive, which may be formed in the initial development course. We conclude that the
indiscipline in its complexity represents not only a challenge to the initial carrier teacher but
also to the teachers’ initial development course.

KEY WORDS: indiscipline, social representations, initial carrier teachers, teachers’ initial

development
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INTRODUCAO

O cenario educacional atual é marcado por crises que estdo calcadas em
varios problemas. O encadeamento deles chega mesmo a embaralhar as finalidades da
educagdo. Tal situagdo foi gerada nos ultimos trinta anos e se deu devido as mudancas sociais
que aconteceram no mundo e que indicam ineficiéncia do sistema educacional em garantir o
sucesso escolar de criangas e adolescentes oriundos das classes desfavorecidas
economicamente (DI GIORGI, 2000, ALMEIDA, 1999, ESTEVES, 1992). Aos professores
do século XXI, caberia, entdo, o desafio de reinventar um sentido para a escola, tanto do

ponto de vista ético, quanto cultural NOVOA, 2001).

A resposta da escola a tais exigéncias tem deixado a desejar, apresentando
motivos que estariam limitando o éxito de sua fun¢do social, dos quais se destacam um
quadro de condicdes adversas ao trabalho do professor, representadas por baixos salarios,
falta de uma politica salarial e de carreira (exigindo uma carga de trabalho excessiva), salas de

aula superlotadas, entre outras.

Assim, avoluma-se neste contexto de crise a figura do professor, alvo central,
no que tange as exigéncias de mudancga desse quadro. Avaliado como “bode expiatério”
(ALMEIDA, 1999), as exigéncias sobre sua atuacdo partem de todos os lados, conforme

pontua Esteves (1992).

o julgamento social dos professores é generalizado. Desde os politicos com
responsabilidade educativa até os pais dos alunos, todos parecem dispostos
a considerar o professor como principal responsavel pelas multiplas
deficiéncias e pela degradagdo geral de um sistema de ensino fortemente
transformado pela mudanga social. (p.94.).

Conforme Esteves (ibid), essa situacdo gera um “mal — estar docente”,

alimentando em muitos professores a esperanca de poder abandonar esta profissao.
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Na composicdo desse quadro de condigdes adversas ao exercicio profissional
docente, avoluma-se a queixa dos professores sobre a incidéncia de casos de indisciplina e

violéncia escolar.

Nesse sentido, a indisciplina, tema complexo e de dificil abordagem, tem
tomado grandes propor¢des nas discussdes sobre a educagdo e o ensino atuais, sendo grande
motivo de queixa dos profissionais, que apontam, como necessidade formativa, a formulagao
e concretizagdo de propostas que os habilitem a lidar com esta problematica (AQUINO, 1996;

GARCIA 1992, LEITE E MACHADO, 2001; ESTEVES, 1993).

Além disso, a indisciplina ndo deixa de ser motivo de grande preocupagdo
por parte de outros profissionais ligados, diretamente ou ndo, a educag@o. Teoricos ndo so da
educagdo como da Psicologia, da Filosofia, Sociologia, vém ja ha um certo tempo se
debrucando sobre o fendmeno da indisciplina e seus significados. Dos estudos realizados
podemos identificar diferentes abordagens que visam explicar as causas psicologicas e
sociologicas do fendmeno — o que revela uma multiplicidade de olhares sobre a questio,
abordagens essas que tém fundamentado as teorias pedagdgicas sobre a indisciplina.

Por que focar as representagdes de professores que estdo iniciando a carreira
sobre a disciplina em sala de aula, j& que estudos como os de Grigoli, Lima e Teixeira (2000)
e Longarezi (2001), entre tantos outros, analisam que o fendmeno também ocorre com aqueles
de vasta experiéncia docente?

A escolha da (in) disciplina escolar como objeto de reflexdo se da por
considerar a (in) disciplina um problema que, se ndo for bem gerenciado, contribui para o
fracasso escolar do aluno e € visto pelo professor iniciante, muitas vezes, como 0 maior
obstaculo para a atuacdo docente (VEENMAM, 1984). Por outro lado, a (in) disciplina

também ¢ analisada pelos que estdo fora da sala de aula (dire¢do, coordenagdo, inspetores de
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alunos, pais) como evidéncia da falta de competéncia do professor que estd iniciando sua
carreira.

E nessa ordem de discussdo que se insere a proposta desta pesquisa, cuja
motivacdo se assenta em inquietagdes pessoais e profissionais sobre os efeitos da indisciplina
no professor iniciante. Na realidade, pouco se tem estudado sobre os efeitos da indisciplina no
nesse periodo da profissdo docente ndo aprofundamento suas formas de querer, sentir e agir
frente a indisciplina dos alunos.

No ambito pessoal, as inquietagdes originaram-se da experiéncia, como aluna
de curso de magistério em nivel médio e de Pedagogia. Durante esse tempo, esteve ausente a
discussdo sobre questdes da pratica profissional, como € o caso da indisciplina na sala de aula,
suas origens ¢ formas de abordé-la. A necessidade de estudar esse problema partiu, também,
da pratica como professora em escolas de 1* a 4* série no inicio da carreira, marcada pelos
impactos da indisciplina, que resultaram em frustracdo pela perda de tempo despendido para o
controle dos alunos, em detrimento da tarefa de ensinar e estimular a produgdo de
conhecimento. A angustia profissional crescia ja que a equipe de dire¢do e coordenacdo
deixava o problema aos professores, reforcando o sentimento de incompeténcia. A
constatagdo de que os impactos negativos da indisciplina atingiam outros professores, também
iniciante, tornou-a um fato desafiador evidenciando que tratava-se de uma questdo que
precisava ser melhor estudada.

Tais reflexdes foram ratificadas pelo contacto com a produgdo tedrica,
mostrando que a indisciplina tem se apresentado como uma das grandes dificuldades para a
estabilizacdo do professor e um dos grandes dilemas do inicio de carreira, de acordo com
varios autores como Franco (2000), Biacalana ¢ Leite (1999), Esteves (1995), Veenman

(1984).
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As questdes sobre professor iniciante e indisciplina crescem quando se
identifica que ha um nimero significativo de estudos que estabelecem correlacdes entre mal-
estar docente no inicio de carreira e indisciplina em sala de aula. Ora justificam a formacao
inicial insuficiente, ora a formag¢ao continuada inexistente. (ESTEVES 1995; INFORCATO,
1995; VEENMAN 1984).

Uma conseqiiéncia desafiadora impunha-se: o que pensam e dizem os
professores em inicio de carreira sobre a indisciplina na sala de aula? Qual o papel da
formag@o inicial na instrumentaliza¢do do profissional para lidar com a indisciplina? A busca
de respostas mais precisas a essas perguntas tornou-se o objeto de estudo. Afinal, “quais sdo
as representacdes sociais sobre indisciplina do professor em inicio de carreira?”.

Pode-se observar que a problematica da indisciplina na escola assenta-se em
saberes de origens diferenciadas, um produzido pela ciéncia e outro produzido pelo senso
comum. Sao conhecimentos que, via de regra, pouco dialogam (dialogo entendido como o ato
de ouvir e falar) entre si, acabando cada qual como defensor do seu préprio ponto de vista.
Assim, como tema em pauta, a indisciplina estd longe de ser ignorada seja no ambito do senso
comum (entendido como saber pratico), seja no do conhecimento académico.

A Teoria das Representagdes Sociais foi o referencial tedrico - metodologico
escolhido nesta pesquisa para compreender a questdo da indisciplina na perspectiva do
professor iniciante na carreira, entendendo as representagdes como construgdes de “individuos
que pensam, mas nao sozinhos” como pontua Jodelet (2001), como formas de conhecimento
pratico que permitem transformar o desconhecido em familiar.

Considerando-se a definicdo de Moscovici (1971) de que as representacdes
sociais sdo modalidades particulares de conhecimento que tém como fun¢do a elaboragdo de
comportamentos € a comunicacdo entre individuos, acredita-se que o referencial tedrico-

metodologico da Teoria das Representagdes Sociais seja um recurso importante para a
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compreensdo da forma como os professores se apropriam da realidade escolar, seja a
problematica da indisciplina, seja a constru¢do do conhecimento que, possivelmente,

orientardo sua pratica educativa sobre essa questao.

A indisciplina deve ser entendida como um fendomeno que desafia o professor
no cotidiano de sala de aula. Para enfrentd-la mobiliza saberes a partir do amaélgama de
sentimentos, ideologias, valores, crengas, estereétipos, que norteardo sua acdo, portanto

processo e produto de Representacdes Sociais.

De antemio entdo, a indisciplina que serd analisada ¢ aquela gerida no
ambito escolar, especificamente na relacdo professor-aluno e que pode chegar a manifestar-se,
também, como um ato de violéncia. Nessa perspectiva, o que define um comportamento

(13

indisciplinado ou disciplinado deve ter como reflexdo a relagdo estabelecida entre
professor-aluno ndo o ato indisciplinado propriamente dito”. (LEPRE, 2001, p.29), dado o
ecletismo de situagdes que marca o discurso do professor quando afirma que o aluno é

indisciplinado. Como pontua Lajonquiére (1996, p.25), ¢ possivel:

[...] a indisciplina escolar se expandir num intervalo de variabilidade que
bem pode ir do ndo querer emprestar a borracha ao colega até o extremo de
falar quando nao foi solicitado, passando, € claro pela conhecida resisténcia
a sentar-se adequadamente na carteira.

Ela serd estudada para que se possa compreender o sistema de crencas,
valores e sentimentos que balizam o conhecimento que o professor tem sobre o fendmeno e
como age a partir desse conjunto de concep¢des. A indisciplina de que falamos serd a do

aluno, ndo a do professor ou de outros agentes educativos.

Ao revelar o pensamento do professor iniciante (0 a 5 anos) sobre atuacdo
em sala de aula, pretende-se contribuir para a reflexao sobre o curso de formagao inicial. Por
i1sso, espera-se que os resultados deste estudo possam contribuir para o debate acerca do

aperfeicoamento da formagdo docente, tendo-se como referencial a problemética que envolve
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as experiéncias vividas pelos professores pesquisados, pressupondo-se que seja importante o
resgate de seus proprios pontos de vista e modos de falar sobre o seu fazer.

O estudo busca chamar a aten¢do sobre a formacao inicial necessaria como
que instrumentalizadora para o futuro profissional na agao diaria. Nesse sentido, a indisciplina
em sua complexidade representaria ndo s6 um desafio para o professor em inicio de carreira,
mas também para os cursos de formagdo inicial que nio podem continuar a ignorar o
problema.

O estudo sera desenvolvido na seguinte ordem: No primeiro capitulo, serdo
analisadas as diferentes abordagens sobre a indisciplina, como caracterizadoras do discurso
académico determinadoras da maneira de sentir e agir do professor em inicio de carreira.

No segundo capitulo, o conceito e processos da constituigdo das
representagdes sociais enquanto saberes praticos construidos por sujeitos para interagirem em
sua realidade, com base nos referenciais da Teoria das Representagdes Sociais, configurada
por Moscovici (1976) e Jodelet (2001), constituem o foco de andlise.

No terceiro capitulo, enfrentar-se-a a indisciplina como o principal dilema do
professor em inicio de carreira, assim como se propord formagdo necessaria para
instrumentalizé-lo diante das adversidades do cotidiano escolar.

No quarto capitulo, estdo descritos os objetivos e suas op¢des metodoldgicas.
Em seguida, no quinto capitulo ha a descri¢do, andlise e discussdo dos dados coletados,
expondo dessa forma: o perfil dos sujeitos investigados, os sentimentos dos professores
relativos a indisciplina, os procedimentos por eles utilizados frente a indisciplina, o que
elegem como origem da indisciplina dos alunos, a avaliagdo de comportamentos que
consideram ou ndo indisciplina, bem como as sugestdes que podem representar saidas para a

indisciplina.
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Por fim, no sexto capitulo, a titulo de consideragdes finais, sdo discutidas as
implicagdes das representagdes sociais dos professores em inicio de carreira sobre a
indisciplina para um novo modelo de formagdo inicial docente, que se pretenda critico e
contextualizado com as demandas da realidade contemporanea.

Portanto, o itinerdrio da andlise pretendeu identificar os recursos de acdo do
professor iniciante diante das questdes do cotidiano escolar, sobretudo no que concerne a

indisciplina escolar.
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CAPITULO 1

A INDISCIPLINA COMO DILEMA DA ESCOLA ATUAL

A (in) disciplina pode ser considerada como um tema transversal a educagao
porque revela concepcdes de homem, de professor, de aluno e de ensino-aprendizagem.
Representa um conceito que estd a servico dos objetivos educacionais. Em razdo de sua
natureza social, estd, atrelado a formacao do cidadao, projeto tdo caro a sociedade moderna.

Tado antiga como atual, a questdo da indisciplina tem suscitado no ambito
educacional diversas posi¢oes, mobilizando saberes de diferentes universos, envolvendo senso
comum ou cientifico. Tais caracteristicas conferem-lhe uma natureza dinamica, mutavel no
tempo e espaco, envolvendo diferentes sujeitos, contextos e agdes.

Ao entrar no complexo universo dos discursos sobre disciplina/indisciplina
na escola € preciso ter claro que o termo em si ¢ dialético - a0 mesmo tempo em que, se
conceitua indisciplina, apresenta-se a concep¢do de disciplina, carrega dois sentidos
contrarios, porém indissocidveis: o sentido positivo € o negativo da indisciplina. Melhor

dizendo a indisciplina e a disciplina sdo faces de uma mesma moeda.

H4 uma vasta produgdo teodrica sobre o tema, embora, as discussdes
realizadas sejam subsidiadas e polarizadas em duas matrizes -a sociologica e a psicologica. E
fundamental considerar que ha uma multiciplicidade de sentidos que envolvem o conceito de

indisciplina, como afirmam as pesquisas de Estrela (1992) ao chamar atengdo sobre seu

carater polissémico.

Considerando que a questdo da indisciplina € bastante complexa, sobretudo

pela dificuldade de defini-la sem cair em um psicologismo ou sociologismo
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descomprometidos, pretende-se privilegiar uma abordagem psissocioldgica sobre o tema,
levando em conta as suas multiplas dimensdes: social, historica, subjetiva, relacional e ética.

Nesse sentido, a compreensdo sobre o que pensam os atores sociais
envolvidos no campo educativo sobre a tematica tem, como pano de fundo, uma historia da
educagdo, o fundamento mesmo da escola, enquanto instituigdo social e politica. Portanto, &
pertinente uma revisdo das principais tendéncias educacionais e das teorias que sdo seu
fundamento.

A reflexdo, a0 mesmo tempo em que possibilitard visualizar um quadro do
conhecimento produzido sobre indisciplina no plano tedrico-académico, também nos
instrumentalizara para olhar de forma mais apropriada as representacdes dos professores

investigados.

1.1 As Tendéncias Educacionais e a questdo da Indisciplina

O pensamento educacional em diferentes épocas da histéria tem revelado
mudangas nos modos de conceber, querer e agir sobre a educagdo. Elas tiveram como pano de

fundo as transformagdes politico-socio-econdmicas iniciadas no século XVIII.

As caracteristicas predominantes dessas transformagdes no ambito
pedagdgico revelaram duas grandes tendéncias pedagogicas. Elas tém sido identificadas como
a influéncia mais contundente no pensamento pedagdgico dos agentes escolares: a do

magistrocentrismo ¢ a da escola nova. (ESTRELA, 1995).

Na tendéncia do magistrocentrismo, como o proprio nome diz, o professor é
visto como o centro do processo de ensino e aprendizagem, cabendo a ele o papel de
transmissor do conhecimento e de centralizador da comunicagdo. Conseqiientemente a
participacdo do aluno € limitada e com espagos relacionais minimizados. Nessa perspectiva

tudo ¢ controlado: os sentimentos, o que € certo, o que ¢ errado, num processo de
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disciplinamento que se inicia em imposigdes externas que aos poucos passam a serem
consentidas pelo aluno.

Em contraposi¢ado a pedagogia tradicional, no final do século XIX e inicio do
século XX, surge e se estrutura a chamada tendéncia pedagdgica da escola nova, balizada por
ideais de uma educagdo democratica. Ela apresenta-se como decorrente das mudangas em
todos campos da vida social: o econdmico, o politico, o comportamental e o cultural. Em
suma resultantes do crescente processo de urbanizacdo e industrializacdo nas sociedades
européias da época.

No campo da educacdo, as alteragdes indicadas correspondem
profundamente a pratica da escola como uma tendéncia pedagdgica balizada por ideais de
uma educa¢do menos livresca, menos formal, preocupada mais com o método do que com os
conteudos, mais atenta a crianca e as suas caracteristicas individuais. Ha introdugdo dos
materiais pedagogicos e a inversdo da ordem da relacdo professor-aluno vigente no
magistrocentrismo. O professor passa a ser o organizador, o estimulador do ambiente de
aprendizagem, de modo a garantir o interesse e a participag@o do aluno.

Em conseqiiéncia, o centro da educagdo deixa de ser o professor e passa ser a
crianga, revigorando-se a afetividade e a relacdo de liberdade e cooperagdo. A partir de
influéncias das correntes psicanaliticas, as criticas a escola tradicional, tornam-se mais fortes.
A escola tradicional ¢ acusada de, em nome da racionalidade do ato pedagogico, ignorar a
dimensao psiquica da crianga, porque recalca os desejos e pulsdes. Resumindo, o0 movimento

¢ marcado por acdes que buscavam uma educag@o para autonomia e para a democracia.

A formagdo do cidaddo responsavel, livre e participante na comunidade
pressupde uma educagdo em democracia. Por isso, a escola ideal concebida
como republica de criangas ¢ a nova forma que permite o exercicio da
liberdade e da responsabilidade. A disciplina deixa de se assentar na

coercdo externa para se transformar em e autogoverno. (ESTRELA, 1992,
p.21).
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A ordem e a disciplina ganham um novo sentido, devendo ser conseqiiéncia
do respeito pelas ordens naturais e pelos principios de trabalho de liberdade. No pdlo oposto,
a indisciplina representa o inicio de um caminho, porque permite a crianga viver de forma
feliz os beneficios da ordem, disciplina, interior, atingidas gracas as conquista sucessivas.

Embora carregada de idealizagdes, a proposta de educagdo da escola nova
abre a possibilidade de uma disciplina diferenciada, baseada na liberdade e na
responsabilidade que ela implica. Nesse sentido, uma pedagogia fundada no interesse e
respeito das leis naturais do desenvolvimento infantil, configura-se em meio privilegiado para
a conquista de autonomia e de autodisciplina, constituindo simultaneamente uma fonte de

educagdo moral e civica.

Assim, se a educagdo nova, no seu sentindo mais alto, tinha realgado o papel
da autonomia como fim e como meio educativo, a ndo - diretividade
aprofundou o seu sentido psicolégico pela nog¢do de congruéncia e a
pedagogia institucional aprofundou a dimensdo politica pela tomada de
consciéncia da possibilidade instituinte do grupo autogerido e pela
conscientiza¢do das relagdes entre a institui¢do interna e externa, entre
instituinte e instituido. Este aprofundamento implica uma praxis educativa em
que a antiga antinomia ordem-desordem tende a desaparecer, tornando vazias
de sentido as conotacdes habituais do conceito indisciplina e de sango
disciplinar. (ESTRELA, 1992, p.25).

A mudanga de uma perspectiva magistrocéntrica para uma puericéntrica na
educagdo colocou em xeque muitas certezas educacionais, sobretudo no trato do
comportamento do aluno.

Ao descrever a evolugdo do conceito de disciplina nas correntes pedagogicas,
explicita-se na histdéria pedagdgica um caminho que parte da “disciplina imposta a disciplina
consentida e desta a autodisciplina” (Estrela, 1992). Pode-se dizer que sdo pontos de
ancoragem sobre os quais se fundamentam, tanto as teorias formuladas nos universos
reificados como as teorias do senso comum, constituindo referenciais na producdo e

reproducgdo de representacdes sociais sobre a (in)disciplina.
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1.2 Indisciplina: diferentes concepgdes tedricas

De acordo com Estrela (1992) a produgdo tedrica sobre disciplina e indisciplina
nas Ultimas trés décadas revelam uma “pluralidade de abordagens disciplinares”. (p.83)

A pluralidade de abordagens revela-se em producdes subsidiadas em diferentes
paradigmas de investigagdo e, por isso tem inviabilizado uma integra¢do dos resultados, seja
no plano interdisciplinar, como no disciplinar.

Considerando a profusdo de saberes, avaliar-se-3o as analises realizadas no plano
da pesquisa cientifica sobre o fenomeno indisciplina. Nesse sentido, identificaram-se

pesquisas voltadas mais a abordagem socioldgica e outras de cunho psicoldgico.

1.2.1 A abordagem socioldgica

Nos estudos sociologicos, duas abordagens se destacam: -uma mais
tradicional, a teoria Emile Durkhéim, que interpreta a “disciplina como moral da classe, como
a moral propriamente dita, ou seja, ¢ a disciplina do corpo social...” (apud, Estrela, 1992,
p.86); e uma mais critica - a teoria marxista, segundo a qual a ordem preponderante na escola

¢ a mesma da sociedade capitalista, o que explica e legitima a indisciplina.

Na perspectiva socioldgica, Durkhéim, ¢ considerado o pioneiro do estudo
sociologico da escola e da sala de aula. Sua obra: A educagdo moral (1961) ¢ avaliada como a
primeira andlise sociologica da sala de aula como uma pequena sociedade. Nesta obra,
salienta Gomes (1985), a fungdo da escola é preparar a crianga moralmente para se integrar a
sociedade. Essa pratica se dara por um sistema disciplinar constituido pela autoridade, ou seja,

a influéncia de uma pessoa com um poder moral que ¢ reconhecido como superior e
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regularidade, isto é, ¢ papel da escola, segundo Durkhéim, desenvolver na crianca
regularidade e autodominio para que esta tenha habilidades para se integrar a sociedade. De
acordo com Gomes (1985) “[...] a disciplina ndo ¢ um mero recurso para assegurar a ordem na

sala. Ela representa a moralidade da sociedade e uma preparacdo para a vida adulta”.(p.57)

Durkhéim concebe a educacdo como a influéncia dos adultos sobre a criancga,
isto ¢ uma disciplina unilateral e externa. Nota-se que a indisciplina nessa perspectiva adquire

um sentido negativo.

J& para os socidlogos de inspiracdo marxista, a indisciplina explica-se e
legitima-se como uma expressdo de luta classes contra a dominag¢do de valores da classe
favorecida economicamente, seria uma contracultura 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 estabelecida, ¢ estimulada por valores

arbitrarios da classe dominante, da qual o professor ¢ representante.

Essa perspectiva de indisciplina na escola, segundo Estrela (1992) ¢
desculpabilizadora do aluno e culpabilizadora da sociedade e da escola e tem sido reforcada
por pesquisas realizadas em sala de aula, nas quais o professor ¢ identificado como maior
promotor da indisciplina do aluno. Assim, ela ¢ vista como desvio a regra que traduz um
sistema na aula complexo e mutavel, “[...] exigindo do aluno uma aprendizagem de codigos

tacitos para os quais algumas criangas ndo estdo preparadas”. (Estrela, 1992, p.87).

Destacam-se nessa perspectiva as contribuicdes dos franceses Bordieu e
Passeron (apud, Saviani 1983) que véem a indisciplina do aluno como resisténcia a atuagdo
reprodutivista da escola. Para eles, a escola desenvolveria uma violéncia simbolica sobre os

alunos oriundos das classes desfavorecidas, ou seja, a imposicdo arbitraria de um modelo
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cultural, (dominacdo cultural). Essa violéncia simbdlica se daria por meio do trabalho

pedagdgico.

Outros autores, como Baudelot e Establet (apud, Saviani 1983) ao
interpretam a indisciplina como "expressdo da luta de classes” manifestada, por exemplo, no
uso de linguagem grosseira e em atos de vandalismo. Essa luta se dd no confronto na escola
entre a ideologia da classe dominante versus a ideologia da classe trabalhadora, a primeira

tenta através da escola impedir a ideologia da classe proletaria.

Ha, também, autores que afirmam existir uma contra cultura dos alunos
desfavorecidos, que resistem a cultura dominante na escola, a disciplina ou a indisciplina sdo
analisadas como reag¢do a continuidade ou a ruptura cultural que os alunos encontram na
escola. “[...] correntes de inspiragdo fenomenoldgica sublinham a importancia da rotulagem
geradora de estigmatizacio e o aparecimento de subculturas opostas aos valores defendidos

pela institui¢do escola”. (Estrela, 1984 p.87).

Nessa abordagem, hd uma critica em relacdo as abordagens de carater
individualizante e corretivo do ato pedagogico. O aluno deixa de ser o centro de analise dos
fendomenos de (in) disciplina e outras varidveis (normas escolares, postura do professor) do
contexto social passam a ser objeto de analise. Nesse sentido o aluno € visto como ‘“‘autor -

vitima” e a indisciplina como resisténcia, ousadia.
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1. 2.2 As abordagens psicologicas da (in)disciplina:

Na perspectiva psicologica, o enfoque ¢ dado sobre a crianga em seu
desenvolvimento cognitivo e comportamental e sobre os mecanismos psicoldgicos que
promovem a aprendizagem de conteudos e condutas.

As abordagens psicologicas de maior repercussdo nos estudos sobre a indisciplina
escolar sdo de enfoque: comportamentalista, cognitivista e psicanalitica.

Inicialmente, nas abordagens psicoldgicas, o conceito de disciplina e indisciplina
associavam-se aos de adaptacdo e inadaptacdo das criangas. Os estudos centravam-se no
ensino especial, atrelando a indisciplina a condutas anti-sociais, perturbacdes neuroticas ou de
personalidade. Ampliado para o estudo de classes consideradas “regulares, o conceito

manteve, contudo, uma conotagdo de defectibilidade” (ESTRELA, 1992, 85).

a) Enfoque comportamentalista

A abordagem comportamental procura investigar as varidveis sociais que
controlam a indisciplina. Essa tendéncia deu origem as investigacdes de origem
pluridisciplinar que, integrando diferentes defini¢des, procuram a associacdo entre a disciplina
ou a indisciplina do aluno e os fatores psicoldgicos sociais ou pedagdgicos que as
determinam. Esses estudos baseiam-se na aplicagdo de instrumentos variados com testes,
questionario e escalas. Numerosos estudos, nesta abordagem, estabelecem correlagdes entre
indisciplina e variaveis como o QI, o insucesso escolar, a origem socio-econdmica € as
caracteristicas do meio familiar, sobretudo as que se referem ao sistema de autoridade. Outras
investigacdes incidem sobre a raca, etnia, idade e sexo, (ESTRELA, 1992, p.84). Nelas
destaca-se a indisciplina essencialmente como um fendmeno masculino e com predominancia
etaria entre 14 e 15 anos, tendo em vista que, os alunos de sexo feminino, tenderem ao

consenso, evitando confrontos.
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Destacam-se nestes estudos tentativas de medi¢do da indisciplina, utilizando
meios diversos, como escalas de avaliagdo dos professores, indices de suspensdo ou de
expulsdo, registros de incidentes ou de perturbagdo do aluno ou da turma.

Em tais linhas de investigacdo ha uma “perspectiva corretiva da
indisciplina” (grifos da autora) (Estrela, p.85), procurando assim, caracterizar e descobrir as
causas do fendmeno para fundamentar uma intervengdo apropriada para mudar o
comportamento indisciplinado.

Dentre essas investigacdes, destacam-se as dos principios de aprendizagem
social e de condicionamento operante (anos 70) que implicam numa andlise funcional do
comportamento (Skinner), ou seja, parte da andlise de como o comportamento humano pode
ser modelado e reforcado.

Implicam recompensa e controle, assim como planejamento cuidadoso das
contingéncias de aprendizagem, das seqiiéncias de atividades de
aprendizagem, e modelagem do comportamento humano, a partir da
manipulagdo de refor¢os desprezando os elementos ndo observaveis ou
subjacentes a este mesmo comportamento ( MIZUKAMI, 1986, p.20).

Em se tratando da indisciplina esta é analisada como um comportamento
indesejavel, nesse sentido deve ser modificado, o que exige, o planejamento de contingéncias
pelo professor que deseja extinguir o comportamento indisciplinado.

Skinner (1972), demonstra como se pode ensinar os estudantes a se
comportarem de maneira desejavel em situacdes apropriadas e também como enfraquecer o
comportamento inadequado.

Este ensino seria baseado no refor¢o seguido imediatamente apos o
comportamento desejado. Desta forma, pode-se usar trés maneiras de controlar o
comportamento indisciplinado.

a) pela modelagem sdo usados reforgadores por aproximagdes cada vez mais

proximas do comportamento desejado.
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Exemplo:

O aluno que ndo fica sentado o tempo necessario para executar as
atividades propostas usa-se o reforcador (elogio) quando este ficar
quieto por 5 minutos, depois por dez, depois por quinze, por meia hora,
por um periodo e finalmente durante uma manha inteira (HALL, 1973,
p-21).

b)_Extincdo: um comportamento seguido por reforcamento diminuira se o
reforgcamento for suspenso, isto €, refira-se o reforcamento até que o comportamento volte a
niveis baixos. Exemplo: O aluno eu faz fofocas dos colegas, pode parecer com este
comportamento se o professor ignora-lo quando apresentar este tipo de comportamento.

¢)Puni¢do: um comportamento diminuird se for seguido por um
reforcamento negativo, ou uma conseqiiéncia aversiva. No entanto, ndo se deve entender a
puni¢do como o oposto de reforcamento, nem sempre traz melhora de comportamento.

Exemplo: O aluno que hostiliza a professora e ¢ mandado para frente da sala
de aula, podera parar de hostilizd-la, mas podera apresentar outros comportamentos
indesejados ou indisciplinados.

Nessa abordagem pode-se concluir que somente as especificidades da
situacdo que envolve o comportamento indisciplinado poderdo determinar quais alternativas
de reforcamento serdo mais eficazes, ja que a dificuldade estd em definir quais seriam os
reforcadores mais produtivos para a extingdo do comportamento indisciplinado, pois estes
estdo intimamente relacionados ao momento em que o comportamento ocorre, neste sentido,
de acordo com essa abordagem cabera ao professor discernir quais estratégias podem ou nao
se constituirem em refor¢os positivos ou negativos.

b) Enfoque Cognitivista

O cognitivismo ¢ uma abordagem racionalista do desenvolvimento humano que
se preocupa com a formagdo do homem racional, cognitiva e moralmente, ou seja,

responsavel por suas acdes e decisdes.
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As pesquisas que se pautam no enfoque cognitivista da indisciplina sao
subsidiadas pelo modelo tedrico do desenvolvimento moral elaborado pelo cientista genebrino
Jean Piaget (1896-1980) e pelas descobertas de seu seguidor, o psicélogo norte americano
Lawrence Kohlberg (1927-1987). Kohlberg além de ampliar as descobertas de Piaget sobre o
desenvolvimento da moralidade infantil elaborou e propos programas de Educacdo moral para
as escolas.

Tais pesquisas analisam a questdo 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 nog¢des de regra. O conceito de
disciplina nesses estudos € o respeito a regras justas. O que € considerado justo ou injusto se
baseia no principio democratico das relacdes estabelecidas em um grupo.

Assim, a indisciplina pode ser entendida, nesse referencial, como manifestacdo de
uma falta de compreensdo das regras e da sua necessidade para assegurar um bem comum, ou
como reac¢do a regras impostas através de formas coercitivas.

Os estudos pautados na Psicologia Genética de Piaget tém como referéncia sua
obra “O Juizo moral” (1932), estabelecem uma relagdo entre indisciplina e o desenvolvimento
do juizo moral das criangas, bem como interpretam o espaco escolar como um espaco de
relagdes sociais importantes no desenvolvimento moral do individuo. O propdsito de Piaget
foi o de estudar o julgamento moral e ndo as condutas ou os sentimentos morais das criangas.
Para realizar seu intento, metodologicamente, optou pelos procedimentos empiricos mistos: a
observag¢do do comportamento da crianga e pela entrevista clinica, experimentagdo de testes

ou questionarios abertos.

Piaget procurou dialogar com as criangas sobre dois blocos tematicos principais: as
regras sociais e a idéia de justica. Nas regras sociais, focalizou as regras de jogo e as regras

morais, dentre as quais, as de ndo mentir ¢ a de obedecer as ordens dos mais velhos. Nessa
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tematica, investigou o conhecimento pratico das regras e a consciéncia da validade das
mesmas, ou seja, seu carater social. Quanto a idéia de justica, segundo bloco tematico, o
autor, estudou como as criancas adquirem a no¢do ou consciéncia de justica. Nesse caso,
Piaget selecionou as questdes de responsabilidade pelos atos e formas de punicdo

consideradas justas ou injustas pelas criangas.

De suas investigagdes junto as criangas, Piaget observou que o desenvolvimento
da moralidade na crianga passa por quatro estagios, que obedecem a uma certa seqiiéncia, que

correspondem as etapas do raciocinio logico.

O estagio imediatamente seguinte ¢ sempre qualitativamente melhor que o
antecedente, revelando um nivel de consciéncia moral hierarquicamente
superior. Trata-se dos estagios da pré-moralidade, da moralidade heter6nima,
da semi-autonomia e, finalmente, da autonomia moral. (FREITAG, idem, p.
179-180).

No transcorrer desses estagios, a crianga evolui de um estdgio de anomia
para a heteronomia, chegando por fim a autonomia moral. Neste processo de descentracio, e,
ao mesmo tempo de introspec¢ao, as relacdes estabelecidas no ambiente, ou seja, no contexto
em que a crianga vive, irdo possibilitar que ela chegue a autonomia, sendo que sejam
contextos marcados por relagdes de reciprocidade, por um ambiente democratico, cuja co-
participagdo e a auto reflexdo funcionam como principios.

Nesse sentido, a crianca vai evoluindo de uma nog¢éo de regra coercitiva para
uma mais cooperativa, resultado de uma interiorizagdo progressiva da regra, que ¢
possibilitada pela substituicdo do egocentrismo, pela logica da coagdo para a cooperagdo e a
autonomia.

Depreende-se, entdo, que as criancas, no confronto de agdes com outras
criangas, construam a no¢ao racional do que € justo e injusto e que ela passe a ser reguladora

de sua conduta moral.
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Portanto, a moral é resultado de um trajeto que se inicia com regras impostas
ou heteronomas, com a nog¢ao de sacralidade e imutabilidade e modifica-se qualitativamente a
partir da discussdo com outras criancas, quando a mutabilidade da regra ¢ admitida, nos casos
em que o grupo conscientemente decide qual a melhor regra. Esse trajeto marcado pela
substituicdo de relagdes coercitivas e impositivas por relagdes mais cooperativas, pode
segundo Piaget conduzir a um real respeito a lei, ou seja, de forma autdbnoma. A moralidade,
nessa oOtica, ndo ¢ apreendida pela imposi¢do de regras a crianga, indicando que a cooperagao
entre as criangas € necessaria para que haja a introje¢@o e aceitag@o dos valores morais.

Desse modo, a moral prescrita socialmente e expressa no conjunto de
relagdes sociais orienta-se em dois tipos de relacdo: a coagao ¢ a cooperac¢ao. Dessa forma, a
moral, tanto social como no desenvolvimento do individuo pode ser moral heterénoma ou

autonoma.

De acordo com os ideais piagetianos, a moral auténoma deve guiar as
relagdes: seu exercicio torna o ser humano capaz de refletir sobre os valores das regras, que

ndo envolvem a moral, mas seu principio norteador, a reciprocidade.

A educacdo moral ndo se restringe a uma disciplina especifica, mas permeia
todas a relagdes do cotidiano escolar. Este baseia suas relagdes na coaciio, em que as regras
estabelecidas sdo impostas externamente, geralmente por adultos, cabendo a crianga somente

a obediéncia, resulta em...

[...] conformismo, que muitas vezes reflete a infelicidade no olhar das
criangas ou mesmo de adultos em “ser” o que em esséncia ndo se “é”, em
“saber” o que realmente ndo se aprendeu (em ambos os casos, corre-se 0
risco de se construir um “gigante com os pés de barro”, tdo fragil que com o
qualquer tremor desmorona, seja no aspecto moral como no cognitivo); ou a
rebeldia, que distancia a crianga de tudo o que nela se queira imprimir,
gerando o posto do que corretamente se denomina ‘“‘educacdo”.

(SHIMIZU,1998, p.76).
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Em oposi¢do, a educagdo voltada para a autonomia guia-se por relagdes de
cooperagdo. Adulto e crianca interagem sem medo do segundo pelo primeiro. As relagdes dos
fazeres escolares sdo vivenciadas em grupo, havendo constante desafio da aprendizagem pela
descoberta, pela argumentagdo, pela reflexdo. As regras sdo respeitadas por adultos e criangas,
sendo reguladas internamente, pois se acredita na necessidade delas, como parte do respeito

pelo outro. Os resultados desse tipo de relacdo s@o criangas com agdes mais autonomas.

Estudos dessas instituicdes (MENIN 1996; ARAUJO 1996; LEPRE 2001) tém
revelado que a escola, enquanto espago de relagdes sociais, pouco tem contribuido para o
desenvolvimento de personalidades autdnomas. Ao contrario, ela tem se revelado palco de
desenvolvimento de condutas heteronomas, marcadas pela submissdo as regras de forma
coercitiva, que desprivilegia a troca entre criancas, as quais sdo de suma importancia para o
seu desenvolvimento moral. As pesquisas verificaram que os comportamentos julgados como
disciplinados pelos professores sdo aqueles caracterizados pela obediéncia, isto é, a
desobediéncia a regras ¢ associada a indisciplina. Por outro lado, também ficou evidente que
aqueles alunos considerados indisciplinados sdo os que mais demonstraram tendéncia a
autonomia.

Além disso, as pesquisas verificaram que a institui¢do de ensino oferece pouco
espaco para a reflexdo, didlogo e discussdes sobre as regras, os debates de pontos de vista.
Tais estratégias sdo consideradas proficuas para a construcdo de tendéncias mais auténomas,
segundo a perspectiva psicogenética da Educagdo Moral.

Para Silva (2004), a psicologia genética, como uma das teorias sobre a
indisciplina mostra que as criangas indisciplinadas estariam com o raciocinio moral pautado
pela anomia ou heteronomia, tendéncias que demonstram uma falta de compreensdo de

regras, seja por ndo concebé-las, prescindir delas nas relagdes, ou por ndo compreendé-las.
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Os estudos mostram que, a relagdo entre iguais, ou seja, crianga interagindo com
crianga, seja a condicdo favoravel ao desenvolvimento da autonomia. Porém, ndo eximem o
professor da responsabilidade de possibilitar um ambiente cooperativo na sala de aula.

As relagdes que sdo marcadas pela pedagogia tradicional, do prémio/castigo
baseados no trazer regras prontas, descréem da competéncia da crianca em elabora-las
conjuntamente e refor¢am o egocentrismo, a heteronomia.

E consenso entre os estudiosos que se valorizam o referencial piagetiano que
a heteronomia compde o desenvolvimento moral e, por isso, ¢ um dos pré-requisitos para a
autonomia. Assim como a regra coercitiva esta baseada no respeito unilateral, a regra racional
¢ guiada pelo respeito mutuo. Enquanto a crianca nio tem condigdes para construir regras ¢
preciso que estas sejam impostas, constituindo, nesse caso um apoio para crianga agir. O que
o enfoque piagetiano rejeita € o uso ilimitado das regras coercitivas que sufocam qualquer

tendéncia a autonomia das criancas.

Os procedimentos verbais sdo os que sdo geralmente utilizados pelas escolas
em suas formas de “ligdes de moral”. Piaget (1932) adverte que ndo sdo suficientes
verbalizagdes moralistas para educar a consciéncia, pois quase sempre sdo impostas por uma

autoridade (educadores) através da coacdo e do respeito unilateral.

Tais ligdes de moral sdo pertinentes quando solicitadas pela crianga, assim
fard sentido e podera tocar-lhes a consciéncia, abrir para a reflexdo. A moralidade nessa

perspectiva ¢ construida ndo por decretos impostos, mas pela construg¢do contratual.

O método ativo seria o mais apropriado para a educacdo moral. Através dele
a crianga participa de experiéncias em ambientes proporcionados pela escola, sempre em
contato com outras criangas em situagdes que possibilitem experiéncias de cooperagdo, de
democracia, de respeito mutuo, aspectos importantes para a constru¢do da moralidade

auténoma.
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Assim, a educacdo moral ndo consiste em uma matéria especial do ensino,
ndo devendo configurar-se em aulas especificas, mas deve fazer parte do ambiente relacional
da escola, permeando todas as suas atividades. A escola deve ser, portanto, um espago de

vivéncia pessoal e coletiva.

A disciplina na perspectiva piagetiana “[...] pressupde a liberdade
responsavel como a disciplina do individuo, a disciplina que ele mesmo escolheu para a
constituicdo da qual ele colabora com toda a sua personalidade” (PIAGET 1934/1998 citado

por LEPRE, 2001, p.59).

Partindo da nogdo da indisciplina como ag@o desrespeitosa as regras
estabelecidas, ¢ importante entdo pensar que tipos de regras sdo essas, qual seu principio
norteador, se sdo morais ou imorais. Assim os estudos que se subsidiam nos estudos da

psicologia da moralidade permitem duas andlises da indisciplina.

Em primeiro lugar, deve-se observar o principio subjacente a regra, porque
se este ndo for de justiga, a regra ¢ imoral e, portanto, a indisciplina podera
ser sinal de autonomia. Outro aspecto relevante a ser observado ¢ a forma
com que foi estabelecida: se imposta coercitivamente, ou estabelecida com
base em principios democraticos. Se impostas autoritariamente, o sujeito
pode ndo se sentir obrigado a cumpri-la, e a indisciplina pode ser um
protesto em relagdo a autoridade. (ARAUJO, 1996, p.110).

Essa constatacdo do principio moral da regra que da a indisciplina um aspecto
autdbnomo e assim positivo ¢ ratificado por pesquisas que investigaram no universo escolar
as relacdes estabelecidas entre professores e alunos. Essas pesquisas revelam que
geralmente os alunos considerados como indisciplinados (LEPRE, 2001) sdo aqueles que

transgridem regras arbitrarias, pois foram impostas por coagdo, sem reflexdo.

b) O enfoque psicanalitico
A indisciplina também tem sido objeto de estudo dos pesquisadores da area

da psicanalise. Tal interesse tem se justificado para além do aumento de casos de indisciplina
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e violéncia, mas também, pelo crescente numero de encaminhamentos de criangas para
consultdérios médicos ou a solicitagcdo do profissional da area da psicologia no espaco escolar.
De acordo com Freller (2001) e Lajonquiere (1996), assiste-se a uma crescente psicologizagdo
do cotidiano escolar.

De acordo com Silva (2004), os estudos que se estruturam sobre esse
enfoque partem dos conceitos elaborados por FREUD, LACAN, WINNICOTT, KLEIN, cujas
teorias ofereceriam uma explicag¢do sobre a violéncia escolar, podendo assim contribuir para a
compreensdo da indisciplina escolar.

A primeira teoria, proposta por Freud (1856 -1936), entende a agressividade
com uma caracteristica natural ao homem, trata-se de uma energia que procura satisfazer.
Porém ela “[...] € direcionada para fins socialmente uteis”. (idem, p.134). Quando a satisfacdo
ndo acontece acaba se manifestando sob forma de violéncia ou autovioléncia.

Uma outra tendéncia que tem subsidiado pesquisas sobre a indisciplina
escolar é de Winniccott, que concebe a questio da violéncia e indisciplina como decorrente de
“intensas situagdes de frustragdo, frustragdes essas que configuram —se em situacdes limites
de vida”. (ibid)

Ha, ainda, a tendéncia lacaniama que interpreta a violéncia como “[...] uma
forma encontrada pelo sujeito de constru¢do da sua imagem narcisica (auto-imagem), isto ¢é
de tentar recompor a imagem (que acredita representa-lo), por alguma razdo, real ou
simbolicamente arranhada” Nessa perspectiva, a defesa da imagem quando respeitada, a
defesa honra, admite ac¢des agressivas. (SILVA, 2004).

De modo geral, tais pesquisas t€ém contribuido para interpretar as motivagdes
inconscientes que estdo por detras da queixa de indisciplina, seja daqueles que a diagnosticam
(professores) seja analisando os comportamentos daqueles alunos considerados

indisciplinados.
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No entanto, Lajonquiére (idem) em seu artigo intitulado: A crian¢a, “sua
(in) disciplina e a psicandlise chama a ten¢@o sobre o quanto langar mao do conhecimento
psicanalitico pode ser um engodo, pois delega a outrem o conhecimento que sé a escola

tem sobre si mesma.

O autor discute uma crescente psicologizacdo do cotidiano escolar. Essa
tendéncia seria responsavel por problemas de natureza ética, ja que justifica os inimeros
encaminhamentos da escola relativos a indisciplina, como problemas de natureza
psicologica. Em outras palavras, a indisciplina é compreendida como caracteristica da

imaturidade do aluno e como tal causa dos problemas da aprendizagem.

[...] ndo sdo poucos aqueles para os quais a indisciplina seria uma espécie de
grande ¢ ultimo mal, e a qualidade das capacidades psicologicas da crianga, a
causa das causas. (LAJONQUIERE, 1996, 26).

Os encaminhamentos baseados “na idéia de maturag@o cognitiva ou um leque
variado de situagdes mais ou menos traumaticos" ndo dizem muito sobre o carater singular do
acontecimento. S3o, segundo Lajonquiére “justificativas psicoldgicas” que pouco esclarecem

o porqué do comportamento.

Ainda segundo esse autor a natureza desses encaminhamentos revelam
[...] pretens@o de ter um saber sobre a singularidade de um episdédio
subjetivo [...] a indisciplina escolar € a propria logica do cotidiano escolar,

estruturado a partir da idéia da crianga em desenvolvimento que, por sua
vez, € uma invencdo do espirito moderno. (ibid)

A psicanalise ndo valoriza um saber sobre as coisas, um saber a priori, como
o analista, “[...] longe de produzir um saber explicativo mais ou menos corriqueiro sobre o
acontecido, apenas ‘recupera’ o saber inerente a contingéncia singular do acontecimento”.

(p.28). De acordo com Lajonquiére um conhecimento explicativo sobre um episodio subjetivo

pela psicanalise nao € possivel.
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Dessa forma, a pretensdo de alguns educadores, de vir, a saber, sobre a
singularidade subjetiva do agir de um aluno, por um lado, estd fadada ao fracasso uma vez
que apenas ele mesmo poderia, checar o caso, valer-se “utilmente” de “seus” saberes, a

produzir, por outro, acaba contribuindo com a psicologiza¢do do cotidiano escolar.

[...] pois o fato de pensar que haveria uma esséncia psicoldgica da dita
indisciplina escolar, bem como que 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, 1997, p.28).

Em sintese, por meio dessa rdpida revisdo, é possivel perceber como a
questdo da indisciplina foi passivel de multiplos sentidos e interpretagdes. Estrela (1992)
pontua que, a partir da década de 70, houve uma “pluralidade de abordagens disciplinares™ de
pesquisas que pouco contribuiram para “uma integracdo coerente dos resultados quer em nivel
interdisciplinar, quer em nivel intradisciplinar”. Essas diferentes visdes do fenomeno de
disciplina/indisciplina influenciam n3o somente o conceito, como também “refletem na

concepedo da causa e do seu possivel tratamento” (idem, p.83).

No entanto, salienta a autora acima, ao longo do tempo os significados atribuidos
a disciplina como o “de puni¢do, dor, direcionamento, regras de conduta necessaria a
prevalescéncia de uma ordem, lhe deram um sentido pejorativo” (p.17). Embora sejam formas
de uma escola antiga, os tragos acima descritos sdo resgatados hoje, por alguns professores.
Mesmo que inconscientemente o professor se porta como monarca em sala de aula, pois: “o
professor seleciona o saber e os recursos permitidos para o acesso a esse saber; dita as normas
e controla comportamentos; arbitra as matérias de disputa [...]” (Estrela, 1992, p.20). O ato
pedagdgico centra-se na verbalizagcdo e por isso exige “ordem e disciplina”. A garantia de
ordem e disciplina é buscada pelo professor através de meios que se caracterizam por uma

impessoalidade e o distanciamento ou, pelo contrario, seducdo pela proximidade e simpatia.
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Embora se busque, nesse processo, teoricamente, “a autodisciplina, o maximo que se
consegue ¢ passar da disciplina imposta a disciplina consentida, pois a falta de permissio da
co - autoria do aluno ndo permite tal objetivo”.

Estrela (1992) lembra também que, embora haja esforcos de alguns professores
em mudar a geografia da sala de aula, ainda permanecem “[...] as redes de comunicagdes € o
tempo das comunicagdes do professor e dos alunos que revela bem o dominio professoral”.

(idem).

1.2.3 Por uma psicossociologia da indisciplina

Nesta pesquisa, a indisciplina sera entendida como manifestacio de
comportamentos de desrespeito ao outro e as regras construidas, fundamentadas em principios
de justica e que constituem empecilho para o processo de ensino aprendizagem. Nesse
sentido, dentre as abordagens existentes sobre essa questdo dar-se-a énfase a contribui¢cdo da
abordagem socioldgica, de valores e institucional. Tais compreensdes da indisciplina na
escola sdo constituidas por referenciais que ndo se excluem e sim se complementam,
contribuindo incisivamente para uma visdo mais completa da complexidade da indisciplina,
que leva em consideracdo tantos os aspectos objetivos, como os subjetivos na producdo do
comportamento do aluno.

Nessa perspectiva, o que ¢ indisciplina? Que atos podem ser considerados
indisciplinados? Violéncia e indisciplina confundem-se? A violéncia € apenas mais uma
manifestagdo da indisciplina? Que condi¢des objetivas e subjetivas levam a indisciplina do

aluno? E a qual indisciplina?



43

1.2.3.1 Indisciplina: um fendmeno contemporaneo

Atualmente, as transformagdes ocorridas no mundo contemporaneo (século XIX e
XX) e como elas demandaram uma nova socializagdo dos alunos que chegam a escola, tém
sido muito enfocadas. Destaca-se entre elas transformacdes, a universalizagdo
(obrigatoriedade) do ensino que deu acesso a educagdo para diferentes individuos com
culturas diferenciadas, o crescente processo de urbanizagdo social, a revolugdo tecnologica e a
expansdo da midia, o empobrecimento e falta de trabalho, a revolucdo de valores motivada
por questdes econdmicos que, de certa forma, deflagraram uma nova visdo sobre a escola e do
seu papel social. As condigdes socio—econdmicas estariam, nessa perspectiva, influenciando o
aumento da indisciplina e violéncia escolar porque, segundo Silva, (1995), Merieu (1998),
Aquino (2000), Silva (2004), provocaram uma revolugdo dos valores éticos e morais na
sociedade. Tais estudos elencam como aspectos de nivel macrossocial tém atingido
principalmente a escola e, por sua vez, produzido aumento de indisciplina ¢ da violéncia
escolar. Partem da tese de que, para superar tais fenomenos, ¢ necessario o combate desses
problemas, ou seja, a escola ndo deve estar alheia a eles, embora por si s6 ndo dara conta de
resolvé-los.

De acordo com Silva, (2004) a contemporaneidade do problema da
indisciplina constitui uma questdo a mais a ser considerada para andlise, ja que ainda ndo se
tem um corpo tedrico sdlido para o exame do tema.

Segundo Silva (1995), assistimos nos ultimos 50 anos, grandes mudangas
como: aumento da expectativa de vida, superpopulacdo nos paises pouco desenvolvidos,
€xodo rural (inchago urbano), modifica¢do profunda na composi¢do dos setores produtivos e
na distribuicdo da populagdo ativa, feminilizagdo no trabalho, a independéncia afetiva e

econdmica da mulher, erosdo da unidade familiar, progressiva autonomia dos jovens e



44

reducdo do papel dos pais na educacgdo, acesso progressivo das classes menos favorecidas a
educagdo, hegemonia dos meios de comunicag¢do de massa que imprimem valores e habitos de
convivéncia, revolucdo nos meios de transportes € comunicagdo, aumento do consumismo,
desenvolvimento tecnoldgico e cibernético que prescinde de mao de obra e de determinadas
faixas etarias, crise dos sistemas ideologicos politicos-tradicionais (todos fundamentados em
ideologias ligadas ao sistema produtivo), emergéncia de novos conceitos (ambiente, ecologia,
qualidade de vida, direitos humanos), etc. emergéncia dos nacionalismos, regionalismos e
novas disputas étnicas e raciais a par das tendéncias para a formacdo de grandes blocos
multinacionais, erosdo do conceito de democracia e alheamento das populacdes das questdes
politicas e alteragcdes profundas em alguns paises dos regimes politicos.

Tais transformagdes escondem questdes de natureza econdmica que
supervalorizam o capital, o lucro, em detrimento da criacdo de condi¢des reais de bem estar
social comum.

De acordo com Silva, (1995), as mudangas socioecondomicas foram gestadas
por um tipo de sociedade (atual), embora de complexa defini¢do, marcada por

[...] um acentuado individualismo hedonista, quase narcisista, associado a
uma febre de independéncia, a um desejo de libertacdo das regras e normas
aceitas no passado, a uma ansia de afirmacdo ¢ a convic¢do do direito de
acesso irrestrito aos bens e prazeres que o mundo desenvolvido pode
proporcionar. (p. 23)

Na sociedade individualista o que impera € viver o presente, em fun¢do da
satisfacdo dos prazeres corporais, exaltar a juventude e a liberdade sem limites.O autor
continua

Curiosamente, esta sociedade individualista manifesta um elevado grau de

seguidismo, mimetismo ¢ modismo, mesmo em comportamentos exXcessivos
de certos grupos (“punks,” “hooligans”, etc.) (ibid, p.24)
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Essa nova era social contraria a solidariedade ou generosidade que nao
sejam de carater ludico ou para exibicdo e espetdculo, desestrutura a familia em suas
responsabilidades parentais e favorece o surgimento de religides diversas (esotéricas, seitas),

[...] leva a indefinicdes ideoldgicas, desculpabiliza o racismo, a
marginalizagdo social, ao desespero, a toxicodependéncia, a violéncia, o
desrespeito as leis e ao desencanto com o Estado, sob a capa de rejeigdo da

arregimentagdo e do dirigismo, da burocracia e da padronizagdo. (ibid,
p.24).

Sao comuns a descrenga em ideologias, a desmotivagdo politica.
Geralmente os cidaddos unem-se para efeitos medidticos. Mas, contraditoriamente, o
individualismo irresponsavel comega a ser abalado nas mudangas subitas das condi¢des
mesmas que o proporcionam.

A economia mundial sofreu uma depressdo de que ainda ndo recuperou, o
desemprego alastra, a concorréncia e a competitividade aumentaram, a
incerteza e precariedade tornam-se cada vez mais evidentes. (ibid, p. 25).

Essa instabilidade provocou o retorno ao discurso ético como o respeito com
o ambiente, a bio-ética, a ética do Estado, retomando as formulas conservadoras (o valor do
trabalho, a Patria, a familia, a educac¢ao tradicional).

Uma sociedade com as caracteristicas rapidamente descritas acima
funcionam como terreno fértil para o surgimento do trafico, que embora conseqiiéncia
econdmica passa a ser natureza da préopria sociedade e a exploracdo criminosa da sua
debilidade que estdo na raiz do aumento da violéncia na sociedade e na escola.

O rapido processo de urbanizagdo tem criado grandes centros urbanos sem
minima infra-estrutura para a populacio que a ele se destina e isso se aplica também a escola

Nesse sentido, ndo vivemos numa sociedade que agora ¢ violenta, mas
vivenciamos nos dias atuais novas formas de violéncia que, de certa forma nos surpreendem,
dada a transgressdo de normas civicas, religiosas que supinhamos ja interiorizadas pela

populagdo.
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Para Silva, (2004), a causa presumivel dessa nova forma de violéncia ¢ a
sociedade individualista convicta de seus direitos do acesso irrestrito aos bens e prazeres que
a riqueza proporciona, em que o individuo ¢ juiz de seus atos € ndo ¢ motivada pelos valores
do trabalho.Uma sociedade massificada culturalmente, em que a unidade familiar foi erodida,
os pais deixaram de estar disponiveis pela necessidade de assegurarem a subsisténcia em
longas jornadas de trabalho.

Em uma sociedade em que todos pensam ter direito ndo ao que necessitam,
mas a riqueza, instala-se um terreno fértil para a rejeicdo da autoridade, para a indisciplina,
para toxidependéncia,

As exigéncias de nova sociedade provocaram a ampliagdo do acesso de
criangas ¢ adolescentes de condi¢do econdmica e cultural desfavoravel a escola, acarretando
um alto nimero de repeténcia e desisténcia, ou o rebaixamento do nivel de exigéncia. Ao
situar a questdo da violéncia na sociedade atual, ou de comportamento “anémalo” registrado
na sociedade e na escola, o autor destaca que...

O que para noés se afigura diferente (para além do agravamento das
condi¢oes de “habitabilidade” das escolas) é a capacidade de lidar com estes
comportamentos numa sociedade nitidamente mais permissiva, em que a
autoridade do professor ¢ contestada pelos proprios pais (que ndo a exercem)
e a sua missdo social ndo ¢ reconhecida nem pelos cidaddos nem pelo
Estado. (ibid, p.29).

Como resultado, no campo educacional vemos escolas superlotadas, mal instaladas.

[...] com recrutamento de professores facil num mercado de trabalho
deficitario, mas a sua miss@o ¢ mais dificil, a carreira ingrata, as
compensagdes inexistentes, a motiva¢do reduzida. A profissdo
desvalorizou-se socialmente, no entanto elevou-se o nivel de exigéncia e
responsabilidades. Nao ¢ possivel exigir bom ensino, dedica¢do e firmeza
nestas condigdes.(ibid, p.27).

Em uma obra recente Silva (2004) analisa de forma objetiva as razdes da

indisciplina em sala de aulas, sobre as quais consideramos pertinente refletir.
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A primeira razdo, apontada por esse autor (SILVA, 2004), ¢ “a morte ou
relativizacio dos valores morais”. De acordo com essa tese, desde a década de 60 observa-
se a diminui¢do da importancia de certos valores, cuja origem esta atrelada a um movimento
cultural mais amplo o de “contra-cultura norte-americana”.

O que se pretendia com esse movimento era substituir os valores que
mantinham os padrdes burgueses da vida americana, tidos como sinal de repressdo. Baseados
nos estudos freudianos sobre a repressdo e seus efeitos, seus lideres defendiam que qualquer
forma de limites “[...] impediria a concretizagdo plena da vida, além de levar a producdo de
neuroses, doengas nervosas [...]” (ibid, p. 31).

Essa ideologia trouxe muitos equivocos e interpretacdes erroneas. Seus
receptores a entenderam que ndo se tratava da substitui¢do de valores, mas de sua extingao.
Muitos pais passaram a se eximir da educagdo de seus filhos ja que

[...] criancas e jovens ndo tinham o que desejar (pois o desejo nasce
justamente do interdito, ou seja, da proibi¢do), ndo tinham condi¢des de
lidar com o outro e respeita-lo porque nio construiram os valores que
poderiam possibilitar-lhes tal convivio, se mostravam indisciplinados e
violentos porque -ndo sabedores das regras - agiam a maneira dos
selvagens, fazendo uso apenas dos dispositivos dados naturalmente, ja que o
didlogo, a forma de os homens civilizados resolverem seus conflitos, nido
fazia parte de sua existéncia e, muito menos de sua “esséncia” . ( ibid, p.3).

Na realidade brasileira, nas camadas populares a extingdo ou relativizagdo de
valores deveu-se também a saida do campo para cidade. Tal fato provocou uma mudanga
radical na vida dos grupos. De um modo de vida ritualizado, fundamentado em costumes de
geracdes anteriores, em que ndo se questionavam os adultos, pais e professores, pula-se para
um modo de vida no qual os valores foram relativizados e questionados. Essas mudangas
trouxeram insegurancga aos adultos quanto a tarefa de educar seus filhos e a construcdo de

regras de convivéncia

A segunda razdo ¢ apontada como a “divulgaciio distorcida do saber
psicolégico”. O autor ressalta o discurso sobre “os efeitos maléficos da educacdo
extremamente repressiva e violenta” (Silva, ibid, p.34) baseados na leitura distorcida das

obras de Freud e Piaget. Em Freud, ha o alerta sobre uma educagdo repressora que pode
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causar maiores maleficios que beneficios ao individuo, denunciando os efeitos nefastos da
acdo repressora da sociedade, embora em sua obra, também seja reafirmada a importancia da
repressao na constituicao da psiqué.

Outro equivoco decorrente dessa revolucdo de idéias foi a critica que se deu
sobre os uso dos meios violentos baseados em castigos corporais como forma de educar, pois
a partir dessa leitura depreendeu-se também que deveria se extinguir da educacdo a nog¢do de
limite.

Em relag@o aos equivocos provocados pelos saberes psicologicos, destaca-se
também o entendimento distorcido do construtivismo piagetiano, que define essa corrente
psicologica com um puro “laissez faire”. Os estudos piagetianos foram divulgados a partir da
década de 80, sobretudo, por Emilia Ferreiro com suas descobertas sobre como a crianga
reconstruia a escrita, revitalizando assim os estudos de Piaget sobre a nog¢do de
construtivismo.

Para esse autor foram inumeras as distor¢des sobre o construtivismo, pois
muitos passaram a vé-lo como um novo método de ensino, uma nova pedagogia que defendia
a idéia de se deixar os aprendizes a vontade, de interferir o minimo possivel. Sendo assim,
educador passou a ser visto como prejudicial ao processo de ensino aprendizagem, e as
escolas passaram a propagandear que eram construtivistas, transformando as teorias
psicoldgicas do desenvolvimento e da aprendizagem em legenda partidaria dos professores.

Uma terceira razdo apresentada ¢ a chamada “passagem de um modelo de
sociedade adultocéntrico para um modelo centrado nas demandas das criancas e dos
adolescentes”. O autor resgata as idéias de La Taille (1996) e Calligares quando
diagnosticam uma sociedade em que as criangas e jovens sdo os senhores. Essa inversdo de
papéis deriva-se do que o autor denomina como a tirada do adulto do centro do universo e

colocagdo da crianga nesse espaco. Esse erro é questionado pelo autor como uma inadequacao
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brutal. Sendo assim questiona como as criang¢as podem decidir tudo na relagdo com o adulto
“[...] se somos nos — adultos - os responsaveis (os guias) por transmitir aos seres humanos
(que nascem em nossa sociedade) a historia da nossa cultura, nosso costumes, valores e regras
[...]” (p.48-49).

A quarta razdo remete a “situacdo politica e economica do pais”. Nesse
aspecto Silva (2004) destaca os efeitos do processo de redemocratizacdo do pais, os quais
certo modo possibilitaram reconquistar os direitos civis e politicos, fazendo com que as
pessoas “pudessem” direcionar suas proprias vidas. A nova maneira de se relacionar e viver
foi vista, como bastante positiva pela populacdo, gerando grande otimismo. No entanto, com a
abertura do regime politico as pessoas se voltaram para seus proprios interesses, vivendo em
funcdo da vida privada, desvalorizando e ndo ocupando os espacgos e interesses publicos.
“Hoje o que se vé€ € o pleno império da cultura da imagem, do individualismo, do consumo

desenfreado e do hedonismo™.(p.55)

A redemocratizagdo ocasionou outro problema, a complexidade e o desprazer
provocado pela construgdo de uma postura democratica, pois ser democratico € viver num
estado de direito, inclui em perdas principalmente individuais, perdas essas que nem todos
estdo dispostos a sofrer, incorrendo em equivocos que redundam em problemas, e causam
frustracdes, como bem ilustra o autor, ao citar casos de professores que ...

Frustraram-se por ndo terem alcancado os resultados esperados, ao procurarem
desempenhar postura democratica em sala de aula. Essa situag@o ocorre por falta de
habitos dos alunos e do proprio — professor — ¢/ ou mesmo por um certo equivoco
do o que seja assumir postura democratica no processo pedagdgico. Assim a
aparente liberdade acaba se transformando em libertinagem. Com isso, os
professores concluem que o estabelecimento de relagdes democraticas com os
alunos ¢ algo que nio funciona, uma espécie de quimera. (ibid, p.58).

Portanto, ndo sabendo construir relagdes democraticas, ja& que ha uma
confusdo de democracia com bagung¢a, muitos educadores se decepcionam nas primeiras

tentativas e acabam idealizando o tempo ditatorial da escola magistrocéntrica, cultivadora da
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obediéncia do aluno, j4 que viver sob o manto democratico exige um pensamento mais
operativo das pessoas, descentracdo e coordenagdo de diferentes pontos de vistas.

Acrescem-se aos fatores indicados, a dificil situacdo econdmica vivida
atualmente, marcada por desemprego, perda do poder aquisitivo, falta de perspectiva, aspectos
da vida social contemporanea que influenciam os indices de indisciplina e violéncia. A falta
de perspectiva coloca em xeque a validade da escola, do saber formal, pois os valores tém
como rumo a estética fisica, o status social e financeiro ¢ ndo o conhecimento, o qual ja ndo é
mais garantia de inclusdo social. Em sintese, as dificuldades economicas influenciaram além
do campo produtivo, o campo ético e moral (grifos do autor) fazendo com que:

A solidariedade, a generosidade e a honradez [...] fossem [...] rapidamente
deixadas de lado e em seus lugares o individualismo passou a exercer papel
proeminente. Assim, pouco importava se, para isto, outras pessoas fossem
deixadas de lado e se a desonra passasse a fazer para da nossa biografia (idem,
p. 63).

A quinta razdo trata da “influéncia dos meios de comunicac¢ido de massa”.
Para esse autor, os meios de comunicacdo t€ém funcionado como verdadeiras agéncias
socializadoras, que muitas vezes desempenham a fun¢@o de pais, educando criangas e jovens:
“tanto no sentido informativo (veiculagdo dos conteudos e valores que devem priorizar)
quanto formativo (a prépria maneira de desenvolver o raciocinio e de agir consigo € com as
demais pessoas)”.(ibid, p.68).

O pior efeito dos meios de comunicagdo esta em formatar cabegas, guiando-
as para seguir determinadas culturas. Como a cultura da imagem, da for¢a do prestigio social
e financeiro; a cultura do zap, caracterizada pelo fendmeno do jovem estar ligado ao mesmo
tempo a varios meios de comunicagdo, ndo se concentrando em nada, “[...] a cultura do zap
simplesmente ¢ um artificio (espécie de armadura) criada pelos jovens para ndo pensarem e,
em conseqiiéncia, se protegerem da possibilidade de sentirem dor”.(p.74). Uma outra cultura

o autor chama de binaria, pela qual somos incitados a sempre decidir entre o certo e o errado,
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o bonito e o feio, num maniqueismo exarcebado. “Digitalizados, os signos pedem escolha.
Nao umas decisdes profundas, existenciais, mas umas respostas rapidas, impulsivas, boas para
o consumo”.(Santos, 1991:17, apud Silva 2004, p.76).

Uma sexta razdo refere-se ao “aumento exorbitante da violéncia real e
virtual”, cuja origem deve-se a impunidade e ao tratamento que os meios de comunicacdo de
massa ddo a questdo da violéncia. Apesar dos altos indices de criminalidade impera a
impunidade, pois ¢ relativamente baixa a propor¢do de pessoas sendo julgadas e condenadas.
Quando o sdo constata-se um sistema criminal deficitario, injustos e repressor, com uma
justica morosa e sistemas penitenciarios que mais formam para a criminalidade. Aliado a isso
ha “[...] a falta de escolaridade, a situacdo econdmica e seus correlatos, como o desemprego, a
falta de perspectiva, a estagnagdo social, o uso de drogas licitas e ilicitas como valvula de
escape dentre outros fatores. (SILVA, 2004, p.82)”.

Além disso, os meios de comunicacdo transformam em espetaculo cenas de
violéncia com alto grau de realidade, de tal forma que as pessoas ndo sabem mais quando se
trata de uma violéncia real ou virtual, havendo uma confusdo entre esses dois niveis. Tais
condicionantes contribuem para que haja uma banaliza¢do da violéncia, passando a ser vista
como algo natural, produzindo comportamentos “corajosos”, fazendo que o sujeito, diante de
situagdes reais de perigo, reajam sem cautela, displicéncia ou que use a violéncia como a
unica forma de resolver seus conflitos interpessoais.

Embora as nossas criangas € jovens nio sejam meras esponjas, possivelmente
ha aqueles que sdo capazes de filtrar todas essas influéncias. No entanto, o autor salienta

que...

“[...] o grande problema ¢ que o meio social, isto é, educadores e pais, ndo
estdo oferecendo situagdes potencialmente desequilibradoras a ponto de os
pequenos conseguirem construir tais filtros ou, quando os constroem, ele sdo
incompativeis com o mundo civilizado™. (p.84).
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Por fim, como a sétima razdo mais amplamente pontuada estd “a crise de
valores”. Esta crise refere-se mais a moral e a ética e leva, a trés conseqiiéncias, consideradas
gravissimas: “1 — banalizagdo da vida; 2- aumento de respostas violentas diante das situagdes
de conflito, dada a ignorancia e [...] a desvalorizagdo dos valores éticos publicos (como
justica, honestidade, humildade e generosidade)” [...]; e 3 - a apreciacdo dos valores privados
(fidelidade, coragem) e dos que significam alguma forma gléria, beleza, forga fisica, status
financeiro e social” (SILVA, 2004, p.,85)

Além dessas que considera de natureza social ampla, Silva (idem) elenca
outras ligadas a politica educacional atual, que vigora no Brasil a partir da década de 60, tais
como: 1) [...]"aumento quantitativo de vagas no ensino publico...”; ocasionando o ingresso de
criangas de camadas populares; 2)“A faléncia das formas tradicionais de se impor disciplina” ;
3) “Crise em relacdo aos objetivos da educagdo formal”’e 4) “A formacdo profissional e as
condigdes materiais e psiquicas para o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem”.

O acesso de criancas da classe popular a escola se deu em meados da década
de 60, com a migragdo de grande contingente de populacdo para a cidade. Sedentos por status
social e econdmico vislumbravam na educacio a Unica forma de realizarem seus projetos.

Essa clientela levou os professores a se depararem, na ocasido, com
diferentes modos de pensar, de ver e de se relacionar dos seus novos alunos. Despreparados
para lidar com essas novas exigéncias ocasionaram grandes indices de evasdo e repeténcia,
contribuindo para o fracasso escolar dessas criangas. Tais conseqiiéncias fizeram com que a
escola e, até mesmo os proprios alunos, colocassem a culpa no aluno, justificando esse fato

com base nas teses de problemas psicoldgicos, neuroldgicos e ou de déficits cultural.
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Quanto a “faléncia das formas tradicionais de se impor disciplina”,

As formas empregadas, dentre outras, era a de advertir verbalmente, fazer
uso de ameaca de delacdo aos pais, de encaminhamento a dire¢do (para
aplicacdo de adverténcia, suspensdo e até expulsdo da escola), aplicar
pontos negativos, diminuir a nota obtida na prova, colocar de castigo na sala
“cheirando parede” (expressdo terrivel), impedir a participacdo no recreio
(e, em conseqiiéncia de se alimentar, o que ¢ talvez o principal motivo da
freqiéncia aos bancos escolares) e/ ou nas aulas de educagdo fisica,
educagfo artistica sabidamente desejadas pelas criangas e adolescentes.
(SILVA, 2004, p. 93).

As formas de castigos fisicos além de serem proibidas ndo exerceram efeitos
sobre o aluno. Tal forma de lidar com a indisciplina humilha o aluno e, portanto, gera
freqiientemente efeitos contrarios aos esperados: contribuem para personalidades submissas
ou personalidades autoritarias, destacando aqueles que quanto mais violéncia recebem, mais
reagem com indisciplina e violéncia.

Quanto a “crise em relacdo aos objetivos da educacdo formal o autor a
caracteriza pela desorientacdo do professor frente aos objetivos da educacdo formal, causada
por mudangas provocadas pela politica educacional, sobretudo por uma nova concepgdo do
educando”.

Mudanca do papel do educador (outrora de mero transmissor de
informacgdes). Ele até pode continuar a sé-lo; entretanto, tera que reconstruir
informagdes acerca do funcionamento infanto-juvenil e entender que todas
as explicacdes oferecidas por ele s3o também reinterpretadas ou
reconstruidas a luz do inconsciente cognitivo e afetivo de seus ouvintes.
(SILVA, 2004, p. 105).

Assim, o professor foi obrigado a descer do seu pedestal e ir ao encontro da
crianga, que antes era tratada como adulto em miniatura.

Quanto a “formacio profissional e as condicdoes materiais e psiquicas para o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem”, o autor constata que a
formacdo profissional estd se dando de forma muito aquém do qual deseja. Por exemplo,

quanto a medida da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Brasileira — LDB (LEI n°
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9.394/96) que exige formagdo de nivel superior para professores das séries inicias, o que
vemos ¢ um verdadeiro mercado de cursos com compra de diploma.

De acordo com SILVA 2004, na realidade observa-se que os professores, em sua
maioria, ndo estdo preparados para lidar com as criancas e os adolescentes. Isto por varios
motivos, que vao desde as concepcdes de crianga internalizada (adulto em miniatura), a falta
de conhecimentos sobre o desenvolvimento psicoldgico infanto-juvenil, o desinteresse com a
profissdo e o descompromisso com a formacao.

Além do descompromisso do professor, hd as mas condi¢des materiais de
trabalho como salas superlotadas e mal ventiladas. Outro problema sdo as condi¢des psiquicas
do professor. Pesquisas tém revelado, segundo Silva (2004) e
Esteves (1995) que os professores “[...] sofrem diversos tipos de sofrimento psiquicol...]”
(p.111), como exaustdo emocional, histeria e despersonalizagdo, comportamentos esses que
contribuem incisivamente para o fracasso escolar.

As razdes sociais mais amplas e as ligadas a politicas educacionais das ultimas
décadas oferecem, portanto, um pano de fundo da complexidade da indisciplina e dos
cuidados que se deve ao abordar essa questdo. Acredita-se também que a indisciplina tem
motivagdes sociais e culturais que irdo refletir na forma como as pessoas irdo interagir no
espaco institucional, e € sobre essa perspectiva que pretende-se subsidiar as discussdes em
relac@o aos saberes docentes sobre a indisciplina. O carater sdcio-historico da indisciplina sera
base das analises, visando a compreensdo do que os sujeitos sabem e como sabem sobre a sua

realidade.
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1.2.3.2 A Psicologia Institucional

Nao se pode negar que a indisciplina também ¢ um problema de ordem

institucional

A indisciplina na aula € [...] um fenémeno relacional e interactivo, que para
ser plenamente compreendido, deve ser situado num contexto que tem por
componentes principais os proprios individuos nele intervenientes (o aluno,
a turma e o professor), a escola, enquanto espago fisico e social, e a propria
natureza dindmica das interac¢des, pautadas por regras nem sempre
desejadas, compreendidas e respeitadas, influenciadas por representacdes e
expectativas mutuas, e concretizando-se em conflitos de poder, em
"estratégias de sobrevivéncia" ¢ em medidas de controlo e disciplinarizagao.
SILVA, p.1025, 2003).

Ao investigar o cotidiano das relagdes escolares essa abordagem, procura
explicitar “aqueles que foram, nas muitas aulas observadas, as "condigdes" da guerra e da
paz” (SILVA, 1995).

Essa perspectiva parte da compreensdo da indisciplina como uma manifestagdo
desencadeada num conjunto de relagdes que t€m motivacdes sociais e psiquicas. Nesse
sentido, pode-se dizer que o enfoque institucional contribui para entender melhor essa
questdo. Trata-se de um enfoque em que os papéis discente e docente definem-se na inter-
relagdo, ou seja, professor-aluno se constituem na dindmica de diferentes polos como efeito de
um sobre o outro, ou, melhor ainda, essa relacdo € instaurada numa dualidade intrinseca.
(Aquino, 1996). Para esse autor, ¢ importante substituir leituras que partam da premissa das
polaridades dadas a priori e absolutas, que focalizam os condicionantes macros em detrimento
dos micros ou vice-versa, por uma proposta de relativizacdo das mesmas.

Nao podemos dissociar as manifestacdes escolares do contexto socio-historico
dessa mesma escola e dos atores sociais que nela atuam, porque ¢ a partir dele que se constroi

um espaco educativo ético e produtivo.
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1.2.3.3 Abordagem dos valores

Na mesma esteira das consideracdes da abordagem sdcio-cultural da questio
da indisciplina estd a perspectiva de valores, que, em conformidade com as andlises da
perspectiva socioldgica, ressalta a necessidade de disciplina na escola, trazendo uma grande

contribuicdo para a reflexdo do tipo disciplina que queremos.

Denominada de “clarificagdo de valores”, segundo Estrela (1992), esta
corrente teve sua génese influenciada pela obra “Values and Teaching” de Raths, Harmin e

Simone, que significou uma contribuicao original, pois...

[...] ao considerar que a vida pessoal tira o seu sentido dos valores liviemente
assumidos, € fungdo da escola ajudar os alunos a escolherem os seus valores ¢
a agirem de acordo com eles [...] Na escola, a falta ou indefini¢do de valores
estd na origem das situagdes conflituais que levem a indisciplina.(ESTRELA,
1992, p.25).

Segundo essa corrente, levar o aluno a clarificar seus valores facilita o seu

acesso a autonomia. Para tanto,

[...] um clima da aula marcada pela liberdade, tolerancia, e aceitagdo mutua -
¢ a condi¢do para o sucesso das estratégias de personaliza¢do que o professor
deve utilizar. Uma série de atividades individuais ou grupais, envolvendo
situacdes reais e simuladas como a resolucdo de dilemas, permitirdo ao
aluno uma progressiva tomada de consciéncia dos seus valores pessoais,
atomada de decisdo apos  ponderacdo das alternativas, afirmag@o publica
dos valores escolhidos e a agdo em coeréncia com eles.(ibid, 1992, p.26).

Advoga ainda que a autonomia ¢ condicdo para a autodisciplina. Sendo
assim,

Planos de trabalho, contratos, questionarios sobre os objetivos, sentimentos e
valores, debates sdo alguns dos meios utilizados pelo professor para facilitar o
autoconhecimento e a auto — orientagdo do aluno.(idem, p.26).

Nesse sentido, a indisciplina ndo deve ser controlada externamente,
defendendo-se o ideal de que o aluno aprenda com as conseqiiéncias naturais por seus atos. O
professor, ao invés de adverti-lo, deve facilitar as discussdes, propor alternativas para que o

aluno tome consciéncia das conseqiiéncias de suas agdes.
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Esta corrente tem o mérito de “sacudir um certo amorfismo axiolégico” que
se verifica em grande parte das escolas contemporaneas. No entanto, a autora questiona se as
acOes pedagdgicas propostas nesta corrente, sdo suficientes para que o aluno faga escolhas

realmente livres, reflexos de seus valores.

Ao revisar as principais correntes pedagogicas que balizaram o conceito de
disciplina, Estrela (1992) pontua que houve uma evolu¢do desse conceito, que partiu de uma

indisciplina imposta para a consentida e desta a autodisciplina. Segundo a autora:

Esta evolugio de praticas geradoras de heteronomia para praticas geradoras da
autonomia parece traduzir também um percurso — tipo de carater individual:
nos primeiros tempos de vida ¢ dificil a disciplina ndo assentar na imposi¢ao
que cedera o passo a disciplina consentida e a autodisciplina, a medida que o
desenvolvimento cognitivo e sdcio-afetivo da crianga permita a passagem de
heteronomia para a autonomia. (ibid, 1992, p.27).

Trata-se de um trajeto lento que a acdo educativa pode estimular ou
dificultar, se o professor ndo considerar os “principios do desenvolvimento psicologico e

social da crianca”, inibindo sua participacdo ou impedindo que assuma responsabilidades

progressivas.

A autora salienta ainda um vazio existente quanto a substituicdo do lugar dos
fundamentos religiosos. Segundo ela, trata-se de uma “indefini¢cdo axioldgica que ndo pode
deixar de significar uma omissao por parte do educador”, pois ndo ha uma fundamentacdo do
conceito de disciplina em nossas escolas, nem de relagdes com a ética, nem explicitagdao dos

valores que se defendem.

A revisdo até agora realizada evidencia um olhar sobre a indisciplina no
plano teorico, portanto um universo reificado sobre a questdo da indisciplina em sala de aula e
na escola. Esse universo constitui referéncia para o professor que inicia a carreira? Qual

tendéncia esta mais presente em tais saberes?
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A busca para as possiveis respostas para as questdes acima nessa pesquisa

sera norteada pela Teoria das Representacdes Sociais, haja vista que:

O problema da disciplina ou de auséncia (indisciplina) parece
freqlientemente apresentar-se ao professor como algo imediato, urgente e
concreto, com o qual ele lida cotidianamente, que lhe demanda posi¢des
definidas e que, portanto, suscita pelo menos o desejo de que se faca umas
abordagens até certo ponto operativas do tema, que se proponham medidas
solugdes mais ou menos abrangentes, eventualmente afinadas ou
aparentemente deduzidas de uma filosofia ou teoria da educacdo em
particular. (CARVALHO, 1997p. 129).
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CAPITULO 11

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO FORMA DE
INVESTIGACAO DAS CONCEPCOES DOS PROFESSORES EM INiCIO DE
CARREIRA
Considerando-se a defini¢do de Moscovici (1976, 2003) de que as
representacdes sociais sdo modalidades particulares de conhecimento que tém como fungio a
elaboracdo de comportamentos e a comunicagdo entre individuos. Acredita-se que o
referencial tedrico-metodoldgico da Teoria das Representagdes Sociais seja um recurso
importante para a compreensdo da forma como os professores se apropriam da realidade
escolar, no plano da problemadtica da indisciplina A partir desse material, eles possivelmente

se orientam -se como conduzir sua pratica educativa.

Outrossim, olhar o fendmeno da indisciplina como Representa¢do Social tem
como objetivo considerar as condigdes socioldgicas e psicoldgicas, na perspectiva de olhar a
(in)disciplina como fendmeno dindmico. A disciplina como representa¢do mostra-se como um
fendomeno transversal que traduz concepcdes de aluno, professor, ensino-aprendizagem e
escola e vem, j4 ha algum tempo, representando um grande desafio para os educadores,
extrapolando os muros escolares e buscando posicionamento daqueles que ndo estdo
envolvidos diretamente no processo pedagogico. A indisciplina nesta pesquisa serd entendida
como um fendmeno que desafia o professor no cotidiano de sala de aula. Para familiarizar-se
com esse desafio, o professor mobiliza saberes a partir do amélgama de sentimentos,

ideologias, valores, crencas, esteredtipos que norteiam sua acio diante da indisciplina.

Para melhor compreender o sistema representacional, que permeia os saberes
dos professores, € necessario remeter-se aos debates das informagdes que circulam a respeito

dos conceitos disciplina/indisciplina na escola, no campo reificado (dmbito cientifico), seu
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historico e teorias. Assim, pode-se com mais propriedade analisar os sentidos produzidos

sobre a indisciplina na sala de aula pelos professores em inicio de carreira.

Os estudos de Representagdes Sociais partem da premissa de que ndo ha uma
separagdo entre o sujeito que representa € o objeto representado.

Segundo Moscovici (2003), ha um poder criador de objetos e eventos da
nossa atividade representativa, ha “[...] relacdes entre o nosso” reservatdrio “de imagens e a

nossa capacidade de combind-las, de engendrar novas e surpreendentes combinagdes”.

Sendo assim...
[...] a representagdo constitui uma preparagdo para a a¢do, pois além de guiar
o comportamento ela “remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente
em que o comportamento deve se ligar. Ela consegue incutir um sentido ao
comportamento, integra-lo numa rede de relagdes em que esta vinculadas ao
seu objeto, fornecendo ao mesmo tempo as nogdes, as teorias ¢ os fundos de
observagdo que tornam essas relagdes estaveis e eficazes. (p. 49).

O outro motivo para a escolha da Teoria das Representagdes Sociais deve-se
a crenga na importancia de compreender o que o professor pensa, pois s6 assim, como pontua
Canen (2001), a pesquisa podera estabelecer um didlogo real com os profissionais, além de
permitir a implementacdo de uma formacéo inicial mais adequada, coerente e eficaz. Muitos
sdo os pesquisadores que atentam para a importancia de se investigar os saberes do docente,
sobre o seu fazer, quando o objetivo é empreender mudangas nas praticas cotidianas escolares.
Assim, saber o que pensam, sentem, fazem, dizem os professores em inicio de carreira sobre a
indisciplina em sala de aula, remete-nos imediatamente a questionar o porqué pensam, fazem,
dizem, agem ou sentem de determinada forma.

Por outro lado, as pesquisas relativas as representagdes do professor sobre o
aluno tém se mostrado muito produtivas no que tange as intervengdes necessarias na formagao

de professores.
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Em busca de respostas a tais questdes ¢ que esse estudo se propde a
investigar as representacdes dos docentes em inicio de carreira da Rede Municipal de
Presidente Prudente sobre a indisciplina em sala de aula. Para tanto, a proposta ¢ de
desenvolver um estudo a partir do referencial tedrico metodoldgico da Teoria das
Representagdes Sociais.

Inicialmente, é importante ressaltar que quando se fala de representagdes,
faz-se referéncia a formas de se conceber a realidade que, como pontua Jodelet (2001), ndo
sdo meras reproducdo dos objetos sociais, pois implicam uma atividade criativa e
interpretativa do sujeito. Sdo sociais porque sdo produzidas a partir e para a vida social dos
individuos que sdo, ao mesmo tempo, psicoldgicos e sociais. Assim, os estudos de
representacdes sociais configuram-se em uma psicossociologia do conhecimento.

As representagdes sociais produzem-se ¢ sdo produzidas na confluéncia de
dois universos — o consensual e o reificado, sendo o encontro desses universos possibilitado
conforme Moscovici (2003) pela comunicagdo social, que influencia a constru¢do das

representagoes.

Representar ¢ uma capacidade mental inerente ao homem que busca
apreender a realidade que o rodeia. Pode-se perceber essa capacidade representativa atraveés
da linguagem falada e escrita, nos comportamentos, na produgdo pictorica e grafica que nos
cercam. Em sintese, pode-se afirmar que representar sdo formas que traduzem o querer, o
sentir e o agir humanos.

No entanto, a abordagem dessa forma de manifestacdo humana ¢ entendida
de maneira diversa nos diferentes referenciais tedricos que investigam essa questao.

Assim, com pontua Rangel (1997) na “sociofisiologia marxista”, representar
¢ reproduzir sistemas ideoldgicos. Na Psicologia Comportamental, restringe-se a reflexos de

estimulos externos, ou seja, as representacdes sdo meras respostas automaticas; ja numa
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Perspectiva Cognitivista, representar resulta dos processos internos de apreender e conceituar
objetos. Na Psicologia social, as representagdes ganham um sentido para além da apreensdo e
conceituagdo, pois sdo sistemas mentais também criativos, autobnomos e que reconstroem o
real. Nesse modelo a representagao ndo € so resultado da acdo mental, mas sim motivadora da
mesma, sendo também vista como eminentemente social em suas origens e fungao.

No caso das Representagdes Sociais, o fato de que se trate de uma forma de
conhecimento acarreta o risco de reduzi-la a um evento intra-individual,
onde o social intervém apenas secundariamente; o fato de se tratar de uma
forma de pensamento social acarreta o risco de dilui-la nos fenémenos
culturais ou ideologicos. (JODELET, 1984:36, apud SA, p. 24).

A representacdo social da Psicologia Social parece mais pertinente e eficaz
como orientagdo tedrica e metodologica para investigar os saberes docentes em inicio de
carreira sobre a indisciplina em sala de aula. A partir dessa perspectiva, a nogao trabalhada se
fundamentard na Teoria das Representacdes Sociais, um referencial teérico metodologico que,
com conceitos proprios, tem contribuido muito para a compreensdo do conhecimento
produzido sdciocoletivamente.

De antemdo, ¢ importante ressaltar que trabalhar com essa teoria ¢é
igualmente apaixonante e desafiador. Apaixonante, dada a perspectiva de abordar o objeto de
pesquisa em sua integridade. Desafiante, porque a nog¢do ¢ de natureza transversal e
psicossocial e busca reunificar na leitura da realidade aspectos de natureza cientifica diversa:
ideologica, historica, socioldgica, psiquicos, etc.

A investigacdo a partir da perspectiva das Representacdes Sociais propde
uma aproximacao possivel do conhecimento pratico produzido no universo do senso comum,
que sdo as teorias produzidas no cotidiano das interagdes entre os individuos para explicar a
realidade vivida. Tal empreitada teve como precursor Serge Moscovici, considerado pelos

estudiosos desse campo de pesquisa o grande inaugurador da Teoria das Representagcdes

Sociais.
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2.1 Contexto historico

A teoria das Representagdes Sociais tem suas raizes (década de 70) num
periodo historico marcado por mudancgas causadas pela insatisfacdo com o modelo cientifico
que supervaloriza os saberes cientificos em detrimento da cultura do senso comum,
desprestigiando o valor das crengas e conceitos culturalmente construidos no intercambio
comunicacional cotidiano que constitui e é constituido na cultura. “A cultura funcionaria
como uma espécie de método para a relagdo com o mundo, disponibilizando pauta para
compreendé-lo, pensa-lo, agir sobre ele”. (ARRUDA, 2002, p.11). Tal insatisfacdo também se
estendeu ao modelo tradicional da Psicologia, de natureza positivista, vinculada as Ciéncias
Naturais, de carater individualista, instaurando um movimento de re-significagdo da
Psicologia, cuja matéria prima ¢ a cultura.

A Teoria das Representacdes Sociais, entdo, se caracteriza como uma
psicossociologia do conhecimento produzido no cotidiano.

Serge Moscovici ¢ considerado o grande inaugurador da Teoria das

Representagdes Sociais no campo da pesquisa cientifica, com sua obra intitulada “A
psicandlise, sua imagem e seu publico” (1961), que retrata como a populagdo parisiense se
apropriou dos conceitos da Psicandlise. Partindo da tradi¢cdo sociologica para estruturar o que
seria uma psicossociologia do conhecimento, tomou como base o conceito de Representacdes
Coletivas cunhado por Emile Durkheim. Trata-se de um conceito pelo qual Durkheim (1912-
1978) procurava dar conta de fendmenos como a religido, os mitos, a ciéncia, categorias de
espaco e tempo etc., em termos de conhecimentos inerentes a sociedade, que perduram no
tempo e se transformam em tradi¢des.

As representacdes coletivas de acordo com Durkheim (op. cit),

[...] sdo os produtos de uma imensa cooperagdo que se estende ndo apenas
no espago, mas no tempo; para fazé-las, uma multiddo de espiritos diversos
associaram, misturaram, combinaram suas idéias e sentimentos; longas
séries de geragdo acumularam aqui sua experiéncia e saber. (p.216 apud SA,
1983, p.21).
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O conceito durkheiminiano de representagdes coletivas explica
comportamentos e pensamentos individuais como a “autonomia, a exterioridade e a
"coercitividade”, aspectos basicos das representagdes coletivas, portadoras do espirito
coletivo que ndo podiam legitimamente ser reduzidas a algo como um conjunto das
representacdes individuais.

Embora o conceito durkheiminiano constitua referéncia para o conceito de
Representagdes Sociais, Moscovici (1976) esclarece que as definicdes de Representacdes
coletivas ndo sdo suficientes para entendermos a realidade presente marcada “[...] por novos
fendmenos representacionais [...]” que tém origem diversificada e exigem a analise de uma
perspectiva psicossociologica.

A preocupagdo de Moscovici ndo esta em saber de representagdes de um
passado remoto, de sociedades primitivas, mas sim as presentes, do tempo presente de nossa
sociedade.

O desafio de Moscovici estava em

[...] situar efetivamente a psicologia social na encruzilhada entre a

psicologia e as ciéncias sociais, em ocupar de fato esse territorio limitrofe,
onde se desenvolvem fenémenos cuja dupla natureza - psicologica e social
[...] (SA, p. 23).

Assim, o autor passou a investigar as origens, as fungdes e as formas de
estruturagdo das representagcdes sociais, pesquisando a psicandlise enquanto conhecimento
cientifico que penetrou no conhecimento comum do “homem comum” mostrou as formas
pelas quais um conhecimento estranho passa a fazer parte do repertério das pessoas comuns,
torna-se presente nas conversagoes.

Verificando a reconstrugdo de um saber restrito ao ambito cientifico, que
passa a explicar os comportamentos das pessoas comuns, Moscovici evidenciou como

acontece a representacdo a partir da “fabricacdo de um conhecimento popular”, gerado a partir
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da apropriacdo do conhecimento cientifico. Mostrou também como ocorre a difusdo dos
conhecimentos cientificos, possibilitada pela vulgariza¢do ocasionada pela insisténcia da
“didatica das ciéncias e a formagao de adultos”.

Moscovici (1976,2003) destaca o papel da comunicagdo para explicar a
construg¢do de representacdes. Desse estudo concluiu-se que as representacdes sdo saberes
coletivos, com fun¢do estruturante do mundo ao redor. S3o mais que meras opinides
especificas e passageiras sobre determinados assuntos. Sdo mais do que tomadas de posi¢do
contra ou a favor. Como teorias sobre a realidade sdo justificativas para as tomadas de posi¢do
e opinides.

Assim para Moscovici, como pontua Menin (2000), representacdes sociais
sd0 mais que atitudes e imagens. Sua fun¢do ¢ de constituir a realidade, sendo ao mesmo
tempo, a marca, sinal e a reproducdo de um objeto socialmente valorizado, constituindo
sempre uma reproducgdo de alguém sobre alguma coisa.

Nesse sentido ndo existe separagdo entre individuo e objeto, entre mundo
interno e externo ao pensamento, pois as representacdes carregam em si partes dos sujeitos no
sentido de que € uma “re-apresentag@o do objeto” (JODELET, 2001).

O objeto de representacdo impde-se aos sujeitos, trazendo-lhes aspectos
novos, desconhecidos, estranhos, que sdo em parte assimilados em modelos e significados
anteriores, mas provocam modificagdes em representacdes antigas.

Estruturalmente as Representacdes sdo constituidas de uma figura e de um
significado. Assim o que era abstrato ¢ coisificado, objetivado, transforma-se em uma figura
apreensivel. Por outro lado, essa figura ganha novas significacdes, a partir dos antigos
conhecimentos dos sujeitos que passam a mesclar-se com o novo, dando significados

diferentes do conceito original.
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Moscovici (2003) evidencia aspectos através dos quais se pode dizer porque
as Representagdes sdo sociais: 1) permitem um mesmo sistema de significagdo que possibilita
a comunica¢do; 2) tém origem em grupos sociais ¢ a ele sdo fixadas, constituindo, portanto,
campos de representagdo ou universos de opinides que sdo particulares aos grupos.

O autor buscou contribuigdes na psicologia classica, que concebia as
representacdes como uma instancia intermedidria entre a percep¢do e o conceito. E prefere
tratar a representacdo como um processo que medeia o conceito e a percepcao.

A comunicagdo que estabelece entre o conceito e a percepgdo, penetrando no
outro, transformando a substincia concreta comum, cria a impressdo de
realismo [...] Essas constelagdes intelectuais uma vez fixadas nos fazem
esquecer que sdo obra nossa, que tiveram um comeco e que terdo um fim,
que sua existéncia no exterior leva a marca de uma passagem pelo
psiquismo individual e social. ( MOSCOVICI apud SA, pp.56-7).

A representacdo seria, entdo, estruturada por duas faces pouco indissociaveis,
figurativa e a simbolica.

O processo de formacdo das representacdes fundamenta-se no movimento
paradoxal de compreender o novo a partir de modelos velhos. E esse movimento se da através
de dois processos mentais: a objetivacio e a ancoragem.

A objetivacdo diz respeito a “... funcdo de duplicar um sentido por uma
figura, dar materialidade a um objeto abstrato”, naturaliza-lo “. J4 a ancoragem se refere a
funcdo de duplicar uma figura por um sentido, fornecer um contexto inteligivel ao objeto e
interpreta-lo, integrando cognitivamente o objeto representado a idéias, acontecimentos,
pessoas, relagdes ja conhecidas.

Objetivar ¢ descobrir a qualidade iconica de uma idéia, reproduzir o
conceito de uma imagem. Trata-se da necessidade que temos de corporificar as palavras, pois

“... suponhamos que as palavras ndo falam sobre "nada”, somos obrigados a ligé-las a algo,

a encontrar equivalentes ndo verbais para elas” ( MOSCOVICI, 2003, p.72).
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No entanto, nem todas as palavras podem ser ligadas a imagens. Assim as
imagens selecionadas misturam-se, integram-se, ¢ formam o que o autor denomina de
nucleo figurativo. O nucleo figurativo é produzido pela sociedade na “... sele¢do daqueles
aspectos aos quais ela concede poderes figurativos, de acordo com suas crengas € como o

estoque preexistente de imagens”.(idem, p.72).

Uma vez que uma sociedade tenha aceitado tal paradigma, ou nucleo
figurativo, ela acha facil falar sobre tudo o que se relacione com esse
paradigma e devido a essa facilidade as palavras que se referem ao
paradigma s3o usadas mais freqiientemente. Surgem, entlo, formulas e
clichés que o sintetizam em imagens, que eram antes dele, mas ele passa a
ser usado, em varias situagdes sociais, como um meio de compreender
outros e a si mesmo, de escolher e decidir. (MOSCOVICI, 2003, p.73).

As representagdes ja existentes podem acolher as novas, pois de um modo
geral o processo € responsavel pelo enraizamento ou, como o proprio nome indica,
ancoragem-social da representacdo e de seu objeto. (SA, 1993, p. 38).

Ancorar implica as atividades de classificar e denominar, ja que coisas que

ndo podemos classificar e denominar se tornam ameagadoras, j4 que queremos poder falar e
comunicar, avaliar. A classificacdo da-se mediante a escolha de paradigmas ou protdtipos
estocados em nossas mentes, com os quais comparamos o objeto a ser representado e
decidimos se ele pode ou ndo ser incluido na classe em questdo. O que se pde em jogo é uma
comparacdo generalizada ou particularizada, através da qual se decreta que o objeto inclui-se
ou afasta-se de uma categoria. Uma logica natural do universo consensual. J4 a denominacio
implica tirarmos algo do anonimato, que nos perturba. Para Moscovici (1984 apud SA, 1993),
ocorre...

[...] para dota-la de uma genealogia e inclui-la num complexo de palavras
especificas, para localiza-la, de fato, na matriz de identidade de nossa cultura.
“Denominar uma pessoa ou coisa ¢ precipita-la e tem trés conseqiiéncias: a)
uma vez denominada, a pessoa ou coisa pode ser descrita e adquirem certas
caracteristicas, tendéncias etc; b) ele se torna distinta de outras pessoas ou
coisas através dessas caracteristicas e tendéncias; c) ela se torna objeto de
uma convencao entre aqueles que adotam e partilham a conveng¢ao.(p.34)
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Jodelet (2001), tomando o caso das Representacdes enquanto apropriagdo
popular de uma teoria cientifica ou erudita, como a psicandlise, descreve trés fases no
processo de objetivacdo:

1) selegao e desconstextualizacdo de elementos da teoria em funcdo de
critérios culturais, normativos; 2) forma¢ao de um nucleo figurativo, a
partir dos elementos do nucleo conceitual; 3)naturalizacdo dos
elementos do pensamento, tornando-se elementos da realidade,
referentes para o conceito (p.41).

Moscovici, (citado por Sa p.41), assim caracteriza o final do processo:

[...] a imagem € totalmente assimilada e o que ¢ percebido toma o lugar do
que ¢ concebido...Desde que elas devem ter uma realidade, ndés a
encontramos, ndo importa qual. Assim, por uma espécie de imperativo logico,
as imagens se tornam elementos de realidade.

As representacdes sociais surgem da necessidade de se transformar o ndo
familiar em familiar e compdem-se de informagdes (trata-se da organizagdo dos
conhecimentos que um grupo possui a respeito de um objeto social), atitudes (orientacdo
global em relag@o ao objeto da representagdo) e campo (tipologia dos individuos que recorrem
a ele), que constituem os universos consensuais.

Até o momento, foi exposto o referencial pertinente a “grande teoria”
conforme denomina Sa (1998). Dela, no entanto, desdobram-se trés grandes correntes tedricas
complementares. A de Denise Jodelet, mais fiel a “teoria original”, a de Doise, articulada a
uma perspectiva mais socializante e a de Jean Claude Abric, que enfatiza a dimensdo
cognitiva - estrutural das representacdes. Uma quarta linha tem se evidenciado das recentes
releituras tedricas que estdo fazendo alguns autores sensiveis as criticas pos-modernas as
representacdes, como ilustra o posicionamento de Wagner. No entanto, ndo sdo abordagens
incompativeis entre si e sim se complementam.

Em Jodelet,

[...] encontramos um enfoque sobre uma manutengdo da énfase
moscoviciana original sobre a necessidade de assegurar uma ampla base
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descritiva de tipo etoldgica dos fendmenos de Representagdes Sociais, com
vistas a uma continua elaborag@o da teoria das Representacdes Sociais. (SA,
1998, p.73).

A linha de Jodelet difere das outras duas, pois enfatiza “[...Jos suportes
pelos quais as Representacdes sdo veiculadas na vida cotidiana.” Esses suportes constituem
os discursos das pessoas e do grupo, que mantém tais representacdes, 0S seus
comportamentos € as praticas sociais nas quais se manifestam bem como os documentos e
registros em que os discursos, praticas e comportamentos ficam institucionalmente fixados
e codificados. Finalmente, representam as interpretagdes que os discursos recebem por meio
de comunicac¢do de massa, que retro - alimentam as Representagdes, contribuindo para sua
manutencao ou transformacao.

Em Doise, sdo enfocadas “as condi¢des de producdo e circulacdo das
Representagdes sociais, ou seja, das respostas a pergunta “ quem sabe e de onde sabe”. Para
ele, conforme cita Sa (1998, p. 75),

Representagdes Sociais sdo principios geradores de tomadas de posigdes
ligadas a insercdes especificas em um conjunto de relagdes sociais e que
organizam os processos simbolicos que intervém nessas relagdes”. (DOISE
1990, p. 125).

A perspectiva de Abric, de acordo com Sa (1998), entre as linhas
complementares aqui citadas, foi a unica que chegou a se formalizar como uma teoria,
chamada teoria do Nucleo Central. Ela se ocupa mais “[...] do conteudo cognitivo da
Representagdo, mas concebendo-o como um conjunto organizado ou estruturado.” (Sa ibid,
p.76). Sua principal contribuicdo ¢ a perspectiva do conteido da Representacdo como uma
organizacdo constituida de um sistema periférico, com caracteristicas fungdes distintas.

As contribui¢des de Abric tém a possibilidade de solucionar teoricamente o

problema empirico incomodo das representagdes exibirem caracteristicas contraditorias,

A teoria de Abric atribuiu aos elementos cognitivos do Nucleo Central as
caracteristicas de estabilidade/ rigidez/consensualidade e os elementos
periféricos um carater mutavel/ flexivel/ individualizado, de modo que o
primeiro proporciona o significado global das Representagdes e organiza os
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segundos, 0s quais por seu turno, asseguram a interface com as situacdes e
praticas concretas da populacdo. (ibid, p.77).

A transformagdo das Representagdes acontece pelo sistema periférico, face
as modificagdes introduzidas nas praticas sociais, podendo apresentar diferentes

desenvolvimentos e estados finais, dependendo de variadas circunstancias.

2.2 Representacdes Sociais, Educacio e Indisciplina Escolar: um dialogo possivel.

Os estudos sobre educacgdo a partir das Representagdes Sociais, ilustram bem
o que Jodelet (2001) denomina de vitalidade da teoria, bem como sua natureza transversal,
por se tratar de mais uma drea em que cresce o nimero de pesquisas subsidiadas por esse
referencial tedrico.

Madeira (2001), pesquisadora neste campo ha mais de vinte anos, pontua que
os estudos de (temas da educacdo) sob a otica das Representagcdes Sociais buscaram romper
com a tradicdo de mais de quarenta anos de estudos psicologizantes ou socializantes dos
fendomenos educacionais, no esfor¢o de apreender o problema em sua totalidade, no
dinamismo em que sdo constituidos. De acordo com a autora

[...]a educagdo é um amplo processo dialético que comporta trés momentos
especiais: a) tomada de consciéncia de si, do outro e do mundo - a conscientizac¢ao;
b) a integragdo numa sociedade - politizagdo; ¢) o compromisso historico de
engajamento - a participagdo. Neste caso, a educagdo aparece como um processo em
que se insere a familia, a escola, as associagdes, as igrejas, os partidos etc. (p.126).
Segundo Sa (1998), os temas relacionados a educagdo sdo intrinsecos a
propria vida cotidiana, na qual ¢ amplamente mobilizado o conhecimento das representacdes

sociais. Dentre esses temas destacam-se as pesquisas voltadas para a educagdo sexual,

relagdes de género, maternidade, contracepg¢do, prostituicdo. Em exemplos mais restritos a
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escolarizagdo, é possivel verificar o interesse em representacdes de alunos e do professor
sobre si mesmos, sua carreira e seu fazer.

Um dos estudos pioneiros de Representagcdes Sociais € Educacao foi feito por
Gilly (2001), investigando como o professor vé€ o aluno. Segundo esse autor, “[...] a nocao de
representacdes sociais € importante a educagdo porque direciona a atengdo para o papel de
conjuntos organizados de significacdes sociais no processo educativo”.(p.321). Também
auxilia no estudo de questdes gerais relativas a construgcdo e as fungdes das representacdes
sociais.

\

Esta articulagdo ndo diz respeito apenas a compreensdo de fenomenos
macroscopicos: as relagdes entre a pertenca a um determinado grupo social
e as atitudes e comportamentos diante da escola, o modo como o professor
concebe seu papel etc. Refere-se também a nivel de analise mais finos,
relativos a comunica¢do pedagdgica na turma e a construcdo de saberes.
(ibid, p. 322).

Nesse sentido, contextualiza as representagdes sociais dos professores sobre
aluno como decorréncia da representacdo que t€ém da escola e de sua fungdo social. Os
trabalhos realizados, segundo Gilly (2001), relativos aos julgamentos de professores sobre os
alunos, revelam que os valores dos professores sdo orientados primeiramente, pela atitude do
aluno frente ao trabalho (mobilizacdo, participagdo ou motivacdo) e, em segundo lugar, pelos
valores cognitivos, como o0s aspectos “convergentes do pensamento” e capacidade de
assimilag@o que sdo priorizados em relacdo aos aspectos divergentes do pensamento como a
capacidade criativa.

Esses sistemas valorativos orientam o sistema de percep¢do do professor
sobre o aluno. Assim, quanto mais o aluno ¢ percebido favoravelmente, mais ele tende a sé-lo
em seus aspectos fisicos, como a beleza e a forca.

O sistema de valores investigados, quando relacionados a “fun¢io gestdo de

grupo classe” pelo professor, evidenciaram que os profissionais tendencialmente ressaltam

aspectos de conformidade as regras sociais e morais da vida escolar nas relagdes estabelecidas
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entre professores e alunos, pois essa relagdo esperada € vista como favoravel “[...a aquisi¢do
dos saberes propostos no contexto  pedagogico diretivo e hierdrquico habitual”
(idem,2001,p.332).

Esse sincretismo de julgamentos estd intimamente ligado a satisfacdo
profissional experimentada pelo professor em relagdo ao sucesso escolar do aluno.

Evidencia-se, dessa forma, uma correlacdo clara entre as dimensdes de
apreensdo do aluno pelo professor e os elementos gerais de suas representagdes sociais da
escola. Nesse sentido, as influéncias das representagdes sociais sobre a apreensdo dos alunos
evidenciam-se também sobre a escolha de atividades escolar e sobre os sinais de apreensdo
que servem de base para o professor obter informag¢des sobre cada aluno.

Os professores, ao conceber o aluno pelos valores cognitivos e de atitude
estdo evidenciando a sua representacdo do modelo escolar que privilegia o modelo dominante
do rendimento em busca dos objetivos coletivos. Nesse modelo, a criangca “perde sua
identidade”, que ¢ diluida no conjunto da classe. Dessa forma, ¢ avaliada ... numa relagdo de
dependéncia hierarquica, baseada na imposicao diretiva do professor”.

Em sintese, na sala de aula o julgamento do professor sobre o aluno se da
pela representacdo dos objetivos da série (se € alfabetizacdo, aqueles que se alfabetizam, com
mais rapidez e facilidade, sdo mais bem julgados); apdia-se também nos comportamentos dos
alunos, mesmo que estes ndo tenham um valor funcional para os objetivos de ensino-
aprendizagem.

O modelo de estudante idealizado pelo professor, segundo Gilly (2001), leva
a um duplo fendmeno representativo, “o da sele¢@o e interpretacdo dos sinais informativos”
na apreensdo de cada aluno individualmente. Essa apreensdo leva-o a compor, segundo o

autor, prototipos de estudantes.
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Assim, passando de “um universo dimensional a um universo tipologico”, as
representacdes revelaram quatro tipos de alunos:

Tratam-se dos seguintes prototipos: dois para os bons alunos, julgados pelos
professores aptos a prosseguir os estudos (alunos ativos, sociaveis,
inteligentes; o aluno aplicado e disciplinado); dois para os maus alunos,
julgados inaptos a seguir os estudos (o aluno passivo, introvertido e pouco
dotado; aluno que trabalha pouco, que ndo dedica as tarefas e ¢&
indisciplinado.) (p.334)

Nesse sentido ser ou ndo disciplinada ¢ a variavel que pode, ndo sé definir o
bom aluno, mas at¢ mesmo o futuro escolar do educando. O prototipo situa-se a partir dos
eixos fatoriais (atitudes e cognicdo) e das representacdes da escola. Na logica “cada tipo de
bom aluno remete ao de uma determinada concep¢do da escola” (LODEIX, 1982, apud
GILLY, 2001), Nesse sentido, o bom aluno seria, com maior freqiiéncia, tipico do meio social
mais favorecido, o que torna viva a escola das elites. J& o mau aluno, disciplinado,
perseverante € consciencioso seria antes o protdtipo do bom aluno dos meios sociais pouco
favorecidos do ponto de vista cultural, remetendo a uma concepgao de escola “meritocratica”.

A partir dessa légica, as pesquisas depreenderam que o meio social ¢
variavel e que influencia na apreensdo do aluno pelo professor.Assim, de acordo com as
representacdes dos professores, os alunos filhos de imigrantes,

correspondem a representacdo do aluno que é “preguicoso”, “rebelde”,
“responsavel” por seu fracasso; ja que os alunos do setor terciarios , as causas
invocadas correspondem a representacdo do aluno cuja lentiddo é corrigivel”
e as dificuldades “perdoaveis” (idem)
Pesquisadores brasileiros ratificam as pesquisas acima referidas quando
investigam, desde a década de 70, a compreensdo do professor sobre o fracasso escolar. As
investigagdes estudam tal compreensdo ao discutirem as expectativas dos professores. Sobre

os alunos e a influéncia das mesmas na conduta do professor para lidar com o aluno, € mesmo

evitando estabelecer uma relagdo direta entre causa e efeito, tais pesquisas revelam “[...] o



74

potencial de influéncia dos conceitos (‘ou pré-conceitos’) referentes ao aluno sobre as
relacdes que com ele se estabelecem”.(RANGEL, 1997, p.42).

O estudo de Penin (1990), citado por Rangel, (1997) sobre o aluno desejavel
e indesejavel para o professor, evidencia esses sistemas de representacdo. Assim o aluno
desejavel € aquele obediente, disciplinado, que entende o que o professor explica, interessado,
assiduo, que tem uma familia sem problemas econdmicos sérios, tem boa fluéncia ao falar, é
afetivo. Esse modelo se opde ao “[...] aluno ‘indesejavel’, que é representado como
indisciplinado, desobediente, desinteressado, sujo, obtuso, calado” (p.44).

Como bem pontua Rangel em seu livro “Bom aluno real ou ideal?” (1997),
os estudos das dimensoes das representagoes (conceitos, imagens) podem fazer compreender

(13

os “[...]Jvalores que definem “papéis” de professores e alunos na “ institui¢do” escolar.
(p.44.). Para tanto, desenvolveu sua pesquisa em trés instituigdes escolares: privada, militar e
publica, apresentando a percepcdo do bom aluno segundo alunos, pais, professores e
funciondrio da limpeza. O objetivo primeiro era identificar as representagcdes do bom aluno
que tais sujeitos tinham; o segundo, se essa representagdo de aluno bom, correspondia ao
aluno real e o terceiro, saber , através do relato de vida do sujeitos, como se viam enquanto
aluno, para verificar elementos constitutivos do discurso.

A autora buscou identificar na constru¢do do discurso de cada um desses
sujeitos categorias referentes aos conceitos moscovicianos de atitude, informacdo e campo de
representacdo ou imagem, tentando verificar quais as implicag¢des para se definir o aluno real
e o ideal nas representagdes, considerando—se, também, nas andlises, referéncias do processo
de formacdo dessas representagdes.

Adotando referéncias tedricas metodoldgicas da Psicologia Social, a autora

verifica a for¢a da influéncia das representagdes:
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[...] nas expectativas, condutas e relagdes, e os mecanismos de formacao e
continuidade ed consolidacdo — logo, a sua “solidez” e “resisténcia” —
procurando-se também notar perspectivas de mudangas. (idem,p.14)

Os resultados da pesquisa sobre as dimensdes da representagdo do bom aluno
expressas pelos sujeitos revelaram uma atitude positiva em relagdo ao bom aluno, ressaltando
como caracteristica o esfor¢co pessoal, mérito pessoal no sucesso alcangado na escola, que por
sua vez era o alcancado no mercado de trabalho. Apoiada no principio de individualidade, o
mérito pessoal evidencia uma “[...] visdo ingénua que dissocia o individuo das condi¢des
materiais sociais, responsabilizando-o por seus sucessos e fracassos, que se vinculam (reacdo
de causa e efeito) na escola e na vida”.(ibid, p.68).

Em relacdo a dimensdo de informagdo, esse estudo revelou que estdo
associadas ao bom aluno, caracteristicas como aquele que ¢ esforcado, empenhado,
disciplinado, dedicado e por isso tera €xito nas provas € espago no ensino superior € no
trabalho, ou seja, garantia de sucesso na vida. Reafirma-se, para Rangel, na dimensdo
informacdo, como na da atitude, a ingenuidade de que o individuo por si sé conseguird chegar
as melhores posigdes sociais independente das condigdes socio-historico-econdmicas.

Por fim, na andlise do campo de representa¢des, a imagem do bom aluno
para os funcionarios é a do disciplinado, estudioso, comportado; para os alunos, esfor¢ado,
dedicado, responsavel, estudioso, e na expressdo dos pais; amigo, educado, respeitador,
segundo esses sujeitos, sdo imagens resultados de um esfor¢o pessoal.

Assim, na pesquisa de Rangel, as representacdes como produto cultural sdo
evidenciadas nos consensos presentes nos discursos sobre o bom aluno.

[...] quando se admite que a formagdo comum e imagens do “bom aluno” se
expliquem, entre outros fatores, por percepcdes, crengas e valores proprios de
uma “cultura escolar” que, perpassando varias camadas sociais, supera,
também, as diferencas de contexto das escolas. (idem, p.72).

No entanto, as representagdes do bom aluno sdo permeadas por contradigdes,

principalmente quando se insere o principio da realidade nas mesmas. No caso especifico dos
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professores, a autora verificou que a imagem do bom aluno estdo associadas as palavras
critico, questionador, independente, criativo, uma imagem que contradiz com o proprio
histdrico do professor, quando aluno.

Essa contradicdo se estende quando questionados sobre a existéncia real do
aluno bom: para os professores da escola publica os alunos reais sdo passivos e indiferentes;
para os professores da escola particular, pouco criativos € pouco questionadores; para os estes
professores da escola militar trata-se de um aluno desinteressado e acritico. Em sintese, para
os professores o bom aluno, critico e ativo, tem caracteristicas de uma figura ideal.

A auséncia do aluno bom baseado na “meritrocracia”, na realidade, é
percebida no discurso dos pais: os da escola publica negam a sua existéncia na escola publica
e para os pais da escola particular e militar, embora reconhecendo a existéncia do aluno bom
em suas escolas, associam ao bom aluno “[...] exigéncias, cobranca ou acompanhamento”
(p.65), isto ¢, quando remetidos a realidade a questao do mérito pessoal, que garante o sucesso
escolar é esvaziada, pois € contradita pelos sujeitos.

[...] a “meritrocracia” - que se revela na imagem “do outro”, quanto na de si
proprios-submete-se a incoeréncia e a inconsisténcia, quando o “bom”
aluno “real” ¢ “justificado” por fatores (a agdo da escola e da familia) que
ndo se limitam a mérito pessoal. (p.65)

Em sintese, nos discursos expressos sobre o bom aluno, ha um paradoxo
expresso na contradi¢do do aluno real com o aluno ideal.

Ao resgatarmos os estudos de Gilly, (2001) e Rangel, (1997) percebe-se que
no bojo do funcionamento das representacdes sobre o bom aluno, embora a questdo da
disciplina ndo seja tratada diretamente, ¢ possivel inferir o seu papel. Em outras palavras, a
indisciplina ¢ um conceito fulcral na representacdo do mau aluno na perspectiva do professor,
ja que as caracteristicas apontadas para bom aluno, sdo incompativeis com indisciplina.

Esses estudos mostraram a coexisténcia de contradigdes e consensos nos

discursos dos agentes institucionais escolares, evidenciando como as representagdes guiam as
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acdes dos individuos no espago que atuam e, no caso especifico da escola, como o imaginado
¢ orientado pelo lugar social que a escola ocupa.

Na revisdo bibliografica desse trabalho, ndo foram encontrados muitos
estudos que tém como objeto os professores iniciantes e a indisciplina, a partir do olhar
tedrico e metodologico da Teoria das Representacdes Sociais. O que se encontrou foram
estudos que tém a indisciplina ou disciplina escolar como objeto, ou temas que se ligam a essa
questdo como representagdo do bom aluno, de moral, relagdo professor-aluno, de professores,
independentemente de sua formagdo e tempo de magistério.

Chamiliam (2000), pesquisando o problema da disciplina escolar sob a
Otica da abordagem sdcio-histérica, constata uma concep¢do de disciplina de carater
essencialmente moralizador por parte dos professores do ensino fundamental, concep¢ao
essa coerente com a logica institucional da escola. Assim, nesse artigo, a autora questiona, a
luz da histéria, como um conceito de disciplina pode ser tdo proximo ao original cunhado na
obra Didatica Magna, de Comenius, publicada pela primeira vez em 1657.

Vasconcelos (2003) no seu artigo “Disciplina e indisciplina como
representacdo na educagdo contemporanea: a ética da obediéncia” discute as representacdes
que 74 professores' da rede estadual do ensino médio fazem a respeito do conceito de ética.
Ao serem indagados sobre a importincia da inser¢do do tema ética na escola, 70% dos
professores se mostraram favoraveis e consideraram-no necessario, tendo em vista a questao
da indisciplina dos alunos.

O autor constata que a ética nas escolas se reduz a preocupacdes
individualizadas do professor e ao desejo de se obter um comportamento de obediéncia dos

alunos. Assim costuma-se relacionar ética a disciplina, sendo a indisciplina vista de forma

! (da cidade de Assis, Sdo Paulo),
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reducionista, como comportamento inadequado e sinal de desacato a autoridade. Em
contrapartida, a disciplina ¢ sindnima de obediéncia a um conjunto de prescrigdes.

A analise das justificativas apontou algumas explica¢des para origem ¢ 0s
motivos da indisciplina indicados pelos professores tais como: a origem socioecondmica dos
alunos e a violéncia presente na sociedade, fomentada pelos meios de comunicagdo. Nessas
duas explicagdes, Vasconcelos identificou pressupostos empiristas que consideram o
comportamento como resultado de estimulos externos e das pressoes exercidas pelo ambiente.
Préximos a essa explicagdo compareceram os argumentos que concebem os comportamentos
como oriundos da educagdo familiar que ¢ dada a crianga. Essas explica¢des verbalizam que a
familia ndo soube dar limites, responsabilizando unica e exclusivamente a familia pelos
comportamentos indisciplinados.

Outras visdes predominantes reveladas por Vasconcelos (ibid) estdo
presentes na idéia de que “os comportamentos dos alunos indisciplinados sdo tragos de
personalidade e que ndo hd como muda-los”, e que a falta de limites e indisciplina sdo
peculiares as fases do desenvolvimento, como ¢ o caso da adolescéncia, por exemplo. Em
ambas explicagcdes, hd o predominio de uma perspectiva reducionista do desenvolvimento
humano, atribuindo ao sujeito aluno a responsabilidade do ato indisciplinado, ratificando uma
visdo de desenvolvimento humano na qual os tragos de personalidade sdo resultados de
caracteristicas hereditarias ou do meio social. Vasconcelos pontua que os professores
investigados citaram muito poucos problemas na instituicdo escolar (9,3%), falta de preparo
do professor (7,2%), as drogas (6,2%) e outros fatores (6,6%).

De modo geral, constata esse autor que as explicagdes do comportamento
indisciplinado do aluno, a partir de caracteristicas dadas “a priori” ou determinadas pelo meio,

desmobilizam tanto a escola quanto o professor no enfrentamento do problema, furtando a
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escola de cumprir o seu papel social, acarretando uma espécie de imobilismo no sistema
educacional.

Prado e outros (2002), “Em Representacoes Sociais da disciplina escolar”,
ao levantarem a representagdo social de 100 professores sobre disciplina constataram que os
professores atribuiram a disciplina sentidos que estdo centrados nas nocdes de respeito, amor,
educacdo e organizacgdo e a elas associam-se outras nogdes e significados que s@o coerentes
com a experiéncia de sua formagdo e das praticas escolares cotidianas. Os autores constataram
também que as representagdes dos professores pesquisados condensam fundamentos do
pensamento moderno, € que “[...] oscilam entre concep¢des que estdo ligadas a uma
pedagogia tradicional (Durkheim, Weber), ora as perspectivas da escola ativa, ora as
perspectivas criticas (Freire).” (p.292).

Segundo esses autores, esta variedade de concepgdes expressa

[...] formulagdes que acompanham trajetorias de formagdo docente, as
vicissitudes de suas condi¢des cotidianas de trabalho, as imposi¢des de
programas e politicas da pedagogia do momento.(idem)

Longarezi, (2001) em sua tese “Os sentidos da indisciplina na escola:
concepgoes de professores, equipe técnica e alunos das séries finais do Ensino
Fundamental”, verificou no cotidiano escolar, a presenga de comportamentos tidos como
indisciplinados que podem ser classificados em diferentes tipos de atos transgressivos as

regras. Conforme a autora (2001), encontram -se no cotidiano escolar comportamentos que

podem ser enquadrados em quatro tipos de transgressdes: “as transgressdes ativas que

envolvem comportamentos motores e ou orais (conversar, gritar, correr, atrapalhar o

andamento das aulas); as transgressdes passivas ou de fuga (nfo prestar atencdo na aula, ndo

fazer as atividades propostas pelo professor e cabular aula); transgressdes envolvendo valores
éticos (mentir para o professor e para outros alunos e roubar o colega); transgressdes

agressivas destrutivas ou evasivas nas relacdes com o ambiente fisico (sujar a sala de aula e a
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escola, quebrar e/ ou roubar objetos pertencentes a escola); as transgressdes que envolvem

violéncia oral ou fisica (dar respostas agressivas ao professor ou a outros alunos, ameagar ao

professor ou outro aluno, bater no professor ou no colega, matar outro aluno)”.(ibid, p.127-
128).

De acordo com essa pesquisadora, foram considerados comportamentos
indisciplinados pelos professores investigados — “[...]gritar entre o alunos, gritar com o
professor, correr na sala de aula, quebrar objetos da escola, dar resposta agressiva ao
professor, ameacar o professor e bater em outro aluno”. Esses comportamentos foram
avaliados assim por esses professores segundo os critérios: “tragos do comportamento moral
do aluno; ou auséncia de desobediéncia a regras e / ou limites estabelecidos”.

De modo geral, os comportamentos considerados indisciplinados ou nao
indisciplinados pela equipe escolar pesquisada seguiram os seguintes critérios: 1)obstaculo ao
desenvolvimento da aula ou ao funcionamento da escola; 2)tracos de personalidade e/ ou de
carater desviante; expressdo de habito, direito, necessidade e/ ou dificuldade do aluno; 3)
respostas ao comportamento do outro e /ou ao ambiente; 4) e respostas as circunstancias e/ ou
as pessoas, remetendo a elas o critério de julgamento.(idem, p. 123).

Longarezi (idem) verificou que os professores parecem mais indecisos
enquanto grupo ao identificar os comportamentos indisciplinados. O julgamento das
transgressoes ativas, agressivas, destrutivas ou invasivas em relacdo ao ambiente fisico e
envolvendo violéncia oral ou corporal dividiu a opinido deles. Quase a metade julgou como
ndo indisciplina; por outro lado as transgressdes passivas e as que envolvem valores éticos
ndo sdo consideradas como manifestagdes de indisciplina.

Nessas avaliacdes, a autora constata uma ambivaléncia do professor no

julgamento da indisciplina, porque embora ele a reconhe¢a como presente no cotidiano
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escolar e como um obstaculo ao préprio trabalho, julga os comportamentos muito mais pela
sua inadequagdo do que como indicador de indisciplina.

Freller (2001) em seu livro “Historias de indisciplina escolar: um trabalho
de um psicologo numa perspectiva Winnicottiana” apresenta concepgdes de professores sobre
o que consideram indisciplina, como reagem frente a essa questdo, a que atribuem suas
causas. Constata que os professores desconhecem regras disciplinares, concebem a
indisciplina como comportamento desfavoravel motivada pela “falta de educagdo, de limites,
de conselhos e, talvez até, de exemplos”. Os professores identificam o problema como
negativo e buscam a solucdo onde acreditam estar a causa: nas familias. Verbalizam aos pais
um discurso que localiza os problemas dos filhos em suas proprias familias, que sdo
desestruturadas, violentas e marginais.

Os professores que mais chamam os pais, nota a autora:

[...] fazem-no com certa esperanca de produzir alguma modificagio no
campo, mesmo que seja uma calma, passageira, dessas que vém depois de um
desabafo. Acreditam, ao menos parcialmente, que os pais podem mudar
alguma coisa e, sobretudo pedem parceiros, interlocutores ou segundo a
interpretagdo psicoldgica, um bode expiatdrio, um depositario em que possam
projetar seus fracassos e suas culpas. (p.119)
Indisciplina escolar foi considerada pelos professores de sua pesquisa como
“[...] conversar, mexer-se, falar palavrdo, ser agressivo, ndo usar uniforme, ndo trazer
material, ndo ter interesse ou compromisso, ndo ter respeito, ndo trazer material, ndo ter
interesse ou compromisso, ndo ter educagdo, responder ao professor, ser agitado, hiperativo,
ndo sentar, ndo se concentrar, brigar”.(p.132) Diagnostica a autora, que a indisciplina nas
defini¢des desses comportamentos € o que “falta, o negativo, oposto do que ¢ idealizado”.
Em sua pesquisa, poucos professores se atreveram a dizer ndo sentir
problema de indisciplina em suas aulas. Notou também que a violéncia (atos que ameacam a

integridade fisica e/ ou moral de colegas ou professores), surpreendentemente a ndo era a mais

citada nos depoimentos, pois quando os professores falam a indisciplina “[...] normalmente
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referem a atos inesperados e incompreensiveis, que se repetem e incomodam diariamente” (p.
133).

Ao se queixarem da indisciplina, os professores da pesquisa de Freller falam
do aluno real, com quem convivem diariamente, sempre os comparando ao aluno ideal, que
esperavam encontrar na escola. O aluno idealizado exibiria uma lista de atitudes valorizadas,
como ndo se movimentar muito, s6 falar quando o professor pedir, fazer as tarefas solicitadas,
apresentar interesse irrestrito pela matéria, etc. (p. 134).

De acordo com essa autora, os comportamentos indisciplinados comunicam
uma forma de reivindicagdo por parte do aluno, de direitos, de igualdade entre os professores,
de pedido socorro, ou ainda tragos de personalidade.

As causas da indisciplina, segundo esses professores, sio marcadas pelos
determinantes individuais, familiares e sociais reconhecendo menos aquelas ligadas aos
problemas institucionais (como classes superlotadas, por exemplo.).

Quanto as estratégias utilizadas pelos professores da pesquisa, a conversa
continua sendo a mais utilizada. Essa conversa se da apods passar o ato indisciplinado, em
alguns casos individualmente com o envolvido, com uma finalidade de entender o que
acontece, a motivagdo do aluno, ou com a necessidade de se corrigir o ato indisciplinado,
como pedir desculpas, ou mostrar outras formas de agir para o aluno. Outros professores
acham que cabe a familia conversar, outra professora utiliza musicas ou frases de efeitos
morais. Ha casos ainda que Freller constatou que, apesar do estatuto da crianga, ocorre a
expulsdo para alunos muito indisciplinados sendo “a expulsdo, proibida oficialmente, passa a
ser disfargada, camuflada” (p.154), por exemplo, pedindo & mae que transfira a crianga da
escola.

Por fim, cabe aqui fazer referéncias ao estudo feito por Aquino (1996) em

sua tese de doutorado na qual investiga, através de entrevista, representagdes de professores e
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alunos dos diferentes niveis de ensino, particular e publico. O autor trabalhou sob uma
perspectiva tedrica da psicologia institucional com professores e alunos da quarta e oitava
séries do Ensino Fundamental, terceiro do Ensino Médio e universitario.

Dos discursos proferidos pelos sujeitos (professores e alunos), o autor
concluiu que o sentido atribuido a relagdo professor — aluno ¢ o da “normatiza¢do das
condutas tanto discente quanto docente”. (p.52) (grifos do autor)

Esse teor normativo que sustenta a representacdo professor-aluno baseia-se
na crenca da normaliza¢do da conduta alheia (grifos do autor). Assim, os professores
imaginam que podem ordenar as atitudes dos alunos e os alunos imaginam que podem
ordenar as condutas dos professores.

Notou também nos discursos das professoras da quarta série uma
representacdo que traduz uma visdo dos alunos como “problematicos, quer por anomalias de
diferentes ordens, quer por disciplina”. (p.52)

Destaca o autor que:

Além das patologias organicas e/ ou morais, o aluno pode pertencer a
categoria dos indisciplinado. Horror pedagdgico, a indisciplina é representada
também como um desvio de conduta que, a moda de uma praga, deve ser
submetido a uma ag¢fo corretiva implacavel para que ndo se alastre (o
tumulto). (idem, p.53).

A indisciplina para esses sujeitos ¢ caracterizada sempre por movimento
ativo, desordenado, ndo os alunos como barulhentos e que transitam pela sala; por outro lado,
o aluno disciplinado, valorizado € aquele que é atencioso.

Dos sujeitos do ensino basico depreende-se um discurso que tende mais para
a disciplinarizagdo e moralizacdo do outro (aluno). O professor pressupde que “[...] a fungdo
disciplina mais imediata e evidente , um conteido moral ¢ pensado como integrante da
educacdo infantil: ensinar que é o certo, errado, os limites. ( idem, p.55)

Assim, professor e aluno tornam-se presas da circularidade da demanda de
normatizag@o: o professor imagina disciplinarizar o corpo do aluno (o aluno
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décil), enquanto o aluno imagina regular a acdo docente no sentido da
disciplinarizagdo (o professor austero) (p. 60).

A demanda pela disciplinarizacdo da conduta permanece em todos os niveis

de ensino, porém alcanga nuancas diferenciadas de acordo com o grau do mesmo.

Na revisdo até agora exposta a respeito das representacdes dos professores
sobre indisciplina, fica evidente que sdo considerados comportamentos indisciplinados
manifestagcdes motoras e verbais no momento de aula, como transito pela sala de aula,
conversas paralelas.

Nota-se que, em estudos cujos sujeitos sdo professores mais experientes, as
motivagdes da indisciplina s3o oriundas de fatores externos a escola (problemas individuais
dos alunos ¢ suas familias).

E por fim, fica claro que o saber disciplinar faz parte das crengas dos
professores como integrativo de competéncia profissional. O sentido dado a disciplina se
aproxima dos moldes do magistrocentrismo, que marca na relacdo pedagdgica uma
verticalidade natural entre professor e aluno.

Moscovici (2003) pontua que na sociedade contemporanea, ao invés da ciéncia ser
um conteudo melhorado, o que assistimos ¢, ao contrario, a um senso comum reelaborado a
partir das explicagdes cientificas. Uma das hipdteses explicativas para esse processo € o papel
que a comunicacdo tem exercido no mundo contemporaneo.

Processo semelhante é o que vem acontecendo na escola nas ultimas trés décadas.
Assistimos cada vez mais a se avolumarem os discursos de outras dreas sobre os problemas
pedagdgicos, dentre os quais se destacam os oriundos da vertente psicologica. Esse mesmo
corpus de saber é reapropriado pelos atores sociais da escola que buscam conhecimentos

necessarios para responder aos conflitos de seu cotidiano.
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Muitas vezes esse conhecimento chega ao professor por fragmentos divulgados
pelos canais de comunicagdo: artigos, palestras, cursos, HTPs, revistas, pela midia (televisdo e
internet). Uma leitura aligeirada e de sentido incompleto produzem outros fragmentos que
acabam ilegitimando a eficacia desse proprio saber, traduzido na frase que costumeiramente
ouvimos: “teoria na pratica é outra”. O interesse desta pesquisa ndo ¢ debater os efeitos e
sentidos dessa frase, mas sim afirmar que a descrenga na teoria, que deveria ser uma reflexio
sobre a pratica, atinge também a questdo da indisciplina na escola.

Considerar as representacdes do professor, sua maneira de dizer e sentir a respeito
dos desafios da sua pratica pode esclarecer configurar melhor a compreensao dessa realidade.

O propésito também € contribuir para o debate dessas questdes as da formagao docente.
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CAPITULO 111

OS DILEMAS DO PROFESSOR INICIANTE E SUA FORMACAO: A
INDISCIPLINA EM DESTAQUE

A literatura sobre o professor em inicio de carreira ¢ bastante significativa,
principalmente no que se refere aos estudos dos dilemas e dificuldades vivenciados neste
periodo. O enfoque sobre o periodo inicial da carreira docente tem ocorrido por ser
considerado “[...] um periodo muito importante da historia profissional do professor,
determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o trabalho” (TARDIF, 2002, p.84). De
modo geral, o inicio da carreira constitui um periodo marcado por crises e pode ser definido
como o periodo de descoberta e de sobrevivéncia na carreira. As pesquisas ainda revelam que
esse periodo € considerado pelo professor como o pior da vida profissional docente.

Névoa (2001), ao ser questionado sobre a fase mais importante da vida
profissional do professor, também acentua:

Se tivesse de escolher a mais decisiva, ficaria com a dos anos iniciais da
profissdo. Infelizmente, ndo se da a devida atencdo a este periodo. E ele que
define, positiva ou negativamente, grande parte da carreira. Para mim ¢
inaceitavel que uma pessoa que acabou de se formar fique encarregada das
piores turmas, muitas vezes sem apoio nem acompanhamento (p 15.).

Embora seja bastante complexo precisar quando o professor deixa de ser
“iniciante”, pois o predicativo iniciante refere-se a uma categoria transitoria, mutante e
situacional, podemos falar em “tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores”, ou seja, ha
“[...] fases, transi¢des, crises, atravessando a carreira do ensino e afectando um grande
nimero, por vezes mesmo a maioria, dos seus praticantes”. (HUBERMAM, 1992, p.47).

Nesta pesquisa consideraremos como professor iniciante ou em inicio de
carreira, aquele com periodo de atuagdo profissional equivalente aos primeiros cinco anos de
carreira. Esse periodo € caracterizado por Hubermam (1992), em duas fases: "fase da entrada

ou tacteamento”’; compreendida entre primeiro e terceiro ano de experiéncia em sala de aula, e



87

a fase de estabilizagdo/ consolidagdo — entre trés e sete anos, em que o professor tem
perspectivas sobre sua profissdo, ¢ reconhecido pelos outros membros do grupo de
professores, tem maior confianga em si, ¢ maior dominio do seu fazer. Nesse periodo, os
professores manifestam maior equilibrio profissional, centra-se mais no aluno do que em si
mesmos ou no contetdo.

Para Eddy (1999 apud Tardif, 2002), o inicio da carreira ¢ composto por
trés fases. A primeira caracteriza uma transicdo do idealismo para a realidade, na qual o
estudante passa a ser professor, sendo marcada por um “rito de passagem” em que o professor
percebe que as discussdes académicas sdo pouco proficuas na sala de aula, pois a institui¢do
escolar espera apenas que os professores cuidem bem dos alunos, € se submetam as normas da
escola “a fim de poderem ser agentes eficientes de transmissdo dessas regras aos alunos”
(p.83).

A segunda fase do periodo inicial é caracterizada pela iniciacdo no sistema
normativo informal da escola, no qual se evidencia uma hierarquia das posi¢des ocupadas na
escola, ou seja, os outros professores informam ao iniciante quem esta no topo das influéncias
da dindmica escolar.

J& a terceira fase ¢ definida pela descoberta dos alunos reais que ndo
correspondem aquela imagem esperada ou desejada: estudiosos, obedientes, sensiveis as
recompensas e puni¢des, motivados.

Silva (1997) destaca,

Como se da noite para o dia o individuo deixasse subitamente de ser estudante
e sobre os seus ombros caisse uma responsabilidade profissional, cada vez
mais acrescida, para qual percebe nao estar preparado. (p.53).

De acordo com esse autor e com Esteves (1995), os profissionais recém —
formados, ao chegarem a realidade escolar, sofrem o que chamam de “choque de realidade”,

que, se ndo for bem gerenciado pelo professor, com apoio de outros profissionais da educacio
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mais experientes, pode provocar sérios danos a constru¢do do perfil do docente que neste
momento, inicia sua profissionalizacao.

Franco (2000) acrescenta ainda que:

O professor geralmente fica a mercé da sorte, podendo ou ndo conseguir
superar a fase da adaptacdo com que estd se confrontando [...] Sem ter com
quem compartilhar suas davidas, seus acertos e seus erros, o professor acaba
apoiando sua pratica em agdes que vivenciou na época de estudante,
reproduzindo a pratica de seus antigos professores, o que dificulta sua
transformacdo na busca de uma atuagdo mais significativa e inovadora em
suas atividades docente. (pp. 34-35)

Perrenoud (2002) faz uma sintese das caracteristicas peculiares ao professor,
nesse periodo:

1. Esta entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se como professor;

2. O estresse, a angustia, diversos medos € mesmo momentos de panico assumem
enorme importancia, embora eles diminuirdo com a experiéncia e com a confianca;

3. Precisa de muita energia, de muito tempo e de muita concentragdo para
resolver seus problemas que o profissional experiente soluciona de forma rotineira;

4. A forma de administrar o tempo (preparagdo, correcdo, trabalho de classe) nio
¢ muito segura, e isso lhe provoca desequilibrio, cansago e tensio;

5. Passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande nimero de
problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro momento, conhece a angustia da
dispersdo, em vez de conhecer a embriaguez do profissional que “joga” com um
numero crescente de bolas;

6. Geralmente se sente muito sozinho, distante de seus colegas de estudo, pouco
integrado ao grupo e nem sempre se sente acolhido por seus colegas mais antigos;

7. Estd em um periodo de transi¢do, oscilando entre os modelos aprendidos

durante a formacdo inicial e as receitas mais pragmaticas que absorve no ambiente

profissional,;
8. Nao consegue se distanciar do seu papel e das situagdes;
0. Tem a sensac¢do de ndo dominar os gestos mais elementares da profissdo, ou

de pagar um prego muito alto por ele;
10. Mede a distancia entre o que imaginava e o que estd vivenciando, sem saber

7

ainda que esse desvio ¢ normal e ndo tem relagdo com incompeténcia em com sua
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fragilidade pessoal, mas que estd ligado a diferenca que ha entre a pratica autonoma e

tudo o que ja conhecera.

Gongalves (1992), ao pesquisar a carreira das professoras primarias,
analisou que focaliza a maneira como dizem ou como se sentem na profissdo, constitui uma
oportunidade de reflexdo e compreensdo sobre o seu desenvolvimento profissional. Como
bem pontua Dominicé (1985, apud Gongalves, p. 144), é importante centrar-se “[...] na
percepcao do seu vivido profissional, perspectivada a formag¢do de adulto-profissional [...]".

Gongalves (ibid), ao expor os dados de sua pesquisa sobre problemas
sentidos no decurso da carreira docente em Portugal, tematica os piores anos da carreira e
analisa as representagdes do professor sobre si proprio e da carreira dos colegas.A
preocupacdo desse estudo se encontra na mesma linha de investigacdo. Conforme, citado
anteriormente, os estudos de Hubermam (1992) também apontam, que os piores anos da
carreira indicados pelos professores sdo primeiros e os ultimos. Além disso, segundo o autor
os sentimentos de angustia e frustragdo comuns entre os professores iniciantes, associam -se
prioritariamente, ao problema do controle da disciplina.

No entanto, ¢ importante ressaltar que se sdo os piores anos, também
constituem um momento proficuo para mudangas e desenvolvimento profissional, pois...

[...] favorecem a tomada de consciéncia e o debate..Enquanto os
profissionais experientes ndo consideram ou nem percebem mais seus gestos
cotidianos, os estudantes medem o que supdem ser serenidade e competéncia
duramente adquiridas. ...A condicdo de principiante induz em certos
aspectos, a uma disponibilidade, a uma busca de explicagdo, a um pedido de
ajuda, a uma abertura a reflexdo. (PERRENOUD, 2002, p.14).

Cavaco (1995), Gongalves (1992) e Hubermam (1992) apresentam um
contorno comum quanto a abordagem do problema dos professores em inicio de carreira.
Termos como inseguranga e sobrevivéncia identificam esse periodo profissional, destacando
que essa fase conserva um paralelismo entre a sobrevivéncia ou o choque com o real e a

descoberta, sendo a ultima motivadora para suportar a primeira.
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Para Cavaco (idem, p.39) a sobrevivéncia é um aspecto caracterizado pela:

[...] confrontacdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o
tactear constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a me
agiientar”), a distancia entre os ideais e a realidade cotidiana de sala de aula,
a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas [...] (p.39).

Ja sobre a descoberta,

e reafirma ...

E um aspecto que se traduz no entusiasmo na vontade de descobrir [...] a
experimentagdo, a exaltacdo por estar finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, seus alunos, o seu problema, o seu
programa) por se sentir colega num determinado corpo profissional [...]

(p.39).

[...] que se podem valorizar as situagdes de inquietagdo, de questionamento,
por que sdo potencialmente favoraveis a produgdo criativa de coisas, de
ideais, de novas representagdes. Constituem passagens, momentos em que
ha que se esclarecer o que ¢ problematico a fim de reduzir a consciéncia de
desordem ¢ de perda de sentidos, para que as pessoas se apropriem
conscientemente do seu poder de intervir naquilo que lhes diz respeito.
(1995 p. 168)

3.1 A indisciplina em destaque

Pode-se observar que os dilemas e dificuldades do professor iniciante sdo

causados pela exigéncia de ele atuar na resolu¢do de varios problemas, dentre os quais,

segundo Franco (2000) se destacam:

1) problemas em conduzir o processo de ensino e de aprendizagem,
considerando as etapas de desenvolvimento de seus alunos e o conteudo a ser
desenvolvido; 2) problemas com a disciplina dos alunos e com a organizagéo
da sala de aula. (p.34)

Nesse sentido, serdo mostrados nesse topico os resultados da pesquisa de

Veenman (1984) sobre os problemas mais sentidos pelos professores em inicio de carreira. O

autor, ao apresentar uma revisdo das pesquisas analisam as dificuldades vivenciadas por

professores iniciantes, elenca as oito mais citadas. Problema, na pesquisa, foi entendido como

dificuldade que o professor sente e constitui impeditivo aos seus objetivos. Nesse caso, a
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indisciplina em sala de aula foi colocada como um dos problemas mais graves percebidos por
esses professores.

Embora a pesquisa de Veenman tenha centrado somente no primeiro ano da
docéncia, periodo esse caracterizado pelo choque com a realidade, ha outras pesquisas
(ESTEVES, AQUINO) apontando a questdo da (in) disciplina como problema sentido pelos
professores nos anos subseqiientes de sua carreira.

Algumas pesquisas revelaram que a disciplina em sala de aula é o desafio
mais seriamente percebido pelos professores iniciantes, independentemente do grau em que
lecionam.Os professores que tém problemas com a disciplina s@o mais hostilizados pelo
pessoal da escola do que aqueles que ndo apresentam tais limites, que do ponto de vidas dos
pais ha uma tendéncia “[...] a valorizar o trabalho académico tradicional, e a indicar apoio
para siléncio e ordem na sala de aula” ( Mcintosh, 1977 apud Veenamn 1984, p. 13). Ainda
segundo opinido de alunos, os professores iniciantes apresentam comportamentos
diferenciados em relacdo aos mais experientes quanto as formas de controle, disciplina e
“feedback imediato”. Os professores iniciantes tinham, assim mais dificuldades com a
disciplina

Em suma, os problemas dos professores com indisciplina, também sao
avaliados desfavoravelmente pelos diretores das escolas, pais de alunos e alunos.

Ao tentar correlacionar os problemas dos professores iniciantes com
variaveis pessoais e situacionais, alguns estudos demonstraram que professores iniciantes do
sexo masculino tinham menos problemas, tanto quanto os professores acima de 24 ¢ abaixo de
35 anos. Esses estudos evidenciaram que professores do sexo masculino que vivenciaram
situagdes de indisciplina estavam mais propensos a deixar a profissdo no futuro. Professores

mais progressistas sentiam mais o problema do que os professores mais conservadores. Em
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relacdo aos alunos e aos pais também foi observado que professores com maiores niveis de

idealismo tinham mais problemas.

Para Teague (1972 apud Veenam, 1884).

o numero de problemas ndo variava com variaveis como o tamanho da
escola, a composi¢ao do pessoal de ensino (com relagdo a idade e género), e
0 ambiente sdcio-econdmico; no entanto, variava com as variaveis “tamanho
de classe” e o “numero de criancas de imigrantes”. Percepcdes de satisfagdo
com o emprego foram significativamente mais altas para professores
suburbanos e professores com ‘“classes todas de brancos” do que para
professores em ambientes de cidade do interior. (p. 15)

Os resultados concernentes a queixa dos professores iniciantes relativos a
indisciplina, segundo Veenman (1983), mostram tendéncias gerais e na leitura deve
considerar que “[...] disciplina em sala de aula ndo ¢ um conceito sem ambigiiidade. O que é
chamado de disciplina ou ordem por um professor, pode ser chamado de desordem por outro
vice-versa”.(p.12). Salienta também que tais estudos s6 indicaram, mas ndo esclareceram ou
precisaram o problema na otica dos professores, diretores, pais e alunos. Nesse sentido a
disciplina ou manejo de sala podem ser vistos “[...] como palavras-cédigos para um conjunto
grande de dificuldades especificas e apontam para tipos de habilidades que os professores
iniciantes ainda ndo t€m e para sua necessidade de ajuda” (ibid, p. 12).

Nessa revisdo, o autor ressalta também ocorréncia de mudangas do
comportamento do professor iniciante, pois sua pratica pode ser caracterizada por um estilo
mais democratico no inicio da carreira e por outro mais severo a medida que vai ganhando
mais experiéncia no exercicio de sua fung¢ao.

Inforgato (1995), ao investigar professores iniciantes que atuam no segundo
ciclo do ensino fundamental (5* a 8* série) e no ensino médio, mostrou que alguns problemas
bastante presentes nos relatos dos professores sdo relacionados ao que o autor denominou

como “disciplina em sala de aula”.
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Nesse estudo, as falas das professoras indicaram que os comportamentos de
alunos que transitavam pela sala de aula e que conversavam, perturbavam as atividades muito,
porque tinham constantemente de chamar atencdo dos mesmos, o que causava atordoamento e
cansago.

Os relatos também revelaram que diante do caos na sala de aula e da falta de
apoio, os professores recorriam atitudes autoritarias (berros e gritos), ou seja,

[...] a expedientes costumeiros usados para tentativas de manutencdo da
ordem: admoestam; fazem “sermao”; “berram” com os alunos; pdem — nos
para fora da sala de aula; etc. Alem de esgota-las fisica e mentalmente tais
expedientes ndo mostram a minima eficiéncia. As professoras sentem assim,
a sua inexperiéncia ser desnudada perante os olhos dois alunos. Tém
intui¢cdes que deveriam comecar de maneira diferente, ainda que isso lhes
causasse dissabores. (p.83)

Segue o autor, evidenciando que “situagdes descontrole” provocam reagdes
em alguns alunos, que pressionam por medida repressivas, ocasionando “[...] decep¢@o ou
desapontamento na professora novata, que nunca aprendeu em seu curso de matérias
pedagdgicas que os alunos exigem a repressao e estdo acostumados a ela” (p.84).

Segundo Inforgato, tais expectativas dos alunos desconsertam o professor
iniciante, pois estes tém expectativas falsas sobre os mesmos.

O aluno de que trata as disciplinas pedagogicas é um aluno ideal, destituido
das condigdes reais efetivas que fazem-no ser e se comportar daquela forma.
Seria leviano dizer que os alunos s6 atendem apelos de carater repressivo.
Seria permitido afirmar que nas circunstancias em que se encontram os
alunos e o tipo de aulas que estdo acostumados a ter fazem-nos propensos a
aceitar regras rigidas de comportamento. Isto ndo quer dizer que eles
possuem potenciais para formas mais brandas de controle que possibilite
niveis maiores de participacdo na aula. Mas para que isto ocorra € necessario
que haja uma pratica empenhada na condugdo de processos que envolvam
decisdes de participagdo. (ibid.).

Em resumo, a pesquisa identifica que as dificuldades com a disciplina
escolar se atrelam a trés aspectos: 1) ao enfrentamento por parte do professor da disciplina de

forma rigida; 2) as condig¢des pessoais de cada professor em estabelecer uma relagdo de
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autoridade; 3) a particularidade da classe como: “[...] idade, escola, situacdo dos alunos, ¢ as
culturas escolares como apego a nota, em serem receptivos a manifestagdes extremas (sermao,
berros, expulsdo das aluas, com aulas concentradas na figura do professor “. (p.88)

Tais resultados levaram Inforcato (1995) a considerar que a disciplina ¢ um
fendmeno muito complexo e um conceito dificil de precisar, pois,

[...] as atribui¢des dadas a ela depende das exigéncias e niveis de tolerancia
de cada pessoa. Em todo caso, ha indicadores de que a nossa cultura escolar
entende a disciplina como uma forma de disposi¢do dos alunos na qual estes
devem permanecer obedecendo a um certo ordenamento que implica poucos
movimentos e, também manifestacdes verbais reduzidas. A propria
distribui¢do dos lugares dentro da sala de aula induz uma concepgdo de
disciplina: alunos enfileirados, uns atrds dos outros, sentados em carteiras
individuais, de frente para o quadro negro e para o espago onde melhor
“enquadra” o professor. (p.82)

Diante da complexidade desse problema, os pesquisadores t€ém chamado a
atencdo para a formacdo de professores voltada para a realidade da escola real. Além disso,
busca-se uma pedagogia baseada na liberdade e na responsabilidade. Da mesma forma

necessaria uma formacdo docente mais completa, que exija:

[...] do professor competéncias, técnicas relacionais que a escola tradicional
ndo exigia, 0 que pressupde uma confirmacdo profissional adequada que
raras vezes ¢ facultada ao professor. Assim como pressupde um quadro
institucional e recurso materiais que tornem a escola num espaco de
trabalho, mas também de vida. (ESTRELA, 1992, pg.28).

Diante disso, os cursos de formacao inicial preparam os professores para esse
trabalho?

Virios outros estudos mostram a urgéncia de se repensar um novo modelo
de formacdo inicial, criticando a tendéncia racionalista vigente, que ¢ tradicional no campo
educacional. Apontam para um modelo mais proximo do racionalismo pratico, do professor
reflexivo, conforme tem sido proposto para a formacdo de professores a partir da década de

90.
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3.2 Os dilemas do professor iniciante como reflexo da formacao

O debate sobre professores em inicio de carreira indica a tendéncia de se
repensar o curso de formacdo inicial. De modo geral, as pesquisas com as de Veenmam
(1984), Inforcato (1995), Hubermam (1992), que focalizam os primeiros anos da carreira
docente, acreditam que tomar conhecimento das dificuldades relativas a esse periodo
contribuird para melhor redefinir os programas de formacao inicial e continuada.

Nesta direcdo, cabe examinar como se desenvolve a formagao inicial € como

ela prepara o professor para enfrentar a realidade da sala de aula.

3.2.1 Racionalismo técnico x racionalismo pratico: implicacées para a formacio de

professores

Centralizar a figura do professor no processo de crise pela qual a educacio
passa atualmente tem desencadeado concepgdes, politicas e pesquisas que definem o perfil
profissional docente, instdncias de formacdo, bem como condi¢des politicas de trabalho
necessarias. As reflexdes sobre o processo de formacdo docente apontam duas grandes

tendéncias norteadoras dessa formacao.

A primeira trata-se da tendéncia tradicional que faz parte da historia de
profissionalizacdo dos professores, norteada pelo ideal de uma racionalidade técnica, que vé o
professor como um técnico, mero executor de um plano concebido, desejado, por outrem.
“Trata-se de uma epistemologia da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo
de todo o século XX, servindo de referéncia para a educagao e socializagdo dos profissionais

em geral ¢ dos docentes”.( GOMEZ, 1992, p.96).

Nesse modelo, pontua Gémez,

atividade profissional é, sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para
serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias sociais devem enfrentar
os problemas concretos que encontram na pratica, aplicando principios
gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigagdo (idem).
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O que predomina ¢ uma hierarquia dos conhecimentos na formacdo dos

profissionais que Edgar Schein (1980 citado por GOMEZ, 1992, p. 96-97), classifica em...

1) Um componente de ciéncia basica ou disciplina subjacente, que serve de
suporte a pratica a sua realizacéo;

2) Um componente de ciéncia aplicada ou engenharia, do qual derivam os
procedimentos quotidianos de diagndsticos e de solugdo de problemas;

3)Um componente de competéncias e atitudes, que se relacionam com a
intervencdo e atuagdo ao servigo do cliente, utilizando o conhecimento
basico e aplicado que lhe esta subjacente.

A racionalidade técnica impde, pela propria natureza da produgdo do
conhecimento, uma relagdo de subordinagdo dos niveis mais aplicados e
proximos das praticas de niveis mais abstratos de produgdo do
conhecimento, a0 mesmo tempo em que as condi¢des para o isolamento dos
profissionais e para a sua confrontacdo corporativa. (idem, p.97).

Ainda segundo Gémez (1992, p.97), citando Habermas (1971,1979), “a
racionalidade tecnologica limita a atividade pratica a andlise de meios apropriados para atingir
determinados fins, esquecendo o carater moral e politico da defini¢do dos fins em qualquer

acdo profissional que pretende resolver problemas humanos™.

A partir desta concepg¢ao de racionalidade pratica, a formagao segue a logica
da racionalidade técnica. Os cursos de formagdo profissional em geral estruturam seu
curriculo em um corpo central de ciéncia comum e bésica seguido dos elementos que
compdem as ciéncias aplicadas. Posteriores a esta base sdo trabalhados aspectos de

competéncia pratica junto ou depois das ciéncias aplicadas.

Nessa estrutura estd implicita a crenca que sO6 se podem aprender

competéncias e capacidades de aplicagdo depois de ter aprendido o conhecimento aplicavel.

Os limites da racionalidade técnica sdo apontados por pesquisadores como
empecilho ao desenvolvimento profissional do professor e t€ém acarretado, segundo Almeida
(1999), problemas que agravam a crise da educagio, pois os quais desqualificam como seres

incapazes sobre o seu fazer, conforme pontua Forner (1994, p.7 citado por Almeida, 1999),
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Tradicionalmente, a profissionalizacdo dos professores ndo tem dado conta
de incorporar componentes criticos e intelectuais de (elaboragdo), e de
decis@o e controle (de aplicagdo) sobre o objeto proprio de sua atuacdo (a
educacdo). Ao professorado tem sido dada a critica ja feita (do que se
entende por educag¢fo), tem sido prescrita a decisfo (de como fazer a escola)
e lhe tem sido retirado o controle sobre a profissao.

Contraditando esse paradigma estd o do “professor reflexivo”, termo
baseado em Dewey e propagado por Shon (1992). Nesse modelo a racionalidade pratica
ganha outra tonica e interpretagdo, pois significa a “reflexdo na a¢do”, “trabalhar com a no¢ao
do professor como investigador da sala de aula”, “o ensino como arte moral”, o professor
como profissional clinico", “ 0 ensino como um processo interativo”, “ como um processo de

planejamento e tomada de decisdes”, tendo com o objetivo superar a relacdo linear e

mecanica entre o conhecimento cientifico e a pratica de sala de aula”. (GOMEZ, 1999, p.102).

Parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas
complexos da vida escola, para a compreensdo do modo com utilizam o
conhecimento cientifico, como resolvem situag¢des incertas e desconhecidas,
como eclaboram ¢ modificam rotinas, como experimentam estratégias e
inventam procedimentos e recurso. (GOMEZ, 1992, p.102).

A pratica agora vista como geradora de conhecimento, como mobilizadora
de pensamentos serd o fio condutor para se pensar a formac¢ao docente, pois considerando que
o professor “[...] ¢ um profissional que enfrenta problemas praticos relativos ao fazer,
problemas incertos aos quais, muitas vezes, ndo se pode aplicar-lhes os pressupostos teoricos
aprendidos, o que requer respostas pessoais contextualizadas”. (Dias e Garcia 1992 apud,

ALMEIDA, 1999, p.11).

Ainda segundo Almeida, citando Zeichner (1992), esta nova tendéncia prevé
uma reacdo “[...] as formas de reforma educativa de cima para baixo, que convertem os
professores em meros participantes passivos. Significa, também, o reconhecimento de que o

ensino tem que voltar a se colocar na mao dos professores”. (p.44)
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Novamente o professor ¢ colocado em foco no debate, porém nido como
mero executor, nem como réu, culpado, mas sim como ator principal para se efetivar a

mudanga.

Nesse novo modelo o professor € peca chave para todo e qualquer processo
de mudanga que se pretende alcancar. A pesquisas sobre o pensamento do professor tém
mostrado “que eles ndo sdo técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas por
especialistas. Cada vez mais ¢ assumido que o professor é um construtivista que processa
informagdes, toma decisdes, gera conhecimento pratico, possui crengas e rotinas que
influenciam sua atividade profissional” (MARCELO GARCIA, 1994, p.11, citado por

ALMEIDA, 1999, p.10).

Nessa diregdo, estd a idéia de que os professores aprendem a partir do seu
proprio contexto de acdo, “a partir da analise e interpretagdo de sua propria atividade por meio
do conhecimento na ag¢fo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo” (ALMEIDA,

1999, p.11).

Advoga-se dessa forma um processo de formacdo como um continuum, no
qual a formacdo inicial é a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional, o que exige novos parametros para a formagao de professores,
que deve priorizar a reflexdo, a criagdo, o conceber e executar projetos pedagodgicos, na

perspectiva do professor que participa em seu proprio processo de aprendizagem.

Enfim, conceber o professor como profissional reflexivo na visdo de
Almeida (1999), pode ser uma decisdo mais acertada para abordar os multiplos aspectos de

sua formacdo e atuacdo.

Assim, do até agora exposto, observa-se que a indisciplina é tema nodal

que une mal-estar docente em inicio de carreira, expectativas da realidade escolar sobre esse
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professor, apontando problemas na estrutura dos cursos de formagao inicial. A hipotese € que
boa parte desses problemas se da por um tipo de saber idealizado, representago idealizada da
escola e do aluno, idealizagdo essa estruturada nos cursos de formagao inicial.

E como se houvesse a seguinte sentenca: os professores em inicio de carreira
devem passar por muitos problemas, dos quais se destaca o da indisciplina, que indica um nédo
saber desse professor no manejo de sala. Sabe-se, no entanto que ¢ boa parte imanente a
experiéncia, como, também se sabe que no ambito da formagao inicial o trabalho com esse
saber tem ficado a desejar. Como conciliar, entdo esse problema?

Diante disso ¢ pertinente fazer algumas questdes como: que tipos de
saberes sdo exigidos para lidar com a indisciplina? Que tipo de saberes o professor em inicio
de carreira tem sobre essa questdo? Até que ponto esses saberes sdo objeto de reflexdo na
formacao inicial?

Nesse sentido, entende-se que saber o que pensa e porque pensa o professor
deva ser objeto de andlise para balizar qualquer mudanga que se pretenda no ambito
educacional. Por isso espera-se que, descrever e analisar as representacdes e a compreensao
desses professores se possa contribuir para pensar a questdo do modelo de formagéo inicial de

professores, sobretudo para o curso de Pedagogia.
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CAPITULO IV

A PESQUISA

4.1 Situando o problema

Esta pesquisa buscou investigar como o professor em inicio de carreira
concebe a questdo da indisciplina em sala de aula, para, ao mesmo tempo, realizar uma
reflexdo sobre a relacdo entre tais representagdes e formagdo inicial dos profissionais
docentes. Parte — se do pressuposto que a andlise das “concepgdes, histdrias e narrativas” tem
se mostrado proficua, enquanto abordagem tedrico-metodoldgica que privilegia dar voz ao
professor, possibilitando identificar necessidades e refletir sobre a pratica, agdo fundamental
para compreender a relacdo entre a formagao inicial do professor e sua pratica, com vistas a

qualidade da educagio.

Considerar as representagdes do professor, sua maneira de dizer e sentir a
respeito dos desafios da sua pratica, aliadas a questdes da formagdo docente pode configurar

com mais precisdo essa realidade, contribuindo para o debate das questdes ai envolvidas.

4.2 Objetivos da pesquisa
Em decorréncia da centralidade de pesquisas que identificam os efeitos da
indisciplina sobre o aluno na relagdo professor-aluno, propde-se aqui o caminho inverso:

esclarecer quais os efeitos da indisciplina sobre o professor.

Objetivo geral:
1. Identificar as representagdes sociais dos professores em inicio de
carreira sobre a indisciplina em sala de aula, bem como refletir sobre a
relagdo entre as influéncias da formagao inicial e as formas de fazer frente ao

problema.



101

Objetivos especificos

1. Caracterizar, apreender e analisar os sentidos atribuidos, do publico
docente em inicio de carreira do ensino fundamental das escolas
municipais de Presidente Prudente-SP, a indisciplina em sala de aula e
as formas de fazer frente a ela; investigando concepgdes, valores,
dilemas nas representagdes;

2. Relacionar as representacdes sociais de indisciplina dos professores em
inicio de carreira a formacdo inicial, identificando diferentes
concepgdes em relacdo a indisciplina;

3. Investigar se a formagdo ou ndo no curso de Pedagogia (formacgao
superior, especifica, direcionada ao trabalho no ensino fundamental)

constitui um fator diferenciador na expressdo dessas representagdes.

4.3 Metodologia da pesquisa

Para desenvolver tal pesquisa, propds -se um estudo a luz da abordagem
tedrico-metodoldgica utilizada pelos estudos das representacdes sociais, entendendo-as como
constru¢des mentais elaboradas por “individuos que pensam, mas ndo sozinhos”, conforme
pontua Jodelet, (2001) e como formas de conhecimento pratico que permitem transformar o
ndo familiar em familiar, possibilitando investigar de maneira mais apropriada os saberes
docentes no inicio da carreira.

As palavras sdo as principais portadoras de representagdes. Por isso, optou-se
por identificar as representacdes dos professores alvos dessa pesquisa, utilizando como
instrumento a palavra escrita. Em virtude do nimero dos sujeitos, adotou-se como

instrumento um questiondrio que abordou cinco tematicas relativas a indisciplina.
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O questionario surgiu de leituras de pesquisas que abordam, tanto questdes
referentes a indisciplina, quanto as representagdes sociais (LONGAREZI, 2001; KLEBIS e

MENIN, 2000; MENIN, 2000, SHIMIZU, 2002; AQUINO, 1996,2000).

4.3.1 Os participantes e o local da pesquisa
Para atender aos propositos da pesquisa, num primeiro momento, buscou-se

identificar os sujeitos que dela participariam, obedecendo aos seguintes critérios: - atuacdo em
turmas do ensino Fundamental (1* a 4* série), de escolas publicas municipais da cidade de
Presidente Prudente; - pratica nos primeiros cinco anos de docéncia; - diferentes niveis de
formacao que habilitam os professores a atuarem nesta modalidade de ensino.

Apos a definigdo de quem seriam os sujeitos de nossa pesquisa € em qual
modalidade de ensino, escolheu-se como locus a Rede Municipal de Presidente Prudente-SP.

A escolha desse locus se deu por duas razdes. A primeira refere-se ao
processo de municipalizagdo® do Ensino Fundamental de Presidente Prudente, iniciado em
1999 e consolidado no ano 2000. Pesquisas anteriores (MACHADO, 2000) ja tinham
levantado o perfil do professor que atendia o municipio nessa modalidade de ensino,
destacando um numero significativo de docentes de até cinco anos de experiéncia no
magistério. Além disso, ¢ importante ressaltar que, a pesquisadora como professora
ingressante nesse processo de municipalizagdo, ouvia o comentario de que o concurso publico
municipal havia deixado de fora aqueles professores com mais experiéncia em sala de aula
(professores ndo efetivos no Estado). A segunda razio liga-se ao fato de que, a Rede Estadual
de Ensino que ainda oferecia ensino de 1* a 4* série ndo tinha um nimero significativo de

professores com o tempo de servigo que atendia aos objetivos desta pesquisa.

2 De acordo com as orientag¢des da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira — LDB (LEI n°® 9.394/96) o
Ensino fundamental, em seus primeiros quatro anos, deveria ser de responsabilidade dos municipios. Assim, no
final da década de 90 alguns municipios assumiram o ensino Fundamental. Em 2000 o Municipio de Presidente
Prudente passou a responder pela maioria das escolas que ofereciam essa modalidade de ensino, realizando
inclusive concurso publico para professores que iriam atuar no Ensino Fundamental.
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Definidos os sujeitos e o local da pesquisa, o proximo passo foi contatar a
Secretaria Municipal de Educagdo, por meio um oficio, explicando os objetivos da pesquisa e
solicitando, dados referentes ao numero de professores, com até cinco anos na carreira,
pertencentes ao quadro docente da Rede. Como 6rgdo ndo tinha registro desses dados, foi
necessario realizar o levantamento identificador, junto a rede de ensino. Para tanto,
elaboramos uma ficha cadastral (Anexo-A) com o objetivo de verificar: numero de
professores em inicio de carreira, sua formagdo para a docéncia no Ensino Fundamental,
niveis de ensino, (ensino médio - HEM/CEFAM °- ou no ensino superior -Pedagogia, outras
licenciaturas), local de formagdo (Particulares ou Publicas). Para realizar esse levantamento
inicial, foi solicitada a colaboracdo dos orientadores pedagdgicos. Em seguida, passou-se a
coleta dos dados nas escolas, ou seja, aplicou-se o questionario composto de questdes
relativas ao perfil do professor (sexo, idade, formagdo, e tempo de exercicio no magistério) e

a indisciplina.

4.3.2 Desenvolvimento da pesquisa

Aplicacio do questionario

No periodo entre mar¢o a dezembro de 2003, ocorreu a aplicagdo do
questiondrio com o objetivo de identificar as representacdes sobre indisciplina dos 85
professores iniciantes da rede municipal. A escolha desse instrumento se deu tendo em vista o
grande nimero de sujeitos que se enquadravam no critério proposto. Essa ag¢do possibilitou
mapear de forma mais rapida e sistematizada dados sdcios demograficos e sentimentos e

concepgdes relativos a indisciplina.

> HEM (Habilitagdo Especifica para o Magistério) / CEFAM (Centro Especifico de Formagio e
Aperfeigoamento para o Magistério).



104

O questionario (Anexo C) compds-se de cinco sub-temas relacionados a
questdo da indisciplina. Foi elaborado a partir de leituras de pesquisas que mostravam
tendéncias gerais de professores quanto a sentimentos, concepcdes, hipoteses de
comportamentos de indisciplina e da origem dos mesmos, bem como atitudes frente a
indisciplina. Nesse sentido, nas questdes fechadas foram propostas alternativas que retratavam
os diagndsticos dessas pesquisas, com intuito de saber se os professores em inicio de carreira,
da rede em estudo, partilhavam ou nio dessa tendéncia. No entanto, é importante salientar
que, mesmo nas questdes fechadas, houve a preocupacio de deixar um espago livre para que o
professor acrescentasse outras alternativas, aquelas elencadas no questionario.

Portanto, além dos dados sdcio demograficos o questiondrio pretendia
verificar as tendéncias mais gerais das Representagdes Sociais em relagdo a:

1) sentimentos dos professores referentes a indisciplina em sala de aula;

2) alternativas que pensam ser eficazes para a resolugdo do problema;

3) origens da indisciplina;

4) concepcdes de indisciplina a partir da andlise, pelos professores, de

situagdes de sala de aula;

5) saidas para a indisciplina (dissertagdo livre).

A questdo 1 (Anexo-C) relativa aos sentimentos foi apresentada sob forma
de multipla escolha, constando de nove sentimentos (perdido, assustado/amendrontado,
angustiado, desconfiado, desautorizado, descontrolado desestimulado, desafiado e
indiferente). O professor deveria escolher qual dessas alternativas traduzia como ele se sentia
diante do problema da indisciplina em sua sala de aula. Apds a escolha, o professor deveria

discorrer livremente, justificando tal sentimento.
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Na questdo 2 (Anexo-C) os professores deveriam que indicar, dentre os
procedimentos elencados, até trés dos que eles utilizavam para resolver os problemas de
indisciplina na sala de aula. A inteng¢ao foi, nesse caso, a de saber como o professor resolvia a
questdo da indisciplina em sala de aula.

A questdo 3 (Anexo-C), de multipla escolha, apresentou quinze fatores que
geralmente estdo ligados a origem da indisciplina, solicitando ao professor que escolhesse,
por ordem de importancia, trés dos que considerasse mais relevantes. Os quinze fatores
elencados foram formulados tendo como referéncia pesquisas anteriores sobre o tema
(AQUINO, 1996, 2000), buscando identificar as origens da indisciplina, segundo os
professores e fornecer indicadores sobre a concepgao que eles tém sobre o problema.

Foram apresentadas no mesmo questionario (questdo 4, Anexo-C), 34
situagdes que retratavam comportamentos de alunos ou classe, de tal forma que os
profissionais as classificassem como ndo disciplina ou indisciplina. Ao classificar como
indisciplina, poderiam ainda classifica-la como muito grave, grave, ¢ nada grave. Previu-se
também uma alternativa dependente, facultando ao professor julgar as situacdes de forma
relativizada. Nessas situagdes, buscamos contemplar fatos que sdo geralmente motivo de
queixa dos professores e que expressam diferentes formas de manifestagdo da indisciplina.
Tais situagdes foram propostas segundo pesquisas que apresentam queixas dos professores
sobre comportamentos dos alunos (AQUINO, 1996, LEPRE, 2001; LONGAREZI, 2001),
bem como a partir da experiéncia da pesquisadora como professora.

As situagdes apresentadas buscaram descrever diferentes tipos de atos do
aluno para abranger momentos que envolviam a relagdo entre: professor e aluno diretamente,
professor aluno e outros alunos, aluno-aluno, aluno e normas escolares e aluno patrimonio

escolar.
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A contagem do niimero de indicagdes para cada situacdo, pontuando assim a
freqiiéncia de cada indicagdo como muito grave, grave, nada grave, como ndo indisciplina e
depende foi a forma adotada de avaliagdo das situacoes.

O intuito fundamental foi entender a avaliagdo docente sobre a indisciplina,
ja que o fendmeno estudado ¢ definido pelos sujeitos sociais de acordo com seus valores,
crengas, sentimentos peculiares e a sua experiéncia pessoal e grupal.

Na ultima questdo (questdo 5), solicitou-se que o professor discorresse
livremente sobre o tema: “Vocé como professor(a) e a indisciplina: ha saidas?” Pretendia-se,
com essa ultima questdo aberta, ndo s6 provocar reflexdo sobre o tema, como suprir as
possiveis lacunas deixadas pelas questdes anteriores, possibilitando respostas mais
completas ¢ mais ampla e profunda compreensdo dos sentidos e significados atribuidos a
indisciplina ~ pelos professores em inicio de carreira. Essa ultima abordagem das
representacdes no questionario foi inspirada na pesquisa de Menin, (2000), que propunha no
final de sua pesquisa, a partir de uma historieta, que seus sujeitos elaborassem, opinassem,
sugerissem, formulassem novas leis para uma hipotética sociedade.

O acesso aos professores foi possibilitado pela autorizagdo concedida pela
Secretaria Municipal da Educacdo para visitar as escolas. A partir de acordo com a direc¢do, a
pesquisadora ia as escolas foram visitadas para a aplicacdo do questionario, sendo os horarios
cedidos, majoritariamente, aqueles destinados a Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo
(HTPC).

Dada a dificuldade de encontrar todos os professores nos momentos
previamente combinados para a aplicacdo do questionario, alguns foram retirados da sala de
aula para nos atender. Em outras escolas, por solicitacio do professor, foi deixado o
questionario para que respondesse, marcando-se horario para o recolhimento posterior. Dadas

as adversidades para a aplicacdo do questionario, foi necessario um periodo de nove meses
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para a realizagdo desse trabalho. Ao aplica-los, explicavam-se os objetivos da pesquisa,
solicitando a colaboragdo dos professores para responderem individualmente. Em seguida,
entregava-se 0 questionario para cada um deles, ficando o pesquisador disponivel para
qualquer duvida.

A fase de aplicacdo do questiondrio ja ofereceu a oportunidade de observar
alguns comportamentos que retrataram as expectativas suscitadas quando o tema ¢é
indisciplina e quando se trata de servir como sujeito para uma pesquisa da Universidade.
Percebeu-se, muitas vezes, que a pesquisa foi encarada como mais uma tarefa dentre tantas
solicitadas ao professor em seu cotidiano. Quanto a disponibilidade, houve aqueles que se
mostraram solicitos e aqueles que ofereceram alguma resisténcia, demorando a devolver o
questionario. Ao saber que a pesquisa tinha vinculo com a Universidade, alguns queriam
saber o porqué e, principalmente o que seria feito com os seus dados, demonstrando, na
maioria das vezes, preocupacdo com o uso das informagdes ali solicitadas.

Sobre a questdo da indisciplina, observou-se em alguns professores,
resisténcia para expressar o que pensavam, em outras, desdém ou, comentérios sobre alunos
indisciplinados. Em algumas escolas, a solicitude para com o trabalho partia dos diretores e
coordenadores, expressando satisfagdo por se tratar de uma questao dificil com a qual estavam
lidando, por abordar a indisciplina, no contexto do inicio de carreira.

Houve grupos de professores que se manifestaram afirmando sentir nossa
pesquisa e o questionario como um espa¢o na qual poderiam fazer-se ouvir, falar sobre seus
dilemas referentes a indisciplina. Muitas vezes, depois de responderem ao questionario,
alguns professores vinham nos procurar, expondo suas queixas e opinides. Curiosamente,
embora alguns resistissem, outros professores com mais tempo de experiéncia manifestaram

desejo de poder responder ao questionario.
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Verificou-se no contato com o0s sujeitos pesquisados, como o assunto
indisciplina ¢ mobilizador, pois muitas reagdes foram suscitadas e percebidas nos olhares
desconfiados e irdnicos nas brincadeiras como no “hum”, “falar daquele aluno”, no “fala ai
fulana vocé que é da UNESP. Quer dizer, tanto através da resisténcia, como da solicitude
demonstradas, pode-se observar que indisciplina constitui um tema, ao qual, o professor em
inicio da carreira ndo ¢ indiferente. Pode-se dizer que tal tema no cotidiano escolar representa

uma denuncia e/ou pedido de ajuda frente as dificuldades do exercicio profissional docente.

4. 3.3 Tratamento dos dados

A andlise dos resultados realizada ¢ de carater quantitativo e qualitativo nos
moldes da analise de conteido (BARDIN, 1979 e outros), ou seja, partindo dos significados
produzidos pelos sujeitos da pesquisa, buscou-se identificar significados (que sdo de natureza
cultural, politica, historica e psiquica) oferecidos pelo individuo sobre o fendmeno em
questao.

A andlise de contetdo representa um tipo que busca na mensagem seja ela
escrita ou verbal os significados e sentidos que o sujeito produtor dd a determinado objeto.

O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e
generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus de
significagdo. Ja, o sentido implica a atribui¢do de um significado pessoal e
objetivado, que se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir
das Representagdes Sociais, cognitivas, valorativas, valorativas e
emocionais, necessariamente contextualizadas. (FRANCO, 2003, p.14).
Nesse sentido, esse tipo de andlise exige que o pesquisador va além da mera
descri¢do dos dados, visto que nessa perspectiva o material coletado ndo tem como finalidade
confirmar hipoteses do pesquisador. Como afirma Franco (2003, p.16), “todos os enunciados

que suportem a teses da desigualdade devem ser analisados, mesmo que corroborativos de

teses contrarias”.Sendo assim, outra exigéncia desse tipo de andlise é a operagdo de
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comparagdes textuais, que devem ser organizados “[...] a partir da sensibilidade, da
intencionalidade e da competéncia do pesquisador’.idem. 16).

Resumindo, a andlise de contetdo busca responder as seguintes perguntas:
Quem (sujeito da pesquisa), Por qué?, O qué?, Com que efeito e Para quem?  Essas
indagacgdes sdo importantes na analise de conteudo, ja que garantem que o texto explorado
ndo se restrinja a visdo do pesquisador.

Dessa forma, os procedimentos efetuados na andlise dos textos produzidos
pelos professores nas questdes discursivas transcorreram da seguinte forma: leitura flutuante e
exaustiva, para constru¢do das categorias de andlises que emergiam do material lido. O
processo de categorizacdo consiste na classificacdo de elementos que constituiu o texto
(conjunto), “[...] por diferencia¢do seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a

partir de critérios definidos”. (FRANCO, 2003, p.51).

A construcdo das categorias oriundas do material se baseou em um critério
semantico, ou seja, analisar o sentido das palavras ou sentengas que ressaltavam e respondiam
ou ndo as questdes temdticas. Assim, em relagdo aos sentimentos foram contadas, como
respostas tantas quantas justificativas apareceram na resposta do professor; o mesmo
procedimento se aplicou as saidas propostas pelos professores. Apds a constru¢do as
categorias construidas novamente o material foi lido para quantificar a ocorréncia das

mesmas. Portanto, de cada resposta individual abstrairam-se varias outras.

Ja nas questdes fechadas, operamos nas questoes (1, 2, 3 e 4, Anexo - C) um

agrupamento das alternativas assinaladas pelos professores em categorias mais amplas.

O resultado tanto das respostas objetivas como das discursivas foi inserido
no programa Statistical Package for Social Sciences® (SPSS-PC), usado para a tabulagio,

freqiiéncia e cruzamento dos dados, tendo em vista a analise e interpretacdo dos dados

4 SPSS for Windows: realese 10.0.7 3617284
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obtidos. Os cruzamentos entre as categorias facilitado por esse programa possibilitaram
andlise dos dados confrontados com a formacdo académica e o tempo de exercicio no
magistério, atendendo o objetivo de verificagdo de compartilhamentos ou ndo das
representacdes entre os grupos de professores. Primeiramente, através de operagdes de
estatistica simples - as porcentagens - serdo descritos os dados sdcio-demograficos e os dados
oriundos das questdes fechadas relativas aos sentimentos relativos a indisciplina; aos
procedimentos praticos que assinalaram utilizar para lidar com a questdo em sala de aula; ao
que ou a quem ¢ atribuida a origem da indisciplina; as avaliacdes de situagdes pelos
professores em indisciplina e ndo indisciplina e, por ultimo, as propostas de saidas pelos

professores para a indisciplina.

De modo geral, tentou-se trabalhar os resultados da pesquisa realizando uma
associacdo das respostas de todas as questdes trabalhadas do questionario de forma a “[...]
preservar a logica intrinseca da construgdo de cada sujeito, aspecto este que serve, também,
como elemento de validag@o da abstragdo resultante do conjunto de respostas. (SPINK, 1995,

p. 138).

Da andlise empreendida sobre as respostas do questiondrio procurou-se
verificar o conteudo explicito e latente da informacdo dada pelo professor. Esse processo de
leitura interpretativa foi mediado pela inferéncia, que segundo Franco (2003), ¢ a razdo da
analise de conteudo, pois dd a esse procedimento relevancia tedrica, j4 que implica em
comparacdo da informagdo com outros dados para ter sentido, ou seja, exige um contexto que

¢ psicologico e social.
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CAPITULO V

O PROFESSOR EM INICIO DE CARREIRA DO ENSINO FUNDAMENTAL (1°A 4°
SERIE) DA REDE MUNICIPAL DE PRESIDENTE PRUDENTE —SP E, SUAS

REPRESENTACOES SOCIAIS SOBRE A INDISCIPLINA NA ESCOLA.

5.1 Perfil socio-demografico dos sujeitos da pesquisa

Sabe-se que a producdo de representagdes da-se pela interagdo do universo
social e psicoldgico do individuo, portanto conhecendo o perfil do professor em inicio de
carreira apreendem-se melhores condi¢des para identificar as “realidades mentais”
(MOSCOVICI, 2003) produzidas sobre a indisciplina.

No levantamento realizado, foram encontrados 85° professores em inicio de
carreira na Rede Municipal de Presidente Prudente, atuando em turmas de 1* a 4 série do
ensino fundamental. S3o majoritariamente professores do sexo feminino (95%), sendo 73%
com idade entre 20 ¢ 30 anos, 21,2% entre 31 e 40 anos e 5,9% com mais de 40 anos.

O tempo de servico no magistério dos professores estd conforme apontado

no Grafico 1:

n. resp. ":|

2,1-5 anos | ‘

0-2 anos : ‘ |

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%

Griafico 1- Tempo de exercicio no magistério dos professores em inicio de carreira do
Ensino Fundamental (1* a 4” série) da Rede Municipal de Pres. Prudente.

5 ’ . ~ .y .
O nuimero de professores levantando na pesquisa, ndo corresponde ao total de professores em inicio de
carreira do municipio de Presidente Prudente, embora seja a maioria.
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Como mostra o Grafico 1, pode-se observar que o tempo de exercicio no
magistério para grande parte dos professores varia de 2 anos e 1 més a 5 anos (60%) e o
restante (35,3%), de 0 a 2 anos. Apenas 4,7% dos professores ndo responderam quanto tempo
exatamente exerciam sua profissdo, embora ao responderem ao questionario atendessem ao
critério de ter até 5 anos na carreira docente, por isso serdo considerados nos totais dos
resultados dessa pesquisa.

Os docentes da pesquisa atuam em escolas da Rede Municipal que se
localizam em sua maioria (70%) em areas consideradas de exclusdo social, 23% em setores
intermediérios e apenas (7%) em setores de inclusdo®. Isto ¢, do ponto de vista das condi¢des
socioeconOmicas, a clientela atendida por esses professores, ndo esta incluida socialmente,
embora se saiba que, dada a complexidade inerente a definicdo de inclusdo e exclusdo social,
esse conceito ndo se restringe ao critério econdmico.

Em relagdo a formac¢ao académica dos professores, identificaram-se trés tipos
de formagdes: formagdo superior em Pedagogia, formacdo em outras Licenciaturas e

formag@o em Cursos no Ensino Médio.

Tabela 1: Freqiiéncia e percentual relativo a formacéao dos professores em inicio de
carreira da Rede Municipal, conforme tempo de exercicio no magistério.

0 a2 anos 2 a 5anos nr. total

1 % f % f % f %
Pedagogia 10 11,8 26 30,6 1 1,2 37 43,5
Ensino médio 14 16,4 16 18,8 1 2.4 31 36,5
Licenciaturas 6 7,1 9 10,6 2 2,4 17 20,0
Total 30 353 51 60,0 4 4,7 85 100,0

Conforme a Tabela 1, nota-se que, mais da metade dos professores iniciantes
(63,5%) possuem formacdo em nivel superior no magistério, sendo 43,5% em Pedagogia e

20,0% em outras licenciaturas, (8,2% em Geografia, 4,7% respectivamente em Educacgao
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Fisica e Matematica, ¢ 1,2% tanto em Letras quanto Ciéncias). Com formacdo no Ensino
Médio compreendem 36,5% dos docentes, do quais (4,7%) ndo tém habilitacdo superior para
o magistério (3,5% direito e 1,2% jornalismo). Cabe ressaltar que, 17,6% estdo realizando
curso superior, sendo o grupo maior em Pedagogia (15,3%), permanecendo apenas 14,1%
deles com Ensino Médio. Esses dados mostram que provavelmente, a maior parte da rede
municipal ja deve ter formagao em nivel superior no momento atual.

Conforme indicado no Grafico a seguir, observa-se que a busca pela formagio
superior ¢ recente. A Habilitagdo para o Magistério de 1* a 4* série se deu em grande parte
(49,4%) no Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento para o Magistério — CEFAM,
e (36,5%) nos cursos de Habilitagdo Especifica para o Magistério — HEM, extinto no ano de
1999 em Presidente Prudente. Dentre aqueles que ja concluiram, (49%) formaram-se no
periodo entre 1998 a 2003 e apenas 12% entre 1993 a 1997. Esse dado, periodo de formagao,
demonstra, que a maioria dos iniciantes da Rede Municipal de Presidente Prudente habilitou-
se nos ultimos cinco anos, e que, anteriormente habilitacdo para atuar no magistério de 1* a 4*

série foi dada no Ensino Médio, nas modalidades HEM, CEFAM ou Curso Normal.

049% B 12%

1998-2003

apos 2003

Grafico 2 Periodo de formacao superior do professor em inicio de carreira
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Em sintese, 43,5 % dos professores da rede tém formagdo em Pedagogia e
56,5% nado tém, ou ndo a tem completa. Dentre esses Ultimos, ha aqueles que ja sdo
licenciados ou bacharéis em algum curso superior (20%), sendo (36,5%) aqueles que s6 tem o
ensino médio.Os dados demograficos levantados mostram ainda que, boa parte dos
professores em inicio de carreira t€ém nivel superior (63,5%), dos quais mais da metade 37
(68,5%), Pedagogia. Pode-se afirmar que é bastante razoavel a formacdo docente dos
profissionais iniciantes da Rede Municipal de Presidente Prudente, ressaltando que ha muitos
deles com formacdo superior a 4 anos, o que totaliza de 6 a 7 anos de estudos para o
desempenho de sua funcao.

O perfil socio-demografico dos sujeitos dessa pesquisa revela ainda, que os
professores possuam caracteristicas similares ao perfil dos professores brasileiros levantado
por pesquisas como a de Codo (1996), isto é, um perfil que reflete, em termos de sexo, a

feminilizacdo caracteristica do magistério e em relagdo a faixa etaria , uma maioria jovem.

Observa-se ainda que os professores em inicio de carreira do municipio de
Presidente Prudente se concentram, em relagdo a idade e ao tempo de exercicio no magistério,
em um periodo de equilibracdo, um periodo muito importante na constru¢do da pessoa do
professor, conforme evidenciam algumas pesquisas (VEENMAM, 1984; HUBERMAM,

1992, entre os outros) que se debrugaram sobre o ciclo da carreira docente.

De acordo com as pesquisas sobre a carreira docente a faixa etaria revelou
ser varidvel importante, demonstrando que, a idade entre 21 a 28 anos corresponde a uma
primeira fase na experimentacdo das possibilidades da vida adulta e marca o inicio de uma
estrutura estdvel na vida. De acordo com Garcia (1999), os problemas de indisciplina
representam a maior preocupag¢do dos professores, nesse periodo etario, isso, devido a
auséncia de autoridade. H4, também, uma preocupagdo excessiva nessa fase com o conteudo.

No entanto, embora as insegurang¢as do professor iniciante, essa fase se constitui um



115

importante periodo de socializagdo profissional docente, isto ¢, para a constru¢do da

identidade docente.

Especificamente, em relacdo ao tempo de exercicio no magistério, o0s
professores que estdo entre 0 a 5 anos de docéncia se encontram em um periodo marcado pela
iniciacdo no magistério e em inicio da estabilizagdo, momentos cruciais para a construcao do
profissional. Assim, aqueles com 0 a 2 anos de magistério vivem um periodo marcado pela
sobrevivéncia e pela descoberta, dado o intenso confronto com o real - um periodo proficuo
para a producdo de conhecimentos, dos saberes e fazeres da profissdo, ou seja, para a
construcdo de representacdes que possam instrumentalizar o individuo a interagir com a

realidade, construir e se construir.

Diante do perfil tragado, a pergunta dessa pesquisa €: a formagao académica
e o tempo de experiéncias sdo variaveis importantes para a construcdo das representagdes
sociais sobre a indisciplina? O que os professores pensam e sentem sobre a indisciplina do
aluno em sala de aula, diferencia-se em relagdo a formacdo académica? Ou seja, o fato de
possuir ou ndo graduacdo em Pedagogia, ou ainda, formag@o superior mesmo que em outras
licenciaturas, constitui um fator diferenciador dessas Representagdes Sociais. ssim, serdo
descritos a seguir, dados referentes a indisciplina, correlacionados as diferentes formagdes dos
sujeitos desta pesquisa, bem como o tempo de exercicio no magistério, investigando se tais

fatores influenciam nas representacdes dos professores sobre a indisciplina.
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5.2 As representacdes sociais do professor iniciante sobre indisciplina

5.2.10s sentimentos dos professores inicio de carreira da Rede Municipal de Presidente

Prudente sobre a indisciplina em sala de aula.

Este estudo partiu do questionamento sobre os sentimentos dos professores frente a
questdo da indisciplina em sala. Localizar os sentimentos dos docentes objetivou destacar
duas inquieta¢des: uma relativa a valorizacdo da emocdo, da subjetividade no ambito
académico, como base da producdo de conhecimento, j4 que na ciéncia esse aspecto do ser
humano tem sido relegado. Em relagdo ao professor, essa pesquisa parte do pressuposto que
as emogdes, embora pouco investigadas na bibliografia educacional, medeiam as relacdes na
escola, sobretudo do professor e aluno; outro no que tange a indisciplina, considerar os
sentimentos, representa valorizar a primeira manifestagdo da repercussdo da indisciplina no
professor, caracterizando sentimento como um importante elemento na construcdo das

representacdes sociais sobre dado objeto.

Nesse sentido, a noc¢do de sentimento aqui trabalhada, partirda do conceito
maturaniano, bem explicado por Gonzéles (1993) “[...] o sentimento surge na reflexdo sobre o
que nos passa, para isto precisamos da linguagem”. (p.35). Nessa perspectiva o sentimento
representado, racionalizado, pela linguagem expressa as emocgdes surgidas como fendmeno

das rela¢des humanas.

Nao se pretende esgotar a questdo teoricamente, dados os limites desta pesquisa,
em relacdo aos sentimentos dos professores (questdo 1) relativos a indisciplina, evidenciam-se

os seguintes dados a tabela a seguir:
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Tabela 2: Freqiiéncia e percentual dos sentimentos dos professores frente a indisciplina
conforme o tipo de formacéo e o tempo de exercicio no magistério.

Pedagogia otal | Licenciatura total | Ensino Médio total [Total
02 2-5 nr Yo 02 2-5 nr % 0-|2 2/-5 nr % f
%
5 425
Desafiado 6,6 113 09 190 |19 19 09 45 75 94 19 188
- 31 29,2
Angustiado 47 8.4 133 (09 37 09 55 28 76 - 10,3
- - 11 10,4
Desestimulado 0,9 47 0,9 6,6 1.9 1,8 0,9 0,9 - 1,8
. _ 10 94
Desautorizado 4,5 - - 4,5 0,9 0,9 1 ,9 1 ,9 - 3,7
- - - - 6 57
Perdido 1,8 1,8 1.9 1,8 0,9 0,9 - 1,8
3 2,8
Assustado 0,9 - - 0,9 - - - - 0,9 0,9 - 1,8
lotal 19 28 2 49 |3 6 2 16 16 23 2 41 | 106 100
17,9 264 18 462 |76 57 18 151 |152 219 1.8 387

Conforme demonstrado na Tabela 2, verifica-se que no geral, os sentimentos
relacionados a indisciplina foram assinalados na seguinte ordem: desafiado (42,5%),
angustiado (29,2%), desestimulados (10,4%), desautorizado (9,4%), perdido (5,7%) e

assustado (2,8%).

Ao observar a propor¢do de tais sentimentos por tipo de formacdo e por
tempo de magistério, nota-se que nao ha tantas diferencas entre os cursos de pedagogia e
Ensino Médio. Os professores com formagdo em Pedagogia sentem-se, com maior freqiiéncia,
desafiados (19%), tanto quanto aqueles que possuem formagdo no ensino Médio (18,8%).
Estdo pouco mais angustiados (13,3%), que os do Ensino Médio (10,3%) e os Licenciados
(5,5%), mais desestimulados (6,6%) do que as outras formagdes, que apresentam nesse
sentimento 1,8% respectivamente. Também se sentem mais desautorizados com a indisciplina
do aluno (4,5%), do que o Ensino Médio (3,7%) e a Licenciatura (0,9%). Quanto ao
sentimento perdido, nota-se que o percentual de respostas ndo variou de acordo com a

formacao (1,8%), j& os professores que se sentem assustados, estdio em numero maior no
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ensino Médio e igualmente (0,9%) na Pedagogia ¢ na Licenciatura.Como se observa os
licenciados apontam estarem mais angustiados (5,5%) do que desafiados (4,5%), nio

seguindo a mesma tendéncia dos demais.

Quanto ao tempo de experi€ncia no magistério, chama aten¢do na Tabela 2,
o fato de que os professores de 2 a 5 anos se apresentam, em sua maioria, com percentual
maior de resposta para cada sentimento com excecdo dos licenciados, ou seja, no geral, para
a Pedagogia e Ensino Médio observa-se que os percentuais de respostas aumentam
conforme aumenta o tempo de exercicio no magistério. Essa tendéncia ndo se verificou nos
percentuais do sentimento desautorizado, que compareceram em 4,5% apenas no periodo de
iniciagdo na carreira, para os demais sentimentos houve acréscimo no periodo de
estabilizacdo. Esta tendéncia ocorreu para os licenciados, apenas quanto ao sentimento
angustiado.

Conclui-se, que com tempo de magistério a maior parte dos professores se
sentem mais desafiados e angustiados e menos desautorizados. Diante desses percentuais,
evidencia-se que, independentemente da formacdo, a indisciplina representa, em primeiro
lugar, um desafio ao professor que inicia a sua carreira, em segundo lugar ¢ motivo de
angustia, e terceiro de desestimulo.

Esses resultados revelam que nenhum professor se sente indiferente em
relagdo a indisciplina. Isso quer dizer que o fendmeno da indisciplina ¢ um objeto que produz
sentimentos no professor, impulsionando-o a busca de explicagdes capazes de dar conta dessa
realidade. Esses sentimentos ganham mais sentido quando associados as justificativas dadas
pelos professores conforme solicitado no questionario (questdol, Anexo-C). A partir da
leitura minuciosa das respostas foram identificadas seis categorias, relacionadas as

justificativas dos sentimentos, conforme a Tabela a seguir.
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Tabela 3- Freqiiéncia e percentual das justificativas dos sentimentos frente 2a
indisciplina conforme o tipo de formacio e tempo de exercicio no magistério

Pedagogia Licenciatura Ensino Médio Total
0|2 2-5 n.r total 0- 2 2|-5 nr total [0-|2 2|-5 nr total f
% % % % % % % % % % % % %
Professor
Aspectos 5,9 6,9 0,0 12,7 (0,0 2,0 2,0 3,9 3,9 2,9 0,0 6,9 24
metodologicos 23,5
Competéncia 2,9 5,9 1,0 9.8 3.9 2,9 0,0 6,9 2,9 2,0 0,0 49 22
profissional 21,6
Relacionamento com | 1,0 1,0 0,0 20 1,0 1,0 0,0 2,0 1,0 0,0 0,0 1,0 10
aluno/resgatar 9,9
valores
SUBTOTAL 10 14 1 25 8 6 2 16 9 5 1 15 56
9,8 13,7 1,0 245 |78 5,9 2,0 15,7 |78 4,9 1,0 14,7 55
Aluno 1,0 5,9 0,0 6,9 2,9 2,9 1,0 6,9 2,9 4,9 0,0 6,9 22
21,5
Familia 0,0 3,9 0,0 39 1,0 1,0 1,0 2,9 1,0 2,0 0,0 29 10
9,8
Escola 3,9 0,0 0,0 39 0,0 0,0 0,0 0,0 2,9 0,0 0,0 29 7
6,9
Politicas 0,0 2,0 0,0 2,0 0,0 1,0 0,0 1,0 1,0 0,0 0,0 1,0 4
educacionais 39
Problemas sociais 0,0 2,0 0,0 2,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,0 0,0 1,0 3
2,9
Total 15 28 1 44 12 11 4 27 16 13 1 30 102
14,7 275 1,0 43,1 11,8 10,8 3,9 26,5 [157 12,7 1,0 294 100

Como se observa na Tabela 3 as justificativas para os sentimentos estdo

localizadas, sobretudo no professor (55%), em seguida aos alunos (21,5%), a familia (9,8%)
as politicas educacionais (6,7%), a escola (3,8%) e aos problemas sociais (2,9%).

Analisando cada categoria observa-se que, com maior freqii€ncia estd a

categoria cujas justificativas dos sentimentos tém como objeto o professor (49,0%). Nessa

categoria, destacam-se, primeiramente todas as respostas que relacionavam o sentimento ao

manejo de sala de aula, de competéncia profissional (21,6%), como; “ndo sei qual a fungdo

do professor: ensinar ou educar...”, ‘“ndo sei o que fazer, nada da certo”, “como trabalhar

29 <¢

para tornar as aulas interessantes...”, “procuro alternativas para melhorar a sala de aula...’

’
b

em seguida com 23,5% apareceram justificativas voltadas para a competéncia nos aspectos

metodoldgicos que abordavam a necessidade ou esgotamento de” “atividades mais
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interessantes e diversificadas...”. Hé ainda justificativas (9,9%) associando os sentimentos a

questdo do relacionamento com o aluno.

Em segundo lugar, o aluno (21,5%) representa um segundo tipo de
categoria apontada como motivadora dos sentimentos assinalados. Nesse caso, as
justificativas mencionavam a falta de limites das criangas, os seus direitos e deveres o seu

desinteresse apesar do esfor¢co do professor.

Em terceiro lugar, comparecem as justificativas associadas a familia e seu
papel (9,8%), com respostas do tipo: “falta de compromisso da familia”, ou “falta de apoio da
familia”.

Em quarto lugar ocorreram respostas que tocavam em questdes relativas a

organizacdo da escola: como falta de estrutura, falta de apoio da equipe escolar, falta de

regras da escola, falta de autonomia do professor.

Ja em quinto lugar estdo as respostas que se direcionavam criticas sobre a
politica educacional expressas em falas como: atualmente as criangas podem tudo, ou que o
sistema de progressdo continuada e até mesmo a falta de apoio da Secretaria Municipal da

Educacao.

Em sexto, houve respostas que atentaram para a incompatibilidade de valores
das criancas com os da escola, ou ainda que a indisciplina é um reflexo de uma desestrutura

social mais ampla, e que foram categorizadas como Problemas Sociais.

Esses dados, quando sdo observados segundo a formagdo e tempo de
exercicio no magistério, mostram que os professores formados na Pedagogia compareceram
com maior percentual de respostas (24,5%) nas categorias que associam o sentimento ao
professor, destacando os aspectos metodoldgicos 12,7% e, em seguida, a competéncia

profissional (9,8%). Em seguida, esses professores apontam o aluno, com 6,9% das respostas,
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igualmente a familia e a escola com 3,9% e depois respectivamente, com 2,0% as Politicas

Publicas Educacionais e os Problemas Sociais.

Quando esses percentuais sdo observados por tempo de magistério, verifica-
se que as respostas dos pedagogos que tem de 0 a 2 anos justificam mais seus sentimentos no
professor (13,7%) em relagdo aos de 0 a 2 anos (9,8%). Os que estdo nos dois primeiros anos
da docéncia apresentam percentuais de respostas menores ou iguais em quase todas as
categorias, sendo a escola a unica exce¢do (3,9%). Esse dado revela que com o passar do
tempo os professores com formagdo em Pedagogia refletem mais sobre o seu papel, enquanto
profissional, embora ndo descartem o aluno e a familia nas razdes do sentimento causados

pela indisciplina.

Em relacdo aos formados em outras Licenciaturas, as justificativas dos
sentimentos sdo relacionadas ao professor (15,7%). Em seguida, as associam ao aluno e a
familia (2,9%). Quando esses percentuais sdo verificados por tempo de magistério, nota-se
que as justificativas dos que t€ém de 0 a 2 anos de magistério estio relacionadas mais no
professor (7,8%), do que os que tém 2 a 5 anos (5,9%) com destaque para competéncia
profissional, em seguida apontam o aluno e a familia (2,9%), e a escola (1,0%). No geral,
nota-se que os Licenciados ndo apresentam diferencas conforme o passar do tempo no
magistério, com exce¢do nas respostas referentes a competéncias profissional. Ressalta-se
também, nos dados desses professores, o fato de parecerem mais relativizar as razdes de seus
sentimentos provocados pela indisciplina do aluno, pois se verifica, na Tabela 3 que as

justificativas estdo em percentuais, muito mais distribuidas do que nos outros cursos.

J& os professores com formag@o no Ensino Médio apresentam comparados
as outras formagdes, um percentual de justificativas (14,7%) menor relativo a categoria
professor. Destaca-se, nesse caso, a atribuicdo ao aspecto metodologico (6,9%). Em seguida,

esses professores indicam razdes associadas ao aluno (6,9%), em terceiro lugar, igualmente
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2,9%, estes professores apontam a familia e a escola e, por ultimo, as politicas publicas e os
problemas sociais. Essas respostas verificadas conforme o tempo mostram que o0s
professores do Ensino Médio que estdo nos dois primeiros anos na carreira apontam 3,9%
para os aspectos metodologicos e 2,9% para a competéncia profissional do professor.
Diferentemente, os de 2 a 5 aos apresentam maiores percentuais (4,9%) relacionados a

familia.

Em relagdo a preparagdo profissional, observa-se que independentemente da
formagdo todos justificam os sentimentos, relacionando-os, sobretudo ao professor. No
entanto, ressalta-se que aqueles com formagdo em Pedagogia apontam mais a competéncia do
professor do que os outros cursos.

As respostas que citam o aluno também aparece com o segundo maior
numero de vezes nas diferentes formacgdes, mas ele ¢ muito mais citado pelos professores de
outras Licenciaturas e Ensino médio, que apresentam um nimero de respostas que superam
as dadas por eles nas competéncias dos professores, quando vistos separadamente.

J& em relagdo ao tempo de exercicio no magistério, nota-se que ha uma
tendéncia inversa quanto aos sentimentos associados ao professor. Enquanto ele aumenta nos
pedagogos, diminui para os demais com o passar do tempo. No caso dos professores do
Ensino Médio, o fato se reflete no aumento de percentual relacionado ao aluno e a familia.
Pode-se entender que a ampliacdo de experiéncia para os pedagogos refor¢a o papel do
professor. Esses dados sugerem, portanto, que a formag¢do em Pedagogia representa uma
diferenciag@o nas formas de querer do professor, principalmente nos anos iniciais da carreira

e, essa diferenca vai se desvanecendo com o passar do tempo.

Concluindo, as justificativas em relagdo aos sentimentos pode-se observar
que os professores, ao justificarem seus sentimentos se referem mais a origem da indisciplina

do que aos proprios sentimentos.
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A seguir, apresentaremos  algumas respostas ilustrativas para cada
sentimento assinalado. A grande parte dos professores iniciantes, conforme a Tabela 3, que
responderam se sentirem desafiados frente a indisciplina apontam justificativas relativas ao

professor (aspectos metodologicos), seguidas das referentes ao aluno.

O senso critico da crianca acaba tornado-a desafiadora, mas até o
momento, ndo vejo isso como um ponto negativo, pois a fungdo do
educador esta, também, em colocar limites nas atitudes dos alunos,
em ensinar-lhes a ser criticos, mas fazendo uso de uma boa postura,
de uma boa educacdo. (P.58, Ensino Médio).

Quando o aluno apresenta algum problema de indisciplina, ele
geralmente esta querendo dizer alguma coisa. Ele me provocando
para chamar atengdo, e as vezes, até pedindo socorro para algo que

esta acontecendo com ele. (P.59 Pedagogia)

Muitas vezes a indisciplina é resultante de algum conflito interno ou
externo que a crian¢a vem passando. (P.61, Pedagogia).

Ao professor: no que tange a competéncia profissional,
Porque conseguir trabalhar os conteudos da grade, dentro de uma

sala indisciplinada é sem duvida um grande desafio para qualquer
professor (P.60, Pedagogia).

A competéncia nos aspectos metodoldgicos:

Na minha opinido somos desafiados a todo momento, isso faz com que
“criamos” alternativas para tentar solucionar. (Ensino Médio).

Porque procuro, usar toadas as estratégias para controlar a situa¢do
de indisciplina. (P. 37, Pedagogia).

Porque a aula tera de ser diferente, a minha postura e deve estar
acontecendo algo com essa crianga, terei de encontrar caminhos para
superar essa indisciplina (P. 43, outras Licenciaturas).

Nas justificativas acima, nota-se que a indisciplina funciona como um

desafio, porque provoca o professor para encontrar solugdes. Essas, acreditam eles, se

encontram, sobretudo na mudanca das estratégias de suas aulas.
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Quanto aos angustiados, as justificativas referem-se primeiro em relagdo ao
aluno, depois aos professores, em terceiro a familia e a escola. Por tltimo, aparecem em suas

respostas a questao do resgate de valores, das politicas publicas e dos problemas sociais.

Porque percebo na maioria das vezes os problemas sdo externos do
ambiente escolar, mas sdo refletidos no mesmo, isso gera frustragdo,
por que independe do trabalho pedagogico dar conta dos mesmos, ao
mesmo tempo, a familia acha que a escola ndo esta cumprindo o seu
papel, ou seja, educar. (P. 85, Pedagogia).

Pg ndo sei como agir, ndo sei o que é mais eficaz, se aplico punigdo
(tirar o aluno da sala de aula) para aluno indisciplinado afim de
garantir um ambiente trangiiilo para os demais alunos, ou se para as
atividades para conversar sobre o problema, ou se busco mais
envolvimento ¢/ esse aluno, ainda ndo sei o que fazer... (P. 52
Pedagoga)

Porque os alunos ndo respeitam os professores e nem a si proprios./
Porque as vezes sinto fracassado diante do problema, pois ndo posso
contar com o apoio dos pais, procuro diversas maneiras na minha
metodologia para incentivar meus alunos, mas quase ndo obtenho
resultados, sdo muito dispersos, desinteressados, e acaba gerando
uma disciplina, que me angustia. (P. 9, Ensino Médio).

Sinto que alguns casos sdo problemdticos demais, e me angustia
saber que por serem situagdes “‘fora do comum” acabem a classe
como um todo (P. 47, Pedagogia).

O problema da indisciplina na sala de aula tem gerado
responsabilidades para o professor. Mas esta responsabilidade ndo
é s0 do professor é social e estrutural Tenho procurado orientar, e
trabalhar com regras e adequar as atividades as criancas jogos
brincadeiras etc. (P. 36, Pedagogia).

Porque as vezes sinto fracassado diante do problema, pois ndo posso
contar com 0 apoio dos pais, procuro diversas maneiras na minha
metodologia para incentivar meus alunos, mas quase ndo obtenho
resultados, sdo muito dispersos, desinteressados, e acaba gerando
uma disciplina, que me angustia. P. 9, (outras Licenciaturas).

Sdo motivos de angustia do professor, conforme respostas acima, o fato de
que a indisciplina ¢ determinada por fatores externos a escola e que a familia seria pega

chave para a resolugdo desse problema, se apoiasse os professores. Diante dessas respostas
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comparece a afirmacdo de que n3o ha nada a fazer. O professor também expressa ndo saber
que atitude tomar, qual atitude seria mais eficaz para a resolu¢do do problema, fato que

angustia.

Ja os desestimulados apontam quatro motivos: primeiro o aluno, segundo o
professor, a familia e a escola e em terceiro o relacionamento com o aluno, problemas sociais

e a competéncia profissional.

NOs fazemos tanto os alunos muitas vezes ndo reconhece. (P. 28,
Ensino Médio).

Pelo  fato do professor pesquisar, preparar atividades
diversificadas, preparar atividades concretas e se deparar com
situagdes complicadas de indisciplina em sala! (P. 29, Ensino
Meédio).

Todos os alunos tem direito de estar na escola estudando, mas ele
ndo pode prejudicar o direito do outro. Portanto, ele ndo pode afetar
e prejudicar o direito do outro, pois isso atrapalha o
desenvolvimento e o processo de ensino —aprendizado. (P., 35,
outras Licenciaturas).

A educagdo passou a ser problema apenas da escola.Os pais ndo
estdo dando conta de educar seus filhos isto é, dar limites. Além do
ensino sistematico de conteudos, os professores precisam dar limite,
o que era de responsabilidade dos pais.P. 39, (Pedagogia).

Porque a cada dia os alunos tém demonstrado menos interesse em

estudar. Muitas vezes vocé perde horas preparando uma aula diferente
para seus alunos e o retorno é minimo. (P. 40, Pedagogia).

Novamente ¢ apontada a questdo do comportamento do aluno no sentido de
ser educado, caracteristica essa que, segundo os professores, deve ser de responsabilidade da
familia, embora ela a delegue responsabilidade para o professor. Identifiquem também o
desinteresse do aluno que ndo valoriza o estudo. Também ¢ contundente nessas respostas o
fato de que, para o professor, o preparo de aulas interessantes ndo garante a auséncia de

problemas em sala de aula, estando ai o fator que mais desestimula o professor.
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Os desautorizados justificam esse sentimento no professor, destacando o

aluno, familia, a escola, politicas publicas.

Atualmente vejo que o professor ndo tem apoio humano com rela¢do
de como resolver o problema de indisciplina de aluno na sala de aula
com isso o professor e recebe uma carga imensa de responsabilidade
de educagdo os alunos (até mesmo fazendo o papel da familia) e sente
desautorizado (“ndo podendo punir”, falta de apoio de outros
profissionais, etc) (P. 83 Pedagogia).

Os alunos hoje ndo respeitam mais os professor, possuem até mesmo
atitudes agressivas. (P. 14. Ensino Médio),

“«

Sinto que de certa forma (a escola ndo tem regras” pre-
estabelecidas) a cca percebe que detem “todos os diretos” e ndo
percebe “ os deveres”. A forma com a educag¢do tem sido pensada,
promogdo continuada) muito desfavorece o papel do professor e
também a falta de compromisso da familia sobre ai importdncia da
educacdo escolar. (P. 25, Pedagogia).

Por que hoje “todo mundo” tem direito (pais, alunos, comunidade,
etc.) menos o professor.(P. 33outras Licenciatura)

Os alunos podem “tudo”, os pais ndo tem autoridade, ndo sabem o

que fazem e nos ficamos tb. sem saber o que fazer) (P. 49, Ensino
Meédio).

Fica clara a idéia de que os professores atribuem a sua desautorizagdo aos
privilégios que sdo concedidos aos alunos ou aos seus familiares Tais privilégios garantem,
segundo eles, um certo protecionismo a crianga, em detrimento do estabelecimento de regras.
Novamente destaca-se como queixa, a indisciplina como falta de limites e, conseqlientemente, o
fato de que disciplinar demanda uma fun¢@o a mais, sendo um 6nus para o professor.

As justificativas dos sujeitos que se sentem perdidos destacam com maior

freqiéncia a competéncia profissional, o aluno e a familia. Em suas justificativas apontaram
ndo saber o que fazer, devido a falta de apoio da familia, de limites dos alunos ¢ autonomia

para tomar decisdes em relacdo aos alunos.

Me sinto perdida por causa do despreparo, tanto da Universidade qgto
das orientagdes na escola, esse é um problema que me deixa
angustiada, por encontrar dificuldades e, ao mesmo tempo desafiada,
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por ndo conseguir ignorar o problema e querer achar uma solugdo.
(P. 48, Ensino Médio).

Nao sei o que fazer, onde estdo os limites de meus alunos, o que posso
fazer para mudar a situa¢do, como chama sua atengdo sem que eles
revidem com agressdo (P. 31, Ensino Médio).

Perdido, porque ndo sabemos (ndo sabia) como tratar as situagoes
ate porque ndo tinha superiores meus no local em que eu trabalhava
que me orientassem, ou até tomassem, ou me deixassem tomar

providéncias quanto as situagoes de indisciplina (P. 79, Ensino
Meédio, 1999).

Porque eu ndo sei se a minha verdadeira fun¢do é orientar no ensino
ou educar (P. 44 outras Licenciaturas)

Percebe-se também que o professor ndo sabe se deve ensinar ou educar. Essa
afirmagdo indica que os alunos tém uma conduta inadequada e que o professor ndo sabe se,

normatizar essa conduta, faz parte de sua fungao.

Ja os que se declararam assustados apontam como motivo os alunos, seja por
suas caracteristicas, seja devido ao relacionamento com os mesmos. Eles queixam-se de
comportamentos agressivos contra o professor, destacando em suas respostas que isso ocorreu

em salas de recuperacdo de ciclo ou aceleragdo.

Os alunos hoje ndo respeitam mais os professor, possuem até mesmo
atitudes agressivas. (P. 14, Ensino Médio).
Porque a indisciplina estava associada a violéncia fisica de criangas
de recuperagdo de ciclo... (P. 42, Ensino Médio).
Os sentimentos de angustia e desafio sdo considerados nessa pesquisa como
positivos quando as justificativas apontam a necessidade de mobilizagdo, tendo em vista que

o professor acha que tem que buscar solugdes para a indisciplina em sala de aula e rever a

sua pratica.

Porque acredito em formas de sanar o problema, com atividades que
estimulem e envolvam a crianga. O desafio é encontrar atividades
realmente interessantes (P.1, 31 anos, Pedagogia).
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Por outro lado, os efeitos da indisciplina sdo vistos como negativos como
no caso das justificativas dos professores que se mostram descrentes de qualquer

possibilidade de encontrar uma solugdo para o problema.

“Porque por mais que eu tente uma forma de mudar o quadro,
parece muito dificil, parece que nada tem resultado” (P.4 20 anos,
3méses de experiéncia)

“E um problema que estd ficando fora do nosso controle” (P.57, 21
anos e 2 anos de experiéncia em sala de aula)

Ou,
“Por que muitas vezes ndo sei que atitude tomar, penso em ser mais
enérgica as vezes grito co, os alunos, com a mdos ou livro na carteira)
mas com isso traz um alivio momentdaneo. Entdo fico buscando
alternativas, como: ndo deixar ir para o video, ndo brincar na

educacdo fisica, no intervalo. Mas acho que esta ndo é a saida. Qual
serd a saida. (P. Licenciatura).

Nesse sentido a indisciplina é um fator de angustia, de fracasso e até mesmo

de desespero e desolacdo, como ilustra a resposta abaixo:

“Sinto infelicidade por alguns momentos dar tudo de mim, esperar o
mesmo e sentir as vezes por alguns, que preferem demonstrar
desinteresse”.(P.51, 35 anos de idade, 3 anos e 3 meses de experiéncia
em sala de aula).

Ressaltaram-se nas respostas caracteristicas dos alunos e da sua familia que,
com valores diferenciados fazem o professor sentir-se desafiado a mudar esses
comportamentos por meio de atividades. As respostas, portanto, indicam que na
representacdo da maior parte dos professores estd a crenga de que, através de um suposto
saber metodoldgico, ¢ possivel enfrentar o problema da disciplina, balizando assim a
competéncia profissional.

Como se observa, de modo geral o professor iniciante, independente de sua
formacdo, ndo avalia o problema da indisciplina pela 6tica das mudancas sociais marcadas
pelas politicas educacionais, ou das transformagdes de valores e problemas sociais.

Vejo a indisciplina como problema desafiador. Onde procuro estar
sempre revendo minhas atitudes e metodologias. Se houve indisciplina
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é porque a aula ndo estava interessante. O que fazer p/ que se torne
interessante significativa e prazerosa. (P. 55, Pedagogia,).
Percebe-se, portanto, ainda nas justificativas, que a indisciplina é, para
grande parte dos professores, um problema intraclasse, inter-relacional, perdendo-se a
perspectiva de conjunto, os condicionantes macros (SILVA1995; SILVA, 2004) que sdo
fundamentais na compreensio do problema.
Outro fator contundente nas justificativas ¢ uma demanda a normatizagdo da
atitude dos alunos, demonstrada tanto por aqueles que almejam isso como, pelos que
reclamam ser essa uma fung¢do a mais do professor, como bem expressa a justificativa abaixo:

“Porque eu ndo sei se a minha verdadeira func¢do é orientar no

ensino ou educar”. (P. 44, outras Licenciaturas).

Ha ainda os que se declaram impotentes para conseguir essa facanha. Essas
idéias também foram constatadas em outros estudos (Aquino, 1996). A pergunta que fazemos
¢: ¢ fungdo do professor normartizar condutas alheias? Esse autor responde que nao, até por
que isso ¢ impossivel, tendo verificado em sua pesquisa, no depoimento dos professores que,
ao tentarem normatizar a conduta do aluno ndo viam resultados, viam-se sozinhos, ja que

essa normatizacao nao tinha qualquer efeito nos alunos.

Nesse sentido, percebe-se que os sentimentos dos professores revelam
algumas crengas generalizadas, comuns a todos os professores iniciantes que responderam ao

questionario.

a) A indisciplina ndo ¢ algo generalizado na sala, e, no entanto um aluno
ou poucos alunos interferem no trabalho da sala toda, inviabilizando o

processo de ensino e aprendizagem;
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b) embora ndo seja unanime quanto as razdes da indisciplina, grande parte
associa a origem da indisciplina ao despreparo do professor, a problemas

familiares e individuais do aluno;

¢) a crenca de que atividades “concretas”, interessantes, diversificadas, por
si s6 ddo conta da indisciplina. Essa hipotese € defendida por aqueles que
se sentem desafiados a buscar solugdo para o problema, mas refutada por

aqueles que se declaram desestimulados.

Em boa parte (metade), das respostas estd impregnada a idéia de que a
indisciplina cabe ao professor resolver, ou somente ele pode descobrir a verdadeira resposta e

de que nao ha receitas.

Embora os estudos na area da educacdo tenham desprezado as questdes
subjetivas do professor, nesta pesquisa observa-se que os sentimentos constituem um
elemento importante na constru¢do das representagdes. Os sentimentos dos professores
revelam que a indisciplina do aluno ¢ uma realidade que o professor tem que enfrentar,
mesmo nao dispondo de elementos para isso.

As justificativas para tais sentimentos indicam que a escola,
especificamente o professor, devem chamar para si a responsabilidade pela indisciplina
embora ndo sejam culpados, ja que sdo os unicos preparados para enfrentar essa questdo, ou
seja, dar limite a crianca.

Essa representacdo do professor iniciante na carreira avalia que a
indisciplina representa um desafio e motivo de angustia, porque a maioria parte da premissa
de que estd na nas maos do professor resolver essa questdo, como o mais bem preparado para
tal empreitada. Diante disso, o problema disciplinar ganha para o professor, uma conotacio

de natureza didatico pedagogica, ja que somente aulas interessantes e diversificadas podem
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ser as melhores saidas para a indisciplina. No entanto, atingi-las é desafiador e angustiante
para o professor.

Nesse sentido, Esteves (1995) um dos unicos autores que estudam a
questdo dos sentimentos dos professores, caracteriza o fendmeno do mal —estar docente e

chama atengdo para a indisciplina como um dos fatores responsaveis por esse sentimento.



132

5.2.2 O que os professores em inicio de carreira dizem fazer diante da

situacio de indisciplina?
A tabela 4 apresenta os dados relativos as alternativas utilizadas pelos

professores pesquisados quanto a situag¢do de indisciplina em sala de aula.

Tabela 4 - Freqiiéncia e percentual dos procedimentos dos professores frente a
indisciplina por tipo de formacao e tempo de exercicio no magistério

Pedagogia Licenciatura Ensino Médio TOTAL
0|2 2-5 nr total |0-]2 2[-5 nr total |0-|2 2|-5 nr total | f
% % % % % % % % % % % % %
A familia resolve
3,5 7,9 04 11,8 2,2 3,1 0,9 6,2 4.4 6,2 04 11,0 66
29,1
Chama a familia
2,2 3,5 - 5,7 1,3 2,2 0,4 3,9 3,1 4 0,9 8,0 40
Mandar bilhetes 17,6
Subtotal 5,7 114 04 17,5 3,5 53 1,3 10,1 |7,5 10,2 1,3 19,0 106
46,7
Professor resolve
Conversa  com  a |44 8,8 0,4 13,6 2,6 3,5 0,9 7 4.4 6,6 09 11,9 74
crianga 32,6
0,4 1,3 - 1,7 0,4 1,3 - 1,7 0,9 0,9 04 22 13
Passa sermao 5,7
0,4 0,9 04 1,7 0,4 - - 0,4 - 0,4 - 0,4 6
Aplica castigo 2,6
0,4 0,4 - 0,8 0,4 0,4 - 0,8 - - - 4
Ignora 1,8
Subtotal 5,7 11,5 0,9 18,1 4 5,3 0,9 10,2 |53 7,9 1,3 145 97
42,7
Manda para a|0,9 3,5 - 4,4 0,4 0,4 - 0,8 0,9 0,9 - 1,8 16
Direcio 7,0
0,4 1,3 0 1,7 - 0,4 0 0,4 0,9 0,4 0 1,3 8
Outros 3,5
procedimentos
29 63 3 95 18 26 5 49 33 44 6 83 227
Total 12,8 278 1,3 41,8 7,9 11,5 2.2 21,5 145 194 26 36,5 100

Na Tabela 4 estdo as escolhas dos professores frente as alternativas
utilizadas no enfrentamento da indisciplina.Trés tipos de escolhas foram apontadas:
relacionadas a familia, ao professor e a dire¢do. Assim, do total de 227 respostas, 46,7%
preferem solicitar apoio a familia, 42,7% indicaram que o prdprio professor resolve a

situacdo e 7,0 %manda para a direcdo. Dentre as alternativas, que indicam a agdo do
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professor na resolugdo da questdo a conversa com o aluno, com 32,6%, destaca-se diante das
demais.Assim podemos inferir que quando se trata de indisciplina do aluno em sala de aula,
os professores em inicio de carreira preferem primeiramente resolver conversando com a
crianca e depois contatar a familia ou responsavel, chamando a escola para conversar (29,1%)
ou enviando bilhete (17,6%).

Analisando esses dados, por tipo de formacdo, observa-se que as opgdes
dos professores com formag¢do em Pedagogia, n3o demonstram grandes diferencas em
relagdo aos quem tem formacdo no Ensino Médio. Ambas formacdes apresentam pequena
diferenga de percentual no total das respostas que indicam que o professor resolve e nas
respostas que mencionam a familia como alternativa, em relacdo aos formados em outras
licenciaturas.

J& quando esses dados sdo observados em relagdo ao tempo de exercicio
no magistério, nota-se que independentemente da formagdo os professores com mais de 2
anos apresentam um percentual maior de respostas, embora seja na Pedagogia que tal fato
se torne mais evidente. Ou seja, com o tempo os professores reforgam a crenga nos
procedimentos utilizados nos dois primeiros anos.

A direcdo parece ser a ultima opg¢ao desses professores, bem como a o
uso de alternativas diferenciadas das colocadas no questionario. Chama aten¢do também que
poucos professores tém como procedimento ignorar a situacao.

Poucos (10,5%) apresentaram alternativas em relagdo aos procedimentos
citados no questionario, um colocou que conversa com a crianga e s6 depois, em ultimo caso
leva para a direcdo. Outro escolheu: “.. trazer a crianca para junto, fazer como que ela

2

ajude-me e também aos colegas, ex: ajudante do dia...” ou “o problema é debatido em
grupo” (P.1, Pedagogia), outra reposta salienta que: “em cada situa¢do pode se utilizar

determinadas atitudes” (P.74Ensino Médio).
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As respostas que utilizaram o espago para demonstrar outros procedimentos
aproveitaram para justificar as suas escolhas, sobretudo no que se refere ao procedimento
de mandar para a dire¢do e a opg¢do castigo, como podemos ver nos fragmentos abaixo:

“muda a dindmica da aula notar que o problema é generalizado,
ando para a dire¢do em casos extremos quando o aluno, por
exemplo, estd agredindo colocando em risco outras criancas” (P.30).
ou “.. levo o caso para a orienta¢do e direcdo para que outros
procedimentos sejam utilizados para sanar os problemas” (P.54);

Em conversa com a familia, decide-se como trabalhar essa crianga,
ndo descartando castigo como sair para o recreio s6 para terminar

a licdo;, nenhuma puni¢do é dada sem que haja autorizagdo
(assinatura do pais).

I3

levo o caso para a orienta¢do e dire¢do para que outros
procedimentos sejam utilizados para sanar os problemas...” (P.54).

Em sintese, os dados referentes aos procedimentos utilizados para lidar com
a indisciplina revelam que, no inicio da carreira a maioria dos professores procura resolver a
questdo sozinho e solicita ajuda a familia.

Embora essa questio ndo permita saber como se dd o contato com a
familia, para os que a indicaram isso pode significar que a solucdo da indisciplina se da
fora da escola. Elegendo como responsavel a familia, nada mais coerente que ela resolva
o problema que criou.

Paralelamente, a conversa com o aluno ¢ a estratégia mais utilizada por
esses professores. Essa atitude parece coerente com a tendéncia  dos professores da
atualidade, j4 que representa na historia das idéias pedagogicas, aquela tendéncia mais
democratica, trazida pela escola nova, cujo mote ¢ crianca no centro, sendo contraria a
qualquer forma de autoritarismo.

Essa nova forma de se relacionar com o aluno foi introduzida no Brasil no

inicio da década de 30. Juntamente com o construtivismo passou ser defendida pelas
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Politicas Publicas, revertendo-se em propostas pedagogicas inovadoras, influenciando assim
no projetos de formagao inicial e continuada do professores.

No entanto, embora, os professores tenham escolhido conversar com os
aluno, as pesquisas que abordam essa questdo tém revelado que esse tipo de conversa tem
mais um propdsito de controle do que promover uma reflexdo sobre a situacdo. Essa
conversa se insere muito mais um contexto de heteronomia do que em contribui¢do para a

autonomia nas relagdes.
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5.2.3 Qual a origem da indisciplina em sala de aula segundo os
professores em inicio de carreira?

O questionario aplicado também indagou dos professores as possiveis
origens da indisciplina, solicitando que escolhessem dentre 16 alternativas aquelas que
melhor representassem a origem da indisciplina do aluno em sala de aula (questdo -3 Anexo
C). Essa escolha deveria ser feita escalonando as opg¢des do 1° ao 3° lugar. 7

Apresentava-se aos professores uma relagdo de possiveis origens, causas,
do comportamento indisciplinado do aluno na escola, solicitando aos professores que
pontuassem do 1°ao 3° lugar os fatores que acreditavam ser causadores da indisciplina.
Tabela 5- Valores ponderados das freqiiéncias de respostas sobre as causas da

indisciplina segundo os professores em inicio de carreira por tipo de formac¢io e tempo
de exercicio no magistério (0-2anos)

Pedagogia

111
(3%)

28
(2x)

3a (IX) Valor

ponderado

Licenciatura

1* (3x)

2a
(2x)

3a

(1)

Valor
ponderado

Ens. Médio

la
(3%)

2&
(2x)

3a Valor
(IX) ponderado

[Total

Familia

Aluno: questdes
psicoldgicas ou
emocionais/deficiénciamenta
I/dificuldadesdeaprendizage
m/alunosdesinteressados

Escola: escola  pouco
exigente/escoladesinteressan
te/escolasgrandes/classessup
erlotadas/Experiénciasanteri
oresna escola

Professor: metodologia do
professor em sala de aula
falta de autoridade do
professor

Ambiente s6ciecondomico

Politicas educacionais:
concepgdes  construtivistas
de aprendizagem (o aluno e
suas diferengas € o centro do
processo ).

Legislacdo: excesso de
protegdo a crianga/ professor
desautorizado nas novas
propostas de ensino/

12

N

S

=)

15
15

=)

S

=)

17
4

N o

21
9

S

\S)

0 27
1 18

59
37

22

14

=]

12
22

3

42

52

6a

60

7 Os valores apresentados na tabela a seguir foram obtidos considerando a ordem de classificago
do 1° a0 3° lugar, atribuindo os pesos diferentes as origens da indisciplina, multiplicamos todos os valores do
1° lugar por 3 (=peso 3), os indicados no 2° por 2 ( =peso 2) e o em 3° lugar (=peso 1). A seguir fizemos a
somatoria dos valores respectivos a cada origem, tanto verticalmente como horizontalmente, para obter os

totais finais.
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A partir das escolhas desses professores foram tabuladas a respostas,
agrupando-as nas sete categorias expostas na Tabela 5.

Verifica-se que as origens da indisciplina estdo, na familia (59 ponto), em
1° lugar para o professor com tempo de exercicio no magistério de 0 -2 anos, em 2° lugar;
no aluno (37 pontos), em 3° lugar; com 22 pontos, na escola; em 4°, no professor (14
pontos); em 5° lugar, no ambiente socio —econOmico (9 pontos) e em 6° as Politicas
Educacionais e a Legislacdo, ambas com (7 pontos).

Em aspectos mais amplos, esses dados quando correlacionados a formacao,
revelam que ndo ha diferencas significativas quanto a ordem ou postos das categorias nas
diferentes formacdes. Ressalta-se apenas que os professores com formagdo em Pedagogia
atribuem a origem da indisciplina, igualmente, em 1° lugar a familia e ao aluno.Os
professores do ensino médio e das outras licenciaturas atribuem mais responsabilidade a
familia. Os professores com Pedagogia e do Ensino Médio consideram também escola a
responsavel pela indisciplina mais do que os da Licenciaturas.

Em sintese, os professores que estdo no periodo de 0 a 2 anos de exercicio
no magistério consideram a familia e o aluno como os principais responsaveis pela
indisciplina. A escola vem em seguida em 3° lugar e ao professor, ¢ dado o 4° lugar. Assim,
embora reconhe¢am que o professor tenha responsabilidade na indisciplina, atribuem muito

mais a fatores externos as principais origens dessa problematica escolar.
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Tabela 6- Valores ponderados das freqiiéncias de respostas sobre as causas da
indisciplina segundo os professores em inicio de carreira por tipo de formacio e tempo
de exercicio no magistério (2-5)

Pedagogia Licenciatura Ensino Médio
1? 2* 34 Valor |I* 28 3 Valor 1* 28 3 Valor [Total
(3x)  (2x) (1x) ponder |(3x) (2x) (Ix) pondera 3x)  (2x) (1x)  ponde alores
ado do rado onderados
Familia 24 12 2 38 6 4 0 10 30 6 1 37 85 1°
Aluno: 24 18 3 45 12 0 2 14 9 8 1 18 77 2*
questdespsicologicasouemo
cionais/deficiénciamental/d
ificuldadesde
aprendizagem/ alunos
desinteressados
Escola: escola pouco | 3 4 3 10 3 4 1 8 9 2 4 15 33 3
exigente/escoladesinteress
ante/
escolasgrandes/classes
super lotadas/
Experiéncias anteriores na
escola
Professor: metodologia | 12 2 6 20 0 0 3 3 0 4 3 7 30 4*

do professor em sala de
aula falta de autoridade
do professor

Legislacdo: excesso de | 3 0 1 4 0 0 0 0 0 6 1 7 11 5*
protegdo a  crianga/
professordesautorizado
nas novas propostas de

ensino/

Ambiente socio | 0 0 1 1 0 2 1 3 6 0 0 6 10 6°
econdmico

Politicas Educacionais: | 0 2 1 3 0 2 1 3 0 2 0 2 8 7°
concepgdes

construtivistas de

aprendizagem o aluno e
suas diferengas ¢ o centro
do processo

A Tabela 6 revela as respostas dos professores com tempo de exercicio no
magistério de 2,1 a 5 anos, quanto a origem da indisciplina. Os dados da Tabela 6
evidenciam, também, em primeiro 1° lugar, a familia (84 pontos); em segundo, o aluno (80
pontos) como os principais responsaveis pela indisciplina, apresentado inclusive uma
freqiiéncia bem maior de respostas em relacdo as demais categorias. Em terceiro lugar,
indicam a escola (33 pontos) e, em quarto lugar o professor (30 pontos).

Ainda que o resultado mais amplo seja o mesmo da Tabela anterior, em
termos dos postos, houve uma variagdo dos mesmos conforme a formacdo. Quer dizer,
verificam-se que: os professores com formacdo em Pedagogia relacionam a origem da

indisciplina, sobretudo, ao aluno e, em segundo lugar a familia e, em terceiro, ao
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professor.Nota-se, inclusive que o professor ¢ mais indicado pelos pedagogos do que pelos
demais com tempo de 2,1 a 5 anos de experiéncia no magistério.

Ja aqueles formados em outras licenciaturas apontam em primeiro o aluno;
em segundo a familia; e em terceiro a escola; em quarto, contraditando a tendéncia de
respostas, indicam o professor.

Os professores com formacdo no Ensino Medido contrariamente as
anteriores indicam a familia em primeiro lugar; em segundo, o aluno. Ja em terceiro lugar

pontuam a escola e as politicas educacionais.

Tabela 7 - Total geral dos valores ponderados sobre a origem da indisciplina por
tempo de exercicio no magistério (0-5 anos)

Pedagogia Licenciatura Ens. Médio Total valores
ponderados

Origens 0-]2 2-5 0-]2 2-5 0-]2 2|-5

Familia 15 38 17 10 27 77 144 1
Aluno:  questdes  psicologicas  ou 114
emocionais/ deficiénciamental /|15 45 4 14 18 18 2°
dificuldades de aprendizagem/  alunos
desinteressados

8 55
Escola: escola pouco exigente/ escola 10 3 8 11 15 3
desinteressante/ escolas grandes/ classes
super lotadas/ Experiéncias anteriores na
escola
44
Professor: metodologia do professor em | 4 20 3 3 7 7 4?
sala de aula falta de autoridade do
professor
20
Legislagio: excesso de prote¢do a crianga/ | 6 4 0 0 3 7 5*
professor  desautorizado  nas  novas
propostas de ensino/
Ambiente sécio econdomico 2 1 2 3 3 6 17 6°
15

Politicas  Educacionais:  concepcdes | 0 3 1 3 6 2 7°
construtivistas de aprendizagem o aluno e
suas diferencas ¢ o centro do processo
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Em sintese, em se tratando da origem da indisciplina, nota-se pela Tabela 7
que o tempo de exercicio no Magistério e a formacdo constituem variaveis influenciadoras,
embora os postos finais se mantenham. Portanto, os resultados mostram que a origem da
indisciplina, para os professores em inicio de carreira na Rede Municipal de Presidente
Prudente —SP, ¢ causada, majoritariamente, por fatores externos a relagdo professor aluno
que ¢ instaurada na sala de aula, sendo motivada por aspectos individuais ou do meio
social (familia).

Das respostas em relacdo a origem da indisciplina, pode-se concluir que os
professores demonstram clareza sobre a complexidade e amplitude da natureza do problema,
ndo isentando seu papel do professor. No entanto, ¢ importante ressaltar que ao indicar o
aluno e a familia como principais responsaveis pela indisciplina podem estar balizando que
ndo hd muito o que fazer no ambito escolar, j4 que o papel da escola e sua organizacdo
institucional aparecem com menor peso nas respostas desses professores.

Observa-se que tanto na Pedagogia quanto no Ensino Médio ha com o aumento
da experiéncia, um fortalecimento das crengas nas origens; essa tendéncia ndo se efetiva entre
os Licenciados. Ressalta-se também que os pedagogos, com mais tempo atribuem ao
professor mais responsabilidade quanto origem da indisciplina.

Outro fator importante: nas respostas transparece uma tendéncia a psicologizagao
da origem da indisciplina em detrimento dos aspectos sdcio-economicos. Tal avaliacdo pode
significar um menosprezo do papel importante que o contexto socio-econdmico desempenha
no comportamento das pessoas no que se refere a valores e atitudes, como bem demonstram
pesquisas que se debrugam sobre a problematica da indisciplina na escola (AQUINO, 2002,
DE LA TAILLE, 2000). Ou seja, seguindo essas pesquisas, o fendmeno da indisciplina nao

pode ser visto descolado do tempo e espago social dos sujeitos envolvidos.
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5.2.4 Os comportamentos considerados como indisciplina e nfo indisciplina na avaliacao
dos professores em inicio de carreira de situacoes em sala de aula e na escola.

A pesquisa também buscou verificar (questio 4, Anexo-C) quais
comportamentos dos alunos s@o considerados como indisciplina pelos professores em inicio
de carreira da Rede Municipal de Presidente Prudente-SP. Para tanto, foram apresentadas 32
situacdes para serem classificadas pelos professores, com base na seguinte escala: “muito
grave”, “grave”, “pouco grave”, ou, como ‘“ndo indisciplina”. Podiam também assinalar a
categoria “depende” para cada uma delas, caso considerassem que a situagdo apresentada
pudesse ser avaliada conforme diferentes contextos.

Assim, para saber o que os professores consideram como indisciplina em sala
de aula, as 32 situagdes foram elaboradas visando a abranger momentos que envolvem as
relagdes: aluno x professor diretamente, aluno x professor e outros alunos, aluno x aluno,
aluno normas escolares e aluno x patrimdnio escolar. Mais especificamente as situagdes
retrataram comportamentos seguintes: A) agressdo do aluno contra o professor ou outros
alunos; B)comportamentos que interferem na dindmica das aula ou “impedem o professor
de dar aula”; C) comportamentos que atingem o patrimonio escolar; D) comportamentos
que manifestam caracteristicas subjetivas do aluno; e, E) comportamentos que demonstram
autonomia por parte do aluno.

O trabalho com as respostas foi realizado com a contagem do nimero de
indicag¢des para cada situagdo, pontuando assim quanto cada uma foi indicada como muito
grave, grave, nada grave, ou como nao indisciplina e depende.

De acordo com essa classificagdo, organizou-se a Tabela 8 a seguir, cujos
dados gerais sdo referentes as indicacdes das situacdes, conforme seguindo a avaliagdo dos

professores.



Tabela 8- Total geral referentes as indicacdes os diferentes tipos de situacdes, conforme a avaliacido dos professore
de carreira do Municipio de Presidente Prudente — SP

muito Grave pouco grave depende Nao Nao
grave Indisciplina Resp.
f % f % f % f % f % f %
AGRESSAO
6 Um aluno que agride os professores. 76 89,4 8 9,4 1 1,2 0 0 0 0 0 O
19 Ha um determinado aluno que causa medo em todos os|73 858 | 11 129 1 1,2 0 0 0 0 0 O
colegas, e constantemente ameaga e bate nos mesmos.
20 Nasala de aula os alunos brigam constantemente entre si. 64 764 | 18 21,2 1 1,2 1 1,2 0 0 0 0
14 Tem um aluno que independente da situagdo sempre da|45 529 | 26 30,6 6 71 4 4,7 3 35|11 12
respostas agressivas ao professor e aos colegas.
DINAMICA DA AULA
10  Um aluno que quando o professor diz ndo, ou um colega o 61 71,7 19 224 3 3,5 1 1,2 0 0 1 1,2
contraria, ele empurra as carteiras e chuta quem estiver pela
frente.
O professor esta explicando um conteddo a sala e notaquetém| 3 3,5 22 259 36 42,4 15 17,6 9 10,6 | O 0
dois alunos que n&o param de conversar.
26 Uma salaque os alunos ndo param sentados, andam, correm. |40 47,1 | 24 28,2 9 10,6 8 94 | 4 4710 0
24 Classe em que a maioria ndo faz a tarefa de casa e faltam as |42 494 | 16 18,8 5 5,9 10 11,8 12 141| 0 0
aulas.
15 O aluno o tempo todo interrompe o trabalho da sala, falando |45 52,9 | 33 38,8 7 8,2 0 0 0 0 0 0
alto, contanto piadas, zombando dos colegas.
32 Um aluno ndo faz nada (ndo copia a matéria, ndo presta|41 482 | 31 36,5 4 4,7 7 8,2 1 1.2 |1 12
atencdo na aula, ndo aprende nada, etc,), mas n&o para na
carteira (conversa, briga com os colegas etc.).
DEPREDACAO
31 Aluno que suja a salae escola. 15 176 | 39 459 19 224 |1 10 11,8 2 23 |0 0
9 Classe em desordem, suja e deteriorada. 40 47,0| 26 30,5 6 71 7 8,2 6 7110 0
CARACTERISTICAS SUBJETIVAS DO ALUNO
34 Vocé tem um aluno que constantemente pega objetos dos |37 43,5| 28 32,9 10 11,7 6 7.1 3 3,5 1 1,
colegas ou de uso coletivo da sala.
7 Um aluno que mente para o colega. 9 106 | 20 235 22 25,9 6 71| 26 30,6 2,
17 Um aluno que a qualquer questionamento para outros alunos,| 2 2,3 13 15,3 41 48,2 6 71| 22 259 | 1 1,
da resposta sem esperar a sua vez.
4 Um aluno se nega a fazer as atividades propostas, dizendo | 20 23,5 | 28 32,9 19 22,4 9 106| 8 9,4 1 1,
que ndo vai fazer por que ndo quer, esta sem vontade.
Aluno que mente para o professor, dizendo que néo fez ligdo | 12 14,1 25 294 21 247 6 71| 21 247 0
de casa por que ficou doente.
12 Um aluno ndo para quieto, conversa, anda pela sala, |26 30,5 | 29 341 13 15,2 13 152| 3 3,5 2 2
mesmo vocé chamando sua atengéo.
26 Um aluno que mente para o professor 12 141 25 294 21 247 6 70 19 223| 0
28 Aluno que diz que estudar é chato, aquela escola €& muito| 5 5,9 14 16,5 22 25,9 16 18,8| 27 318 | O

chata e que ali nédo se pode fazer nada.

AUTONOMIA




Um aluno que né&o quer fazer a tarefa, alegando que ja sabe
o conteudo.

Um aluno que n&o aceita que vocé olhe sua bolsa depois de
uma situagéo de furto em sala que é necessario esclarecer.
Aluno que diz ao professor que néo fez ligdo porque néo havia
compreendido o que era para fazer.

Um aluno que termina a atividade primeiro que todo o mundo e
quer continuar a fazer a unidade do livro ainda trabalhado
pelo professor.

Um aluno fica nervoso com o professor dizendo que ele so6
chama a sua atengéo e dos outros nédo

O professor se ausenta da sala e quando volta pede a um
aluno que diga quais colegas fizeram baguncga. O aluno nao
diz.

Os alunos de uma determinada sala combinam de fazer
pareddo na sexta —feira por causa do jogo que querem assistir.

Apo6s uma denuncia de que ha drogas na escola, policiais sao
chamados a escola para que fagam revista no aluno, porém
tem um aluno que se nega deixar que o revistem.

10 1.8

13 53

25 94

26 30,6

16

17

14

15

21

18,8
20,0
4,7

1,2

16,5

7,1

17,6

24,7

25

13

21

28

21

33

294
15,3
24,7

3,5

32,9

24,7

38,8

7.1

15

17

56

15

13

17,6
20
5,9

65,9

17,6

3,5

7,1

15,3

17

24

54

22

50

25

17

143

20
28,2

63,5

259

58,8

29,4

20,0




Verifica-se na Tabela 8, que os comportamentos considerados como
indisciplina muito grave, pela grande maioria dos professores iniciantes, sdo os que
manifestam agressdo por parte do aluno em relagdo ao professor (89,4%), e em relagdo ao
colegas como: uma sala em que os alunos brigam constantemente entre si (76,4%) e aluno
que causa medo em todos os colegas, bate neles e os ameaca (85,8%) e aquele aluno que
quando o professor diz ndo, ou um colega o contraria, ele empurra as carteiras e chuta quem
estiver pela frente (71,1%).

Em seguida, a indicacdo “muito grave” refere-se aos comportamentos que
intervém na aula, prejudicando seu andamento, conforme planejado pelo professor como:
“aluno que constantemente interrompe o trabalho da sala, falando alto, contanto piadas,
zombando dos colegas”, somando 91,7%; a situacdo de “um aluno ndo faz nada (ndo copia
a matéria, ndo presta atencdo na aula, ndo aprende nada, etc,), mas ndo para na carteira
(conversa, briga com os colegas etc.)” (91,7%), “H& um aluno que ndo faz tarefa e ndo
deixa ninguém fazer, batendo a mio na cabeca do colega, pegando seus objetos escolares”
(84,7%), “Tem um aluno que independente da situagdo sempre da respostas agressivas ao
professor e aos colegas” (83,5%), “Classe em desordem suja e deteriorada” (68,2%), “Vocé
tem um aluno que constantemente pega objetos dos colegas ou de uso coletivo da sala”
(76,7%), “Sala em que os alunos ndo param sentados, andam, correm” (75,3%).

No primeiro caso, as situagdes enquadram-se em atitudes transgressivas,
evidenciadas sob duas formas: transgressdes que envolvem violéncia oral ou fisica (dar
respostas agressivas ao professor ou a outros alunos, ameagar a o professor ou outro aluno,
bater no professor ou no colega). Também envolvem atitudes que denunciam comportamentos
motores e ou orais (conversar, gritar, correr, atrapalhar o andamento das aulas).

Do fato de que, a questdo da violéncia tenha aparecido pouco nas

justificativas dos sentimentos, pode-se a inferir que sdo pouco freqiientes no cotidiano



145

escolar. No entanto, s3o essas situagdes que os professores mais identificam como
indisciplina.Tal dado ¢ semelhante ao encontrado em outras pesquisas como as de Freller
(2001) e Amado (apud Estrela, 1992) as quais apontaram as atitudes violentas como pouco
constantes na escola. Evidenciam também que os comportamentos mais freqiientes na sala
como conversas, transito pela sala, s3o o que mais incomodam os professores. Tais
comportamentos podem ser identificados como aqueles que interferem no andamento da
aula, conforme classificado na pesquisa.

Quanto as situagdes de indisciplina consideradas pouco grave ou nada
grave, pelo professor estdo: o fato de o aluno dar respostas sem esperar a sua vez (48,2),
aqueles alunos que conversam no momento da explicagdo do professor (42,3), a situagdo em
que os alunos fazem paredao (38,8). O restante das situagdes, um total de 11 situagdes
(73,3%) foram consideradas como ndo indisciplina por grande parte dos professores. Os
percentuais relativos a indisciplina pouco grave demonstram que ndo ha um consenso entre
aqueles que iniciam a carreira sobre o que é ou ndo indisciplina, pois os percentuais da
tabela 10 demonstram que as situagdes dividem a opinido dos professores, em indisciplina
pouco grave e ndo indisciplina.

J& os comportamentos considerados como néo indisciplina pelos professores
em inicio de carreira do Municipio de Presidente Prudente observa-se que: dentre as
situagdes estdo as atitudes dos alunos que revelam uma certa autonomia deste em fazer algo
diferente da orientacdo do professor em sala, mas ndo prejudicial ao aluno ou classe, ou que
manifestam desejos ou sentimentos. E, por fim aquelas situa¢des consideradas como néo
indisciplina: 63,5% consideram aquele aluno que diz ao professor que nio fez a ligdo por que
ndo havia compreendido o que era pra ter feito, 58,8% consideram situacdo em que o aluno se
recusa delatar os colegas que fizeram “bagunga” na auséncia do professor, quando ele pede

essa informacdo, 35,3% dos professores indicam aquele aluno que ndo quer fazer a tarefa,
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alegando que ja sabe o conteudo, aluno que diz que ndo vai fazer a ligdo por que esta cansado
e aquele aluno que resolve problemas de seu jeito ndo aceitando seguir as etapas exigidas pelo
professor para a realizacdo da atividade proposta, 28,2% aquele que ndo aceita que o
professor olhe sua bolsa depois de uma situacido de furto na sala e 24,7% aquele aluno que
mente para o professor dizendo que ndo fez a licdo de casa, porque estava doente.

As situagdes ponderadas pelo professor como depende, estdo no geral, com
percentuais bem mais baixos, indicando que tais situagdes ndo sdo vistas pela maioria como
relativas. As trés mais indicadas sdo: com 18,8% aluno que ndo aceita que o professor olhe
sua bolsa depois de uma situacdo de furto na sala, 18,8% aluno que diz que estudar ¢ chato,
aquela escola é muito chata e que ali ndo se pode fazer nada, 17,6% um aluno fica nervoso
com o professor dizendo que ele s6 chama a sua aten¢ao e dos outros alunos nao.

Essa restrita adesdo a relativiza¢do dos casos apresentados no questionario,
indica que os professores dessa pesquisa, ao contrario que se esperou, exercem seus
julgamentos sem considerar os condicionantes anteriores a atitude do aluno.

Assim, daqueles que assinalaram o “depende”, embora solicitados, poucos
justificaram e poucos demonstram os critérios utilizados pelo professor para julgar o que ¢
ou ndo um ato de indisciplina.

Desse modo, a situagdo em que o aluno nega que revistem sua bolsa depois
de uma situagdo de furto, teve a indicacdo de 12,9% (11professores), trés desses colocaram
tratar-se de uma situacdo de constrangimento e um destes complementa colocando que “deve-
se pensar em outra op¢do”.Um dos sujeitos afirmou que ndo olharia bolsa, um outro pontua
que deve ter outro responsavel presente e apenas um colocou que o “aluno tem o seu direito”.
Note-se em tais justificativas que a maioria tenta justificar a acdo do professor frente ao
comportamento do aluno, seja o de olhar a bolsa ou ndo, apenas um dos sujeitos afirma ser

direito do aluno por isso, trata-se um comportamento nao indisciplinado.
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Quanto a situagdo em que aluno fica nervoso devido ao fato de o professor s6
chamar a sua atencdo, dos dezesseis que assinalaram depende. Apenas dois justificaram a sua
op¢ao, colocando que cabe ao professor auto avaliar-se para saber s¢ ¢ verdade ou ndo. O
outro destaca que “se ele tiver razdo, ele tem todo o direito de ficar nervoso, mas se ndo, no
minimo deveria ser educado e ndo vir nervoso”. O critério julgado por esses professores ¢
saber de fato se o comportamento do aluno ¢ verdadeiro ou ndo.

Ja em relacdo a situacdo em que aluno mente o motivo por ndo ter feito a
licdo, dos cinco sujeitos que colocaram depende, dois justificaram, um colocando que o aluno
pode ndo estar mentindo, mas se for mentira de fato o professor deve “...tentar descobri, se
ele ndo fez pg ndo ou pq é preguicoso”. O outro sujeito ja pontua que depende da constancia.
Infere-se dessas justificativas que o critério para avaliar se € ndo indisciplina é a permanéncia
do comportamento, ou se tratar de preguica.

Quanto a situagdo em que o aluno ndo quer realizar a tarefa alegando que ja
sabe, dos dez sujeitos que assinalam depende, trés justificaram, dois questionaram se ele sabe
mesmo. Para outro cabera ao professor pensar em outra tarefa.

Em relag@o a classe em que a maioria ndo faz a tarefa de casa e falta as aulas,
dos doze sujeitos que escolheram depende, dois justificaram, colocando que pode ser
problema do professor ou da familia.

Aqueles que avaliaram como depende a situagdo de uma sala em que os
alunos ndo param sentados, andam, correm, um sujeito coloca que “depende da proposta de
trabalho do professor. Esse pode ser até objetivo de uma aula’.

De modo geral, grande parte das situagdes apontadas no questionario
demonstram pulverizados, evidenciando que ndo ha um consenso entre eles sobre a situacdo
considerada ou ndo indisciplina, que poucos professores assinalaram a situa¢do dependente

de outros fatores.
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Esses resultados sdo semelhantes aos encontrados por Longarezi (2001) em
sua tese, revelam...

[...] uma ambivaléncia do professor no julgamento da indisciplina: reconhecem-na

como presente no cotidiano escolar, reconhecem-na como um obstaculo ao proprio

trabalho, entretanto julgam os comportamentos muito mais pela sua inadequagéo do
que como indicador de indisciplina.”(p.141).

Em sintese, as situagdes que envolvem agressdo do aluno seja contra o
professor ou aos colegas, sdo avaliadas como indisciplina muito grave ou grave, a avaliagdo
¢ a mesma quando se trata de situagdes que interferem na dindmica da aula.Ja as situagdes
que envolvem uma certa autonomia do aluno tém avalia¢do que oscila entre indisciplina
pouco grave e como ndo indisciplina. Ha ainda dentre essas situacdes (quatro) que sdo
relativizadas por alguns professores. Ja as situagdes que envolvem comportamentos de alunos
contra o0 patriménio escolar s3o consideradas como indisciplina muito grave pelos
professores. Os comportamentos que representam uma postura mais individualizada do
aluno sdo mais avaliadas como indisciplina pouco grave e comportamentos, muito grave e
depende. Os dados refor¢am que indisciplina para a maioria dos professores em inicio de
carreira sdo aquelas situacdes que impedem a realizagdo de seu exercicio profissional, os
professores ndo consideram indisciplina os comportamentos que embora transgridam certas
regras, ndo interferem na dinamica da aula. Como constatou Longarezi (2001) a indisciplina ¢
relacionada mais a dimensao pedagdgica ou técnico-pedagogico do ambiente escolar, isto €, a
indisciplina ¢ caracterizada pelo professor quando o comportamento interfere na dindmica da

aula. Quando as situagdes sdo observadas por formagdo e conforme o tempo de exercicio no

magistério, verifica-se os seguintes resultados.
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5.2.4.1 Avaliacao dos professores em inicio de carreira sobre situacdoes com alunos em
sala de aula e na escola, conforme a formacao e o tempo de exercicio no magistério

Figura 1- Avaliacdo dos professores relativa a agressio do aluno, conforme categorias
de gravidade
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Conforme a Figura 1 os graficos revelam que as situagdes que envolvem
agressdo por parte do aluno sdo avaliadas pelos professores como indisciplina muito grave.
Quando essa avaliacdo ¢ observada por tipo de formacdo e tempo de magistério consideram
as situagdes primeiramente, muito grave, seguidas de grave e pouco grave. Ja a avaliacdo dos
professores com 2 a 5 anos aumentam em relagdo ao muito grave e grave, com algumas
indicagdes nas outras categorias.

Os professores com formacdo em outras licenciaturas avaliam a agressdo em
ambos tempos de servico como muito grave e grave, havendo, portanto, pouca diferenga
desses percentuais entre esses dois tempos, com excecao da situagdo S 6.

J& os professores do Ensino Médio os graficos mostram que as respostas dos
professores com tempo de 0 a 2 anos comparecem mais na categoria muito grave.

Em sintese, pode-se dizer que, no geral, ha um certo consenso na avaliagdo
dos professores em inicio de carreira, nas diferentes formagdes, quanto a gravidade das agdes
agressivas. Quanto ao tempo, no entanto, pode-se observar que, com o seu aumento na
experiéncia de professor ocorre alguma mudanca na avaliacdo, tanto na pedagogia como no

ensino médio, o que ndo ¢ observavel nos licenciados.
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Figura 2 - Avaliacido dos professores relativa as situacdes que interferem em sala de

aula, conforme categorias de gravidade.

Conforme os graficos da figura 2, nota-se, de modo geral, que a maior parte
dos professores com formacdo em Pedagogia, tanto com 0 a 2 anos de experiéncia, quanto
os com 2 a 5 anos avaliam as situagdes que interferem em sala de aula como indisciplina
em primeiro como muito grave ¢ em seguida como grave. No entanto, observa-se também,
que esses professores apresentam avaliagdo um pouco diferenciada na categoria pouco grave e
depende, onde quem tem de 0 a 2 anos apresenta percentuais a mais no pouco grave € quem
tem 2 a 5 anos que comparecem com maiores percentuais no depende. Em ambos os tempos o

que chama a atencdo ¢ a avaliacdo da situacdo S32, pois aparece com percentuais
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consideraveis tanto na categoria grave quanto na que nio ¢ indisciplina, sendo portanto, uma

situagdo que divide a opinido do professores .

Quanto aos formados em outras licenciaturas, nota-se pelos graficos que
os professores com 0 a 2 anos na carreira avaliam as situagdes de forma mais concentrada nas
categorias muito grave e grave € os com 2 a 5 anos apresentam uma avaliagdo mais
distribuida, isto ¢ em todas as categorias de gravidade. Percebe-se, no entanto que, o tempo
de magistério nessa formacao influenciou na avaliagdo. Isso fica evidenciado, sobretudo na
avaliagdo da situacdo S1, a qual € considerada como grave pela a maioria dos licenciados
com 0 a 2 anos , enquanto que os com 2 a 5 anos a avaliaram com menor percentual e de

forma distribuidas em todas as categorias.

Os professores com formagdo no ensino médio apresentam percentuais
diferenciados conforme o tempo no magistério, assim o graficos dos anos iniciais apresenta
como indisciplina muito grave e grave as situagdes que interferem em sala de aula, enquanto
os com tempo de 2 a 5 apresentam uma distribuicdo de percentuais em todas as escalas
avaliativas. Infere-se que esses tipos de situagdes, dividem mais a opinido dos professores do
segundo tempo e esses apresentam uma flexibilidade maior ao avaliar situacdo de sala de
aula do que os que tém 0 a 2 anos de exercicio no magistério.

Em sintese, os professores desta pesquisa consideram  situacdes que
interferem em sala de aula como muito grave e grave. Quando esses dados sdo comparados
por formacgdo verifica-se que ha uma proximidade na avaliagdo dos professores do ensino
médio as daqueles formados em pedagogia. Ja em relacdo ao tempo a pedagogia de modo
geral apresenta uma avaliagdo similar nos dois tempos, o que ndo acontece com as demais
formagdes . Ressalta-se também, nos dados da Figura 2, que em todas as formacgdes, com
excecdo dos professores formados em outras licenciaturas, os professores com 2 a 5 anos,

ou seja em direcdo a estabilizagdo na carreira, apresentam uma avaliagdo mais distribuida,
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portanto mais flexivel sobre o que seja indisciplina, do que as dos com o tempo de 0 a 2 anos.
Isso pode significar que a formagdo especifica para o magistério, quer no nivel médio, quer
no superior, pode influenciar na avaliacdo dos professores quanto a indisciplina.

Em relagdo as situagdes de depredagdo escolar os professores avaliaram da

seguinte maneira, conforme a figura a abaixo:

Figura 3 — Avaliacdo dos professores relativa as situacées de depredacio do ambiente

escolar, conforme categorias de gravidade
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As duas situagcdes (S31 e S9) que envolvem depredag¢do do espago
escolar forma avaliadas no geral pelos professores de forma bastante distribuida conforme a
gravidade.

A maior parte dos pedagogos com tempo de 0 a 2 anos avaliou a situagao
S31 como muito grave. Ja a S9 foi avaliada de forma bem distribuida, como grave, pouco
grave, depende e ndo disciplina. Os pedagogos com tempo de 2 a 5 anos avaliaram de forma
mais flexivel, comparecendo, portanto, percentuais em todas categorias avaliativas.

Em relacdo aos professores com formacdo em outras Licenciaturas,
observa-se que, os professores que estdo nos dois primeiros tempos de exercicio no magistério
tém uma opinido mais dividida sobre essas situagdes, classificando-as em muito grave e
grave. Nota-se, também que os professores desse tempo avaliam de forma inversa cada uma
das situacdes, isto €, na categoria muito grave a S9 recebe mais percentual de indicagdo, e o
contrario acontece na categoria grave. Os licenciados com 2 a 5 anos na carreira avaliam de
forma diferenciada essas situagdes, comparecendo em percentuais em todas as categorias
avaliativas.

Quanto aos professores do Ensino médio, verifica-se no grafico do que tém
de 0 a 2 anos de experiéncia uma avalia¢do bastante distribuida, enquanto para o que tém de 2
a 5 anos, essa avaliagdo ¢ mais concentrada nas categorias muito grave, grave ¢ em seguida
pouco grave.

De modo geral pode-se perceber que, em relacdo a depredagdo do espaco
escolar o tempo de experiéncia constitui uma grande diferenga intercurso, por outro lado
observa-se uma similaridade entre-cursos, por exemplo: a avaliacdo dos professores do
Ensino Médio com 2 a 5 anos é bem proxima a dos pedagogos com 0 a 2 anos, 0 inverso

acontece com os de 0 a 2 anos, que apresentam uma avaliacdo semelhante a dos pedagogos
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de 2 a 5 anos. Ressalta-se também que a depredacdo ndo agrega opinides, retratando um
dissenso dos professores ao avalid-las, embora se tratando de situagdes parecidas.
Ao se tratar de situagdes que envolvem caracteristicas subjetivas dos

alunos, os dados revelam o seguinte:

Figura 4- Avaliacdo dos professores das situacdes relativas a caracteristicas subjetivas

do aluno, conforme categorias de gravidade
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Os graficos da Figura 4 mostram que as sete situacdes relativas &
caracteristicas subjetivas do aluno s3o avaliadas pelos professores de forma bastante
heterogénea.

Os pedagogos com até 2 anos de experiéncia consideram mais essas
situagdes como grave € pouco grave € os com 2 a 5 anos ja as consideram mais como nao
indisciplina e em seguida como disciplina pouco grave.

Em relag@o aos professores formados em outras Licenciaturas com 0 a 2
anos, nota-se uma avaliagdo mais concentrada nas categorias muito grave, grave € pouco
grave e menos na categoria de ndo indisciplina. Os de 2 a 5 anos avaliam de forma mais
distribuida.

Quanto aos formados no Ensino Médio verifica-se que, para os professores
com 0 a2 anos e de 2 a 5 anos as caracteristicas subjetivas do aluno sdo muito grave e grave.

Em relacdo a situagdes que retratam comportamentos em que o aluno
questiona atitudes dos professores e discute determinados procedimentos, portanto agdes que
traduzem mais autonomia por parte do educando, obteve-se a seguinte avaliagcdo, conforme

mostra os graficos da Figura 5, a seguir.
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Figura 5 — Avaliacio dos professores das situacdes relativas a manifestacio de
autonomia do aluno, conforme categorias de gravidade

A maioria dos professores considera as situacdes de manifestacdo de
autonomia com ndo indisciplina, sendo visivel nos graficos da figura 5, que em todas as
formacgdes e tempos de exercicio no magistério, ha situagdes que foram avaliadas como nao
indisciplina e como indisciplina gravissima, revelando algumas contradigdes. Assim, por
exemplo: “ um aluno que ndo quer fazer a tarefa, alegando que ja sabe o conteudo (S16), ¢
para a maioria dos professores indisciplina gravissima. Observa-se também que em todas
formagdes sdo os professores como 2 a 5 anos de tempo no magistério que avaliam tais
situagdes como nao indisciplina, enquanto que os de 0 a 2 anos apresentam uma avaliagao
mais heterogénea. No entanto, percebe-se que apenas na Pedagogia o aumento de experiéncia
no magistério indica uma tendéncia mais acentuada em considerar comportamentos
reveladores de indisciplina como autonomia. Esperava-se que as situagdes relativas a
manifestagdo de autonomia, ndo apresentassem nenhuma indicagdes como indisciplina. Esse
dado corrobora estudos de Aratijo (1995) e Menin (1995), que apontam a falta de critérios na

escola em relagdo ao que pode ser ou ndo, considerado indisciplina. Tal falta de reflexdo tem
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gerado muitos conflitos, principalmente entre professores e alunos, desencadeando injustigas
e desencontros dentro da escola. Esses estudos também revelam que a indisciplina conforme
apontada pelos professores €, na verdade, em grande parte manifestacdo de autonomia do
aluno. Os dados desta pesquisa indica a mesma tendéncia entre os professores iniciantes,
mostrando que, em termos de formacao inicial e continuada pouco se reflete sobre a questao
da indisciplina na sala de aula.

Em sintese, infere-se que os professores em inicio de carreira, consideram
como indisciplina muito grave e grave os comportamentos agressivos € o que interferem na
execugdo do seu trabalho em sala de aula. Por outro lado, ndo sentem como indisciplina
comportamento que questionam suas atitudes enquanto professos. Tal avaliagdo representa
diferenciada se comparada ao conceito de indisciplina relativo a concepcdo tradicional de
escola, marcada pela centralidade do professor que define e decide sobre o processo de
ensino- aprendizagem, ou seja como autoridade inquestionada. Talvez, ao professor atual
sejam colocadas formas de indisciplina tdo diferenciadas, de um tempo histdrico diferenciado,
e tdo graves que a concep¢do de indisciplina se tornou mais relativizada. Também, verificou-
se que ndo ha uma opinido homogénea em relagdo ao que ndo consideram como indisciplina,
melhor dizendo, ndo ha um percentual estatisticamente sustentavel para caracterizar uma
maioria. Da mesma forma hd uma grande heterogeneidade nas avaliacdes referentes a
comportamentos reveladores de autonomia dos alunos.

Dos resultados da avaliagdo das situagdes, conclui-se que, a formagdo e
tempo de exercicio no magistério significam variaveis influenciadoras nas representacdes do
professor sobre o que ¢ ou ndo indisciplina, sobretudo no caso da pedagogia. De modo geral,
em relagdo a formacdo, aqueles que tem formacdo em pedagogia apresentam um percentual
maior das situagdes classificadas como ndo indisciplina em relagdo aqueles sem essa

formacao.
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5.2.5 As saidas para indisciplina na sala de aula e na escola segundo os professores em
inicio de carreira

Como tultima indagag¢ao solicitou-se aos professores uma dissertagdo a parte
do tema: “Vocé como professor e a indisciplina. Ha saidas?”. O intuito era oferecer um
espaco em que o professor pudesse propor alternativas que achassem viaveis para lidar com a
questdo da indisciplina. A pretensdo era de oferecer um canal aberto para o professor se
expressar mais livremente, j4 que o que se v€ na maioria dos estudos sobre indisciplina,
propostas que partem de sujeitos outros (pesquisadores, 0rgdos governamentais) que nio o
professor.Além disso, ainda desejava-se reservar um momento de reflexdo sobre o tema, que
permitisse esbocar de forma mais clara o quadro de representacdes sociais sobre a
indisciplina. As respostas foram trabalhadas a partir de sucessivas leituras minuciosas,
atentando para as saidas apontadas para a indisciplina, segundo as sugestdes dos proprios
professores. Assim, iniciou-se com a leitura flutuante do material. Pouco a pouco, mapearam-
se os temas que emergiam da redacdo dos professores.

A Tabela 9, mostra a resposta geral a questio proposta, de forma positivo

ou negativo.

Tabela 9 Freqiiéncia e percentual de respostas frente as saidas para a indisciplina, por
tipo de formacio e de exercicio no magistério.

Pedagogia Licenciaturas Ensino Médio TOTAL
0-2 2|-5 n.r. total |0-2 2|-5 n.r. total 0-2 2|-5 n.r. total {/
% % % % % % % % % % % % '
SIM 8,2 259 1,2 353 |59 9,4 2,4 17,6 14,1 15,3 2,4 31,8 |72
84,7
NAO 2,4 12 - 35 (12 12 - 2,4 12 24 - 35 |8
9.4
BRANCO | 1,2 3,5 - 4,7 - - - - - 1,2 - 1,2 5
5,9
TOTAL 10 26 1 1,2 37 6 7,1 9 224 17 13 16 2 24 31 85
11,8 30,6 43,5 10,6 20,0 15,3 18,8 36,5 | 100
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Observa-se, na Tabela 9, que dos 85 professores, a maioria (87%) respondeu
que ha saidas para a indisciplinas. Apenas 9,4% acham que ndo e 5,9% deixaram em branco.

Independente da formagdo nota-se que grande maioria (84,7%) dos
professores acredita haver saidas para indisciplina, sendo essa credibilidade pouco maior nas
respostas dos professores com formagdo em Pedagogia (35,3%), quando comparados aqueles
com formag¢do no Ensino Médio (31,8%). O menor percentual (17,6%) foi manifestado nos
formados em outras Licenciaturas. S3o poucos os que n3o créem em saidas para a
indisciplina. Essa descrenca demonstra —se nas respostas dos pesquisados com formacio
Pedagogia, (com o tempo de 0 a 2 anos) e no Ensino Médio (professores com 2 a 5 anos). Ja
aqueles formacdo em Licenciaturas ndo apresentam diferencgas.

Quanto as respostas em branco, nota-se que os formados em pedagogia
deixaram em maiores percentuais de responder a essa questdo (4,7%), sobretudo, entre os
professores com tempo de 2 a 5 anos.

Ao verificar as categorias em relagdo ao tempo de magistério, observa-se
que: os que tem 2 a 5 anos com formacdo em Pedagogia, responderam mais positivamente
(5,9%) em relagdo as saidas, apresentando inclusive uma diferenca percentual
significativamente maior mais do que os com 0-2 anos (8,2%). Mesmo com uma diferencga
menor, o tempo também pareceu contribuir paras as respostas dos licenciados, pois os que
tém mais experiéncia (9,4%) apontaram haver mais saidas para a indisciplina do que os
menos experientes (5,9%). Semelhante diferenca ndo se observa nos professores formados no
Ensino Médio. Inferimos que esse dado reafirma a inseguranga dos momentos iniciais da
docéncia, que faz com que o individuo localize mais em si a responsabilidade pelos

problemas de sala de aula e vislumbre menos saidas.
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Ao identificar as saidas, as respostas expressaram outros conteudos que
compunham um retrato que demarcava as varias causas ou motivos, responsaveis pela
indisciplina. Dentro desse quadro, o professor justificava haver ou ndo as saidas.

O conteudo expressivo possibilita classificar respostas se dividem em
otimistas, pessimistas e relativistas. As segundas agrupam todas as que apontaram claramente
ndo haver saidas. Dentre as otimistas, estdo parte das afirmativas ou aquelas que atestam com
vigor haver saidas, ou que as apontam sob certas condigdes, expressas na redag¢do por
“depende ou se”. Nessas respostas pode-se verificar que os professores sabem quais
mudancas devem ser feitas, embora ainda estejam no plano ideal.

As categorias indicativas das causas e saidas para indisciplina apontadas,
obtidas das respostas se dividiram em seis: ao professor; a familia; ao aluno; a sociedade ao
governo e; as politicas publicas.

A categoria professor agrupa respostas que relacionam as saidas e as
causas da indisciplina em diferentes ambitos:

- pedagdgico: relacionado a aulas interessantes, atividades fora ou de acordo

com a realidade da crianga;

- formacdo continuada e inicial para lidar com os casos da indisciplina,

como as que assinalavam que o professor deve “estar preparado para os

diferentes casos de indisciplina, ou que ndo sabe lidar com a indisciplina, ou
que fica perdido e ndo sabe como agir”;

- profissionalizacdo e identidade: respostas que indicavam que o professor

tem que desempenhar varias fungdes, que é muito cobrado, ou que nio tem
autonomia, que precisa ganhar mais autoridade;

- mudancga sua atitude diante da indisciplina, como: mostrar quem dirige o

trabalho na sala, respeitar o aluno, ter autoridade;
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-ambito relacional , como saber dialogar, conversar com a crianca ou sala,

ser paciente, afetivo e atencioso;

- postura investigativa do professor de sua experiéncia em sala de aula,

pontuando que professor deve descobrir as causas da indisciplina e, até

mesmo, ir experimentando alternativas e refletindo sobre as mesmas até

resolver a questao.

A categoria escola abrangeu respostas que consideravam a escola como
fator gerador da indisciplina devido a:

- falta de estrutura e desorganizacdo: as respostas que se referiam a salas

superlotadas;

-falta de equipamentos e materiais necessarios, ainda foram contadas nessa

escola pouco atraente.

Na categoria familia foram agrupadas respostas relativas a:

- desestruturada/ que perdeu valores morais como as do tipo: esta

desestruturada, tem dificuldades, ou que a familia atual tem problemas;

- ndo educa respostas que avaliam que a familia ndo da limites, ndo da
carinho e seguranga, ndo orienta para o respeito mutuo, ndo faz a sua parte
na educacdo dos filhos, ndo sabe lidar eles, ndo forma para a conduta
moral, etc...;

- ndo participou, acompanha a vida escolar de seus filhos, respostas que

pontuam a falta de participacdo da familia na vida escolar do filho, que nado
colabora, ou que dificilmente ajuda.
Na categoria aluno, as respostas que apontam aspectos como:

- ambito emocional/ motivacional: tem problemas emocionais e

psicoldgicos, tem medo de errar, inseguro, carente, desinteressado;
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- ambito atitudinal, relacionado a alunos agressivos, sem limites, sO

sabem os direitos € ndo os deveres, etc...

- _causagdo social, sdo respostas que assinalaram que o aluno reproduz a

agressividade de seu contexto (familia, televisdo e sociedade geral), ou
ainda que vivem em situagdo econdmica precaria.
A categoria a sociedade e o0 governo envolveu respostas do tipo:

- desestruturada/ com problemas sécio econdmicos como as respostas que

citaram que a sociedade estd indisciplinada, com valores invertidos,
liberais;

- ndo investe/ apoia a educacdo foi citado o fato de que nao ha apoio para

a educagao por parte do governo.

Na categoria Politicas Publicas, as respostas se referiam as condig¢des
precarias oferecidas ao trabalho do professor; a progressdo continuada, a desestruturagdo do
sistema educacional e as leis que protegem o aluno.

A partir dessa categorizacdo, obteve-se um quadro das respostas positivas e
negativas quanto a questdo das saidas para a indisciplina. Verificou-se nesse caso que, tanto
os 8 professores que ndo apresentaram saidas para a indisciplina, como os 72 que o
fizeram inicialmente, apontaram um quadro de condi¢des adversas como motivadoras da

indisciplina do aluno, conforme apresentado no grafico a seguir:

10%

14% B Aluno

B familia

O Sociedade/
14% o BQlfchs
21% = BIUO essor

17% 8 Escola

Grafico 9: As causas da indisciplina do aluno segundo os professores Presidente
Prudente-SP
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O Grafico 9 apresenta os percentuais relacionados a cada uma das
categorias obtidas, frente as 125 respostas dos professores quanto as causas da indisciplina
na escola. Como se observa, tal manifestacdo indisciplina esta associada primeiro aos alunos,
corroborando causas de ambito emocional e psicolégico, atitudinal social, = conforme

exposto na redagdes abaixo:

A cada ano que passa as criangas estdo mais agressivas. Acham que
tudo podem. O professor muitas vezes fica perdido e ndo cabe como
agir.(P.5, Ensino Médio).

“Ha saidas, pois de acordo com minha pouca experiéncia tenho
percebido a extrema caréncia afetiva dessas criangas. Muitas vezes,
uma boa conversa, carinho faz com que eles sintam confian¢a e
carinho pelo professor, e assim, conquistamos um certo respeito que
ajuda bastante a amenizar a indisciplina. Por traz de um aluno
indisciplinado ha todo um contexto social, afetivo que o rodeia e
para solucionar para isto é preciso uma mudanga social, educagdo,
melhores condicoes de vida para as pessoas. Mas isto requer tempo e
precisara da colaboragdo de cada um de nos. (P.13, Ensino Médio).

O segundo maior percentual aponta respostas estd a familia. Esta segundo
o professor ndo esta preparada para educar esse aluno, porque ndo participa da vida escolar e
ndo ¢ cumpridora do seu papel, como bem ilustra a redagdo abaixo:

“O professor precisa de ajuda, muitas vezes nos sentimos sozinhos
para resolver os problemas, somos muito cobrados, mas ndo
recebemos cooperacdo daqueles que lhe sdo responsaveis pelas
criancas. A familia, em muitos casos, ja ndo tem o que fazer, ndo
sabe lidar com seus filhos, ndo procuram ajudar e delegam a
responsabilidade para a escola que empurra para o professor”
(P.56, Ensino Médio).

Em terceiro esta a sociedade,

“Enquanto o aluno souber que so reprova por faltas e ndo por notas,
enquanto as escolas passarem a mdo na cabeca dos alunos,
ndo”.(P.63, Pedagogia).

Ndo ha receitas prontas e isso todo mundo sabe, mas precisamos de
auxilio dos pais, da direcdo e se for necessario o auxilio também da
secretaria e dos especialistas profissionais em certas dreas:
assistentes sociais, psicologos... A indisciplina, muitas vezes, se da



165

pela super protecdo dos pais, por salas super lotadas... E preciso
rever os conceitos!!! (P. 29, Ensino Médio).

Chama ateng@o o fato de que os professores que se referem as Politicas
Publicas indicam a questdo da progressdo continuada, expressando um certo ressentimento a
em relacdo a ela. Outra questdo problematica ¢ a falta de condi¢des melhores de trabalho a
qual envolve classes superlotadas.

J& o professor e a escola aparecem com menores percentuais, ou seja, Sa0
apontados como pouco responsaveis pela indisciplina. Quanto aquele, destacam dificuldades
de ambito pedagogico como: “...0 professor esta perdido, ndo sabe como agir...”, ¢ de ambito
identitario e profissional como “falta de condicdes de trabalho... e que o professor é muito
cobrado”, ou seja, apontam uma falta de formacdo para lidar com a indisciplina, com bem
expressam as respostas abaixo:

“A cada ano que passa as criangas estdo mais agressivas. Acham que
tudo podem. O professor muitas vezes fica perdido e ndo sabe como
agir”. (P.57, outras Licenciaturas).

A atuacdo da escola ¢ vista pelos professores como empecilho, devido a
ampliacdo da sua funcdo social (assistencialista, desempenho de multiplas fungdes) e por
se mostrar sem estrutura e desorganizada (classe superlotadas) ou ainda por ndo enfrentar
realmente a indisciplina e ndo colaborar com o professor.

Enquanto o aluno souber que so reprova por faltas e ndo por notas,
enquanto as escolas passarem a mdo na cabeca dos alunos, ndo.
(P.63, Pedagogia).

“Sim. Com a reestrutura¢do das instituicdes de ensino. Enquanto as
classes continuarem superlotadas e nos professores sem condigoes
fisicas e materiais apropriadas para realizar um bom trabalho, o
problema da indisciplina so vai piorar. As familias também devem

assumir o seu papel enquanto responsavel pela educacdo de seus
filhos. Limites e principios devem vir de casa”. (P.59, Pedagogia)



166

Por ultimo, atribuem a indisciplina a desorganizacdo da sociedade e ao
governo. Aquela a primeira por estar indisciplinada, com valores invertidos e a este por nio
colaborar com a educacao.

O resultado das causas da indisciplina demonstraram que o professor
reafirma constatacdo que tivemos nos resultados de questdes anteriores: a indisciplina
representa um problema que vem de fora da escola. Ela estd no aluno, de educagido moral e
de formacao de carater. Em suma, representa uma tarefa de competéncia familiar.

Como ja foi exposto, os professores ndo ficaram apenas a constatacdo das
causas da indisciplina, mas também propuseram alternativas que segundo eles, se forem
seguidas, podem trazer resultados positivos. As saidas vislumbradas estdo apresentadas na
Tabela a seguir:

Tabela 10- Percentuais e freqiiéncia das saidas para a indisciplina segundo os

professores em inicio de carreira do municipio de Presidente Prudente -SP, por tipo de
formacio e por tempo de exercicio no magistério.

Saidas Pedagogia Outras Licenciaturas Ensino.Médio Total
geral
% % % f
%
0-12 2|-5 n.r. Sub |[0-2 2I-5 n.r. Sub |0-2 2|-5 n.r. Sub
total total total
Professor
Ambito didatico- | 3,9 11,7 0,5 16,1 |29 39 0,5 73 59 6,3 0,5 12,7 74
pedagogico 36,1
Ambito relacional | 15 34 0,5 54 - 1 - 1 2 2,9 1 5,9
(professor-aluno,
professor/familia, 25
professor escola). 12,2
Mudanga de atitude - 3,4 0,5 3,9 - 0,5 - 0,5 0,5 1,5 0,5 2,5 14
6,8
Formacao (teorica) - 2 - 2 - 0,5 0,5 1 0,5 0,5 - 1 8
39
Postura  investigativa | 0,5 2,4 - 2,9 - 0,5 0,5 1 0,5 0,5 - 1 10
da prética 4,9
Identidade - 1 - 1 0,5 - - 0,5 - 0,5 - 0,5 4
2,0
Subtotal 5,9 23,9 1,5 31,3 |34 6,4 1,5 11,3 |94 12,2 2 23,6 135
65,9
Escola
Desestruturada el- 0,5 - 0,5 - - - 0,5 1 - 1,5
desorganizada  (classe 4
superlotada) 2,0
Com da fungdo social | - 1 - 1 0,5 - - 0,5 0,5 0,5 - 1
ampliada 5
(assistencialista) 2,4
Parceria entre escola e | 0,5 0,5 - 1 1 - 1 2 - 1,5 - 1,5 9
familia 4.4
Enfrentamento da|1 1,5 - 2,5 - 0,5 - 0,5 0,5 - - 0,5 7
indisciplina 34
Subtotal 1,5 3,5 5 1,5 0,5 1 3 1,5 3 0,6 5,1 25
12,2
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Familia
Deve se estruturar - 0,5 - 0,5 - - - - 0,5 - 0,5
1,0
Nao participa, | 0,5 1 - 1,5 1,5 1 - 2.5 1 1,5 - 2,5
acompanha a vida 13
escolar de seus filhos. 6,3
educar/dar limites - 1,5 - 1,5 1 - - 1 0,5 0,5 - 1 ;
34
Subtotal 0,5 3 35 2,5 1 - 3,5 1,5 2,5 0,5 4,5 22
10,7
Politicas Publicas - 1 0 1 0 1 0 1 2 1,5 0 3,5 11
54
Atuacdo de | - 1 - 1 - 1,0- - 1 1 - 2 8
especialistas 39
Participacdo da |- - - - - - - 0,5 - 0,5
secretaria da educacgdo 1
municipal 0,5
Investir e apoiar a|- - - - - - 1 - - 1 2
educacdo 1,0
Subtotal - 1 0 1 0 1 0 1 2 1,5 0 3,5 11
54
Sociedade/ governo 0 1 0 1 0,5 0,5 0 1 1,5 1 0 2,5 4,4
Reestruturada/ dar | - 1 - 1 - - - - 0,5 - 0,5 3
condi¢des s0cio 1,5
econdmicas
Investir e apoiar a |- - - 0,5 0,5 - 1 1,5 0,5 - 2 6
educacdo 3
subtotal 0 1 0 1 0,5 0,5 0 1 1,5 1 0 2,5 4,4
Aluno 1 - - 1 - - - - 0,5 - 0,5 3
1,5
Ser  responsabilizado | 1 - - 1 - - - - 0,5 - 0,5 3
pelos seus atos 1,5
Total 18 66 3 87 16 19 5 40 32 42 4 78 205
geral 88 322 15 425 |78 93 24 195 |156 205 2 381|100

Conforme a Tabela 10, as saidas para indisciplina apresentadas pelos
professores desta pesquisa s@o relativas ao professor (65,9%), em segundo a escola (12,2%),
em terceiro, a familia (10,7%), em quarto as Politicas Publicas (5,4%), em quinto a sociedade
€ ao governo e, por fim, em quinto lugar relativas ao aluno (1,5%).

Em relacdo ao professor (65,9%),destacam-se as saidas de ambito
pedagégico (36,1%), seguida das de ambito relacional (12,2%), as de mudanga de atitude
do professor em sala (6,8%), as relativas & postura investigativa do seu oficio (4,9%), a
melhor formacéo (3,9%) a profissionalizacdo (2,0%).

A escola (12,2%) ¢ apresentada como segundo agente de solucdo para a
indisciplina, na condicdo de promover a parceria com a familia (4,4%), enfrentar de fato a
indisciplina (3,4%), reduzir o nimero de suas funcdes (2,4%), estruturar-se e organizar-se

(2,0%).
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Em seguida, a familia é responsabilizada como o terceiro elemento para
solucionar a indisciplina, com 10,7% das respostas, na condi¢do de que participe mais da
vida escolar de seus filhos (6,3%), dé limites (3,4%), e ainda se estruture e se organize
(1,0%).

As politicas publicas (5,4%), também, sdo citadas por esses professores, que
assinalam que ¢ preciso a presenca de especialistas 3,9%), mais efetiva participagdo da
Secretaria Municipal da Educa¢do (0,5%), e maior investimento e apoio para a educacio
(3,0%). Com menores percentuais aparecem a sociedade e o governo (4,4%) e o aluno (1,5%).

Quanto a formagdo, aqueles com Pedagogia citam mais os professores,
seguidos dos com Formag¢ao no Ensino Médio. Independente da formagdo todos apostam no
professor, principalmente, na sua competéncia pedagogica.

J& quanto ao tempo de experiéncia no magistério, a crenga no papel do
professor aumenta com o tempo de magistério. Dado que reafirma os resultados e estudos
que analisam o professor no inicio da carreira

Em sintese, as saidas para a indisciplina sdo vislumbradas pelo professor
em inicio de carreira do municipio de Presidente Prudente, no ambiente de sala de aula: na
atividades didaticos — pedagdgicos, na relacdo professor-aluno, na mudanga de atitude frente
ao aluno.Elege como principal agente de saidas o professor. Em segundo lugar,
responsabilizam a escola, que deve redefinir seu papel, enfrentar a indisciplina estruturar-se
estabelecer parcerias com a familia. Semelhantes urgéncias também se aplicam a familia,
quando essa participar da vida escolar ¢ desempenhar seu papel de educadora.

As respostas permitem concluir que o professor iniciante, chama para si a
responsabilidade para resolver questdo de indisciplina, embora se veja como menos
responsavel pela sua causa, como se observa comparando os percentuais das categorias

apontadas na Tabela 11, as causas (grafico 9) e das saidas.
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Tabela 11 — Comparacio das freqiiéncias e percentuais dos totais das causas e saidas
para a indisciplina em sala de aula, segundo os professores em inicio de carreira do
municipio de Presidente Prudente - SP.

Saidas Total
Total

Causas f % F %
1 Aluno 31 24,8 Professor 135 65,9
2 Familia 27 21,6 Escola 25 12,2
3 Sociedade/ governo 21 16,8 Familia 22 10,7
4 Politicas Publicas 17 13,6 Politicas Publicas 11 5,4
5 Professor 17 13,6 Sociedade/ governo 4 4.4
6 Escola 12 9,6 Aluno 3 1,5

Total 125 100,0 | Total 205 100,0

As respostas indicam uma representagdo contraditéria sobre os agentes que
podem enfrentar a indisciplina.

Como se mostrou anteriormente, embora o aluno e a familia sejam os
maiores responsaveis, na visdo dos professores estd neles a solugdo do problema. No caso da
familia, mais explicitamente, por esta ndo “querer”, ou delegar a sua responsabilidade a escola
e ao professor.Dessa forma, este vé perspectivas de saidas dentro do ambiente escolar,
principalmente a partir da atuagdo do professor.

De modo geral, as respostas dos professores demonstraram que a solugao
para a indisciplina estd condicionada a outros fatores, que ndo estdo dissociados entre si.
Melhor dizendo, as causas e a solugdes apresentadas representam um conjunto de fatores
influenciadores, que exigem, uma andlise de diferentes frentes, seja psicologica, institucional
ou social. A resposta do professor a seguir,demonstra -se ilustrativa:

“Acredito que ha saidas para esse problema, mas seria necessario
rever toda a estrutura familiar, escolar e diddtica do professor. E
necessdrio rever conceitos e adquirir novos conhecimentos em torno
da aprendizagem nos dias atuais”.(ind 58, 0 a 5 anos de
experiéncia).

Nas respostas, seja apontando causas ou saidas, a maioria dos professores

apresenta uma complexidade intrinseca a questdo da indisciplina, afirmando a participagdo de

varios fatores, embora apostem como saida a parceria entre professor, escola e familia.
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5.3 Discussdo dos resultados: Construindo sentidos, tecendo significados desvelados
sobre o que sentem, pensam e sabem os professores em inicio de carreira sobre a
indisciplina em sala de aula.

Em sintese, na perspectiva dos professores em inicio de carreira ha
diferentes dimensdes do fendmeno da indisciplina em sala de aula/ escola. Esse dado ¢
evidente em todos os momentos do questiondrio, nas analises empreendidas sobre as
respostas.

Para tanto, ¢ fundamental resgatar nesta sintese, as representagdes sociais
dos professores sobre a indisciplina e, em seguida o papel da formagao inicial.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que os termos associados a a
defini¢do de indisciplina foram em niimero restrito, o que ndo se aplicou a explicagdo das
suas causas, expressas na diversidade de palavras.

A defini¢do “a falta de limite” parece melhor expressar a representagao
desses professores sobre indisciplina. O fator motivador representa-se, no fato de a familia
ndo ocupar o papel de educadora moral. De acordo com os professores, ela ndo
desempenha esse papel, porque ndo sabe fazé-lo ou porque ndo o quer. Outra causa,
evidenciada nas respostas, para a falta de limites do aluno ¢ o lugar ocupado pela crianca
na sociedade atual. Essa contingéncia dé as criangas o privilegio de fazerem o que querem,
de ndo respeitarem limites.

Assim, € possivel inferir que a familia funcionaria como uma reprodu¢do do

conhecimento do senso comum, segundo o qual a educacdo vem de casa.

Acredito que tenham saidas, mas é um longo caminho a ser seguido. E
preciso principalmente muito apoio por parte das familias, que precisam se
conscientizar sobre a necessidade de trabalhar com seus filhos a questdo
dos limites. (P-40, 2 a 5 anos de experiéncia)

Para indisciplina em sala de aula ha saidas, mas o problema ndo
estd apenas na escola, é necessario ter apoio dos pais ou outros
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familiares, pois questdo de disciplina quem tem que dar sdo os pais,
em primeiro lugar, desde que os filhos nascem. E necessario dizer o
ndo para a crianga e sustentar esse ndo. A educagdo, a disciplina, em
primeiro lugar cabe aos pais e em segundo momento a escola, mas a
crianga quando chega na escola ja tem uma concepgdo formada, o
que ela faz na escola é o mesmo que faz em casa, reproduz o mesmo.
E necessario trabalho de unido entre a escola e a familia, para
trabalhar juntos a disciplina, pois ndo adianta o trabalho apenas na
escola, com regras, pois se aplica aqui e ndo em casa, entdo o trabalho
fica parado. (P.-20, 0-2 anos de experiéncia)
Essa idéia pode indicar que, se os pais ndo “educam” moralmente os seus
filhos, resta a escola e ao professor assumirem essa fun¢do para si. Tal postura remete aos
principios de educag@o durkeiminiana, segundo a qual funcdo social da escola ¢ a formacao

moral das criangas, ja que essas serdo a futura sociedade.

Em relagdo ao aluno, as respostas dadas para a falta de limite associam-
se a problemas de ordem psicoldgica e emocional, cujas explicacdes parecem expressar uma
psicologizacdo da crianga, revelando nessa explicacdo uma determinada condescendéncia que
o adulto deve ter com os comportamentos da crianca. Por outro lado, implicitamente
identifica-se uma queixa sobre os poderes que a crianga adquiriu, seja pelas novas
tendéncias  pedagdgicas, seja pelas mudangas das politicas educacionais, como a que
instituiu a progressdo continuada, por exemplo, criando um contexto que, na visdo do
professor superprotege a crianga. Ainda que a progressdo seja uma politica educacional de
nossos tempos, a queixa do professor, mesmo que novos na carreira, expressa um
saudosismo da escola que podia reprovar o aluno. Esse sentimento tem seu ponto de emissao
na experiéncia do professor, enquanto aluno.

As explicagdes relativas ao professor apontam questdes da docéncia, de
ambito identitario, didatico pedagdgico e formativo.

Nesse sentido, a indisciplina do aluno significa uma ameaca e, ao mesmo

tempo, potencializadora da identidade docente. Ou seja, implicitamente para o profissional
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iniciante que ser competente ¢ dar conta da indisciplina, idéia destacada principalmente
quando afirmam que ela ¢ causada pela falta de autoridade do professor.

De modo geral, a indisciplina ¢ avaliada pelos participantes desta pesquisa
sob diferentes perspectivas, que serdo problematizadas neste capitulo. Os dados sugerem
que os professores ao se posicionarem frente as  questdes, relativas a indisciplina
orientaram-se por diferentes perspectivas, entre as quais destacam-se trés: a didatico
pedagoégica, a ético-moral e a individualista psicologizante.

Na perspectiva didatico-pedagogica a indisciplina ¢ considerada  pelos
docentes como empecilho para o processo de ensino-aprendizagem. Ela representa um
obstaculo por derivar de falhas  técnicas pedagogicas do professor, como aulas
desinteressantes, a0 mesmo tempo, configura um elemento mobilizador de mudancas técnico-
pedagdgicas. Essas concepgdes evidenciam-se tanto nas atribui¢des das causas, como nas
saidas para a indisciplina, atribuindo quer uma dimensdo positiva, como negativa.

No que tange a perspectiva ético moral, sio correlacionados aspectos
definidores da indisciplina como: a falta de limite e o desrespeito as regras, dos direitos do
outro, bem como o afrontamento a autoridade do professor.

Foi possivel perceber no campo representacional poucos termos para definir
indisciplina, dos quais se destacam a falta de limite e o desrespeito a regras. Esses foram
demonstradores do repertdrio dos professores com 0 a 2 anos, como de 2 a 5 anos, nos trés
tipos de formag¢do académica.

De La Taille (1998) ao problematizar a questdo do limite como uma
metafora correntemente utilizada nos dias atuais, sobretudo no discurso educacional sobre
a pecha que tudo ¢ falta de limite, mostra-nos essa palavra carrega em si trés dimensoes

para: para garantir a intimidade pessoal, para identificar desafios a serem transpostos, para
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atingir a maturidade, para buscar a exceléncia, para respeitar uma fronteira e ou ainda para
preservar o bem-estar pessoal e o bem estar do outro.

De modo geral, a falta de limite do aluno e o desrespeito as regras sdo
interpretados pelos professores como decorrentes da omissdo da familia como educadora
do carater moral da crianga A outra causa vai na dire¢do de uma sociedade em crise de
valores e de uma escola omissa quanto a promog¢do de um trabalho com regras e exigéncias
do cumprimento das mesmas. Acrescente-se, ainda, a implementacdo de politicas publicas
que segundo eles s6 beneficiam o aluno e desautorizam os professores.

Em conseqiiéncia, as solu¢des apresentadas na perspectiva ético-moral
pelos professores s@o agdes como resgate da autoridade docente, de forma que esta possa
impor sua autoridade e o trabalho com regras, seja de forma mais dialdgica, seja por meio da
imposi¢ao pelo professor das regras acordadas no grupo.

A questdo do limite remete a dimensdo valorativa da indisciplina pautada
numa ética e moral como produto das relagdes de uma dada época e cultura. Nessa direcdo, ¢
pertinente observar que estamos vivendo em um periodo de transi¢do de relagdes mais
autoritarias para mais democraticas. Num periodo de contradi¢des e tensdes, os conflitos estdo
presentes no modelo educacional, ja que a escola nio ¢ uma ilha isolada da sociedade.

Uma terceira perspectiva que se sobressaiu nas respostas dos professores
relaciona-se aos aspectos individualistas e psicologizantes que estes utilizam para justificar
a ocorréncia da indisciplina do aluno ou para propor para essa causa solucdes.

Para os profissionais pesquisados, o comportamento dos alunos, representa
uma conseqiiéncia da educacgdo familiar, ou dos modelos da sociedade atual com os da TV,
por exemplo.

Para Longarezi (2001), as explicagcdes ao comportamento indisciplinado que

sempre partem da pessoa (aluno), tem como base varidveis psicologicas e contextuais que
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motivam o comportamento. Portanto, de &mbito motivacional e emocional, o aluno como
vitima ou como vitimizador ¢ colocado no centro das causas ou das saidas para a
indisciplina.

Das trés perspectivas identificadas na compreensdo que os professores
participantes t€ém sobre a indisciplina, a perspectiva didatico pedagdgico destaca-se,
principalmente, no que concerne as solugdes.

Tal esfor¢o inclusive recebeu mais indica¢des que as demais. Esse dado
sugere que o professor em inicio de carreira sente-se mais bem instrumenlatizado, ou com
argumentos baseado nos saberes técnico pedagdgicos do que no de dimensdo ético moral,

por exemplo.
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5.3.1 - Representacoes Sociais Sobre Indisciplina em Sala de Aula dos Professores
Iniciantes da Rede Municipal de Presidente Prudente — SP: implicacdes para a

Formacao Inicial

A nocdo de Representagdo Social (Mosocovici,1976,2003; Jodelet, 2001),
representa uma forma particular de conhecimento ou saber do senso comum. E constituida
por informagdes, cogni¢do, ideologias, normas, valores, crengas, atitudes, opinides, imagens
que sdo organizadas sob a aparéncia de um saber sobre a realidade. Esse conhecimento ¢
gerado socialmente. Embora o individuo tenha um papel ativo na producdo dos
conhecimento

[...] ele toma por base modelos de pensamento e elementos descritivos, simbolicos
e normativos que circulam, através da conversagdo no campo social em que ele
esta inserido. Esses elementos se organizam como uma espécie de saber que orienta

suas condutas ¢ suas comunicagdes sociais. (MAZZOTTI, 2004)

Portanto, as representagdes sociais sdo ao mesmo tempo, o produto e o
processo dos saberes sobre a realidade com objetivos praticos de interagdo ¢ de garantia da
identidade do grupo.

A pesquisa empreendida limitou-se a identificar o conteudo das
Representagdes Sociais dos professores. A partir de seu levantamento realizou-se sua anélise e
foram propostas algumas inferéncias sobre os processos pelos quais ele foi produzido. A
pesquisa desenvolveu-se em varias etapas: uma delas constitui o processo imediato- em que o
individuo respondeu ao questionario; quanto ao processo constituido- pela historia pessoal
de cada professor considerando tanto a formacdo social, como a académica e a
profissional, as relagcdes vivenciadas pelo professor na pratica de sua funcdo. Nesse sentido,
estudo representa uma tentativa de aproximagdo em relacdo as Representacdes Sociais dos

professores quanto a indisciplina.
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Conforme Moscovici (1976, 2003), as Representagdes Sociais, enquanto
modalidades particulares de conhecimento pratico que orientam a agdo, sdo produzidas,
“provocadas” quando o individuo se depara com um objeto desconhecido, que se faz
urgente dominar, ja que ¢ ameagador. Considerando-se a indisciplina como esse objeto,
embora ndo tdo estranho a realidade das escolas, ela tem se tornado uma grande ameaga
para a constru¢do profissional do professor que inicia a carreira, como pontua a literatura
sobre o tema.

Infere-se dos dados levantados nesta pesquisa as Representagdes Sociais do
professor em inicio de carreira sobre a indisciplina foram erigidas por dois tipos de
informacdes e formacgdes, evidenciando pontos de ancoragens ambivalentes: um mais
tradicional e outro mais critico e reflexivo.

O ponto de vista tradicional, concebe a indisciplina associada,
principalmente, a limites dados por uma figura adulta, configurando, portanto uma
concepgdo autoritdria, e a atribuicdo da responsabilidade a familia e ao aluno. Ao
identificar a familia com principal responsavel pela indisciplina, ancora-se tal idéia na visdo
que essa ¢ a Unica responsavel pela formagdo do carater, como se a familia tivesse poderes
irrestritos sobre a crianga e ndo o se exercesse por negligéncia ou por ignorancia. E também
tradicional quando coloca a escola como capaz educar a crianga moraliza-la, o que indica
ancoragem nos principios modernos, ou seja, nos pressupostos dos fundadores da escola
republicana, que defendiam ideais burgueses de escola, calcados no principio de “civilizar”,
moralmente, a populagdo de barbaros (CAMBI, 1999; BUFFA, 2001).

Por que essas idéias tdo refutadas pela pedagogia atual, aparecem na
representacdo desses professores, muitos recém-formados? A leitura dos dados sugerem que
esse conhecimento ¢ produto das informagdes que circulam no cotidiano do professor, ou

seja, a escola funciona para o professor que inicia sua carreira um espago privilegiado de
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socializa¢do. Nesse espago o professor se depara com exigéncias de todos os lados, da
direcdo, da coordenagdo pedagdgica, dos pais dos alunos, dos demais professores, as quais
traduzem o processo de enquadramento do novo membro na cultura escolar. Por outro
lado, se ¢ pertinente a hipdtese dos poderes formativos da vivéncia na escola, ¢ funcional
também pontuar que o curso de formacdo ndo se mostra um referencial que permanece no
decorrer da carreira, sendo substituido por outros, que, as vezes, embora, mais
antidemocraticos, = mostram-se =~ mais  eficazes, enquanto  respostas para a
pratica.(VEEMAN,1983)

Est4, também, presente nas Representacdes dos professores dessa pesquisa
uma postura mais critica, sobretudo quando apontam como causa da indisciplina a postura do
professor, principalmente quando as aulas sdo desinteressantes. Ou quando apontam que a
escola tem refletido pouco sobre a questdo, incorrendo em erros ou deixando-se confundir ao
desempenhar um papel que ndo € seu. Essas idéias parecem ancoradas em tendéncias mais
progressistas, podendo revelar a influéncia do curso de formacgdo inicial na estrutura dessa
representagdo.

No entanto, se s3o progressistas e mais reflexivas, hd que se ressaltar que
pouco contribuem para o professor intervir na realidade que a ele se apresenta. Fica claro que
o professor acredita, ingenuamente que os saberes metodoldgicos sdo capazes de dar solucao
para a indisciplina, atribuindo assim um valor supremo a competéncia metodologica. Essa ¢
uma representacdo possivelmente construida pelos curso de formagdo inicial, quando
trabalham a questdo metodologica abstraida da realidade da escola atual e do aluno real,
como, também quando, desprivilegiam-se contetidos de ambito relacional, ético e moral, tdo
importantes na competéncia docente.

Os saberes veiculados pelos cursos de formagdo que refletem as tendéncias

pedagdgicas centradas no aluno e, que nas ultimas décadas tém ganhado for¢a no ideario
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pedagogico, tem gerado varias distor¢des como bem pontuam, Silva, (2004) e Teixeira
(2003), La Taille (1996) Veemam (1983).

De acordo com Veemam (1983), as teorias psicoldgicas, principalmente as
desenvolvimentistas, devem ser complementadas pela teoria da socializagdo, sem o que os
professores ao sairem dos cursos de formagdo estardo despreparados para compreender a
realidade escolar que vao assumir.

Segundo esse autor,

Os programas de formagdo de professor, possivelmente desde seu principio,
tétm sido dominados por consideragdes psicoldgicas enfatizando o
desenvolvimento humano, aprendizagem e métodos de ensino; eles
desprezaram fendmenos socioldgicos, antropoldgicos e culturais, e
especialmente o funcionamento real da escola como sistema social dentro
de um contexto cultural mais amplo [...] (1983 p.24).

Essa tendéncia pedagdgica centra-se na crianga como ser diferenciado do
adulto, inocente e em desenvolvimento, forjando uma pedagogia diferenciada, voltada para a
acrianca. A nova pedagogia, ndo tdo nova assim, de modo geral foi guiada pelo
construtivismo e passou a subsidiar as crencas e os curriculos de formagdo e pode ser
responsavel pela  representagdo dos professores sobre a supremacia dos aspectos
metodologicos como saida a indisciplina.

No bojo dessa tendéncia estdo as mudangas socio-culturais dos ultimos
séculos (séc. XIX séc. XX) caracterizados por grandes transformagdes socio-culturais que
deflagraram novas formas de ser e de viver das institui¢des sociais tradicionais como a escola
e a familia, impondo-lhes novos papéis. Sdo formas, por exemplo, que pdem em xeque o
professor medieval ¢ o da era moderna (Coménius). Tais alteragdes significativas como
abordadas nos capitulos iniciais desta pesquisa, exigem novas formas de se relacionar com o
aluno, que embora claras no plano das idéias, sdo dificeis de executar na pratica, ja que para
se efetivarem nesse plano, desafiam um sistema ja estruturado na forma de sentir e viver dos

sujeitos.
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Se do ponto de vista das idéias, a escola tem passado por bruscas
transformagdes, 0 mesmo ndo se aplica ao ambito das praticas. Muitos estudos tém verificado
que o cotidiano escolar ¢ pouco permeavel as novas ondas pedagdgicas, o que tem gerado
sérios conflitos.

Assim, observa-se na escola um curriculo oculto, uma cultura pratica que
informa e forma os professores. Essa cultura é formada principalmente pelas normas, valores,
e crengas que se vinculam as formas mais tradicionais da escola, haja vista que em se
tratando de familia e de educag¢do familiar, podemos observar que o professor tem como
forte referencial a sua experiéncia enquanto aluno como, aponta Tardif.

Pesquisas tém revelado que no embate entre os saberes da experiéncia e os
académicos, os ultimos tem se sobressaido em detrimento dos primeiros. (INFORCATO,
1995, VEEMAN, 1983 entre outros). Nao defendendo supremacia de um saber sobre o outro,
verifica-se que os cursos de formagdo ndo tém valorizado os saberes da experiéncia, como
bem coloca Garrido (1995), seja como aluno, seja como pessoa, que ¢ social e psicologica.
Geralmente os cursos partem de um sujeito epistémico, que, por ser adulto dotado intelectual
e moralmente de esquemas mentais superiores, resta ao curso sd apresentar, informar os
conceitos que compdem a area de conhecimento académico. Conforme Sarmento (2005) a
escola deve ver a crianga para além do aluno. Em nossa pesquisa, parafraseando esse
sociologo, defende-se que o curso de formacao inicial deve ver a pessoa, o adulto, para além
do profissional em formacao.

Ressalte-se ainda que os proprios professores consideram-se pouco
preparados didatica e pedagogicamente para enfrentar a indisciplina. Sera que um repertorio
didatico pedagdgico (atividades interessantes, diversificadas) € suficiente trabalhar a questio

da indisciplina em sala de aula?
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Estudiosos das questdes relativas a indisciplina (KOHLBERG apud,
FREITAG 1992; ARAUJO, 1995; MENIN, 2000, DE LA TAILLE, 2000, entre outros) na
escola, tém revelado que a questdo ndo se esgota somente na habilidade metodologica do
professor, mas requer também habilidade ética, moral, afetiva, para trabalhar com a questao,
bem como o reconhecimento dos condicionantes sdcio-histdricos e culturais, nos quais o
aluno e a escola estdo inseridos.

Os resultados desta pesquisa nos remetem a questdes importantes sobre os
saberes e competéncias do professor, bem como sobre o perfil de formagdo que deve balizar
os cursos de formacdo inicial. Quando se tem claro quais os pardmetros necessarios para o
professor que correspondem as expectativas do mundo atual, quando ¢ consensual a
importancia da sua participagdo como co-autor dessas mudancas, numa perspectiva
construtivista, ¢ inevitdvel perguntar: Como viabilizar tais mudangas, em se tratando do
curso de formacdo inicial? Que tipo de cursos oferecer? Onde se dara esta formagdo e como
se dard? Os delineamentos politicos e académicos s@o claros em apontar qual professor ¢
necessario, embora paradoxalmente, seja problematico pensem como viabilizar sua formagao.
Por qué?

A formagao do professor, como bem pontua Canario (1997), corresponde

[...] @ um percurso pessoal ¢ profissional de cada professor, no qual se
articulam de maneira indissociavel, dimensdes pessoais, profissionais e
organizacionais, o que supde a combinag@o permanente de muitas formas de
aprender. (p.12)

Considerando a formacdo inicial uma etapa necessaria da aprendizagem
profissional docente, ¢ de crucial importancia que se reflita sobre como otimiza-la, ja que as
pesquisas apontam a ineficiéncia na formacao de profissionais competentes para as demandas

do século XXI.
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Em se tratando do professor iniciante, varios estudos (CAVACO, 1995,
NOVOA, 1992, 2000; GARCIA, 1992, GOMEZ, 1992, ESTEVES, 1992) tém constatado que

boa parte de seus dilemas e dificuldades ¢ oriunda da formagao fragil que lhe é oferecida.

A formagao inicial dos professores com base nos documentos da UNESCO (1984)

deve abranger as seguintes areas:

a) estudos gerais;

b) estudo dos elementos fundamentais da filosofia, da psicologia, da
sociologia aplicada a educagfo, assim como o estudo da teoria ¢ da histéria
da educagdo, da educagdo comparada, da pedagogia experimental, da
administrag@o escolar e dos métodos de ensino nas diversas disciplinas;

a) estudos relativos ao dominio no qual o interessado tem a inten¢do de
exercer o seu ensino; /.

b)  pratica do ensino e das atividades para escolares sob direcdo de
professores plenamente qualificados (p. 40)

Complementando as recomendagdes do que deve constituir a base da
formacdo de professores, o Conselho da Europa de 1987 reforgou esses principios,

pontuando que a formagdo inicial deve estar atenta aos seguintes aspectos:

a) Aquisi¢do de capacidades humanas e sociais necessarias na conducéo da
aula, no trabalho em equipe e na relagdo com os pais;

b) Pratica pedagdgica e conhecimento do sistema escolar ¢ do seu
funcionamento;

¢)  Dominio dos conteudos disciplinares e de preparagio didatica;

d)  Reflexdo sobre os valores e a sua transmisséo.

Ainda segundo esta resolugdo a formagdo inicial deve:

- incluir formas de apoio e de orientagdo aos professores no inicio de
carreira, no sentido de lhes facilitar a transi¢cdo do periodo de formagéo para
0 emprego propriamente dito;

-prepara-los para responder aos desafios que o trabalho futuro na escola
perante a massa informativa disponivel;

-incidir num minimo de conhecimento relativo a “investigacdo pedagogica, a
informacdo e orientagdo, a educacdo intercultural, as novas tecnologias, ao
ensino especial, aos direitos do homem e da democracia, as dimensdes
européia e mundial, a educa¢?o relativa a saude e a seguranga (idem, p. 40-
41)”.

Se, por um lado se tem clareza do contetdo, estrutura e objetivos basicos da

formacao inicial, demonstra-se inseguranga em viabiliza-los.
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Na opinido de Esteves e Rodrigues (1992)

A complexidade se da pela natureza dupla da formagao inicial que compde-
se dos seguintes aspectos: “a preparacdo cientifica numa dada area do saber,
tradicionalmente referida como formagdo académica, e a preparagdo
profissional, durante muito tempo restringida a preparacdo pedagdgica e
didatica”.(p.42)

A dupla formagdo segundo esses autores, exige que se analise algumas
questdes complexas nas suas resolugdes referentes a: conciliar na formagdo inicial a
formacdo dos conteudos a serem ensinados com a formagdo profissional, baseando-se na
especificidade da pratica docente; envolver de forma congruente a participagdo conjunta de
instituigdes tdo diversas como a Universidade, sede do saber, ¢ a escola, sede da a¢do docente;
articular formagdo inicial e o seu natural e permanente desenvolvimento ao longo da vida

profissional do professor.

Acrescente-se a profissionalizagdo, porque se hoje se pretende uma

formacao profissional, € preciso.

fazé-la sair do quadro das atividades intuitivas e artesanais em que
tradicionalmente tem estado inserida, ¢ dotd-la de um quadro tedrico de
conjunto em que fundante cientificamente a intervengdo profissional, ¢ uma
ambi¢do, mas também um imperativo social, pois... A implementagdo de
uma verdadeira formagdo profissional ¢ uma medida fundamental no sentido
do reconhecimento da profissdo do professor. (ESTEVES E RODRIGUES,
1995, p.42).

A exigéncia desta formacdo dupla (tedrica-pratica), de natureza complexa,
reafirma uma questdo nodal, em se tratando da formagdo inicial, que ¢ a da presenca do
paradigma do racionalismo técnico. De acordo com Shoén (1983,1987), Carvalho (1999), o
curriculo que forma os professores na universidade constitui-se de disciplinas fragmentadas,
imperando a desarticulagdo entre a teoria e a pratica, a dicotomia entre as pesquisas

desenvolvidas na universidade e o trabalho conduzido nas escolas e derivam do modelo de

racionalidade técnica que configura os curriculos universitarios de formacao do professor.
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Nesse modelo:

[...] as praticas docentes como ciéncias aplicadas, decorrem da teoria e
pratica tem sentido Unico e ndo dialdgico. A escola e o saber ai ministrados
ndo constituem o objeto privilegiado de estudo do pesquisador. Essa postura
traz como corolario o desprestigio da profissio de professor, confinados a
ser mero executor de propostas desenvolvidas por especialistas, mero
consumidor de pesquisas e de politicas definidas de cima para
baixo.(GARRIDO e CARVALHO, 1999, p. 150).

Em conseqiiéncia, esta pesquisa tem apresente suas sugestdes a partir das
reflexdes desenvolvidas no tdpico a seguir.
5.3.1.1 Do racionalismo impregnado na maneira de ser e pensar e agir ao racionalismo
pratico presente nos discursos: uma subversio necessaria.

A formag@o, dos Professores-alvo da pesquisa pode ser enfocada sob dois
aspectos: quanto a formagdo académica, trata-se de uma formacéo recente, significando uma
formacdo tendencialmente baseada em pressupostos tedricos metodoldgicos defendidos
pela escola nova, nos quais se destacam os apregoados pelas teorias  ditas construtivistas e
sociointeracionistas. Consideradas as distor¢des que se fazem desses referenciais, pode-se
inferir que a caracteristica marcante desta forma ¢ a preocupagdo com um aluno,
descontextualizado socialmente. Além disso “métodos considerados adequados” para a
promoc¢do da aprendizagem, sdo meros modelos e enquanto tais ndo podem aplicados a
realidade, ja que ndo dao conta de todos os aspectos da mesma, como bem pontuou
Sarmento.

Pode-se falar de aluno descontextualizado, j& que os condicionantes sdcio
culturais, politicos e econdmicos ndo sdo percebidos como varidveis importantes no tipo de
aluno da escola de hoje e, em decorréncia dessa perspectiva, brada-se que um método

eficaz faz com que qualquer aluno aprenda, porque todos sdo capazes de aprender.
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Historicamente, a formacdo de professores ¢ inspirada na estrutura de
primeiro saber para depois aplicar”. O que se identificam nos cursos de formagao inicial ¢ um
culto a teorizagdo vazia e modelizante, por meio de um conjunto de disciplinas isoladas e
cristalizadas.

O consenso por parte dos pesquisadores sobre a importancia de se mudar o
modelo que forma professores, para a formagao reflexiva, vem sendo defendido desde a década
de 90.

As mudangas também na universidade, no entanto, acontecem a passos
lentos. Por qué? O que acontece com as instituigdes que tém como signo de identidade o novo,
a mudan¢a? E que muitas vezes balizam os argumentos que culpabilizam o professor da crise
educacional. Por que sera, como pontua Novoa (2002), que presenciamos na universidade,
também, um excesso de discursos? A constatacdo irrefutdvel seria, talvez, que a universidade
publica estd em crise. Boa parte dela sucumbida aos ditames mercantilescos, vendida, como a
educacdo em geral. Outra observagdo possivel ¢ que os referenciais do racionalismo técnico
estdo impregnados, embora, negados muitas vezes pela universidades professores, diretores. A
hipotese € que o discurso predominante do racionalismo pratico tem dificuldade em superar o
modelo tradicional, por que ele o escamoteia. Assim, o racionalismo pratico esta presente no
discurso, o técnico nas agdes e gestos, no curriculo — do curso de professores.

Uma pergunta que se faz é: Qual ¢ a identidade do curso de formac¢ao?Sao
cursos de formacdo de professores ou sdo cursos que reproduzem sinteses das pesquisas dos
professores, como pontua Perrenoud (2002). Uma outra questdo a se pensar € que os cursos de
formagdo inicial devem definir prioridades e ndo abranger um pouco de tudo. Devem
valorizar o ponto de vista do iniciante, fundamentar andlises em situagdes conflitivas reais
presentes na pratica, ndo ignorando sua angustia e a sua falta de experiéncia, fatores que os

levam a dramatizar alguns problemas e a subestimar outros.
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Enfim, as observa¢des anteriores ndo devem ser motivo de derrota ou
desilus@o, mas sim devem, acenar com a possibilidade de saber por onde se deve comegar a
desmontar o racionalismo técnico impregnado, investigando as concepcdes das pessoas,
deixando—as falar de suas crengas, sem censuras, deixando fluir suas representacgoes.
Desenvolver pesquisas como a aqui relatada permite bater a porta do curso de formagdo e
dizer onde se pensa estar o erro. A inten¢do ndo é de apontar culpados, assim como foi feito,
principalmente, com os professores do ensino fundamental. Essa pesquisa representa
pretensiosamente, a pessoa do professor da escola publica que quer participar do didlogo,
forcando uma parceria neste intrigante e complexo desafio de fazer do novo uma realidade.

As reflexdes até agora realizadas, permitem identificar que a indisciplina
¢ tema nodal que une mal-estar docente em inicio de carreira, as expectativas da realidade
escolar sobre esse professor, apontando problemas na estrutura dos cursos de formacao inicial.
A hipdtese € que boa parte desses problemas se da por um tipo de saber idealizado, por uma
representacdo idealizada da escola e do aluno cuja origem estd nos cursos de formagéao inicial.

E como se houvesse a seguinte sentenca: os professores em inicio de carreira
devem passar por muitos problemas, entre os quais destaca-se a questdo da indisciplina, pais
faz parte do aprendizado do ser professor. No entanto, se embora saiba que a docéncia ndo é
uma profissdo candnica, como a do advogado, por exemplo, sabe-se que boa parte desse saber
¢ atingido pela experiéncia. No entanto ¢ evidente que a formacdo académica tem um papel a
desempenhar, embora ndo o efetive.

Neste momento, sdo pertinentes as indagacdes: que papel deve
desempenhar a formagdo académica, que tipo de saberes sdo exigidos para lidar com a
indisciplina? Que tipo de saberes tem o professor em inicio de carreira para esse desafio. Até

que ponto esses saberes sdo objeto de reflexdo na formacao inicial?
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A questdo da indisciplina no espago escolar exige o olhar atento do
adulto, além do professor ou do estudante das licenciaturas. Estes como seres que vivem
numa cultura, para além dos muros universitarios Ela ¢ a que mais forma, podendo em certa

medida ser fator de alienacao.
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CAPITULO VI

CONSIDERACOES FINAIS

As respostas dos professores indicam que a indisciplina como desafiadora
dos saberes da docéncia. Sentida como um problema que compete ao professor resolver
dentro da sala de aula Além disso, a indisciplina testa a competéncia, ou seja, é um

termometro do aperfeigoamento do professor, em sala de aula.

A questdo da indisciplina, a0 mesmo tempo em que confere grau de
habilidade ao professor, visto que sua solucdo ou inexisténcia em sala de aula ratifica saberes
profissionais legitima assim sua identidade, pode abalar seu valor, ja que aqueles que nao sdo

capazes de achar resposta para esse problema podem sucumbir.

Esse dado, por um lado mostra que o manejo de sala aula ¢ singular e
constitui a especificidade da docéncia. Por outro lado representa um que ndo pode ser
ensinado e como tal o professor ndo pode aprender diretamente, o que fortalece sua sensacio

de fracasso.

As respostas indicam que a indisciplina desafia os saberes da
docéncia.Representa como um problema que compete ao professor resolver dentro da sala de
aula, pois possibilita uma investigagao sobre sua propria pratica, sendo até¢ um estimulo para
que isso aconteca. A indisciplina testa a competéncia, ou seja, ¢ um termometro do

desenvolvimento do professor, em sala de aula.

Também ¢ relevante salientar sobre os sentimentos e suas justificativas
que ha uma centracdo na figura do professor. Esse fenomeno ficam evidenciada em
pesquisas com o professor iniciante como caracteristica marcante do periodo inicial na

carreira, ja que ele tende a estar mais voltado para si mesmo e se responsabilizar de forma
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absoluta pela situacdo. O amadurecimento ocorrera quando o professor souber relativizar os
fatos em jogo na acdo pedagogica, equacionando o seu papel de forma mais equilibrada.

(VEEMAM 1984, TARDIF, 2000). Para isso qual formagao?

O inicio da carreira envolve por si s6 peculiaridades que t€ém sido foco de
pesquisadores como Hubermam, Veeman, Tardif, Novoa, entre outros. Nesse periodo, ¢
destacada a influéncia da “dimensao temporal” (TARDIF, 2003) nos saber fazer da docéncia.
Logo, os primeiros anos da carreira sdo classificadas por estes autores como uma base
sobre a qual se construird a carreira docente.

O reconhecimento da importancia dos primeiros anos da carreira se da por
considera-los uma fase critica, representada pela relagdo conflituosa das experiéncias

anteriores e o ajustes a serem feitos em func¢do das realidades do trabalho. (TARDIF, 2003.).

Por outro lado, a indisciplina ¢ uma questdo bastante presente no cotidiano
da escola, configura-se como uma realidade também nas relagdes dos professores em inicio
de carreira, os quais sofrem mais com essa questdo (INFORCATO, 1995), do que os mais
experientes.

A relacdo inicio da carreira e indisciplina nos impde algumas questdes
como:

— O curso de formagdo ndo tem se preocupado com a formagdo dos
valores discentes, melhor dizendo, a discussdo dos valores fazem
parte da formagdo do professor? (Atualmente tem sido solicitado ao
professor que a escola forme o aluno ndo s6 cognitivamente, mas
também afetivamente.).

— As respostas que indicam o professor merecem destaque,

evidenciando que a questdo indisciplina estd ligada a identidade
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docente, porque indica reflexdo do professor sobre si proprio e do seu
papel como docente;
O inicio da carreira caracteriza um periodo de transicdo que se for bem
gerido pelo professor definira a sua permanéncia ou ndo na carreira docente. Nesse sentido o
problema da indisciplina € decisivo para tal defini¢ao.
— os professores no inicio de sua carreira fazem o confronto dos seus
saberes com a realidade, donde se infere que cognitivamente e
emocionalmente estdo em um periodo fértil de aprendizagem
significativa. Quando ndo tem um apoio nesse periodo, facilmente
poderd pautar-se em saberes que excluem a crianga, tém revelado
serem motivadores dos problemas de fracasso escolar. (PATTO,
1970).
Nesse sentido, a indisciplina, em sua complexidade, representa um desafio para o
professor em inicio de carreira, tanto quanto para os cursos de formagdo inicial, que nao
podem ignorar o problema, tratando esse fenomeno como...

uma fatalidade inevitavel, irremediavel e apenas factor de angustias e
desdnimo. O problema deve ser encarado e analisado objetivamente de
modo a serem identificados os seus factores ¢ de modo a que o (futuro)
professor obtenha a competéncia minima para lhe dar a resposta
possivel no plano pedagdgico; resposta que terd de ir no sentido da
construg¢do de uma “ordem” e de uma “paz” que decorra, naturalmente, da
entrega ¢ envolvimento participativo ¢ motivado de todos (professores e
alunos, ao nivel da turma e ao nivel da escola, no proprio processo de
ensino e aprendizagem). (AMADO 1998).

Como palavras finais, é importante ressaltar que a pesquisa realizada nao
pretendeu ser ponto de chegada, mas sim ponto de partida para outras pesquisas dos saberes
e fazeres docentes no inicio de carreira, os quais forma a matéria prima tanto dos cursos d

formacdo inicial, como os da continuada.
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ANEXO - C

O questionario abaixo ¢é andnimo e, por essa razdo, vocé ndo precisa se identificar. Ele é
uma importante parte do desenvolvimento da pesquisa sobre o que dizem, pensam e sentem os
professores em inicio de carreira do Ensino fundamental, sobre indisciplina em sala de aula.
Para tanto, conto muito com a sua sincera colaboragfo, pois sd assim, poderemos contribuir para
que ocorram mudangas efetivas no modelo de formagao inicial superior atual.

Desde ja agradeco a sua colaboragio,
Dulcinéia B. de Souza

ESCOLA:
TEMPO DE EXERCICIO NESTA ESCOLA
1) IDADE: SEXO:
2) tempo de experiéncia em sala de aula:
3) FORMACAO SUPERIOR:
CURSO:
INSTITUICAO:
ANO DE FORMACAO
4) FORMACAO NO MAGISTERIO NO ENSINO MEDIO: ANO DE CONCLUSAO:
(CEFAM)
(HEM)

1- Escolha a alternativa abaixo que traduz como vocé se sente diante do problema da
indisciplina em sua sala de aula

a) Perdido

b) Assustado/ amedrontado
c) Angustiado

d) Desconfiado

e) Desautorizado

f) Descontrolado

g) Desestimulado

h) desafiado

1) Indiferente

Por que?
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2. Diante das alternativas abaixo, indique até trés dos procedimentos que vocé utiliza
para resolver os problemas de indisciplina na sala de aula.

a) Chama a familia ou responsaveis
b)envia bilhete para o responsavel

¢) manda para dire¢ao

d)aplica castigos

e)conversa com a crianga

f) ignora

g)passa sermao

h)outros aqui ndo mencionados,especifique:

3. Abaixo, estdo varios fatores que geralmente sdo ligados a indisciplina. Eleja os 3 mais

relevantes, enumerando-os do 1° ao 3° lugar.
A origem da indisciplina, na sua opinifio estd, sobretudo, relacionada a:

Causas

a) familia;

b) experiéncias anteriores na escola;

c) ambiente socio econdmico;

d) questdes psicoldgicas ou emocionais;

e) deficiéncia mental/dificuldades de aprendizagem;

f) metodologia do professor na sala de aula;

g) falta de autoridade do professor

h) excesso de protecdo a crianga;

1) concepgdes construtivistas de aprendizagem (o aluno e suas diferencas é o centro do processo)

j) professor desautorizado nas novas propostas de ensino

k) escola desinteressante

1) alunos desinteressados

m) escola pouco exigente

n) escolas grandes/classes superlotadas

0) outros especifique)
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4. A seguir estdo descritas varias situagdes de sala de aula. Avalie cada uma delas,
conforme as alternativas abaixo, assinalando com um (x) apenas uma das colunas.

CONSIDERO INDISCIPLINA

1 2 3 4 5
MUI POUCO NAOE
TO |GRAVE | GRAVE DEPENDE INDISCIPLINA
GRA
VE

1. Haum aluno que n#o faz tarefa e ndo
deixa ninguém fazer, batendo a mio na
cabeca do colega, pegando seus objetos
escolares.

2. Os alunos de uma determinada sala
combinam de fazer pareddo na sexta —feira
por causa do jogo que querem assistir.

3. O professor estda explicando um
conteudo a sala e nota que tém dois alunos
que ndo param de conversar.

4. Um aluno se nega a fazer as
atividades propostas, dizendo que ndo vai
fazer por que ndo quer, estd sem vontade.

5. Pergunta ao professor por que ele
grita tanto.

6. Um aluno que agride os professores.

7. Um aluno que mente para o colega.

8. Aluno que insiste em escrever com
letra de forma, embora o professor ache que
ele deve escrever com letra cursiva.

9. Aluno que suja a sala e escola.

10. Um aluno que quando o professor diz
ndo, ou um colega o contraria, ele empurra
as carteiras e chuta quem estiver pela
frente.

11. Um aluno que se nega a participar de
atividades promovidas na escola, tais como,
cantar musicas religiosas, etc.

12. Um aluno ndo para  quieto,
conversa, anda pela sala, mesmo vocé
chamando sua atenc¢ao.

13. Aluno que diz ao professor que ndo
fez licdo porque ndo havia compreendido
0 que era para fazer
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14. Tem um aluno que independente da
situagdo sempre da respostas agressivas
ao professor e aos colegas.

15. O aluno o tempo todo interrompe o
trabalho da sala, falando alto, contanto
piadas, zombando dos colegas.

16. Um aluno que ndo quer fazer a tarefa,
alegando que ja sabe o contetido.

17. Um aluno que a  qualquer
questionamento para outros alunos, da
resposta sem esperar a sua vez.

18. Um aluno fica nervoso com o
professor dizendo que ele s6 chama a sua
atenc¢do e dos outros ndo

19. Ha um determinado aluno que causa
medo em todos os colegas, ¢
constantemente ameaga ¢ bate nos mesmos.

20. Na sala de aula os alunos brigam
constantemente entre si.

21. O professor se ausenta da sala e
quando volta pede a um aluno que diga
quais colegas fizeram bagun¢a. O aluno
nio diz.

22. Aluno que mente para o professor,
dizendo que ndo fez li¢do de casa por que
ficou doente.

23. Um aluno que termina a atividade
primeiro que todo o mundo e quer continuar
a fazer a unidade do livro ainda ndo
trabalhado pelo professo

24. Classe em que a maioria nio faz a
tarefa de casa e faltam as aulas.

25. Um aluno que ndo aceita que vocé
olhe sua bolsa depois de uma situagdo de
furto em sala que ¢ necessario esclarecer.

26. Uma sala que os alunos ndo param
sentados, andam, correm.

27. O Aluno que usa caneta e caderno
que o professor acha inapropriado para a
série.

28. Aluno que diz que estudar é chato,
aquela escola é muito chata e que ali ndo se
pode fazer nada.

29. Aluno diz que ndo vai fazer a ligdo
por que esta cansado, com a mio cansada.

30. Apos uma dentncia de que ha drogas
na escola, policiais s8o chamados a escola
para que facam revista no aluno, porém tem
um aluno que se nega deixar que o revistem.

31. Classe em desordem, suja e
deteriorada.

32. Um aluno ndo faz nada (ndo copia a
matéria, ndo presta atencdo na aula, ndo
aprende nada, etc,), mas ndo para na carteira
(conversa, briga com os colegas etc.).
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33. Um aluno que resolve problemas de
seu jeito ndo aceitando seguir as ectapas
exigidas pelo professor para a realizagdo da
atividade proposta

34, Vocé tem um aluno  que
constantemente pega objetos dos colegas
ou de uso coletivo da sala.

No espaco abaixo vocé podera discorrer livremente sobre esse terma:
Vocé como professor e a indisciplina em sala de aula: ha saidas?
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