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SANTOS, Edvanderson Ramalho dos. Representagdes sociais de professores do ensino
bésico sobre a indisciplina escolar. 2011-2013, 317 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)

— Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, PR, 2013.

RESUMO

A tematica da pesquisa sdo as representacfes sociais de professores do ensino basico sobre a
indisciplina escolar. Partindo da premissa de que toda mudanca social implica um dialogo com as
representacdes sociais dos seus atores, a questao central de pesquisa é: Quais sdo as caracteristicas
das representacBes sociais de professores da educacdo basica de escolas estaduais de Ponta
Grossa-PR sobre a indisciplina? O objetivo central da pesquisa foi apontar, por meio de reflexéo
analitica, caracteristicas das representacdes sociais de professores de nivel fundamental e médio
da cidade de Ponta Grossa-PR acerca da indisciplina. Essas representacfes sociais docentes séo
investigadas pelo aporte tedrico e metodoldgico da Teoria das Representaces Sociais
(Moscovici; Jodelet; Abric) e comparadas com os postulados sobre moral da Epistemologia e
Psicologia Genética (Piaget; Freitas). Para a fundamentacéo tedrica sobre a indisciplina escolar
utilizaram-se autores que fazem uma leitura desse fendmeno a partir da Epistemologia e
Psicologia Genética, tais como La Taille, Parrat-Dayan, Aradjo e Pedro-Silva. E uma pesquisa de
carater plurimetodoldgico (Camargo), que contou com procedimentos quantiqualitativos para a
coleta e analise das informagdes. Os procedimentos para coleta das informacfes seguiram dois
momentos: aplicacdo de questionario (N=271) e a realizacdo de entrevistas semiestruturadas (N=
40). As informacdes coletadas foram analisadas com o apoio de programas de andlise, perpassada
pela interpretacdo qualitativa e hermenéutica do pesquisador e complementadas por analise de
contetdo (Bardin). Os resultados da pesquisa indicaram dois campos na representacao social
docente sobre a indisciplina. Por um lado, uma representacdo social hegemonica, baseada em
conhecimentos, atitudes, e imagens de heteronomia frente a indisciplina, que atribui suas causas
aos déficits morais dos alunos resultantes da ma educacio familiar. E uma representacio que
exime o professor como sujeito da indisciplina. Por outro lado, alguns professores compartilham
uma representacdo que atribui maior peso aos elementos do universo pedagdgico na explicagdo da
indisciplina. Aqui, os conhecimentos, atitudes e imagens destacadas sdo de autonomia, tais como
compreender e aproximar-se do aluno. Ou seja, busca-se uma relacdo horizontal junto aos alunos,

baseada na afetividade e na cooperacéo social.

Palavras-chave: Indisciplina, Representac6es Sociais, Autonomia.






SANTOS, Edvanderson Ramalho dos. Social representations of elementary school
teachers on school indiscipline. 2011-2013, 317 leaves. Dissertation (Master in Education) —

Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, PR — Brazil, 2013.

ABSTRACT

The themes of the research are the social representations of elementary school teachers on
school indiscipline. Assuming that any social change implies a dialogue with the social
representations of its actors, the main question of this research is: what are the characteristics
of social representations of basic education teachers in state schools in Ponta Grossa-PR on
indiscipline? The main goal of the research is pointing, through analytical reflection,
characteristics of social representations of teachers of elementary and secondary schools in
the city of Ponta Grossa-PR about indiscipline. These teachers' social representations are
investigated by the theoretical and methodological framework of Social Representations
Theory (Moscovici; Jodelet; Abric) and compared with the postulates on moral of
Epistemology and Genetic Psychology (Piaget; Freitas). For the theoretical framework on
school indiscipline we employed authors whose reading of this phenomenon starts from
Epistemology and Genetic Psychology, such as La Taille, Parrat-Dayan Araujo and Pedro-
Silva. It's a study of a multi-methodological nature (Camargo), which featured procedures in
order to collect data and analysis of information. The procedures for data collection followed
two phases: a questionnaire (N = 271) and semi-structured interviews (N = 40). The data
collected were examined with the help of analysis programs, permeated by qualitative
interpretation and hermeneutics of the researcher and supplemented by content analysis
(Bardin). The research results indicated two fields on teaching social representation about the
indiscipline. On one hand, a hegemonic social representation based on knowledge, attitude
and heteronomy images in face of indiscipline, which attributes its motives to the students’
moral deficit caused by poor family education. It is a representation that absolves the teacher
as a subject of indiscipline. On the other hand, some teachers share a representation which
confers greater power to the elements of the pedagogic universe on the explanation of
indiscipline. In here, knowledge, attitude and images pointed out are autonomous, such as
comprehend and come closer to the student. l.e., we seek a horizontal relationship with the
students, based on affection and social cooperation.

Key-Words: Indiscipline, Social Representation, Autonomy.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A motivacdo para o desenvolvimento da presente pesquisa tem raizes em minha
experiéncia pessoal, académica e cientifica. Desde 0s tempos em que ocupava 0s bancos
escolares no ensino bésico, eu ja era atento as diversas configuracdes e relacdes pedagdgicas
que aconteciam em sala de aula. Eu percebia professores que evitavam um contato mais
afetivo junto aos alunos, se mantendo em um plano que definiam papéis bem demarcados: o
professor “ensina”, fala ¢ manda; ¢ o aluno “aprende”, ouve e¢ obedece. Sentia que essa
relacdo vertical afastava o meu interesse e de meus colegas pelo conhecimento. Na época,
obviamente, ndo tinha dominio dos conceitos piagetianos. Mas hoje, diria que se tratava de
relaces de coacdo social, dito de outro modo, atitudes docentes que promoviam a
heteronomia. Ao mesmo tempo, eu observava professores com outras posturas, que rompiam
tal “script” tradicional. Nessas aulas, a organizagdo parecia diferente, nds nos sentiamos com
voz. A aula tinha a ver com nossa realidade. Era horizontal. O professor era alguém préximo,
“humano”. Hoje, com as leituras atuais, eu vejo que eram relagbes muito mais proximas da
cooperacdo social, que se expressavam em atitudes autbnomas por parte desses professores.
Esse clima me encantava e me inspirou a entrar no curso de licenciatura em Geografia.

Na universidade, tive a oportunidade de participacdo em diferentes projetos que me
aproximaram da educacdo basica (agora com um olhar de um futuro professor) e dos
oprimidos em geral — pessoas e jovens em situacdo de vulnerabilidade social. Durante os dois
primeiros anos do curso de licenciatura em Geografia, ministrei aulas de xadrez em duas
escolas municipais da periferia de Ponta Grossa. Ali, percebia diferentes manifestagcdes de
indisciplina que me convidavam a me reinventar como professor. Ao mesmo tempo,
observava verdadeiros talentos do xadrez emergirem entre alguns alunos que eram, no
principio do projeto, e de acordo com o relato das professoras regentes da classe, 0s mais
indisciplinados. Eram questdes que me levavam a problematizar e refletir sobre diferentes
aspectos pedagdgicos e atinentes a indisciplina escolar.

A participacdo no projeto Rondon — Operacdo Rei do Baido 2010 — também merece
ser sublinhada. Durante pouco mais de 15 dias nds ministramos diferentes cursos e atividades
educativas junto a comunidade de Verdejante-PE, cidade localizada no sertdo de Pernambuco
(SANTOS, 2010). La tive a oportunidade de conversar e conhecer diferentes escolas da

cidade, bem como professores com suas historias de dificuldades e superagdes, perante,
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inclusive, contextos de indisciplina escolar. E mesmo 14, no sertdo de Pernambuco, em uma
cidade com inimeras dificuldades por conta da seca, vi iniciativas criativas e esperangosas
referentes a educacdo, que me fizeram crescer enquanto ser humano e professor.

No mesmo sentido, com o findar do meu curso de graduacdo em 2010, inscrevi-me
no Estagio Interdisciplinar de Vivéncia e Intervencdo em é&reas de reforma agréria no
recbncavo baiano. Por um més, vivi em um assentamento oriundo da reforma agraria,
aprendendo e ouvindo pessoas que se diziam simples, mas que portavam uma rica histéria de
vida e conhecimentos valiosos. Em especifico, trabalhei junto a juventude do assentamento.
E, nas diversas atividades educativas e culturais, eu via a atencdo a afetividade como a chave
para conduzir intervencdes visando a emancipacdo de todos os envolvidos no processo —
estagiarios e comunidade —, bem como para a superacdo das diferentes manifestacGes de
indisciplina que surgiam no cotidiano da comunidade (SANTOS, 2011).

Por fim, merece nota a minha participacdo no Projeto Periferia de Ponta a Ponta:
juventude, cidadania e praticas culturais, de 2009 a 2010. Esse projeto objetivava trabalhar com
jovens de regides periféricas da cidade de Ponta Grossa, com o intuito de aproxima-los a
realidade do centro urbano e colaborar na promocdo da educacdo e cultura, propiciando
atividades e espacos de reflexdo, didlogos, formacdo e interacdo cultural, com atencao especial
aos jovens em situacdo de maior vulnerabilidade social (SANTOS; COLODA; ANDRADE,
2009). Os participantes desse projeto eram muitas vezes 0s atores de manifestaces de
indisciplina na educacéo basica, que eram marginalizados e excluidos dos processos de ensino e
aprendizagem. Contudo, as diversas vivéncias com esses jovens da periferia me faziam
questionar muitas praticas pedagogicas e rejeitar discursos que atribuiam exclusivamente a
esses jovens em situacdo de vulnerabilidade social o estereétipo de indisciplinados e/ou
marginais. Mais e mais perguntas atinentes a indisciplina me suscitavam...

Todas essas experiéncias se cruzaram com a participacdo no Grupo de Estudos e
Pesquisa Educacdo e Formacdo de Professores, coordenado pelo professor Doutor Ademir
José Rosso. Durante trés anos (sendo 2 anos como bolsista de Iniciagdo Cientifica), tive a
oportunidade de discutir frente ao grupo diferentes perspectivas da educacdo. No ano de 2010
o0 grupo focou suas discussBes sobre as representacfes sociais das contingéncias do trabalho
docente. Nesse sentido, a indisciplina mostrava-se como um dos principais elementos que
causavam desgaste na docéncia (ROSSO; CAMARGO, 2011). Diante disso, junto a meu
colega de graduacdo Adriano Charles Ferreira, articulamos como objeto de nossas pesquisas a
indisciplina na visdo de professores e de alunos. NGs sentiamos a necessidade de ouvir 0s

atores escolares sobre essa tematica sempre em ebulicdo nas escolas. O que pensam
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professores e alunos sobre a indisciplina? Sdo pesquisas articuladas, que partem da premissa
de dar vozes aos sujeitos, e, que todo processo de mudanga social perpassa pela discusséo das
representacdes sociais dos atores que nela atuam (JODELET, 2007), sendo assim necessario
compreender para agir, ou como Freire (1987) salienta: se deve entender o oprimido para
junto com ele se libertar.

Portanto, todas as indagacOes referentes a indisciplina provocadas pela minha
experiéncia pessoal, académica e cientifica me faziam sentir a necessidade de estudar mais,
buscar teorias para explicar a complexidade desse fendmeno, e, principalmente, compreender
0 modo como os atores dos processos de ensino e aprendizagem se relacionam frente a
indisciplina escolar. Tudo isso com o escopo de contribuir para uma educagdo que nos ensine

a pensar, e nao a obedecer!
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INTRODUCAO

A temaética da pesquisa sdo as representacdes sociais de professores sobre a
indisciplina escolar. Essas representacdes sociais serdo investigadas com base na Teoria das
Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1981; ABRIC, 2003a) e comparadas com oS
postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética (PIAGET, 1994). E uma
pesquisa de carater plurimetodoldgico (CAMARGO, 2005b), que contou com procedimentos
quantiqualitativos para a coleta e analise das informacdes.

Ao se referir a indisciplina escolar, é preciso lembrar que a escola reflete em seu
espaco os problemas e tensBes das esferas econdmica, social, politica, emocional, afetiva,
entre outras, “onde as subjetivacdes das condigdes vividas nesse tempo acontecem de forma
intensa e com toda radicalidade” (JUSTO, 2010, p. 37). Com isso, ndo ¢ de se estranhar o fato
de as tensfes e manifestacOes da indisciplina estarem sempre iminentes como um “barril de
polvora” (p. 37), constituindo-se como “um dos maiores obstaculos pedagdgicos do nosso
tempo” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 9).

Apesar de a indisciplina ser um problema mundial, “nos paises mais pobres, as nuances
amplificam-se” (p. 10). De acordo com o Relatério do Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (PISA), as salas de aula brasileiras s&o mais indisciplinadas do que a média de outros
66 paises avaliados (OECD, 2009). Além disso, 0 PISA revelou que os docentes brasileiros sdo os
gue mais perdem tempo na manutencdo da disciplina na classe, gastando em média 18,8% do
tempo total da aula. Somado mais 12% do tempo da aula gasta pelos professores brasileiros com
questBes de organizacdo (distribuicdo de materiais, chamada e outras questdes burocraticas),
sobram pouco menos de 70% do tempo total da aula para atividades pedagdgicas — 0 menor
indice entre as nacdes avaliadas pelo PISA. Considerando 200 dias letivos em todo o ano, é como
se apenas 140 dias fossem utilizados pelos professores com atividades especificamente
pedagbgicas. Ou seja, “sdo 60 dias perdidos. E como se fosse dado um verdo inteiro de férias para
os alunos” (GARCIA, 2010, texto digital). Logo, o contexto de indisciplina em sala de aula
resulta no desperdicio do tempo escolar e de recursos publicos, bem como na queda da qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem e no desgaste mental dos diferentes atores escolares.

Corroboram nessa direcdo os achados de Rosso e Camargo (2011), ao relatarem que,
juntamente com o desinteresse e 0 desrespeito, a indisciplina € um dos elementos que mais

causam desgaste na docéncia. Na mesma linha, Zaragoza (1999) destaca que a indisciplina
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escolar ¢ um dos principais fatores que contribuem para o “mal-estar” docente na atualidade.
Diante esse quadro, muitos professores sentem-se perdidos e “a beira de um ataque de nervos”
(LEVY; NUNES SOBRINHO; SOUZA, 2009, p. 458).

A indisciplina escolar ndo € uma problematica recente, ao contrario, € um fenémeno
Ccujo conceito, as causas e a razdo de ser variam no espaco e no tempo (ESTRELA, 1992).
Charlot (2005) destaca que a indisciplina sempre fez parte do contexto escolar, todavia, nos
dias atuais esse fendmeno assume novas formas e dimensdes. Nas ultimas décadas, a
indisciplina tem sido objeto de inUmeras investigacGes que procuraram conceitua-la e explica-
la. As pesquisas transitam entre os campos teéricos da Sociologia, Psicologia, Pedagogia e
Psicanalise; os atores do amplo processo de ensino-aprendizagem, professores ou alunos; o
espaco escolar, doméstico ou social (LEDO, 2009).

Um levantamento da producdo académica sobre a indisciplina escolar aponta essa
diversidade de abordagens e hipoteses explicativas sobre esse fendmeno. Camacho (2000), a
partir de uma perspectiva de analise socioldgica, defende em sua tese que para as escolas
obterem bons niveis de rendimento quanto a aprendizagem, ndo implica, necessariamente, a
reducdo dos problemas relativos a indisciplina e violéncia discente. Em virtude disso, a autora
argumenta que a indisciplina e a violéncia nas escolas refletem o fracasso da funcéo
socializadora da instituigdo escolar, “provocando, assim, um espaco onde o aluno tem
construido uma experiéncia da violéncia” (p. 36). Por sua vez, Corréa (2005), embasado na
sociologia critica, aponta que a indisciplina manifesta no contexto escolar teria se
transformado em comportamentos triviais, que, entretanto, sdo persistentes. Esses
comportamentos, segundo o autor, “em parte dependem da escola e ha outras que independem
dela” (p. 72), podendo ser compreendidos como o “reflexo de uma formagdao humana cada
vez mais deteriorada ou deformada” (p. 82), que tem sua origem na formacgdo social
dominante, isto é, por influéncia da industria cultural na semiformacdo dos sujeitos.
Conclus@es proximas as ideias de Oliveira (2002), que salienta que ndo hd como falar da
“indisciplina escolar sem falar da violéncia da vida em nossa sociedade” (p. 31) e da
influéncia da midia na irradiacdo desses fenémenos.

A indisciplina também pode ser analisada pela perspectiva da psicandlise. Sendo
assim, Medeiros (2001) utiliza-se da ética da psicanalise a fim de contribuir para o
desvendamento da indisciplina, destacando o papel crucial do inconsciente e do desejo na
explicacdo de muitos comportamentos indisciplinados dos alunos. Igualmente, Lopes (2006)

parte da psicanalise para defender sua tese de que a indisciplina discente, manifestada através
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de um “discurso histérico” (p. 193), estaria cassando a palavra docente, questionando o
fundamento de sua autoridade.

Igualmente, a indisciplina pode ser investigada sob os vieses psicologicos e
pedagdgicos. De acordo com Ledo (2009), nessas perspectivas, a indisciplina ¢ desvendada “a
partir dos conflitos que se estabelecem na relagdo pedagogica” (p. 78), ou seja, o foco da
andlise centra-se na interacdo entre os atores dos processos de ensino e aprendizagem —
professores e alunos. Desse modo, acredita-se que através de uma organizacdo e gestdo
escolar democrética, baseada na cooperacgéo social, a indisciplina escolar pode ser minimizada
e, em certos contextos, vencida (ESTRELA, 1992; LA TAILLE, 2010). Neste sentido, a
presente pesquisa assume a perspectiva psicologica e pedagdgica para analisar as
representacdes sociais dos professores sobre a indisciplina escolar.

E dentro dessa perspectiva que Almeida e Bahia (2008) apontam em sua pesquisa que
a indisciplina reside na incapacidade da escola incluir alguns alunos que ndo possuem o perfil
por ela esperado e que ndo compreendem as normas escolares. Consequentemente, esses alunos
acumulam problemas escolares e de aprendizagem, provocando a “indisciplina e displicéncia
que se traduzem em falta de respeito dos alunos junto a seus professores” (p. 135). Olhando
desse modo, a origem da indisciplina ndo residiria apenas na figura do aluno, mas na “rejeigao
operada por esta escola incapaz de administrar as novas formas de existéncia social concreta,
personificadas nas transformagdes do perfil de sua clientela” (AQUINO, 199643, p. 45).

Isso porque o0 aluno de hoje pertence a um novo contexto histérico e social, “mas a
escola continua com seus métodos de ensino como ha décadas atras” (TREVISOL, 2007, p.5),
ou seja, operando a partir de uma concepcao bancéria de educacao (FREIRE, 1987; REBELO,
2011). Agora, o aluno é produto das novas tecnologias, novas formas de cultura e novas
visGes de mundo, que sdo marcadas pelo consumismo e pela injustica social, que “exige do
educador novos olhares, novas posturas” (SZENCZUK, 2004, p. 1). Assim, Aquino (1996a)
defende que € necessario reinventar a escola e instaurar “uma nova ordem pedagogica” (p.52),
caracterizada por uma conduta dialdgica do educador, pensando o aluno ndo como um
acidente de percurso, mas como sujeito final dos processos de ensino e aprendizagem
(SILVA, 1997), visto que, afinal, ensina-se a sujeitos e ndo a objetos inertes. Sendo assim, a
indisciplina discente poderia estar indicando a necessidade de uma transigéo institucional de
um modelo de gestdo escolar autoritario, elitista e conservador para um modelo inclusivo,
cooperativo e democratico (AQUINO, 1996a).

Além disso, destacam-se as pesquisas que enfatizam que a indisciplina também esta

relacionada a praticas docentes e a um curriculo distante da realidade dos alunos. Rebelo
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(2011), analisando uma escola publica da zona leste de Sdo Paulo, a partir de sua vivéncia
como pedagoga nessa escola, defende que a indisciplina escolar esta relacionada com a
concepcao bancéria de educacdo (FREIRE, 1987) desenvolvida em muitas escolas, e sugere,
como proposta de superacao dessa indisciplina, a concepcdo problematizadora de educacéo. A
autora ainda enfatiza que o aluno ndo é o Unico responsavel pela indisciplina, como
consideram muitos atores escolares, e defende diversas causas e sujeitos da indisciplina.

Por seu turno, Bocchi (2002), a partir de observacGes das interacdes entre professores
¢ alunos nas salas de aula, percebeu que muito dos “comportamentos de indisciplina sdo
produtos das contingéncias arranjadas pelo professor em sala de aula” (p. 11). Conclusao
préxima encontra-se a pesquisa de Yasumaru (2006, p. 70), que acredita “ser a ag¢do didatico-
pedagdgica do professor o fator determinante para o tipo de comportamento apresentado pelos
alunos em sala de aula”. Nesse sentido, Guimaraes (1996) salienta que mesmo que a escola
reproduza parte das relagdes sociais exteriores a ela, € na escola também que se criam, a partir
de interacGes humanas, conflitos, problemas, experiéncias e manifestacdes particulares a seu
contexto. Assim, é possivel focar a relacdo entre alunos e professores no desvendamento da
indisciplina escolar (REGO, 1996).

Também na mesma linha, Epoglou (2004) apresenta o resultado de pesquisa de que
professores que refletem sobre a indisciplina e usam o trabalho em grupo na sala de aula
teriam melhores condi¢des de vencerem a indisciplina. Chaves (2005) aponta resultado de
pesquisa semelhante: 0 modo como os docentes se relacionam com os alunos podem provocar
um clima favoravel ou ndo de interacfes. De tal modo, a indisciplina discente seria o reflexo
de uma interacdo ndo cooperativa na sala de aula, 0 que pode gerar sentimentos negativos nos
atores envolvidos nessa relacdo, prejudicando os processos de ensino e aprendizagem. Uller
(2006) também destaca que a atencdo para a afetividade na interacdo entre professor e aluno é
um fator determinante para um ambiente de cooperacao e de aprendizagem satisfatorios.

Esses achados vdo ao encontro das reflexdes de Amado (2001, p. 1) que, a partir de
suas pesquisas sobre indisciplina nas escolas de Portugal, argumenta que, apesar de a
indisciplina estar relacionada a multiplos fatores internos e externos a escola, “ao professor ¢
exigido que lhe dé a melhor resposta de carater pedagogico”. Desse modo, muitas vezes a
indisciplina extrapola a competéncia do professor, mas, nem por isso, 0 docente deve deixar
de fazer sua parte (HAYDT, 1995).

Ledo (2009), levantou teses e dissertacdes com a tematica “indisciplina escolar”, e
constatou que grande parte das justificativas para o estudo da indisciplina esta relacionada

“aos impasses e as queixas dos professores diante da indisciplina em sala de aula” (p. 93). A
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despeito das queixas, as contribuicGes de pesquisas ndo tém conseguido aglutinar estratégias
de enfrentamento e nem romper com préticas estereotipadas, pois seus resultados precisardo
ser metabolizados pelos atores escolares para chegarem a escola, levando-se em conta as
grades de leitura do contexto escolar. Assim, com suas vivéncias e explicacdes topicas sobre a
(in)disciplina (PARRAT-DAYAN, 2008), cada professor amplia as discussdes entre colegas,
gestores, familiares e alunos, entre outros. De particular, a indisciplina torna-se um tema
circulante e partilhado nas escolas; mas, inversamente a sua candéncia, encontram-se
fundamentos teodricos em sua discussdo (ESTRELA, 1992).

Os professores, ao agirem “intuitivamente e com base na experiéncia” (LEDO, 2009,
p. 110), constroem representacdes sociais que sdo fruto de atitudes, imagens e conhecimentos
construidos uns sobre os outros (MOSCOVICI, 2012). Essas representacdes ndo se localizam
apenas nos planos subjetivos ou intrapessoais, mas sao circulantes e partilhadas, portanto, sdo
sociais. Sendo “teorias espontaneas” (JODELET, 2007) de professores imersos no contexto
escolar, as representagcdes sociais carregam corpos teéricos com o objetivo de traduzir ao
incdmodo e desagradavel, de papéis e expectativas frustradas. Sdo verdadeiras reconstrugdes
gue buscam o consenso e a legitimacdo de posicdes. Nesse contexto, os professores constroem
suas representacdes sociais sobre a norma ou a sua violacdo; sobre a disciplina e a
indisciplina.

Desse modo, 0 objeto de pesquisa deste trabalho sdo as representaces sociais de
professores sobre a indisciplina escolar. Delimitou-se como universo de pesquisa 0S
professores da rede estadual de ensino Fundamental (anos finais), Médio e Técnico de Ponta
Grossa-PR, universo composto por 1.624 professores (PARANA, 2012). As justificativas para
esses recortes de pesquisa devem-se a diversos fatores: a) é a partir dos anos finais do ensino
fundamental que se concentram grande parte dos professores especialistas em diferentes
disciplinas; b) a escola publica é uma das principais responsaveis pela formacao da cidadania
democratica e, por essa razdo, compreendé-la constitui uma das premissas para a estruturacdo
de intervengdes que busquem torna-la cada vez melhor; c) a cidade de Ponta Grossa esta na
area de abrangéncia da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Vale lembrar que a
cidade de Ponta Grossa localiza-se no centro-sul do estado do Parana, sendo a 4° maior cidade
em numero de habitantes do Parana (305.545) (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA
E ESTATISTICA, 2010). Além disso, acredita-se que as escolas de Ponta Grossa, apesar das
peculiaridades locais, apresentam muitos dos problemas e caracteristicas das escolas publicas

brasileiras no tocante a indisciplina escolar.
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E preciso salientar a existéncia de pesquisas que transitam proximas ao objeto de
pesquisa desta investigacao, isto €, versam sobre as representagdes sociais ou sobre 0s saberes
docentes relativos a indisciplina escolar.

Pereira (2009), a partir de dezesseis entrevistas realizadas com professores de uma
escola municipal da cidade de Costa Rica-MS, apontou que muitos professores referem-se a
indisciplina como um comportamento inadequado do aluno frente as regras ou normas da
escola, atribuindo a causa desse fendbmeno primordialmente a fatores sociologizantes, que
dizem respeito a sociedade e a familia. Além disso, essa pesquisa assinalou que a atitude
recorrente dos docentes para agir frente a indisciplina discente ¢ o didlogo, mas que 0s
professores também atuam com outras atitudes, tais como ameacas e perda de pontos nas
avaliacdes. Outro achado da pesquisa é que os professores entrevistados destacaram que a
formacdo para trabalhar em contextos de indisciplina ocorre, notadamente, na experiéncia
cotidiana, indicando que raramente o tema é contemplado nos cursos de formacéo inicial ou
continuada de professores.

Diniz (2009) procurou, entre outros objetivos, compreender o que pensam 0s
professores e alunos sobre a indisciplina. Sua pesquisa possui caracteristicas de estudo de
caso e estd fundamentado numa abordagem qualitativa. A pesquisa contou com sete
professores e doze alunos de uma escola estadual da cidade de Floresta-PE. Entre seus
achados Diniz notou que os comportamentos indisciplinados podem emergir tanto por parte
dos professores quanto de alunos, tornando a convivéncia desses dois atores “uma luta
continua, muitas vezes de forma inadequada, como um jogo, uns testando os limites de
tolerancia do outro, sem trégua” (p. 203). Quantos as concep¢des e razdes sobre a
indisciplina, a autora assinalou que as perspectivas de alunos e professores apresentavam
similaridades. Nesse sentido, 0s sujeitos desta pesquisa conceberam a indisciplina como
comportamentos inadequados dos alunos. Entre as razGes para esses comportamentos,
professores e alunos salientaram “procedimentos do proprio professor, as amizades, 0
ambiente, a situagdo social e as questoes familiares” (p. 205).

Trevisol e Lopes (2008) também buscaram identificar os sentidos atribuidos por
profissionais da educacdo as manifestacbes de indisciplina na escola. Para tanto, as
pesquisadoras entrevistaram quatro gestores educacionais, quatro orientadores educacionais e
oito professores que atuam no ensino fundamental em diferentes instituigdes escolares da regido
oeste de Santa Catarina. Esse estudo de caso denotou que o aluno é elencado pelos profissionais

da educagdo como o principal responséavel pelas manifestac@es de indisciplina escolar. Além do
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mais, as autoras perceberam que 0s professores também definem “o comportamento de
indisciplina do aluno como sendo reflexo da sociedade e da familia” (p. 33).

Ademais, as investigacbes comparativas sobre o que pensam professores em
diferentes paises sobre a indisciplina escolar sdo achados de grande importancia. Assim
sendo, Parrat-Dayan (2008) salienta que na Inglaterra muitos professores veem o conflito
entre os alunos como um desvio da moral individual. Desse modo, os docentes ingleses
reagem a indisciplina discente condenando o transgressor unilateralmente. Por contraste, na
Franca, Parrat-Dayan sublinha que muitos professores franceses percebem a indisciplina
escolar como um elemento inevitdvel e até procurado para a aprendizagem da vida em
sociedade. Nesse sentido, os docentes franceses interessam-se mais pela resolugéo do conflito
do que pela diferenciacdo da falta, solicitando aos alunos um retorno reflexivo sobre seus atos
e encorajando-o0s a constituir boas relagdes.

Por sua vez, em Portugal, Caeiro e Delgado (2005) efetuaram um estudo de caso no
municipio de Sesimbra — situado na Area Metropolitana de Lisboa — procurando captar o que
pensam alunos e professores sobre a indisciplina. Nesta pesquisa, 0s autores aplicaram
questionarios a 100 alunos e 40 professores de duas escolas do municipio de Sesimbra. Entre
alguns de seus achados, Caeiro e Delgado desvelaram que cada docente tem uma visdo
particular do que seja indisciplina, e sinteticamente, conceituam-na como incumprimento de
regras. Os autores também apontaram que os professores atribuem as causas da indisciplina,
basicamente, ao desinteresse dos alunos pela escola, na descrenca de valores morais e na
influéncia da midia e de alunos lideres indisciplinados. Como estratégias de combate a
indisciplina, a pesquisa de Caeiro e Delgado mostrou que os professores recorrem a trabalhos
e reflexdes em grupo, a procura de conhecer as razdes dos comportamentos indisciplinados
discentes e o incentivo a participacdo da familia junto a escola para a resolucéo dos conflitos.

O relatério do PISA (OECD, 2009) também comparou as crencas de professores de
diferentes paises com o clima disciplinar da sala de aula comunicado pelos mesmos. A pesquisa
revelou que, na Coreia do Sul, Eslovénia, Hungria, Italia e Poldnia, os professores com crengas
“construtivistas”, que veem o0s alunos como sujeitos ativos no processo de construgdo do
conhecimento, tém mais chances de gerir um clima disciplinar positivo na sala de aula. Por
outro lado, alguns docentes que acreditam em uma “transmissdo direta” do conhecimento,
notadamente na Bélgica, Coreia do Sul, Eslovénia, Espanha, Noruega, Polonia e Portugal, tém
mais probabilidade de comunicar um clima disciplinar negativo na sala de aula.

As percepcOes de professores sobre a indisciplina escolar foram analisadas com o

aporte da Teoria das RepresentacGes Sociais em seis pesquisas: Oliveira; Santos e Mendes
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(2010); Endo e Constantino (2012); Silva; Passeggi e Carvalho (2004); Oliveira (2002);
Souza (2005); e Belém (2008).

A pesquisa de Oliveira; Santos e Mendes (2010) teve como objetivo identificar as
representacdes sociais de professores acerca da indisciplina escolar. As autoras aplicaram
questionario a 25 docentes que lecionavam em diferentes disciplinas no ensino médio de trés
escolas publicas; contudo, ndo foi identificada a cidade desse estudo. As pesquisadoras notaram
que trés elementos foram salientes pelos professores no tocante a indisciplina: o desrespeito, a
falta de interesse e a falta de limite dos alunos. Elas notaram, também, que, “para os professores
investigados, a indisciplina escolar ¢ vista como algo externo a relagdo pedagogica” (p. 9).
Logo, o trio de pesquisadoras situou 0s conhecimentos desses professores sobre a indisciplina
no universo consensual (MOSCOVI, 1981), ja que, segundo as conclusdes de Oliveira; Santos e
Mendes (2010, p. 9), os professores “ndo apresentaram um embasamento tedrico-cientifico ou
pelo menos um conceito aproximado” sobre a indisciplina escolar.

De modo semelhante, Endo e Constantino (2012) objetivaram identificar as
representacdes sociais de professores sobre a indisciplina escolar. Para tanto, as pesquisadoras
entrevistaram nove professores de uma escola técnica da cidade de Paraguacgu Paulista-SP, o
que denota a pesquisa como estudo de caso. Entre alguns de seus achados, Endo e
Constantino notaram que os professores atribuiram as causas da indisciplina a fatores
individuais e familiares dos alunos; entretanto, os mesmos docentes apontaram gquanto as
alternativas para lidar com a indisciplina dos alunos a prépria relacéo entre professor e aluno.

Igualmente, Oliveira (2002) procurou identificar as representacGes sociais de
professores do ensino fundamental na cidade de Caceres-MT sobre a indisciplina. Para tanto, a
autora aplicou questionarios — com questdes abertas, fechadas e de associacao livre de palavras
— a professores de nove escolas estaduais. Como resultados, apontou que as representacdes
sociais dos professores podem, inclusive, impedir acbes eficientes e preventivas que busquem a
superacdo do quadro de indisciplina escolar, pois, diante da indisciplina, muitos professores
“sentem-se perdidos, ndo sabendo quando termina sua autoridade e comega o autoritarismo” (p.
59); e mais: confundindo democracia com permissividade.

Por seu turno, Silva; Passeggi e Carvalho (2004) tiveram como objetivo investigar as
representacdes sociais das causas da indisciplina entre um grupo de professores, para
posteriormente verificar a ocorréncia de uma eventual desconstrucéo/reconstrucdo dessas
representacdes sociais apd6s um minicurso realizado com esse mesmo grupo de docentes.
Participaram dessa pesquisa sete professores de uma escola da rede publica de ensino

fundamental de Natal-RN. De inicio, as pesquisadoras constataram que seis dos sete
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professores atribuiram a familia como a responsavel pela indisciplina escolar. Mediante o
minicurso, constituiu-se um grupo reflexivo com esses professores, oportunizando um
ambiente de leitura e discussdo sobre a complexidade da indisciplina escolar. Esse grupo
reflexivo resultou em uma possibilidade de reconstrucédo de conceitos cristalizados na préatica
docente dos participantes, o qual provocou um desequilibrio em suas representac@es sociais
sobre as causas da indisciplina. De tal modo, verificou-se uma transformacdo das
representacdes sociais docentes, visto que, ao final do minicurso, seis professores afirmaram
ter “encontrado uma nova conceitualiza¢do das causas da indisciplina” (p. 10). Ou seja, ap0s a
pesquisa, notou-se que grande parte dos professores tomou consciéncia da parcela de
participacdo de cada um dos atores envolvidos no contexto escolar para explicar a
indisciplina, mostrando-se dispostos a buscar alternativas para atuar frente a essa questéo.

Por sua vez, Souza (2005) buscou identificar as representacfes sociais de professores
em inicio de carreira sobre a indisciplina escolar. Para tanto, aplicou um questionario para 85
professores em inicio de carreira (até cinco anos de magistério) da rede municipal de ensino
de Presidente Prudente-SP. A pesquisadora apontou que os professores em inicio de carreira
estdo orientados por diferentes perspectivas no tocante a indisciplina: didatico-pedagogica,
ético-moral e a individualista psicologizante. Souza também notou que esses professores
atribuem as causas da indisciplina aos alunos, e as solucdes para os problemas de indisciplina
a competéncia pedagogica do professor, bem como sublinham que a indisciplina representa
um desafio ao professor em inicio de carreira. Além do mais, Souza atestou diferencas nas
representacdes sociais dos professores investigados no tocante a sua formacédo académica e no
tempo de experiéncia no magistério. A pesquisadora conclui atestando dois pontos de
ancoragem ambivalentes na representacao social da indisciplina entre os professores em inicio
de carreira: um tradicional — construido pela experiéncia enquanto professor e pessoa —; e
outro mais critico e reflexivo — derivado provavelmente da formacéo inicial do professor.

Belém (2008) objetivou compreender as representacdes sociais de alunos e professores
de quatro escolas da cidade do Recife/PE sobre a indisciplina escolar, e, — atraves da aplicacdo
de questionarios a 251 alunos e 30 professores e, posteriormente, entrevista a 2 alunos e 2
professores — assinalou que professores e alunos tratam a indisciplina como um fenémeno
isolado e unicausal, de carater individual. O pesquisador notou, ao final de sua pesquisa, que,
entre professores e alunos, “a ideia predominante ¢ de que a indisciplina ¢ um comportamento
inadequado ou descumprimento de regras por parte do aluno” (p. 94, grifo do autor). Através da
técnica de associagdo livre de palavras, Belém também mostrou que para os docentes a

disciplina é supervalorizada, constituindo-se como uma pré-condi¢do pedagogica, isto ¢, “os
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professores representam a disciplina como algo que a pessoa traz ou ndo consigo ao chegar a
escola” (p. 70). Sendo assim, a indisciplina discente ¢ vista pelos professores “como uma
caracteristica pessoal do aluno” e “que surge de uma educagao de ma qualidade” (p. 73), sendo
a principal forma de expressdo dessa indisciplina o desrespeito. Nessa dindmica de explicacoes,
os docentes oscilam de acordo com os interesses em jogo. Nessas perspectivas, ndo se vé a
indisciplina como um fenémeno intrinseco da relagdo cotidiana entre professores e alunos, que
é permeada pela cultura e por valores sociais (BELEM, 2008; ROSSO e CAMARGO, 2011).

No entanto, apesar dessas contribuices, € necessario apontar alguns deslizes
metodoldgicos cometidos na pesquisa de Belém (2008). Ao trabalhar com a técnica de
associacao livre de palavras, o autor contou com apenas 30 professores, quando o0 ndmero
minimo recomendavel para uma analise que garanta maior validade das informac@es é de 100
informantes. Além disso, Belém realizou apenas duas entrevistas com professores. Portanto,
sua pesquisa assemelha-se a um estudo de caso.

Desse modo, como exposto, as pesquisas que investigam as representacées sociais ou
os saberes de professores sobre a indisciplina escolar fornecem importantes achados de
pesquisa. No entanto, os trabalhos discutidos apresentam algumas incoeréncias tedricas e
metodoldgicas. Isso porque muitas destas pesquisas descrevem apenas o conhecimento das
representacdes sociais docentes sobre a indisciplina, ignorando as demais dimensfes dessa
representacdo, quais sejam: as atitudes e o campo de representacdo (imagens). Além disso, as
pesquisas analisadas apresentam numeros reduzidos de professores informantes, o que faz
com que essas pesquisas se assemelhem a estudos de caso. Assim, esses achados de pesquisa
exploratorios necessitam ser discutidos e comparados a uma pesquisa de maior amplitude, que
conte com informagdes condensadas e ampliadas. Ademais, observa-se nas pesquisas
apresentadas a concepcdo de que os professores formam um grupo social homogéneo,
ignorando a hipotese de que possam existir subgrupos sociais entre os professores com
representagdes sociais distintas — com excecdo da pesquisa de Souza (2005).

Nesse sentido, Menin; Shimizu e Lima (2009) destacam a importancia que, nas
pesquisas sobre representacOes sociais de professores, atente-se ao fato de comparar essas
representacdes sociais, que muitas vezes Sd0 ancoradas noS universos consensuais e
intersubjetivos dos professores, com diferentes formas de conhecimento, como as teorias
cientificas sobre as tematicas investigadas, questdo que nenhuma das pesquisas apresentadas
explorou. Por fim, como ja dito anteriormente, os achados de pesquisa ndo tém conseguido
aglutinar estratégias de enfrentamento eficazes no tocante a indisciplina para os professores.

Isso porque toda mudanca social implica um dialogo com as representacdes sociais dos seus
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atores (JODELET, 2007), e esse dialogo deve comegar na periferia da representacdo, evitando
um ataque direto ao seu ntcleo central (SA, 1996). De tal modo, torna-se importante desvelar a
estrutura da representacao social docente sobre indisciplina escolar, a qual se acredita nédo ter
sido desvelada nas pesquisas anteriormente analisadas, devido ao numero reduzido de sujeitos,
a deslizes metodoldgicos e as pesquisas partilharem outras preocupacoes e objetivos.

Assim sendo, a compreensdo das representacOes sociais de professores sobre a
indisciplina esta longe de estar completamente esclarecida, havendo ainda inimeras questfes
conceituais e empiricas em aberto. Tendo como recorte os professores da educacdo basica das
escolas estaduais de Ponta Grossa-PR, 0 problema de pesquisa a ser respondida por este trabalho é:

> Quais sdo as caracteristicas das representac@es sociais de professores da educacao
basica de escolas estaduais de Ponta Grossa-PR sobre a indisciplina escolar?

O presente problema de pesquisa se desdobrou em cinco questdes norteadoras que se
complementam e delineiam a pesquisa:

» Qual a estrutura e a organizagdo da representacdo social de professores sobre a
indisciplina?

» Quais 0s conhecimentos, atitudes e o campo de representacdo (imagens) de
professores frente a indisciplina?

» Qual a relacdo entre as respectivas representacfes sociais de professores com 0s
postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética?

> As representacdes sociais construidas pelos professores no contexto pedagdgico
derivam de préticas pedagdgicas apoiadas em principios de autonomia ou de
heteronomia?

» Quais as contribuicGes diferenciadas de subgrupos sociais que constituem as
representacdes sociais de professores sobre a indisciplina escolar?

Com essas indagacdes, prop6s-se a investigar a dimensao, dindmica e estrutura da
representacdo social de professores sobre a indisciplina escolar. De tal modo, o objetivo
central da pesquisa é:

> Apontar, por meio de reflexdo analitica, as caracteristicas das representacoes
sociais de professores de nivel fundamental e médio da cidade de Ponta Grossa-PR
acerca da indisciplina escolar.

E os objetivos especificos séo:

> Desvelar a estrutura interna, a dindmica de funcionamento e a organizagdo da

representacédo social de professores sobre a indisciplina.
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> Apresentar reflexdes sobre as caracteristicas dos conhecimentos, atitudes e do
campo de representacdo (imagens) de professores sobre a indisciplina escolar a luz
da Teoria das RepresentacGes Sociais.

> Apresentar uma analise comparativa das representacdes sociais de professores sobre
a indisciplina a partir da Teoria das Representacdes Sociais em discussdo e em
comparagao com os postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética.

> ldentificar se as representacdes sociais construidas pelos professores no contexto
pedagdgico derivam de praticas pedagogicas apoiadas em principios de autonomia
ou de heteronomia.

» Apontar, hermeneuticamente, as contribui¢des diferenciadas de subgrupos sociais
que constituem as representacdes sociais de professores sobre a indisciplina escolar.

A relacdo entre as questdes norteadoras e 0s objetivos de pesquisa pode ser conferida

na Figura 1.

Figura 1 — Relacéo entre as questdes norteadoras e os objetivos de pesquisa
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As hipdteses assumidas pela pesquisa sdo de que: a disciplina é supervalorizada,
como instrumento e meio, assumindo um carater de finalidade, sendo colocada como uma
condicdo prévia da docéncia; a indisciplina € explicada por fatores sociologizantes, que dizem
respeito a familia e a sociedade; sdo pouco considerados os aspectos pedagdgicos da docéncia
promotores de situacdes de indisciplina; o desenvolvimento da prética pedagdgica da-se em
quadros heterbnomos; as representagdes sociais de professores sobre a indisciplina escolar,
como construcdes do vivido dos docentes, podem ser um obstaculo as acdes promotoras de
um clima de cooperacdo, respeito e igualdade no espaco pedagogico, mas podem, também, se
constituir em substrato para o empreendimento de a¢6es pedagdgicas e formativas.

Para responder as questdes de pesquisa, foram apropriadas a Teoria das
Representacdes Sociais e 0s postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética.
A escolha desses referenciais deu-se pela oferta de amplas possibilidades, por ambas as
teorias, para responder as questdes de pesquisa; e porque ha uma complementaridade tedrica
entre esses dois campos de conhecimento. A Teoria das Representa¢cBes Sociais nos da o
contexto das producdes e significacbes dos sujeitos e grupos sociais, permeadas pelos
conhecimentos, atitudes e imagens circulantes. Por sua vez, os postulados sobre moral da
Epistemologia e Psicologia Genética apresentam os planos possiveis dessas constru¢ées como
expressdao de préticas e experiéncias heterdbnomas ou autbnomas; assim, ela é um tracado
possivel de como os sujeitos podem, em relacBes cotidianas, integrar e construir formas
relacionais baseadas na cooperacdo, reciprocidade e na justica. Ou seja, a Teoria das
Representacdes Sociais fornece ferramentas tedrico-metodoldgicas para captar 0 pensamento
social de professores; e os postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética
permitem comparar e analisar criticamente esse pensamento social.

Quanto aos aspectos metodoldgicos gerais, indica-se a escolha da pesquisa pela
abordagem plurimetodol6gica mista de natureza quantiqualitativa (CAMARGO, 2005b), que
estd relacionada com o referencial tedrico assumido pela pesquisa. Parte-se do pressuposto
que os metodos qualitativos e quantitativos sdo campos complementares (JICK, 1979) e
constitutivos um do outro, que sdo perpassados pela interpretacdo qualitativa e hermenéutica
do pesquisador (FERRARE, 2011). Desse modo, esses aspectos metodoldgicos gerais
nortearam o processo de coleta e analise das informagoes.

Os procedimentos para a coleta das informagdes seguiram dois momentos:
primeiramente, aplicacdo de questionario e, posteriormente, realizacdo de entrevistas. Vale
lembrar que a pesquisa respeitou as questdes éticas da pesquisa com seres humanos (SPINK,
2000).
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Num primeiro momento, aplicou-se um questionario exploratorio-descritivo aos
professores, o qual objetivava: a) levantar a estrutura da representacéo social dos professores
pesquisados sobre a indisciplina, por meio da associacgéo livre de palavras sobre 0 que pensam
ser um “aluno indisciplinado” e as “causas da indisciplina”; b) apontar as atitudes, imagens e
conhecimentos que formam a representacdo social de professores sobre a indisciplina; c)
Identificar se os professores tém uma atitude de heteronomia ou autonomia na sua pratica
pedagdgica; d) Averiguar as contribui¢des diferenciadas de subgrupos sociais a representacdo
em pauta. Participaram desta primeira etapa 283 professores, dos quais 271 autorizaram a
divulgacdo das informacgdes que constavam no questionario. Os sujeitos de pesquisa foram
escolhidos através de amostra ndo probabilistica, a partir do critério de conveniéncia
(FREITAS et al., 2000).

No segundo momento, por meio de entrevistas, procurou-se aprofundar, detalhar e
melhor compreender as informages recolhidas na etapa anterior. As entrevistas possuiam um
cardter semiestruturado, sendo realizadas a partir da técnica das triagens hierarquicas
sucessivas (ROSSO; CAMARGO, 2011). Nesta etapa, participaram 40 professores, 0s quais
foram escolhidos por amostra ndo probabilistica, seguindo o critério de conveniéncia
(FREITAS et al., 2000).

Para a analise das informacBes contou-se com o apoio de programas de anélise.
Contudo, é importante ressaltar que essa analise é perpassada pela interpretacdo qualitativa,
critica e hermenéutica do pesquisador. Ou seja, 0s programas ajudam a fornecer categorias
para a analise das informacdes, as quais facilitam as interpretacfes inferenciais do
pesquisador (BARDIN, 1977). Assim, as informacdes coletadas na primeira etapa seguiram
0s seguintes procedimentos: a) a analise das evocacdes para desvelar o provavel nucleo
central e o sistema periférico da representacdo social mediante o programa EVOC de Verges;
Scano e Junique (2002); b) o levantamento do contetdo das justificativas dadas a evocacao
listada em primeiro lugar pelos sujeitos através da analise de contetdo (BARDIN, 1977) e da
analise textual do programa ALCESTE da IMAGE (2010); c) anélise das evocacgdes para alcar
a contribuicdo de diferentes subgrupos censitarios na constituicdo da representacdo social
processadas no Complex, subprograma do EVOC; d) exame da conexidade das evocagdes
mediante as coocorréncias e as similitudes analisadas com o apoio dos softwares SIMI, de
Verges e Junique (1999); e desenhadas com o programa AVRIL, de Zeiliger (1993); e) exame
das escalas de atitudes e analise dos dados censitarios com o apoio do software SPSS, da

Polar Engineering and Consulting (2008). Por fim, o contetdo das entrevistas foi analisado
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mediante analise de conteldo proposta por Bardin (1977) e também pela anélise textual do
programa ALCESTE da IMAGE (2010).

O trabalho estd estruturado em quatro capitulos. O primeiro capitulo tem por
escopo demonstrar o0 modo como o campo de estudo da Teoria das Representacbes Sociais
foi apropriado a fim de se investigar o pensamento social de professores sobre a indisciplina
escolar. Ele estd dividido em trés secbes. De inicio, se contextualiza a génese e o
desenvolvimento do campo de estudo da Teoria das Representacbes Sociais.
Posteriormente, apresentam-se as diferentes abordagens complementares da Teoria das
Representacbes Sociais que integram este trabalho: dimensional (MOSCOVI, 2012),
estrutural (ABRIC, 2003a) e dindmica (JODELET, 2007). Finalmente, a ultima se¢do
salienta o processo de transformacdo das representacdes sociais e sua potencialidade a
formacao de professores.

O segundo capitulo apresenta o referencial assumido pela pesquisa para analisar a
indisciplina escolar e esta dividido em trés secGes. Na primeira, busca-se conceituar a
indisciplina escolar, analisar algumas das suas significacdes e indicar as principais causas que a
originam. Por seu turno, a segunda secdo procura explicar a indisciplina escolar a partir dos
postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética. Por fim, a terceira secéo
discute algumas provaveis solucdes para a indisciplina escolar a partir dos referenciais
assumidos pela pesquisa, tais como a busca de ambientes cooperativos e democraticos no
espaco escolar.

Por sua vez, o terceiro capitulo ¢ composto por quatro secdes que procuram
demonstrar o delineamento da pesquisa e 0s seus pormenores metodolégicos. A primeira
secdo apresenta o universo de pesquisa selecionado e efetua-se a caracterizagdo dos sujeitos
participantes da pesquisa. Logo apés, discutem-se o0s aspectos metodoldgicos gerais,
indicando a escolha pela abordagem plurimetodoldgica mista de natureza quantiqualitativa
(CAMARGO, 2005b). Em seguida, a terceira secdo dedica-se a demonstrar 0s
procedimentos para coleta das informacGes, que englobaram duas etapas: questionario
quantiqualitativo e entrevista semiestruturada. Por fim, a quarta secdo aponta 0s
procedimentos assumidos para a andlise das informacdes coletadas, o qual contou com o
apoio de programas de analise perpassados pela interpretacdo qualitativa, critica e
hermenéutica do pesquisador.

Finalmente, o quarto capitulo versa sobre a anélise das informagdes e dos resultados
obtidos na pesquisa. Procura-se articular os resultados obtidos durante toda investigagéo,

debatendo-os com o referencial tedrico assumido. O capitulo ainda traz as inferéncias do
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pesquisador e a discusséo tedrica com o resultado das anélises. O mapa conceitual exposto na
Figura 2 ilustra as informagdes sobre a estrutura do trabalho.

Acredita-se que a relevancia desta pesquisa reside no entendimento de que a
caracterizacdo das representacOes sociais de professores sobre a indisciplina escolar é
imprescindivel, pois parte-se da premissa de que “toda intervengdo centrada na mudanca da
realidade social implica uma valoriza¢do dos saberes populares” (JODELET, 2007, p. 53),
baseada no didlogo (FREIRE 1987). Com isso, caso haja a pretensao de se construir uma nova
cultura escolar sobre os problemas disciplinares, 0 primeiro passo € captar a visdo de mundo e
as representacOes sociais de seus atores.

Pretende-se, com o desenvolvimento da pesquisa, obter elementos que subsidiem
acOes visando a gestdo escolar e a formacéo de professores. Além disso, também se pretende
mostrar as dificuldades atuais do trabalho docente a universidade e a sociedade em geral.
Portanto, depois de publicada a pesquisa, aspira-se que ela possa subsidiar: a) discussfes em
diferentes instancias, como cursos de formagdo de professores ou reunifes pedagogicas nas
escolas; b) a estruturacdo de material didatico com a sintese dos resultados empiricos e
tedricos da pesquisa. Todas as acOes voltadas com a finalidade de produzir agdes culturais

com vistas a escola democratica.
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Figura 2 — Mapa conceitual que ilustra a estrutura do trabalho
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CAPITULO | - A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS E SUAS
ABORDAGENS COMPLEMENTARES

O presente capitulo tem por objetivo apresentar e discutir o campo de estudo da
Teoria das Representacfes Sociais. Essa discussao se dara na medida em que se apresentam
0s pontos principais da referida teoria e se problematizam questfes relativas a indisciplina
escolar. O capitulo busca responder como a Teoria das Representacdes Sociais foi apropriada
a fim de se estudar o pensamento social de professores pontagrossenses sobre a indisciplina
escolar.

Desse modo, com o proposito de possibilitar o estudo do objeto desta pesquisa, este
capitulo esta dividido em trés secdes. Primeiramente, contextualiza-se a génese e 0
desenvolvimento do campo de estudo da Teoria das Representacbes Sociais. Em seguida,
apresentam-se as diferentes abordagens complementares da referida teoria que integram este
trabalho. Finalmente, disserta-se sobre o processo de transformacao das representacfes sociais

e sua potencialidade ao campo da educagdo, em especifico, a formacao de professores.

1.1 A Teoria das RepresentacOes Sociais: génese e desenvolvimento de um campo de

estudo

“O pensamento faz-se na boca”. Tristan Tzara (1987, p.39)

O termo representacdo social designa tanto um conjunto de fendbmenos, quanto o
conceito que o engloba e a teoria usada para explica-lo (SA, 1998). Atualmente, multiplicam-
se os trabalhos em diversos campos que usam o referido termo em suas analises e
investigagdes, tornando-o um conceito interdisciplinar (SA, 1996).

O campo de estudo da Teoria das Representagdes Sociais foi inaugurado por Serge
Moscovici na apresentacdo de sua tese de doutoramento, La psychanalyse, son image et son
public em 1961. Sua tese pretendia redefinir os problemas e os conceitos da psicologia social
da época. A premissa de Moscovici é que fazemos parte de uma sociedade pensante, onde 0s
sujeitos reagem aos condicionamentos externos, acabando por criar e recriar, a sua maneira, e
influenciado por normas e relagfes sociais, a propria realidade e a sociedade. (MOSCOVICI,
2012).
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Assim, Moscovici defende uma nova maneira de analisar a relacdo de mutuo
condicionamento entre individuo e sociedade. Ele argumenta também sobre a visdo de sujeito
que embasa a Teoria das Representacdes Sociais: “podemos assumir que individuos e grupos
sdo qualquer coisa, menos receptores passivos, e que eles pensam de forma auténoma,
constantemente produzindo e reproduzindo representagdes” (MOSCOVICI, 1981, p. 2).

Nesse contexto, a relacdo individuo-sociedade é de reciproco condicionamento,
estando ambos inexoravelmente imbricados e ndo havendo determinacfes cegas de nenhum
dos lados (RETONDAR, 2007). Logo, “ndo se pode pensar em objetividade sem
subjetividade. Nao hd uma sem a outra, que nao podem ser dicotomizadas” (FREIRE, 1987,
p. 37). Por conseguinte, pode-se pensar que ndo ha sociedade sem individuos e, igualmente,
ndo ha individuos sem sociedade (ELIAS, 1994).

Desse modo, Moscovici (1981) salienta que o sujeito do conhecimento € um sujeito
ativo e criativo, instituido e instituinte, e ndo uma tabula rasa que recebe passivamente o que
o mundo lhe oferece. Essa visdo era antagonica ao pensamento dominante da psicologia social
da época, estruturada em bases behavoristas ou comportamentalistas — que entendiam 0s
individuos sempre sob a influéncia de alguma ideologia dominante, que ndo pensam de
maneira autbnoma e nem criam nada de novo, apenas reproduzem e séo reproduzidos.

Portanto, a Teoria das Representagdes Sociais tenta operacionalizar um conceito para
trabalhar com o pensamento social em toda sua dindmica e diversidade. A teoria é guiada pela
pergunta de como o social interfere na elaboracdo psicoldgica que constitui a representacao e
como essa elaboracdo psicologica interfere no social (JODELET, 2001). Nesse sentido, as
representacdes sociais resultam, concomitantemente, de uma atividade de (re) apropriacdo da
realidade exterior pelo sujeito, bem como de (re) elaboracdo psicoldgica e social dessa
realidade.

Além disso, a referida teoria reflete sobre como os individuos e 0s grupos sociais
constroem seu conhecimento a partir de suas insercbes em contextos sociais e culturais e
como, por outro lado, a sociedade se d& a conhecer e (re) constroi esse conhecimento junto
aos individuos (ARRUDA, 2002). Logo, a teoria de Moscovici é genuinamente psicossocial,
ja que busca “dialetizar as rela¢fes entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente da
visdo sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicologizante da Psicologia Social da
época” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 22).

Moscovici (2012) parte da ideia que a realidade é uma (re) construcdo simbdlica do
sujeito. Ou seja, a representacdo elaborada por um sujeito ndo é uma copia fiel da realidade,

sendo passiva de significacbes construidas pela mente do sujeito. A representacdo ainda
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expressa toda uma l6gica interna, na qual os elementos externos séo interpretados pelo sujeito
e passam por uma reconstrucéo a fim de serem representado. Representar algo, portanto, ndo
é simplesmente reproduzi-lo, mas sim, reconstitui-lo e reconstrui-lo. Assim, se da um novo
significado ao objeto representado.

Além disso, Moscovici lembra que essa (re) construgdo da realidade é socialmente
construida e partilhada, justificando a adi¢cdo do adjetivo social ao substantivo representacao.
Assim, apesar do saber ser uma construcdo do sujeito, ndo se deve esquecer que esta
construcdo € também condicionada por sua insercdo num contexto social, cultural, espacial e
temporal. Moscovici também clarifica que o pensamento das pessoas tem origem nos seus
respectivos e diversos grupos sociais. Desse modo, Moscovici propds uma psicologia social
do conhecimento, ancorada em aportes sociologicos, que, no entanto, ndo despreza 0s
processos subjetivos e cognitivos dos sujeitos (ARRUDA, 2002).

Para a estruturacdo de seu conceito, Moscovici (1981) se baseou no conceito de
representagdes coletivas de Durkheim, mas de um modo diferente. Para Durkheim (2000), as
representacdes coletivas designavam uma vasta classe de crencas, saberes, ideias, opinides e
ideologias. Eram representacdes por natureza coletivas, partilhadas socialmente e estruturadas
como um todo coercitivo e externo aos préprios individuos. De carater estatico, primavam
pela estabilidade: somente situa¢des impactantes e agudas poderiam afetar o contrato coletivo
da sociedade (RETONDAR, 2007). Assim, compartilha-se a visdo de um sujeito passivo e
conservador, que se adapta as determinac@es sociais.

Porém, Moscovici (1981) observou que na sociedade contemporanea o conceito de
representagdes coletivas era limitado. Se, nas sociedades primitivas e passadas,
acontecimentos ou novidades eram lentos, tornando vagarosas as transformacdes das
representacdes coletivas, “em nossos tempos, o que impressiona o observador ¢ o seu carater
um tanto movel e circulatorio, em suma, sua plasticidade” (p. 3). De tal modo, no mundo
contemporaneo os individuos sdo diariamente confrontados com uma grande massa de
informacdes e novidades que exigem tomadas de posicdes e atitudes constantes. Assim sendo,
“o tempo € muito curto para permitir sedimentag@o propria, e para criar tradicao” (p. 3).

Sobre esse terreno arenoso e transitorio, os individuos buscam constantemente
compreender as novas questdes e eventos que emergem no contexto social. Esforcam-se
constantemente para tornar uma coisa desconhecida ou ndo familiar, em algo familiar. Como
resultado das representagdes que moldamos, “o que uma vez foi remoto agora parece proximo
de nds e o que foi uma vez experimentado como abstrato é agora concreto e quase algo
cotidiano” (p. 6).
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Entretanto, S& (1998) lembra que, apesar deste principio da transformacdo do néo
familiar em familiar inicialmente ter sido proposto para dar conta de fendmenos realmente
novos (teorias ou descobertas cientificas, novas doencas ou informacdes inéditas, entre
outras), ele pode ser aplicado a contextos sociais mais amplos. Consequentemente, o principio
pode ser aplicado a qualquer fendmeno que seja — ou em algum momento tenha sido — novo
ou estranho para determinados grupos sociais.

Com isso, a indisciplina escolar torna-se objeto de estudo de representacdes sociais,
pois esta foi em algum momento um fato novo na experiéncia de qualquer professor e
continua sempre a guardar uma perigosa estranheza para eles. Isto acaba por forgar que os
docentes busquem incessantemente explicacbes (em seus universos consensuais ou na
literatura cientifica) para “representar” este fendmeno estranho e perigoso, transformando-0
em algo familiar, explicavel e circulante.

Logo, essas “teorias espontaneas” de professores imersos no contexto escolar
carregam corpos tedricos com o objetivo consensual, de traducdo ao incémodo e
desagradavel, aos papéis negados, de expectativas ndao cumpridas. Sdo verdadeiras
reconstrucdes, buscando o consenso e a legitimacdo de posicles, circulantes, partilhadas,
portanto, sociais. Desta maneira, 0s professores constroem suas representacfes sociais sobre a
norma ou a sua violagéo; sobre a disciplina e a indisciplina.

Relativo ao conceito de representacfes sociais, Moscovici (1981, p.1) salienta que
elas seriam “um conjunto de conceitos, afirmagdes e explicagdes originadas no cotidiano, no
curso de comunicagdes interpessoais”. Quanto a sua fungdo, as representacdes sociais devem
ser entendidas como um modo especial de adquirir e comunicar conhecimento, o qual cria
realidades e senso comum. Isso Vvisto que as pessoas necessitam estar bem informadas e nao
medem esforcos para tentar compreender a realidade na qual estdo inseridas. Assim, as
representacdes sociais sdo uma modalidade de comunicacdo do universo consensual, tipica
das sociedades modernas, as quais favorecem a tomada de decisdes e escolhas. Ao mesmo
tempo, as representacdes sociais também permitem afirmar a identidade grupal e o sentimento
de pertencimento do individuo (JODELET, 2001).

Ademais, Abric (1994a) salienta as finalidades e fungdes essenciais das representacdes
sociais: a) Funcbes de saber — elas permitem compreender e explicar a realidade; b) Funcdes
identitarias — elas definem a identidade e permitem a salvaguarda da especificidade dos grupos;
c) FungbBes de orientacdo — elas guiam o0s comportamentos e as praticas; d) Funcgdes
justificatorias — elas permitem justificar a posteriori as tomadas de posicdo e comportamentos,

podendo ter, assim, um papel defensivo para 0s sujeitos ou grupos.



38

1.2 Abordagens complementares da Teoria das Representacdes Sociais: dimensional,

dindmica e estrutural

Desde sua preposicdo, a Teoria das Representacdes Sociais vem passando por
constantes refinamentos. Desse modo, desenvolveram-se diferentes enfoques que contribuiram
para tornar a Teoria das Representa¢Ges Sociais um campo mais heuristico tanto para a préatica
social, quanto para a pesquisa (SA, 1996). Estes diferentes enfoques ndo constituem
incompatibilidades tedricas e nem sdo excludentes entre si, mas sim, abordagens
complementares (ABRIC, 1996; TORRES, 2010). Longe de um distanciamento, essas
abordagens complementares podem ser articuladas, pois possuem pontos tedricos e
metodoldgicos de convergéncia e de reconhecimento matuo (SA, 1998).

Assim sendo, de acordo com Torres (2010), o campo de estudo da Teoria das
Representacdes Sociais apresenta trés abordagens principais, as quais sdo diferentes e
complementares, como ilustra a Figura 3. Cada uma delas parte de diferentes enfoques para
compreender o0 pensamento social e 0 processo de construcao das representacdes sociais. Cada

abordagem sera discutida em tdpicos especificos.

Figura 3 — Abordagens complementares da Teoria das Representacdes Sociais

Analisa os processos de formacgio e génese da representagio
Dimensoes: Atitude, conhecimento e campo de representacio

Abordagem
dimensional

e Abordagem Abordagem

ubjetivo e

Intersubjetivo dinamica estrutural

Transubjetivo Nicleo central e
sistema periférico

Esclarece como as representacoes Desvela a estrutura e os mecanismos

interferem na vida cotidiana intenos da representagio

Fonte: Adaptado de Torres (2010, p. 14).
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1.2.1 Abordagem dimensional de Moscovici: génese e dimensdes das representacdes sociais

A abordagem dimensional de Moscovici (2012) preocupa-se com 0S processos de
formacéo e génese das representacdes sociais. Além disso, postula que para um determinado
pensamento social ser considerado uma representacao social, esse deve estar estruturado ao
longo de trés dimensdes: informacéo, atitude e campo de representagdo (imagem). O autor
ainda lembra que essas trés dimensdes estdo intrinsecamente articuladas. Desse modo, nega-se
a afirmacéo de que tudo é representacdo social, ou seja, nem todos os elementos do ambiente
social, material e ideal sdo objetos de representacfes sociais por parte dos grupos sociais.
Inclusive, um mesmo objeto social pode ser uma representacédo social para um grupo social e
n&o ser para outro (SA, 1996).

A informacdo “tem relagdo com a organizacdo dos conhecimentos que 0 grupo
possui com respeito ao objeto social” (MOSCOVICI, 2012, p. 62), no caso desta pesquisa, a
indisciplina dos alunos. Assim, se pergunta: Qual a origem destes conhecimentos ou
informagdes sobre a indisciplina dos alunos? Estdo ancorados em informaces cientificas ou
nos universos consensuais? O que os docentes sabem e como sabem a respeito da indisciplina
escolar?

Por sua vez, a dimensdo campo de representacdo “remete a ideia de imagem, de
modelo social, com contetdo concreto e limitado das proposi¢cdes que expressam um aspecto
determinado do objeto da representagdo” (p. 64). Ou seja, para um pensamento se estruturar
como representacao social, as opiniGes dos sujeitos em relacdo a este objeto social ndo devem
estar desordenadas ou desestruturadas. Pelo contréario, estas opinides devem estar interligadas
e conectadas, formando um campo de imagem, averiguando a existéncia de uma organizagéo
que é subjacente ao contetdo. Logo, pergunta-se: Como é a organizacdo e a estrutura da
representacdo social dos professores sobre a indisciplina escolar? Qual a amplitude desse
campo e os pontos que lhe ddo orientagdo?

Por fim, o campo dimensional da atitude focaliza a orientagdo global do sujeito em
relacdo ao objeto da representacdo social. Assim sendo, esta dimensdo designa uma tomada
direta de posicdo em relacdo ao objeto social representado. O autor destaca o carater
geneticamente primordial desta dimensdo e conclui que um sujeito se informa e representa
algo “unicamente depois de ter tomado uma posi¢cdo e em funcao desse posicionamento” (p.
69).

Consequentemente, diante um objeto a ser representado, o sujeito se posiciona e,

apos a tomada de posigdo, procura se informar e acumular argumentos para defender o seu
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lado, rejeitando e refutando os argumentos que considera contrarios & sua atitude. Relativo a
indisciplina escolar, pergunta-se: Qual o posicionamento global dos docentes sobre a
indisciplina? Eles ttm uma visdo moral mais proxima da heteronomia ou da autonomia?

Outra contribuicdo de Moscovici (1981) foi apontar que existem duas formas
diferentes de conhecer e se comunicar, especificas de nossa cultura atual: consensual e
reificado; cada qual gerando seu préprio universo. O universo consensual designa aquele das
conversacOes informais. Aqui, “cada individuo ¢ livre para se comportar como um ‘amador’ e
‘observador curioso’” (p. 4), emitindo opinides sobre os mais diversos assuntos. Nesse
universo, as comunicagdes sempre buscam o consenso entre seus interlocutores. E um saber
elaborado para servir as necessidades, aos valores e aos interesses do grupo. Assim, pode
haver contradi¢cdo entre os diversos conhecimentos. De tal modo, os professores nesse
universo podem construir representacdes sociais e atitudes ambivalentes sobre a indisciplina.
A modalidade de conhecimento relativo a esse universo sao as representacdes sociais. Por
outro lado, o universo reificado se refere ao espaco cientifico, com todos 0s seus canones e
hierarquia interna. Nele ha os especialistas, que falam em nome de determinados conceitos e
buscam a unidade do grupo por prescri¢bes globais e ndo por entendimentos reciprocos. Aqui,
0 grau de participacdo dos sujeitos é determinado pelo nivel de qualificacdo, bem como ha um
comportamento adequado para cada ocasido. No universo reificado, a ciéncia é a modalidade
de conhecimento.

Por conseguinte, os individuos, muitas vezes, ndo agem e representam 0s objetos a
partir do conhecimento cientifico; e, sim, através de conhecimentos praticos que adquirem
dentro de seus universos consensuais, em interagdes intersubjetivas e transubjetivas. Desse
modo, quanto a indisciplina escolar se pergunta: qual a relacdo entre o discurso cientifico
sobre o tema e as representacdes sociais dos professores sobre o mesmo? Os docentes
ancoram suas representacfes sociais em experiéncias cotidianas do espaco escolar, tradicdes
escolares, modelos sociais vigentes ou no conhecimento cientifico? Qual a relacdo das
representacdes sociais docentes sobre a indisciplina escolar e as pesquisas cientificas
desenvolvidas no campo da Epistemologia e Psicologia Genética sobre o desenvolvimento
moral da crianga?

Além disso, a abordagem dimensional preocupa-se com o processo de formacao das
representagdes sociais. Moscovici (1981) demonstra que as representacbes sociais se
constroem por meio de dois processos em que a memoria e as conclusfes pré-estabelecidas
predominam: a ancoragem e a objetivacdo. Estes dois processos servem para nos familiarizar

com o desconhecido e tem por objetivo transformar e converter algo distante, intangivel e



41

desconhecido em um objeto habitual, proximo e materializavel aos sujeitos sociais. A andlise
desses processos permite compreender o modo que o funcionamento do sistema cognitivo
interfere no social, bem como 0 modo que o social interfere na elaboracao cognitiva (ALVES-
MAZZQOTTI, 2008).

A ancoragem é 0 processo que permite que algo desconhecido seja familiarizado
pelo sujeito ao ser incorporado nos seus esquemas mentais. Essa assimilacdo possibilita a
comparacao, classificacdo e nomeacédo do novo objeto com outros elementos de seu repertério
cognitivo — que € social —, dos quais toma propriedades; ao mesmo tempo, 0 novo objeto
assimilado acrescenta as suas propriedades a esse repertorio cognitivo. Sendo assim, o angulo
pelo qual os sujeitos irdo atacar o ndo familiar serd determinado pelas imagens, conceitos e
linguagens divididos pelo seu grupo social. Ao se deparar com um objeto novo e estranho, o
sujeito o categoriza, escolhendo um modelo entre todos aqueles inseridos em nossa memdria e
constitui uma relacdo positiva ou negativa com ele (MOSCOVICI, 1981). Noutras palavras,
0s sujeitos veem 0 novo pelo antigo. A par disso, “nossas experiéncias e ideias passadas ndo
sdo experiéncias ou ideias mortas, mas continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar nossa
experiéncia e ideias atuais” (MOSCOVICI, 2003, p. 37-38). Vale lembrar que a ancoragem
ndo € um produto individual, pois as convengdes e memdrias sdo resultados de nossas
relacfes sociais. Em uma imagem: ancorar € como amarrar um barco flutuante numa boia
situada em um espaco social e cognitivo. (MOSCOVICI, 1981).

Desse modo, os professores, ao se depararem com as diversas situacdes da sala de
aula, acabam por ancorar alguns dos comportamentos de seus alunos, definindo o que é e o
que nao é indisciplina. Assim, por exemplo, se dado professor baseia-se num paradigma
tedrico construtivista, pode ndo classificar e rotular alguns comportamentos que outro
professor, ancorado em outros paradigmas, classificaria como indisciplina. Portanto, se
pergunta: Quais os paradigmas escolhidos pelos docentes para ancorar as representaces
sociais sobre a indisciplina? Quais sdo 0s protdtipos na memoria dos professores que
permitem comparar e classificar os atos de indisciplina de seus alunos?

Por sua vez, a objetivacdo é o processo no qual se materializa uma idéia abstrata em
algo concreto e vivo. Objetivar € a transformacdo de uma abstracdo em algo quase fisico,
traduzindo algo que existe em nossos pensamentos em alguma coisa que existe na natureza. E
a conversdao de um conceito em imagem e a possibilidade de visualizacdo do que antes nao
tinha forma. Moscovici (1981) ainda lembra que essas imagens sao incorporadas num ndcleo

figurativo, que ¢ “uma estrutura de imagem que reproduz uma estrutura conceptual de
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maneira visivel” (p. 11). E através da objetivacdo que se estrutura a dimensdo campo de
representagdo (imagem).

Assim, no processo de objetivacdo, os sujeitos corporificam as idéias, recorrendo a
metaforas e imagens para sugerir um objeto. De tal modo, as metaforas condensam e
coordenam significados, operando o0s nucleos das representacfes sociais, bem como
estabelecendo e agenciando os predicados e lugares-comuns (MAZZOTTI, 2002).

Por muito tempo considerou-se as metaforas apenas como uma espécie de ornamento
do discurso restrito a linguagem (BELMONTE, 2005). Porém, os avancos do cognitivismo e
da linguistica sociointeracionista revelaram a funcdo semantica da metafora. A metafora agora
¢ vista como uma operacdo cognitiva de interesse epistemoldgico, cuja esséncia é
“compreender e experienciar uma coisa em termos de outra” (LAKOFF; JOHNSON, 2002,
p.47). Assim, a metafora ndo é uma simples forma de dizer, mas, também de pensar e agir, de
se conhecer a realidade e igualmente de se atuar nela. Logo, a metafora “ilumina, atenua e
esconde aspectos da experiéncia” (BELMONTE, 2005, texto digital). Referente ao objeto de
estudo deste trabalho, a metafora pode ainda clarear as atitudes, imagens, conhecimentos e
sentimentos, em suma, as representacfes sociais de professores sobre a indisciplina escolar. E
mais: as metaforas podem fornecer indicios de elementos inconscientes da mente e que fazem
parte da representacdo social, podendo revelar os sentimentos mais profundos dos sujeitos
atinentes ao objeto de representacdo social, e que ndo seriam expressos por outros meios (DE
TONI; SCHULER, 2007). Disso conclui-se que o sistema simbolico fornece vestigios da
presenca de representacdes sociais que se constituem objeto de reflexdo (BATISTA, 2007).

As metaforas podem se expressar de trés maneiras distintas: orientacionais,
ontoldgicas e estruturais (LAKOFF; JOHNSON, 2002). As metaforas orientacionais ddo a um
conceito uma orientacdo espacial. Por sua vez, as metaforas ontoldgicas se baseiam na
experiéncia humana com objetos fisicos, sendo assim uma forma de conceber 0s conceitos em
termos de objetos e substancias. Por fim, uma metafora é estrutural quando um conceito é
estruturado com o proposito de entendimento metaforicamente em termos de outro. Quanto a
indisciplina, indaga-se: Como os professores materializam e objetivam essa representacao?
Ao que a comparam? Quais as metéforas utilizadas pelos docentes em relacdo a indisciplina?
Quais imagens mais se aproximam para objetivar as representacdes sociais sobre a

indisciplina escolar?
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1.2.2 Abordagem dindmica de Jodelet: Representagdes Sociais e o cotidiano

Por seu turno, Denise Jodelet (2001, p. 22) considera as representacdes sociais como
“uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, que tem um objetivo
pratico e concorre para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social”. Para ela,
uma representacdo convém para se agir no mundo e sobre os outros. Assim, a construcéo das
representacdes sociais deriva da necessidade dos individuos saberem como se comportar,
como dominar o0 meio, identificar e resolver problemas. Desse modo, a abordagem dinamica
considera as dimensdes da representacdo social, contudo, procura esclarecer em especial
como elas interferem na vida cotidiana dos sujeitos.

Para Jodelet, a representacdo social é sempre representacdo de alguma coisa — um
objeto — e de alguém — um sujeito —, cujas caracteristicas se manifestam na representacdo. Logo,
0 objeto esta situado num contexto ativo, onde toda realidade € resignificada pelo individuo ou
pelo grupo, reconstruida no seu sistema cognitivo e integrada ao seu sistema de valores, sua
histéria, contexto social e ideol6gico. Desse modo, as representacfes sociais devem ser
estudadas através da articulacdo entre os elementos afetivos, mentais e sociais, que, ao lado da
cognigdo, da linguagem e da comunicagdo, integram “a consideragdo das representagdes e a
realidade material, social e ideativa sobre a qual elas t€ém de intervir” (p. 26).

Para evidenciar a complexidade das representagcdes sociais, Jodelet (2007) a
esquematizou em diferentes niveis e esferas de pertencimento: a da subjetividade, a da
intersubjetividade e a da transubjetividade. Segundo Jodelet, em contraste com a abordagem
dimensional de Moscovici, as representacdes sociais ndo sao fruto apenas da traducdo feita
pelos sujeitos dos objetos do universo reificado para o universo consensual, visto que elas
também podem ser produto de relagbes complexas entre aquelas trés esferas. A Figura 4
ilustra essas esferas de pertencimento das representacoes sociais.

A esfera da subjetividade esta preocupada com 0s processos que operam ao nivel dos
proprios individuos. Cada sujeito se apropria e reconstréi as representagdes de maneira singular,
processando-as cognitiva ou emocionalmente. Porém, Jodelet lembra que se parte de uma
concepgdo de pessoa ndao como individuo isolado, mas como sujeitos sociais ativos e
diferenciados por suas inser¢cfes no mundo, que se desenvolve, ininterruptamente, num contexto
social. Assim, “ndo ha pensamento desencarnado” (p. 62). Esta esfera possui uma funcéo
expressiva, pois permite perceber os significados que os sujeitos dao aos objetos localizados em

seu entorno social e fisico, a partir de seus interesses, sensibilidades e desejos.
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Figura 4 — As esferas de pertencimento das representacdes sociais

Nio ha individuo isolado Nio ha pensamento desencarnado

Intersubjetivo A

Transubjetivo
Contexto das interacoes Espaco social e piblico

Fonte: Adaptado de Jodelet (2007, p.60).

As representacdes sociais também podem se originar na esfera da intersubjetividade,
que se refere as situacbes que, em um dado contexto, cooperam para a formacdo e
estabelecimento de representacdes partilhadas. Dao-se por meio do universo consensual e
nascem do esforco dos individuos de buscarem 0 consenso entre seus pares através das
conversacdes diarias e das interacdes dentro de seus grupos. Ao nivel do intersubjetivo, as
representacdes tém por funcdo intervir como ambiente de compreensdo e construcdo dos
significados compartilhados acerca de objetos de negociacdo que sdo circulantes.

Por fim, tém-se a esfera transubjetiva, que é composta por elementos que perpassam
tanto 0s processos subjetivos quanto 0s processos intersubjetivos na elaboracdo das
representacdes sociais. Ao nivel do transubjetivo, as representacfes sociais dizem respeito ao
aparato cultural e ao conjunto de modelos, normas e valores transmitidos socialmente. E um
universo simbdlico acentuado por pressdes impostas pela estrutura social, de poder e as
ideologias. S&o os elementos normativos e de valores que caracterizam uma cultura, constituindo
assim o pano de fundo onde os individuos estdo imersos e mergulhados e que orientam as praticas
sociais, assegurando o vinculo social e a identidade coletiva. Nesta esfera, o sistema de
representacfes oferece os critérios de tradugdo e de classificacdo da realidade, fornecendo os
instrumentos mentais e repertorios que possibilitam construir acepcbes compartilhadas na
sociedade. (JODELET, 2007).

Portanto, estas trés esferas se cruzam e se combinam na elaboragdo das representacdes
sociais de professores sobre a indisciplina escolar. Ao mesmo tempo em que cada professor

interpreta a indisciplina dos alunos de acordo com suas crencas, desejos, interesses, valores e
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estruturas cognitivas de modo peculiar (nivel subjetivo), estas se constroem e se reconstroem
nas conversagdes diarias sobre o assunto, ja que este € um objeto circulante nas escolas (nivel
intersubjetivo). Por fim, ainda se vé a presenca da transubjetividade, que, através da midia, da
tradicdo e dos valores culturais vigentes, também contribui e condiciona a elaboracdo das

representacdes sociais docentes sobre a indisciplina escolar.

1.2.3 Abordagem estrutural de Abric: a teoria complementar do nucleo central

A abordagem estrutural foi inicialmente proposta por Jean-Claude Abric em 1976, se
firmando no campo da Psicologia Social uma década mais tarde, com a colaboracdo de uma
série de pesquisadores de Aix-em-Provence — também chamados de grupo midi —, como
Flament, Moliner, Guimelli, Verges, entre outros. A presente abordagem estrutural vem
passando por constantes refinamentos teodrico-metodologicos, acrescentando diversas
contribuicdes ao campo das representacdes sociais, principalmente as questdes metodoldgicas,
dando maior objetividade as pesquisas e aumentando o potencial heuristico de explicacdo e
aplicacdo social das intervenc@es. Constitui-se, assim, em uma teoria complementar a Teoria
das Representaces Sociais proposta inicialmente por Moscovici. (ABRIC, 2003a; SA, 1996).

A abordagem estrutural procura penetrar nas representacées sociais a fim de desvelar
sua estrutura e mecanismos internos. Para os pesquisadores dessa abordagem, a identificacdo
apenas do conteudo de determinada representacdo social ndo basta para conhecé-la e defini-la.
E a organizacdo estrutural que é essencial e deve ser buscada.

Desse modo, para Abric (2003a, p. 38), uma representacdo social “¢ um conjunto
organizado e estruturado de informagdes, crengas, opinides e atitudes”, que constitui um
sistema sociocognitivo particular, sendo composto de dois subsistemas: um sistema central
(nacleo central) e um sistema periférico. Portanto, a representacdo social é regida por um
sistema interno duplo interdependente, em que cada subsistema tem um papel especifico, mas
complementar ao do outro. Além disso, os pesquisadores do grupo midi notaram a presenca
de elementos funcionais e normativos em ambos os sistemas, que configuram caracteristicas
diversas e peculiares as representacfes sociais.

Destarte, para as finalidades desta pesquisa pergunta-se: Como € constituido o
sistema central das representacfes docentes sobre a indisciplina? Quais suas caracteristicas e

funcbes? E o sistema periférico das representacfes sociais sobre a indisciplina? Qual sua
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natureza e papel? E ainda, como se da a relagdo interdependente entre ambos os sistemas? Na
abordagem estrutural, qual a relagéo entre o discurso espontaneo e as representacdes sociais?

1.2.3.1 Sistema central

O nacleo central é constituido, quase sempre, em quantidade limitada, de um ou
alguns elementos. A hipdtese ¢ a de que “‘toda representacdo se organiza em torno de um
nacleo central” (ABRIC, 2001, p. 162), que seria 0 elemento fundamental da representacao,
visto que determina simultaneamente sua significacdo e organizacdo. Tal nucleo central
concebe a parte ndo negociavel da representacdo e a organiza dentro de um grupo num dado
momento, estruturando como a situacdo serd representada, bem como condicionando o
comportamento dos sujeitos.

Abric (2003a) salienta que as representacdes sociais sdo organizadas em torno de um
nacleo central porque elas sdo uma manifestacdo do pensamento social. E, em todo
pensamento social, algumas crencas, coletivamente produzidas e historicamente
determinadas, “ndo podem ser questionadas, posto que elas sdo o fundamento dos modos de
vida e garantem a identidade e a permanéncia de um grupo social (p. 39).

Assim sendo, o nlcleo central configura a base comum e consensual de uma
representacdo social, sendo determinado pelas condicdes historicas, socioldgicas e ideoldgicas
(nivel intersubjetivo e transubjetivo). Nesse sentido, o nucleo central é marcado pela memoria
coletiva e pelo sistema de normas no qual se baseia determinado grupo social. Ao mesmo tempo,
ele é relativamente independente do contexto imediato no qual a representacdo social é posta em
evidéncia. Assim, ha semelhanca entre as noc6es de ndcleo central — proposta por Abric — e a de
principios geradores — de Doise (2001) —, pois ambas atestam a existéncia de um quadro
simbdlico comum de origem social que gera as tomadas de posi¢do individuais.

Abric (2003a, p. 40) também argumenta que “ndo é o fato de partilhar o mesmo
contetdo que define a homogeneidade do grupo em relacdo ao objeto de representagdo: é o
fato de se referir aos mesmos valores centrais presentes no nucleo”. Isso porque duas
representacdes sociais podem ter o mesmo conteudo, porém, serem radicalmente distintas,
caso a organizacdo desse conteudo seja diferente. E, por outro lado, duas representacGes
sociais podem ser semelhantes caso estejam organizadas em torno de um mesmo ndcleo

central, mesmo se o seu contetdo produzir modulag@es individuais distintas.
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Quanto ao papel do nacleo central, Abric (1993) argumenta que ele desempenha trés
funcbes essenciais nas representacdes sociais: a) Funcdo geradora: é por ele que se cria ou
transforma-se a significacdo dos outros elementos que constituem a representacdo; b) Funcdo
organizadora: é o nucleo central que determina a natureza dos lacos que unem entre si 0s
elementos da representacdo, sendo o responsavel por sua organizacdo interna; c¢) Funcéo
estabilizadora: os elementos do nucleo central compfem a parte mais estavel da representacéo
social, assegurando a perenidade e a conservacéo dela em contextos moveis e evolutivos.

Determinando o significado, a organizacdo, a consisténcia e a permanéncia da
representacdo social, o nicleo central € o que mais vai “resistir a mudancga, visto que toda
modificacdo do nucleo central provoca uma transformacdo completa da representagdo”
(ABRIC, 2003a, p. 38). A resisténcia a mudanca dos elementos do nucleo central € tamanha
gue toda nova informacdo recebida pelo sujeito € interpretada em coeréncia com o nucleo
central da representacdo social.

Além de tudo isso, o nucleo central apresenta peculiaridades em sua natureza e
funcionamento. Referente a sua natureza, o nucleo central caracteriza-se por sua hierarquia
interna e pela bidimensionalidade dos diferentes elementos que o comp&em. Assim, quanto a
primeira caracteristica — hierarquia interna —, h& de se salientar que o nucleo central é
composto por elementos principais e adjuntos, que sdo indispensaveis a representacdo,
contudo, um é mais indispensavel que o outro.

Relativo ao seu carater bidimensional, é necessario frisar que o nucleo central integra
dois tipos de elementos: normativos e funcionais. Os elementos normativos sdo originarios do
sistema de valores dos individuos ou grupos e oriundos de situa¢fes socioafetivas, sociais ou
ideoldgicas. Constituem a dimensdo social do nucleo e estdo ligados a sua historia e ideologia,
determinando os julgamentos de valor e as tomadas de posicao relativas ao objeto representado.
Respondem a pergunta “por que devo agir?” e correspondem ao campo das normas, fornecendo
critérios para a avaliagdo dos objetos. Por sua vez, os elementos funcionais estdo associados as
caracteristicas descritivas e a inscricdo do objeto nas praticas sociais. S&o voltadas a situacdes
com finalidades operatorias, tendo uma fungdo pragmaética — voltada para a realizacdo de
tarefas. Determinam as condutas relativas ao objeto e respondem a pergunta de “como devo
agir?”. Dizem respeito ao campo das defini¢des, sendo responsaveis pelas caracteristicas que
definem todos os objetos processados através da representagéo.

Concernente ao objeto de representacdo desta pesquisa, pergunta-se: quais 0S

elementos normativos e funcionais que a compdem? Qual é o elemento mais indispensavel no
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nacleo central da representacéo social de professores sobre a indisciplina? Quais os elementos
de maior valéncia e a organizacao interna dela? E os de maior conectividade?

Por seu turno, quanto a seu funcionamento, a abordagem estrutural postula que o
nucleo central € regido por um processo vital: a ativagdo. Desse modo, em determinada
situacdo, ha elementos do nucleo central ativados e outros elementos desativados, sendo que
esses Ultimos séo suscetiveis de serem ativados diferentemente, a depender do contexto social.
Esses elementos desativados estariam presentes, porém em repouso, ou seja, seriam elementos
adormecidos no nucleo, pertencentes a zona muda da representacédo social.

A zona muda da representacdo social € composta por “subconjuntos especificos de
cognicBes que, mesmo estando disponiveis, ndo seriam expressas pelos sujeitos nas condi¢des
normais de produgdo” (GUIMELLI, DESCHAMPS, 2000, p. 52, tradugdo nossa'). Isso
aconteceria devido ao fato dessas cognicdes, quando expressas, poderem questionar os valores
morais ou as normas Vvalorizadas por dado grupo social. Vale lembrar que esses elementos néo
sdo inconscientes, j& que os sujeitos tém plena consciéncia deles, mas ndo o expressam devido
ao desejo de passarem “uma boa impressdo” a depender do contexto enunciativo. Logo, é
como se certas zonas da representacdo social se tornassem mudas sob o efeito de pressdes
sociais ou de certas normas relevantes em determinados grupos sociais.

Assim sendo, na zona muda estariam as cogni¢cBes menos acessiveis devido as
pressdes sociais e ao efeito de desejabilidade social. De tal modo, na zona muda encontram-se
os elementos da representacdo que possuem um carater contranormativo, ou seja, aqueles
elementos sociais fortemente marcados por modelos normativos ou ideologicos. Em caso de
zona muda devem ser usadas abordagens plurimetodoldgicas e algumas técnicas — como a
descontextualizacdo normativa e as técnicas de substituicdo — para tentar ter acesso a esses
elementos silenciados e escondidos. (ABRIC, 2005).

Portanto, sinteticamente, o nucleo central € constituido por poucos elementos,
normativos ou funcionais, principais ou adjuntos. Seu conteldo é estavel e coerente, de
carater rigido e inflexivel. Exerce funcéo fulcral nas representacdes sociais, pois, na relacdo
entre sujeito e objeto, ndo é a natureza do objeto que determina a representacdo social, e sim
“o nucleo central que organiza a imagem do objeto, e através desta, o constroi” (FLAMENT,

1994, p. 46, grifo do autor, traducdo nossa?).

! Tradugdo livre do autor do francés. Original: “sous-ensembles spécifiques de cognitions qui, tout en étant
disponibles, ne seraient pas exprimées par les sujets dans les conditions normales de production”. (GUIMELLI;
DESCHAMPS, 2000, p. 52).

2 Tradugao livre do autor do francés. Original: “un noyau central, qui organise 1‘image de I’objet, et, par la
méme, le construit”. (FLAMENT, 1994, p. 46, grifo do autor).
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1.2.3.2 Sistema periférico

Como complemento indispensédvel do nucleo central, o sistema periférico é
constituido pelos elementos periféricos da representacdo e promove a interface entre a
realidade imediata e o sistema normativo central. Sendo flexivel e adaptativo, é a parte mais
acessivel e viva da representacdo social. Logo, o sistema periférico assegura as representacfes
sociais suas caracteristicas moveis e maleaveis, permitindo suas expressdes individualizadas.
E gracas ao sistema periférico que a representacdo pode se ancorar na realidade do momento.
(ABRIC, 2003a).

Caracteriza-se por cinco funcGes basicas: a) Concretizacdo: é o sistema periférico
que concretiza as tomadas de posi¢des do sistema central. Sendo assim, ele é mais sensivel e
determinado pelas caracteristicas do contexto imediato. E através dele que os principios
geradores de tomada de posi¢bes (DOISE, 2001) do nucleo central podem despertar atitudes
diversas nos sujeitos; b) Regulacdo, adaptacdo e defesa: por ser flexivel, é o sistema
periférico que ira regular os constrangimentos da situacdo concreta a qual 0s sujeitos ou 0s
grupos se confrontam. Assim, ele € um elemento essencial nos mecanismos de defesa,
protegendo a significacdo central da representacdo social. Logo, o sistema periférico € um
verdadeiro “escudo” do nucleo central, pois € ele que, de inicio, absorve as novas informacdes
suscetiveis de colocar em xeque o nucleo central; c) Personalizacdo da representacdo: é o
sistema periférico que permite a modulacdo singular das representacdes sociais,
individualizando-as. Gracas a sua flexibilidade e elasticidade, permite a integracdo na
representacdo social de variagcdes individuais — ligadas a historia propria de cada sujeito, suas
experiéncias pessoais e ao seu vivido — e as condi¢des materiais especificas. (ABRIC, 1993).

Devido a esses papéis do sistema periférico, é que se explica a diversidade de
comportamentos e atitudes observados no mundo social, mesmo em grupos que compartilham
elementos nucleares comuns. De tal modo, o levantamento e diagndstico do sistema periférico
podem revelar diferentes niveis de evolugio e transformagcéo das representacdes sociais. (SA,
1996).

Assim como no nucleo central, Moliner (1995) percebeu no sistema periférico a
bidimensionalidade de seus elementos. Se, no ndcleo central, as cognicdes tinham a funcéo de
avaliar e definir os objetos, no sistema periférico as cognicdes terdo outro papel. No polo
normativo, as cognigdes periféricas expressam o campo das expectativas desejadas para o objeto.
Por outro lado, no polo funcional, essas cognicOes periféricas correspondem ao campo das

descrigdes das caracteristicas mais frequentes e provaveis do objeto. Além disso, “os esquemas
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periféricos asseguram o funcionamento quase instantdneo da representacdo como grade de
decodificacdo de uma situacdo” (FLAMENT, 2001, p. 177), permitindo a ela um funcionamento

econdmico.

1.2.3.3 A relacgdo interdependente e complementar entre o sistema central e o periférico

Sintetizando as consideragdes feitas nos topicos anteriores, conclui-se que: o sistema
central é estavel, coerente, consensual, rigido e historicamente determinado; por sua vez, o
sistema periférico € flexivel, adaptativo e relativamente heterogéneo quanto ao seu contetdo.

O Quadro 1 ilustra a relacdo complementar entre esses dois campos distintos da representacédo

social.
Quadro 1 — Contrastes entre o nicleo central e o sistema periférico das representacdes sociais
Nucleo Central Sistema Periférico
Ligado & meméria coletiva e as condic@es histéricas, Permite a integracdo das experiéncias e historias
socioldgicas e ideoldgicas individuais

Suporta a heterogeneidade do grupo; permite a

Consensual: define a homogeneidade do grupo . 2 e
modulacéo singular das representages sociais

Estavel, coerente, rigido e inflexivel Adaptativo e flexivel, suporta contradi¢bes
N&o negociavel, resiste & mudanca Maledvel a transformacdes
Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato

Suas cognigdes expressam expectativas e descri¢des

Suas cognigdes avaliam e definem os objetos dos objetos

Gera a significacdo da representacdo, bem como Promove a interface entre a realidade imediata e o
determina sua organizacéo e estabilidade sistema normativo central; protege o nucleo central
Constituido por poucos elementos Constituido por varios elementos
Sua mudanga provoca uma transformagdo completa da | Explica a diversidade do pensamento social mesmo em
representacdo grupos que compartilham elementos nucleares comuns

Fonte: Adaptado de Abric (1993, p. 76).

A preposicdo da representacdo social como um sistema dual complementar (nucleo
central e sistema periférico), assim como sua bidimensionalidade quanto a natureza dos seus
elementos (normativos ou funcionais), foi uma solucdo tedrica para as contradicbes e
discrepéancias que sdao normalmente diagnosticadas nos estudos sobre representagcdes sociais
(ABRIC, 2003a; SA, 1996). Por este viés, pode-se perceber que as aparentes contradicdes das
representacdes sociais resultam mesmo de sua propria natureza e modo de funcionamento. As
contradi¢cGes encontradas em alguns elementos das representacdes sociais sdo totalmente
coerentes quando tomadas no seu conjunto geral (ABRIC, 1993).

De tal modo, Abric (2003a, p. 40, grifo do autor) conclui que “procurar o nucleo

central, é entdo, procurar a raiz, o fundamento social da representacdo, que, em seguida
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modulara, se diferenciara e se individualizara no sistema periférico”. Portanto, Abric (1993, p.
75, traducdo nossa®) disserta que as representacdes sociais s&0, a0 mesmo tempo, “estaveis e
moveis, rigidas e flexiveis”, ¢ ainda, “sdo consensuais, mas marcadas por fortes diferencas

interindividuais”.

1.2.3.4 O discurso espontaneo nao € representacao social

A abordagem estrutural também analisa a nog¢do da condicionalidade das cognic¢des
(FLAMENT, 1994). A hipotese dessa nocdo é que as representacfes sociais “comportam
tanto elementos cognitivos — de natureza prescritiva e descritiva — que funcionam em termos
absolutos quanto elementos que funcionam de forma condicional” (SA, 1996, p. 81). A
cognicdo prescritiva € o lago fundamental entre a cognicdo e a conduta que Ihe corresponde.
Dizem respeito as modalidades de que uma acéo € susceptivel de ser afetada, ou seja, o que é
preciso fazer, o que é desejavel fazer, o que ndo se pode fazer, entre outros. E as cogni¢bes
descritivas sdo as mais comumente encontradas nos estudos de representagcdes sociais e tém o
papel de descrever certas situagdes ou objetos. (FLAMENT, 1994).

Flament admite, apesar de existirem cogni¢cBes gque sdo unicamente prescritivas ou
descritivas, a quase fusdo de ambas, pois, no fendmeno das representacfes sociais, como forma de
saber pratico, as descricdes do objeto representado normalmente implicam em prescricdes de
algum tipo de acdo por parte dos individuos ou grupos. Assim sendo, para a hipdtese da
condicionalidade das cognicdes, Flament prioriza a analise das cognigBes prescritivas.

As cognicBes prescritivas podem funcionar em termos absolutos ou condicionais. As
prescricdes absolutas sdo as que prescrevem comportamentos nao negociaveis e
incontornaveis. Servem ainda como principios organizadores do conjunto de outras
prescricdes. Por sua vez, as prescricbes condicionais caracterizam-se por acdes e
comportamentos que podem variar dependendo do contexto, pois admitem situages de
excegoes: “em tal condicdo, vocé deve fazer isso; neste caso particular, ndés podemos fazer
iss0...” (FLAMENT, 1994, p. 38, traducdo nossa’). Desse modo, conclui-se que o nicleo
central é constituido por prescricdes cognitivas absolutas, enquanto que o sistema periférico

envolve prescri¢des cognitivas condicionais.

% Tradugdo livre do autor do inglés. Original: “First characteristic: social representations are both stable and
moving, rigid and flexible. Second characteristic: social representations are both consensual but marked by
strong interindividual difference” (ABRIC, 1993, p. 75).

* Traducéo livre do autor do francés. Original: “dans telle condition, il faut faire ceci ; dans tel cas particulier, on
peut faire cela...”. (FLAMENT, 1994, p. 38).
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O detalhe para o qual Flament chama atencdo é que no campo das representaces
sociais as “prescri¢des tendem aparecer, ao nivel discursivo, como incondicionais, enquanto
que ao nivel cognitivo, elas sdo, em sua maioria, condicionais” (p. 38, traducao nossa5).
Distingue-se assim a disjuncdo e a separacao entre cognicao e discurso na logica propria das
representagdes sociais. Logo, os discursos dos sujeitos ndo expressam pura e friamente suas
representagdes sociais sobre o objeto em pauta, podendo assim haver um desacordo entre
cognicdo e discurso. Tudo isso permite clarificar, a luz do paradigma da condicionalidade, a
polémica e contraditoria relacdo entre cognicdo e comportamento. Por que, no discurso das
pessoas, alguns de seus comportamentos parecem ser absolutos, enquanto que na pratica séo
condicionais? Ha discordancia entre cognicdo e comportamentos ou entre cogni¢do e
discurso?

Para Flament (1994, p. 40, traducdo nossa’®), ha um “desacordo entre cognicéo e
discurso, e h& adequacdo entre cognicdo e comportamento observado”. Desse modo, ao
revelar as relagdes entre cognicdo, discurso e comportamento, nota-se que o discurso
espontaneo ndo é representacdo social, ja que ele esta longe de revelar toda a complexidade
das representac6es sociais. A par disso, cientes de que o discurso espontaneo dos professores
ndo corresponde exatamente as suas representacdes sociais — tanto pela questdo da zona muda
quanto pela nogdo da condicionalidade das cognicdes —, torna-se essencial a combinacdo de
varios métodos e técnicas de coleta de dados que possibilitem desvelar as cognicBes que

estruturam as representacoes sociais de professores.

1.3 A transformacdao das representacdes sociais e a formacao de professores

As representacBes sociais e as préaticas se engendram mutuamente (SA. 1996).
Lembrando também que um dos principais objetivos do estudo das representacdes sociais €
subsidiar futuras intervencfes que visem a transformacdo de préaticas sociais visando sua
melhoria e eficacia, pergunta-se: como mudar as representacdes sociais dos sujeitos, e, por
conseguinte, suas praticas? Qual a dindmica de transformacgé@o das representacdes sociais?

Seria um processo de efeito e causa? Ou seria um processo mais complexo e organico?

® Tradugéo livre do autor do francés. Original: “les prescriptions tendent & apparaitre, au niveau discursif, comme
inconditionnelles, alors qu’au niveau cognitif, elles sont, pour la plupart, conditionnelles”. (FLAMENT, 1994, p. 38).

® Tradugdo livre do autor do francés. Original: “le désaccord est entre cognition et discours, et il y a adéquation
entre cognition et conduites observées”. (FLAMENT, 1994, p. 40)
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Para responder a essas perguntas se seguirdo dois caminhos distintos. Por um lado se
fard a apropriagdo da nocdo de esquemas periféricos, pensada por Flament (1994), a qual
permite entender as transformacdes e evolucbes das representacGes sociais. Por outro, se
dissertara sobre as diferentes abordagens na Psicologia Social que analisam os processos de
mudangas de atitudes (LIMA, 2010). Por fim, tecem-se algumas consideracdes sobre a relacdo

entre a formacdo de professores e a mudanga das representacdes sociais.

1.3.1 Esquemas periféricos e a transformacao das representacées sociais

Flament (1994) observou diversas formas de transformacdo das representacdes
sociais sob a influéncia das condic¢des externas. Para explicar esses processos de mudanga, o
autor esbocou o principio explicativo dos esquemas periféricos, formulado com base na
hipdtese da condicionalidade. Nela, a dindmica de transformacdo das representacdes sociais
seguiria um esquema sequencial: Modificacdo das circunstancias externas > modificacdo das
préticas sociais > modificacdo dos prescritores condicionais (sistema periférico) e, por fim, >
modificacdo dos prescritores absolutos (nucleo central).

Entretanto, esse processo nao é simples e nem mecanico, por diversos fatores, ja que
0 Sujeito ndo ¢ uma “tabula rasa”. O primeiro fator é que para a transformagdo das
representacdes sociais se efetivarem, as circunstancias externas (ou ideias inferidas) devem
ser percebidas como irreversiveis ou gozarem de tal legitimidade para o sujeito.

Outro fator diz respeito ao principio elementar de economia cognitiva. Esse postulado
parte da premissa que “as pessoas sempre encontram um meio — mais ou menos eficaz e mais ou
menos consciente — para restabelecer o equilibrio cognitivo perdido quando se véem engajadas
em condutas ndo habituais” (SA, 1996, p. 94). Assim, 0s sujeitos sempre encontram “boas
razdes” (FLAMENT, 1994, p. 53, grifo do autor, tradugdo nossa’) para justificarem suas
representacdes sociais, mesmo perante ataques externos ou conflitos internos. Eles podem dizer:
“nas circunstancias, eu faco alguma coisa ndo habitual, mas eu tenho boas razdes para isso0” (p.
50, grifo do autor, tradugdo nossa®). Logo, o processo de transformacao das representacdes sociais
sempre serd uma crise, para a qual os sujeitos procuram boas razdes para resistirem.

Flament nomeou de esquemas periféricos o rearranjo pelo qual os elementos do

sistema periférico se organizam e seguem um “esquema”, ou um “script”, para protegerem e

" Tradug#o livre do autor do francés. Original: “bonnes raisons”. (FLAMENT, 1994, p. 53, grifo do autor).
8 Traducéo livre do autor do francés. Original: “De par les cinconstances, je fais quelque chose d’inhabituel,
mais j’ai de bonnes raisons pour cela” (FLAMENT, 1994, p. 50, grifo do autor).
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amortecerem 0s ataques que podem desequilibrar a estabilidade do nucleo central. De tal
modo, “a periferia da representacdo serve de para-choque entre uma realidade que a questiona
e um ndcleo central que ndo deve mudar facilmente” (FLAMENT, 2001, p. 178). Assim
sendo, os esquemas periféricos servem de escudo ao ndcleo central, absorvendo os desacordos
da realidade e assegurando a estabilidade relativa da representacéo social.

Consequentemente, atacar diretamente o nucleo central resulta em desenvolver ainda
mais sua defesa. 1sso porque a resisténcia a mudanca — devido ao principio da economia cognitiva
— faz com que o sujeito ative suas defesas cognitivas, desenvolvendo ainda mais o significado
e/ou o valor do elemento central atacado. Logo, todo ataque ao nucleo central “¢ sempre uma
crise, € ndo somente cognitiva, mas que concerne aos valores” (ABRIC, 20034, p. 39). Isso pode
ser observado facilmente no cotidiano. Por exemplo, se num curso de formacéo continuada de
docentes, o palestrante atacar o valor mais caro da representacao social de dado professor, ele ira
“bater de frente” com 0s professores. Além disso, 0 palestrante verd o nucleo central da
representacdo social desses professores acumular prescrigdes que dardo boas razdes para eles
resistirem. Entre essas boas razdes, podem emergir inclusive cogni¢des do tipo “ele ndo sabe nada
da realidade, a prética da escola ¢ totalmente outra da teoria” ou “isso € bonito na teoria, na pratica
ndo funciona”. Por conseguinte, o “ataque” deve comegar pelo sistema periférico.

Portanto, mudar uma representagéo social ¢ como “comer uma sopa quente, tem que
comecar a comer pelas beiradas, sendo queima a lingua” (informacéo verbal®). O processo
transformacional das representacGes sociais segue 0 mesmo processo evocado por essa
metafora: gradualmente as prescricdes condicionais vao se transformando até que o nucleo
central se torna plastico o suficiente para se romper e dar origem a constituicdo de novas
representacdes sociais. E uma mudanca progressiva, mas ndo menos estrutural do nécleo
central. Logo, deve-se “esperar que as mudancas sejam inicialmente o menos possivel sobre
0s prescritores absolutos, que nao se modificardo sendo se 0s prescritores condicionais forem
antes modificados” (FLAMENT, 1994, p. 50, tradugo nossa™®).

A velocidade, intensidade e o modo como vai se processar a transformacdo da
representacdo social é dependente de inGmeros fatores, entre os quais tendem ao nivel

subjetivo, intersubjetivo e transubjetivo das representagdes sociais que perpassam por e entre

% Frase salientada pelo professor Doutor Ademir José Rosso, durante aula da disciplina optativa “Representacdes
Sociais em Educac@o”, oferecida pelo Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Ponta Grossa, durante o primeiro semestre de 2011.

1% Tradugéo livre do autor do francés. Original: “attendre & ce que les changements soient d’abord le moins
possible sur les prescripteurs absolus, qui ne se modifieront que si les prescripteurs conditionnels sont d’abord
modifiés” (FLAMENT, 1994, p. 50).
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0 sujeito. Logo, a transformacdo das representacOes sociais caracteriza-se por ser

interacionista, orgénica e processual.

1.3.2 Mudancas de atitudes na Psicologia Social: diferentes abordagens

A mudanca e transformacéo das representacdes sociais passam também pela mudanca de
nossas atitudes. A atitude é “um constructo hipotético referente a tendéncia psicoldgica que se
expressa numa avaliacdo favoravel ou desfavoravel de uma entidade especifica” (EAGLY;
CHAIKEN, 1993, p. 1 citado por LIMA, 2010, p. 188). Para tanto, as atitudes podem ser
expressas por respostas avaliativas que podem ser cognitivas, afetivas e comportamentais. Além
do mais, as atitudes ndo sdo estaticas, pelo contrario, sdo aprendidas, e, portanto, alteraveis.
(LIMA, 2010).

De acordo com Lima, a mudanca atitudinal é complexa e pode ser explicada por trés
modelos tedricos distintos: a teoria da acdo refletida, a teoria da dissonancia cognitiva e o
modelo de comunicacgéo persuasiva e suas duas vias para a mudanca de atitudes.

O modelo de acéo refletida considera o comportamento como uma escolha, onde a
atitude é uma das variaveis dessa decisdo. A atitude, nesse modelo, seria resultado das crencas
acerca das consequéncias do comportamento (expectativa) pesadas pela avaliacdo dessas
conseqiiéncias (valor). De tal modo, a mudanca de atitudes tem relacdo com a mudanga das
crencas das consequéncias do comportamento e da importancia dessas consequéncias. (LIMA,
2010).

Por sua vez, a teoria da dissonancia cognitiva considera a mudanca de atitudes como
resposta a situacdes de dissonancia. A dissonancia cognitiva é a relacdo entre duas cognicdes
incompativeis da mesma pessoa face ao mesmo objeto. O principio desse modelo postula que
0 estado de dissonéncia cognitiva é psicologicamente desagradavel. A par disso, a mudanca
de atitudes ndo se verifica pelo efeito persuasivo dos argumentos, mas pela necessidade basica
de consonéncia cognitiva do sujeito (FESTINGER; CARLSMITH, 1959). Assim, “apenas
quando o individuo ndo tem outra forma de reduzir a dissonéncia que muda de atitudes”
(LIMA, 2010, p. 215).

A teoria da dissonancia cognitiva proposta por Festinger e Carlsmith (1959) ressalta
gue ndo sdo apenas as atitudes que orientam o0 comportamento, mas também 0s
comportamentos voluntarios levam a mudanga de atitudes. Com isso, tornam-se importantes

atividades, dindmicas, situacdes e contextos que propiciem experiéncias de comportamentos
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contra atitudinais aos individuos, possibilitando a esses “conhecer o outro lado”, sensibilizarem-
se e se colocar no papel do outro, isto é, praticarem o altruismo (LOURENCO, 1994),
aumentando sua reflexdo sobre o tema para assim possam elaborar novos argumentos. Logo,
como forma de diminuir sua dissonancia cognitiva, a mudanca de atitude seria uma motivacdo
para o sujeito reconsiderar sua posicao inicial (FESTINGER; CARLSMITH, 1959).

Finalmente, o modelo de comunicagdo persuasiva reflete sobre 0 modo que as
atitudes podem mudar como resultado de um processo de comunicagdo. As pesquisas nesse
campo atestam que o processo transformacional da atitude pode ocorrer por duas vias de
processamento cognitivo: heuristico/periférico e sistematico/central. (LIMA, 2010).

O processamento heuristico/periférico acontece quando € menor o envolvimento
cognitivo do sujeito. Esse tipo de processamento se da quando o assunto ndo é muito do
interesse do sujeito. Nesses casos, as pessoas mudam mais facilmente de atitudes. Por outro
lado, o processamento sistematico/central é ativado em situacdes que envolvem maior
motivagdo, interesse, proximidade e conhecimentos anteriores com determinados assuntos.
Pressupbe uma forma controlada de pensamento e a passagem pelas diversas fases de
processamento da informacdo. Aqui, a mudanca das atitudes depende da qualidade dos
argumentos e ndo da quantidade. Em situacOes de persuasédo por este tipo de processamento,
0s sujeitos tendem a resistir mais a mudanga. Desse modo, € necessaria maior elaboracao
cognitiva no processo de comunicagdo por todas as suas etapas: atencdo, compreensdo,
aceitacdo, retencdo e acdo. A falha em qualquer dessas etapas pode findar o processo de
persuasdo. (LIMA, 2010). Como a indisciplina € um objeto social de interesse e proximidade

para os professores, ela tende a ativar um processamento sistematico/central.

1.3.3 Formacéo de professores e transformacao das representacées sociais

Como visto, o processo de transformacdo das representacdes sociais e das atitudes,
bem como seu desdobramento em ac¢des cotidianas, € um processo complexo que envolve as
dimensdes humanas na sua totalidade. Portanto, os cursos de formacdo de professores nédo
podem pautar suas a¢fes apenas na proposta do saber l0gico, racional e cognitivo para mudar
nossas atitudes frente ao mundo. Igualmente, a transformacéo das representacGes sociais de
professores ndo pode se limitar apenas ao plano da razdo e do cientifico, devendo se dar num
processo complexo de “devir estéticus, ludens, demens, ético, filosofico, historico, cultural”

(BARCELQS, 2003, p. 77, grifo do autor). Trabalhando com os professores as varias dimensdes
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existenciais, no plano emocional, afetivo e racional, potencializa-se a transformacgéo dos
prescritores cognitivos condicionais e absolutos de suas representacdes sociais.

Além disso, tornam-se essenciais 0s estudos estruturais das representagdes sociais, na
medida em que eles tendem a diagnosticar e desvelar a organizacdo interna da representacao
para melhor guiar o processo posterior de intervencdo. Logo, politicas educativas que séo
impostas sem ouvir ou dialogar com as representagdes sociais docentes tendem a inoperancia.

Com isso, parte-se da premissa de que “toda intervengdo centrada na mudanca da
realidade social implica uma valorizagdo dos saberes populares” (JODELET, 2007, p. 53).
Nesse sentido, Freire (1987) defende que toda mudanca na realidade social deve acontecer de
forma dial6gica. E problematizando a situagio real e a visdo de mundo dos sujeitos, através
do didlogo e da comunicacdo verdadeira, que o processo de transformacéo de nossas visoes de
mundo pode se concretizar. Se a intencdo é vislumbrar mudancas na cultura escolar, o
primeiro passo € captar a visio de mundo e as representagdes sociais de seus atores. E
pensando, agindo e problematizando com eles, e ndo em torno deles, ou para eles, que a acéo
cultural dialdgica deixa de ser invasao cultural e configura-se como sintese cultural.

Como exemplo de processo de mudanca das representacdes sociais, pode-se citar o
exemplo da transformacéo das representacdes sociais de indisciplina de professores ancorados
em paradigmas “militares”. Primeiramente deve-se mostrar e incentivar aos professores que o
viver democréatico é possivel. Eles devem perceber que viver democraticamente é dificil, e
sera mais dificil ainda no comeco, mas eles jamais devem perder a esperanca e a crenga que
essa é a melhor maneira de convivio no ambiente escolar e, consequentemente, na diminuicéo
dos casos de indisciplina escolar (LA TAILLE, 2010).

Logo, a formacdo continuada deve ser um processo continuo e ndo ocasional
(REBELO, 2011). Deve dar-se todo o acompanhamento inicial, apoiando o professor nos
primeiros passos dessa “redemocratizagdo das relagdes escolares”, para que ele entenda que
0s tombos iniciais s&0 normais, mas ndo representam a impossibilidade de continuar
caminhando. Se o professor ndo perder a esperanca, isto é, ver como irreversivel (FLAMENT,
1994) a possibilidade da democracia, o processo transformacional da representacdo social
pode se efetivar. Apoiado ainda mais pelas pressdes externas, tanto pelos resultados positivos
que ird colher em longo prazo, tanto pelos estudos e pesquisas constantes, 0s prescritores
condicionais poderdo cada vez mais pressionar o nucleo central, até que esse se rompa, dando
origem a uma nova representacdo social sobre a indisciplina, agora ancorada em paradigmas

democréticos.
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Posto isso, nota-se que a Teoria das Representacbes Sociais constitui “elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo educativo” (ALVES-
MAZZOTTI, 2008, p. 21). Ademais, os diversos trabalhos embasados na Teoria das
Representacdes Sociais no campo educativo vém permitindo revelar os diversos conhecimentos
presentes nos multiplos membros e agentes da educacao, “influenciando o desempenho de papéis
e fungoes e finalidades escolares” (MENIN; SHIMIZU, 2005, p. 116), fornecendo explicacGes
para suas condutas (GILLY, 2002) e também revelando as “questdes ideologicas, politicas,
pedagdgicas no campo da educagdo” (MENIN; SHIMIZU; LIMA, 2009, p. 551).

Nesse sentido, 0s achados dessas pesquisas que se utilizam da Teoria das
Representacdes Sociais implicam descobertas que apontam para o enfrentamento dos diversos
problemas do campo educacional e contribui¢des para a formacéo de professores. Isso porque
a Teoria das Representacdes Sociais configura-se como “um instrumento poderoso para
sugerir imagens sobre como o professor estrutura seu mundo profissional” (MENIN;
SHIMIZU; LIMA, 2009, p. 563). Consequentemente, a Teoria das RepresentacGes Sociais
fornece novos meios de compreensdao de como os fatores sociais agem sobre o processo
educativo e influenciam seus resultados (GILLY, 2002).

Por tudo isso, a Teoria das Representacdes Sociais tem um papel primordial na formacéao
de professores. Os cursos de formacéo de professores devem considerar as representagdes sociais
dos professores e fundamentar seus programas com base nelas, ja que as representacdes sociais
“sao reveladoras dos saberes construidos pelos professores e que supostamente orientam seu fazer
cotidiano no espaco escolar” (MENIN; SHIMIZU; LIMA, 2009, p. 565). Portanto, todo curso de
formacdo de professores (inicial ou continuada) demanda didlogo com as respectivas
representacdes sociais de seus integrantes, pois “a reconstru¢do das representagdes necessita de
sua discussdo” (FERREIRA; ROSSO, 2005, p. 68). Esse é o caminho para reorientar as a¢des na

e para a educacdo.
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CAPITULO Il - A INDISCIPLINA E O DESENVOLVIMENTO MORAL
DE ACORDO COM A EPISTEMOLOGIA E PSICOLOGIA GENETICA

O objetivo deste capitulo é apresentar o referencial assumido pela pesquisa para analisar
a indisciplina escolar. O referencial assumido € a perspectiva psicoldgica/pedagogica (ESTRELA,
1992; PARRAT-DAYAN, 2008). Para tanto, o capitulo esta dividido em trés seces. Na primeira,
contextualiza-se o fendbmeno da indisciplina no espaco e no tempo. Procura-se conceituar a
indisciplina a partir de um olhar interdisciplinar, analisar algumas das significagdes que ela
acarreta, bem como as principais causas de sua emergéncia no ambiente escolar.

Como a indisciplina escolar esta relacionada, entre outros fatores, a um problema de
origem moral, a segunda segdo discute os postulados sobre moral da Epistemologia e
Psicologia Genética para explicar o desenvolvimento moral dos alunos. Finalmente, a terceira
secdo debate algumas solucBes possiveis para a indisciplina escolar, tais como a busca de

ambientes cooperativos e democraticos no espaco escolar.

2.1 Indisciplina escolar: conceitos, causas e sua relagdo com a moral

Entende-se a indisciplina escolar como um fendmeno complexo, de multiplas causas,
que articula varias dimensées (PARRAT-DAYAN, 2008). A indisciplina necessita de um
olhar interdisciplinar para ser entendida, visto que ela pode expressar, simultaneamente,
aspectos institucionais, socioculturais, politicos e especificos da relacdo pedagdgica
(ESTRELA, 1992). Sendo assim, a indisciplina pode ser analisada pelos campos teéricos da
Sociologia, Psicanalise, Psicologia e da Pedagogia (LEDO, 2009).

Como exposto na introdugdo deste trabalho, a pesquisa assume os vieses psicolégicos
e pedagdgicos para investigar a indisciplina escolar. Nessas perspectivas, a indisciplina é
desvendada “a partir dos conflitos que se estabelecem na relacao pedagogica” (p. 78), ou seja, o
foco da analise centra-se na interacdo professor-aluno. Justifica-se a escolha por esses vieses
porque os problemas oriundos da relacdo pedagogica tém uma influéncia determinante na
emergéncia de manifestacdes de indisciplina, e, sendo assim, “analisa-los pode ser de especial
ajuda para o professor” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 18). No entanto, vale ressaltar que uma
leitura pedagogica-psicologica também é integradora de leituras socioldgicas e psicanaliticas
gue se possam fazer da indisciplina escolar (ESTRELA, 1992). Assim sendo, acredita-se que
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apesar de a indisciplina estar relacionada a multiplos fatores internos e externos a escola, “ao
professor ¢ exigido que lhe dé a melhor resposta de carater pedagdgico” (AMADO, 2001, p. 1).

A indisciplina escolar ndo € uma problematica recente, ao contrario, € um fenémeno
cujo conceito, as causas e a razao de ser variam no espaco e no tempo (ESTRELA, 1992). A
indisciplina sempre fez parte do contexto escolar, todavia, nos dias atuais ela assume novas
formas e dimensbes (CHARLOT, 2005), devido as transformacgdes sociais marcadas pelo
consumismo e pela injustica social (SZENCZUK, 2004) e também da atribuicdo de novas
funcBes e expectativas a escola.

Como criacdo cultural, o conceito de indisciplina ndo é estatico, nem uniforme e nem
universal, uma vez que depende do contexto sociocultural para ser compreendido. Sendo
assim, a indisciplina relaciona-se com um “conjunto de valores e expectativas que variam ao
longo da histéria, entre culturas diferentes, nas diferentes classes sociais” (PARRAT-
DAYAN, 2008, p. 19). Além disso, vale ressaltar que o conceito de indisciplina esta
intrinsecamente relacionado ao conceito de disciplina.

Num sentido geral, a disciplina pode ser interpretada como “um conjunto de regras e
obrigacGes de um determinado grupo social e que vem acompanhado de sangdes nos casos em
que as regras e/ou obrigagdes forem desrespeitadas” (p. 20). Nesse sentido, a indisciplina é o
ndo cumprimento ou o desconhecimento dessas regras e obrigagfes. Transpondo o0 conceito
para 0 campo educativo, a disciplina consiste num dispositivo e num conjunto de regras de
conduta destinadas a manter o desenvolvimento normal de atividades pedag6gicas em uma
aula ou num estabelecimento escolar. Além disso, o conceito de disciplina é ambiguo,
podendo ter caracteristicas positivas ou negativas para o aprendizado discente, a depender dos
fundamentos que sustentam a construcdo dessa disciplina. Em consequéncia disso, a
indisciplina pode se manifestar de diferentes modos.

Quando a autoridade que norteia o estabelecimento da disciplina em determinado
ambiente educativo se funda em bases ilegitimas, tende-se ao autoritarismo e a injustica (LA
TAILLE, 1999). Nesse caso, a disciplina € supervalorizada, correlacionando-se com obediéncia
e/ou submissdo dos alunos a ordem imposta. Logo, a disciplina discente torna-se negativa se: ela
sO existe em fungdo do medo que o aluno tem de ser castigado; o professor adota uma postura
autoritaria para estabelecé-la. A disciplina assim imposta impede o desenvolvimento da
criatividade e do senso critico do educando, e, em vez de permitir que o aluno cresga e conquiste
sua autonomia, essa disciplina infantiliza-o e o mantém dependente. Aqui, as condutas
indisciplinadas dos alunos podem estar denunciando uma injustica, sendo uma forma de protesto
contra as regras impostas e as formas de trabalho. (PARRAT-DAYAN, 2008).
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Mas é evidente que a disciplina ndo é fundamentalmente negativa. Sem regras e sem um
ambiente educativo organizado, o aprendizado em suas varias dimensfes ndo pode se concretizar.
Logo, a disciplina construida em bases democraticas e cooperativas permite aderir a cultura da
responsabilidade, compreendendo as consequéncias de nossas acfes. Nessa concep¢do, ter
disciplina é ter autodisciplina: “¢ colocar a si proprio regras de conduta em fungdo de valores e
objetivos que se quer alcangar” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 8). Sendo assim, ndo existe um
nivel de exigéncia pré-definido, e sim a exigéncia de construi-lo conjuntamente (PRAIRAT,
2003). Consequentemente, a construgdo da disciplina faz parte da vida escolar e possibilita seu
funcionamento social. Nesse contexto, a indisciplina discente pode estar indicando a néo
construgdo da regra no aluno ou o seu desconhecimento, ou ainda, a indisciplina pode ser uma
manifestacdo para se renegociar as regras (ESTRELA, 1992).

Desse modo, os problemas de indisciplina revelam-se com frequéncia na escola, sendo
sempre a manifestacdo de um conflito, traduzindo-se de multiplas maneiras (PARRAT-DAYAN,
2008). Segundo Estrela (1992), os comportamentos indisciplinados podem assumir Varias
funcdes: evitamento, obstrucdo, proposicdo, contestacdo e imposicdo. A funcdo de evitamento
caracteriza-se pela inten¢do do aluno de escapar do trabalho escolar considerado macante, sem
valor, desinteressante ou muito dificil. Aqui, o desinteresse é o combustivel da indisciplina.

Por sua vez, a funcao de obstrucéo teria como finalidade impedir parcial ou totalmente
o normal desenvolvimento da aula dada pelo professor. Nesse caso, 0s alunos procuram testar o
poder do professor e descobrir até onde podem chegar. E o que Aquino (1996b, p. 156) intitula
de geopolitica imaginaria, isto é, uma disputa de poder que cerca as relagdes escolares,
“imbuindo e esquadrinhando a ocupacao dos lugares instituidos de docentes e discentes”, o qual
leva a um permanente campo de lutas entre esses atores escolares. Nessa geopolitica imaginaria,
“aluno e professor enfrentam-se, enxergam-se como inimigos potenciais e estdo na defensiva”
(PARRAT-DAYAN, 2008, p. 26). Num sentido parecido, a funcdo de contestacdo procura
colocar a autoridade do professor em xeque, de uma maneira direta (ESTRELA, 1992).

Por outro lado, a funcdo de imposicao, além de contestar a organizacao estabelecida, visa
também & imposicdo de uma contra organizagdo por parte dos alunos. Por fim, a funcdo de
proposicao teria como objetivo protestar contra as regras e as formas de trabalho. Aqui, os alunos
estariam denunciando um contrato implicito que funciona na aula, onde a opinido deles ndo foi
levada em conta e, mediante a indisciplina, pretende-se renegociar as regras. (ESTRELA, 1992).

E mais, Parrat-Dayan (2008, p. 27) se pergunta se “ndo serdo os problemas de conduta
uma forma de os alunos pedirem limites, afeto, compreenséo e amor?”. Assim, a indisciplina

discente também pode indicar um modo de comunicacdo do aluno, isto &, mediante a
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indisciplina o aluno pode estar querendo mostrar que existe. A par disso tudo, torna-se de
fundamental importéncia determinar a natureza da indisciplina, procurando compreendé-la para,
posteriormente, elaborar estratégias de prevencdo e intervencdo no &mbito da escola ou da aula.

Desse modo, a indisciplina dos alunos pode tanto traduzir uma forma de contestacéo
contra possiveis injusticas ocorridas no interior da escola, como pode, também, ser ela
mesma, uma forma de injustica (LEDO, 2009), podendo até ser sentida como humilhante por
educadores temerosos do desrespeito de seus alunos. Nesse segundo caso, o ato indisciplinar
discente fere as leis morais e éticas baseadas na justica, na igualdade e na equidade, visto que
afronta a dignidade inerente a todo ser humano (LA TAILLE, 1996, 2010).

Além de se traduzir de diferentes modos, o conceito de indisciplina também é objeto de
multiplas interpretacdes (PARRAT-DAYAN, 2008), podendo ser observado a partir de diferentes
marcos de referéncia: do aluno, do professor, da escola, da familia ou da moral (TREVISOL,
2007). A indisciplina, ou a “ndo disciplina”, do aluno pode acontecer quando esse ndo tem
vontade de estar na escola e apresenta uma conduta desviante em relagdo a uma norma explicita
ou implicita. Mas o professor também pode ser indisciplinado: isso aconteceria quando 0s
educadores ndo propiciam um ambiente favoravel de interacbes (CHAVES, 2005), apresentam-se
desmotivados a sala de aula ou mantendo atitudes autoritarias em relacdo aos alunos. Por outro
lado, a escola indisciplinada € aquela que mantém uma estrutura rigida e conservadora, que
impede os alunos de serem ativos construtores das regras dessa instituicdo. Por seu turno, a
familia indisciplinada é aquela que ndo impdem limite algum a seus filhos, o que dificulta a
integracdo desses em outras institui¢des sociais. Por fim, a indisciplina também pode estar ligada
a um problema moral, ou seja, a dificuldade de algumas criangas ou adolescentes em adquirir e
respeitar as regras, sendo, portanto, necessario refletir como se processa o desenvolvimento moral.
(TREVISOL, 2007).

Se o0 conceito de indisciplina apresenta uma multiplicidade de interpretacdes, no
plano individual essa multiplicidade ¢ maior ainda. Isso porque cada professor, com suas
vivéncias e explicacOes topicas (PARRAT-DAY AN, 2008), ancora de diferentes modos o que
podem ser comportamentos disciplinados ou indisciplinados de seus alunos.

Entretanto, € necessario salientar-se que uma das interpretacdes equivocadas sobre o
conceito de indisciplina é aquela que associa indisciplina e violéncia. Indisciplina e violéncia
ndo sdo sindnimas. Se toda violéncia pode ser considerada indisciplina, nem toda indisciplina é
violéncia. Logo, as causas da indisciplina e da violéncia “sdo diferentes, e, consequentemente,
devem ser tratadas de diferentes maneiras” (p. 24). Assim, se a indisciplina escolar ¢ o

descumprimento ou o desconhecimento de regras estabelecidas para garantir o desenvolvimento
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normal das atividades de ensino; a violéncia, por sua vez, é um fendmeno que se manifesta de
forma fisica, moral, psicoldgica e simbdlica, sendo empregada mediante a coercdo ou forca e se
difundido “em situa¢des de humilhacdo, exclusdo, ameacas, brigas, desrespeito, indiferenca,
omissdo e negacdo do outro” (TIGRE, 2002, p. 42). Nota-Se, assim, que o conceito de violéncia
extrapola o desrespeito as regras construidas e/ou estabelecidas, visto que se articula com
aspectos de incivilidade, configurando muitas vezes fendmenos heterogéneos que ndo tém
qualquer especificidade escolar (PARRAT-DAY AN, 2008, p. 25). Assim, ndo se pode falar em
violéncia escolar, pois ao encarar a violéncia como resultante da relacdo pedagdgica isentam-se
as questdes politicas e sociais, bem como se escamoteiam as violéncias que atravessam o
mundo do trabalho do nefasto sistema capitalista (GARCIA; POUPEAU, 2000). Logo, néo se
pode “confiar a escola a funcdo de manter a coesdo social que o Estado ndo consegue obter”
(PARRAT-DAYAN, 2008, p. 25). Mas, nem por isso, a escola deve deixar de fazer sua parte,
promovendo atividades que colaborem para uma cultura pela paz. Ou seja, a escola € condicdo
necessaria para essa transformag&o social, mas néo suficiente. Com isso, a luta contra o fracasso
escolar ndo pode substituir as lutas sociais que procuram uma distribuicdo igualitaria das
riquezas (GARCIA; POUPEAU, 2000).

No entanto, é legitimo falar em indisciplina escolar, j& que muitas vezes a indisciplina
discente estd vinculada a “disfuncdo disciplinar e pedagogica da aula e da escola” (PARRAT-
DAYAN, 2008, p. 24). Porém, é necessario frisar que as causas da indisciplina ndo residem
apenas nas relacdes pedagogicas, existindo uma multiplicidade de fatores que interagem e que
podem explicar as condutas indisciplinadas dos alunos, conforme indicam varios especialistas
da tematica. Parrat-Dayan (2008) destaca que as causas da indisciplina sdo mdaltiplas, e, muitas
vezes, as causas ‘“‘estdo mais nos contextos que a produzem do que no individuo” (p. 9). A
autora ainda clareia que a indisciplina pode ser explicada por razdes “sociais, socio-familiares,
problemas cognitivos e também por fatores situacionais e contextuais menos espetaculares” (p.
64). Na mesma linha, Pedro-Silva (2010, p. 28) destaca que as razdes da indisciplina escolar
estdo articuladas com a ética e a moral, e salienta que a emergéncia da indisciplina esta atrelada
“a razdes sociais mais amplas e outras mais ligadas a politica educacional”. Por sua vez, Rebelo
(2011) enfatiza que o aluno ndo é o Unico responsavel pela indisciplina, como consideram
muitos atores escolares, e defende diversas causas e sujeitos da indisciplina. Desse modo, a
partir das reflexdes destes autores, considera-se que as razdes da indisciplina estdo relacionadas
as questdes externas (razGes sociais mais amplas) e internas a escola (ligadas a politica
educacional e as questdes pedagogicas da relacdo professor-aluno). O diagrama apresentado na

Figura 5 ilustra essa multiplicidade de causas.
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Figura 5 — Mapa conceitual sobre as causas da indisciplina
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Fonte: O autor.

Num plano geral, a indisciplina discente ¢ reflexo da crise moral que atravessa 0 mundo
contemporaneo, fruto da sociedade neoliberal e de consumo, o qual conduz a uma relativizagéo
dos valores morais. Como consequéncias dessa inversdo de valores e virtudes em nossa
sociedade, se observa a banalizacdo da vida (ou a valorizacdo apenas da propria vida ou das mais
proximas) e 0 aumento de respostas violentas a certas situagdes. Com isso, a emergéncia da
indisciplina também esté relacionada a quase “absoluta consideragao de regras e valores privados”
e ligados a “gloria (beleza, forga fisica, prestigio social e status financeiro) em detrimento ou pela
banalizagdo de valores morais publicos (justiga, honestidade, respeito mutuo)” (PEDRO-SILVA,
2010, p. 19).

La Taille (2010, p. 13) reflete sobre a ambiguidade paradoxal da crise moral na
sociedade ocidental. Por um lado, o autor destaca os avancos do respeito legal e institucional
aos direitos humanos na sociedade ocidental. No entanto, La Taille pontua que, por outro
lado, ao se olhar para as relac6es entre os membros da sociedade civil, se notara, entre outras
questdes: o aumento da violéncia e da incivilidade; o aumento do poder de organizacGes de
trafico de drogas e de armas; a tolerancia com que se aceitam certas falcatruas e a impunidade

que parecem protegé-las; o individualismo acompanhado do egoismo.
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Outro fator que contribui para a indisciplina escolar € o antagonismo entre os valores
da sociedade neoliberal e de consumo (o prazer imediato, a competicdo, 0 pragmatismo, o
individualismo, o consumo desenfreado, o hedonismo, entre outros) e os valores considerados
importantes pela escola (abnegacéo, prazer diferido, esforco, entre outros). Esse antagonismo
provoca contradi¢des que potencializam a indisciplina (PARRAT-DAYAN, 2008).

As razbes para a indisciplina também podem ser encontradas no contexto geral da
situacdo econdmica e social do pais. Isso porque a escola ndo estad isolada da sociedade, pelo
contrario, ela estd no epicentro da crise social, refletindo em seu espaco os problemas e tensdes
das esferas econdmica, social, politica, emocional e afetiva (JUSTO, 2010). Assim, a escola
reproduz em escala reduzida a: pobreza, desigualdade, marginalizacéo, falta de comunicacao,
intolerancia e perda de valores (PARRAT-DAYAN, 2008). As consequéncias da crise econdmica
— a perda do poder aquisitivo, o desemprego, a falta de perspectiva, entre outras — geram uma
davida em relacdo ao que a escola pode oferecer. Sendo assim, a falta de perspectiva faz com que
alguns alunos néo respeitem o saber formal e acabem manifestando condutas indisciplinadas, pois
a escola parece ndo ter significado e nem valor para esses alunos (PEDRO-SILVA, 2010).

Além disso, os efeitos da crise econémica condicionam algumas familias a inUmeras
dificuldades — por vezes ambos os pais tém que trabalhar para garantir o sustento da casa. De tal
modo, essas familias ndo podem assumir algumas tarefas educativas basicas em relacdo aos seus
filhos (PARRAT-DAYAN, 2008). Soma-se a isso a impunidade politica, os escandalos de
corrupcdo e a valorizacao pelos meios de comunicacao de personalidades com condutas contrarias
aos valores morais publicos (PEDRO-SILVA, 2010; PARRAT-DAYAN, 2008).

O aumento da indisciplina também perpassa a distorcdo de alguns saberes e
pesquisas psicoldgicas. Entre essas distor¢fes, encontra-se a leitura equivocada da psicanalise
de que a educacdo repressiva traz mais efeitos maléficos que benéficos — ideia que €
relativizada pelo préprio Freud (PEDRO-SILVA, 2010). Assim sendo, passou-se a ter a ideia
de que impor limites aos filhos era maléfico ao seu desenvolvimento. Entretanto, vale o alerta
de Parrat-Dayan (2008, p. 79): “dar responsabilidades ndo traumatiza as criancas [...] 0s
limites devem ser compreendidos também num sentido positivo, ja que eles permitem que a
crianca saiba onde esta, qual sua posi¢éo no espaco social e o que a faz se sentir segura”.

Outro entendimento errdneo € a interpretagéo do construtivismo de Piaget como “puro
deixar fazer”. Porém, essa interpretagdo esquece-se da importancia vital atribuida pela teoria
construtivista de Piaget ao educador ou ao adulto no desenvolvimento da crianga. De tal modo,
a leitura errdnea do saber psicoldgico pela sociedade em geral deixou alguns pais e professores

perdidos e sem parametros de acfes de como deveriam educar seus filhos/alunos, deixando
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assim de exercer seu papel de educadores. Logo, algumas criangas crescem sem limites, isto é,
em estado de quase anomia (auséncia de regras sociais). (PEDRO-SILVA, 2010).

Os meios de comunicacdo de massa também sdo um fator promotor de indisciplina,
visto que em muitos casos a TV substitui os pais na funcdo educativa (PARRAT-DAYAN,
2008). Vale ressaltar que as criancas ndo sdao esponjas, isto €, ndo absorvem totalmente as
mensagens televisivas, pois estabelecem filtros cognitivos (LA TAILLE, 1998). No entanto,
0s meios televisivos expressam e espelham aspectos agressivos da sociedade, que colocam o
individuo em situacdo de insensibilidade diante a violéncia (PARRAT-DAYAN, 2008).
Ademais, 0s meios de comunicacdo de massa, mediante os produtos da industria cultural,
podem levar a formagdo de um “individuo flutuante, aberto a todas as pressdes do
consumismo e sem senso critico” (p. 62). Os meios de comunicagdo de massa ainda ajudam
na disseminacdo e no aumento da impunidade, da violéncia real e virtual, devido ao modo
como espetacularizam e superficializam as noticias (PEDRO-SILVA, 2010).

Assim, com todas essas raz0es sociais mais amplas que interferem no ambiente
educativo, novas funcbes e expectativas sdo atribuidas a escola, que em alguns planos nédo
conseguiu acompanhar todas essas mudancas socais. A par disso, Estrela (1992, p. 14)
defende que “mesmo que as causas profundas dos comportamentos de indisciplina possam ser
de carater biopsicolégico e/ou social, as causas proximas que os fazem desencadear
encontram-se em fatores existentes nas situagdes pedagdgicas”. Logo, ¢ dentro do ambiente
educativo que se encontram muitas causas da indisciplina escolar.

Entre essas causas estd a inaptiddo do sistema educacional em acompanhar as
diferentes transformacdes sociais. Com isso, a indisciplina escolar “pode estar indicando o
impacto do ingresso de um novo sujeito historico, com outras demandas e valores, numa ordem
arcaica e despreparada para absorvé-lo plenamente” (AQUINO, 1996a, p. 45). Nesse sentido, a
génese da indisciplina ndo seria apenas relacionada a problemas individuais do aluno, mas sim a
rejeicdo operada por esta escola incapaz de administrar novas formas de existéncia social. De tal
modo, a indisciplina discente seria a resposta de uma escola idealizada e dirigida a um tipo de
sujeito — o aluno ideal — e ocupada por outros sujeitos histéricos — o aluno real. Nesse contexto,
a indisciplina discente expressaria a tentativa de rupturas para transicdo de um modelo escolar
menos elitista e conservador. E mais: a indisciplina escolar também poderia ser um sintoma das
dificuldades da subjetividade contemporanea, que é marcada pela flexibilidade, plasticidade,
fragmentacéo e pela multiplicidade, em conviver em um ambiente confinado, caracterizado pela

diversidade, rigidez formal e normativo (JUSTO, 2010).
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Contribuiu para essa defasagem do atual sistema educacional brasileiro a velocidade
em que se deu 0 aumento quantitativo no nimero vagas no ensino publico (PEDRO-SILVA,
2010). O fato é que a escola ndo estava preparada para essa diversidade de publicos e o
resultado foi a evasdo escolar e altos indices de repeténcia escolar. Nesse sentido, Parrat-Dayan
(2008) critica algumas politicas educacionais que, procurando combater os fendmenos de
evasdo e repeténcia escolar, acabaram gerando, indiretamente, a redefinicdo da instituicdo
escolar. Isso visto que a escola deixou de ser o espaco da transmissdao do saber para se
transformar “no lugar da gestdo das pessoas desfavorecidas” (p. 25). Assim, “as exigéncias

3

escolares parecem ser menores atualmente” (p. 25). Consequentemente, “¢ possivel ter um
diploma de ensino médio e estar em situagdo de fracasso escolar” (p. 26). Por esse motivo, se
antes os alunos das classes populares estavam excluidos da escola, hoje eles estdo excluidos na
escola (FERRARO; MACHADO, 2002). A distancia entre o objetivo oficial da escola, de
democratizagéo, e 0 seu objetivo real, de simples gestdo de pessoas desfavorecidas, ilustra uma
ruptura com a ideia de escola como um meio de promoc¢éo social. A tomada de consciéncia
dessa ruptura causa indignacao, e, por conseguinte, indisciplina.

Além de tudo isso, com essa abertura da instituicdo escolar a pablicos que antes ndo se
acolhia, a escola recebe um publico oriundo de diferentes culturas, e como as normas e regras
diferem de uma cultura para a outra, ha certas regras implicitas que deixam de funcionar.
Portanto, devido ao fato que apenas alguns alunos conhecem as normas culturais da escola,
“seria um milagre se nao houvesse conflitos na aula” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 128).

Outro fator que dificulta o trabalho de prevencdo e remediacdo da indisciplina escolar
é a desvalorizacdo da educacdo e do professor em diferentes planos. Isso devido a falta de
seriedade das politicas publicas em relacdo a educacdo (REBELO, 2011). Tal quadro se traduz
em condi¢cdes de trabalho precarias aos professores, que podem estar levando até ao seu
adoecimento (GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO, 2005,). Observa-se que o discurso do
governo é de valorizagdo em relagdo a educacao, todavia, a materializacdo de suas politicas
educacionais € a precarizacdo do ensino publico. Com isso, atualmente notam-se diversas
contingéncias ao trabalho docente: a captura de sua subjetividade — isto €, a obrigacdo do
professor trabalhar em suas horas vagas e finais de semana corrigindo provas e preparando
aulas —; o reduzido numero de horas atividades; a auséncia de horas coletivas de trabalho na
escola; salarios baixos; salas lotadas; falta de dialogo entre governo e educadores; entre outras
(ROSSO; CAMARGO, 2011). Nesse quadro precario, ndo é de se estranhar a desmotivacdo em

que se encontram muitos professores. Essas condi¢cdes materiais e psiquicas aquém do desejavel
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para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem ampliam ainda mais o quadro
problematico de indisciplina escolar (PEDRO-SILVA, 2010).

Reflexo dessa desvalorizacdo da educacdo é o descaso com a formacdo inicial e
continuada de professores. A formacéo continuada, quando acontece, ndo é consistente e nem
efetiva (REBELO, 2011). Sendo assim, muitos professores procuram oficinas de formacéo
continuada de professores apenas para obter creditos e titulos (PEDRO-SILVA, 2010). Além
disso, sdo varias as pesquisas (DIAS-DA-SILVA, 2005; SCHEIBE; BAZZO0, 2001; RATIER,
2010) que denunciam as fragilidades dos cursos de formacéo inicial de professores: cursos sem
foco; reduzida carga horéria de disciplinas com conhecimentos especificos sobre a docéncia;
curriculos distantes das necessidades, que acabam afastando os futuros professores da realidade
das escolas; ensino precario e de baixa qualidade. A par disso, essa formacéo inconsistente pode
levar a um despreparo dos professores em relagdo a indisciplina escolar.

Esse contexto desfavordvel de condi¢bes de trabalho e formacdo defasada pode
conduzir a falhas na relacdo de ensino e aprendizagem entre professores e alunos.
Consequentemente, o aluno, sem conseguir aprender, se desinteressa da aula, podendo encontrar
na indisciplina um sentido para sua presenca em sala de aula.

Soma-se a esse quadro de génese da indisciplina escolar a faléncia das formas
autoritarias de manter e controlar a disciplina (PEDRO-SILVA, 2010). Décadas de pesquisas
psicoldgicas e socioldgicas mostraram a ineficacia de dessas formas coercitivas de manter a
disciplina em sala de aula, tais como o castigo corporal e as san¢des expiatorias, que conduzem
a um resultado inverso ao esperado (PIAGET, 1994). Nesse quadro, alguns educadores sentem-
se sem parametros de acdo, mantendo-se incrédulos e desacreditados em relacdo a novos
métodos de construir a disciplina propostos pela literatura atual.

Outro fator que contribui para a indisciplina escolar relaciona-se a algumas praticas e
concepcoes de professores sobre a educacdo e um curriculo escolar distante da realidade dos
alunos. Nesse sentido, Rebelo (2011, p.12) defende a que a “indisciplina escolar esta relacionada
com a concepgao bancaria de educacgdo desenvolvida na maioria das escolas”, ¢ sugere, como
proposta de superacdo dessa indisciplina, a concepgdo problematizadora de educacdo. Na
concepgdo bancéria, os processos de ensino e aprendizagem se resumem a uma narragdo de
contetidos, onde o educador faz “comunicados” € ndo comunicacdo. Por sua vez, os alunos sdo
vistos como objetos passivos e a realidade da qual se fala é algo parada, estatica, compartimentada
e bem comportada, distante da experiéncia real dos educandos. Aqui, a tarefa do professor seria a
de depositar nos educandos os conteidos, para, posteriormente, realizar o saque desses contetdos

em uma “prova”. E 0s educandos, quanto mais se deixem docilmente encher de conteudos
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fragmentados, tanto melhores alunos serdo. (FREIRE, 1987). Logo, em resposta a esse processo
domesticador e a essa invaséo cultural, a indisciplina pode emergir como uma forma de protesto e
comunicacao do aluno (REBELO, 2011). Por outro lado, a concepcdo problematizadora de
educacdo é dialogica e nela ha a superacdo da relacdo dicotdmica entre educador e educandos.
Assim, Freire (2005, p. 28) cunha o termo “dodiscéncia”. De tal modo, o educador-educando
procura sempre compreender o educando-educador, e, com paciéncia, vai problematizando a
realidade, buscando fazer nascer de dentro do educando a necessidade de criticizar sua
consciéncia. (FREIRE, 1987). Aqui, a (in)disciplina é entendida como uma construcao interna do
educando que colabora em sua busca pela autonomia moral e intelectual (REBELO, 2011).

Com isso, todas essas questdes expostas acarretam uma crise da identidade docente
(PARRAT-DAYAN, 2008) e uma crise sobre os objetivos do saber formal (PEDRO-SILVA,
2010). Nesse ambiente de transformacdes e novas atribuicdes e paradigmas a escola, bem como
as funcBes docentes, Rebelo (2011) notou nos professores uma grande resisténcia a mudancas.
Segunda a autora, 0 que mais irritava e causava resisténcia nos docentes era a ideia de que sua
pratica de ensino também leva a indisciplina. Até a década de 70, era claro o papel do educador:
apenas transmitir informac6es e o conhecimento acumulado pela humanidade. Como Antunes
(2011, p. 15) lembra: “o professor era o centro do processo de ensino e o aluno era apenas um
receptor de saberes que, aula a aula, ia acumulando”; e o aluno que ndo acumulasse o bastante
“poderia ser corrigido com um castigo ou uma reprovagao” (p. 15).

Porém, com o0s numeros exorbitantes de fracasso escolar comecou-se a questionar esse
modelo. A abertura politica, novas pesquisas educacionais € 0 contato com outros referenciais
tedricos ajudaram a iniciar um processo de reconstrucdo de respostas ao fracasso escolar, e, por
conseguinte, de redefinicdo da identidade docente. Hoje, exige-se do professor auxiliar as criangas
e adolescentes nos seus respectivos processos de construcdo de conhecimento, visando ao
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos educandos para que sejam capazes e facam usos
de estruturas operatorias formais, sejam emocionalmente equilibrados e moralmente auténomos
(PEDRO-SILVA, 2010). Além disso, o professor depara-se com a necessidade de ensinar normas
de condutas basicas que deveriam vir da familia (PARRAT-DAYAN, 2008). Esse quadro leva a
uma redefini¢do do oficio do educador, colocando um problema sobre sua identidade. Ante essa
crise da identidade docente, o professor deve lutar com o minimo indispensavel, “sem dar sequer
tempo para sua preparagdo, reciclagem e reflexao”, e, isso tudo, “sem ser respeitado pelos alunos,
pelos pais, pelas autoridades e pela sociedade em geral” (p. 13). Logo, o educador fica na

defensiva perante o aluno, dilatando ainda mais a indisciplina escolar.
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Sintetizando as explanacdes sobre a multiplicidade de causas e sujeitos da indisciplina,
nota-se que sua superacao perpassa a resolugdo tanto dos fatores sociais mais amplos quanto de
reformas educacionais estruturais (PEDRO-SILVA, 2010). Nesse caso, “a escola ndo pode
compensar todos os déficits de um projeto politico” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 64). Porém, ao
focar as causas da indisciplina somente nos aspectos exdgenos, “a escola se isenta de uma revisao
interna, ja que o problema ¢ deslocado para fora de seu dominio” (REGO, 1996, p. 89).

Sendo assim, ha diferentes niveis de respostas para a indisciplina: um nivel nacional e
politico e um nivel local, equivalente a sala de aula e a escola (PARRAT-DAYAN, 2008). Logo,
a escola ndo pode ser alheia no combate da indisciplina escolar e da violéncia que se expressa em
seu ambiente educativo, apenas deve-se lembrar de que a escola por si sé ndo resolvera sozinha
tais problemas (PEDRO-SILVA, 2010). Contudo, a escola ao adotar um plano a nivel local de
intervencdo podera contribuir de maneira consideravel para mudar esse quadro de indisciplina.

Nesse contexto, observam-se condutas inadequadas dos professores no combate e na
prevencéo da indisciplina escolar. Sem uma formacéo consistente, desvalorizado, e em crise de
identidade, alguns professores aderem a muitas atitudes que, ao invés de minimizar a indisciplina
escolar, conduzem, provocam e ampliam-na ainda mais. Entre essas condutas inadequadas estéo
atitudes heterbnomas que os professores tomam em relagdo aos seus alunos, que potencializam
condutas de rebelido e de indisciplina. Assim sendo, Parrat-Dayan (2008, p. 51) argumenta que a
“indisciplina ¢, muitas vezes, uma resposta ao estilo de ensino arbitrario e autoritario do
professor”. Consequentemente, o desrespeito as regras por parte dos alunos pode aparecer quando
o professor emprega medidas de castigo duras ou arbitrarias, isto €, promove a heteronomia.

De tal modo, o que pode ser feito no nivel local da sala de aula e das relacGes
pedagogicas para diminuir e vencer a indisciplina escolar? Segundo La Taille (2010), a escola, ao
lado da familia, também é responsavel pela formacdo moral de seus alunos. Sendo assim, cabe as
escolas adotarem uma pedagogia explicita de formacdo moral. Entretanto, La Taille pontua que,
no Brasil, “a educagdo moral dos alunos brilha pela sua auséncia” (p. 13). Assim, enquanto as
escolas ndo desenvolverem uma pedagogia explicita de formagdo moral, “ndo poderdo
legitimamente se queixar de problemas de incivilidade, desrespeito e violéncia” (p. 15). Isso
porque as manifestacOes de indisciplina na escola estéo relacionadas com problemas de origem
moral (PARRAT-DAYAN, 2008). Desse modo, torna-se necessario refletir sobre como se
desenvolve a moral no ser humano. Para tanto, apresenta-se no proximo topico a discussao sobre

o desenvolvimento moral do ser humano na perspectiva da Epistemologia e Psicologia Genética.
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2.2 O desenvolvimento da moral de acordo com a Epistemologia e Psicologia Genética

A vida em sociedade necessita de regras morais que orientem a conduta dos sujeitos
nas diversas situacfes sociais. Essas regras ndo sao inatas, mas sim aprendidas: devem ser
construidas na familia, na escola e na sociedade em geral (PARRAT-DAY AN, 2008). Sendo a
indisciplina relacionada a problemas de origem moral, os postulados sobre moral da
Epistemologia e Psicologia Genética, de Piaget (1978, 1994), auxiliam a compreender o modo
como os alunos adquirem as regras, de que fatores dependem o seu desenvolvimento moral e
como o professor ou a escola podem colaborar nesse desenvolvimento.

O projeto de uma teoria sobre a moral em Piaget “¢ inseparavel de sua teoria do
conhecimento” (FREITAS, 2003, p. 21). O grande objetivo cientifico de Piaget foi explicar
como € possivel ao homem alcancar o conhecimento necessario e universal, atentando de que
modo se desenvolve esse conhecimento (CHIAROTTINO, 1972). Com isso, Piaget estava
interessado na forma do conhecimento, ou seja, no que é universal a todos os seres humanos,
independentemente do espago ou do tempo em que estejam (LOURENCO, 1994). Isso resultou
numa concepcdo de conhecimento desenvolvimentista, dialética e construtivista: o
conhecimento é construido ou reconstruido pelo individuo a partir de solicitacbes feitas pelo
meio fisico e social (PIAGET, 1978). Além disso, Piaget constatou um caminho psicogenético
no desenvolvimento desse conhecimento, que passava por formas qualitativamente distintas de
pensar, que o autor denominou de estadios*, os quais todo ser humano tem o potencial de
alcancar. A teoria do conhecimento de Piaget ainda considerava os aspectos afetivos, morais e
cognitivos indissociaveis (LA TAILLE, 1992).

Além de construir uma teoria do conhecimento, Piaget aspirava elaborar uma teoria
sobre a moral. A partir da analise dos textos escritos por Piaget sobre a questdo da moral e da
investigacdo do projeto inicial de pesquisa do jovem Piaget, percebe-se que o projeto sobre moral
em Piaget é um kantismo evolutivo, pois ele planejara seguir os passos de Kant: apds explicar
como é possivel ao homem alcancar o conhecimento, Piaget estaria apto a propor sua ética. No
entanto, apesar dessa intencéo inicial, Piaget deixou esse projeto inacabado. (FREITAS, 2003).

Para Piaget, hd uma relacdo entre o desenvolvimento do pensamento l6gico e o

desenvolvimento moral do ser humano. Isso porgue Piaget (1978) constatou, ao longo de décadas

" Durante muito tempo, as tradugdes brasileiras erradamente utilizaram o termo estagio para traduzir o vocabulo
francés stade. Contudo, a ideia de estagio é de um tempo com duracdo limitada. Tal nogdo ndo se aproxima do
que Piaget propunha e, inclusive, ajudou a promover a confusdo de que ha tempo certo para inicio e fim. A
traducdo mais proxima das ideias piagetianas é o termo estadios, visto que ele da a entender a ideia de um
estado, de uma condicéo, isto &, sem limites temporais pré-determinados. (BECKER; MARQUES, 2012).
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de estudos, que o desenvolvimento, seja cognitivo ou moral, é explicado por quatro fatores: a
maturacao organica, as experiéncias (que sdo fruto das interagdes com o mundo fisico e social), a
equilibracdo™ e a interacdo social. De tal modo, a moral no individuo se desenvolve
quantitativamente e qualitativamente, sob a condicdo que haja maturacdo organica de suas
faculdades cognitivas e de que ele experimente diferentes tipos de relagGes sociais, que levardo a
sucessivas equilibragdes (PIAGET, 1994).

Freitas (2003), estudando os primeiros escritos e textos autobiograficos de Piaget,
destaca que sua ideia fundamental era de que em todas as esferas da vida — orgénica, mental e
social — ha relacbes entre o todo e a parte, onde se pode constatar a existéncia de dois tipos de
equilibrio: o ideal, no qual ha conservagdo reciproca das partes e do todo; e o real, em que ha
predominancia do todo sobre suas partes ou das partes sobre o todo. E assim seria em relacdo aos
fatos morais: poderia haver equilibrio ideal ou real nas relacdes entre individuos (partes) e a
sociedade (todo). A situacao de equilibrio real ocorre de dois modos: o primeiro mediante a moral
da obrigacdo, quando ha predominancia do todo — representado pelos pais ou pela sociedade —
sobre as partes, arrebatando a autonomia dos individuos; e o segundo através da moral do
egocentrismo, quando os interesses individuais predominam sobre os interesses da coletividade.
Por outro lado, o equilibrio ideal é o da moral da cooperacéo, caracterizada pelo balanceamento
entre a perspectiva individual e a social. Nesse modelo, o bem € o equilibrio entre a sociedade e 0s
individuos, que se conservam mutuamente, e, por outro lado, o mal é o desequilibrio.

Piaget acreditava que seu sistema tedrico necessitava ser submetido a um controle
experimental, e no que tange a questdo da moral, isso foi cristalizado através do livro O Juizo
Moral na Crianga (PIAGET, 1994), publicado originalmente em 1932. A discusséo de Piaget
nessa obra se pauta na psicogénese das relagdes entre o respeito e a obrigacdo moral, tendo
como preocupacao central explicar porque a consciéncia respeita as regras.

Antes de tudo, Piaget (1994) esclarece que “toda moral consiste num sistema de regras,
e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por
essas regras” (p. 23). Neste caso, ndo basta agir conforme a regra para que a agio seja moral. E
necessario analisar qual o tipo de respeito subjacente a essa agdo. Baseado nesse quadro tedrico,
Piaget busca elaborar uma teoria do desenvolvimento do juizo moral da crianca a partir do

desenvolvimento de uma série de pesquisas articuladas e complementares.

12 A equilibragéo seria o processo pelo qual o sujeito busca a superacéo de obstaculos cognitivos efou morais. Para
tanto, ativa-se dois processos complementares: assimilagdo (0 sujeito interpreta 0 novo por aquilo que ja possui) e
acomodacdo (ap06s assimilar, o sujeito retorna a realidade exterior e interpreta-a de acordo com seus filtros
cognitivos). De acordo com Piaget, quando esses dois processos se equilibram, acontece a superacdo do obstaculo.
(PEDRO-SILVA, 2010).
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Assim sendo, Piaget, em suas investigacGes, observa criangas praticarem jogos tipicos da
época — como o jogo de bolinhas de gude e o pique (esconde-esconde) —, interroga-as e pede para
jogar também, bem como elabora uma série de dilemas morais a serem respondidos pelas
criancas. O interesse de Piaget era estudar a pratica e a consciéncia das regras nas criangas, assim
como o desenvolvimento do seu juizo moral e senso de justica.

Piaget (1994) constatou em suas investigages um caminho psicogenético, ou uma
veccao, no desenvolvimento da moral. Esse caminho inicia-se com a fase da anomia, passando
pela heteronomia, em direcdo a autonomia. Uma leitura etimologica destes termos ajuda a
clarear seus significados. O sufixo nomia, presente nos trés termos, procede do grego e significa
regras. Logo, a-nomia, pela presenca do sufixo a — negagdo ou auséncia — refere-se a um estado
de auséncia de regras. Por sua vez, o prefixo hetero significa varios, ou seja, hetero-nomia
remete a existéncia de regras nos sujeitos, mas com fontes variadas ou externas a eles. Por fim,
tem-se a auto-nomia, na qual o sujeito sabe que existem regras para se conviver em sociedade, e
a fonte dessas regras estd nele préprio, como alude o prefixo auto. Com isso, se desfaz uma
velha confusdo quando muitos pais ou até educadores interpretam que o sujeito autbnomo €
guem faz o que tem vontade, de acordo com suas proprias ideias. Essa concepg¢do de autonomia
esta muito mais proxima daquela de anomia — estado em que o sujeito faz somente o que deseja,
sem levar os outros ou a sociedade em consideracdo. Logo, ndo se pode esquecer que o sufixo
nomia indica a existéncia de regras que, para serem estabelecidas, necessitam de um acordo
entre as partes envolvidas, necessitando assim que o sujeito leve 0 outro ou a sociedade em
consideracdo. (ARAUJO, 1996).

Como um interacionista dialético e construtivista, Piaget explica que esse caminho
psicogenético é construido pelo individuo por meio de seu desenvolvimento orgénico e
intelectual, da sua experiéncia e de suas relagdes interindividuais, sendo uma possibilidade
universal da espécie humana. Vale lembrar que, para Piaget, o desenvolvimento moral mantém
uma relacdo dialetica com o desenvolvimento intelectual do sujeito. Isso porque o
desenvolvimento intelectual possibilita a descentracéo do sujeito, ajudando-o a levar em conta o
ponto de vista e as intengOes do outro, que permite a ele participar de relagfes sociais, entre as
quais, as de cooperacdo. Ao mesmo tempo, a descentragdo cognitiva do sujeito é facilitada pela
participacdo, principalmente, em relacdes interindividuais cooperativas. Contudo, a descentracéo
cognitiva s0 pode se efetivar se 0 sujeito possui suas estruturas mentais em certo grau de
desenvolvimento organico (PIAGET, 1978, 1994; FREITAS, 2003; LOURENCO, 1994).

Para explicar essa evolugdo moral, Piaget (1994) nega-se a acreditar que isso se deva

apenas em razdo dos individuos — como defendia Kant (1964) — ou do meio social — como diria
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Durkheim (2008). Isso porque para Piaget (1994) n&o existe nem A sociedade, entendida
enquanto um ser superior ou coletivo, nem O individuo, concebido como uma unidade isolada
do contexto social, mas o que existe sdo relacfes interindividuais, “que devem ser estudadas
paralelamente de dentro e de fora [...] e cujas combinacfes sempre inacabadas ndo poderiam ser
identificadas com substincias permanentes” (p. 269). E mais: Piaget distingue relagdes
interindividuais distintas, que podem ser de dois tipos: coacéo e cooperaco. E, de acordo com
Piaget (1973, p. 73), essas trocas com o meio social desempenham “um papel fundamental na
formacdo dos sentimentos morais”, e sdo, assim, formadoras de uma consciéncia moral.

Entretanto, Piaget (1994) lembra que nunca ha coacdo pura, bem como nunca ha
cooperacao pura. O que existe sdo dosagens e qualidades distintas de coacdo e cooperacao, que
levam a estados de consciéncia e conduta distintos. Logo, essas relacGes interindividuais
produzem efeitos psicolégicos diversos, e cada uma delas leva a formacdo de um tipo de
respeito em relacdo as regras, e consequentemente, a construgdo de uma tendéncia moral.

A relagdo social de coagdo ¢ “toda relagdo entre dois ou n individuos na qual intervém
um elemento de autoridade ou de prestigio” (PIAGET, 1928, p. 190, grifo do autor, traducéo
nossa*?). Ou seja, a coagdo social é uma relacdo assimétrica onde um dos polos impde ao outro
seus critérios de verdade e formas de pensar. Nesse sentido, configura-se uma relagdo constituida,
sem espaco para a reciprocidade. Com isso, a coagdo social da origem ao respeito unilateral pelas
regras. Aqui, um dos sujeitos ndo da ordens e nem prescreve normas de conduta ao sujeito do
outro polo que tem a autoridade ou o prestigio, e caso isso acontecesse, esse sujeito de autoridade
ndo se sentiria obrigado a cumprir tais normas prescritas. Assim, as regras seguem um sentido
Unico, unilateral: as regras sdo dadas previamente, e ndo podem e nem devem ser construidas
pelos sujeitos em questdo, isto é, eles ndo podem ser legisladores (LA TAILLE, 1992). Com base
nessa relacdo, constitui-se uma moral do dever, a moral da heteronomia. Isso porque a
consciéncia de regra da crianca é heterdbnoma, ou seja, as normas que ditam ao sujeito o que ele
deve ou n&o deve fazer provém de fontes externas a ele (PIAGET, 1994).

A despeito de suas limitagdes, a moral da heteronomia é uma etapa essencial do
desenvolvimento moral do sujeito (LA TAILLE, 2003). Sendo assim, “a heteronomia ¢ a porta
de entrada na moral”, fase na qual “a autoridade adulta cumpre papel estruturante do universo
moral e afetivo da crianga” (p. 171). Através dela, a crianga pode constituir um sentimento de
obrigatoriedade em relacdo a regra. A relacdo de coacdo social ainda possibilita que a crianca

compartilhe os valores de sua cultura e constitua uma escala de valores (FREITAS, 2003).

3 Tradugéo livre do autor do francés. Original: “tout rapport entre deux on n individus dans lequel intervient un
élément d’autorité ou de prestige” (PIAGET, 1928, p. 190, grifo do autor).
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A moral heterbnoma constitui um progresso em relagdo ao estado anterior de anomia
(auséncia de regras). Porém, a heteronomia ndo é um estado de equilibrio moral ideal, pois, “o
sujeito deixa de ser escravo de si mesmo para tornar-se submisso a outrem” (FREITAS, 2003,
p. 81), conduzindo-o assim a um conformismo obrigatdrio. Além disso, por permanecer exterior
a consciéncia da crianca, “colada”, por assim dizer, num pensamento que tem outra estrutura, a
moral heteronoma “nao conduz como o desejaria o adulto a uma obediéncia efetiva” (PIAGET,
1994, p. 270); pelo contrario, pode levar a uma préatica inversa a esperada, além de uma
apropriacdo deformante da razdo de ser das regras impostas (LA TAILLE, 1992). Observa-se
aqui o papel ativo do sujeito: “no dominio moral, como no conhecimento, ndo ha jamais
‘registro puro’, mas sempre atividade assimiladora do sujeito” (FREITAS, 2003, p. 81). E mais:
as relacdes de coacdo social sdo contraditdrias com o desenvolvimento intelectual e moral das
criangas a ela submetidas, pois reforcam o seu egocentrismo e impedem, ou ndo pedem, que a
reciprocidade acontega, ndo oferecendo assim um contexto favoravel para a crianga construir as
estruturas mentais operatorias necessarias a sua conquista (PIAGET, 1994; LA TAILLE, 1992).
No tocante ao aluno, manté-lo apenas na moral da heteronomia impedira o desenvolvimento de
sua criatividade e senso autbnomo, mantendo-o sempre dependente de fontes externas, e, logo,
o0 aluno podera se tornar incapaz de viver em democracia.

No entanto, é a partir do quadro preparado pelo respeito unilateral que outras formas
mais equilibradas de respeito tornam-se possiveis, ou seja, o respeito unilateral é condicao
necessaria, ainda que ndo suficiente, para a construcdo de formas superiores de respeito
(FREITAS, 2002). A margem do respeito unilateral e depois em oposicao a ele desenvolve-se,
pouco a pouco, outra forma de respeito pelas regras. Isso é possivel na medida em que os
sujeitos passam a decidir com igualdade e as pressdes que exercem um sobre 0S outros se
tornam colaterais. Isso s6 é possivel quando se estabelecem relacdes interindividuais de
cooperagao, no sentido etimologico do termo cooperar, isto €, “atuar, juntamente com outros,
para um mesmo fim” (HOUAISS, 2001, texto digital).

Desse modo, a relagdo de cooperagdo social ¢ “toda relagdo entre dois ou n individuos
iguais ou que se percebem como iguais, ou seja, toda relagdo social na qual n&o intervém nenhum
elemento de autoridade ou de prestigio” (PIAGET, 1928, p. 191, grifo do autor, tradugio nossa™*).
Noutras palavras, as relacbes de cooperagdo sdo simétricas e regidas pela reciprocidade. Sendo

relagdes constituintes, demandam mutuos acordos entre seus participantes, ja que as regras ndo

! Tradugéo livre do autor do francés. Original: “tout rapport entre deux ou n individus égaux ou se croyant tels,
autrement dit tout rapport social dans lequel n’intervient aucun élément d’autorité ou de prestige” (PIAGET,
1928, p. 191, grifo do autor).
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sdo dadas de antemé&o (LA TAILLE, 1992). Logo, da cooperagdo deriva um respeito matuo pelas
regras, pois elas sdo entendidas como decorrentes de mutuos acordos entre iguais, onde todos
podem ser os seus legisladores. Em um respeito mutuo, “os individuos se atribuem,
reciprocamente, um valor pessoal equivalente” (FREITAS, 2003, p. 77). A par disso, o sujeito em
uma relacdo de respeito matuo segue as regras ndo porque foi mandado — como no respeito
unilateral —, e sim por uma necessidade racional, porque essas regras foram pactuadas por um
mutuo acordo e tem a reciprocidade como principio, isto é, a obrigacao de se colocar no ponto de
vista do outro e trata-lo como gostaria de ser tratado. Com isso, 0 respeito mutuo implica a
necessidade de ndo contradi¢cdo moral: “ndo se pode, a0 mesmo tempo, valorizar o seu parceiro e
agir de maneira a ser desvalorizado por ele” (PIAGET, 2006, p. 142, tradugdo nossa™).

E da cooperacdo e do respeito mituo pelas regras que a autonomia moral pode se
concretizar: “a unido da cooperacdo e da autonomia, unido que sucede aquela do egocentrismo e
da coagdo” (PIAGET, 1994, p. 63). Além disso, a regra devido ao acordo mutuo e a cooperacao
representa uma forma de equilibrio mais estavel que as anteriores, porque ela enraiza-se “no
interior mesmo da consciéncia da crianca e conduz a uma pratica efetiva, na medida em que se
associa com a vontade auténoma” (p. 270). E somente na coopera¢do que o desenvolvimento
intelectual e moral pode se concretizar, ja que ela exige que os sujeitos se descentrem para
compreender o ponto de vista do outro. A relagcdo entre iguais permite ainda aos sujeitos
desenvolverem o altruismo, isto é, a manifestacdo de um comportamento pro-social que vise ao
beneficio de outrem (LOURENCO, 1994).

Além disso, enquanto a coacado social impde crencas ou regras completamente feitas para
serem adotadas em blocos pelo sujeito, a cooperacdo social “apenas propde um método de
controle reciproco e de verificagdo no campo intelectual, de discussdo e de justificagdo no
dominio moral” (PIAGET, 1994, p. 83). Se na relagdo de coacdo o dever determina o bem — algo
sO serd bom se estiver de acordo com as regras constituidas —, na relacdo de cooperacao, 0 bem
determina o dever. Com isso, 0 bem néo é definido previamente, podendo nascer ou se renovar a
cada experiéncia de cooperacéo (LA TAILLE, 1992). Ou seja, agora 0 bem é o produto de acordo
entre mutuas consciéncias e ndo apenas a conformidade das agdes a determinados mandamentos.
A democracia, com todas suas caracteristicas de respeito a diversidade, a dignidade pessoal e a
equidade, sugere um metodo como o da cooperacdo. Assim sendo, da coacgdo social origina-se a

heteronomia, a moral do dever; e da cooperagéo social a autonomia, a moral do bem.

1> Tradugéo livre do autor do francés. Original: “qu’on ne peut pas 4 la fois valoriser son partenaire et agir d’une
maniére telle qu’on soit dévalorisé par lui” (PIAGET, 2006, p. 142).
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Como a cooperacdo € um método, ela s6 pode se constituir pelo seu proprio exercicio.
Consequentemente, a autonomia moral s6 pode ser alcancada “com a reciprocidade, quando o
respeito mutuo € bastante forte, para que o individuo experimente interiormente a necessidade
de tratar os outros como gostaria de ser tratado” (PIAGET, 1994, p. 155).

Como a acdo precede a consciéncia, Piaget também destaca que a cooperagdo deve ser
praticada longamente antes que suas consequéncias — a autonomia moral — possam ser
plenamente manifestadas. Portanto, o individuo ndo chegara a autonomia moral apenas através
de belos discursos ou sendo sempre controlado por cdmeras ou pela autoridade do adulto, é
necessario que ele experimente relagdes entre iguais constantemente para chegar ao respeito
matuo pelas regras. Dito de outro modo: apenas a vida social entre os proprios alunos, ou seja,
“um autogoverno levado tdo longe quanto possivel e paralelo ao trabalho intelectual em
comum, podera conduzir a esse duplo desenvolvimento de personalidades donas de si mesmas e
de seu respeito mutuo” (PIAGET, 1973, p. 71). Assim, “a autonomia ¢ um poder que so se
conquista de dentro e que s6 se exerce no seio da cooperagdo” (PIAGET, 1994, p. 276).

Isso posto, a teoria piagetiana permite distinguir trés tipos de sujeitos morais: da anomia,
da heteronomia e da autonomia. O sujeito da anomia age de acordo com o que acha certo, tendo
por principio interesses egoistas, desconsiderando as regras sociais e 0s outros. Representa um
equilibrio real, pois a perspectiva individual predomina sobre a coordenacédo das perspectivas do
todo social. Por sua vez, o sujeito da heteronomia age guiado por pressdes externas. 1sso visto que
a fonte das regras é externa ao sujeito e quem sabe 0 que é certo ou errado sdo 0S outros; por
exemplo: a tradi¢do, a sociedade, os pais, 0s professores, a religido, os sabios, etc. Nesta fase de
heteronomia, a crianga até pode ter a consciéncia da regra como sagrada, contudo, na préatica
deforma-a sem perceber. Novamente um equilibrio real, ja que ha um predominio do todo —
representado pelos exemplos supracitados — sobre os individuos.

Por fim, o sujeito da autonomia € aquele em que as fontes das regras sociais estdo nele
proprio, em sua capacidade racional de discernir entre o certo e o errado. Diferentemente do
sujeito da anomia, 0 sujeito da autonomia age racionalmente levando sempre 0s outros e seus
direitos em consideragdo, baseando suas acfes em principios de universalidade, justica e
reciprocidade. E nesta fase que as nogBes de justica, de respeito as regras, de respeito mituo, de
cooperagdo, de reciprocidade, altruismo e o processo de socializagdo/descentracdo podem se
estabelecer e conduzir a ética da solidariedade e da reciprocidade, a qual, por sua vez, conduzira a
uma autonomia progressiva da consciéncia. Aqui, a regra ¢ percebida “como resultado de uma
livre decisdo, e como digna de respeito na medida em que ¢ mutuamente consentida” (PIAGET,

1994, p. 60). Assim, o sujeito autbnomo se descentra, saindo do egocentrismo caracteristico dos
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estados anteriores, para cooperar com 0S outros e submeter-se, ou ndo, conscientemente as regras
sociais. Agora sim h& equilibrio ideal, j& que existe um balanceamento entre as perspectivas
individual e social. (PIAGET, 1994; ARAUJO, 1996; FREITAS, 2003; PARRAT-DAYAN,
2008). Portanto, o individuo auténomo nao ¢ um reprimido, “mas sim um homem livre, pois
livremente convencido de que o respeito mutuo ¢ bom e legitimo” (LA TAILLE, 1992, p. 70).

Nesse sentido, se um aluno deixa de baguncar na aula apenas porque tem uma camera
filmando-o, e assim, ele tem medo de ser punido, o educando estd seguindo um interesse pessoal,
e logo, sua acdo ndo € moral: é o tipico sujeito da heteronomia. Por outro lado, se o aluno mantém
uma conduta disciplinada na sala de aula porque, de outro modo, ele poderia atrapalhar o
aprendizado da turma, e o seu também, desfazendo um pacto coletivo, o discente respeita a regra
visando a um respeito matuo e por um principio de reciprocidade, e ai, sim, sua acao € moral, pois
ele agiria desse modo independente de haver uma camera filmando-o ou ndo. Assim, nesse
segundo caso, caracteristico dos sujeitos da autonomia, segue-se a “norma porque ¢ avaliada
como boa, e ndo porque nos agrade de alguma outra forma” (LA TAILLE, 1992, p. 65, grifo do
autor).

A pesquisa de Piaget (1994) também mostrou como as criangas Sao capazes de praticar
a democracia. Nas sociedades infantis, longe da autoridade e da coacdo adulta, as criangas, a
partir de certo tempo que mantém relacdes de cooperacao, descobrem que a regra € uma livre
deliberacdo das proprias consciéncias e que pode, assim, ser alterada e adaptada as tendéncias
do grupo. Nesse sentido, toda proposicéo de novas regras € digna de exame e s se tem o direito
de introduzi-la convencendo-se os pares e submetendo as novas regras ao veredito da maioria.
Ou seja, nas sociedades infantis a lei emana das criancas soberanas e ndo da tradi¢cdo imposta
pelos antigos ou mais velhos. A par disso, Piaget se indaga: “como a pratica da democracia esta
tdo avancada no jogo de bolinhas dos meninos de onze a treze anos, enquanto é ainda tdo pouco
familiar ao adulto, em muitos campos?” (p. 68).

Para responder essa pergunta, Piaget lembra o fato das criancas de onze a doze anos que
praticam o jogo de bolinhas de gude estarem livres de sofrer pressao de parceiros mais velhos que
se impdem gracas a seu prestigio (ja que o interesse no jogo de bolinhas de gude desaparece aos
guatorze anos em média), e chegam assim mais depressa a conquistar sua autonomia. Ao
contrario das sociedades adultas, onde se observa uma constante pressao de individuos com mais
autoridade e prestigio e de geracdes umas sobre as outras. Além disso, na sociedade ocidental
neoliberal, consumista e desigual, “em que predominam os interesses de cada um e a competicdo
destrutiva, é rara a liberdade prépria do ser humano autbnomo” (FREITAS, 2002, p. 20). Nesse

sentido, as experiéncias de cooperacéo social sdo escassas, pois predominam posturas autoritarias
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e o respeito unilateral, ao lado de uma moral egocéntrica de um sujeito avido ao individualismo,
consumismo e a competicdo. Nesse contexto, o desenvolvimento da autonomia moral é,
infelizmente, um fenémeno incomum (LA TAILLE, 1992; ARAUJO, 1996).

Piaget, no campo da moral, como no do conhecimento, tratou sempre das
possibilidades da espécie, isto é, ele estabeleceu as condi¢cBes necessarias, embora nao
suficientes, para a agdo moral (FREITAS, 2003). Isso denota que, provavelmente, nem todo
sujeito constituird a moral autbnoma, pois esta existe como possibilidade e ndo como realidade
(ARAUJO, 1996). A autonomia moral sé sera possivel em individuos que estabelecerem
“relagdes interindividuais com base na cooperacdo, na reciprocidade e no respeito mutuo” (p.
110). Ou seja, Piaget (1994) em momento algum afirma que todas as pessoas desenvolverdo a
autonomia em determinada idade automaticamente, pelo contrario, como um processo
construtivo, o “sujeito podera construir diferentes estados de autonomia que o situardo em
niveis diferenciados de juizo moral” (ARAUJO, 1996, p. 108).

Portanto, a escola sozinha ndo conduzira, por si s, a autonomia dos alunos, “ajudara,
sem duvida, mas tera alcance limitado” (LA TAILLE, 1994, p. 19). Isso porque a escola é deste
mundo, e, logo, ¢ “reflexo da sociedade em que vivemos, com os seus problemas ¢ com sua
beleza” (PEDRO-SILVA, 2010, p. 154). No entanto, a escola pode fazer sua parte, oferecendo
um contexto de cooperacao social, para que a crianca tenha a oportunidade de experimentar o
respeito matuo e a reciprocidade, aproveitando-se da tendéncia infantil de viver em democracia.
N&o se deve esquecer, como ensina a teoria do caos, que algo tdo pequeno como o bater das
asas de uma borboleta pode causar um tufdo do outro lado do mundo (EFEITO BORBOLETA,
2004). Assim sendo, por que o desenvolvimento de ambientes cooperativos nas escolas, onde
predomine o respeito matuo e a reciprocidade, ndo podem conduzir, lentamente, a mudancas
sociais mais amplas? Como Freire (2000, p. 67) argumenta: “se a educagdo sozinha ndo
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda”.

Desse modo, a teoria de Piaget sobre a moral tornou-se fonte inesgotavel para pesquisas
empiricas como também para reflex&o tedrica em diversos campos, entre os quais o0 educacional
(LOURENCO, 1994). Por conseguinte, ela permite pensar uma série de questdes no tocante a
indisciplina escolar. Sendo assim, na secdo a seguir reflete-se sobre algumas implica¢Ges da teoria

piagetiana sobre a moral na prevencao e remediacdo da indisciplina escolar.
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2.3 ImplicacOes da teoria piagetiana na prevencao e remediacédo da indisciplina

Apesar de muitas causas que desencadeiam a indisciplina escolar perpassarem as
questBes sociais mais amplas que extrapolam a competéncia da instituicdo escolar, acredita-se
que a indisciplina escolar pode ser minimizada, e quem sabe até superada, em uma escola
verdadeiramente democrética que adote um projeto de educacdo moral que proporcione
experiéncias de cooperacdo social, respeito mutuo e reciprocidade aos seus alunos. Além disso,
a Epistemologia e Psicologia Genética atesta uma possibilidade de desenvolvimento moral no
ser humano, bem como descreve diferentes modos de o sujeito se relacionar com as regras.
Sendo assim, nota-se que h& diferentes atitudes para se estabelecer uma relacdo entre
professores e alunos, os quais podem conduzir a distintos resultados no que tange ao
desenvolvimento moral, e, por extensdo, a indisciplina escolar.

Nesse sentido, é valido retomar os achados de pesquisa de Lewin; Lippitti e White
(1939) sobre a relagdo entre o tipo de lider, o clima social e a eficiéncia de um grupo. Nessa
pesquisa, trés grupos sdo dirigidos em trés estilos diferentes: laissez-faire'®, autoritario e
democrético. O lider laissez-faire delega sua autoridade aos membros do grupo e permanece
passivo, ndo impondo nada e nem intervindo, e assim deixa que cada membro do grupo atue
segundo seu proprio critério. Esse tipo de lideranca seria o ideal se 0s membros e o contexto
geral também fossem ideais, entretanto, infelizmente, muitas vezes esse ndo € o caso. Sendo
assim, esse tipo de lideranca acaba por reforcar o estado de anomia dos sujeitos. Os
pesquisadores notaram que o0s estudantes que trabalharam com esse tipo de lider
experimentavam mais estresse, produziam pouco, desenvolviam sentimentos de decep¢édo e
frustracdo e a agressividade e as tensdes eram frequentes no grupo.

Por sua vez, o lider autoritario concentra todo o poder, € autocratico, diretivo e
controlador. Aqui, nenhum dos membros é informado nem consultado sobre o0s procedimentos
tomados, mas, em contrapartida, sdo vigiados e controlados. O lider valoriza um sistema de
prémios e castigos e valoriza a disciplina, a obediéncia a ele e a eficiéncia. Os membros
produzem quantitativamente mais que nos outros grupos, mas suas relacfes caracterizam-se
pela competitividade, hostilidade e alta dependéncia. Por tudo isso, esse tipo de lideranca
configura-se como uma relagdo de coacdo social que reforga ainda mais os estados de

heteronomia dos sujeitos, pois os impede de sentirem-se como iguais e de experimentarem

16 | aissez-faire é uma “atitude que consiste em nao intervir; neutralidade” (HOUAISS, 2001, texto digital).
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relacOes de reciprocidade. Sendo assim, Lewin; Lippitti e White (1939) notaram que no grupo
do lider autoritério existiam muitas tensdes, grande frustracdo e altos indices de agressao.

Entre esses dois extremos, o lider democratico, sem renunciar a sua autoridade,
fomenta a participacdo e a tomada de decisfes. Aqui, a produtividade ¢ alta e estavel — inclusive
na auséncia do lider, a satisfagdo dos membros é elevada, os sujeitos sdo autbnomos e existe
uma boa coeséo do grupo, e, sendo assim, a agressividade e as tensdes séo baixas. Na lideranga
democréatica a producdo € qualitativamente superior aos outros grupos, ou seja, ha mais
originalidade, espirito critico e respeito nas relacdes interpessoais tanto do lider com os alunos e
destes entre si. A par disso, nota-se que uma lideranga nesses alicerces proporciona aos
discentes um ambiente de cooperacdo social, onde eles podem ter experiéncias de respeito
mutuo e de reciprocidade. Consequentemente, é apenas num grupo com essas caracteristicas
gue o desenvolvimento da autonomia moral é possivel. Em sintese: a pesquisa de Lewin;
Lippitti e White (1939) mostra que num ambiente democratico trabalha-se com mais
criatividade, eficiéncia e disciplina — e logo, com menos indisciplina — que em ambientes
autoritarios (heteronomos) ou de laissez-faire (de anomia).

Com isso, na prevencdo ou remediacdo da indisciplina escolar é desaconselhavel
recorrer a atitudes autoritarias ou de laissez-faire. Nesse sentido, se deve clarear sobre algumas
confusdes conceituais que também ndo colaboram para a superagdo da indisciplina escolar, tais
como a confusdo que se tem entre os termos autoridade e autoritarismo, bem como entre
liberdade e licenciosidade e/ou permissividade.

Uma das confusdes que se tem € sobre os limites e 0s contrastes entre a autoridade e o
autoritarismo. Algumas escolas e/ou professores procuram fundar a autoridade por meio da
repressdo e do uso de instrumentos de coacdo. Todavia, na ansia de se estabelecer a autoridade a
todo custo, a autoridade pode ser estabelecida em bases ilegitimas, e conforme La Taille (1999, p.
9) alerta: “fundar a autoridade sobre bases ilegitimas leva ao autoritarismo e a injusti¢a”. Sendo
assim, ndo se acredita que o desenvolvimento moral dos alunos — e, por conseguinte, a solugao da
indisciplina escolar — se dara por meio de uma educacdo autoritaria, de carater heteronomo, que
tenha como atitudes, por exemplo: a instalacdo de cameras em todos os ambientes da escola
visando ao controle do comportamento dos alunos; a repressé@o por meio de instrumentos de
coacdo; a aplicacdo de sangdes expiatdrias; 0 uso de ameacas (tais como nao dar nota ou reprovar
alunos indisciplinados). Essas formas de controle externas ao individuo, isto é, heterdnomas, ao
mesmo tempo em que reforcam os estados de heteronomia dos sujeitos, ndo conduzem aos
resultados esperados (PIAGET, 1994). Isso porque o sujeito heterdnomo ndo compreende o

espirito das regras — que permanecem exteriores a sua consciéncia —, e assim as deformam. E
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consequentemente, como argumenta La Taille (2010, p. 13): “mais controle externo corresponde a
menos controle interno”. Assim sendo, apesar do método coercitivo ser necessario no inicio da
educa¢do moral, se permanecer exclusivo “vai encurralar a crianca na heteronomia” (LA
TAILLE, 1992, p. 62), mantendo-a sempre dependente de fontes externas. Além disso, os alunos
podem manifestar desagrado e desconforto diante esse ambiente autoritario, e, desse modo,
manifestarem condutas de indisciplina para denunciar esse quadro, o que leva a constituicao de
uma geopolitica imaginaria entre professores e alunos (AQUINO, 1996b).

No outro extremo, algumas escolas e/ou educadores, querendo romper com uma
postura autoritaria, acabam confundindo a liberdade com permissividade ou licenciosidade.
Nesse caso, tem-se medo de colocar limites ou regras nas relagdes interindividuais entre o0s
alunos, deixando-os livres para decidir tudo e fazer s6 o que acreditarem ser o correto. No
entanto, tais atitudes “reforcam estados de anomia, em que os sujeitos ndao sdo solicitados a
levar os colegas, as normas, leis e regras da sociedade em consideragio” (ARAUJO, 1996, p.
111). Nesse contexto, os alunos tendem a reforgar seu egocentrismo e tornarem-se licenciosos,
isto €, transgressores de normas sociais, e preocupados unicamente em satisfazer seus
interesses. O resultado ndo podera ser outro sendo indisciplina.

Diante esse quadro, Araujo (1996, p. 111) acredita “que se deve buscar uma perspectiva
que rompa essa dicotomia” e conduza assim a um modo mais equilibrado de prevencdo e
remediacéo da indisciplina. E de acordo com o0s pressupostos sobre o desenvolvimento moral da
Epistemologia e Psicologia Genética (PIAGET, 1994) e os resultados da pesquisa de Lewin;
Lippitti e White (1939), isso s6 serad possivel através da democratizacdo das escolas, ou seja, a
partir de um ambiente de cooperacdo social que proporcione aos alunos relacbes de respeito
mutuo e reciprocidade. Logo, educar para a democracia supde que as escolas transformem-se em
locais em que predomine a atitude democratica, no entanto, ““a democracia ndo deve ser imposta, €
sim reinventada e praticada pelas criangas” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 132).

Igualmente, vale lembrar que a democracia esta fundamentada na teoria da acédo
dialogica, aquela que “nega o autoritarismo como nega a licenciosidade. E, ao fazé-lo, afirma a
autoridade e a liberdade” (FREIRE, 1987, p. 177). Dito de outro modo, ndo existe liberdade
sem autoridade, bem como autoridade sem liberdade; ndo se deve olhar isoladamente essas
nogdes, mas sempre em relacdo. Assim, a autoridade nas relacdes entre professores e alunos se
deve fundar na propria assimetria que existe entre o aluno (que quer e precisa aprender) e 0
professor (0 qual ja possui certo conhecimento) (LA TAILLE, 1999); autoridade que sera

outorgada pela competéncia e experiéncia do professor (AQUINO, 1999).
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Ademais, Piaget (1994) mostrou que as criangas sdo capazes de democracia.
Consequentemente, vale a pena utilizar essas tendéncias infantis e ndo deixar que se percam ou
que a dirijam contra a autoridade adulta, como acontece muitas vezes na vida escolar ou nos
devaneios da adolescéncia. Sendo assim, a crianga “quando nao estd como na escola condenada
a guerra contra a autoridade, € capaz de disciplina e de vida democréatica” (p. 271). De tal modo,
Piaget (1994, p. 271) defende a importancia de canalizar a energia e o interesse dos alunos a
favor da democracia e da cooperacao:

Quando constatamos a resisténcia sistematica dos alunos ao método autoritario e a
admiravel engenhosidade empregada pelas criangas de todas as regides para escapar

a coacdo disciplinar, ndo podemos abster-nos de considerar como defeituoso um
sistema que desperdica tantas energias em lugar de emprega-las na cooperacéo.

Nesse contexto, Piaget nega-se a ver o professor como um “sacerdote” — COMO pensava
Durkheim (2008) —, mas 0 V& como um facilitador € um companheiro para os alunos: “so entdo
surgira a verdadeira disciplina, consentida e desejada pelas proprias criancas” (PIAGET, 1994, p.
273). Dito de outro modo: s6 se pode conceber a disciplina autbnoma e interior num contexto
escolar cooperativo, e na medida em que as atividades de ensino e aprendizagem propostas
admitem a maior parte da iniciativa e de atividade espontanea por parte dos alunos. Logo, apenas
a escola ativa esta apta a realizar a cooperacdo e a democracia nas escolas, e ndo aquela escola
tradicional em que os alunos permanecem passivos e aprendem por meio de uma coacao exterior,
isto é, por obrigacdo e/ou medo. Em uma palavra: s6 uma escola democrética e construtivista
“podera educar para a cooperagdo ¢ o respeito mutuo” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 69).

Por conseguinte, ha uma série de dispositivos que podem ser usados pelo professor ou
pela escola para propiciar um ambiente educativo construtivista e democratico. Vale lembrar
que ndo existe formula pronta e acabada para tanto, pois os alunos sdo “seres em permanente
transformacao, diferentes entre si e que constantemente procuram e transformam o mundo”
(PEDRO-SILVA, 2010, p. 154-155). De tal modo, acOes tomadas em determinado contexto
funcionam e em outros ndo. Além disso, muitos desses dispositivos implicam uma mudanca na
maneira de se relacionar com as pessoas, €, com isso, exigem uma mudanca nas posturas e até
na personalidade dos educadores, que “além de ardua, € lenta e eivada de contradi¢des, crises,
poucos avangos e intimeros retrocessos” (p. 155).

E mais, os conflitos jamais deixardo de existir, pois quebrar as regras € natural no ser
humano, o que lhe permite construir novos conhecimentos e descobrir novas maneiras de evoluir.
Além disso, a cooperacdo, como um método, sugere constantemente que as regras e normas

sociais sejam renegociadas. Assim, “ndo se trata de evitar que surjam conflitos, e sim de, quando
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estes se apresentem, encorajar os alunos a procurar solugdes sem recorrer a violéncia” (PARRAT-
DAYAN, 20008, p. 92). Quando o docente resolve o conflito sozinho ou exporta-o a terceiros
(pedagogos, diretores ou outros) em vez de resolver conjuntamente com seus alunos, o professor
esta desperdicando uma situacéo de aprendizagem proficua que pode colaborar para a construcéo
dos alunos como cidaddos. Igualmente, para resolver um conflito é necessario minimizar ou
eliminar as causas que o geraram, e, para tanto, € imperativo focar-se no processo e nao apenas no
resultado final. Em outras palavras, em vez de sonhar que o conflito ndo exista, deve-se ver nele
uma oportunidade para “aprender, para trabalhar valores e regras, para reorganizar o que se sabia
até entdo e para crescer” (p. 94), pois mediante a resolu¢cdo de um conflito se podem
problematizar certas nogdes como 0 respeito ao outro e a reciprocidade, e assim buscar
desenvolver a moral autdbnoma nos educandos. Isso porque “um conflito bem resolvido conduz a
um aprendizado da vida em sociedade” (p. 96-97).

Nesse contexto, instaurar o didlogo e a discussdo em sala de aula sdo atitudes
indispensaveis ao viver democratico. Essas atitudes permitem ao professor compreender as
razGes dos comportamentos indisciplinados, assim como possibilitam uma aproximagdo maior
dele com seus alunos. Assim, o didlogo e a discussdo “sdo ferramentas ndo apenas para a
construcao do conhecimento, mas, também, para a socializacdo e, consequentemente, para 0
estabelecimento da disciplina” (p. 128-129).

Ademais, o professor estabelecer um clima favoravel de relagBes interindividuais
baseadas em atitudes democréaticas e autbnomas junto aos alunos contribui para desenvolver
sentimentos positivos nos atores envolvidos nessa relacdo, melhorando os processos de ensino e
aprendizagem e diminuindo, assim, os casos de indisciplina (CHAVES, 2005). Nesse clima de
interacdes, didlogo e discussdes, Parrat-Dayan (2008, p. 73) ilustra a seguinte situacéo:

Vamos supor que o contelido que o professor esta trabalhando ndo tenha qualquer
relagdo com a realidade do aluno e este comece a conversar com 0s outros. O
professor pode considerar sua conduta como indisciplina e castiga-lo por esse fato para
ele ndo incomodar mais. Porém, isso ndo resolve o problema. Se o professor utiliza sua
autoridade dentro dos limites da democracia, entdo, nesta situacéo, proporia um debate
no qual escutaria os argumentos do aluno e explicaria 0 motivo pelo qual ele acredita
que 0 que esta ensinando é importante para o aluno. Criando um clima de confianca,

os alunos escutardo também as intervengdes do professor, ndo como ordens que é
preciso obedecer, e sim como argumentos que devem ser debatidos.

Além de um clima favoravel de relacGes, a sala de aula, como toda organizacéao social,
necessita de um conjunto de regras que possibilitem as atividades de ensino e de aprendizagem.
No entanto, deve-se evitar impor essas regras aos alunos. As regras que Sao impostas como um
todo pronto e acabado, e ao aluno cabendo apenas conhecer a razao de ser das regras e acata-las,

ndo conduzem a autonomia da consciéncia do educando. ISso porque nesse caso a regra € imposta
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de modo unilateral, reforcando o estado de heteronomia dos sujeitos, e, assim, “incapaz de
compreender inteiramente o sentido das regras, a crianga ndo as segue” (FREITAS, 2003, p. 80).

A maneira mais democratica de se estabelecer essas regras é através da construcdo de
um contrato didatico com os alunos — e ndo para eles. Assim sendo, “a elaboracao de leis e
regras ndo consiste na apresentacdo de um quadro ja pronto, e sim numa obra em construcdo
trabalhada e retrabalhada ao longo do ano” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 87). Nesse contexto,
se estabelecera junto aos alunos uma relacdo de respeito mutuo no tocante as regras. Aqui, as
regras deixam de ser exteriores a consciéncia dos alunos para depender somente de sua livre
vontade colevita; e, assim, a regra “incorpora-se a consciéncia de cada um, e a obediéncia
individual ndo tem mais nada de espontanea” (PIAGET, 1994, p. 64). Além disso, La Taille
(2010, p. 14) sublinha que o poder de convencimento da moral esta “nos principios, € nao nas
regras”. Desse modo, 0 autor critica as escolas que apresentam numerosas regras que dizem o
que se deve e 0 que ndo se deve fazer, mas que, no entanto, ndo apresentam os principios que
inspiram e ilustram o porqué dessas regras.

No tocante as transgressdes dessas normas construidas democraticamente, Pedro-Silva
(2010) sublinha que se deve substituir o uso de sancdes expiatorias pelas sancdes por
reciprocidade. As san¢des expiatdrias sdo aquelas em que a qualidade do castigo é estranha aquela
do delito, tendo por base a justica retributiva — a que é pautada na lei do talido: olho por olho,
dente por dente. Por outro lado, nas san¢des por reciprocidade, ha uma relacdo légica entre o
delito e a qualidade do castigo e sdo decorrentes da justica distributiva — aquela que visa a
recompor o vinculo social rompido (PIAGET, 1994). Também se deve abolir toda forma de
humilhacdo na relacdo entre o professor com seus alunos, visto que a préatica do rebaixamento
moral pode levar ao aluno menosprezado a construir uma relagdio com o mundo de pura
subserviéncia (PEDRO-SILVA, 2010). Ademais, a crianca humilhada perdera a necessidade de
ser estimada e amada “‘e, assim, o juizo alheio deixara de ter efeito sobre ela” (LA TAILLE, 2003,
p. 144).

Outra atitude que ajudara a diminuir a indisciplina escolar ¢ “estreitar os lagos entre a
escola e a comunidade” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 77), bem como trazer os pais para dentro
da escola, ndo s6 na entrega de boletins ou para delatar alguma conduta de seus filhos, mas sim
em atividades cotidianas que facam nascer o sentimento de pertencimento dos pais a escola.
Pedro-Silva (2010) cita 0 exemplo de um projeto organizado em algumas escolas do Rio de
Janeiro e de Pernambuco, que consistiu em abrir a comunidade as escolas nos finais de semana,
oferecendo atividades esportivas, recreativas e pedagdgicas. Entre os resultados desse projeto

evidenciou-se 0 decréscimo da criminalidade, além da “diminui¢do da depredagdo dos



86

estabelecimentos de ensino, um aumento do interesse pela escola, participacdo maior dos
familiares e melhoria no relacionamento entre professores e alunos” (p. 164). Isso porque tanto a
comunidade, quanto os pais e 0s alunos comecaram a se sentir corresponsaveis pela escola, e isso
ocasionou 0 aumento da afetividade e do respeito destes em relacdo a instituicéo escolar.

Outro argumento que pode ser utilizado pelos professores para minimizar a indisciplina é
se utilizar da tendéncia natural de altruismo que em geral os adolescentes expressam entre si
(ULLER, 2006). O altruismo pode ser definido como a manifestacdo de um comportamento pro-
social que vise ao beneficio de outrem (LOURENCO, 1994). Além do mais, ha ampla evidéncia
de que a conduta altruista na crianga ¢ um fendmeno que “tende a aumentar com a idade” (p. 182).

Para explicar essa evolucdo, Lourenco busca compreender a associacdo positiva entre
idade e altruismo na crianca pela integracdo de dois modelos piagetianos (a teoria de jogos e a
teoria de equilibracdo). Disso resulta a abordagem de “percepgdo de custos/construcao de ganhos”
(p. 185-186), cuja asser¢do central € que “as criangas mais novas sdo menos altruistas do que as
mais velhas devido a sua tendéncia para pensarem 0s atos pro-sociais em termos de custos” (p.
187) e, portanto, “devido a sua incapacidade para os considerarem em termos de ganho” (p. 187).
Noutras palavras: a tendéncia de altruismo aumenta com a idade, pois 0 sujeito aumenta sua
capacidade cognitiva de perceber os ganhos em uma conduta pré-social, ja que esses ganhos sdo
indiretos, adiados, operativos e inferenciais. Por exemplo: é relativamente dificil a uma crianca de
4 anos antecipar ganhos psicolégicos, morais e/ou materiais para seus possiveis atos pré-sociais.

Nesse contexto, Uller (2006) percebeu essa tendéncia altruista em sua investigagdo: “o
adolescente, muitas vezes, deixa de ser ele mesmo, deixa seus ideais para assumir 0s ideais de seu
grupo, confunde o seu eu com o seu meio” (p. 51). Com isso, o adolescente possui a inclinagao de
se colocar no lugar do seu igual e de se identificar com o seu grupo. Logo, ele passa a pertencer e
a seguir os padrbes de comportamento e atitudes de seu grupo, assumindo suas posturas, ideais e
valores. Uller ainda notou que alguns alunos resistiam e rejeitavam professores que tinham sido
injustos com colegas de seu grupo, ou seja, ele era solidario e “assumia as dores” de seus pares.

Diante disso, se 0 adolescente possui a capacidade de altruismo, por que o professor ndo
pode problematizar esse fato em prol da disciplina? Ele pode colocar dilemas morais ao aluno,
tais como: sera que a indisciplina ndo atrapalha o aprendizado de seu colega, de seu grupo? Sera
que vocé ndo estd impedindo o seu companheiro de aprender? Serd que vocé ndo esta
prejudicando o seu grupo? De acordo com o modelo de percepcao de custos/construcédo de ganhos
de Lourenco (1994), o professor estara problematizando os ganhos e os custos da conduta dos
alunos em relacdo ao aprendizado do grupo, mostrando que o ato indisciplinado ndo fere sua

autoridade, mas fere os objetivos do grupo. Assim, o educador deve construir com os alunos a
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nocdo de que a indisciplina ndo é a quebra de contrato com o professor, mas, sim, a quebra de
contrato social com o préprio grupo dos alunos, com seus iguais. A partir disso, os dilemas morais
podem gerar conflitos cognitivos e morais no aluno, que podem conduzir a uma nova equilibracdo
e tomada de consciéncia sobre as consequéncias dos atos indisciplinados para o seu grupo.

Ademais, o professor pode distribuir a responsabilidade do aprendizado e da organizagdo
social da aula e da escola também com os alunos. Nesse sentido, o professor pode fazer da sala de
aula uma pequena republica, confiando as criangas, pouco a pouco, a organizagdo da classe e até
mesmo da escola. Sendo assim, os alunos poderdo constituir um corpo juridico, legislativo e
executivo. Aqui, o papel do professor seria de um arbitro, aquele que aplica as normas com a
ajuda dos alunos e que progressivamente transfere sua autoridade ao dominio coletivo, isto ¢,
descentra sua autoridade ao grupo. Nesse contexto, a funcdo do professor ¢ a “de renunciar a sua
autoridade para delegé-la ao grupo. E isso que define a democracia, um governo no qual todos
participam” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 95). A responsabilizacdo pela comunidade escolar
contribui na formacéo desses alunos para que posteriormente eles se vejam também enquanto
responsaveis na comunidade dos adultos, isto é, sejam cidaddos participativos e criticos na
sociedade. No entanto, Parrat-Dayan lembra que “trata-se de responsabilizar a crianga, mas isso
ndo significa que o professor deixa de ter responsabilidades” (p. 182).

Além disso, vale lembrar que o professor ndo se relaciona com o “aluno em si”, mas se
relaciona com um grupo de alunos que possuem suas regras, valores e interesses. De tal modo, o
educador deve buscar compreender 0s grupos e suas necessidades para poder conquista-los. A par
disso, Uller (2006, p. 89) notou que quando o adolescente é exposto frente ao grupo ou excluido
dele, ele se sente “deprimido, rejeitado, o ultimo, o mais feio e, as vezes, até como um
extraterrestre no espago social”. Assim sendo, o professor deve evitar dar sermdes e expor o aluno
na frente de seu grupo. Nesse caso, a atitude mais aconselhavel seria dialogar com o aluno fora de
Sseu grupo, expondo a ele suas virtudes para, em seguida, destacar algumas das condutas dele que
estdo prejudicando o funcionamento do grupo. Igualmente, Parrat-Dayan (2008, p. 64), atenta a
afetividade, salienta que “o humor, que ¢ diferente da ironia e do sarcasmo, ¢ uma arma
interessante para desativar certas crispacdes”.

Com essas atitudes autbnomas, o professor evita entrar em confronto direto com os
alunos e de nutrir a geopolitica imaginaria que cerca as relagdes escolares (AQUINO, 1996b). De
tal modo, um bom clima afetivo nas relagdes entre professores e alunos € indispensavel para a
prevencao e remediagéo da indisciplina escolar, bem como para o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem (ULLER, 2006; CHAVES, 2005). Logo, o educador deve buscar compreender seu

aluno, assim como se aproximar dele enquanto um sujeito, para construir junto a ele uma relacéo
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afetiva baseada na cooperagdo social. Mais proximo dos alunos, o professor pode diagnosticar as
dificuldades e os interesses dos educandos, e, assim, elaborar estratégias de intervencao eficazes e
dialégicas que levem em conta as relagdes afetivas que acontecem na escola. Acdes essas que
podem colaborar para o professor “driblar” a geopolitica imaginaria da sala de aula.

Outros dispositivos democraticos que podem ser utilizados pelos professores sdo
trabalhos em grupos (PIAGET, 1998), debates, seminarios, saidas a campo, aulas fora do
ambiente fisico da sala de aula, atividades de mediacdo, negociacdo, conselho de cooperacdo
(PARRAT-DAYAN, 2008) e juri simulados (FERREIRA et al., 2009). Essas atividades podem
auxiliar os alunos a adquirir competéncias, tais como a de saber se expressar, argumentar,
dialogar, debater, compreender uns aos outros, escutar 0s outros e respeita-los. Além disso, essas
atividades pedagdgicas, se devidamente mediadas, colaboram para desenvolver a capacidade dos
alunos colocarem-se um no ponto de vista dos outros. Através da confrontacdo com as coisas e
com 0s outros, proporciona-se uma troca de pontos de vista entre os atores envolvidos nessas
atividades que podem levar ao desenvolvimento cognitivo e moral do sujeito, ja que se possibilita
a ele se descentrar e experimentar relacdes de reciprocidade e respeito matuo.

Por tudo o que foi dito nessa secéo, 0s programas de ensino, as praticas pedagogicas, a
relacdo professor/aluno e a formagéo de professores necessitam ser reestruturados, repensados e
reinventados. Numa sociedade em crise, a escola deve refletir criticamente sobre alguns padroes
que nao funcionam mais, e, assim, buscar novos sentidos. Uma saida pode ser a educacéo para a
cidadania, a qual “fundamenta-se no respeito a liberdade de opinido e de expressdo, no debate
demaocratico, no desenvolvimento da autonomia e do espirito critico” (PARRAT-DAYAN, 2008,
p. 52), sem esquecer-se de articular os contetdos a realidade dos educandos (PEDRO-SILVA,
2010) a partir de uma concepcdo problematizadora de educacdo (REBELO, 2011). Nesse
contexto, o papel do professor deixa de ser de mero transmissor de saberes ja elaborados para se
converter num mediador do papel protagonista e construtivista do aluno; sendo, além disso, o
professor um personagem-chave no tocante ao desenvolvimento de interagGes positivas em sala
de aula (VIEIRA; ROSSO, 2011). Esse tipo de ensino geraria um aluno que “nao se limita tomar
nota e repetir o que escutou, e sim que dialoga, procura informag&o, organiza sua tarefa, colabora
com os outros, € ativo e autbnomo” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 117). Assim, a escola e a sala
de aula transformam-se em um espaco de investigacéo, debate, construcao solidaria e cooperativa.
A escola estruturada nesses moldes pode solucionar muitos dos problemas que sdo postos aelae a
sociedade em geral.

E claro que as solucdes para a indisciplina escolar nio dependem apenas dos atores

escolares, outras questdes mais amplas podem colaborar, tais como: a) apoio pedagdgico; b)
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apoio familiar; ¢) politicas pablicas e investimentos na educacdo; d) melhoria da condicdo do
trabalho docente e maior valorizagdo da educacao e do professor; ) e diversas outras acdes que
sdo mais bem esclarecidas por outras abordagens teoricas.

Em suma: a Epistemologia e Psicologia Genética demonstra que hd um desenvolvimento
moral no ser humano, o qual depende fundamentalmente da qualidade das relacGes sociais nas
quais os sujeitos evoluem (PIAGET, 1994). Logo, a indisciplina pode ser prevenida e remediada
caso a escola adote um projeto de educacdo moral que proporcione aos seus alunos um ambiente
social de cooperacdo, de respeito mutuo e de reciprocidade. Nesse contexto democratico, torna-se
possivel ao aluno construir a autonomia do pensamento, que possibilita ao sujeito “respeitar as
regras do grupo depois de raciocinar com base em principios de reciprocidade se aquela regra é
justa ou ndo” (ARAUJO, 1996, p. 114). Portanto, para superar a indisciplina escolar, ndo se trata
“de fazer belos discursos sobre o bem ou sobre o mal, mas de organizar o convivio escolar de

forma que seja a expressdo da justica e da dignidade” (LA TAILLE, 2010, p. 14-15).
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CAPITULO |11 — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA
COLETA E ANALISE DAS INFORMACOES

A pesquisa “¢ a atividade cientifica pela qual descobrimos a realidade” (DEMO, 1985,
p. 23). Mas, para tanto, ela necessita da “utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e outros
procedimentos cientificos” (GIL, 2002, p. 17). Com isso, para a compreensdo da pesquisa, 0
presente capitulo é composto por quatro secdes que procuram demonstrar o seu delineamento.
De inicio, apresentam-se o universo de pesquisa selecionado e efetua-se a caracterizacdo dos
sujeitos participantes e o critério de sua escolha. Em seguida, discutem-se 0s aspectos
metodoldgicos gerais, indicando a escolha pela abordagem plurimetodolégica mista de natureza
quantiqualitativa (CAMARGO, 2005b).

Por sua vez, a terceira se¢cdo demonstra 0s procedimentos para coleta das informacoes,
gue englobaram duas etapas: questionario e entrevista semiestruturada. Finalmente, a quarta
secdo indica os procedimentos assumidos para a analise das informacdes coletadas. Essa analise
contou com o apoio de softwares de anlise, perpassados pela interpretacdo hermenéutica do
pesquisador (FERRARE, 2011).

3.1 Quem séo os informantes? Ambiente e sujeitos da pesquisa

O universo de pesquisa refere-se aos professores da rede estadual de ensino
Fundamental (anos finais), Médio e Técnico de Ponta Grossa-PR, conforme ja justificado na
introducdo deste trabalho.

A cidade de Ponta Grossa localiza-se no centro-sul do estado do Parand, distante 114
km da capital Curitiba. Ponta Grossa localiza-se na regido denominada Campos Gerais do
Parand’’ (Mapa 1), regido que conta com uma populacdo de mais de 800.000 habitantes e o
maior parque industrial do interior do Parana (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2010). Fundada em 1875, Ponta Grossa teve sua génese em razio da atividade

tropeira na regido. Em seguida, seu crescimento ocorreu devido a atividade econémica da erva-

17 A delimitago da regifo dos Campos Gerais é definida segundo alguns critérios: a) Por apresentar uma identidade
historica e cultural, que remonta ao tropeirismo; b) Por ser uma zona fitogeogréafica natural com campos limpos e
capdes isolados de Floresta Ombréfila Mista na borda do 2° planalto paranaense; ¢) Por ser a area de abrangéncia
dos municipios da Associacio dos Municipios dos Campos Gerais. (MELO; MORO; GUIMARAES, 2007).
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mate. Contudo, o grande “boom” econdmico, social e cultural sucedeu-se com o advento das
ferrovias na cidade, no final do século XIX (MONASTIRSKY, 2006). Atualmente, Ponta
Grossa se configura como um importante centro comercial e agroindustrial do estado do Parana,
sendo a 4° maior cidade em numero de habitantes (305.545) e o 6° maior PIB nominal do
estado do Parana (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010).

Mapa 1 — Localizacdo dos Campos Gerais do Parana, com destaque para a cidade de Ponta Grossa, PR.
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Por seu turno, o sistema educacional estadual de Ponta Grossa é composto por 50 escolas
estaduais de nivel Fundamental (anos finais), Medio, Pds-Médio, Técnico e de Educacdo de
Jovens e Adultos. Juntas, essas escolas somam 1.624 professores e atendem a 41.414 alunos
divididos em 1.314 turmas (PARANA, 2012). Assim, observa-se uma média de 32,48 professores
por escola; de 828,28 alunos por escola; e 32,52 alunos por turma, dado que se aproximam da
media nacional das escolas publicas de 29,2 alunos por turma no ensino fundamental anos finais;
e de 32,9 alunos por turma no ensino médio (INEP, 2010). Na presente pesquisa, dessas 50

escolas, 18 foram percorridas, como demonstra 0 Quadro 2 e ilustra 0 Mapa 2.
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Quadro 2 — Escolas de Ponta Grossa, PR, percorridas para a coleta das informacGes

Escola

Localizacdo (Bairro)®™

Modalidades de ensino

31 De Margo

Bairro Neves / 31 de marco

Ensino fundamental e médio

Arnaldo Jansen

Bairro Cara Cara / Parque Taroba

Ensino fundamental e médio

Becker E Silva

Bairro Ronda / Ronda

Ensino fundamental

Bento Mossurunga

Bairro Oficinas / Jardim Europa

Ensino fundamental

Colares

Bairro Oficinas / Oficinas

Ensino fundamental e médio

Epaminondas

Bairro Nova Russia / Palmeirinha

Ensino fundamental e médio

Espirito Santo

Bairro Coldnia Dona Luiza / Maria Otilia

Ensino fundamental

Eugenio Malanski

Bairro Cara Cara / Bortolo Borsato

Ensino fundamental e médio

Francisco Pires Machado

Bairro Cara Cara / Cara Cara

Ensino fundamental e médio

Jesus Divino Operario

Bairro Oficinas / Oficinas

Ensino fundamental

Jose Elias Da Rocha

Bairro Olarias / Olarias

Ensino fundamental e médio

Julio Teodorico

Bairro Centro / Centro

Ensino fundamental e médio

Kennedy Bairro Nova Russia / Nova Russia Ensino fundamental e médio

Nossa Senhora Da Gloria Bairro Neves / Rio Verde Ensino fundamental e médio

Osorio Bairro Uvaranas / Uvaranas Ensino fundamental e médio

Polivalente Bairro Jardim Carvalho / Jardim Carvalho Ensino fundamental e médio
Regente Feijo Bairro Centro / Centro Ensino médio

Santa Maria Bairro Coldnia Dona Luiza / Santa Maria Ensino fundamental e médio

Fonte: O autor.

Mapa 2 — Mapa do perimetro urbano de Ponta Grossa-PR, com destaque para a delimitagéo por bairros e as
escolas percorridas durante a pesquisa

Legenda
Bairros
Boa Vista
Cara Cara
E2 32 Centro

$ECZ Chapada
Coldnia Dona Luiza
Contorno
Estrela
Jardim Carvalho
Neves

Nova Rissia

J Piriquitos
W* E . Oﬁc?nas
f Olarias
Orfis
Ronda
Uvaranas

Outros

$ Escolas percorridas

Fonte: O autor.

'8 Oficialmente, Ponta Grossa é composta por 16 bairros: Boa Vista; Cara Caré; Centro; Chapada; Colénia Dona
Luiza; Contorno; Estrela; Jardim Carvalho; Neves; Nova Russia; Piriquitos; Oficinas; Olarias; Orfds; Ronda;
Uvaranas (PONTA GROSSA, 2012). Entretanto, popularmente, muito desses bairros sdo chamados por outros
nomes ou por suas subdivises. Logo, para apresentacdo das informacdes no quadro optou-se por apresentar tanto a
denominagdo geogréfica oficial usada pela prefeitura de Ponta Grossa; como também do nome popular do bairro ou
vila recorrente entre a populacio pontagrossense e como disponivel no site da SEED-PR (PARANA, 2012).
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A escolha dos sujeitos de pesquisa empreendeu distintos procedimentos. Quanto ao
processo de amostragem, a pesquisa caracteriza-se como ndo probabilistica (FREITAS, et al.,
2000). A amostra “ndo probabilistica ¢ obtida a partir de algum tipo de critério” (p. 106), onde
nem todos os membros de dada populacdo tém a mesma chance de serem selecionados,
impedindo, assim, a generalizacdo estatistica dos resultados. Contudo, apesar desta aparente
limitacdo, a amostra ndo probabilistica é oportuna em casos em que ha dificuldade de acesso a
populagéo alvo, restricdo no orcamento ou no tempo da pesquisa, entre outras. Assim, as
limitacbes aparentes podem ser superadas mediante outros cuidados, como numero
consideravel do tamanho da amostragem e a profundidade das informacdes.

Além disso, a pesquisa seguiu os cuidados da ética dialdgica (SPINK, 2000):
consentimento informado, resguardo das relacdes de poder abusivas e o anonimato. Nesse
sentido, adotaram-se procedimentos para assegurar que os informantes concordassem livremente
em participar da pesquisa (cooperacdo), bem como contribuissem com o pesquisador
(colaboracao) (TRIPP, 2005).

A primeira etapa da pesquisa — 0 questionario — englobou 283 professores, dos
quais 12 ndo assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido, autorizando a
divulgacdo das informacBes que constavam no questionario. Dos 271 que o autorizaram,
125, além disso, dispuseram-se a fornecer informacdes complementares, indicando telefone
e/ou e-mail para contatos futuros. Os sujeitos de pesquisa foram solicitados mediante
critério de conveniéncia (FREITAS et al., 2000) — os participantes sdo escolhidos por
estarem disponiveis e por consentirem cooperar e colaborar com a pesquisa. O tamanho da
amostragem foi condicionado perante preocupacdo estatistica: os 271 professores sujeitos
de pesquisa correspondem a 16,69% do total de professores da rede estadual de ensino de
Ponta Grossa-PR (total: 1.624) (PARANA, 2012). Desse modo, a representatividade da
amostra, apesar de ndo probabilistica, adquire significado estatistico, maior precisdo e
confiabilidade.

Tendo consciéncia de que os professores ndo formam um grupo homogéneo social,
sendo assim constituidos por subgrupos sociais (ROSSO; CAMARGO, 2011), na primeira
parte do questionario elaborou-se um conjunto de perguntas designado de dados censitarios,
dentre os quais: sexo; ano de nascimento; contrato de trabalho; disciplinas de atuagéo; se
leciona ou ndo no nono ano; situacdo civil; se tem ou ndo filhos; carga horaria semanal de
horas aulas; nivel de formacdo profissional; tempo de magistério; religido; e, por ultimo, se

declara que recebeu formacdo ou ndo para trabalhar com a indisciplina escolar. O
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levantamento dos dados censitarios teve o escopo de conhecer o perfil e as caracteristicas dos
professores informantes. A hipdtese é que algumas destas caracteristicas dos informantes
possam contribuir para representacbes sociais de professores diferenciadas sobre a
indisciplina escolar.

As informagdes coletadas com essas perguntas censitarias foram analisadas com o
programa SPSS Statistics 17.0, da Polar Engineering and Consulting (2008) — que serd mais
bem detalhado na secdo 3.4.6 desde capitulo. Através do SPSS pode-se agrupar e tracar o
perfil dos sujeitos de pesquisa, bem como possibilitar a busca por relacdes entre as variaveis
desses sujeitos. As informacges censitarias dos 271 professores participantes, processadas no

SPSS, estéo dispostas na Tabela 1.

Tabela 1 — Perfil dos professores participantes da primeira etapa da pesquisa

(continua)
Variaveis Subcategorias f %
Sexo Masc_ul_ino 52 19,2
Feminino 219 80,8
Professor regente 232 85,6
Condicao de docéncia Professor ndo regente 32 11,8
Nao declararam 7 2,6
Até 30 anos 27 10,0
Até 40 anos 91 33,6
Faixa etaria Até 50 anos 93 34,6
Mais de 50 anos 48 17,7
Nao declararam 12 4.4
Até 5 anos 51 18,8
Tempo de servico Entr_e 6 a 15 anos 100 36,9
Mais de 15 anos 115 42,4
Nao declararam 5 1,8
Professor PSS“’20 54 19,9
Professor QPM-P 193 71,4
Contrato trabalho Especialista QPM-E* 22 7.9
Nao declararam 2 0,7
Leciona 106 39,1
Nono ano Né&o leciona 162 59,8
Nao declararam 3 1,1
Casado/a ou equivalente 202 74,5
Situacao familiar Solteiro/a ou equivalente 66 24,4
Nao declararam 3 1,1
Sim 201 74,2
Filhos Né&o 68 25,1
Nao declararam 2 0,7
Humanas 159 58,7
Area de atuacéo Exatas 66 24,4
Outras/Nao declararam 46 17

19 professores PSS: professores com contrato temporario de regime especial (REPR).
20 professores QPM: professores efetivos pertencentes ao Quadro Préprio do Magistério (QPM-P).
2! Especialistas QPM: especialistas e pedagogos do Quadro Préprio do Magistério (QPM-E).
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Tabela 1 — Perfil dos professores participantes da primeira etapa da pesquisa

(conclusdo)

Variaveis Subcategorias f %
Até 20 horas 54 19,9
Carga horaria De '20 a 40 horas 185 68,3
Mais de 40 horas 30 11,1
Nao declararam 2 0,7
Graduado néo licenciado 1 0,4
Licenciatura em curso 1 0,4
Formacéo profissional Llce_nc_lado 48 17,7
Especializacdo 171 63,1
PDE# 36 13,3
Mestrado 14 5,2
Religioso praticante 176 64,9
Religiso Religioso ndo pr,ati_cante 81 29,9
Ateu ou Agnostico 11 4,1
Nao declararam 3 1,1
~ Sim 51 18,8
o o™ Mo
Nao declararam 3 1,1

Total de sujeitos 271 100,0

Fonte: O autor.

Relativo a variavel género observa-se, de acordo com a Tabela 1, que 0s sujeitos
participantes da pesquisa sao 19,2% homens (N= 52) e 80,8% mulheres (N= 219); proporcéao que
se aproxima da média nacional que é de 74,4% mulheres e 25,6% homens nos anos finais do
ensino fundamental e de 64,4% de mulheres e 35,6% de homens no ensino médio (INEP, 2009).
A composicdo majoritariamente feminina no magistério tem raizes histéricas no Brasil: desde o
comeco do século XX as mulheres ja eram maioria no magistério (CARVALHO, 1996). Essa
predominancia feminina no campo educativo pode estar atrelada ao fato que a sociedade brasileira
em geral representa a fungdo docente como “maternagem” (p. 78), associando-0 a caracteristicas
consideradas femininas, como delicadeza, atencdo, meiguice e cuidado. Colaboram com esse fato
0s baixos salarios docentes em comparagdo a outras profissdes de mesmo nivel formativo.

Concernente a variavel condicdo de docéncia se deve salientar que nas escolas
encontram-se dois grupos de professores: de um lado os professores regentes de disciplinas
especificas; e, de outro, professores ndo regentes (professores da Educacdo Especial e pedagogos).
Nota-se que muitas vezes os professores ndo regentes ja estiveram na condi¢do de professores
regentes, como no caso das pedagogas, sendo que muitas ja ministraram aulas de sociologia e
filosofia, por exemplo. Porém, considerou-se, nesses casos, a condicdo atual de regéncia para

compor a presente variavel. Obtiveram-se entre os informantes 85,6% de professores regentes

%2 PDE: 0 Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) é uma politica publica paranaense que estabelece o
didlogo tedrico-pratico entre professores da Educagdo Superior e os da Educagdo Basica.
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(N=232) e 11,8% de professores ndo regentes (N= 32). Entre esses 32 professores ndo regentes,
22 sdo pedagogos e 10 séo professores de Educacéo Especial.

Quanto a faixa etaria dos informantes, verificou-se que a maioria dos docentes (68,2%)
tem entre 30 a 50 anos. Informacdo também em consonancia com a média nacional de idade dos
professores brasileiros na educagdo bésica, que é de 38 anos (INEP, 2009). Em se tratando do
tempo de magistério, as informages sugerem que a maior parte dos professores encontra-se na
metade ou final de carreira: 36,9% estdo entre 6 a 15 anos no magistério e 42,4% a mais de 15
anos; apenas 18,8% dos professores estdo em inicio de carreira, hA& menos de 5 anos no
magistério. Essas informac@es sugerem uma baixa renovacdo do quadro docente.

Referente a varidvel contrato de trabalho, nota-se que 79,3% dos informantes sdo
concursados, pertencendo ao Quadro Proprio do Magistério (QPM) (incluindo tanto professores
quanto pedagogos); por outro lado, 19,9% dos docentes possuem contratos temporarios, 0s
chamados professores PSS — pois foram contratados pelo Processo Seletivo Simplificado (PSS).
Rosso e Camargo (2011) concluiram que os professores PSS sdo os que contribuem de forma
mais diferenciada na constituicdo da representacdo social sobre as contingéncias do trabalho
docente. Isso pois esse grupo de professores ndo goza das mesmas condices de trabalho dos
professores concursados, devido, entre outros, a: salarios mais baixos, contratos flexiveis,
auséncia de plano de carreira. Essa condi¢do precaria do professor PSS ¢é sujeita “as politicas
neoliberais de flexibilizagdo e intensificagdo do trabalho” (p. 285). A Tabela 2 demonstra que
grande parte dos docentes PSS encontra-se em inicio de carreira. I1sso em razdo da tabela apontar
que até os 5 anos de carreira a maioria dos docentes possuem contrato PSS. No entanto, a partir
dos 6 anos de magistério, 0 quadro inverte-se: os docentes com contrato QPM sdo majoritarios.
Disso conclui-se que enquanto os professores nao conseguem efetivar-se no QPM, eles
permanecem lecionando com contratos temporarios, a espera de concursos onde possam

concorrer a uma vaga no QPM.

Tabela 2 — Tempo de magistério e modalidade contratual dos docentes

Contrato Total
Contrato PSS Contrato QPM
T Até 5 anos 35 17 51
mag{;‘;‘;io De 6 a 15 anos 16 85 99
Mais de 15 anos 3 114 114
Total 54 215 264

Fonte: O autor.

Por sua vez, a proposi¢do da variavel se leciona ou ndo no nono ano do ensino

fundamental deu-se em funcdo de que este ano é foco das pesquisas do Grupo de Pesquisa
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Educacdo e Formacédo de Professores da UEPG, o qual esta pesquisa filia-se. Vale lembrar
que 0 nono ano é o ano selecionado para muitas avaliagdes educacionais nacionais e
internacionais, como a Prova Brasil e o PISA. Ademais, 0 hono ano representa um parametro
interessante de andlise, pois o0 aluno que o frequenta ja esta, no minimo, ha 9 anos na escola,
possuindo hébitos e atitudes consolidados perante essa instituicdo; e, ainda, 0 nono ano é o
ultimo ano do ensino fundamental, preparando, assim, a transicdo do discente para 0 ingresso
no ensino médio. Na presente pesquisa, observou-se que 39,1% dos docentes sujeitos da
pesquisa lecionam no nono ano (N= 106) e que 59,8% nao lecionam neste ano (N= 162).

A consideracdo das varidveis situacdo familiar, filhos e carga horéaria seu deu em
funcdo dessas caracteristicas poderem ser indicadores de diferentes niveis de estresse dos
docentes. De acordo com Reis et al. (2006), hd uma correlacéo estatistica entre ter filhos e a
situacdo familiar — devido as atribuicdes e responsabilidades oriundas de novas demandas
familiares, como a sobrecarga doméstica — e a carga horaria semanal elevada com o cansago
mental e o nervosismo docente; principalmente as mulheres que em muitos casos realizam uma
jornada de trabalho dupla, visto que exercem diversos trabalhos domésticos em casa. Assim,
acredita-se que niveis elevados de estresse podem condicionar a atitudes diferentes frente a
indisciplina, diminuindo ou aumentando o grau de tolerdncia perante ela. As informacoes
coletadas indicam que 74,5% dos docentes declaram-se casados e ou equivalente (N= 202) em
contraste a 24,4% que se dizem solteiro ou equivalente (N= 66). Igualmente, 74,2% dos
professores possuem filhos (N=201) e 25,1% nao possuem filhos (N= 68). Por fim, a maioria
dos professores (68,3%) tem uma carga horaria entre 20 a 40 horas (N= 185), seguidos por
19,9% que tém uma carga horéria de até 20 horas (N= 54) e de 11,1% de docentes que possuem
mais de 40 horas aulas por semana (N= 30).

Referente a area de atuacdo dos professores, notou-se a diversidade dessas. Em virtude
dos procedimentos de andlise das informacdes, resolveu-se agrupar a area de atuacdo dos
professores em seis categorias distintas, adaptando-as dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) do Ensino Médio (BRASIL, 2000): Linguagens, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas, Educacdo Especial, Pedagogia e Disciplinas técnicas. Como alguns programas
assumidos pela pesquisa permitem trabalhar apenas com variaveis dicotdmicas, procedeu-se
nova categorizacdo: de um lado destacaram-se as disciplinas que podem ser consideradas da
area exata; e do outro, as disciplinas da area humana. A Tabela 3 demonstra essas informagdes.
Essa categorizacdo deu-se em funcdo da proliferagdo de um saber discursivo, por parte da
escola e do discurso pedagdgico das disciplinas exatas, de que as disciplinas exatas “sdo mais

dificeis, que elas exigem capacidade mental superior” (FINGER, 2008, p. 50). Tal imaginario
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torna-se um argumento para justificar uma maior relevancia das disciplinas exatas em relagéo as
disciplinas humanas. Esse quadro pode influenciar no trato dos professores com a indisciplina,

na medida em que tal imaginario € reproduzido pelos alunos.

Tabela 3 — Area de atuagao dos professores

Categorias F. Area F. Subcategorias F.
Matematica 34
Ciéncias 6
Area Exatas 56  Ciéncias da natureza 56 Biologia 2
Fisica 3
Quimica 11
Portugués 27
. Inglés 16
Linguagens 8 Educacdo Fisica 20
Artes 15
Area humanas 122 Historia 14
Geografia 22
Ciéncias Humanas 44 Filosofia 4
Sociologia 3
Ensino Religioso 1
x . Educacdo Especial 6
Educacdo Especial 7 Sala de Recurso 1
) i Pedagogia 15 Pedagoga 15
Disciplinas Técnicas 3 Disciplinas Técnicas 3
N&o declararam 68
Total 271

Fonte: O autor.

Em relacdo ao nivel de formacdo, observa-se que: grande parte dos professores,
63,1%, possui especializacdo (N= 171); 17,7% possuem somente o titulo de licenciatura (N=
48); 13,3% possuem PDE (titulo de mestrado pelo Programa de Desenvolvimento
Educacional) (N= 36); e apenas 5,2% apresentam o titulo de Mestrado académico (N= 14).
Célculos complementares do SPSS (Apéndice A) demonstraram a correlacdo entre o nivel
formativo e a idade dos informantes: a medida que avancam na idade e, conseqlientemente, no
tempo de carreira, 0os docentes se interessam em dar continuidade a sua formacao profissional.
Batista (2007) salienta que a busca dos professores por acumulo de titulos deve-se,
possivelmente, a dois fatores: por um lado denota a busca dos professores por formagao e
busca de exceléncia em suas praticas; e, por outro, em funcdo de pontuacdo nas provas de
titulos, ja que professores melhores pontuados podem escolher escolas e turmas onde lecionar,
progressdo nos seus planos de carreira e aumento em seus respectivos salarios. Contudo, ha
criticas a determinados cursos de especializacao, pois esses “funcionam como uma fonte para
um diploma que conta por melhores salarios ou para melhorar o status dos professores”

(BARBOSA, 1989, p. 174). Em vista de converter essa variavel em dicotdmica — a fim de
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processa-la em alguns programas de andlise — consideraram-se dois niveis formativos: o
basico e o avancado. No nivel béasico englobaram-se os professores ndo graduados,
graduandos, licenciados e especialistas; por outro lado, o nivel avancado conglomerou os
professores com titulo de mestre académico e ou com mestrado pelo PDE. Assim, com estes
critérios, observa-se que 81,6% dos professores apresentam formagdo bésica (N= 221), em
detrimento de 18,5% dos docentes com formagéo avancada (N= 50).

Por sua vez, a variavel religido foi proposta devido a indisciplina escolar envolver
representacdes relativas a moral, as regras e suas transgressoes, elementos que podem estar
envoltos e influenciados pela vis&o religiosa, ou a auséncia desta, dos informantes. Observou-se
que 64,9% dos docentes se declaram religiosos praticantes (N= 176), 39,9% se declaram
religiosos ndo praticantes (N= 81) e 4,1% consideram-se ateus ou agnosticos (N=11).

Finalmente, a variavel “formagdo para trabalhar com a indisciplina” buscou indagar aos
professores se eles receberam formacdo especifica para trabalhar com a indisciplina. Indicou-se
que 80,1% dos professores consideram-se sem essa formacao (N=217), em contraste a 18,8% que
declararam ter recebido formacdo adequada (N= 51). Essa informacao sugere que os professores
sentem-se carentes de necessidades formativas (RAMALHO; NUNEZ, 2011), encarando a
indisciplina a partir de seus universos consensuais, isto é, pela experiéncia no cotidiano escolar e a
busca pessoal, sem o apoio de formacdes formais e discussdes com o universo reificado.

Por seu turno, na segunda etapa da pesquisa — as entrevistas — participaram 41
professores, dos quais 40 autorizaram a gravacao e a transcricdo das informacdes. O critério
de escolha dos professores participantes dessa etapa foi, igualmente, a conveniéncia
(FREITAS et al., 2000). Foram enviados e-mails para os 112 professores que deixaram seus
enderecos eletrobnicos para contato na primeira etapa da pesquisa, verificando a
disponibilidade para conceder entrevista. Desse primeiro contato, 23 professores retornaram
com atitude favoravel a entrevista, sendo que se combinou logo apos o local da realizacdo da
mesma de acordo com as demandas e disponibilidade de cada professor. Posteriormente,
enviaram-se torpedos aos celulares dos 65 professores que deixaram seu nimero de telefone
celular na primeira etapa da pesquisa, novamente convidando-os para conceder a entrevista.
Desse segundo contato, resultaram 9 entrevistas. Por fim, para completar as 40 entrevistas,
durante as visitas as escolas, e também por indicacdo de alguns professores, abordaram-se
pessoalmente alguns docentes — os quais ndo participaram da primeira etapa da pesquisa —
convidando-os a conceder a entrevista. Dessas abordagens, realizaram-se as 8 entrevistas
restantes. O perfil censitario desses 40 professores, que participaram da segunda etapa da

pesquisa, processados no SPSS, pode ser conferido na Tabela 4.
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Tabela 4 — Perfil dos professores participantes da segunda etapa da pesquisa

Variaveis Subcategorias f %
Sexo Masc_ul_ino 14 35
Feminino 26 65
. . Professor regente 35 87,5
Condigdo de docéncia Professor ndo regente 5 12,5
Tempo de servigo Inicio 10 25
Avancada 30 75
Professor PSS 10 25
Contrato trabalho Professor QPM-P 30 75
NONo ano l_eciopa 17 42,5
N&o leciona 23 57,5
Casado/a ou equivalente 29 72,5
Situacao familiar Solteiro/a ou equivalente 10 25
Né&o declararam 1 2,5
Humanas 28 70
Area de atuagio Exatas 9 22,5
Outras 3 7,5
Formagéo profissional Basica 29 725
Avangada 11 27,5
Religioso praticante 24 60
Religido Religioso néo praticante 14 35
Né&o declararam 2 5

Total de sujeitos 40 100,0

Fonte: O autor.

Nota-se na Tabela 4 que a proporcdo entre os diferentes perfis censitarios dos
professores entre a primeira e a segunda etapa da pesquisa foi proxima. Em particular,
procurou-se nessa etapa escolher homens e mulheres proporcionalmente, isto é, escolher para
cada trés mulheres um homem, mantendo assim proporcdo proxima a média nacional de

género no magistério e também encontrada na primeira etapa da pesquisa.

3.2 Pesquisa plurimetodoldgica de natureza quantiqualitativa

Como visto nos capitulos anteriores, o fendbmeno das representacdes sociais, como
pensamento socialmente constituido, é dotado de complexidade, e, assim, consequentemente,
infere-se que o discurso espontdneo ndo é a representacdo social, pois esse esta longe de
revelar toda a complexidade das representacdes sociais. Assim sendo, torna-se essencial a
combinacdo de varios metodos e técnicas de coleta e anélise das informac6es que possibilitem
desvelar as representagdes sociais e sua estrutura. Portanto, “o estudo das representagdes
sociais ¢ plurimetodologico” (PEREIRA, 1997, p. 60), pois “nenhuma metodologia por si sO é
suficiente para investigar estes complexos fendmenos” (CABECINHAS, 2009, p. 12).
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Na abordagem plurimetodoldgica das representacdes sociais “cada método fornece os
seus elementos e sO através de um conjunto de métodos é possivel identificar toda a dimenséo
das representacdes sociais” (PEREIRA, 1997, p. 61), isso porque cada método “apresenta
potencialidades e limites especificos” (CABECINHAS, 2009, p. 12). Do mesmo modo,
Moscovici (2011, p. 13) argumenta que a Teoria das Representaces Sociais “permanecera
criativa por tdo longo tempo, o quanto ela souber aproveitar as oportunidades que cada método
disponivel possa oferecer”. Ademais, as diversas dimensdes e caracteristicas que constituem
uma representacdo social — as atitudes, imagens e conhecimentos, bem como a centralidade,
condicionalidade e encadeamentos complexos de associa¢Ges entre as cogni¢des — sdo todos
elementos que os sujeitos revelam apenas quando lhes sdo colocadas boas questdes (SA, 1996).
Logo, o estudo das representacBes sociais exige flexibilidade e criatividade metodoldgica do
pesquisador, em busca da espontaneidade dos sujeitos investigados.

Nesse contexto, Moscovici (2011, p. 14) admite ser um “metoddlogo politeista”,
defendendo, assim, a diversidade de abordagens metodoldgicas no campo de estudo da Teoria
das Representacfes Sociais: “se o método experimental ¢ 1til para entender como as pessoas
deveriam pensar, 0S processos superiores mentais e sociais devem ser abordados por diferentes
meétodos, incluindo observacdo e analise linguistica de como as pessoas pensam”
(MOSCOVICI, 1988, texto digital, traducdo nossa®®). Assim sendo, busca-se combinar métodos
mais flexiveis com métodos mais estruturadas, sempre com a preocupacdo que O rigor nao
submerja o interesse heuristico da Teoria das Representacdes Sociais. Em suma, Moscovici
(1988, 2011) ndo acredita em um Unico caminho metodoldgico para se chegar ao conhecimento,
mas, sim, na possibilidade do uso integrado e articulado de varios métodos de pesquisa. Com
iSs0, nota-se que o valor do conhecimento esta atrelado ao método empregado, seja ele qual for.
Se 0 objetivo nas investigacdes em representacdes sociais é “encontrar a verdade”, como chegar
até 14, ninguém o sabe... Assim, cabe ao pesquisador “discernir qual de nossos métodos pode ser
mantido com plena responsabilidade” (MOSCOVICI, 2011, p. 13), e qual “deve ser
abandonado, numa época de mudangas, tanto intelectuais como sociais, sem precedentes” (p.
13). Porém, esse estatuto metodolégico politeista e transversal ndo reside numa simples
justaposi¢do de métodos, mas numa “real coordenagdo de seus pontos de vista” (JODELET,

2001, p. 25). Tudo isso metaforiza a Teoria das Representagdes Sociais como “um universo em

% Tradugdo livre do autor do inglés. Original: “If the experimental method is useful to understand how people
should think, higher mental and social processes must be approached by different methods, including linguistic
analysis and observation of how people think” (MOSCOVICI, 1988, texto digital).



102

expansdo no qual se estruturam galaxias de saber” (p. 41), que impulsionam a diversidade e a
invencéo, trazendo, assim, o desafio da complexidade.

Devido a esses pontos, a abordagem plurimetodologica das representaces sociais €
uma “perspectiva intermediaria entre a abordagem quantitativa ¢ a abordagem qualitativa, a
abordagem quantiqualitativa” (CAMARGO, 2005b, p. 20). Parte-se da premissa de que o0s
métodos qualitativos e quantitativos sdo campos complementares (JICK, 1979) e constitutivos
um do outro, perpassados pela interpretacdo qualitativa e hermenéutica (FERRARE, 2011). Isso
porque “nenhuma metodologia por si sO € capaz de captar a totalidade complexa dos processos
educacionais” (p. 519).

Assim sendo, se 0s métodos quantitativos podem revelar a estrutura das interacdes
entre grupos e os individuos, os métodos qualitativos podem revelar as crencas e 0s discursos
gue 0s agentes e 0s grupos empregam para flutuar por entre essas estruturas (FERRARE,
2011). Sendo campos complementares, a abordagem quantiqualitativa tenta integrar o que ha
de melhor tanto no positivismo como na fenomenologia (PONTE et al., 2007).

Por seu turno, Cervi (2009) salienta a impossibilidade da realizacdo da pesquisa
cientifica exclusivamente em termos quantitativos ou qualitativos e demarca a potencialidade de
cada abordagem. De acordo com esse autor, os métodos qualitativos devem ser empregados
quando se busca entender caracteristicas do objeto que ndo se sabe se existem, ou seja,
aprofundar ou detalhar os fendbmenos. Por sua vez, os métodos quantitativos devem ser usados
“quando o que se quer medir no objeto pesquisado ja € conhecido” (p. 127), procurando
guantificar o fenbmeno e correlacionar variaveis.

No caso desta pesquisa, pretende-se igualmente quantificar e descrever a estrutura da
representacdo social de professores sobre a indisciplina, quanto compreender e explicar como essa
representacdo social é significada e singularizada. Portanto, o uso integrado e articulado de ambas
as abordagens, bem como a triangulacdo metodoldgica podem desvelar as complexas relacbes que
cercam o objeto de estudo da pesquisa: a indisciplina escolar na viséo de professores.

Com isso, a investigacdo das representacdes sociais de professores sobre a indisciplina
escolar possui um carater plurimetodoldgico de natureza quantiqualitativa. Esses aspectos
metodologicos gerais nortearam o0 processo de coleta e analise das informacGes, que serdo
detalhados nos proximos topicos. Vale lembrar que nas pesquisas em representacdes sociais, em
geral, “a analise dos dados estd associada ao método de recolha dos dados” (PEREIRA, 1997, p.
61), isto é, esses dois processos estdo interligados, e a escolha de um pode condicionar a escolha

do outro.
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3.3 Procedimentos para a coleta das informacoes

A pesquisa, de carater plurimetodolégico de natureza quantiqualitativa, fez apelo a
metodologias variadas para a coleta das informacdes: levantamento através de questionarios —
com perguntas abertas e fechadas —; técnica de associacdo livre de palavras; escala de
atitudes; e entrevista semiestruturada. Todas as técnicas de recolhimento das informacGes
partiam da preocupacdo de proporcionar um ambiente o mais espontaneo possivel, “onde o
sujeito se possa sentir sem constrangimentos de modo a expressar livremente o seu
pensamento sem entrar nos fendmenos da desejabilidade ou outros” (PEREIRA, 1997, p. 53).
Essa preocupacdo visava a eliminar, ao menos em partes, o fendmeno de zona muda das
representacdes sociais.

Assim sendo, a pesquisa Sseguiu 0 seguinte percurso: num primeiro momento usaram-
se metodologias mais abertas e exploratérias; posteriormente empregaram-se metodologias
mais estruturadas com o escopo de aprofundar, detalhar e compreender as informacdes
recolhidas na etapa anterior. Desse modo, sinteticamente, pode-se dizer que a pesquisa
empreendeu duas etapas distintas: aplicacdo de questionario quantiqualitativo e a realizacdo
de entrevistas semiestruturadas.

A primeira etapa — 0 questionario — envolveu 283 professores, dos quais 12 nédo
assinaram o termo de consentimento autorizando a divulgacéo das informagdes que constavam no
questionario. Num plano geral, o questiondrio assume a forma de levantamento (survey)
(FREITAS et al., 2000), o qual visava a determinar as situacoes, eventos, atitudes, conhecimentos
e imagens manifestos nos professores em relacdo a indisciplina. Através do questionario
pretendia-se uma aproximacéao exploratéria com o objeto de estudo, além de buscar estabelecer
correlagBes entre variaveis e, assim, esbocar algumas proposicdes explicativas dos fatores que
condicionam ou contribuem para a manifestacdo dessas representagdes sociais docentes. Para
tanto, o questionario foi composto por quatro momentos, como se pode conferir no Apéndice B.

De inicio objetiva-se o recolhimento dos dados censitarios dos informantes. Como ja
dito, essas informacdes foram solicitadas visto que se visava a detectar se havia subgrupos
que contribuiam de maneira diferenciada na representacao social docente sobre a indisciplina.

No segundo momento do questionario, apropriou-se da técnica de associagdo livre de
palavras (SA, 1996). Essa técnica consiste em solicitar aos sujeitos que, a partir de um termo
indutor apresentado pelo pesquisador, digam palavras ou expressdes que lhes tenham vindo
prontamente a lembranca. A eficacia deste método reside na possibilidade de “se cruzarem os

dados por frequéncia e por ordem de evocacdo, 0 que permite identificar o que é central e
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aquilo que ¢ periférico” (PEREIRA, 1997, p. 51). As palavras que tém a maior freqiiéncia de
evocacao e a menor ordem média de evocagdo sdo as que provavelmente compdem o nucleo
central da representacdo social; por outro lado, as palavras com menor freqiéncia e maior
ordem média de evocacdo possivelmente compdem o sistema periférico (SA, 1996;
BATISTA, 2007). E mais: quanto maior o nimero de lagos ou conexdes que dada evocagdo
mantenha com o0s outros elementos da representacdo social, maior sua probabilidade de
participacdo no nucleo central. Para constatar a conexidade dos elementos da representacao
social se faz uso da analise de similitude (SA, 1996). Logo, a técnica de associacdo livre de
palavras parte da premissa que os elementos mais salientes e lembrados prontamente sdo os
que estdo na “ponta da lingua” dos sujeitos, revelando, assim, a probabilidade de serem os
elementos mais centrais e importantes da representacdo, e que, por isso, terdo um papel
crucial na sua organizacdo e significacdo, sendo os que mais vao resistir as mudancas.

Assim sendo, solicitou-se no questionario que os sujeitos listassem cinco palavras ou
expressdes que descrevessem um “aluno indisciplinado”, bem como indicassem as “causas da
indisciplina”. Apos as evocagdes, os docentes deveriam justificar em algumas frases a palavra ou
expressao evocada, que era, para eles, a mais relevante — etapa que possibilita a
recontextualizacdo da evocacdo (ROSSO; CAMARGO, 2011). Desse modo, a técnica de
associacdo livre de palavras permite de modo mais espontaneo — e, por conseguinte, menos
controlado — 0 acesso a elementos que ndo estariam facilmente identificados ao nivel discursivo.
E com a anélise das semelhancas das evocacdes coletadas na associacdo livre de palavras que se
pode identificar a provavel composicéo estrutural de dada representacéo social (PEREIRA, 1997).
Além disso, a técnica de associacao livre € aplicavel a grandes escalas, permitindo a investigacéo
da existéncia de contrastes entre representagdes sociais de distintos subgrupos sociais. Portanto, a
técnica de associacdo livre de palavras permite a investigacdo ndo apenas do contetdo da
representacio, mas, principalmente, de sua organizaco e estrutura. (SA, 1996).

Por sua vez, o terceiro momento do questionario era composto por escalas de atitudes —
adaptadas conforme o modelo de Likert (LIMA, 2010). A técnica das escalas de atitudes parte do
pressuposto de que “podemos mediar as atitudes através das crengas, opinides e avaliagdes dos
sujeitos acerca de um determinado objeto”, sendo a forma mais direta de aceder a estes conteidos
cognitivos mediante a autodescricdo do posicionamento individual. Nesse sentido, a escala de
Likert oferece um modelo psicométrico para medir as atitudes cognitivas do sujeito, em que “¢ a
propria resposta do individuo que a localiza diretamente em termos de atitude” (p. 193).

Assim sendo, 0 questionario apresentava treze frases sobre as quais 0S sujeitos

poderiam manifestar sua atitude favoravel ou desfavoravel, numa escala que variava entre
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quatro posicOes: a) concordo plenamente; b) concordo; c) discordo; d) discordo totalmente. A
avaliacdo da atitude do sujeito é obtida pelo seu posicionamento frente ao conjunto dessas
frases. Aqui, 0 objetivo era medir as atitudes dos professores em relacdo a indisciplina,
indagando se 0s mesmos possuiam atitude de autonomia ou de heteronomia frente aos alunos.

Algumas questdes dessa escala de atitudes foram adaptadas de Caeiro e Delgado (2005)
e as demais foram elaboradas pelo autor deste trabalho, ap6s serem testadas em uma turma de
Licenciatura em Biologia da UEPG. A escala de atitudes foi organizada em blocos tematicos. As
cinco primeiras questdes apresentavam frases de teor heterénomo, sendo que a concordancia dos
docentes frente a elas poderia indicar atitudes de heteronomia na pratica pedagdgica. As questoes
seguintes (6 a 10) eram frases nas quais 0 consentimento dos professores poderia sugerir atitudes
de autonomia na relacéo entre professor e aluno. Por sua vez, as questdes 11 e 12 buscavam medir
a atitude docente nas consideracdes sobre as questBes pedagogicas e sua relacdo com a
indisciplina escolar. Enfim, a tltima questdo (13) apresentava contetido referente a relacéo entre o
excesso de trabalho e o trato com a indisciplina escolar por parte dos professores.

Finalmente, o quarto momento do questionario buscava captar as imagens e metaforas
dos professores sobre a indisciplina mediante uma questdo em aberto. A pergunta era: “Qual a
imagem que vocé usaria para melhor descrever a indisciplina em sala de aula? Indisciplina se
assemelha ao qué? Lembra o qué? E que nem...” Os professores tinham até 5 linhas para
descrever suas imagens e metaforas em relacéo a indisciplina escolar.

Ao final do questionério era apresentada aos sujeitos a op¢do de assinarem o termo de
consentimento livre e esclarecido, autorizando a divulgacdo das informacdes que constavam no
questionario. Além disso, os professores dispostos em colaborar nas proximas etapas da
pesquisa poderiam indicar telefone e/ou email para contato.

O questionario foi apresentado aos professores durante o segundo semestre de 2011 e
inicio de 2012, em 18 escolas estaduais de Ponta Grossa — como descrito anteriormente. Em treze
escolas o instrumento foi aplicado nas reuniGes pedagdgicas; nas outras cinco, foi entregue aos
professores durante o intervalo das aulas para preenchimento individual em casa. Essa segunda
estratégia de recolhimento das informacfes — preenchimento do questionério pelos docentes em
casa — mostrou-se pouco eficaz, devido ao baixo retorno de questionarios ao pesquisador. Nas
cinco ocasides em que se optou por esta estratégia, a média de retorno de questionario foi em
torno de 20% do total entregue. Assim sendo, optou-se em aplicar 0s questionarios durante as
reunides pedagdgicas, ja que este era 0 momento no qual quase todos os professores da escola
estavam reunidos. Primeiramente, agendava-se junto a pedagoga ou ao diretor da escola escolhida

um tempo de cerca trinta minutos para aplicacdo do questionario durante a reunido pedagogica.
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Durante a reunido pedagdgica, o pesquisador se apresentava frente ao conjunto dos professores e
explicava sinteticamente o escopo da pesquisa. Apos isso, distribuiam-se 0s questionarios que
eram preenchidos individualmente pelos docentes que aceitavam colaborar e cooperar com a
pesquisa. O tempo médio de preenchimento do questionario era de 20 minutos por professor. Essa
estratégia de recolhimento das informacgdes mostrou-se efetiva, pois nas treze escolas onde ela foi
aplicada, em média, mais de 95% dos professores presentes nas reunifes pedagogicas aceitaram
colaborar com a pesquisa e preenchiam prontamente o questionario. A aplicacdo dos
questionarios findou na primeira reunido pedagdgica de 2012, durante os dias 2, 3, 6 e 7 de
fevereiro de 2012. No total, obtiveram-se 271 professores que responderam o presente
instrumento de pesquisa e autorizaram a divulgacéo das informagdes que constavam nele.

As informacdes coletadas nos questionarios foram tratadas e tabuladas em uma
planilha do programa Microsoft Excel, da Microsoft Corporation (2007), de acordo com 0s
pardmetros necessarios para a posterior analise das informagdes que contou com a ajuda de
programas, Como sera visto na secao 3.4.

A segunda etapa da pesquisa — a entrevista — envolveu 41 professores, dos quais 40
autorizaram a gravacao e a transcri¢do das informac@es. As entrevistas tinham como finalidade
aprofundar, detalhar e compreender as informacdes recolhidas nos questionarios. Além disso,
pretendia ser um teste de centralidade das cognigdes, observando se os elementos levantados
durante a associacao livre de palavras se confirmariam na entrevista.

Para tanto, as entrevistas tiveram um carater semiestruturado, sendo realizadas a
partir da técnica das triagens hierarquizadas sucessivas (ROSSO; CAMARGO, 2011), que é
um método de hierarquizagio de itens (SA, 1996). As entrevistas semiestruturadas
caracterizam-se por um modelo que inclui as tematicas a serem discutidas, mas essas ndo sao
colocadas da mesma maneira ou ordem, e nem limitam o entrevistado nas suas respostas.
Neste tipo de entrevista espera-se exercer “certo controle sobre a conversacdo, embora se
permita ao entrevistado alguma liberdade” (MOREIRA, 2006, p. 138).

Abric (1994b) considera as entrevistas semiestruturadas um método indispensavel no
estudo das representacdes sociais, pois, mediante as entrevistas, se pode realizar uma analise
da argumentagdo, funcionando como uma espécie de esclarecimento conclusivo do
levantamento do conteudo, estrutura e organizacdo das representacfes sociais. Assim, apds a
investigacao destes elementos, “falta, para completar a andlise, ver como esses diferentes
constituintes se integram em um discurso argumentado” (p. 80). Ou seja, ¢ através da
entrevista que se pode ter acesso ao funcionamento contextualizado de determinada

representacdo, que integre seus elementos situacionais, as atitudes e os valores que embasam a
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producéo dos sujeitos. Com isso, pode-se “compreender a representacdo em suas dimensdes
individuais e coletivas” (p. 80).

A entrevista seguiu alguns procedimentos estratégicos. Apds agendar a entrevista
com os professores, chegava-se alguns minutos antes na escola para procurar o espaco mais
adequado para a sua realizagdo. Preenchida essa necessidade, se apresentava ao docente a
temaética e o objetivo da pesquisa e solicitava-se permissdo para a gravacgdo e a transcricdo da
entrevista. As entrevistas foram gravadas com o gravador Olympus Digital Voice Recorder
WS-300M da Olympus (2012). Relativo a posicdo entre entrevistador e entrevistando, optou-
se pela formagdo em “L” — isso porque sentar-se frente a frente com o entrevistando pode
sugerir um clima de competicdo; sentar lado a lado, um ambiente de apoio ou ajuda; e sentar-
se em “L”, um ambiente um pouco mais neutro que nas outras duas situacdes (informacao

verbal®*

). Os sujeitos foram colaborativos e cooperativos no cumprimento desses
procedimentos de pesquisa.

Como ja descrito anteriormente, utilizou-se como apoio para realizacdo das
entrevistas a técnica das triagens hierarquicas sucessivas (ROSSO; CAMARGO, 2011). Esse
método de hierarquizacdo de itens consistiu em pedir aos professores para escolher, a partir de
uma lista preestabelecida de itens recolhidos na associagéo livre de palavras, os elementos
mais importantes ou caracteristicos em relacéo a indisciplina escolar. Obtém-se, assim, uma
classificacdo por ordem de importancia “do conjunto dos itens propostos, a partir da qual se
pode calcular a ordem média de cada item em uma dada populagdo” (ABRIC, 1994b, p. 74).
Ademais, 0 uso das triagens hierarquicas sucessivas permite a negociacdo do roteiro da
entrevista junto ao entrevistado. Desse modo, o0 sujeito deixa de ser um mero objeto para ser
um ativo colaborador na pesquisa. Por fim, a técnica das triagens hierdrquicas sucessivas
ainda configura-se como um teste da centralidade dos elementos coletados na associacdo livre
de palavras. Propde-se, assim, a averiguar se 0s elementos mais centrais na associa¢ao livre de
palavras serdo também os mais escolhidos, ou ndo, nas triagens hierarquicas sucessivas.

Para tanto se adotaram os seguintes procedimentos: a) se constituiu uma lista com 32
evocacdes oriundas da associacgdo livre de palavras presente no questionario. A escolha dessas
evocacdes seguiu o critério de abarcar tanto as evocagGes mais frequentes quanto as pouco
frequentes. Assim, selecionaram-se 32 evocacgdes, presentes no ndcleo central, na primeira

periferia, da zona de contraste e da segunda periferia das evocagfes livres sobre aluno

% Frase salientada pelo professor Doutor Ademir José Rosso, durante aula da disciplina optativa de Tépicos
Especiais de Psicologia e Epistemologia Genéticas 11, oferecida pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
da Universidade Estadual de Ponta Grossa, durante o primeiro semestre de 2012.
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indisciplinado e sobre as causas da indisciplina, entre as quais: “desvalorizagdo da educacdo”,

2 G 2 ¢ 2 ¢

“preguica”, “mal educado”, “conversa”, “despreparo dos professores”, “auséncia da familia”,

99 ¢ 2 13 29 ¢¢

“desinteresse”, “auséncia de limites”, “rebeldia”, “apoio pedagogico”, “excesso de direitos”,

2 (13 2 13

“lideranga negativa”, “desrespeito”, “chato”, “problema social”, “deboche”, “agressividade”,
“bagunca”, “aulas monoétonas”, “desmotivagdo”, “dificuldade de aprendizagem”, “auséncia de
perspectivas”, “salas lotadas”, “impunidade”, “desatencdo”, “irresponsabilidade”, “sistema
educacional”, “mas companhias”, “grosseria”, “inquieta¢ao”, ‘“auséncia de valores” e
“violéncia” %°; b) apresentaram-se aos sujeitos essas evocacdes selecionadas sob a forma de
fichas (Figura 6), pedindo-lhes para separar em dois grupos: um composto pelas 16 evocagoes
julgadas mais caracteristicas quando se lembra da indisciplina escolar e outro composto pelas
16 evocacdes menos caracteristicas; c) Destas 16 evocagdes selecionadas como as mais
caracteristicas, pediu-se novamente para 0s docentes repetirem a operacao, separando as o0ito
mais e as oito menos caracteristicas da indisciplina; d) Finalmente, das oito restantes, pedia-se
pela Gltima vez para os professores selecionaram as quatro evocagfes mais importantes para
eles quando se lembra da indisciplina escolar; ) Dessas 4 evocacgdes, pedia-se aos professores
para efetuarem a hierarquizacéo dos itens, de acordo com o grau de importancia em relacao a
indisciplina escolar para cada um. (ROSSO; CAMARGO, 2011).

Ao final, essas quatro evocacOes selecionadas pelos professores compuseram o
roteiro da entrevista. Assim, os docentes discorriam sobre estes termos, relacionando-os a
indisciplina escolar. Os professores possuiam liberdade para discorrer sobre o tema, € em caso
de dispersdo do assunto, o pesquisador retomava 0s pontos principais que interessavam. Outra
interferéncia do pesquisador era captar nos discursos dos professores as dimensdes das
representagdes sociais: atitudes, conhecimentos e imagens (MOSCOVICI, 2012). Desse
modo, provocavam-se nos professores, relativo aos quatro elementos selecionados através das
triagens hierarquicas sucessivas, as indagacfes sobre as dimensfes da representacdo, bem
como sobre os processos de ancoragem e de objetivacéo, isto é, buscavam-se situacfes que 0s
docentes classificavam como de indisciplina ou ndo, além das metaforas usadas para ilustrar a

indisciplina.

% De todas essas palavras pré-selecionadas, procedeu-se as seguintes substituigio: as evocagdes “auséncia de
regras” e “descomprometimento” foram substituidas pelas evocagdes “auséncia de valores” e “violéncia”. Essa
substitui¢a@o foi feita visto a similaridade das evocagdes “auséncia de regras” e “descomprometimento” com outras
evocacOes presentes na pré-lista. Além disso, as duas evocagdes escolhidas para substitui-las, “auséncia de valores”
e “violéncia”, ndo entraram nos quadrantes das associagdes livres de palavras do “aluno indisciplinado” e das
“causas da indisciplina” por uma diferenga minima na frequéncia.
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Figura 6 — Fichas usadas nas triagens hierarquicas sucessivas para a entrevista, com destaque para o gravador
utilizado na mesma e uma caneta de referéncia de escala

Fonte: O autor.

Além disso, seguia-se um roteiro complementar com perguntas que poderiam guiar a
entrevista caso os professores ndo falassem espontaneamente sobre esses pontos. Esse roteiro
auxiliar foi elaborado a partir de revisdo de literatura sobre a indisciplina e das informagdes
coletadas na primeira etapa da pesquisa. Entre tantas questbes, o roteiro era guiado pela
preocupacdo em captar dos docentes: a) as trés dimensdes da representacdo (conhecimento,
atitude e imagem); b) a relagdo entre as quatro evocacdes selecionadas por cada um; c) exemplos
e situacdo marcantes de indisciplina; d) os sentimentos e atitudes despertados pelas manifestagdes
de indisciplina; e) as solucdes propostas para minimizar e prevenir a indisciplina; f) as causas e
origens dos comportamentos indisciplinados; g) as descricGes tipicas de alunos indisciplinados e
de alunos disciplinados; h) os obstaculos da indisciplina para o trabalho docente; i) as metaforas e
imagens que ilustram a indisciplina. Ao final da entrevista, como forma de dessensibilizagdo do
sujeito, perguntava-se a frustracdo e a satisfacdo em ser professor e, também, quais seus sonhos e
esperancas em relacdo a educacdo. O roteiro completo pode ser conferido no Apéndice C.

Os professores desta segunda etapa da pesquisa foram selecionados segundo o critério

de conveniéncia (FREITAS et al., 2000), sendo convidados, como ja salientado, via convites
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por email, torpedos no celular e abordagens pessoais nas escolas. Apos atitude favoravel a
colaboracdo na pesquisa, procedia-se o agendamento do local e do horario das entrevistas
mediante disponibilidade e facilidade para os sujeitos. Das 40 entrevistas, 31 foram realizadas
nas horas atividades dos professores nas respectivas escolas em que atuam; 1 na residéncia dos
docentes; 2 na residéncia do préprio pesquisador; 5 na UEPG Campus Uvaranas; 1 em outros
locais de trabalho dos professores. As entrevistas foram realizadas durante o periodo de 28 de
marco de 2012 a 18 de maio de 2012.

O material coletado nas entrevistas foi transcrito com o apoio do programa Digital VVoice
Editor da Sony Corporation (2010). Esse programa permite reduzir a velocidade de reproducdo do
audio, facilitando, assim, o processo de transcricdo das informacdes. A transcri¢do foi feita no
editor de texto Microsoft Word, da Microsoft Corporation (2007).

Depois de transcritas, enviaram-se documento com o conteddo das entrevistas aos 40
professores participantes, num processo de retorno das informagdes aos sujeitos. Esse
procedimento foi uma oportunidade para que os educadores conferirem e realizarem alteracoes
em seus discursos, para, se achassem necessario, retornarem o material transcrito ao pesquisador
com as mudancgas. E mais: esse procedimento de retorno das informagdes aos participantes atende
as necessidades éticas da pesquisa (SPINK, 2000), visto que proporciona ao informante uma
participacdo mais ativa no processo de coleta das informagdes — ele sente-se mais importante, e
ndo uma mera cobaia cientifica. Dos 40 professores participantes da segunda etapa da pesquisa,

13 retornaram o email com alteracGes e/ou apontamentos ao material transcrito da entrevista.

3.4 Procedimentos para a analise das informac6es

A escolha de metodologias de analises nas pesquisas em representacdo social é
condicionada a consideracdes empiricas e pelo sistema tedrico que embasa e justifica a pesquisa
(ABRIC, 1994b). Desse modo, para a anélise e leitura das informagdes, a pesquisa contou com
0 apoio de programas de andlise, perpassada pela interpretacdo qualitativa, critica e
hermenéutica do pesquisador (FERRARE, 2011).

E importante frisar os limites e possibilidades do uso de programas quantiqualitativos
nas pesquisas educacionais: por um lado, eles apresentam oportunidade de acrescentar preciséo
entre as complexas relacbes que cercam o ambiente educacional, compreendendo-as nos niveis
individuais e estruturais; por outro lado, elas serdo limitadas ao plano descritivo se nédo

contarem com a interpretacdo critica e hermenéutica do pesquisador, que complementa, reflete,
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interpreta e relaciona as analises dos programas com o sistema tedrico que embasa a pesquisa,
conferindo poder explicativo a anélise. (FERRARE, 2011).

Além do mais, os programas permitem um gerenciamento eficiente, coerente e
sistematico das informagdes, o que leva a uma analise mais confidvel, precisa e transparente
(TOLENTINO, 2010). Assim, os programas ajudam a fornecer categorias para a analise das
informacBes — é a pré-analise das informacfes no método da analise de conteldo de Bardin
(1977) —, as quais facilitam as interpretacdes inferenciais do pesquisador.

Assim sendo, assentada no sistema tedrico e na coleta das informacdes, a pesquisa
utilizou uma série de artificios para andlise das informacgdes: andlise da associacdo livre de
palavras; analise de contraste entre subgrupos sociais nas evocacgdes; analise de conectividade e
similitude das evocagOes; analise textual e de contetudo das justificativas dadas a evocagdo
listada em primeiro lugar pelos professores; analise das escalas de atitudes; analise do conteudo
das metéforas, imagens e atitudes descritas pelos professores; analise das evocacdes das triagens
hierarquicas sucessivas; analise textual e de contetdo das entrevistas. Esses procedimentos de
andlise — que considerados em sua totalidade se completam e se inter-relacionam — serdo mais

bem dimensionados nas subse¢des que se seguem.

3.4.1 Anélise das evocacgdes mediante 0 EVOC

As evocacgdes coletadas mediante a técnica de associacdo livre de palavras foram
analisadas com o apoio do programa EVOC — Ensemble de programmes permettant ’analyse
des evocations — de Verges; Scano e Junique (2002). Em suma, o EVOC ajuda a identificar os
provaveis elementos do nucleo central e do sistema periférico, favorecendo o reconhecimento
da estrutura da representacéo social.

Entretanto, antes do processamento no EVOC, as evocacOes foram agrupadas e
padronizadas segundo nucleos de significados comuns, com o propdsito de evitar dispersdo das
informacdes. Por exemplo, as evocagOes sobre aluno indisciplinado, “aluno que ndo tem
interesse”, “desinteressado” e “falta de interesse” foram substantivadas e coligadas na categoria
“desinteresse”. Entre os critérios para a padronizagdo dos vocabulos, optou-se em substantivar as
palavras, manté-las no género masculino e no singular sempre que possivel (BATISTA, 2007).
Além disso, 0 EVOC exige que as evocagdes sejam formatadas em um corpus. Assim, estruturou-

se um banco de dados no programa Microsoft Excel em formato ponto e virgula. Em cada linha
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do banco de dados constavam as informacdes censitarias dos professores convertidos em variaveis
dicotdmicas, seguida das evocagoes, digitadas sem acentos, til ou espagos nas expressoes.

O EVOC ¢ formado por 16 subprogramas, os quais executam funcdes diferenciadas e
complementares (MACHADO; ANICETO, 2010). Um Print Screen do programa é mostrado
na Figura 7. Relativo & necessidade dessa primeira parte da analise, qual seja, a de ilustrar e
desvelar a estrutura da representacdo social a partir das evocagbes docentes, utilizaram-se 4

subprogramas que compdem o EVOC: Lexique; Trievoc; Rangmot; Rangfrg.

Figura 7 — Print screen da pagina de abertura do programa EVVOC, que ilustra os subprogramas que o compdem

M Graphe == x|

ﬂOWrirFichie[l ot €9 Quitter |

LEXIQUE

xxx.tml
Executer -
TRIEVOC NETTODIE |
o HEH.Im2 * xxx.tm2 * xxx.tm2
RANGMOT LISTVOC | AIDECAT |
xxx.tm3
CATEVOLC |_> Rxx.par . dis
l #EX.Caa l | |
RECODCAT |4
TRICAT DISCAT | RANGFRQ |

Extensions

STATCAT | RANGMOTP |
CATINI

COMPLEX | SELEVOC |

xxx.dat

Evocation 2008

Fonte: O autor.

O Lexique isola as unidades lexicais do corpus utilizado. Em seguida o Trievoc realiza
uma triagem das evocagdes, arranjando-as por ordem alfabética. Ja 0 Rangmot fornece uma lista
com todas as palavras evocadas, indicando quantas vezes elas foram evocadas — sua frequéncia —
e a ordem média de sua evocacdo — Ordem Media de Evocacdo (OME) (MACHADO;
ANICETO, 2010). A OME ¢ a média calculada de ocorréncia da palavra em funcéo da ordem de
evocacdo hierarquizada por cada sujeito (BATISTA, 2007). Logo, quanto menor é a OME, mais
prontamente, em media, a evocacdo foi lembrada pelos sujeitos, e assim, maior a possibilidade
dela pertencer ao nucleo central da representacdo social. Além disso, 0 Rangmot disponibiliza a

frequéncia total das palavras e a média geral das ordens de evocacdo. O relatério do Rangmot
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também fornece os numeros indicativos que podem ser utilizados para proceder a um descarte de
até 25% das evocagdes que tenham frequéncia desprezivel. Esse procedimento de corte permite a
limpeza e estabilizacdo do corpus, melhorando a condicdo da analise da estrutura da
representacdo social, pois se analisam, assim, apenas as palavras mais significativas. Apos esse
corte, tem-se acesso a dois indices que sdo posteriormente usados na ilustragdo dos elementos
estruturais da representacdo em um quadrante: a frequéncia minima, a frequéncia média e a média
geral das evocagdes. (VERGES, 2002; MACHADO; ANICETO, 2010; BATISTA, 2007).

Por fim, o Rangfrg organiza as evocagdes num quadro de quatro casas, indicando o
provavel nucleo central e a periferia da representacdo social. Apo6s se inserirem as informaces
presentes no relatorio do Rangmot, o Rangfrg combina a frequéncia e a OME de cada palavra.
Desse cruzamento, resultam os quatro quadrantes — um conhecido como nucleo central e os
outros trés como periféricos —, pelo qual “é possivel fazer a analise do contetdo e da estrutura
das representacdes sociais” (BATISTA, 2007, p. 59). As distribuigdes das evocacdes nos
quadrantes segue o0 modelo do Quadro 3, onde: os dois quadrantes superiores contém as
palavras com maior frequéncia, e os inferiores contém as palavras com menor frequéncia; por
outro lado, os quadrantes da esquerda contém as palavras mais prontamente evocadas, e 0s da

direita, as palavras evocadas mais tardiamente.

Quadro 3 — Exemplo da organizacdo das evocagdes nos quadrantes pelo EVOC

Nucleo central 1° Periferia
Frequéncia elevada (f) Frequéncia elevada (f)
Pronta evocagdo (OME) Evocacdo tardia (OME)

Zona de contraste 2° Periferia
Freqliéncia baixa (f) Freqiiéncia baixa (f)
Pronta evocacdo (OME) Evocacdo tardia (OME)

Fonte: Adaptado de Abric (2003b, p. 64) e de Batista (2007, p. 59).

O ndcleo central, pela sua alta frequéncia e baixa OME, congrega os elementos que
possivelmente constituem o nucleo central da representacdo social, no qual se encontram 0s
termos mais consensuais dessa representacdo. Abric (2003b) lembra que esse primeiro
quadrante ndo € o nucleo central, mas que o nacleo central da representacdo provavelmente se
encontra nele. Ou seja, quanto maior a frequéncia e menor a OME de determinada evocagéo,
maior sua probabilidade de ser um elemento central da representacdo social.

Por sua vez, a 1° Periferia e a Zona de Contraste dizem respeito aos elementos menos

salientes na estrutura da representacao, que, apesar disso, sdo significativos em sua organizacdo
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(MACHADO; ANICETO, 2010, p. 354). A 1% Periferia incorpora as evocag@es mais frequentes,
mas que dificilmente sdo lembradas com prontiddo. J& a Zona de Contraste aloja as evocagdes
que sdo lembradas por poucas pessoas, porém com pronta evocacao, com um grau diferenciado
de importancia para elas. Desse modo, essa zona pode revelar a presenca de subgrupos dentro
do grupo social estudado (ABRIC, 2003b). Por fim, a 2° Periferia retine os elementos mais
periféricos da representacdo, em funcdo da sua baixa frequéncia e elevada OME, por terem sido
evocadas mais tardiamente. No entanto, compdem a 2° Periferia apenas as palavras que
apresentem frequéncia superior a frequéncia minima estipulada para analise no programa. Logo,
palavras que ndo apresentem a frequéncia minima estipulada ndo aparecem nos quadrantes,
sendo assim descartadas.

Vale lembrar que os elementos da 1° periferia, da zona de contraste e da 2° periferia
agregam evocacdes ndo tdo consensuais entre 0 grupo e mais suscetiveis ao contexto imediato,
formando o sistema periférico da representacdo. Por outro lado, o nucleo central “constitui a
base comum e consensual de uma representacdo social, aquela que resulta da memaria coletiva
e do sistema de normas ao qual o grupo se refere” (ABRIC, 2003a, p. 39).

Apds a emissdo do relatorio pelo Rangfrg, coube salvar as informac@es e estrutura-

las em forma de tabela e, para isso, se usou o editor de texto Microsoft Word.

3.4.2 Analise de conteudo das justificativas as evocacdes

Como expresso anteriormente, as evocagdes necessitam de justificagbes para sua
recontextualizacdo. Entretanto, 0 EVOC ndo suporta a analise de material textual. O outro
programa assumido pela pesquisa para andlise textual, o ALCESTE — que sera apresentado
posteriormente neste trabalho —, também ndo consegue processar as justificativas de cada
evocacao, apenas o0 conjunto de justificativas de todas as evocacOes. 1sso porque esse programa
de andlise textual necessita de um minimo de 70.000 caracteres para um processamento
eficiente (CAMARGO, 2005a). Assim sendo, optou-se pela analise de contetdo (BARDIN,
1977) para levantar o contetdo das justificativas dadas as evocaces listadas em primeiro lugar
pelos informantes, visando a indicacéo do significado e do sentido dessas evocacoes.

A andlise de contetido “constitui uma metodologia de pesquisa usada para descrever e
interpretar o contetido de toda classe de documentos e textos” (MORAES, 1999, texto digital).
Assim, essa modalidade de andlise de informacdes textuais pode conduzir a descrigdes

sistematicas, quantitativas ou qualitativas do material analisado, ajudando a reinterpretar as
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mensagens, bem como abstrair o significado geral do contelldo da mensagem. Nesse aspecto, a
analise do conteido consiste essencialmente em sistematizar as informagdes textuais analisadas
em categorias distintas de significados (BARDIN, 1977).

Desse modo, para interpretar as justificativas de cada evocacdo, seguiram-se alguns
procedimentos: de inicio, vincularam-se todas as justificativas de dada evocacao;
posteriormente, apos leituras repetidas desse conjunto de justificativas, agruparam-se em
categorias as justificativas que continham significados similares.

Além disso, com o propdsito de comprovar e aprofundar a analise textual dessas
justificativas, processou-se 0 conjunto de justificativas de todas as evocacgdes listadas pelos
professores em um corpus para andlise textual de conteldo mediante o programa ALCESTE.

Os detalhes dessa andlise serdo mais bem dimensionados na secéao 3.4.5.

3.4.3 Andlise do contraste entre subgrupos sociais nas evocacées mediante 0 Complex

Para a analise do contraste entre subgrupos sociais nas evocagfes coletadas na
associacdo livre de palavras, processaram-se as informagdes no Complex, subprograma do
EVOC. Através deste programa € possivel a apreciacdo das especificidades dos subgrupos
sociais, permitindo “mostrar o que os subgrupos pensam e falam” (BATISTA, 2007, p. 60).
No entanto, para a realizacdo dessa operacgdo, as variaveis a serem analisadas pelo Complex
devem estar apresentadas de modo dicotémico e codificadas em nimeros.

Para executar sua funcdo, o Complex necessita da ajuda do subprograma Selevoc,
também presente no EVOC. Através do Selevoc escolhem-se as varidveis que serdo
comparadas, indicando as codificacdes do corpus. Ja no Complex, escolhem-se as duas
variaveis a confrontar, e, a partir disso, gera-se uma lista comparativa que fornece as palavras
que foram comuns nos dois subgrupos e as especificas de cada subgrupo.

A partir da emissdo desta lista comparativa é possivel obter a divisdo do corpus em
subgrupos a fim de avaliar se ha alguma diferenca estatistica entre as palavras evocadas pelos
dois grupos. A analise estatistica foi efetuada por meio do teste de hipdteses t de Student, o
qual examina se a média de dois grupos é significativamente diferente (TOLENTINO, 2010).

Através desse teste de hipdteses pode-se encontrar um valor de dispersdo para duas
variaveis nominais, avaliando a associagao existente entre elas através do teste de qui-quadrado
(x2), o qual permite “comprovar se existem diferencas estatisticamente significativas entre duas

distribuigdes quaisquer ou entre casos de uma mesma distribui¢do” (CERVI, 2012, p. 96-97).
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Para saber se o valor de y2 ¢ estatisticamente significativo, isto ¢, se indica que ha diferenca
entre grupos, “é preciso conhecer o numero de graus de liberdade da relacdo, que ¢ obtido com:
(1 — n° de colunas) x (1 — n° de linhas)” (p. 106), considerando sempre o intervalo de confianga
de 95% (0,05). Assim, o 2 sera significativo quando, por exemplo: o grau de liberdade da
relagdo for 1, o 42 deve ser > 3,841; quando o grau de liberdade for 2, o %2 deve ser > 5,991;
quando o grau de liberdade for 3, o ¥2 deve ser > 7,815; e assim por diante, seguindo a “Tabela
de Distribuicdo do Qui-quadrado ¥2” que pode ser conferida em Cervi (2012, p. 106-107).
Quando o 2, considerando o grau de liberdade da relagdo, ¢ menor do que esses valores, aceita-
se a hipotese de igualdade estatistica entre 0os grupos. Entretanto, quando o 2 é maior ou igual a
esses valores presume-se que ha diferenca estatistica entre os grupos (CONTI, 2009). O célculo

desse teste foi realizado mediante o site Vassarstats, de Lowry (2012).

3.4.4 Andlise de similitude das evocacbes mediante o SIMI e AVRIL

A andlise de similitude das evocagBes € uma técnica que permite constatar a conexidade
dos elementos de uma representacdo social (SA, 1996). Ela fundamenta-se na declaragio de
Moliner (1994, p. 202, traducdo nossa®®) de que “ndo é porque uma cogni¢io é fortemente ligada
a outras que é central, mas por ser central é que esta ligada as outras”. Logo, parte-se da premissa
que quanto maior o nimero de lagos ou conexdes que dada evocacdo mantenha com 0s outros
elementos da representacio, maior sua probabilidade de participacéo no ntcleo central (SA, 1996).

Assim sendo, realizou-se a analise de similitude das evocacgdes coletadas na associacdo
livre de palavras com o apoio do programa SIMI 2000 de Vergeés e Junique (1999), o qual
“busca uma visualizagdo da conexidade dos elementos que participam da composicdo
prototipica do niicleo central da representagdo social” (BERTOLDO; BARBARA, 2006, p.
232). A anélise do SIMI se processa a partir do tratamento das evocagdes do corpus nos
subprogramas Catevoc e Catini do EVOC. Através do Catevoc categorizam-se as palavras com
frequéncia superior a 5% do total de informantes. Na presente pesquisa 0 numero de
informantes somou 271, logo se categorizaram as palavras com frequéncia maior que 13. Em
seguida, executa-se o Catini, o qual gera uma matriz de similitude para os itens categorizados

na etapa anterior.

% Tradugéo livre do autor do francés. Original: “Ce n’est pas parce qu’une cognition est fortement reliée a toutes les
autres qu’elle est centrale, c’est parce qu’elle est centrale qu’elle est reliée aux autres” (MOLINER, 1994, p. 202).



117

A partir disso, o SIMI possibilita o arranjo dessas matrizes, fornecendo o célculo do
indice de similitude. Assim, esse programa permite a visualizacdo da organizacdo da
representacdo a partir do modo com que os elementos ligam-se uns aos outros. Isso se da
através do exame da arvore maxima que indica a centralidade e a conexidade dos diversos
elementos de uma representacao social. A arvore de similitude é “aquela cuja soma das arestas é
a maior dentre as encontradas em todas as arvores possiveis” (ALVES-MAZZOTTI, 2007, p.
584). Desse modo, o SIMI baseia-se “na teoria dos grafos, que utiliza a relagdo de ligagdo
pareada de varidveis” (BERTOLDO; BARBARA, 2006, p. 232), permitindo averiguar a
organizacao da representacdo, ja que mostra as relagdes entre seus elementos por meio de um
filtro de um numero minimo de coocorréncias entre as evocacOes. Para se chegar a esse filtro
minimo efetua-se a supressao das arestas de menor valor na arvore, retendo apenas as relaces
gue representem em torno de 5% do total de ligacdes possiveis. Os elementos que estdo ligados
apos o corte do filtro sdo diretamente relacionados ao nimero de sujeitos que tratam tais termos
como similares (VERGES, 1999).

Para desenhar a arvore, utilizou-se o programa Avril de Zeiliger (1993). Nele, se
realiza uma série de operagGes com o propoésito de desenhar a arvore de similitude de modo
legivel. Entre alguns dos procedimentos destacam-se, entre outras: supressdo das arestas de
menor valor na arvore e dos elementos isolados, atendo, assim, somente as relagdes mais
fortes entre os elementos; indicacdo das coocorréncias no centro das arestas; apresentacéo da
frequéncia das palavras entre parénteses; modelacdo das palavras do nucleo central em caixa
alta.

O desenho da arvore mostra as correlagfes entre os diversos elementos, 0s quais sao
representados através de linhas que os associam. A cada filtro aplicado corresponde um
tracado e uma espessura correlativa. No meio da linha apresentam-se as coocorréncias, €, ao
lado dos termos, entre parénteses, a frequéncia da evocacdo (VERGES, 1999; MOLINER,
1994; SA, 1996). Nesse sentido, por exemplo, se os elementos “Desinteresse” (de frequéncia
90) ¢ “Auséncia da familia” (de frequéncia 166) foram citados simultaneamente por 57
sujeitos, havera uma linha ligando esses elementos na arvore de similitude com uma espessura
correlativa as demais coocorréncias entre 0s elementos. A partir da analise das coocorréncias
dos principais elementos da representacdo na arvore de similitude, torna-se possivel averiguar
0s elementos que mais estabeleceram relagdes. Essa informacdo pode revelar os elementos do
provavel sistema central da representacdo, na medida em que, devido as diversas relaces que

estabelecem, esses elementos tem uma forga organizativa e estrutural na representacéo social.
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3.4.5 Andlise quantiqualitativa das informacGes textuais mediante o software ALCESTE

A anédlise das informacles textuais da pesquisa contou com o apoio do software
ALCESTE (Analise Lexical Contextual de um Conjunto de Segmentos de Texto?’), da IMAGE
(2010). Essa analise foi aplicada em dois momentos da pesquisa. No primeiro, ela foi empregada
para analisar o contelido do total de justificativas listadas pelos docentes & primeira evocacao,
presente no questionario. Num segundo momento, a andlise lexical foi usada na andlise do
contelido do material transcrito das entrevistas realizadas junto aos professores.

O ALCESTE é um software de analise quantiqualitativa de dados textuais escritos ou
transcritos que sejam monotematicos, o qual oferece critérios classificatorios e analiticos
provenientes do proprio material textual analisado, ndo deixando de ponderar a qualidade do
fenémeno estudado. O ALCESTE tem como base as leis de distribui¢bes dos vocabulos presentes
no material escrito utilizado, ou seja, conjuga uma anélise lexicografica de um determinado
conjunto de textos escolhidos pelo pesquisador. (TARGETWARE INFORMATICA, 2010).
Além disso, o programa emprega uma andlise de classificacdo hierdrquica descendente, além de
oferecer “contextos (classes lexicais) que sao caracterizados pelo seu vocabuldrio e pelos
segmentos de texto que compartilham este vocabulario” (CAMARGO, 2005a, p. 512).

A finalidade de um diagnostico com o ALCESTE nas pesquisas no campo das
ciéncias sociais consiste em discernir classes de palavras que concebem distintas formas de se
relacionar com determinado tema. Logo, essas classes lexicais “podem indicar representacdes
sociais ou campos de imagens sobre um dado objeto, ou somente aspectos de uma mesma
representagdo social” (p. 517). Através das classes lexicais e da classificacdo hierarquica
descendente também se pode observar contribui¢fes diferenciadas de subgrupos sociais a
representacdes sociais distintas ou campos de uma mesma representacao.

Para se entender o funcionamento do ALCESTE torna-se necessario a compreensdo
de trés nocBes que estdo presentes no programa. Sao as nogdes de unidade de contexto inicial,
corpus e unidade de contexto elementar. Para o processamento, o0 conjunto de textos a serem
analisados deve constituir um unico arquivo, 0 corpus, que, no entanto, deve seguir uma série
de regras envolvendo estas no¢des. (TARGETWARE INFORMATICA, 2010).

As unidades de contexto iniciais (UCI) séo definidas pelo pesquisador e dependem da

natureza da pesquisa (CAMARGO, 2005a). No caso desta investigacao, relativo as justificativas a

?" Nome original em Francés: “Analyse Lexicale par Contexte d’ um Ensemble de Segments de Texte”.
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primeira evocacgao presentes no questionario, a resposta de cada participante compds uma UCI. Ja
referente as entrevistas, cada entrevista constituiu uma UCI diferente.

Por sua vez, um corpus € um conjunto de UCI. O corpus deve ser preparado em um
editor de textos e nomeado de acordo com a tematica de seu conteudo. Entretanto, para se
constituir como um corpus de anélise adequado para processamento no ALCESTE, este deve
estruturar-se seguindo alguns pardmetros: a) conteudo textual deve ser monotematico; b) As
UCI devem estar separadas por linhas de comandos — as “linhas com asteriscos”, que informam
0 numero de identificacdo do informante e algumas de suas caracteristicas (variaveis)
interessantes para o delineamento da investigacéo; c) devem-se corrigir os erros de digitacéo e
os vicios de linguagem do corpus, para que esses ndo sejam tratados como palavras diferentes,
evitando assim a dispersao das informacdes; d) as intervengdes do pesquisador no momento da
entrevista (perguntas, observacgdes, entre outras) devem ser suprimidas; €) o arquivo deve ser
editado evitando empregar alguns recursos, tais como justificar o texto, usar negrito, italico,
caixa alta, asteriscos, entre outras, bem como substituir hifens por sublinhado; g) Por fim, o
corpus deve ter um tamanho em torno de 1.000 linhas ou 70.000 caracteres. Desse modo, no
caso de respostas curtas, como na justificativa a primeira evocacdo na associacdo livre de
palavras, sdo necessarias aproximadamente 250 respostas curtas, isto é, 250 UCI. Ja atinente as
entrevistas, onde se produzem falas mais extensas, podem ser suficiente entre 30 a 40
entrevistas. (CAMARGO, 2005a; TARGETWARE INFORMATICA, 2010).

Por fim, as unidades de contexto elementar (UCE) sédo resultantes da divisdo das UCI
presentes no corpus em segmentos de texto. Esses segmentos de texto possuem em média trés
linhas, e sdo “dimensionadas pelo programa informatico em fun¢do do tamanho do corpus e,
em geral, respeitando a pontuagao” (CAMARGO, 20053, p. 514).

Para efetuar a analise, 0 ALCESTE opera em quatro etapas (A, B, C, D). A etapa A
executa uma leitura do corpus e o calculo dos diciondrios. Para isso, realizam-se trés
operacgdes: Al que reconhece e divide as UCI do corpus em segmentos de texto com tamanho
similar (UCE); A2 que examina o vocabulario do corpus, reduzindo as palavras em radicais; e
A3 que gera um dicionario desses radicais.

A etapa B compreende o calculo das matrizes de dados e a classificacdo das UCE em
funcéo de seus respectivos vocabularios, a partir do critério da frequéncia dos radicais. Desse
modo, nesta etapa realiza-se a classificacao hierarquica descendente do corpus, a qual “visa obter
classes de UCE que, ao mesmo tempo, apresentem vocabulario diferente das UCE das outras
classes” (CAMARGO, 2005a, p. 515), utilizando como critério para isso, o “teste do qui-

quadrado de associagdo das formas reduzidas e das UCE as classes” (p. 515, grifo do autor).
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Desse modo, esta etapa empreende trés operacdes: B1 que seleciona as UCE a serem examinadas
e calcula suas matrizes; B2 que realiza o célculo das matrizes de dados para a classificacdo
hierarquica descendente; e B3 que realiza a classificacao hierarquica descendente.

Por seu turno, a etapa C descreve as classes com as UCE. Assim, 0 ALCESTE fornece o
dendograma da classificacdo hierarquica descendente, a qual ilustra as relacfes entre as classes.
Ademais, o programa apresenta uma analise fatorial de correspondéncia a partir da classificacdo
hierarquica descendente, isto é, a representacéo das relacfes entre as classes num plano fatorial.
As operacOes desta etapa sdo: C1 — definigdo das classes escolhidas; C2 — Descricao detalhada das
classes; e C3 — Analise Fatorial de Correspondéncia. (CAMARGO, 2005a).

Finalmente, a etapa D é um complemento da Etapa C, pois 0 ALCESTE calcula e
fornece as UCE mais caracteristicas de cada classe. Essa operacao possibilita a contextualizacdo
do vocabuléario tipico das classes, apresentados na classificacdo hierarquica descendente. Essa
ultima etapa ainda oferece a classificacdo hierarquica ascendente para cada classe, 0 que
possibilita a analise do estudo das relagdes dos elementos intraclasses. Para tanto, a Etapa D
compreende cinco operagdes: D1 que seleciona as UCE mais caracteristicas de cada classe; D2
gue examina as UCE repetidas por classes; D3 que computa a classificagdo hierarquica
ascendente; D4 que seleciona as palavras mais especificas de cada classe; e D5 que oferece a
possibilidade de exportacdo para outros programas.

A partir destas operacOes, 0 programa emite um relatério completo. Entre as diversas
informacdes neste relatdrio encontram-se 0s dendogramas com as classes e suas respectivas UCE.
Cabe ao pesquisador atribuir uma nomenclatura a cada classe (MACHADO, 2009), que deve ser
ponderada ap0s interpretacdo hermenéutica do contetdo de cada classe pelo pesquisador. Devido
a todos esses pontos, 0 ALCESTE pode ser uma ferramenta efetiva de anélise de material textual.
Isso porque mediante uma classificacdo objetiva e estatistica dos termos lexicais, combinada com
uma interpretacdo hermenéutica e qualitativa do pesquisador — que deve estar atento a totalidade
das informagfes e guiado por um referencial tedrico —, 0 ALCESTE oferece informacdes de

interesse cientifico, auxiliando o pesquisador na afirmacao ou refutacdo de suas hipoteses.

3.4.6 Andlise estatistica descritiva da escala de atitudes mediante o SPSS

O programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences — Pacote Estatistico
para as Ciéncias Sociais) teve sua primeira versao em 1968, sendo desenvolvido por Norman
Nie, C. Hadlai Hul e Dale Bent (SILVA; SILVA; BARBAS, 2006). Desde 14, 0 SPSS passou
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por diversos refinamentos acompanhando a evolugdo da informéatica e dos sistemas
operacionais, efetivando-se atualmente como um dos programas de andlise estatistica mais
usados nas ciéncias sociais. Neste trabalho, utilizou-se a versdo “SPSS Statistics 17.0” para
Windows da Polar Engineering and Consulting (2008).

O SPSS ¢ “um poderoso sistema de analise estatistica e manuseamento de dados, num
ambiente grafico” (FERREIRA, 1999, p. 1). De inicio, o SPSS fornece as ferramentas necessarias
a introducdo de dados, e, posteriormente, possibilita 0 processamento estatistico desses dados.
Com tudo isso, 0 SPSS apresenta uma série de vantagens para 0s pesquisadores das ciéncias
sociais, entre as quais: comporta a aplicacdo de diferentes testes estatisticos; permite estabelecer a
correlacdo estatistica entre variaveis; fornece a visualizagdo dos diversos resultados estatisticos
mediante tabelas e gréaficos, entre outras. (SILVA; SILVA; BARBAS, 2006).

Neste trabalho, empreendeu-se a analise pelo programa SPSS em duas oportunidades.
Na primeira, como ja expresso anteriormente, para descrever o perfil e as caracteristicas
(variaveis) censitarias dos informantes da pesquisa. Num segundo momento, o SPSS foi aplicado
com o escopo de calcular as frequéncias das questdes da escala de atitudes — presente no
questionario —, procurando buscar correlacGes estatisticas entre as variaveis dos sujeitos.

Desse modo, de inicio realizou-se a organizagdo dos dados coletados, onde se utilizou
um roteiro de codificagdo dos resultados. Posteriormente, tabularam-se as informagdes em uma
planilha do Microsoft Excel. J& no SPSS, carregou-se essa planilha tabulada, formando assim um
banco de dados para analise. ApOs esses procedimentos, tornou-se possivel realizar os
processamentos estatisticos das informac6es. Neste estudo foi empregada a estatistica descritiva
para analisar as distribuicGes de frequéncia, média e desvio padrdo das varidveis selecionadas.
Além disso, procedeu-se a comparagdo entre a distribuicdo de frequéncia entre as diferentes
variaveis dos sujeitos, isto €, realizou-se uma analise bivariada das frequéncias (SILVA; SILVA,
BARBAS, 2006). Assim, através da operacdo estatistica Crosstab (tabela de referéncia cruzada)
do SPSS, foi possivel cruzar as variaveis e observar as contribui¢des diferenciadas na distribuicéo
das frequéncias de cada questdo presente na escala de atitudes. Essa operagdo de cruzamento das
informacOes ainda fornece o teste de qui-quadrado, permitindo verificar se existem diferengas
estatisticamente significativas entre as variaveis. Por fim, o SPSS emite os dados processados em
forma de tabelas, que apontam a frequéncia (f) e a porcentagem (%) das informacdes analisadas.
As tabelas foram exportadas para o editor de textos Microsoft Word para melhor delineamento.
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3.4.7 Andlise das metéforas, imagens e atitudes docentes

Como j& visto, a analise das metaforas sdo ferramentas importantes na investigacdo das
representacdes sociais, devido ao fato delas operarem condensando e coordenando significados no
ndcleo dessas representacBes. Devido ao fato das metaforas muitas vezes terem seu significado
subjacente ao enunciado concreto que licencia a interpretagdo do sentido (BELMONTE, 2005),
elas necessitam de uma interpretagdo hermenéutica e qualitativa (FERRARE, 2011). Essa
interpretacdo é realizada a partir da: consideracao da totalidade do discurso do sujeito; do contexto
de sua producéo; da conjuntura da representacdo social — com seu respectivo nucleo central e
sistema periférico — do grupo social em pauta em relacéo ao objeto alvo de explicagéo por imagens.

De tal modo, as metaforas e imagens de professores sobre a indisciplina foram
levantadas em duas ocasifes: em uma questdo aberta no questionario, e em seguida, durante as
entrevistas, quando o entrevistador provocava 0s entrevistados para expressarem metaforas e/ou
imagens que descrevessem a indisciplina. As imagens do questionario foram organizadas em um
corpus para analise. J& as imagens presentes nas entrevistas, ap0s a transcricdo, foram
sublinhadas, para, posteriormente, serem separadas igualmente em um corpus para analise.

Logo, para analise das metaforas, procedeu-se a leituras repetidas do material presente
nos corpus. As palavras que remetiam as metaforas e/ou imagens foram identificadas e
assinaladas. Posteriormente, estruturaram-se as mesmas em um quadro, que contém uma
observacao do pesquisador sobre o provavel sentido da palavra e a coordenacdo do significado
que ela pode sugerir. Além disso, apresentaram-se no quadro as provaveis atitudes e sentimentos
que as referidas imagens podem aludir. A partir destes procedimentos foi possivel realizar a
analise de contetdo (BARDIN, 1977) dessas imagens, ou seja, as imagens que continham
significados semelhantes foram agrupadas em categorias.

A andlise das atitudes docentes levantadas durante as entrevistas seguiram
procedimentos semelhantes. Foram levantadas como categorias de analise dois grupos de atitudes:
atitudes de autonomia — aquelas baseadas ou que se aproximam da cooperacao social; atitudes de
heteronomia — aquelas baseadas ou que se aproximam da coagéo social. A partir disso, depois de
repetidas leituras do corpos da entrevista, as atitudes foram classificadas em cada uma dessas
categorias de analise mediante analise de conteldo. Dentro dessas categorias, procedeu-se ainda o
agrupamento de atitudes que apresentavam  significados semelhantes, buscadas
hermeneuticamente pela anélise de conteddo de cada classe, procedimento que facilitou a

exposicéo e discussdo das informagdes.
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CAPITULO IV — ANALISE, RESULTADOS E DISCUSSOES

O presente capitulo busca apresentar as informacdes analisadas, bem como debaté-las
com o referencial tedrico assumido. O capitulo ainda traz as inferéncias do pesquisador e a
discussdo tedrica do resultado das analises. Para tanto, o capitulo esté divido em quatro se¢des.

A primeira secdo discute a estrutura e a organizagdo da representacdo social dos
professores sobre a indisciplina escolar. De tal modo, se apresentam as analises da associacdo
livre de palavras, das justificativas docentes a primeira evocacdo e das triagens hierarquicas
sucessivas realizadas pelos docentes. Por sua vez, a segunda se¢do apresenta o resultado da
andlise textual das entrevistas, buscando dimensionar o conhecimento das representacdes
sociais de professores sobre a indisciplina.

A terceira secdo aponta as atitudes dos professores no tocante a indisciplina. Para tanto,
apresentam-se os resultados da escala de atitudes presente no questionario, bem como a analise de
conteudo feita a partir do material transcrito das entrevistas. Por seu turno, a quarta se¢do analisa a
dimensdo campo de imagem das representacfes docentes da indisciplina. Assim, demonstram-se
e discutem-se algumas das metaforas e imagens descritas pelos professores em relacdo a

indisciplina escolar, indicando ainda algumas significacdes que elas podem acarretar.

4.1 A estrutura e a organizacado da representacdo social: analise das evocagdes docentes

A estrutura e a organizacdo da representacdo social de professores sobre a
indisciplina escolar foi desvelada mediante a associacdo livre de palavras sobre o aluno
indisciplinado e as causas da indisciplina, bem como pelas justificativas as evocacdes listadas
prontamente. J& nas triagens hierdrquicas sucessivas procedeu-se a um teste da estrutura e
organizacdo apontadas na associacao livre de palavras. De tal modo, para exposicao didatica
desses resultados, a presente se¢do esta dividida em quatro subseces.

A primeira subsecdo apresenta as informacOes resultantes da associacdo livre de
palavras ao termo indutor aluno indisciplinado. Por sua vez, a segunda subsecéo ilustra os
resultados da associacao livre de palavras ao termo indutor causas da indisciplina. Por seu turno,
a terceira subsecdo apresenta o resultado da andlise textual do conjunto de justificativas aos
termos indutores da associacdo livre de palavras, o que possibilitou uma melhor

contextualizacdo das evocagdes. Finalmente, a quarta subsecdo apresenta os resultados das
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triagens hierarquicas sucessivas, as quais realizaram um teste de centralidade dos achados de
pesquisa levantados nas subsecdes anteriores.

4.1.1 Evocac0es ao termo indutor “aluno indisciplinado”

Na associacdo livre de palavras sobre “0 aluno indisciplinado”, os 271 professores
evocaram 1.165 palavras, as quais, apds tratadas e substantivadas, constituiram um universo
de 65 palavras diferentes. Na andlise realizada pelo EVOC, 284 palavras com frequéncia
menor que 21 foram descartadas. Do total de 65 palavras diferentes evocadas pelos docentes,
19 integram os quadrantes da provavel estrutura da representacdo e possuem uma frequéncia
média de evocacdo de 46. Essas palavras estdo distribuidas na Tabela 5, na qual se observa
que a OME calculada pelo programa é de 2,8. A Tabela 5 é organizada por quadrantes: 0s
dois superiores (nucleo central e 1° periferia) contém as palavras com frequéncia > 46, e os
inferiores (zona de contraste e 2° periferia) contém as palavras cuja frequéncia é < 46; os
quadrantes da esquerda (ndcleo central e zona de contraste) contém as palavras com OME <
2,8, e os da direita (1° periferia e 2°periferia) as palavras com OME > 2.8.

Tabela 5 — Possivel composicao estrutural da representacdo social de professores sobre o aluno indisciplinado

ALUNO INDISCIPLINADO

NUCLEO CENTRAL 1* PERIFERIA
F>=46 e OME< 2,8 F>=46 e OME>=238
Palavras F OME Palavras F OME
Desinteresse 117 2,436 Preguica 64 3,156
Mal educado 113 2,106
Desrespeito 76 2,368

Auséncia da familia 72 2,764
Auséncia de limites 46 2,413

ZONA DE CONTRASTE 2° PERIFERIA

F<46eOME<28 F <46 e OME>=28
Palavras F OME Palavras F OME
Conversa 33 2,606 Irresponsabilidade 39 2,897
Chato 30 2,600 Desmotivacdo 39 2,923
Agressividade 30 2,667 Desatencdo 32 2,938
Bagunca 29 2,724 Grosseria 31 2,903
Dificuldade de aprendizagem 31 3,452
Inquietacdo 30 3,267
Auséncia de perspectivas 26 2,962
Lideranca negativa 22 3,273
Deboche 21 2,857

Fonte: O autor.
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De acordo com as informac@es da Tabela 5, o nucleo central € composto por elementos
que denotam as caréncias morais dos educandos. Lembram sempre os defeitos dos alunos
indisciplinados: sem presenca familiar, sem limites, sem interesse, sem respeito e sem educacéo.
Essa imagem defeituosa do aluno indisciplinado revela uma representacdo que responsabiliza os
discentes pelas manifestagdes de indisciplina, ja que eles possuem caréncias morais que ndo
caberiam aos professores resolver, mas, sim, a familia. A andlise de contetdo das justificativas
apresentadas pelos docentes a essas expressdes possibilita a compreensdo de que esses elementos
centrais estao entrelacados, pois 0s mesmos se completam e explicam-se mutuamente.

A categoria desinteresse englobou, entre tantas, as evocagdes: “desinteressado”,
“nao quer estudar”, “sem interesse pelos estudos”. Nas justificativas dos professores nota-se
gue o desinteresse expressa a quebra de expectativa e de retorno sobre o trabalho despendido
pelo professor. O aluno desinteressado demonstra negacdo e indiferenca ao esforco
empreendido na formacéo e atualizacdo do professor, “gerando o sentimento de impoténcia e
inadequacao dos esfor¢os empreendidos” (ROSSO; CAMARGO, 2011, p. 278). Além disso,
em suas justificativas os professores atestam que muito desse desinteresse reside na auséncia
da familia. Algumas justificativas exemplificam a categoria:

O desinteresse passa pela falta de motivacdo e apatia, normalmente a familia é

ausente na vida escolar do aluno, imperando a desestruturacdo familiar e
agressividade, gerada pela bebida, drogas e prostituicdo. (Prof. 52).

Os pais ndo se interessam em cobrar dos alunos o estudo efetivo, cobrando notas e
estudos em casa, ndo os orientam, portanto, 0s mesmos ndo tém objetivos futuros
almejados o0 que acarreta em desinteresse e consequentemente indisciplina. (Prof. 63).

E extremamente dificil de transmitir um conhecimento para alguém que n&o possui o
desejo de adquiri-lo. (Prof. 23).

Por sua vez, a categoria substantivada mal educado foi formada a partir das
evocagoes: “falta de educacdo”, “malcriado”, “sem educacao familiar”, entre outras. Na
analise das justificativas observa-se que, para os professores, o aluno indisciplinado teria uma
ferida moral, devido a auséncia de formacao familiar adequada. Assim, ele ¢ mal educado por
causa da familia ausente, e por isso ndo tem limites, é desinteressado e desrespeita a todos.
Com essas explicagfes, os docentes parecem atribuir Unica e exclusivamente a familia a
responsabilidade pelo comportamento do aluno na escola. Nisso, “a escola se isenta de uma
revisdo interna, ja que o problema ¢ deslocado para fora de seu dominio” (REGO, 1996, p.
89). Em suas justificativas os docentes frisam essencialmente o papel da familia na

“educagdo” da crianca e raras vezes atribuem essa funcéo também a escola:
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Ndo recebeu a devida educacdo familiar para o comportamento necessario nas
diversas situacdes de socializagdes. (Prof. 75).

A unido da familia é importante para ensinar valores basicos e limites, bem como
respeito e responsabilidade aos filhos. Numa sociedade onde a familia esta cada vez
mais desestruturada fica dificil criar filhos equilibrados e disciplinados. (Prof. 9).

Geralmente um aluno mal educado é aquele com ma influéncia familiar, com familia
desestruturada, que ndo da amor e atencdo a seus filhos, nem impde limites aos
mesmos. (Prof. 141).

Nesse sentido, percebe-se que esses docentes tergiversam sobre sua responsabilidade e a
da escola na formacdo moral de seus alunos. Tal representacdo ndo estd em consonancia com os
postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética, visto que o desenvolvimento
moral se processa em todas as instancias sociais e seu sucesso reside na capacidade do sujeito ter
acesso a relagfes sociais qualitativamente distintas, principalmente as de cooperagéo social, que
podem conduzir a autonomia moral. Assim, o desenvolvimento moral ndo é responsabilidade
apenas da familia, a escola também tem um papel protagonista nesse desenvolvimento, com a
promoc&o de um ambiente cooperativo e democratico (PARRAT-DAYAN, 2008).

Quanto a categoria desrespeito, entre as evocaces que a configuraram estdo:
“Desrespeita (todos)”, “‘sem respeito”, “desrespeito a regras sociais”, entre outras. Denotando uma
auséncia moral do aluno indisciplinado, o desrespeito é um fator que promove o desgaste do
professor, conforme indicam as justificativas. As explicagdes dos professores atribuem essa
auséncia moral a ma formacédo familiar, como também foi indicado nas categorias anteriores. Os
docentes ainda lamentam a falta de estima e respeito dos alunos em relacdo aos professores, falta
essa que esta, certamente, ligada a desvalorizacdo e precarizagdo do trabalho docente pela
sociedade, familia e governo (MAFRA, 1998). Aqui, o ato indisciplinar discente fere as leis
morais e éticas baseadas na justica, na igualdade e na equidade, visto que afronta a dignidade
inerente a todo ser humano (LA TAILLE, 1996, 2010). Este desrespeito ainda pode estar
indicando planos morais heterénomos ou de anomia dos alunos, fruto da desorientacdo e auséncia
de projetos morais tanto por parte da sociedade, da escola e da familia. Isso tudo sugere a cassacao
da palavra docente pelo discurso histérico dos alunos, o qual questiona o fundamento da
autoridade docente (LOPES, 2006). Na contraméo dessas justificativas, um professor chamou a
atencdo para a necessidade de compreender o aluno indisciplinado que desrespeita, ou seja, € uma
visdo atenta a afetividade, que evita responsabilizar o individuo sem antes compreender o
contexto onde ele est4 inserido. As justificativas abaixo ilustram a categoria:

O desrespeito com colegas, professores e funcionarios, fica dificil estabelecer

qualquer lago com esses alunos. A visdo de escola que eles tém é de inimiga e
obrigatéria. (Prof. 88).
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Quando falta o respeito por si, pelos colegas e pelo profissional, tudo se torna dificil,
pois ndo ha base para se construir um aprendizado efetivo. (Prof. 208).

O aluno que néo respeita o professor é na maioria das vezes aquele que quer chamar
a atencdo para si, e por isso, temos que procurar o que e porque ele esta agindo dessa
maneira. (Prof. 205).

Por sua vez, a categoria auséncia da familia estruturou-se a partir das evocacdes:
“desajustes da familia”, “desestrutura familiar”, “sem familia participativa”, entre outras. Em
suas justificativas, os professores explicam os comportamentos indisciplinados de seus alunos
pela auséncia ou desestrutura familiar. Para eles, a familia seria uma especie de “sustentaculo
moral” da sociedade, isto ¢, a “suposta responsavel pela socializagdo primaria dos seus filhos
e pela sua formacdo nos esquemas basicos de civilidade” (GARCIA, 2006, p. 126).
Entretanto, na Epistemologia e Psicologia Genética ndo existe um Unico sustentaculo da
moral: pelo contréario, para alcancar a autonomia moral o individuo necessita ter acesso a
relacBes de cooperacdo social nos mais diversos e amplos espacos sociais de sua vida. Sendo
assim, nessas representacdes, a indisciplina é explicada por fatores sociologizantes que dizem
respeito & familia. Em outras palavras, o comportamento indisciplinado dos alunos seria o
reflexo de seu ambiente familiar, como elucidam as falas abaixo:

A base de tudo é a familia. Os primeiros anos da vida o aluno passa ao lado da
familia e seu comportamento reflete 0 ambiente familiar. (Prof. 153).

Falta de estrutura familiar: em nossa comunidade os pais deixam os alunos com
tempo ocioso, ndo ha cobranga na casa dos estudos, de horario e de cumprimento do
dever. (Prof. 214).

Familia, instituicdo falida, pais tem as mdos atadas devido as leis que protegem
erroneamente, dao olhares apenas aos direitos e ndo para os deveres do adolescente.
(Prof. 186).

Por fim, a categoria substantivada auséncia de limites foi usada para descrever as
evocagOes “falta de limites em casa”, “sem limites”, “sem limites na criagdo (casa)”, entre
outras. As auséncias de limites dos alunos representadas pelos professores podem estar
indicando leituras equivocadas de saberes psicologicos (PEDRO-SILVA, 2010) por parte de
alguns pais e/ou educadores, que, com medo de colocar limites em seus filhos e/ou alunos,
acabam incentivando estados de anomia nesses sujeitos. Ademais, essas representaces dos
professores remetem a ideia de que o aluno indisciplinado ndo possui e nem conhece limites,
defeito decorrente de sua ma formacdo familiar. H4 nisso uma representacdo de que o
comportamento dos alunos ndo € fruto das relacBes que se constroem no dia a dia escolar, e

sim uma pre-condi¢édo para a atividade pedagogica. A disciplina ¢, portanto, supervalorizada
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(BERTON, 2005), ou seja, a disciplina “é entendida como fim e ndo como meio do processo
educativo” (p. 13). Algumas justificativas exemplificam a categoria:
Ele é fruto do seu meio, se faltam limites e regras em seu ambiente familiar, ele ira

refleti-los no ambiente escolar; se falta incentivo, ele ndo conseguira ver objetivos
nos estudos. (Prof. 158).

Nao conhece limites, porque ndo foi colocado a ele desde crianga. Acha que “ndo da
nada”. Ndo conhece respeito. (Prof. 03).

Os alunos ndo possuem limites em casa e reproduzem isso na escola. (Prof. 53).

Dos cinco elementos do provavel nlcleo central, trés destacam um déficit moral do
aluno indisciplinado: auséncia de limites, desrespeito e ma educacdo; j& desinteresse descreve
uma de suas caracteristicas pedagogicas; por sua vez, auséncia da familia funciona como
elemento explicativo desses defeitos morais e desinteresse pelas atividades pedagogicas. E mais,
as evocagOes presentes na 1° periferia, na zona de contraste e na 2° periferia funcionam como

elementos descritivos do comportamento deste “aluno indisciplinado”, cheio de “mancanza®®”,

29 ¢¢ 29 ¢¢ 29 ¢

isto ¢, faltas. Assim, o aluno indisciplinado ¢ “preguicoso”, “‘chato”, “agressivo”, “irresponsavel”,
“desmotivado”, “desatento”, “grosseiro” e “inquieto”, bem como ele “bagunga” e “debocha”. O
aluno indisciplinado também foi caracterizado como aquele que tem “dificuldade de
aprendizagem”, além de ser um “lider negativo™ e apresentar uma “auséncia de perspectivas”.

No geral, o conjunto dos elementos da representacdo social do aluno indisciplinado
parece denotar uma quebra da idealizacdo dos professores quanto ao retrato do suposto aluno
ideal. Isso visto que os docentes tém em sua frente alunos reais, com caréncias morais, fora
dos padrdes idealizados (ALVES-MAZZOTTI, 2006), ou seja, alunos mancanza — alunos
com faltas. Esse quadro gera frustracdo e é fonte de sofrimento para os professores, visto que
eles ndo estariam conseguindo desenvolver seu trabalho pedagdgico. Nessas representacdes
docentes, tais caréncias morais seriam fruto de fatores sociologizantes, que dizem respeito a
sociedade e a familia, ou seja, defeitos que ndo caberiam a escola ou ao professor resolver,
mas sim aqueles. E ausente na fala dos professores a ideia que a escola pode desenvolver
projetos eficazes de educacdo moral, como a teoria piagetiana mostra que é possivel (MENIN;
ZECHI, 2010). De tal modo, h& nisso uma representacdo de carater defensivo e justificatoria,
que isenta o professor e a escola como sujeitos da indisciplina.

Com isso, nota-se que a ancoragem dessas representacdes docentes deve situar-se no

universo consensual, nascendo de interagdes intersubjetivas dos professores com seus pares. 1Sso

% Mancanza em italiano é “faltas”, auséncia.



129

porque esse pensamento social afasta-se de reflexdes tedricas e do campo cientifico da educacéo,
que atestam a complexidade do problema da indisciplina e o papel protagonista da escola no
desenvolvimento moral discente. Ou seja, sdo representacGes que nascem do senso comum,
procurando justificar o imobilismo ou a impoténcia da escola para resolver tais problemas.

Por sua vez, a andlise de similitude das evocacfes mediante o software SIMI revelou
a conectividade e 0 modo como possivelmente se estruturam os elementos na representacdo
social do aluno indisciplinado (Figura 8). Para desenhar a arvore de similitude no Avril, 0s
filtros aplicados foram de 13-14, 15-29, 30-44 e mais que 45 coocorréncias. Vale lembrar que
a cada filtro ha um tracado e uma espessura correlativa. Ademais, no meio da linha observam-
se as coocorréncias; e ao lado dos termos, entre parénteses, a frequéncia da evocagdo. Assim,
por exemplo, as evocagdes “desinteresse” e “mal educado” foram lembradas ao mesmo tempo
por 47 sujeitos, e, com isso, apresentam uma espessura mais forte em seu tracado. Por outro
lado, “preguica” e “conversa” foram lembradas simultaneamente por 14 sujeitos, e, portanto,
a espessura do tracado entre esses elementos é mais fraca. Devido ao filtro minimo aplicado
(13), as coocorréncias entre as evocacdes de ate 12 foram suprimidas da arvore, com o intuito

de gerar uma visualizacdo legivel e mais clara da mesma.

Figura 8 — Arvore de similitude das evocac®es sobre o aluno indisciplinado
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Na arvore de similitude da provavel representacdo social sobre o aluno indisciplinado,
expressa pela Figura 8, pode-se inferir que dois elementos apresentam alto grau de
conectividade e poder organizativo nessa representacdo: mal educado e desinteresse. Ambos 0s
elementos apresentam o maior poder associativo na representacdo social, cada qual com dez
arestas. Esses dois elementos podem indicar a existéncia de dois campos na representacao: de
um lado mal educado, ligado a evocacdes de forte conotacdo moral, revela as feridas e defeitos
morais dos educandos; e por outro, desinteresse, que apesar de estar ligado a elementos de
conotacao moral, também esta associado a elementos referentes ao universo pedagdgico.

Essa dualidade ilustra a bidimensionalidade dos elementos da representacéo
(ABRIC, 2003a). Mal educado e os elementos de conotacdo moral expressam 0 aspecto
normativo do ndcleo central, oriundo do sistema de valores e ligado a situacfes socioafetivas,
sociais ou ideoldgicas dos sujeitos. Por outro lado, o campo desinteresse é mais proximo ao
polo descritivo da representacdo, ja que tem haver com o cotidiano da sala de aula. Tal polo
descritivo, além de manter a estabilidade da representacdo, ainda parece reforcar o aspecto
normativo da representacdo, aumentando o peso dos fatores sociologizantes na explicacdo do
desinteresse dos alunos, e por extenséo, da indisciplina escolar.

Observa-se ainda que essas as cognic¢des centrais — mal educado e desinteresse —
estdo associadas: foram lembradas simultaneamente 47 vezes. A consisténcia da
representacdo social pode ser observada nas figuras fechadas ou ciclos que formam alguns dos
possiveis elementos centrais — mal educado, desinteresse, auséncia da familia e desrespeito —,
pois estdo conexos e inter-relacionados. A integracdo entre os elementos centrais sugere uma
representacdo social estavel e consensual entre o grupo no que se refere ao “aluno
indisciplinado”, o qual parece se diferenciar apenas em seus elementos periféricos.

Na etapa seguinte investigou-se a existéncia de contrastes entre subgrupos que
constituem a representacdo social sobre o aluno indisciplinado. Para tanto, cruzaram-se as
informacdes considerando género, faixa etaria, contrato de trabalho, area de atuacéo, condigéo
de docéncia, situacdo familiar, filhos, formacgdo, estagio na carreira e religido. Essas
informagdes foram processadas no Complex, subprograma do EVOC, e estdo dispostas na
Tabela 6, a qual é composta pelas palavras do provavel nlcleo central, da 1% Periferia e da
Zona de Contraste, que juntas totalizam 52,36% do universo total de evocagbes. Ha de se
notar que as varidveis faixa etaria, area de atuacdo, situacdo familiar, filhos e estadgio na
carreira ndo apresentaram diferencas estatisticas entre subgrupos sociais em nenhuma das

palavras selecionadas para compor a Tabela 6.
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Tabela 6 — 2 procedente do comparativo das evocagdes sobre o aluno indisciplinado, considerando as variaveis
dos subgrupos sociais

Evocacdes/Variaveis

Cond. docéncia Formacéo

Género Cont. trabalho

DESINTERESSE 0.01 0.34 1.01 0.16
MAL EDUCADO 15 0.06 1.18 0.01
DESRESPEITO 0.5 0.01 0.22 0.01
AUSENCIA DA FAMILIA 0.27 1.99 0.73 0.62
AUSENCIA DE LIMITES 0.03 0.51 0.63 0.05
Preguica 0.07 2.89 6.61* 0
Conversa 0.18 4.21* 0.04 0.14
Chato 0.28 0 0.22 0.13
Agressividade 1.02 1.99 0.23 5.05*
Bagunca 9.58* 0.73 0.16 0.01

Fonte: O autor.
* Valores com significado estatistico.

Observa-se na Tabela 6 que as evocagOes do provavel nacleo central — auséncia da

familia, auséncia de limites, desinteresse, desrespeito e mal educado — ndo apresentam

diferenca estatistica em nenhuma das variadveis testadas. Ou seja, o possivel nucleo central

da representacdo social de professores sobre o aluno indisciplinado parece ser hegemonico,

compartilhado e consensual: ndo varia e independe das variaveis selecionadas para analise.

Os poucos elementos que apresentam diferenca estatistica encontram-se no provavel sistema

periférico — que tem por funcdo justamente aflorar as divergéncias contextuais e entre

subgrupos. Nesse caso, a contribuicdo diferenciada no tocante a essas palavras periféricas

foi do seguinte modo:

> Preguica teve uma contribuicdo maior dos homens do que das mulheres. Isso pode

indicar que os homens sdo mais objetivos ao descrever o aluno indisciplinado,

focando mais seus defeitos.

» Conversa foi salientada quase que exclusivamente por professores de formacéo

bésica. Isso denota que os professores de formacao avancada parecem nao ancorar

conversa a indisciplina.

» Agressividade teve uma contribuicdo diferenciada maior dos professores com

regime de contrato PSS do que dos professores com contrato QPM. Ou seja, 0sS

professores que tem uma condicdo de trabalho mais precaria estdo numa condicao

mais defensiva. Alia-se a isso o fato que os professores PSS sdo 0s recém-

chegados da universidade, e assim parecem se espantar com a realidade escolar e
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com a agressividade dos alunos — temas que provavelmente ndo foram discutidos
em suas formagc0es iniciais.

» Bagunca foi mais lembrada pelos professores ndo regentes do que pelos
professores regentes. Desse modo, os professores ndo regentes, por ndo estarem na
“pele” do professor, acabam fazendo uma leitura geral da sala de aula, percebendo
assim em maior grau a bagunca dos alunos.

Em sintese, a andlise da estrutura da representacdo social sobre o aluno
indisciplinado demonstra que os professores se lembraram de apenas alguns alunos —
aqueles considerados mais indisciplinados — com esse termo indutor. Desse modo, 0S
docentes descrevem o aluno indisciplinado com caréncias morais e desinteressado pelas
atividades pedagdgicas. Segundo esse grupo de professores, esse quadro seria o resultado
da auséncia da familia, a qual ndo estaria educando seus filhos como deveria. Assim, essa
familia ausente ndo coloca limites e nem desenvolve o interesse pela escola em seus
filhos.

Ou seja, os professores mantém uma idealizacdo onde esperam um aluno que tenha
como pré-requisitos a disciplina e o interesse pela escola, isto €, um aluno que ja venha com
uma autonomia da consciéncia de casa, da familia, caso contrario, é como se nada pudesse
ser feito. Essa representacdo social parece ir de contramdo com o referencial assumido pela
pesquisa, a qual defende que a escola também é responsavel pela formacdo moral do
educando, na medida em que ofereca um espaco democratico e cooperativo aos seus alunos
(MENIN; ZECHI, 2010). No entanto, ao desafiar os professores para evocarem
caracteristicas de um aluno indisciplinado, talvez o consenso entre eles possa ter sido maior.
Sendo assim, o termo indutor causas da indisciplina pode revelar outros resultados,

conforme se vera no topico a seguir.

4.1.2 Evocag0es ao termo indutor “causas da indisciplina”

O termo indutor “causas da indisciplina” originou 1056 evocac¢bGes dos 271
professores. Essas evocacgdes, apoOs tratadas e substantivadas, resultaram em 55 palavras
diferentes. No processamento realizado pelo EVOC, 242 evocacBes com frequéncia menor
que 16 foram descartadas. Das 55 palavras diferentes, 22 integram 0s quadrantes — com uma
frequéncia media de 37 evocacdes — conforme indica a Tabela 7. Aqui, a OME calculada pelo
EVOC foi de 2,7.
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Tabela 7 — Possivel composicdo estrutural da representacdo social de professores sobre as causas da indisciplina

CAUSAS DA INDISCIPLINA

NUCLEO CENTRAL 1* PERIFERIA
F >=37 e OME< 2,7 F >=37 e OME>= 2,7
Palavras F OME Palavras F OME
Auséncia da familia 166 1,952 | Despreparo dos professores 51 3,039
Desinteresse 90 2,311 | Ausénciade perspectivas 44 3,091
Auséncia de limites 53 2,396 Impunidade 38 3,000
ZONA DE CONTRASTE 2° PERIFERIA
F<37e OME <27 F <37 e OME>=27
Palavras F OME Palavras F OME
Dificuldade de aprendizagem 35 2,514 Desrespeito 33 2,939
Mal educado 31 2,484 Aulas mondtonas 27 3,370
Descomprometimento 29 2,621 Mas companhias 26 3,500
Desmotivacdo 28 2,607 Problema social 24 2,875
Salas lotadas 19 2,158 Lideranca negativa 18 3,222
Desvalorizagdo da educagdo 19 2,579 Excesso de direitos 16 2,938
Sistema educacional 18 2,611 Apoio pedagdgico 16 3,625
Auséncia de regras 17 2471 Rebeldia 16 3,688

Fonte: O autor.

De acordo com a Tabela 7, observa-se que algumas das descricdes do aluno
indisciplinado emigram para o provavel nlcleo central das causas da indisciplina: “auséncia da
familia”, “desinteresse” e “auséncia de limites”. Inclusive, “auséncia da familia” foi citada por
61% dos professores, sendo listada como primeira ou segunda evocacgdo por 121 docentes. Isso
sugere que “auséncia da familia” possui uma alta probabilidade de pertencer ao nucleo central
da representacdo social sobre as causas da indisciplina. Nota-se ainda que os elementos do
universo pedag6gicos — despreparo dos professores, aulas mondtonas, dificuldade de
aprendizagem, sistema educacional, salas lotadas — aparecem na periferia dessa representacao.

Esses achados de pesquisa expdem a funcéo defensiva da representacdo docente sobre as
causas da indisciplina. O provavel nlcleo duro dessa representacéo, consensual e historicamente
marcado, aloja cogni¢des que sublinham primordialmente a instituicdo familiar como a principal
desencadeadora das manifestagbes de indisciplina no contexto escolar, tal como também
indicaram as evocacdes sobre o aluno indisciplinado. Por outro lado, os elementos do universo
pedagogico, possivelmente ocupam a periferia da representacéo, sendo muito menos consensuais
e pouco partilhados. Esse quadro protege a escola de uma revisdo de suas fungdes, bem como néao
problematiza o ambiente de coergdo que perpassa, muitas vezes, as diversas instancias escolares.
Porém, é com as justificativas dos professores a esses termos que se possibilita uma melhor

compreensao das representacdes sociais de professores sobre as causas da indisciplina.
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A principal explicacdo dos professores sobre a indisciplina, a auséncia da familia,
englobou as seguintes evocacdes: “auséncia de educagdo familiar”, “problemas familiares”,
“falta de estrutura familiar”, entre outras. Nessas representacdes, a ma educacdo, o desinteresse,
0 desrespeito e a auséncia de limites dos discentes recaem sobre a auséncia de suas familias.

Em suas justificativas a esta termo, os professores expressam a expectativa de o
aluno da escola publica ter uma familia participativa e estruturada, como a de um aluno ideal
(ALVES-MAZZOTTI, 2006). Assim, os docentes compartilham um padréo de familia ideal,
que possa prover o educando em suas necessidades basicas e afetivas, devendo ser estavel do
ponto de vista econdmico e emocional. Os professores esperam, pois, que os alunos venham
de lares em que “o padrio de relacionamento tende a seguir os padrdoes familiares
dominantes” (BARRETO, 1980, p. 48). Ha nisso uma representacdo da educagdo como
bancéria: aos professores cabe ensinar os conteludos escolares; e a familia, a formacdo moral e
educacdo dos filhos nos padrdes sociais dominantes (REBELO, 2011). De tal modo, 0s
professores parecem representar a indisciplina através de conhecimentos praticos adquiridos
dentro de seus universos consensuais, em interacGes intersubjetivas e transubjetivas
(JODELET, 2007). E uma representacio que destoa dos principios sobre moral da
Epistemologia e Psicologia Genética, que atribui a escola um papel protagonista no
desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos, isto €, na formac&o integral do aluno,
ndo se limitando apenas a transmissdo de “contetidos”. As justificativas dadas a expressdo

auséncia da familia definem melhor sua dimenséo:

A falta de estrutura na familia € a Unica causa, o resto parece ser coadjuvante. (Prof. 39)

Educacdo na esséncia esta na base familiar, a escola, a priori, é responsavel pela
instrucdo técnica e preparacdo para o mercado de trabalho. (Prof. 212).

A educacdo se traz de casa. Nas escolas temos o conhecimento, basta colocar isto
em pratica e deixar os professores trabalhar. (Prof. 145).

No entanto, ha de se notar que a familia ndo pode levar sozinha a responsabilidade
pelo atual contexto escolar, pois a mesma ja € vitima das condi¢des objetivas das relagdes
capitalistas, principalmente as classes populares, que “ja sofrem todo tipo de acusagdo pelas
mazelas sociais” (PEDRO-SILVA, 2010, p.160). Além disso, o achado de pesquisa de Varani
e Silva (2010, p. 511) mostra que “embora a familia exerca um papel fundamental no
desenvolvimento das criancas, ela ndo pode ser considerada como a Unica responsavel pelo
seu sucesso ou pelo seu fracasso escolar”. Isso porque o mau ou o bom desempenho escolar ¢
dependente de inimeros fatores — sociais, politicos, econdémicos, culturais, pedagogicos, entre

outros — além das questdes familiares.
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Em relacdo ao desinteresse, as evocages que formaram a categoria sdo: “pouco
interesse dos alunos”, “sem interesse”, “falta de vontade de estudar”, entre outras. Assim, a
presente categoria apresentou elementos do universo pedagdgico na explicacdo das causas da
indisciplina. Porém, as justificativas ao desinteresse tomaram dois caminhos: a) por um lado, as
justificativas que destacavam o desinteresse como algo externo a escola; b) por outro lado, as
justificativas que associavam o desinteresse dos alunos a praticas pedagdgicas. As justificativas
que se seguem ilustram essas visdes (as duas primeiras relativas ao desinteresse como algo
externo a escola e as duas Ultimas ao desinteresse discente relacionado a préaticas pedagdgicas):

Muitos alunos vém para a escola porque sdo obrigados ou pela familia ou por
instituicGes superiores. (Prof. 84).

N&o ha o menor interesse em aprender, nem sobre o seu contelido, como também
saber 0 que acontece a sua volta (economicamente, politicamente...) e essa falta de
interesse esta ligada a todos os outros itens citados (falta de apoio da familia, falta de
limites, defasagem de conteudo e falta de expectativa de vida). (Prof. 271).

A falta de interesse é uma forma vaga de expressao, pois essa falta de interesse tem
por tras dela uma vasta lista de causas que provocam essa falta de interesse, como a
falta de motivacao do préprio professor. (Prof. 283).

O aluno tem acesso a muitas informacdes e a escola tradicional se torna monétona.
(Prof. 247).

Nas justificativas que abordaram o desinteresse como algo externo a escola, as
explicacbes do mesmo advém principalmente da auséncia da familia. O interesse, nessas
representacdes, ndo é resultado do processo relacional de ensino e aprendizagem, e sim um pré-
requisito pedagdgico: caberia a familia despertar o interesse nos alunos (ROSSO; CAMARGO,
2011). De tal modo, os professores projetam uma postura defensiva e atribuem a familia a
responsabilidade pela tarefa de motivar os alunos ao estudo e ao valor do conhecimento.

Por outro lado, o desinteresse também foi representado por alguns professores dentro
de um contexto pedagogico. Nesse sentido, de acordo com esses professores, o desinteresse
dos alunos estaria ligado aos contetidos e métodos tradicionais empregados nas escolas. Logo,
esses educadores partilham a representacdo de que o desinteresse discente pode ser superado
mediante estratégias pedagdgicas.

A indisciplina também é explicada com um elemento descritivo do aluno indisciplinado,
a auséncia de limites. As evocagdes englobadas nessa categoria foram: “falta de limites”, “sem
limites dos pais”, “ndo ter limites”, entre outras. Nessas explicacdes, a indisciplina é resultado de
déficits morais dos discentes, que ndo conhecem limites, desrespeitam e ndo reconhecem a
autoridade, recaindo a responsabilidade sobre esse fato a familia, que ndo educou corretamente

seus filhos. Porém, Aquino (1998, texto digital) infere “reparos™ a essa hipotese explicativa por
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dois veios: por um lado, salienta que a auséncia absoluta de limites € um mito, pois os alunos em
geral conhecem limites e internalizam regras em diversos campos (esportivo, linguistico, entre
outros); por outro lado, argumenta que nos casos em que 0s alunos “ndo apresentam as posturas
morais minimas para o trabalho de sala de aula”, isso representa “um complicador, jamais um
impeditivo” (texto digital) ao trabalho pedagdgico. Assim, cabe ao professor exercer suas
habilidades docentes e cumprir seu papel, dando a melhor resposta de cardter pedag6gico a
indisciplina discente; e a escola o desafio de propiciar ao aluno espagos democraticos, onde ele
possa ter experiéncias de cooperacdo social que possam leva-lo a autonomia da moral. As
justificativas abaixo resumem essas representacdes docentes que focam a auséncia de limites
como uma das causas a indisciplina escolar:

A falta de limites por parte dos indisciplinados é o grande gerador da indisciplina.
Os pais ndo impdem limites a seus filhos. (Prof. 149).

As familias sem estrutura ou requerendo recompensar sua auséncia, criam um filho
sem limite e esta falta de cobranga se reflete na escola. (Prof. 223).

Os alunos ndo tém limites estabelecidos pelos pais ou responsaveis, portanto tendem
a ndo respeitar os limites estabelecidos pelos professores. (Prof. 152).

Além do mais, as justificativas das palavras da possivel 1* Periferia ampliam e
contextualizam a representacdo social sobre as causas da indisciplina. A categoria despreparo
dos professores englobou, entre outros, as evocagdes “falta de planejamento do professor”,
“professores mal preparados”, “professores desmotivados”, entre outras. Aqui, 0s professores
enfatizam a relevancia das questdes pedagodgicas no combate da indisciplina em sala de aula.
Nessas representacfes, o aluno e a familia deixam de serem o0s Unicos responsaveis pela
indisciplina, e, desse modo, a competéncia docente € um dos elementos responsaveis por criar um
ambiente positivo de interacdes e de cooperacdo social em sala de aula (CHAVES, 2005), que
pode conduzir os alunos autonomia moral. As seguintes justificativas exemplificam a categoria:

Quando um professor ndo planeja sua aula dificilmente vai atrair o interesse do
aluno e com isso vai dispersar a turma gerando indisciplina. (Prof. 175).

Aulas dindmicas e participativas com técnicas diversificadas podem reduzir a
indisciplina. (Prof. 191).

Por sua vez, a categoria auséncia perspectiva estruturou-se a partir das evocagoes:
“auséncia de perspectiva na vida”, “falta de objetivos”, “ndo se preocupa com o futuro”, entre
outras. Nisto, os professores procuram explicar o desinteresse dos alunos, o qual se deve, nessas

representacoes, a falta de perspectivas futuras e de objetivos por parte deles. Essa auséncia de
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perspectiva estaria ligada a diversos fatores, entre os quais a auséncia da familia, a desvalorizagao
da educacdo e por influéncias sociais. Abaixo algumas justificativas dadas a esse termo:
A falta de expectativa ao jovem gerado pela configuracdo social atual faz com que o

conhecimento histérico-cultural se torne um entrave ao conhecimento técnico
imediatista e a sua provavel atuacdo no mercado de trabalho. (Prof. 276).

O aluno vive num mundo conturbado cheio de corrupgdes que o levam a pensar que
poucos terdo oportunidade de vencer na vida através do estudo. (Prof. 229).

Por fim, a categoria impunidade foi formada a partir das evocacdes: “falta de
punicao”, “leis que facilitam e protegem”, “a ideia posta de que ‘ndo da nada’”, entre outras.
As justificativas dadas a essa categoria sugerem uma atitude de heteronomia, ja que para esses
professores a indisciplina resultada da falta de puni¢bes e castigos num contexto em que a
crianga “possui muitos direitos ¢ poucos deveres”. Com a faléncia das formas antigas de
manter a disciplina (PEDRO-SILVA, 2010), esses professores sentem-se sem parametros de
acOes. Seguem algumas justificativas que contextualizam a presente categoria:

A maioria destes alunos ndo se sentem ameagados por nenhuma instancia de poder.
Sdo extremamente protegidos pelo estatuto da crianga e do adolescente. (Prof. 21).

A escola ndo possui autoridade para punir com mais severidade o aluno
indisciplinado, pois o sistema limita muito a “autonomia” da escola. (Prof. 109).

Os elementos periféricos da zona de contraste e da 2° periferia denotam outras causas
lembradas pelos professores em relacdo a indisciplina escolar. Nesse sentido, as causas da
indisciplina também estariam relacionadas a questfes estruturais mais amplas, como a
“desvalorizagdo da educagdo”, “problema social”, “excesso de direitos” e o “‘sistema
educacional”. Igualmente, sdo evocadas palavras que expressam déficits morais dos alunos na

13

explicagdo das causas da indisciplina: “mal educado”, “descomprometimento”,

“desmotivacao”, “auséncia de regras”, “desrespeito” e “rebeldia”. A indisciplina ainda é vista
como nascente nas inter-relagdes dos alunos, devido a “lideranga negativa” ¢ as “mas
companhias”. Por fim, elementos do universo pedagdgico também siao evocados para explicar
a emergéncia da indisciplina escolar: “dificuldade de aprendizagem”, “salas lotadas”,
“sistema educacional”, “aulas monétonas” e “apoio pedagogico’.

Nota-se novamente — assim como na estrutura da representacdo sobre o aluno
indisciplinado — que o ndcleo central é formado por elementos normativos. Sdo aqueles de
dificil mudanca, j& que sdo objetos carregados de valores e ligados a histdria social do grupo.
Na periferia, alojam-se cognigdes funcionais que, por um lado, reforgcam as crengas desse

nucleo, visto que contextualizam e explicam os deficits morais dos alunos e a auséncia da
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familia; e por outro lado, cognicbes que contestam as informacBes desse ndcleo central,

elencando elementos do universo pedagdgico e problematizando o papel do professor e da
escola frente a indisciplina. Ou seja, ndo é uma representacao tdo homogénea e estavel como a

que pareceu indicar a representacdo sobre o aluno indisciplinado.
Para o procedimento de pesquisa posterior, a arvore de similitude, aplicaram-se 0s
filtros de 13-14, 15-29, 30-44 e mais que 45 coocorréncias no programa Avril, o qual resultou

na arvore de similitude demonstrada na Figura 9.
Figura 9 — Arvore de similitude das evocagdes sobre as causas da indisciplina
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Fonte: O autor.
social docente sobre as causas da indisciplina: a auséncia da familia e o desinteresse. A

auséncia da familia destaca-se como o elemento com mais coocorréncias (14), indicando sua
forte centralidade, jA que estd conectada a todos os elementos presentes na arvore de
similitude. Ou seja, auséncia da familia parece ser a principal explicacdo dos professores para

as causas da indisciplina escolar. Por sua vez, desinteresse, com nove arestas, esta ligado a
duas vertentes: por um lado, pelo tridngulo formado pelos elementos pedagdgicos:

A Figura 9 revela dois polos que organizam a provavel estrutura da representacéo
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“desinteresse”, “despreparo dos professores” e “aulas mondtonas”, de coocorréncias baixas
(13, 13 e 14), e pela coocorréncia (16) entre “desinteresse” e “dificuldade de aprendizagem”;
e, por outro lado, pelo eixo composto junto a “auséncia da familia”, de coocorréncia elevada
57, e que acaba formando triangulos junto aos elementos ‘“desmotivagdo” (15, 20, 57),
“auséncia de perspectivas” (24, 33, 57), “mal educado” (13, 18, 57) e “auséncia de limites”
(17, 27, 57). Esses triangulos de coocorréncias mais altas do que os tridngulos formado junto
aos elementos pedagogicos, sugerem que a maioria das explicacbes docentes sobre o
desinteresse recai sobre os déficits morais do aluno ou de suas familias.

Isso tudo parece confirmar que o interesse torna-se pré-requisito pedagdgico para esses
professores (ROSSO; CAMARGO, 2011). Logo, é como se os discentes, que tém o direito
irrevogavel a escola, devessem possuir “pré-requisitos basicos de educabilidade a fim de que o
trabalho desenvolvido pela instituicdo (escolar) seja proficuo” (BARRETO, 1980, p. 59). Este
dado também reflete a baixa disposicdo dos professores de questionarem o atual modelo
escolar, j& que ratifica a separacdo de campos de atuacdo: a familia cabe educar e a escola cabe
“ensinar” (passar conteldos). Todavia, ndo se deve esquecer o subgrupo de professores que
formou o triangulo pedagogico — desinteresse, despreparo dos professores e aulas monétonas —,
ja que parecem ir contra essa representacdo dominante, pois destacam o papel do professor e da
escola frente a esse quadro complexo de indisciplina escolar. Tal subgrupo de educadores
abandonam uma postura defensiva e justificatdria para se representarem como ativos sujeitos de
mudanca no ambiente escolar, sendo, assim, esse campo da representacdo muito mais proximo
dos principios da teoria piagetiana do que do campo hegeménico.

A andlise dos subgrupos que contribuiram para a constituicdo da provavel
estrutura da representacdo sobre as causas da indisciplina pode clarear quais foram 0s
professores que ndo partilharam a representacdo dominante. Sendo assim, observou-se
maior heterogeneidade entre os professores na construcdo da representacdo sobre as
causas da indisciplina, como demonstra a Tabela 8. Selecionaram-se para compor essa
tabela, as palavras do provavel nilcleo central, da 1% Periferia, da Zona de Contraste, e
duas palavras da 2% Periferia — aulas mondtonas e desrespeito —, devido as suas
frequéncias significativas. Juntas, essas evocag0es totalizaram 66,1% do universo total de
evocagdes ao termo indutor “causas da indisciplina”.

As variaveis faixa etaria, area de atuacdo, situacdo familiar, filhos e nivel de
formacdo ndo apresentaram diferengas estatisticas em nenhuma das palavras selecionadas

para compor a Tabela 8. Por sua vez, as variaveis que contribuiram de forma diferenciada séo,
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em ordem decrescente: género, contrato de trabalho, religido, estagio na carreira e condicéo

de docéncia.

Tabela 8 — 2 procedente do comparativo das evocagdes sobre as causas da indisciplina, considerando as

variaveis dos subgrupos sociais

Evocacdes/Variaveis

Género Contrato trab. Religido Carreira Cond. Docéncia

AUSENCIA DA FAMILIA  0.01 1.11 0.62 0.18 0.46
DESINTERESSE 3.05 0.67 1.08 0.14 0

AUSENCIA DE LIMITES 0 0 4.42* 0.56 0.08
Despreparo professores 2.52 4.3* 0.04 4.01* 4.23*
Auséncia de perspectivas 4.05* 0.31 2.36 0 0.02
Impunidade 0.67 7.48* 0.01 1.41 0.26
Dificuldade aprendizagem 3.65 1 141 2.09 0.07
Mal educado 0.03 0.26 0.13 1.08 0.44
Descomprometimento 2.34 0.57 0.09 1.19 1.16
Desmotivacdo 0.96 0.26 2 0 0.01
Salas lotadas 0.02 0.05 4.06* 0.16 0.29
Desvalorizagéo educagéo 0.02 3.31 0.3 4.55* 0.14
Sistema educacional 12.55* 0.02 0.53 0 1.31
Auséncia de regras 1.72 0.37 2.08 0 0.14
Desrespeito 0 0.02 0.23 0 0.03
Aulas mondtonas 0.17 5.94* 0.1 2.02 6.76*

Fonte: O autor.

* Valores com significado estatistico.

Nota-se na Tabela 8 que as duas evocagfes mais centrais — auséncia da familia e

desinteresse — ndo sofrem variagdes. As evocagdes com contribuicOes diferenciadas séo as

seguintes:

> Despreparo dos professores foi mais lembrado por: a) professores com contrato

efetivo do que por professores com contrato PSS; b) professores em final de

carreira do que por professores em inicio de carreira; c¢) por professores em

condicdo de ndo regéncia do que por professores regentes.

» Aulas mondtonas foi: a) evocada exclusivamente por professores com contrato

efetivo e nenhuma vez por professores com contrato PSS; b) mais lembrada por

professores em condi¢do de ndo regéncia do que por professores regentes.

» Impunidade foi um elemento mais destacado por professores com contrato PSS do

que por docentes com contrato efetivo.

» Auséncia de limites teve contribuicdo diferenciada dos docentes religiosos

praticantes em contraste aos professores religiosos ndo praticantes.
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» Salas lotadas foi mais salientada por professores religiosos ndo praticantes do que
pelos professores religiosos praticantes.

» Auséncia de perspectivas teve mais evocagdes das mulheres do que dos homens.

» Sistema educacional foi mais lembrado pelos homens do que pelas mulheres.

» Por fim, desvalorizacéo da educacao teve contribuicdo diferenciada de professores
em inicio de carreira no magistério do que por professores em final de carreira.

Lembrando que as variaveis contrato de trabalho e tempo de magistério estdo
relacionadas (a grande maioria dos professores com contrato PSS estdo em inicio de carreira),
pode se extrair algumas consideracdes sobre as contribui¢des diferenciadas na constituicdo da
representacédo social sobre as causas da indisciplina.

Os elementos do universo pedagdgico — despreparo dos professores e aulas monoétonas —
sdo mais considerados pelos professores com contratos efetivos, pelos professores com mais
tempo de carreira e pelos professores ndo regentes. Isso pode estar ligado a propria funcao
defensiva das representagBes sociais, ja que elas justificam as tomadas de posicdo e 0s
comportamentos (ABRIC, 1994a).

Assim sendo, os professores mais experientes consideram os elementos do universo
pedagogico talvez por ja construirem estratégias de enfrentamento a indisciplina escolar. Em
contraste, os professores em inicio de carreira ou com contratos vulneraveis (PSS) que, devido a
inexperiéncia ou a falta de estratégias, ignoram os elementos do universo pedagdgico em suas
explicacdes sobre a indisciplina, acabando assim por constituir uma representacdo com funcéao
defensiva frente a indisciplina, priorizando as explicacdes que pontuam a auséncia da familia e os
déficits morais dos alunos como principais causas da indisciplina. Do mesmo modo, os
professores ndo regentes, por situarem-se num contexto fora da sala de aula, sdo mais criticos aos
elementos pedagogicos quando nomeiam as causas da indisciplina; ao contrario dos professores
regentes, que em uma situacdo defensiva, elencam causas externas para explicar a indisciplina.

Outros achados dizem respeito ao género: as mulheres, quica por conceberem a docéncia
como profissdo feminina ou maternagem (CARVALHO, 1996), focalizam mais o fato de os
alunos ndo terem boas perspectivas futuras; j& os homens situam suas preocupagdes nas questdes
estruturais, como no sistema educacional. Quanto ao contrato de trabalho, observa-se que os
professores com contratos vulneraveis (PSS) sdo 0s que mais pedem por punigdes aos alunos.
Com a faléncia das formas antigas de manter a disciplina (PEDRO-SILVA, 2010), esses
professores com contrato PSS parecem possuirem estratégias de prevencao a indisciplina de baixa
eficacia e pouco democraticas, ou seja, heterbnomas, para administrar a sala de aula, devendo-se

esse fato, quem sabe, a pouca experiéncia desses professores, a uma formacéo inicial defasada
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(DIAS-DA-SILVA, 2005; SCHEIBE; BAZZO, 2001; RATIER, 2010) e a uma condic¢do de
trabalno mais precéria (ROSSO; CAMARGO, 2011). Por fim, a religido dos professores
contribuiu no sentido de que professores religiosos praticantes consideram mais 0S aspectos
normativos da representacdo social, indicando assim as caréncias morais dos educandos em maior
grau, isto €, a “auséncia de limites”; ja os professores religiosos ndo praticantes, agndsticos e ateus
enfocam as questdes funcionais e materiais, como no caso, as “‘salas lotadas”.

Num plano geral, observa-se que os professores em inicio de carreira e com contratos
vulneraveis (PSS) sdo mais intolerantes a indisciplina, tendo, por isso, representacfes sociais de
carater defensivo: negando os elementos pedagdgicos; sentindo mais a desvalorizacdo da
educacéo; e possuindo atitudes mais heterbnomas que os professores com carreira avangada, com
contratos efetivos e professores ndo regentes. Ou seja, uma representacéo que coloca para fora da
escola a explicacdo dos reveses da escola e de sua pratica pedagogica, assim como também
observou Gilly (2002, p. 235): as representagdes sociais de muitos professores asseguram “uma
funcédo conservadora que protege suas praticas e remete para fora do aparelho escolar a explicacao
de suas vicissitudes”. Tais informagdes contrariam uma das hipoteses assumidas pela pesquisa —
de que os professores em inicio de carreira considerariam mais os elementos pedagdgicos. Com
iSso, esses achados de pesquisa colocam um alerta sobre a qualidade dos cursos de formacgéo de
professores.

Em suma: o conjunto das evocagdes ao termo indutor causas da indisciplina sugerem a
centralidade da auséncia da familia em suas explicacGes. Além disso, os elementos referentes ao
universo pedagodgico encontram-se na periferia desta representacdo. Entretanto, as andlises
efetuadas parecem sugerir uma heterogeneidade entre os professores, onde a grande maioria
atribui exclusivamente a familia a explicagdo para as causas da indisciplina, embora, um grupo de
professores também consideram os elementos do universo pedagdgico em suas explicacoes.

Todo esse quadro tem ligacdo com a concepc¢do de desenvolvimento moral desses
professores. Por um lado, o grupo hegeménico parece compartilhar uma representacdo em que o
desenvolvimento moral de seus alunos é cargo quase que exclusivo da instituicdo familiar.
Nessa representacdo, um ser sera moralmente “correto” na medida em que seus pais coloquem
os limites necessarios, mediante regras impostas, e em caso de transgressdes, que sejam
atribuidos castigos e sanc¢des expiatorias. Em uma palavra: € a moral do dever, da heteronomia,
gue concebe um ser obediente e temeroso das regras socias. Essa representacdo possivelmente é
ancorada na tradicdo e no ambiente social e ideolégico dos professores, isto é, da esfera
transubjetiva, visto que, em linhas gerais, a sociedade brasileira historicamente ancora-se nessa

concepcdo heterbnoma da moral.
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Nota-se ainda que essa representacdo hegeménica é compartilhada por grande parte dos
professores PSS, que em geral, estdo em inicio de carreira. Isso coloca em ddvida a qualidade e a
efetividade da preparacéo oferecida pelos diferentes cursos de formacao de professores no Brasil,
visto que os professores recém-formados, em sua grande maioria, ignoram os elementos
pedagogicos na explicacdo da indisciplina escolar.

Nessa representagdo hegemonica, a solugdo para indisciplina estaria do lado de fora da
escola, ou seja, 0s sujeitos da indisciplina sdo apenas os proprios alunos e suas familias. Todavia,
com a diminuicdo da importancia da instituicdo familiar no mundo contemporaneo, muitas
familias ja ndo conseguem cumprir 0 papel esperado por esses professores, e, perante isso, a
escola sente-se impotente e sem forcas para resolver tais problemas. Entretanto, é valido lembrar
que a escola e a familia encontram-se interligadas e com fungdes complementares. Para a escola a
crianca € o aluno, que precisa fazer atividades, provas, tarefas, ou seja, o foco é a formacéo
pedagogica. Enquanto que para os pais a crianga € o filho, onde as preocupacdes sdo imediatas —
comida, roupa, entre outras —, ou seja, a reproducdo das condi¢es materiais. Porém, quando a
familia ndo pode prover algumas necessidades formativas e emocionais basicas em sua prole, a
escola ndo pode virar as costas e excluir esse aluno. Para tanto, torna-se imperativo as escolas e a
familia juntarem esforgos para produzir as interacdes entre professor/pais a fim de contribuir na
tarefa que eles possuem (REIS, 2008).

Nessas representacOes, parece que a escola € caracterizada como reflexo da sociedade.
Ha nisso uma representacdo que a escola reflete e reproduz as desigualdades da sociedade
capitalista (BOURDIEU, 1982), onde nada se pode mudar na escola se ndo passarmos por uma
reforma estrutural a nivel social. As mudancas nos paradigmas sociais contemporaneos — a
insercdo da mulher no mercado de trabalho, novas tecnologias, mudancas substancias na
globalizacdo e outras situacbes — aparecem como pretextos para justificar conflitos e
contingéncias que, no entanto, séo especificos do ambiente escolar.

Desse modo, essas representacbes podem conduzir a um reprodutivismo sem fim: a
sociedade ndo possui as condi¢Oes necessarias a uma boa educacéo, isto €, as familias ndo estdo
fazendo o que a escola espera delas, e com isso nada resta a fazer, pois, de acordo com essas
representacdes, a escola ndo solugbes nem forga para reverter esse quadro. Nesse caso, os filhos
dessas familias desestruturadas e sem o perfil esperado pela escola serdo os primeiros a serem
excluidos do ambiente escolar. Excluidos, eles ndo terdo oportunidades de adquirir um capital
cultural que seria 0 necessario para sua emancipacdo enquanto sujeitos livres, que poderia leva-los
a caminhos diferentes na vida, e, do mesmo modo, as mudangas sociais mais amplas e estruturais

ndo podem se concretizar. E com esse quadro, seriam grandes as chances de se reproduzir no
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futuro os mesmos problemas que sdo reclamados atualmente pelos professores. Com isso, fica a
pergunta: a quem caberé a funcdo de desenvolvimento moral nessas condi¢es de auséncia da
familia e da escola? Ficaria a cargo dos aparelhos repressivos do estado, como a Policia?

Logo, escola e a sociedade ndo podem cruzar os bracos. Todos, articuladamente, devem
cooperar e oferecer contextos cooperativos e democraticos, procurando modos de reverter a
desigualdade social e incluir os mais diferentes perfis sociais e culturais na escola, oportunizando
assim que se construam novas configuracdes sociais no futuro. Logo, para o sucesso escolar do
aluno € vital a unido entre essas instituicbes — familia, escola e sociedade —, que precisam
demonstrar formas de resisténcia no contexto da hegemonia cultural (GIROUX, 1986).

Por outro lado, ha certo grupo de professores que compartilha pontos diferentes e
opostos a essa representacdo hegemonica. Aqui, parece haver outro modo de ver e conceber o
desenvolvimento moral. Nessa visdo, a moral também pode ser desenvolvida e trabalhada pela
escola, dando-se a melhor resposta de carater pedag6gico a esses problemas. Apesar de nao ser
uma representacéo tdo hegemonica e consensual, ela parece estar muito mais proximo dos planos
da moral autbnoma. Provavelmente ela ndo seja ancorada diretamente de leituras sobre o
referencial piagetiano, mas nasce da inquietacdo e da insatisfacdo desses professores com o atual
modelo e as crencas sociais que o justificam. Agora se questiona o papel do professor em sala de
aula, praticas pedagdgicas, a dindmica das aulas, o autoritarismo e o conservadorismo de alguns
docentes. Nesse modo de conceber a escola e o desenvolvimento moral, os sujeitos da indisciplina
se ampliam para além da familia ou do individuo. E mais: aqui, os professores consideram-se
como “syjeitos da histéria”, ndo perdendo a esperanca e buscando praticas pedagogicas que
contemplem a construcdo de uma escola verdadeiramente democratica. Por tudo isso, presume-se
que essa representacdo compartilha pontos de convergéncia com a teoria piagetiana.

Na proxima secao procura-se analisar a relagdo entre os dois termos indutores — “aluno

indisciplinado” e “causas da indisciplina” — apresentados aos professores.

4.1.3 A inter-relacdo das associacOes livres “aluno indisciplinado” e “causas da indisciplina”

As evocacOes de professores sobre 0 “aluno indisciplinado” parece situarem-se no polo
funcional da representacdo social sobre a indisciplina — j& que foram descritas mais as
caracteristicas dos alunos indisciplinados; por sua vez, quando deparados com o termo indutor
“causas da indisciplina”, as evocagdes dos professores parecem ter se Sitiado no polo normativo,

focalizando assim as explicacBes sobre a indisciplina em aspectos normativos. Talvez por isso,
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a representacdo social sobre o aluno indisciplinado apresentou-se mais homogénea do que a
representacdo a respeito das causas da indisciplina — visto que essa apresentou diferencas entre
subgrupos sociais de professores, principalmente no que tange a consideracéo dos elementos do
universo pedagdgico.

Ademais, como modo de ampliar a discusséo, bem como de comparar as informacdes
obtidas nas duas anélises, procedeu-se a andlise textual do contelido de todas as justificativas
dadas pelos professores as evocacdes listadas em primeiro lugar com o apoio do programa
ALCESTE. Desse modo, elaborou-se um corpus, o qual continha 274 UCI. O processamento do
corpus pelo ALCESTE computou 294 UCE, tendo um aproveitamento de 74,81% das
informacdes analisadas. O programa efetuou a classificacdo hierarquica descendente do corpus,
apontando para cinco classes distintas que sdo apresentados no dendograma da Tabela 9. Para
apresentacao dos dados na tabela foi considerada a frequéncia minima de 2 palavras e o0 X*> > 7,

68 (valor 2 vezes maior que 0 X? = 3, 84).

Tabela 9 — Dendograma da Classificacao Hierarquica descendente do Corpus Justificativas indisciplina
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Fonte: O autor.

A classificacdo hierarquica descendente sugere dois campos distintos na representacao
social sobre a indisciplina: por um lado o campo formado pelas classes 1, 5 e 3; e por outro
pelas classes 4 e 2. A classe 1, 5 e 3 versam sobre a auséncia da familia e suas consequéncias.
Por outro lado, as classes 4 e 2 abordam as justificativas referentes ao universo pedagdgico,
bem como as explicacGes sobre o desinteresse dos alunos. Os pormenores da composicao e
relacdo dessas cinco classes melhor dimensionam essas informacdes.

A classe 1, “familia nao cobra limites”, conglomera 11,22% das informagoes
analisadas. O principal sujeito dessa classe € a familia, caracterizada pelos adjetivos ausente,
falta e desestruturada. Essa familia ausente ou desestruturada ndo coloca limites e nem
valores em seus filhos, e nem fornece orientacdo a eles. Além do mais, ndo ha cobranca da
familia a seus filhos. Com todo esse quadro, o aluno oriundo dessas familias ndo tem respeito.
Os professores também veem esse contexto relacionado com a sociedade. Sendo assim, a
indisciplina é explicada por fatores sociologizantes (a familia e a sociedade) e pelos déficits
morais dos alunos, isto é, as causas da indisciplina sdo atribuidas a aspectos estruturais e
normativos. E o polo normativo da representacdo. Aqui, o desenvolvimento da moral parece
estar a cargo apenas da familia. Nesse sentido, as causas, e algumas solugdes, para a
indisciplina passam por questdes, tais como:

A familia deve ser mais presente e cobrar, em casa, determinados valores
necessarios para o convivio social. (Prof. 73).

A educacdo é dada pela familia e é através dela que se aprende a conviver nos varios
ambientes frequentados, entre eles, a escola. (Prof. 38).

A unido da familia é importante para ensinar valores basicos e limites, bem como
respeito e responsabilidade aos filhos. Numa sociedade onde a familia esta cada vez
mais desestruturada fica dificil criar filhos equilibrados e disciplinados. (Prof. 9).

Na mesma linha, a classe 5, “sem educagdo familiar”, apresentou 23,12% das
informacdes analisadas, recebendo contribuicdo diferenciada dos professores com formagéo
basica. A presente classe compartilna e complementa as informagdes da classe 1. Aqui, 0s
sujeitos da classe sdo pais, mée, filho, familia. Do mesmo modo que na classe anterior, 0s
pais, mae e familia séo assinalados com o adjetivo ausente. Além do mais, esses sujeitos ndo
acompanham e nem participam da vida escolar de seus filhos. Igualmente, na classe observa-
se a queixa dos professores que as familias ndo dao educacédo a seus filhos, e logo, ndo os
dominam. O uso dos verbos deixam e dar expressam essa queixa. Por conseguinte, a classe

“sem educagdo familiar” segue o mesmo sentido da classe 1, atribuindo a familia, ou no caso
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desta classe, aos pais, a responsabilidade pelos déficits morais dos alunos. No mais, tem-se a
queixa da ndo participacdo da familia na vida escolar de seus filhos. Os seguintes segmentos
de texto contextualizam a classe:

Pais ausentes: ndo participam da vida escolar dos filhos, ndo acompanham as
atividades diarias nem as notas, ndo comparecem as reunides. (Prof. 126).

A educacdo em casa ja ndo se faz de maneira integral, pois 0s pais ausentes por trabalho
deixam essa funcéo para a escola que, por sua vez, ndo tem esse objetivo como principal,
pois a funcdo da escola em principio seria a aprendizagem formal. (Prof. 105).

Pais ausentes: ndo participam da vida escolar dos filhos, ndo acompanham as
atividades diarias nem as notas, ndo comparecem as reunides. (Prof. 126).

Em sintese, as classes 1 e 5 compe o polo normativo da representacdo social sobre a
indisciplina, determinando julgamentos de valor e tomadas de posicdo sobre os alunos
indisciplinados e as causas da indisciplina. Assim, nessas duas classes expressa-se uma
atitude de culpabilizacdo das familias pelo quadro de indisciplina escolar. Noutras palavras:
0s professores se eximem da responsabilidade sobre a indisciplina mediante um discurso
vitimizante. Além do mais, fica clara a concepcdo bancéria de educacdo ancorando essas
representacdes, ja que os professores defendem certa dualidade de papéis: a familia cabe a
educagdo moral de seus filhos e a escola a fung@o apenas de repassar o saber “formal”. Nesse
caso, ndo se concebe a educacdo escolar com o objetivo de formacgdo integral do individuo.
Com isso, a concepcdo bancéria de educacdo contraria a teoria piagetiana, expressando uma
atitude conservadora e planos heterénomos dos professores.

Os conhecimentos expressos por essas duas classes ainda parecem revelar a crenca
dos professores que a escola seria neutra na formagdo moral dos seus alunos. Todavia, por ser
um ambiente social, na escola sempre havera educagdo moral, “desde as mais
conscientemente planejadas e bem estruturadas, a modos mais casuais, implicitos e pouco
refletidos” (MENIN; ZECHI, 2010, p. 2). Assim sendo, a escola sempre far4 a educacgéo
moral de seus alunos: ou para um aspecto mais heteronomo ou autdnomo. Nesse sentido, a
escola deve assumir sua responsabilidade, optando e buscando desenvolver relacbes de
cooperacao social, as Unicas que podem conduzir a uma autonomia progressiva da consciéncia
de seus alunos, aquela que permite o desenvolvimento de um sujeito critico, descentrado,
altruista e preparado para a vida democratica.

Por sua vez, a classe 3, “alunos desregrados”, teve 7,82% das informagdes. A
presente classe teve uma contribuigéo diferenciada dos professores com estado civil solteiro e

do sexo masculino. Aqui, os docentes expressam as consequéncias da falta de educacdo
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familiar e apresentam alguns déficits morais dos alunos. Sendo assim, 0s principais sujeitos
da classe sdo adolescentes e criangas, ou seja, 0s alunos, e os familiares — os pais dos alunos.
As criancas e adolescentes sdo adjetivados como egoistas. Os verbos podem, querem, pensa,
falar, junto ao substantivo regras e ao pronome tudo, indica que as criancas e adolescentes
podem fazer/pensar/falar tudo o que querem, pois ndo possuem regras e nao levam em
consideragdo as outras pessoas. Esse contexto estaria associado ao Estatuto da Crianga e do
Adolescente, chamado pelos professores de “ECA”, que, segundo os professores que
contribuiram para essa classe, estaria “protegendo” esses sujeitos. Ou Seja, €sses
conhecimentos docentes descrevem planos de anomia ou de heteronomia dos alunos. Tal
questdo indica que a escola e a familia ndo estdo conseguindo sucesso no desenvolvimento
moral de seus alunos/filhos.

Além do mais, a presente classe esta ligada as classes 1 e 5, ja que as criancas sem
regras e em estados de anomia ou de heteronomia seriam fruto da auséncia da familia na
educacéo de seus filhos, como expresso nessas duas classes anteriormente analisadas. De tal
modo, a classe 3 diz respeito aos elementos funcionais da representacdo, descrevendo
caracteristicas da indisciplina escolar e elencando fatos do cotidiano dos alunos e seu
ambiente social para justificar e engrossar o discurso normativo da auséncia da familia. Os
segmentos de texto abaixo ilustram essas informagdes:

N&o sabe ouvir, estd sempre falando, na maior parte do tempo. N&o cuida de seus
objetos nem dos outros... Criancas criadas sem regras, sem limites, onde podem

fazer e falar o que querem, sem serem repreendidas, se tornam pessoas egoistas e
arrogantes, e geralmente ofendem e maltratam as pessoas ao seu redor. (Prof. 198).

Sem castigos, as criancas vem para a escola sem conhecimento de regras, hierarquia
e tratamento com as pessoas. O fim da cobranca e de responsabilizar o jovem por
seus atos, fez com que estarmos no periodo do “ndo da nada”, também fruto do
ECA, estatuto da crianca e do adolescente. (Prof. 28).

Desobedece: Os alunos ndo obedecem os pais em casa e querem fazer o0 mesmo na
escola, isso gera conflito. Eles pensam que podem fazer o que querem e na hora que
querem, sem regras. (Prof. 209).

Pelo outro lado, a classe 4, “alunos sem perspectivas”, englobou 9,52% das informagdes
do corpus, recebendo tributo diferenciado dos professores com formagdo avangada. As principais
palavras que demarcam a classe sdo: futuro, perspectiva, social, expectativa, reflexo, objetivos.
Sendo assim, essa classe destaca uma das outras causas da indisciplina, a auséncia de perspectivas
dos alunos ou, noutras palavras, uma auséncia de expectativas ou objetivos para o futuro. Esse
quadro levaria ao desinteresse dos alunos, que € o combustivel da indisciplina. Além do mais,

alguns segmentos da classe 4 também trazem a ideia de que a escola reflete muitos dos problemas
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sociais. Com isso, a presente classe parece expressar a tomada de consciéncia dos professores
sobre a crise dos objetivos do saber formal (PEDRO-SILVA, 2010) e de um curriculo distante da
realidade dos alunos (REBELO, 2011), que gera nos educandos uma descrenca na perspectiva de
promocao social por meio da escola. Novamente aparece a crenga de que a escola é reflexo da
sociedade, e fica evidente as dividas e desesperanca dos professores em relagdo ao potencial
transformador da escola perante esse quadro.

Ademais, os professores contextualizam a escola em termos sociais mais amplos,
sublinhando o atual contexto socioeconémico cultural e a crise moral que atravessa 0 mundo
contemporaneo (LA TAILLE, 2010). Por tudo isso, a classe apresenta um aspecto normativo,
pois justifica em termos sociais mais amplos a indisciplina escolar, embora, de modo mais
abrangente e complexo que o argumento unicausal da auséncia da familia. Resta indagar se
essas ideias conduzem a representacGes e praticas que questionem também as questdes
pedagogicas e a escola, expressando uma resisténcia perante esses condicionamentos sociais —
informacgdes que s6 puderam ser confirmadas durante as entrevistas com os professores. Os
seguintes segmentos de texto exemplificam a classe:

Um aluno sem dignidade sem nenhuma expectativa de futuro. O aluno vive num

mundo conturbado cheio de corrupgfes que o levam a pensar que poucos terdo
oportunidade de vencer na vida através do estudo. (Prof. 229).

As relagdes que temos no sistema econdmico, politico e social se refletem nas ac6es
que esses estudantes executam. A falta de perspectiva em mudar a sua situacéo
social, os leva a deixar de estabelecer objetivos, pois a sobrevivéncia no seu
cotidiano é unico objeto de sua reflexdo. (Prof. 57).

Vivemos numa sociedade que ndo respeita regras e que ndo acredita em seus
representantes legais, numa sociedade que ndo tem ética, amoral, egoista e que
procura adquirir satisfacdo rapida e imediata, reflexo do capitalismo. (Prof. 239).

Por fim, a classe 2 — “aluno ignora a aula” — foi a mais vasta das classes com 48,30%
do corpus. Os sujeitos da classe sdo os atores do processo ensino e aprendizagem: aluno,
colegas, grupo e professor (professor ndo foi incluida na Tabela 9 porque apresentou X2 de
6,87, abaixo do corte efetuado). Ja os substantivos que parecem descrever esses sujeitos sao
atencdo, interesse, desinteresse, dificuldade, bagunga, concentracédo, conversa e atividades.
Os verbos indicados sdo chamar, aprender, tirar e acabar. Por tudo isso, presume-se que 0s
professores nessa classe elencam algumas dificuldades e experiéncias vividas no cotidiano da
sala de aula. Sendo assim, denotam o nivel descritivo e funcional da representacdo, onde 0s
professores descrevem as caracteristicas e a¢fes dos alunos indisciplinados. De acordo com 0s
professores informantes, esses alunos indisciplinados sdo desinteressados, conversam, tem

dificuldades de aprendizagem, baguncam, ndo se concentram e nao fazem as atividades. Além
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do mais, esses alunos querem chamar a atencdo do professor e do grupo, e acabam
atrapalhando o processo de ensino e aprendizagem do restante da sala. Diante esse quadro, 0s
professores parecem se sentir impotentes em relacdo a indisciplina escolar, ja que essas
atitudes dos alunos indisciplinados demonstram a negacdo e a indiferenca ao esforco
empreendido pelo professor em seu trabalho (ROSSO; CAMARGO, 2011). Os trechos abaixo
contextualizam essas informagoes:

Aluno bagunceiro ndo presta atencdo na aula e atrapalha os colegas o que gera a

indisciplina geral. Aluno desinteressado procura outras coisas para fazer o que gera a
indisciplina dos alunos. (Prof. 193).

A conversa paralela é o que inicia a indisciplina, a partir dela vem a bagunca, a
brincadeira, a desordem... Se o aluno ndo se interessa por aquilo que estd se
passando em sala de aula, ele vai tentar chamar a atencdo pra si, provocando a
indisciplina. (Prof. 216).

O aluno indisciplinado demonstra constante desinteresse e falta de respeito pelo
grupo é o que mais atrapalha o decorrer das aulas, pois essa atitude acaba
envolvendo o restante da turma. (Prof. 283).

As informacGes dessa classe também evidenciam o quanto de energia é despendido
pelos alunos para escapar a coacdo disciplinar, expressas em atitudes indisciplinadas e de
confrontamento as regras. De tal modo, os professores podem tentar canalizar essa energia
para a cooperacdo, isto é, para o aprendizado individual e do grupo, mediante atividades
pedagdgicas diversificadas, que coloquem os alunos num contexto ativo, que admita a maior
parte da iniciativa e atividade espontanea aos proprios alunos. Nesse sentido, o aluno
experimentaria 0 respeito muatuo pelas regras e a reciprocidade, o que levaria a uma
aprendizagem significativa. Com isso, o desinteresse discente pela escola iria diminuir, e por
extensdo, as manifestacGes de indisciplina escolar. Tal quadro ndo aconteceria do dia para a
noite, pois, como Piaget (1994) mostrou, a cooperacdo deve ser praticada longamente para
que a autonomia moral possa ser plenamente manifestada pelos sujeitos.

Por outro lado, a classe 2 ainda englobou algumas justificativas do grupo de
professores que consideram o desinteresse também ligado a questdes pedagbgicas, como ja
salientado nas analise da associagdo livre de palavras sobre as “causas da indisciplina”. Aqui,
se percebe uma preocupagdo maior em conhecer as razdes dos comportamentos
indisciplinados, de dialogar com esses alunos indisciplinados e uma atitude critica aos
elementos pedagdgicos. Ou seja, esses professores atentam-se a afetividade nas relacdes entre
professores e alunos (ULLER, 2006), bem como apresentam uma atitude favoravel a

superacdo da concepc¢éo bancéria de educacdo (REBELO, 2011). Entretanto, vale lembrar que
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essas visOes sdo salientadas apenas por pequeno grupo de professores. Trés segmentos de
texto exemplificam essas justificativas presentes na classe 2:

Quando as aulas sdo monoétonas, 0s alunos ndo prestam atencdo e consequentemente
conversar e brincar se torna mais interessante. (Prof. 74).

Acredito que o grande nimero de alunos por turma dificulta a aproximagdo do
professor com o aluno para motiva-lo a estudar causando o desinteresse do aluno
pelo estudo ocasionando muitas vezes a indisciplina em sala de aula. (Prof. 266).

Os alunos sentem-se desmotivados para concentrarem-se em sala de aula, muitas
vezes por aulas mal preparadas ou desinteressantes diante de tantos outros interesses
externos em que ele esta envolto. (Prof. 136).

Percebe-se que aqui os professores concebem a indisciplina enquanto relagbes dos
atores escolares, ou ainda, enquanto uma manifestacéo tipica do ambiente social que carrega
uma mensagem cultural (GARCIA, 2009), contrastando com a representacdo docente
hegeménica, de teor defensivo e vitimizante. Agora, os professores também sdo vistos como
sujeitos dessa indisciplina, cabendo assim a eles outros papéis nesse cenario. Ou seja, 0
professor deixa de ser uma vitima e passa a ser um dos atores responsaveis para a superacdo
da indisciplina escolar.

Em resumo: a analise textual das justificativas mediante o0 ALCESTE confirma e
amplia as informacdes da associacao livre de palavras sobre o aluno indisciplinado e sobre as
causas da indisciplina. Do mesmo modo, se percebeu a centralidade da instituicdo familiar na
explicacdo da indisciplina por grande parte dos professores, que se sentem impotentes perante
esse quadro. Parece que esses professores s6 concebem uma forma de relacdo social: a coagédo
social. E a partir disso presumem que a escola seria neutra, ndo interferindo na formacéo
moral que deveria vir da familia. E a concepcdo bancéria educacdo ancorando essa
representacdo hegemonica.

Por outro lado, a andlise ainda evidenciou segmentos de textos de professores que
ndo compartilham com essa representacdo hegemonica, pois consideram o0s elementos
pedagdgicos — aulas mal preparadas e/ou mondétonas e o despreparo dos professores — em suas
explicacOes sobre a indisciplina escolar, bem como a busca por novas relacdes afetivas entre
alunos e professores. Nesse sentido, esse subgrupo de professores consideram-se como atores
da indisciplina, e ndo apenas enquanto vitimas dela. Logo, tais docentes percebem a
importancia da escola mudar e oferecer outras relagdes em seu ambiente. Dito de outro modo:
esses professores apresentam uma atitude favoravel a necessidade de mudangas,

transformacdes e de novos meios de se relacionar com os alunos.
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A proxima etapa de pesquisa consistiu na aplicacdo de triagens hierarquicas
sucessivas das principais evocacoes levantadas na associagéo livre de palavras a um grupo de
professores com o proposito de testar a centralidade dessas cognicGes, como se vera no

préximo topico.

4.1.4 Anélise das evocagdes resultantes das triagens hierarquicas sucessivas

O método das triagens hierarquicas sucessivas consistiu em apresentar aos
professores um conjunto de evocagOes, entre 0s quais os professores deveriam escolher as
mais significativas em relacdo ao que “lembrava a indisciplina escolar”. O resultado dessas
triagens permitiu obter uma classificagdo por ordem de importancia das evocacdes que foram
propostas (ABRIC, 1994b). Consequentemente, o resultado das triagens hierarquicas
sucessivas possibilitou a comparacdo com os achados de pesquisa das etapas anteriores de
associacdo livre de palavras, bem como serviu de teste de centralidade dos elementos do
nacleo central das representaces sociais de professores sobre o “aluno indisciplinado” e as
“causas da indisciplina”.

Para tanto, selecionaram-se 40 professores (destes, 32 participaram da primeira etapa
da pesquisa) para colaborarem nessa etapa da pesquisa, 0s quais, apos a triagem, concederam
uma entrevista. Mediante a entrevista, 0s professores tiveram a oportunidade de justificar e
contextualizar as escolhas das evocagdes nas triagens hierarquicas sucessivas. A analise
textual das entrevistas sera efetuada no topico 4.2 deste capitulo.

Nesse momento, cabe analisar o resultado das triagens hierarquicas sucessivas. Apds
os professores serem solicitados a escolher os elementos que “mais lembravam a indisciplina
escolar”, eles realizaram escolhas sucessivas, primeiro de 16 palavras, logo apds de 8
palavras, até efetuarem a Gltima triagem e chegarem as quatro palavras finais, as quais foram
hierarquizadas segundo o grau de importancia atribuida por cada informante. Com isso, para
analisar as informagfes coletadas mediante essa técnica, seguiram-se dois caminhos: a)
elaboracdo de um ranking de pontuacdo das evocacOes; b) analise da estrutura da
representacdo social resultante dessas triagens, a qual contou com o apoio dos programas
EVOC, Complex, e SIMI.

Para a estruturacdo do ranking, o critério de pontuagdo deu-se do seguinte modo: as
palavras que ficaram entre as dezesseis escolhidas por cada professor receberam dois pontos; ja

as palavras que ficaram entre as oito finais atribuiram-se mais quatro pontos; por fim, as
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palavras escolhidas pelos professores entre as quatro finais receberam mais oito pontos. Desse

modo, as palavras poderiam acumular pontos na medida em que eram escolhidas pelos

professores nas triagens hierarquicas sucessivas. Por exemplo: “auséncia da familia” passou

pela primeira triagem 33 vezes; pela segunda 28 vezes; e foi escolhida entre as 4 finais 24

vezes. Logo, 33 X 2 =66; 28 x 4 =112; 24 x 8 = 192. Somando as trés pontuacdes (66 + 112 +

192) obtém-se sua pontuacdo final: 370. Tal critério foi proposto com o intuito de atribuir maior

peso as palavras que eram mais escolhidas pelos professores. Com isso, pode-se realizar o

ranking das evocacOes, facilitando a analise da centralidade dos elementos da representacao

nessa etapa da pesquisa. O resultado desse ranking pode ser conferido na Tabela 10.

Tabela 10 — Ranking das evocagdes nas triagens hierarquicas sucessivas

Evocacdes F. entre as 16 finais | F. entre as 8 finais | F. entre as 4 finais | Pontuacéo
Auséncia da familia 33 28 24 370
Auséncia de limites 34 27 13 280
Sistema educacional 27 21 17 274
Auséncia de valores 33 24 11 250

Problema social 31 19 12 234
Auséncia de perspectivas 29 19 11 222
Desvalorizagdo da educagdo 31 23 8 218
Despreparo dos professores 22 16 10 188
Dificuldade de aprendizagem 26 16 8 180
Desmotivagdo 29 14 5 154
Desinteresse 27 11 7 154
Impunidade 23 11 6 138

Salas lotadas 24 12 5 136
Excesso de direitos 17 10 4 106
Irresponsabilidade 25 7 2 94
Aulas monétonas 16 8 3 88
Desrespeito 25 8 0 82
Agressividade 18 7 2 80
Apoio pedagogico 18 5 1 64
Desatencéo 16 5 1 60

Mal educado 12 4 2 56
Preguica 13 4 0 42

Conversa 13 2 1 42

Violéncia 16 2 0 40
Lideranca negativa 14 3 0 40

Rebeldia 13 1 0 30
Bagunga 11 2 0 30
Inquietacéo 12 0 0 24
Mas companhias 10 1 0 24
Deboche 6 1 0 16
Grosseria 4 1 0 12
Chato 2 0 0 4

Fonte: O autor.
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A Tabela 10 apresenta em suas linhas as evocagdes e nas colunas a frequéncia da
evocacdo entre as quatro palavras finais, a frequéncia (no caso a palavra ter sido escolhida
pelo menos na primeira triagem, ou seja, ter sido uma das dezesseis escolhidas pelos
professores), e por fim a pontuacdo — segundo os critérios aplicados. Os elementos centrais
comuns da representagéo social sobre o aluno indisciplinado e sobre as causas da indisciplina
— auséncia da familia, desinteresse e auséncia de limites — obtiveram o seguinte desempenho:
auséncia da familia foi a evocacdo com maior pontuacdo e com maior frequéncia entre as
quatro finais; auséncia de limite teve a segunda maior pontuacdo e apresentou a segunda
frequéncia entre as dezesseis escolhidas; por fim, desinteresse ficou na décima primeira
posicdo na pontuacdo e esteve apenas sete vezes entre as quatro finais, ou seja, desinteresse
parece ter sido barrado no teste de centralidade. As outras duas cognicdes centrais da
representacdo social sobre o ‘“aluno indisciplinado” também nd3o passaram no teste de
centralidade, visto que: mal educado teve a vigésima primeira pontuacao entre as evocacdes
e esteve somente duas vezes entre as quatro palavras finais; e desrespeito foi a décima sétima
evocacdo com maior pontuacdo, além de ndo ter sido escolhida nenhuma vez entre as quatro
palavras finais.

Além do mais, na Tabela 10 pode-se observar que algumas evocagdes que tinham
obtido frequéncias baixas na associacdo livre de palavras, aqui aparecem entre as primeiras.
Sistema educacional era da zona de contraste da representacdo sobre as causas da
indisciplina, agora apareceu como terceira evocacdo em pontuacdo e a segunda com maior
frequéncia entre as quatro palavras finais. J& Auséncia de valores obteve frequéncia 15 na
associacdo livre de palavras sobre as causas da indisciplina, e desse modo, foi descartada dos
guadrantes; no entanto, nas triagens hierarquicas sucessivas essa evocacdo foi a quarta em
pontuacdo e uma das mais frequentes na primeira triagem. Por fim, problema social estava na
2° periferia da representacdo sobre as causas da indisciplina e agora foi a quinta evocacdo em
pontuacao.

Ademais, observa-se que as principais evocagdes que remetem ao universo
pedagogico ficaram com pontuagbes médias no ranking das evocacOes: despreparo dos
professores ficou na oitava posicéo; dificuldade de aprendizagem obteve a nona posicéao; e
aulas mondtonas foi a décima sesta evocagdo com maior pontuagéo.

Por fim, também se observa na Tabela 10 que muitos dos elementos descritivos do
aluno indisciplinado, do polo funcional da representacdo social, ficaram entre as ultimas

posi¢cBes no ranking. Com isso, a primeira metade da tabela foi ocupada por elementos
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normativos da representacdo, isto é, as evocagcOes que procuram explicar e justificar a
indisciplina escolar. Esses elementos normativos sdo ligados em sua maioria & auséncia da
familia e as consequéncias dessa auséncia (os déficits morais dos alunos) e as questdes
estruturais mais amplas (desvalorizacdo da educacéo, problema social e sistema educacional).

Disso tudo, pode-se concluir que, nas triagens hierarquicas sucessivas, 0s professores
parecem ter sido mais normativos, como o foram também no caso do termo indutor causas da
indisciplina na associacdo livre de palavras. Assim sendo, as cogni¢des descritivas “mal
educado”, “desinteresse” e “desrespeito”, nas triagens, acabaram sendo explicadas por outras
evocagdes normativas. Com a anélise textual do contelido das entrevistas isso ficara evidente,
mas adianta-se que: “mal educado” foi explicado principalmente pela “auséncia da familia”;
“desrespeito” acabou sendo explicado por “auséncia de limites” e “auséncia de valores™; e
“desinteresse” foi justificado basicamente pela “auséncia de perspectivas”.

Essas questdes salientadas podem ser explicadas por dois veios: a) por um lado, esse
fato esta ligado ao préprio contexto da técnica das triagens hierarquicas sucessivas, isto €, aos
professores se depararem com varias fichas, os mesmos acabaram escolhendo pelas evocacgdes
que tinham maior poder explicativo, ou seja, do polo normativo; b) por outro lado, essas
questdes podem estar relacionadas com o fendmeno da zona muda (GUIMELLLI,
DESCHAMPS, 2000): na presen¢a de um pesquisador — ao contrério da associagdo livre de
palavras em que o professor preenchia o questionario individualmente — os docentes
acabaram colocando a si uma espécie de censura, isto €, perante um par esses professores
preferiram ser mais normativos e “passarem uma boa impressdo” devido ao efeito de
desejabilidade social, ndo escolhendo assim alguns elementos ditos quando o contexto
enunciativo foi outro.

No entanto, mesmo com esse efeito de desejabilidade social, novamente a auséncia
da familia e os déficits morais dos educandos foram os elementos mais lembrados por grande
parte dos professores. Assim sendo, a0 menos na representagdo hegemonica, observa-se outra
vez certo plano heterbnomo dos professores, visto que 0S mesmos expressaram suas
representacdes de teor defensivo, atribuindo para fora da escola as razbes da indisciplina
escolar, justificando e isentando suas préaticas e 0 ambiente de coagdo social da escola.

Essas questdes ficam mais claras atraves da analise das evocagdes das triagens
hierarquicas sucessivas mediante o0 EVOC e seu subprograma Complex, e também pelo SIMI.
Para essa andlise, no EVOC e no SIMI consideraram-se apenas as quatro palavras finais

escolhidas pelos professores e que tinham sido classificadas hierarquicamente; e no Complex,



156

as oito palavras finais?®. Logo, o EVOC calculou a frequéncia e a OME de cada evocacio
presente ap6s a Ultima triagem (quando a palavra foi escolhida entre as quatro finais),
conforme demonstra a Tabela 11. No processamento realizado pelo EVOC, as evocagdes com
frequéncia menor que 7 foram descartadas. De tal modo, 10 evocacGes integram o0s
quadrantes, com uma frequéncia média de 13 evocac¢des. A OME calcula pelo programa foi
de 2,5.

Tabela 11 — Possivel composicdo estrutural da representacéo social de professores sobre a indisciplina
nas triagens hierarquicas sucessivas

TRIAGENS SUCESSIVAS INDISCIPLINA

Nucleo central 1® Periferia
F>=13e OME <25 F>=13e OME >=2,5
Palavras F OME Palavras F OME
Auséncia da familia 24 2,167 Auséncia de limites 15 2,933
Sistema educacional 17 2,176
Zona de contraste 2° Periferia
F<13eOME<25 F<13e OME>=25
Palavras F OME Palavras F OME
Problema social 12 1,667 Auséncia de perspectivas 12 2,583
Auseéncia de valores 11 2,273 | Dificuldade de aprendizagem 8 2,875
Despreparo dos professores 10 2,200 Desinteresse 7 3,143
Desvalorizagdo da educagdo 9 2,444

Fonte: O autor.

As informacBes presentes na Tabela 11 ilustram as discussdes realizadas
anteriormente sobre o rankiamento das evocacGes nas triagens hierdrquicas sucessivas.
Observa-se que mais uma vez “auséncia da familia” obteve a maior frequéncia e a menor
OME, confirmando sua centralidade. Essa evocagdo foi acompanha por “sistema educacional”
no nicleo central. J& a “auséncia de limites”, que havia estado no nucleo central nas duas
associac0es livres de palavras, aqui aparece na 1° periferia.

Ou seja, mais uma vez o professor e os elementos pedagdgicos estao invisiveis do nucleo
central. Grande parte dos educadores ao pensarem na indisciplina escolar lembram apenas de
elementos normativos que justificam e protegem suas praticas. Ja os elementos que podem colocar
em xeque as praticas pedagogicas do professor e suas atitudes heterdbnomas séo poucos frequentes

na representacdo e elencados com menor importancia. De teor defensivo e justificatoria, essa

» No EVOC foram selecionadas apenas as 4 palavras finais, pois apenas essas foram hierarquizadas pelos
professores pelo seu grau de importancia, e, portanto, 0 EVOC poderia analisar a frequéncia e a OME dessas
evocagoes.Por outro lado, como o Complex ndo analisa a OME das evocag@es, ja que ele foca apenas na
contribuicdo dos subgrupos sociais no tocante a frequéncia de cada evocagdo, optou-se em comparar as oito
palavras finais escolhidas por cada professor durante as triagens hierarquicas sucessivas. 1sso porque, assim, haveria
mais evocagOes para efetuar a caracterizagdo das contribui¢cdes diferenciadas dos subgrupos sociais, facilitando o
calculo do %2 das evocagdes de cada grupo social.
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representacdo hegemonica funciona como uma espécie de escudo, acalmando o professor através
de um discurso tranquilizador para sua identidade docente, tirando sua responsabilidade e
isentando-o do problema. E como se o professor falasse a si mesmo: “a culpa néo ¢ minha!”. Tal
discurso produz uma zona de conforto no professor, tirando de si a responsabilidade pelo
problema, e, sendo assim, ele ndo precisaria se reinventar como professor, nem abandonar suas
atitudes heterbnomas ou se atualizar perante os novos desafios propostos pela modernidade ao
trabalho docente e a escola, pois o problema néo esta nele, e sim na familia desses alunos. Noutras
palavras, essa representacdo hegemonica cumpre a funcéo justificatoria das representacdes sociais
(ABRIC, 1994a): permite explicar a posteriori as tomadas de posicdo e comportamentos,
mediante cognigdes que dio “boas razdes” aos sujeitos para manterem suas praticas e
representacdes, protegendo-os de ataques externos ou conflitos internos (FLAMENT, 1994).
Além do mais, o sentido das justificativas pela escolha da evocagdo nas triagens aos
termos “auséncia de familia” e “auséncia de limites” seguiu o mesmo sentido das etapas
anteriores de associacéo livre de palavras. Por sua vez, “sistema educacional”, que ndo esteve
presente no nucleo central nas associacdes livres, teve um sentido ambiguo, conforme expresso
pelos professores em suas entrevistas, as quais serdo analisadas na se¢do 4.2. Entretanto, cabe
adiantar que o sentido de “sistema educacional” no tocante a indisciplina escolar esteve
relacionado a dois veios: por um lado, um grupo de docentes reclamou do sistema educacional
devido a ele impedir que os professores reprovem seus alunos, bem como a impossibilidade de se
estabelecerem punicdes aos alunos ditos indisciplinados; por outro lado, um grupo de professores
criticou o sistema educacional visto que ndo ha condicdes favoraveis para eles desenvolverem
uma pratica pedagogica nos moldes construtivistas, por causa do nimero elevado de alunos por
sala de aula, a falta de incentivo a projetos em equipe, a falta de flexibilidade do sistema
educacional, entre outros argumentos. Respectivamente, um trecho de cada visdo sobre o sistema
educacional ilustram essas informacoes:
O sistema educacional ndo permite que professor possa pegar seu aluno e tirar ele da
sala e por de castigo. Porque castigo é repressdo e a repressao leva o aluno a ndo sei
0 que, ja desencadeia um monte de coisa. Antigamente, o aluno indisciplinado era

expulso. Hoje em dia o aluno indisciplinado tem que ser tratado, o aluno tem que ser
encaminhado, o aluno tem todo aquele sistema. (Prof. 17).

Eu acredito que o nosso sistema é falido. O sistema engana, principalmente o
sistema publico que d& uma falsa ideia de perspectiva. A dificuldade de
aprendizagem do aluno, que faz com que ele ndo consiga acompanhar as aulas, é por
causa desse sistema educacional que vai empurrando os alunos, vai aprovando,
aprovando, so interessados em nimeros e estatisticas. (Prof. 4)

Eu vejo que a proposta de ensino no Brasil estd defasada em relacdo a demanda que
a gente chama do século vinte e um. Entdo no meu entender ainda é um sistema



158

educacional do século dezenove e século vinte ainda a proposta metodoldgica do
estado brasileiro para a educacéo. (Prof. 13).

Eu acho que o sistema educacional ndo da todo o suporte para que o aluno possa
realmente ter uma aprendizagem necessaria. (Prof. 40).

Ou seja, a dualidade de sentido da evocagado “sistema educacional” apresenta as duas
visOes de representar a indisciplina escolar: uma mais defensiva e a outra mais questionadora.
Por um lado, o sistema educacional € aquele onde algumas das praticas heterbnomas de
manter e controlar a disciplina ndo sdo mais bem vistas e ndo podem ser usadas. Os
professores ndo podem mais castigar os alunos, deixa-los sem recreio, ameacar de reprova-los
ou expulsa-los da escola. Perante isso, 0 professor sente-se perdido e sem parametro de acdo
(PEDRO-SILVA, 2010), mantendo assim uma representacdo incrédula e desacreditada do
sistema educacional. Em contrapartida, alguns professores ancorados em concepcoes
construtivistas da educacdo reclamam das caréncias e estruturas materiais do sistema
educacional para conseguirem efetivamente colocar em préatica seus principios pedagdgicos.
Isso devido a falta de investimentos nas escolas, salas lotadas, pouco tempo de horas
atividades e estrutura defasada tanto do curriculo escolar quanto da estrutura geral do sistema
educacional brasileiro.

Por sua vez, a arvore de similitude (Figura 10) demonstra a organizacdo das
evocacOes resultantes das triagens hierarquicas sucessivas a partir de suas coocorréncias, ou
seja, da escolha conjunta das palavras ap6s a Ultima triagem. Aqui, os filtros aplicados para
desenhar a arvore no Avril foram de 4-6, 7-9, 10-12 e mais que 13 coocorréncias, que foram
estabelecidos a partir do calculo da média de coocorréncias entre as evocacfes, bem como
para deixar a arvore de similitude legivel e mais clara. Nota-se novamente que a representacdo
¢ estruturada pela “auséncia da familia”, visto que essa evocacdo central se conectada com
todas as nove evocacdes presentes na arvore. “Sistema educacional”, também presente no
nacleo central, possui cinco arestas, uma a menos do que “auséncia de limites”, que possui 6.
Na arvore de similitude pode se observar dois campos distintos. O lado esquerdo da arvore,

2 (13 2 (13

através do quadrilatero formado por “auséncia da familia”, “auséncia de limites”, “auséncia
de valores” e “auséncia de perspectivas”, apresenta os déficits morais dos alunos resultantes
de sua ma educagéo familiar. J& o lado direito, mediante o triangulo formado pela “auséncia
da familia”, “sistema educacional” e “problema social” (de maiores coocorréncias), e também
pelo tridngulo “auséncia da familia”, “sistema educacional” e “despreparo dos professores”;
denota o campo das justificativas da indisciplina relacionadas as questdes sociais mais amplas

e ao universo pedagogico.
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Figura 10 — Arvore de similitude das evocagdes resultantes das triagens hierarquicas sucessivas sobre a

indisciplina
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Fonte: O autor.

Com isso, observa-se na arvore de similitude a existéncia de dois campos na
representacdo social da indisciplina escolar: por um lado os professores que explicam a
indisciplina quase que exclusivamente relacionada aos deficits morais dos alunos resultantes
da auséncia da familia; e, por outro lado, os professores que também se queixam da auséncia
da familia, mas que, no entanto, também explicam a indisciplina por questdes sociais mais
amplas e estruturais, bem como consideram os elementos pedagdgicos como uma das causas e
solugdes para a indisciplina.

S&o as duas visbes distintas de representar a indisciplina anunciadas ha pouco. A
representacdo hegeménica de teor defensivo e com funcdo justificatoria, que concebe a
indisciplina escolar como fruto da ma educacéo familiar. Nela, ha a desisténcia de pensar a
complexidade da indisciplina atraves de um discurso de vitimizagdo docente. Aqui, 0 ndcleo
central é composto pela auséncia da familia e os déficits morais dos alunos. Pelo que foi
possivel notar até o presente momento, essa representagdo hegemdnica ancora-se na
concepcao bancéaria de educagdo, onde a educacdo moral dos alunos é cargo exclusivo da
familia, e & escola cabe apenas a transmissdo do contetido “formal”.

Por outro lado, ha uma representacdo ndao hegemonica que parece compartilhar

outros elementos no nucleo central: além da auséncia da familia, os elementos pedagdgicos
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e questdes sociais mais amplas também s&o considerados na explicacdo da indisciplina.
Agora, o professor passa de vitima para um ator protagonista, que também é responsavel
pela indisciplina. Esses docentes parecem ancorar suas representacfes para além da
concepc¢do bancaria da educacgdo, convergindo em muitos pontos com a teoria piagetiana,
pois buscam novos modos de se relacionar com o0s alunos e parecem considerar que a
funcdo da escola é a formacdo integral do educando, entre elas, o desenvolvimento
auténomo deles.

A andlise efetuada através do Complex possibilitou indicar quais os grupos de
professores contribuiram para cada campo dessa representagdo ambigua da indisciplina
escolar. As evocacdes selecionadas para anélise foram as pertencentes ao ndcleo central, a 1°
periferia, a zona de contraste a e a 2° periferia dos quadrantes das evocacdes resultantes das
triagens hierarquicas sucessivas.

As variaveis escolhidas para analise foram: sexo, contrato de trabalho, nivel de
formacao, religido, tempo de magistério, area de atuacdo, se leciona ou ndo na oitava
série, situacdo civil e atitude frente a indisciplina. Para a composi¢do da variavel “atitude
frente a indisciplina”, analisaram-se as entrevistas dos professores mediante analise de
contetdo (BARDIN, 1977) — como os resultados gerais serdo vistos na secao 4.3 —,
procedimento que possibilitou classificar os professores em trés categorias: a) professores
com atitudes de heteronomia frente a indisciplina; b) professores com atitudes de
transicdo, isto é, tanto de autonomia quanto de heteronomia em relacdo a indisciplina; c)
professores com atitudes de autonomia no tocante a indisciplina escolar. Desse modo,
através do Complex compararam-se as escolhas das palavras dos professores com atitudes
de heteronomia com as escolhas dos professores com atitudes de autonomia frente a
indisciplina.

Na analise pelo Complex as variaveis sexo, nivel de formacao, religido, tempo de
magisterio, area de atuacdo, se leciona ou ndo na oitava seérie e situacdo civil nédo
apresentaram diferenca estatistica em nenhuma das evocacdes. Essa auséncia de diferenca
entre 0s subgrupos sociais dos professores aconteceu devido ao nimero limitado de sujeitos
que participaram das triagens hierarquicas sucessivas — 40 —, nimero bastante reduzido para
permitir conclusbes sobre diferencas entre subgrupos sociais. No entanto, mesmo com esse
numero reduzido de professores, as variaveis “atitude frente a indisciplina” e contrato de
trabalho apresentaram diferencas estatisticas, cada qual no tocante a uma evocagdo, como

pode ser visto na Tabela 12.
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Tabela 12 — 2 procedente do comparativo das evocagdes resultantes das triagens hierarquicas sucessivas sobre o
que lembra a indisciplina, considerando as variaveis dos subgrupos sociais

Palavras/Variaveis Atitude Contrato trab.
AUSENCIA DA FAMILIA 0.01 0.04
SISTEMA EDUCACIONAL 0.4 0.48
Auséncia de limites 0.67 0.01
Problema social 0.52 0
Auséncia de valores 2.2 0.01
Despreparo dos professores 4.76* 0.74
Desvalorizacdo da educacdo 0.02 0.01
Auséncia de perspectivas 0.51 0.43
Dificuldade de aprendizagem 0.47 1.83
Desinteresse 0.35 3.94*

Fonte: O autor.

De acordo com a Tabela 12, duas evocagdes tiveram contribuicdes diferenciadas em
suas escolhas. Desinteresse foi escolhida mais por professores com contrato PSS do que por
professores com contrato efetivo. 1sso sugere, como nas etapas anteriores de analise, que 0s
professores PSS sentem mais as contingéncias do trabalho docente, e, desse modo, suas queixas
sobre o desinteresse dos alunos e as condi¢bes de trabalho sdo maiores do que o restante dos
professores. Além disso, pelo fato dos professores PSS serem, em média, 0s mais novos na
carreira docente, 0s mesmos podem ainda ndo ter construido estratégias didaticas pedagdgicas
diversificadas ou ndo terem o tempo livre de prepara-las ou planeja-las, devido a ndo terem as
mesmas condi¢des de trabalho do que os professores com contratos permanentes.

Por sua vez, despreparo dos professores obteve escolha diferenciada dos
professores com atitudes de autonomia. E valido lembrar que dos 40 docentes que
participaram dessa etapa da pesquisa, 15 foram classificados como tendo de atitudes de
autonomia; 15 com atitudes de heteronomia e 10 com atitudes de transicdo frente a
indisciplina. Assim sendo, nas triagens hierarquicas sucessivas, a ficha “despreparo dos
professores” foi escolhida entre as oito finais por 16 professores, sendo que desses, dez eram
professores com atitude de autonomia, 4 com atitude de transicao e apenas 2 tinham atitude de
heteronomia. Ja entre as quatro evocagodes finais, “despreparo dos professores” foi escolhida
por dez professores, 0s quais oito eram docentes com atitudes de autonomia e dois professores
eram de atitudes de transicéo, ou seja, nenhum professor com atitude de heteronomia escolheu
“despreparo dos professores” apos a ultima triagem.

Consequentemente, pode-se deduzir que os professores com atitudes de autonomia

consideram mais os elementos pedagdgicos e o papel do professor nas explicacbes e
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justificacOes da indisciplina escolar. No mais, os professores com atitudes heterdnomas ignoram
os elementos do universo pedagdgico, focando as causas e justificativas da indisciplina escolar
nos deficits morais dos alunos e na auséncia da familia. Sendo assim, esses professores
heterbnomos mantém representacdes defensivas frente a indisciplina escolar, talvez pelo fato de
suas atitudes heterbnomas ndo surtirem o efeito esperado por eles — o que Piaget (1994)
concordaria, ja que, como dito, a coagdo social ndo conduz aos resultados desejados, pois
encurrala os sujeitos a ela expostos a heteronomia moral.

O achado de pesquisa que vinha sendo discutido até aqui — as duas representagdes
sociais distintas sobre a indisciplina escolar, a do “professor vitima” e a do “professor
protagonista” — se clareiam ainda mais agora. Parece que a atitude do professor frente ao
aluno é um fator condicionante na representacdo sobre a indisciplina. A atitude heterénoma,
ancorada em uma concep¢do bancaria da educacdo, leva a um discurso que vitimiza o
professor e atribui a familia a responsabilidade pela indisciplina escolar. J& os professores
com atitudes de autonomia ancoram-se em outros paradigmas da educacao, mais préximas da
concepcao problematizadora da educacdo ou do construtivismo, e, com isso, sentem-se mais
responsaveis frente a indisciplina.

Em sintese, através das triagens hierarquicas sucessivas notou-se que os professores
foram mais normativos em suas escolhas das evocagdes. Em virtude disso, alguns elementos
centrais nas associacOes livres de palavras ndo foram os mais salientes nas triagens. De tal
modo, a evocagdo mais escolhida pelos professores foi “auséncia da familia” e, em segundo
lugar, sistema educacional. Ademais, a andlise de similitude e a comparagdo entre subgrupos
sociais dos professores mediante o Complex denotou que provavelmente ha dois nicleos
centrais distintos sobre a indisciplina escolar, que levam a duas representacdes sociais
ambivalentes, ancoradas cada qual em determinadas concepg¢des de educacdo e que levam a
praticas e atitudes dispares frente aos alunos.

Os docentes com atitudes heterénomas focam a auséncia da familia e os déficits
morais dos alunos, isto €, suas, mancanza (auséncias ou faltas) como explicacdo para a
indisciplina escolar. Por outro lado, os professores com atitudes de autonomia frente a
indisciplina discente consideram, além da auséncia da familia, os elementos pedagdgicos e o
papel do professor na prevencéo e explicacdo da indisciplina escolar. Aqui, o professor passa a
ser um protagonista ativo que, apesar das contingéncias do trabalho docente, procura novos
meios de relagdes com os alunos para diminuir a indisciplina.

Inter-relacionando com os achados de pesquisa das etapas anteriores, nota-se que a

primeira representacdo — que foca a auséncia familia como principal razdo da indisciplina — é
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hegemdnica, compartilhada pela grande maioria dos professores, principalmente pelos
professores com contratos PSS, recém-formados da universidade e os de atitudes heterénomas
frente a indisciplina. Essa representacdo possui teor defensivo, pois justifica as praticas dos
professores, mediante um discurso vitimizante. E ancorada na concepcdo bancéria de
educacdo, visto que demarca papeis bem distintos a familia e a escola: a familia educa e a
escola transmite o saber “formal”. J& a segunda representacdo — que considera também o0s
elementos pedagogicos e o papel do professor na explicacdo da indisciplina —, ndo é téo
compartilhada quanto a primeira, sendo, portanto, ndo hegemodnica. Possui um teor
questionador da pratica docente. Aqui, o professor deixa de ser uma vitima, e passa a ser visto
como um dos sujeitos da indisciplina, cabendo ao docente um papel protagonista nesse
cenario. Ademais, nessa representacdo desse subgrupo de professores, concebe-se que a
escola tem como funcdo a formacdo integral do aluno, aproximando-se assim de uma
concepcdo construtivista ou problematizadora de educacdo. O perfil de professor que
compartilha essa representacdo sao aqueles com atitudes autbnomas frente a indisciplina, com
contratos permanentes e com carreira e formacao avangada.

Porém, € apenas com a andlise do contetido das entrevistas que se podera confirmar e
aprofundar esses achados de pesquisa. Vale lembrar que o roteiro das entrevistas foi baseado
nas escolhas das evocacgdes pelos professores durante as triagens hierarquicas sucessivas, e,
portanto, as entrevistas refletiram direta ou indiretamente as escolhas dos professores durante as

triagens hierarquicas sucessivas.

4.2 A dimenséo do conhecimento das representacdes sociais docentes: analise textual das

entrevistas

O objetivo desta secdo é analisar textualmente o contetdo do conjunto das
entrevistas concedidas pelos professores no tocante a indisciplina escolar. Para essa analise,
contou-se com a ajuda do programa ALCESTE. Acredita-se que com essa analise se pode
ampliar e contextualizar os achados de pesquisa das etapas anteriores, bem como indicar
novos campos da representagéo social de professores sobre a indisciplina escolar.

No total, foram realizadas entrevistas com 40 professores, as quais totalizaram 19
horas e 4 minutos de gravacdo, e quando transcritas, resultaram em 255 paginas no formato
“doc” — em fonte Arial tamanho 12 — no processador de textos Microsoft Word 2007. Para

elaboracdo do corpus para processamento no ALCESTE, excluiram-se os trechos das
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entrevistas em que os professores dissertavam em relacdo ao seu sonho no tocante a
educacdo e sobre a frustracdo e orgulho de ser professor. Esse procedimento foi necessario
visto que o ALCESTE é monotematico (CAMARGO, 2005a) e essas informac6es diferiam
do restante das demais informacgdes prestadas nas entrevistas, as quais eram relativas a
indisciplina escolar.

Desse modo, 0 corpus “entrevistas” continha 40 UCI, as quais foram processadas
pelo ALCESTE e originaram 2.629 UCE; destas, 2020 foram analisadas pelo programa em
tela, correspondendo a um aproveitamento de 76,84% das informacdes do corpus. De tal
modo, o ALCESTE realizou a classificacdo hierarquica descente das informacdes contidas
nas UCE analisadas. Num primeiro momento, o corpus entrevistas foi dividido em dois
subgrupos e, em etapas subsequentes, as particdes originaram as classes 2 e 5 de um lado, e de
outro lado, as classes 1, 4, e 3, como pode ser visto na Tabela 13.

As classes 2 e 5 estdo articuladas e sdo complementares, assim como as classes 1
e 4. J4 a classe 3 tem uma proximidade maior com as classes 1 e 4 do que com as classes 2
e 5. As classes 2 e 5 juntas totalizam quase 40% do corpus, ja as classes 1 e 4 apresentam
22,67% das informacGes analisadas. Por sua vez, a classe 3 é a mais expressiva com
37,82% do corpus textual. Para apresentacdo das informacdes na Tabela 13 foi
considerada a frequéncia minima de 4 palavras e 0 x2 > 15, 36 (valor 4 vezes maior que o
seu minimo, 3, 84).

Como na classificacdo hierarquica descendente do corpus Justificativas da
indisciplina (secdo 4.1.3), o processamento pelo ALCESTE computou trés campos distintos
na representacdo social sobre a indisciplina escolar. Por um lado, as classes 2 e 5 versam
sobre a auséncia da familia e suas consequéncias: os déficits morais dos alunos. Ja a classe
3 retrata a indisciplina no cotidiano da sala de aula — é o polo funcional/descritivo da
representacdo. Por fim, as classes 1 e 4 trazem segmentos de textos referentes ao universo
pedagogico e sobre os objetivos do ensino formal. Ademais, as classes 1 e 5 parecem
situarem-se no polo normativo da representacdo social sobre indisciplina; ja as classes 2, 3 e
4 no polo funcional descritivo dessa representacdo. Ha de salientar-se ainda que houveram
contribuigdes diferenciadas de subgrupo de professores para a composi¢do dessas classes.
Como o roteiro da entrevista em parte foi condicionado pelas escolhas dos professores nas
triagens hierarquicas sucessivas das evocagdes, muitas das classes foram organizadas a
partir dessas evocagdes escolhidas. Para fins didaticos, a andlise do dendograma sera

efetuada da direita para a esquerda.



165

Tabela 13 — Dendograma da Classificagdo Hierarquica descendente do Corpus Entrevistas

CORPUS INDISCIPLINA 40 1C 2623
UCEs, 76,831

Classe 3, 764 UCEs, 37,823
COTIDIAND SALA DE AULA

Classe 1,234 ICE=, 14,553

UNIVERSO PEDAGOGICO
Palavras M b3
indisciplina 66 57.03
sistema 57 1308

dificuldade 51 13651
educacional 47 103,44
questio 46 3507

farma 36 2626
terhi 36 1007
aprendizagem 33 105382
vejo 32 TreT
preparado 24 2702
relagio 20 2306
zentido 17 1856

despreparc B 3285
deservalver 30681

maneira 1554
deveria 13 2168
funeiona 13 2028
lidar 13 1664
metodologia 2 574
cursas 1 4135
NUMEras n 2442

arganizagio o 204
relacionada 0 15685

dinamica =1 251
metafora g 2323
diferenciadas g 18T
projetos T 2408
agir T 15,6
especificos T 186
encaminhamenta & 236
mada 6 1374
aprovar 6 1663
falkia g EE3
Fakar [ 16,63
proposta E 1683
tradicianal S 2943
reconhecer 5 2283
rEGUSD 5 2283
percebi g 18.27
principal 5 1827
curitiba 4 2353
medicina 4 2353
inclus&a 4 1126
comprometimerts 3 1764
haja 3 17Ed
ratina 3 1764

Classe 4, 164 UCEs, 8,12
ENSINO

Fonte: O autor.

Palavras N b3
ensina T 38863

medic 43 2357
trabalkar 43 16,05
ano dz2 3283
fundamental 37 2533
a0 b=
pessoas 24 1674
terha 23 1542
conhecimenta 200 86,51
curso 16 10528
universidade 16 481
area 13 335

matematica 12 571
disciplina 12 2309
boa 1574
filasafia o TS
EnCOntrar o 2332
despreparo 3 1745

terminar g 5005
fata 23,05
sociologia 68.1
deficiente 4154
capaz 36,26
repassar 36,26
nivel .36
necessidade 22,81
tecnic 2053
importancia 15,48
reprovei 15,48
academica 45,64
diploma 45,64
graduagio 45 hd

2
G
g
g
[
g
G
g
g
g
5
5
5
preparados 5
nasce 5
razda 5
cultura 5
fisica 5
portugues 5 2087
geografia 5
oferecer 4
licenciatura 4
magisteria 4
superior 4
menares 4
enfim 4
integral 4
lingua 4
quimica 4
especial 4
pobres 4
mercado 4
ldb 3
concordar 3
logizamente 3
sainda 3
sanar 3

Palavras M »
professor 461 113,36
alunos 421 8966

uma 30 200
aula 274 169.45
sala 2200 1243
falar 203 5553
fizam 3 243
passar g3 4359
chega 83 2418
trma T B36Z2
conversa 65 2331
pegar 55 1544

atengSo 53 38596
gostam 45 D367
atividade 46 45386
complicado 3|/ 1713

ceelular 32 3308
latadas 312356
parar 28 211
perder 28 |52
trazer 26 1542

minukos 21 2543
azsunte 200 T

quadro 13 1263
fularo B 2333
chegua 6B 201
qrupo B 1755
controle 5 1853
agita 121652

Classe 2,347 UCEs, 17,183

Clazse 5, 4511CEs, 22,3324

COTIDIAND FAMILIARIZOCIAL AUSENCIA DA FAMILIA
Palauras M hS Palavraz b
pai 05 24337 da 220 56,44
mie 30 21813 familia 166 296,63
filhas T i escola 1B 3872
pais T3 9123 auséncia 4 36561
caza B3 121.2 problema M B3
diz B3 3825 ualores M 22351
sabe B0 17.68 educagio 84 922
pode 58 1624 limites TE 565
crianca 46 437 pais B 5738
dia 41 1313 social B3 1341
mening 33 3393 vem 61 5615
ir 2T B1T2 questio 56 226
pergunitar 24 1313 crianca 45 13.24
hara 2 221 pela 40 54,05
jogar 21 35,73 faltz 33 1946
filhas 21 0.2 vida 3T 2063
bater 1\ 3447 respeito 36 2294
alhar 1\ 2637 perspectivas 33 211
mostrar 1 210 direitios kil 30,7
tomar 17 2353 filhoz 30 3849
drogas B 5194 desvalorizagio 27 45,72
quiser B 387 sociedade 23 3651
responder 1B 1764 presente 22 1386
idade 15 1545 causa 22 1765
maraiz 4 4308 BHOEIE0 21 B3.83
conzelho 14 36,53 rezaluer 21 1r.81
tutelar 13 5675 desrespeito 19 2098
tafico j (VTN K] responsabiidade 13 4197
tarefa o 23716 base 1B 268
unica 3 28,37 futura ' 252
zenhora 9 1731 adolescents B 1688
iméa g 38Tz violéncia B 166
caro 8 3268 jovem 15 13
centra T 2333 valorizar 15 1A
cafe B 230 convivem v 23T
periferia [ 230 impunidade ¥ 1818
esquina [ 2319 alsente 13 3229
desestutura B 158.87 consequencia 13 26,07
favar 5  18ET totalmente 13 2807
a B 1857 imesponsabiidad 11 25,72
nele [ 15,56 estatitn g 231
reaiz [ 15,56 relativa g 13,28
almogar S 24,17 separar g 16.2
enturmar 5 1831 rebeldia T 1603
brechas 4 1332 responsavel T 1603
ficha 4 18,32 uivendo 5 2034
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A classe 5, “Auséncia da familia”, apresentou 22,33% das informagdes analisadas,
tendo contribuicdo diferenciada principalmente de professores PSS (x2= 9,57) e de docentes
com formacao basica (y2= 6,22). Entre alguns sujeitos da classe se encontram a familia, pais,
adulto e sociedade, caracterizados pelo adjetivo auséncia. Em consequéncia disso, 0 outro
sujeito da classe, o filho, ndo tem base familiar, apresentando desse modo inimeros déficits
morais: falta de limite, valores, educacdo, perspectivas, aléem de ser irresponsavel, ter
desrespeito e desvalorizar a escola. Além do mais, isso estaria ligado a um problema social.
Esse quadro seria agravado devido ao excesso de direitos e a impunidade, em grande parte
devido ao estatuto da crianga e do adolescente que protege demais esses sujeitos,
acarretando no “ndo da nada”. De tal modo, as principais evocacdes resultantes das triagens
hierarquicas sucessivas que ofereceram 0 contexto para essa classe foram ‘“auséncia da
familia”, “auséncia de limites”, “auséncia de valores”, “auséncia de perspectivas”, “problema
social” e “impunidade”. No geral, pode-se dizer que a presente classe englobou alguns
campos da representacao social sobre a indisciplina, os quais estdo inter-relacionados.

Entre esses, estd o principal campo elencado pelos professores como a causa da
indisciplina: a auséncia da familia e suas consequéncias — os déficits morais discentes, isto &,
0 aluno com auséncia de valores, limites, respeito, perspectivas. Nessas representacoes, a
familia é o sustentaculo moral da sociedade. De tal modo, a familia seria a responsavel por
desenvolver pré-requisitos basicos em seus filhos para que esses possam frequentar a escola.
Ha& nisso uma representacdo que atribui a familia a responsabilidade pelo fracasso escolar, a
indisciplina e o desinteresse discente, ja que os problemas apresentados pelos alunos no
interior da escola seriam o reflexo de sua educacdo familiar. Essas representacdes
encontraram nas teorias socioldgicas reprodutivistas (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002) um
argumento para justificarem suas representacdes. Sendo assim, é como se a escola nada
pudesse fazer, ja que é reflexo social e do ambiente familiar, reproduzindo as mazelas e
desigualdades sociais.

Logo, presume-se de que essa representacdo é ancorada na concepcdo bancaria de
educacéo: nega-se a responsabilidade da escola na formacgdo moral dos educandos, que estaria
a cargo, nessas representacdes, apenas a familia. Com isso, esse pensamento social destoa dos
principios da Epistemologia e Psicologia Genética que concebe que a funcdo da escola é o
desenvolvimento integral do individuo. De tal modo, é uma representacdo que nasce e nutre-
se das esferas intersubjetivas e transubjetivas, isto é, do universo consensual dos sujeitos.
Responsabilizando a familia pelo fracasso escolar e pelas manifestacdes de indisciplina, as

representacdes desses professores cumprem a funcdo de saber — permitindo compreender e
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explicar a realidade — e a funcdo justificatoria — justificando a posteriori as tomadas de
posicdo em relacdo a indisciplina: eles explicam a indisciplina de tal modo que se isentem da
responsabilidade. E o nivel normativo da representacdo, determinando os julgamentos de
valor e as tomadas de posicédo frente a indisciplina. Mais uma vez nota-se a fungédo defensiva
de tais representacdes, que ndo veem 0s professores como 0s sujeitos da indisciplina, e sim
apenas como vitimas dela, atribuindo a outras instancias ou sujeitos a responsabilidade da
indisciplina. Os segmentos de texto a seguir contextualizam essas informacdes:

Entdo essa auséncia da familia é muito forte, a escola estd hoje suprimindo uma

realidade, tentaram jogar para a escola a responsabilidade da educagdo. E

automaticamente vem essa auséncia de valores pelas proprias realidades sociais € 0
excesso de direitos. (Prof. 19).

Tudo ja vem da auséncia da familia, que eu acho que é o maior problema. Um bom
aluno que ndo tenha agressividade e desinteresse pela escola, depende dos pais
presentes em casa. (Prof. 36).

Sendo houver essa base familiar, as coisas vao ruir. Qual é a base, a estrutura
familiar? Educagdo, respeito, limite. A familia ndo coloca limites, por isso 0s
professores sdo vitimas e refém desses filhos que vem para escola, porque se eles
n&do respeitam pai e mée, porque vao respeitar o professor? (Prof. 11).

De acordo com essas representacdes, esse quadro pintado estaria expressando um
problema social: se a instituicio familiar é o alicerce social e estd em crise,
consequentemente, nessas representacdes, a sociedade também estaria passando por uma crise
de valores, pois sua principal base estaria ruindo-se. Do mesmo modo, a crise da sociedade
contemporanea colabora com esse quadro de auséncia de valores e desrespeito que é refletido
dentro da instituicio escolar. E uma explicacdo estrutural da indisciplina, também do nivel
normativo, pois parecem ser oriundos dos sistemas socioafetivos, sociais e ideoldgicos dos
sujeitos. Os segmentos de texto abaixo exemplificam essas questdes:

A indisciplina € um problema social. Problema social e a auséncia da familia.
Quando o aluno chega até a escola, ele ja passou pela familia, que tem um problema
social. Que o problema social, aonde que a familia ja deveria ter passado os valores.
A gente percebe que o problema comegou antes, ele comegou na familia, que é um

problema social brasileiro, aonde que os pais também estdo desmotivados, os pais
também tem algum problema. (Prof. 27).

A indisciplina esta ligada a auséncia de valores, que é um problema social recorrente
nas cidades brasileiras, em virtude da vida agitada e dos diversos afazeres, ha
auséncia de dialogo e de imposicdo de limites. (Prof. 3).

Entretanto, Freire (1987, 2005) ressalta o aspecto quantico e enérgico da educacéo,
mostrando que apesar de existirem condicionamentos sociais e estruturais, eles ndo séo

determinantes e nem inexoraveis. De tal modo, o futuro é tempo de possibilidades, e sendo
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assim, a resisténcia no ambiente escolar é fulcral para impedir o agravamento da crise social e
de valores, e isso pode se dar na medida em que se oferecam nas escolas ambientes
democraticos e cooperativos, onde o0s alunos possam experimentar relacGes sociais
cooperativas baseadas na reciprocidade e no respeito mutuo.

Em suma, as representacOes docentes expressas pela classe 5 denotam que a institui¢éo
escolar abriga muitos alunos indisciplinados, em virtude do que eles julgam ser a auséncia da
familia a causa deste desvio moral, €, como consequéncia disso tudo, esses alunos possuem
diversos déficits morais, como a auséncia de limites e de valores que se traduzem em
desrespeitos a seus pares ou aos professores. Nessas representacdes sociais, 0S professores
expressam que esse quadro se agrava devido ao excesso de direitos proporcionado pelo Estatuto
da Crianca e do Adolescente, fato que estaria conduzindo a impunidade. Nesse sentido, 0s
professores se ressentem de ndo poderem aplicar medidas heterdbnomas e de coacdo disciplinar.
Ha nisso uma representacdo saudosista de uma suposta “educacao de antigamente”, remetendo
a praticas pedagdgicas do inicio do século passado (AQUINO, 1996a), quando as correcdes
disciplinares se davam mediante o controle do corpo e da fala, isto €, a disciplina era imposta
coercitivamente a base do castigo ou de sua ameaga. Consequentemente, o professor era um
superior hierarquico, um general de papel, que devia modelar moralmente seus alunos, que ndo
passavam de sujeitos passivos, espécies de soldadinhos de chumbo. Em poucas palavras: o que
mantinha essa disciplina era 0 medo, a coagéo e a subserviéncia. Diante esse contexto, com a
faléncia dessas formas coercitivas de manter e controlar a disciplina nas escolas (PEDRO-
SILVA, 2010), os professores sentem-se sem parametros de acdo e expressam as queixas sobre
essa situacdo em suas representacfes. Devido a crescente democratizacdo politica do pais e
certa desmilitarizacdo das relagfes sociais, um novo sujeito histérico emergiu nas escolas. Com
iss0, a promocéo da heteronomia ndo mais resolve todos os problemas. No entanto, parece que
esses professores guardam como perfil ideal de aluno aquele sujeito submisso e temeroso, que
pode ser modelado moralmente por atitudes heterbnomas e coercitivas. Os seguintes segmentos
de texto ilustram essas reclamacdes docentes:

Aquele excesso de direitos pelo préprio do estatuto da crianca e do adolescente, o
ECA, que muita coisa tem que ser revista. (Prof. 19).

Os alunos vém totalmente sem limites, o professor ndo tem como lidar. Impunidade,
ndo tem o que fazer, por causa da idade do aluno. E ndo tem assim, acho que até o
estado ndo proporciona nenhuma punicdo, ou ndo tem nenhum apoio de assisténcia,
de psicélogo. Aqui tem muito aluno criado pela avo, que gera esses problemas.
(Prof. 10).



169

Diante de tudo o que foi exposto, observa-se nos professores o sentimento de
impoténcia e desanimo perante esse quadro. De tal modo, os professores clamam apoio a
docéncia as familias, pedindo por ajuda e/ou socorro. Tais sentimentos situam-se no polo
funcional da representacdo social sobre a indisciplina, pois € voltada para finalidades
operatdrias, com uma fungdo pragmaética, no caso, determinando um pedido de ajuda dos
docentes frente ao problema da indisciplina escolar. Vale ressaltar a necessidade de
cooperacdo nas interacdes entre professores e pais a fim de realizarem as tarefas que eles
possuem (REIS, 2008). Logo, para o sucesso escolar do aluno é vital a unido entre essas
instituicdes, familia e escola. Aos professores e a escola é necessario procurar estratégias e
uma interagdo mais efetiva e consistente com a familia. Nesse processo, a escola deve
promover a maior aproximacao das familias a escola. Algumas possibilidades da escola
perpassam em acdes e praticas tais como: ajudar a familia a exercer as suas obrigacdes
basicas; promover o didlogo entre a escola e as familias; envolver os pais em atividades no
ambiente escolar; envolver os pais em atividades de aprendizagem em casa; na tomada de
decisbes; e ainda envolver a comunidade. Esse envolvimento entre os pares e instancias
fortalece a comunicacdo entre as familias e escolas, e com isso esses dois grupos podem se
sensibilizar de que “o trabalho em comum, desenvolvido adequadamente, pode conduzir a
resultados positivos para a familia, para os professores e principalmente para os alunos”
(p.47). Portanto, nem uma nem outra instituicdo é a Unica responsavel pelo desenvolvimento
moral do aluno/filho. A autonomia € um processo que deve ser construido conjuntamente e
articuladamente, visto que quanto maior o numero de experiéncias de reciprocidade e respeito
mutuo em diferentes espagos sociais, mais possibilidades havera para os educandos al¢arem a
autonomia progressiva da consciéncia. As falas abaixo ilustram esses pedidos dos professores
de apoio a docéncia as familias:

Entdo a familia estd totalmente ausente, 0 que vem a comprometer o trabalho da
escola e do professor. (Prof. 11).

Os alunos ndo tém limites pela auséncia da familia. Convivem muito com padrastos
e com madrasta. Logico que nem todos os alunos sdo mal cuidados, mas os alunos
ndo tem na familia aquele apoio para o estudo ou para outros trabalhos que sdo
feitos na escola. (Prof. 10).

E nds, na escola, somos o complemento da familia. O aluno ja chega a escola
trazendo o que ele é de familia. Entdo nds temos a obrigacdo, como papel de
educador, complementar aquilo que a familia esta trazendo de valores e colocar uma
solidez nesses valores e os professores ndo estdo conseguindo isso. (Prof. 27).

Complementando as informagdes da classe anterior, a classe 2, “Cotidiano familiar

e social”, conglomera 17,18% das informagdes do corpus. Essa classe recebeu contribuicdo
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diferenciada dos professores com atitudes heterénomas (2= 62,31). Os comentérios presentes
nessa classe estdo diretamente relacionados com a classe 5, ja que complementam e
contextualizam suas informacdes. De tal modo, nessa classe os professores narram historias e
citam exemplos procurando justificar suas representacdes expressas na classe 5. Dito de outro
modo, aqui se situa um aspecto funcional da representacdo, contextualizando e refor¢cando os
elementos normativos expressos na classe 5. Assim, no dendograma destacam-se 0s sujeitos
pai, pais, mae, filhos, crianca, irmdo, menino, familia e aluno. Os objetos das acfes sdo casa,
tutelar, drogas, trafico, conselho tutelar, periferia, esquina. E as acGes sdo expressas pelos
verbos ir, diz, jogar, bater, quiser, tomar.

Logo, nessa classe os professores descrevem o cotidiano familiar que é vivido na
casa de seus alunos, bem como a vivéncia e influéncia social que os alunos estdo expostos. De
um lado os professores sublinham o modo que a auséncia da familia se cristaliza na vida de
seus alunos, descrevendo histérias e citando exemplos de lares e familias desestruturadas.
Assim, segundo essas representacdes ndo hd um contexto favordvel para os alunos
desenvolverem valores e uma boa educacdo, e consequentemente, a indisciplina escolar é o
resultado refletido disso tudo. Por outro lado, todo esse contexto é demarcado pela influéncia
do meio social onde esses alunos crescem, a periferia ou comunidade, marcada pela violéncia,
as drogas e o tréafico. Essas influéncias sociais também estariam refletindo negativamente
dentro da escola e no comportamento dos alunos. Nessas representagdes, a indisciplina
escolar é explicada por fatores sociologizantes — a familia e a sociedade —, e sendo assim, as
praticas pedagogicas e a estrutura coercitiva da escola ndo é problematizada. Destaca-se assim
um plano heterbnomo nessas representacdes, pois ndo se percebe que existem dois modos de
relagdes sociais, e a escola e o professor podem fazer sua parte mediante o desenvolvimento
de espacos de cooperacdo social. Com isso, se na classe anterior foram anunciados o0s
aspectos normativos gerais que guiam esse modo de ver a indisciplina, agora na classe 2
apresentam-se 0s exemplos e narrativas que fundamentam, fortalecem e enrijecem esse
discurso da auséncia da familia e da determinacdo social — é o sistema funcional da
representacdo em tela. Esses exemplos e narrativas podem ser conferidos nos trechos a seguir:

Eu penso assim porque pode até as vezes morar com 0 pai e a méae, mas 0 pai bebe, a

mde se prostitui. Aqui na escola tem bastante disso, a crianga sabe que a mée sai pra
a rua se prostituir, sabe que o pai € traficante, lida com tréafico de drogas. (Prof. 12).

Sé que o que acontecia? A méde do aluno tinha morrido. O pai e 0 irméao do aluno
estavam presos, os dois por trafico de droga. O aluno ficava na casa de uma avo,
quando a avd passava mal e era internada, o aluno ficava com a tia, quando a tia
batia nele, o aluno ficava com a vizinha. (Prof. 17).
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Outro dia, escutei a historia de um aluno que sua mée estava presa. Entdo veja bem,
que perspectiva 0 aluno tem eu vir para a escola quando sua mée esta presa. Outra
aluna contou que sua mée sumiu de casa e apareceu com outras criancas e queria
deixar para o seu pai cuidar, que nem é o pai dela, é o padrasto. (Prof. 7).

Isso tudo expressa que essas representacdes docentes sobre a indisciplina ancoram-se
no cotidiano de vida dos professores e em suas experiéncias sociais e socioafetivas, isto €,
essas representacfes séo fruto de suas experiéncias nas esferas subjetivas, intersubjetivas e
transubjetivas, e ndo da traducdo das informacGes cientificas da indisciplina presentes no
universo reificado. Nesse sentido, os professores focam casos e exemplos especificos e
generalizam-nos, em uma ldgica tipica do universo consensual que ignora o método cientifico
indutivo, procurando, assim, justificar e comprovar suas representacdes. E uma representacio
estavel, coerentemente articulada e protegida, que traduz o ndo familiar, o fracasso escolar ou
a indisciplina escolar, em algo familiar e tranquilizador para sua identidade docente — que
resulta numa representacdo de teor defensivo e justificatoria da pratica docente, que isenta o
professor e a escola desses problemas.

Com isso, percebe-se que a indisciplina € uma problemaética que ndo vem sendo
abordada e debatida de modo eficaz nos cursos de formacdo inicial e continuada de
professores. Esse descompasso faz com que muitos docentes enfrentem a indisciplina a partir
de seus conhecimentos adquiridos nos planos subjetivos, intersubjetivos e transubjetivos; e
ndo mediante uma leitura critica de referenciais tedricos sobre a indisciplina. Isso pode levar
muitas vezes a atitudes coercitivas, onde os docentes imp&em regras e normas de modo
verticalizado, acdo que acaba ndo sendo satisfatoria e inclusive acrescendo o problema. Os
professores, cada um do seu modo, seja por meio de experiéncias que tiveram em casa ou da
sua personalidade, procuram a resolucdo da indisciplina de modo pragmatico e a partir de
representacdes elaboradas em suas interacbes com seus pares no universo consensual. Essa
pragmatica sem o respaldo tedrico pode ser perigosa, Visto que despreza a importante diade
entre a teoria e pratica — a praxis (LOUREIRO, 2007). Isso se traduz em atitudes coercitivas e
heterbnomas dos professores, o que pode dificultar e ndo ajudar no desenvolvimento da
autonomia moral dos alunos, visto que ndo sdo oferecidos a eles experiéncias de respeito
mUtuo e cooperacio perante as regras sociais (PIAGET, 1994; ARAUJO, 1996).

Nessa classe também estdo expressas as queixas dos professores de que algumas
familias estdo terceirizando a educacdo de seus filhos para a escola. Nesse sentido, aqui 0s
professores lembram conversas com 0s pais que evidenciam essas questdes. Conforme
mostraram Serpe e Rosso (2011), as familias em situacéo de vulnerabilidade social sdo as que

mais confiam na escola para a educacao de seus filhos. No entanto, os professores, conforme
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denotam suas representacdes sociais, sentem que a escola ndo estd preparada para esse
encargo. De tal modo, os professores defendem que o desenvolvimento moral é cargo de cada
familia, tecendo assim comentarios sobre o que seria 0 ideal na questdo familiar. Assim
sendo, os professores argumentam sobre como desenvolver a moral dos alunos, processos que
deveriam se iniciar na casa de cada um. H& nisso uma representacdo de que a superacdo da
indisciplina escolar passaria pela recuperagdo do papel da familia como sustentdculo moral na
sociedade. E uma representacdo de carater normativo, pois determina como os sujeitos devem
agir, além de possuir uma funcédo orientacional, guiando os comportamentos e as praticas dos
professores. Os trechos abaixo ilustram essas informagoes:
Acontecem situagdes em que o pai e a mae chegam para o professor e dizem: eu ndo
sei mais o que fazer, facam o que acharem melhor. Mas ndo incumbe aos
professores tomar essa decisdo. S8o 0s pais 0s responsaveis, que tem a guarda, o
dever de proteger esse menor. Os pais dizem: fagam o que quiserem, chamem a

policia, conselho tutelar, eu ndo sei mais o que fazer com esse meu filho, com esse
menor. (Prof. 11).

Os pais devem estar mostrando o caminho para o aluno. O pai ndo deve ser igual ao
filho, amigo do filho, do tipo o filho diz e o pai acata tudo. (Prof. 23).

E também os pais costumam dizer assim ao professor: Ah, a senhora pode fazer o
que a senhora quiser, pode fazer o que quiser, eu falo ao meu filho, pode fazer aqui
na escola o que a professora quiser. Mas ndo é isso. N&o ¢ essa a solugdo. E o pai e
mae que devem fazer isso. (Prof. 10).

Em sintese, mediante os comentérios englobados nas classes 2 e 5 evidencia-se que
os professores ndo acreditam que seja possivel para escola desenvolver a autonomia moral de
seus alunos, pois, para eles, a formacdo moral seria funcdo da instituicdo familiar. A tarefa da
escola seria a de transmitir o conhecimento, e ndo de desenvolver a moral dos educandos. Ha&
nisso uma representacdo bancaria da educacdo (REBELO, 2011) que se afasta do que
propdem a teoria piagetiana. Os professores também consideram que, como a familia esta em
crise, automaticamente a sociedade estd sem seu sustenticulo, e a escola refletira esses
problemas. Nesse caso, as representagbes docentes refletem as teorias socioldgicas
reprodutivistas (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). E uma atitude de desesperanca em torno
da educacéo, que se traduz numa representacdo que concebe que a sociedade ndo possui as
condicBes necessarias a uma boa educacdo, e com isso nada resta a fazer. Ao que tudo indica,
esses professores eximem-se sobre sua responsabilidade e a da escola para a superacdo da
indisciplina escolar.

A contribuigdo diferenciada dos professores com atitudes heterénomas, além dos
professores com contrato PSS e com formagdo béasica as informagfes dessas classes sugere

gue esses docentes possuem estratégias pouco eficazes de gestdo da sala de aula, e com isso,
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clamam mais pelo apoio da familia a docéncia. Sendo assim, esses professores expressam o
desejo da familia colaborar no sentido de estabelecer o espirito de disciplina (DURKHEIM,
2008) em seus filhos e de desenvolver o interesse pela escola neles, ou seja, desenvolver
certos pré-requisitos pedagdgicos. Os professores esperam, pois, como padrdo pedagogico
alunos obedientes e temerosos das regras, que sejam modelados facilmente por atitudes
coercitivas heterdbnomas. Nesse quadro, a docéncia seria possivel, ja que a familia educa, pde
limites e desenvolve valores e interesse nos discentes; e o professor, por sua vez, pode passar
0 contetdo programado em sua disciplina, visto que estaria a frente de alunos ideais, isto é,
obedientes e com espirito de disciplina (heteronomos), vindo de familias igualmente ideais. E
uma representacdo de teor defensivo e justificatoria, que atribui a fatores sociologizantes a
explicacdo pela indisciplina escolar. Devido a funcdo de orientacdo das representacOes
sociais, essa representacdo defensiva e de desesperanca pode guiar o professor a certo
comodismo e desisténcia. Como visto, é uma representacdo fortemente articulada e coerente,
onde os professores arrumam sempre boas razbes para justificar os pontos de sua
representacdo mediante exemplos do cotidiano familiar e social dos alunos, defendendo
assim, indiretamente, a concep¢ao bancaria da educacao e modos heterénomos de conceber a
educacéo.

Por sua vez, a classe 3, “cotidiano da sala de aula”, foi a mais vasta das classes com
37,82% das informagdes do corpus. Essa classe recebeu contribuicdo diferenciada dos
professores em estagio inicial de carreira (x2= 21,9) e de professores com atitudes de
autonomia frente a indisciplina (2= 17,83). Os sujeitos presentes na classe sdo o0s atores do
processo de ensino e aprendizagem: alunos, professor, turma e grupo, que interagem em uma
sala de aula lotada. Os substantivos que assinalam esses sujeitos sdo gostam, ficam, atencao,
conversa, chega, controle, complicado, assunto, agito, triste, celular, incomoda, complicado,
atrapalhando e brincadeira. E os verbos indicados sdo falar, passar, parar, perder, quer,
pegar, trazer, dar e sentar. Além disso, comentam-se sobre questdes relacionadas ao universo
pedagdgico: atividade, quadro, video, masica, texto, assunto. De tal modo, nessa classe os
professores descrevem o cotidiano de indisciplina em sala de aula, bem como algumas das
limitacdes materiais da docéncia (salas lotadas). Por tudo isso, as informagdes dessa classe
demarcam-na no polo descritivo funcional da representacdo social sobre a indisciplina
escolar, correspondendo ao campo das descrigbes das caracteristicas mais frequentes e
esperadas da indisciplina discente. Logo, ela é ancorada na experiéncia imediata dos docentes
em sala de aula. Na presente classe fica também evidente o papel orientacional das

representacdes sociais, guiando os docentes em seus comportamentos e praticas. Assim sendo,
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aqui os professores expressam através de suas representacdes suas atitudes frente a
indisciplina — que a partir do referencial tedrico assumido pela pesquisa, foi possivel
classifica-los em atitudes de heteronomia, de autonomia e de transicao.

De tal modo, os professores na classe “cotidiano da sala de aula” descrevem as
dificuldades do dia a dia em sua docéncia, como as conversas incessantes e o desrespeito, a
agressividade e a inquietagdo que alguns alunos expressam, além da falta de interesse e
atencdo dos alunos nas atividades pedagdgicas e a dificuldade de estabelecer um clima
favoravel de ensino e aprendizagem na sala de aula devido a indisciplina. S&o situacGes que
incomodam e causam estresse nos professores, gerando neles os sentimentos de impoténcia e,
consequentemente, tristeza. Isso visto que a indisciplina discente representa a indiferenca ao
empenho e energia despendidos pelo professor em sua pratica, a qual leva a inadequacdo dos
esforcos empreendidos pelos docentes (ROSSO; CAMARGO, 2011). Logo, as informacdes
da classe denotam que a indisciplina escolar atualmente € um dos principais obstaculos
pedagogicos, que, além disso, ainda promove o desgaste fisico e mental dos professores. As
falas dos professores desenham atitudes de alunos sem limites, desrespeitosos e
incontrolaveis, comportamentos tipicos de sujeitos da anomia ou da heteronomia. Toda essa
ampla energia despendida por esses alunos ndo deve ser banida, mas sim canalizada para a
cooperacdo social, mediante atividades pedagdgicas que coloquem os discentes em um papel
ativo, experimentando a reciprocidade e o respeito muatuo pelas regras (PIAGET, 1994). Eis o
grande desafio para a pratica pedagogica na atualidade. Os trechos abaixo ilustram essas
questoes:

Vocé ja tinha que ter mais siléncio. Se os alunos ndo fossem tdo agressivos como
eles sdo, eu ndo tinha problema, era uma coisa muito boa de trabalhar. Eu gosto
muito de sala de aula, de passar de carteira em carteira, que o professor faz mesmo.
S6 que o professor ndo vence, vocé estd cuidando de um aluno que esta quieto
tentando aprender, trés ou quatro alunos estdo virando o mundo. E é perigoso deixar

os alunos sozinhos, porque as vezes os alunos batem um no outro, se machucam,
sangram o outro e ja aconteceu de aluno se quebrar em sala de aula. (Prof. 12).

Dai eu falei para o aluno que a sua nota ndo ia fechar. Dai o aluno falou pega essa
merda e enfie no seu livro seu ladrdo, vocé estad me roubando. Dai eu falei ao aluno:
vocé vai provar que eu sou ladrdo. O aluno ndo fez a parte dele e estava me
culpando por uma coisa que ele estava errado. Foi um desrespeito a forma que o
aluno me falou. (Prof. 5).

E dai o professor chega numa sala com todo o material, todo seu apetrecho para
trabalhar seus atrativos, e de repente o professor vai usar uma tesoura, ja € motivo
para o aluno rasgar a camiseta do outro aluno. O professor vai usar uma cola, ja é
motivo para o aluno passar no cabelo do outro aluno. O professor vai usar um video,
os alunos ficam conversando, passando celular, mensagens. (Prof. 28).
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Todo esse quadro é agravado devido as dificuldades materiais da docéncia. Desse
modo, a classe também trouxe segmentos de textos que versam sobre as contingéncias das
salas de aulas lotadas, dos salarios baixos e da desvalorizacdo da educacdo que os professores
sentem, ja que atestam muitas vezes estarem sozinhos, sem apoio de diferentes instancias. E
como se o professor tivesse que lutar com o minimo indispensavel diante um contexto em que
se espera que o professor dé conta de tudo, mas sem ser respeitado por alguns alunos, pais,
autoridades, politicos, isto €, pela sociedade em geral (PARRAT-DAYAN, 2008). O que se
espera do professor atualmente sdo tarefas e papéis muitos mais amplos do que ha algumas
décadas atrds — agora, anseia-se que ele conheca individualmente seus alunos, elabore
projetos interdisciplinares, atualize-se constantemente, entre outras fungdes. Porém, as
condi¢cdes materiais de trabalho, assim como a formacédo de professores oferecida, séo muito
aquém do desejavel para o professor conseguir corresponder a essas expectativas — devido a
pouco tempo de horas atividades, salarios e planos de carreira defasados, estruturas materiais
nas escolas ultrapassadas, salas lotadas, baixos investimentos na educago, entre outras. E
como se essas condicdes de trabalho fossem idealizadas para aquele professor do inicio do
século passado, que apenas repassava contetidos e cobrava um comportamento obediente de
seus alunos. Contudo, se 0 mundo muda, o papel do professor e da escola também mudam, e,
consequentemente, as condi¢fes de trabalho docente devem ser revistas e ampliadas,
procurando acompanhar tais transformacdes. Aqui, em geral, quem fala sdo os professores
com atitudes auténomas frente a indisciplina, que lamentam a falta de apoio para a sua pratica
pedagdgica. Mesmo com essas contingéncias, observa-se desses educadores que ndo ha a
desisténcia de pensar o problema. Assim sendo, os professores consideram que esses
complicadores da docéncia agravam ainda mais a indisciplina escolar, conforme os trechos a
seqguir ilustram:

Com uma sala menor o professor consegue saber quem é o aluno, o professor
consegue saber qual é a dificuldade do aluno. Com uma sala com cinquenta alunos,
o0 professor ndo tem condicdo de saber por menor cada aluno que tem. (...). E toda

aquela teoria que na pratica esbarra nisso, com muito aluno na sala de aula ndo tem
como. (Prof. 32).

As salas lotadas ¢ uma questdo relativa. Vocé as vezes tem turmas lotadas e que vai
render, outras vezes vocé tem turmas pequenas que ndo vai render. Mas geralmente
as salas muito lotadas atrapalham o trabalho, os alunos se dispersam facilmente.
Para vocé, corrigir uma atividade ou passar na carteira dando uma atencao individual
é mais dificil. (Prof. 2).

Porque os jovens ndo sdo faceis, o salario do professor é baixo. Imagina, a cada
cinquenta minutos vocé esta com quarenta jovens diferentes na sua frente. E muito
desgastante para os professores ter essa agilidade de se adaptar com as varias
turmas, com outros tipos de expectativas. (Prof. 6)
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A par de tudo isso, os professores salientam suas atitudes frente a indisciplina escolar.
Nota-se que por conta da vastiddo das informagdes do corpus, a classe 3 englobou tanto as
atitudes heterdbnomas quanto as atitudes autbnomas dos docentes frente a indisciplina escolar.
Assim sendo, por um lado, alguns professores — em uma situacdo defensiva em relacdo ao aluno e
sem apoio material e nem simbdlico a docéncia (ROSSO; CAMARGO, 2011) — na ansia de
estabelecer a todo custo a disciplina em sala de aula, instituem um clima de coacéo social na sala
de aula e agem com atitudes de heteronomia frente aos alunos. Contudo, os professores parecem
fundar a autoridade em bases ilegitimas, levando ao autoritarismo e a injustica (LA TAILLE,
1999). Por conseguinte, nessa relacao de coacdo social configura-se uma geopolitica imaginaria
(AQUINO, 1996b) nas relacbes entre professores e alunos, onde cada um desses atores —
professores ou alunos — se enxerga enquanto inimigos potenciais, se armando para “lutar” contra 0
outro lado. Sendo assim, os professores perdem a paciéncia, devido a inadequacao dos esforcos
empreendidos e aderem a atitudes diversas como modo de enfrentar essa geopolitica imaginaria.

99 ¢ 2 ¢¢

Prontamente, os professores “gritam”, “estressam”, “se irritam”, “desanimam” ¢ aderem a agdes
didatico-pedagogicas que buscam “amansar” seus alunos, isto €, o transformem em corpos doceis
para serem facilmente dominados (REBELO, 2011). No entanto, tais atitudes parecem ndo surtir
o efeito esperado, ja que a indisciplina discente configura a resposta dos alunos nessa geopolitica
imaginaria. Vale lembrar ainda que as relagces de coagdo social ndo conduzem a autonomia
moral, podendo ainda encurralar os educandos na heteronomia (LA TAILLE, 1992). Aqui, ficam
claras as funcbes de saber e de orientacdo das representacfes, permitindo aos professores
compreender a indisciplina escolar, ao mesmo tempo em que norteiam 0 seu comportamento e
atitudes. Nota-se que, apesar da classe ter contribuicéo diferenciada dos professores com atitudes
de autonomia, neste campo da classe 3 quem fala s&o os professores com atitudes heteronomas ou
de transicdo. Os trechos a seguir ilustram algumas dessas atitudes heterénomas:

E tem escolas que vocé entra praticamente mudo e sai calado, porque se vocé tentar

falar na sala de aula vocé vai gritar e vocé vai ficar o tempo inteiro gritando com os

alunos e as vezes sO vai perder tempo. Entdo € melhor néo estragar sua voz e deixar
para aqueles alunos que merecem mesmo que o professor dé a explicacéo. (Prof. 7).

Quando o professor vé, estd 14 no youtube, uma aula tua. Quando o professor se
estressa, quando tem vontade de pegar o aluno pelo pescoco e chacoalhar. Entdo vocé
imagina o desafio no dia a dia do professor, até eu diria que o meu néo é tanto porque
ndés vamos para um lugar aberto, e 14 na aula de Educacéo Fisica os alunos conseguem
extravasar toda aquela energia acumulada dentro de uma sala de aula. (Prof. 11).

Por outro lado, a classe 3 “cotidiano da sala de aula” também trouxe os falas dos
professores com atitudes auténomas frente a indisciplina, isto €, aqueles que compartilham uma

representacdo sobre a indisciplina escolar diferente da hegemonica, pois concebem um papel
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protagonista do professor frente ao contexto de indisciplina escolar. A contribuicéo diferenciada ja
anunciada h& pouco desses professores a essa classe, deveu-se, talvez, aos professores com
atitudes auténomas descreveram mais situacOes relacionadas a sala de aula do que os professores
com atitudes heterbnomas, que, apesar de versarem sobre o cotidiano da sala de aula, também
focaram suas atengdes descrevendo o cotidiano familiar e social dos alunos. Assim sendo, 0s
professores com atitudes autbnomas descrevem situagOes e citam exemplos de questdes
pedagdgicas e de algumas acGes democraticas que ajudam a reverter o quadro de indisciplina
escolar e de destituir a geopolitica imaginaria entre professores e alunos. Logo, aqui 0s
professores realgam elementos do universo pedagogico como ferramentas para atrair a atengdo e 0
interesse dos alunos pela aula e assim diminuir a indisciplina. Além disso, os professores atestam
varias acdes que minimizam a indisciplina escolar, conforme o presente trabalho anunciou
anteriormente que a indisciplina escolar pode ser diminuida caso a escola adote um plano de acéo
a nivel local, oferecendo um contexto de cooperacdo social. Nesse caso, a autonomia da
consciéncia do aluno serd uma possibilidade, ja que ele ter4 oportunidade de experimentar o
respeito matuo e a reciprocidade em relagdes sociais cooperativas. Ademais, ao sublinharem
questdes relativas ao universo pedagogico, esse grupo de professores parece questionar algumas
préticas pedagdgicas tipicas da concepcdo bancéria da educacdo (REBELO, 2011), buscando,
desse modo, praticas alternativas, mais nos moldes da concep¢do problematizadora da educacdo,
onde o aluno tem um papel ativo e criativo. Nesse contexto, onde o aluno tem voz e vez, se
estabelecerdo relacBes de cooperacdo social em sala de aula, e a autodisciplina ndo sera sendo
consequéncia logica. Os trechos abaixo ilustram um pouco dessas atitudes:
Mas a minha aula é cem por cento ativa. Eu, como professora, estou motivando 0s
alunos o tempo todo e eu ndo dou tempo para os alunos fazerem bagunca. Os alunos
comecaram a fazer um pouco mais de bagunca, eu como professora coloco uma
atividade curta e ja comeco a falar de novo. Falo de novo. Coloco um video, mas ja

coloco outra atividade. Eu ndo deixo os alunos ficarem muito tempo so refletindo,
pensando. Professor e alunos refletem coletivamente, pensam coletivamente. (Prof. 27).

Dificilmente eu estresso muito, pois eu tento trabalhar essa questdo de tentar fazer
eles se interessarem pelo conteldo, eu faco aulas de laboratério, com o uso TV pen
drive, tentando trazer a quimica para o cotidiano dos alunos. (Prof. 1).

Eu fiz um grupo no facebook, onde tudo que eu passava em sala de aula eu
compartilhava 14 no grupo, todos os alunos tinham acesso. (...) O aluno falou: o
professor, eu ja assisti la na internet o video. Eu respondi: nossa cara, que legal. Entao
eu achei a internet muito bacana e é uma maneira de o professor tirar um pouco a
indisciplina, porque o professor conversa na sala de aula com os alunos sobre a
internet e tal, e & um assunto que os alunos ja gostam. (Prof. 40).

Novamente percebe-se a funcdo orientadora das representagdes sociais, pois

dependendo do modo como os sujeitos representam e explicam a indisciplina, 0s mesmos
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serdo guiados a agirem diferentemente nas suas atitudes perante os alunos. Ou seja, como
nessa representacdo o professor é um dos sujeitos da indisciplina, sua representacdo
impulsiona-o a agir e tentar fazer sua parte, dando a melhor resposta de carater pedagogico a
indisciplina. Ademais, como as representacfes sociais ndo sao estaticas, as informacoes desse
grupo de professores sugerem algumas vias de mudanca e evolugcdo movel das representaces
sociais docentes sobre a indisciplina. E mediante um ataque constante e progressivo do
sistema periférico ao nucleo central que esse pode se dissolver e configurar-se de outro modo.
De tal modo, ndo cabe apenas criticar o nucleo central do grupo hegemdonico de professores
que atribui a fatores sociologizantes as causa da indisciplina. Antes de tudo, compete mostrar
o0 potencial protagonismo do professor frente a indisciplina, mediante exemplos concretos que
resgatem a esperanca docente frente a educacdo, ao mesmo tempo em que sejam oferecidos
condicdes dignas de trabalho, momentos de planejamento em horas atividades, bem como
uma formacao inicial e continuada que prepare eficientemente o professor para os desafios
propostos na modernidade a escola (JUSTO, 2010).

Por seu turno, a classe 4, “Ensino”, teve o menor numero de UCE no dendograma,
0s quais correspondem a 8,12% das informacdes do corpus. A contribuicdo diferenciada nessa
classe foi dos professores com atitudes de transi¢éo (y2= 81,23%), homens (x2= 53,44), com
tempo de carreira avancada (y2= 20,65), casados (x2= 14,59) e com contratos efetivos (y2=
13,49). A classe € organizada pelo termo ensino, fundamental e médio, isto é, sobre os termos
compostos ensino fundamental e ensino médio. Desse modo, nessa classe os professores
comentam sobre suas carreiras e sobre sua formacdo, como indicam os termos: académica,
universidade, cursos, diploma, graduacao, licenciatura, magistério e trabalhar. Sendo assim,
os professores contam historias onde lecionaram em turmas do ensino fundamental e/ou
médio, em suas diferentes areas de conhecimento: filosofia, sociologia, matematica, quimica,
fisica, portugués, geografia, inglés, ensino técnico ou especial. Ademais, nessa classe 0s
professores criticam as deficiéncias dos niveis de ensino fundamental e médio, denunciando
algumas falhas do sistema educacional, tais como certa obrigacdo velada em aprovar todos 0s
alunos. Ha ainda segmentos de texto na classe 4 que versam sobre o futuro de ex-alunos dos
professores. Os trechos abaixo contextualizam as informacdes da classe “Ensino”:

Alguns alunos pobres terminam o ensino fundamental. Passado alguns anos, vocé
vai ao mercado aqui perto e 0 ex-aluno esté trabalhando de pacoteiro. Esses alunos

pobres precisam trabalhar, por necessidade, eles ndo tem aquela motivacdo de
estudar, até por conta da familia. (Prof. 6).

O aluno chega la do ensino fundamental, do primeiro ao quinto ano, e por uma série
de motivos a preocupacdo é que o aluno chegue ao préximo nivel. Chegou ao
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segundo nivel do ensino fundamental, a preocupacéo é que se pegue € promova esse
aluno no caso até o ensino médio. (...) Mas cada vez é mais complicado. No Parana
ndo temos tanto esse problema abertamente, mas em Sdo Paulo é muito mais
escancarado por meio da progressdo automatica. Apesar de que aqui na cidade no
nivel de ensino fundamental, de primeiro a quinto ano se vocé for pesquisar, ira
reparar que o indice de reprovacdo é muito baixo. (Prof. 16).

As criticas docentes ao nivel de qualidade do ensino fundamental ou médio parecem ir
ao encontro das reflexdes de Garcia e Poupeau (2000) quando esses autores declaram que a escola
vem passando por uma redefini¢do institucional, passando de um espaco de transmissédo de
conhecimento para se configurar num simples local de gestdo das pessoas desfavorecidas, onde as
exigéncias escolares sdo menores em comparacdo a escola elitista de algumas décadas atras. No
mesmo sentido, essas representacdes docentes expressam um descompasso com as politicas
educacionais brasileiras, entre elas, a de democratiza¢do da escola publica e politicas tais como a
da progressdo automatica. Impostas de cima para baixo, essas politicas desconsideram e néo
dialogam com as representacfes sociais dos professores. De tal modo, essas politicas ndo surtem o
efeito esperado, pois os professores as metabolizam em outro sentido, como denotam algumas
UCE da classe 4. Por vezes, os professores se ancoram em uma concepg¢do bancéria da educagdo
(REBELO, 2011) e expressam saudosismo de atitudes heterdbnomas ou coercitivas, quando, por
exemplo, eles posicionam-se totalmente favoraveis a reprovacdo dos alunos ou a imposicdo de
certas regras e castigos aos seus alunos, que podem leva-los a exclusao escolar.

No mais, na classe “Ensino”, os professores comentam sobre suas carreiras e
demonstram que o seu aprendizado da docéncia ocorre muito mais no dia a dia da préatica do que
nos cursos de formacéo inicial de professores, como expressam as seguintes falas:

Se vocé me perguntasse hd um tempo atras eu negava essa colocagdo do despreparo
dos professores. Mas agora, como eu ja tenho vinte e cinco anos como professora,
sempre procurando atualizagBes na profissdo, tenho percebido que, infelizmente, o
professor atuante a nivel fundamental e médio, em grande parte ndo estd preparado
para trabalhar com o aluno desse contexto informatizado. Os professores ainda tém
aquela mentalidade da época que ele se formou, da época que o professor estudou. O
professor ndo consegue sair daquilo e perceber que hoje o professor tem que mudar a
sua préatica e tem que mudar seu modo de ser. O professor ndo pode querer fazer como
era a geracdo dele. Esse eu acho que é um dos conflitos da sala de aula. E essa geragdo
pede uma mudanca na pratica do professor, na forma do professor entender a realidade

atual. E que muitos professores sdo resistentes ainda a se preparar nesse sentido. Da
mesma forma que os alunos, os professores também se acomodam. (Prof. 37).

Entdo, eu no inicio da carreira tive problemas com indisciplina, principalmente
porque eu trabalhava com o sexto e sétimo ano. Mas, ao longo do tempo o professor
vai percebendo, o professor vai aprendendo, o professor vai se aperfei¢coando,
logicamente fazendo cursos, lendo bibliografias relacionadas ao processo de ensino
e aprendizagem. (Prof. 13).

E por isso que Novoa (2001, texto digital) salienta que “a atualizacdo e a produgéo de

novas praticas de ensino sé surgem de uma reflexdo partilhada entre os colegas. Essa reflexao
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tem lugar na escola”. Assim sendo, chama-se a atencédo para a valorizagdo dos saberes docentes,
0s quais devem ser levados em conta na estruturacdo de politicas educacionais, na formacgao
inicial e continuada de professores e igualmente para o didlogo com esses professores para a
(re) construcdo de suas representacdes (ALMEIDA; BIAJONE, 2007). E “nada vai acontecer se
as condi¢cOes materiais, salariais ¢ de infraestrutura ndo estiverem devidamente asseguradas”
(NOVOA, 2001, texto digital). Logo, as mudangas das representacdes sociais de professores
vém se dando ao longo de suas carreiras, a partir de suas praticas em sala de aula. Sendo assim,
0s comportamentos estdo levando a mudancas de atitudes (FESTINGER; CARLSIMITH,
1959). Noutras palavras, o0s professores mudam suas representacGes sociais apos
experimentarem situacdes frustrantes ou novas descobertas satisfatérias em suas docéncias, que
conduzem a dissonancias cognitivas neles. Nesse caso, alguns elementos do sistema periférico
da representacdo adquirem mais importancia, assim como os elementos funcionais (ligados a
préticas e ao cotidiano) pressionam para mudancas nos elementos normativos do nucleo central,
até que esse se rompe dando origem a uma nova representacao sobre a indisciplina, ancorada
em outros principios. De tal modo, agora, os professores percebem a complexidade da
indisciplina e saem do comodismo para uma atitude protagonista, buscando reinventarem
constantemente suas praticas pedagogicas. Ademais, tais informagdes também colocam um
alerta nos cursos de formacdo de professores, visto que 0S mesmos parecem ndo estarem
cumprindo seu papel formativo.

Por fim, a classe 1, “Universo pedagogico”, conglomerou 14,55% das informagdes
analisadas. Essa classe resultou principalmente das justificacbes sobre as escolhas das
evocagdes ‘‘sistema educacional”, ‘“despreparo dos professores”, “dificuldade de
aprendizagem” e “aulas mondtonas” nas triagens hierarquicas sucessivas. Logo, essa classe
representa as representacdes sociais daquele subgrupo de professores que ndo compartilham a
representacdo hegemaonica sobre a indisciplina escolar, isto €, sdo os professores sensiveis aos
elementos do universo pedagogicos e criticos das contingéncias do sistema educacional. De
tal modo, essa classe recebeu contribuicdo diferenciada de professores com atitudes de
autonomia (y2= 77,77), dos professores com formacdo avangada (X? = 20,85) e dos
professores com contrato efetivo (X2 = 20,34).

As principais palavras que demarcam a classe sdo: dificuldade, aprendizagem,
sistema, educacional, indisciplina, metodologia, tradicional, despreparo, preparo, projetos,
dinamicas, diferenciadas, tecnologias, equipe. Em sintese, para os professores dessa classe, a
indisciplina estd relacionada com as dificuldades de aprendizagem e o desinteresse dos

alunos, que seriam resultantes do tradicionalismo da escola e de alguns docentes. Sendo
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assim, os professores atestam a importancia de compreender os alunos, bem como alertam
sobre as contingéncias do sistema educacional e do despreparo dos professores na
emergéncia da indisciplina escolar. Como proposta de solugédo da indisciplina, esse subgrupo
de professores sugere a aplicacdo de metodologias de ensino diferenciadas, que resultem em
aulas dindmicas e com o uso de tecnologias, além do desenvolvimento de projetos nas
escolas. Para tudo isso, esses professores percebem a importancia do trabalho conjunto de
toda equipe da escola — diretores, pedagogos e seus colegas professores.

Mediante a abordagem dindmica das representacOes sociais é possivel explicar que a
construcdo dessa representacdo ndo hegemdnica da indisciplina é provavelmente resultante da
necessidade dos professores saberem como conter as atitudes indisciplinadas discentes e
identificar as suas causas, através da articulacdo de elementos afetivos, mentais e sociais.
Todo o contexto de indisciplina, assim como de fracasso escolar, desafia os professores a
rever suas praticas e concepgdes — é a dissonancia cognitiva —, e, a partir disso, procurem
outras explicacBes e saidas para resolver tais problemas, buscando reaver o estado de
consonancia cognitiva.

No tocante as dificuldades de aprendizagem e desinteresse dos alunos, esses
professores sublinham a necessidade de compreender esse aluno. Isso porque acreditam que
para a superacdo da indisciplina escolar é necessario compreender tanto as dificuldades de
aprendizagem quanto os interesses e a personalidade dos alunos, para instaurar um didlogo
que ajude esses alunos a se desenvolver como pessoas. E uma representacdo ancorada no
reconhecimento da importancia da afetividade nas relacbes entre professores e alunos. Vale
ressaltar que um bom clima afetivo entre professores e alunos conduz a sucessos nos
processos de ensino e aprendizagem, bem como para a prevencdo e remediacdo da
indisciplina (ULLER, 2006; CHAVES, 2005). Assim sendo, aqui os professores buscam se
aproximar de seus alunos, afastando-se assim de relacBes de coacdo social. E um
conhecimento expressamente favoravel a superar a concepg¢do bancaria de educacéo, onde o
professor € um superior hierarquico, um general de papel, que mantém a frieza e distancia nas
relagbes afetivas com os alunos. Por fim, nota-se que tais pensamentos situam-se no polo
funcional da representacdo, guiando 0s comportamentos e praticas docentes. Alguns
segmentos de texto ilustram essas questdes:

Para lidar com a desorganizagdo, que considero ser a indisciplina, é preciso conhecer
o0 aluno, identificar suas dificuldades, sejam elas de aprendizagem, de limite e, a

partir dai, usar métodos na tentativa de amenizar os problemas decorrentes de tal
desorganizacdo. (Prof. 24).
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A dificuldade de aprendizagem eu acredito que boa parte desses alunos que tem um
pouco mais de dificuldade ou as vezes os alunos mais agitados na sala de aula, é por
causa de terem dificuldade de aprender. Porque igual eu falei 14 no comeco, se 0s
alunos tém essa falta de interesse, se ndo se sentem atraidos pelo contetdo, os alunos
ficam indisciplinados. E se os alunos ndo estdo aprendendo, eles também ndo dao
muita importancia. E se os alunos ndo estdo aprendendo, o tempo que eles estdo la
durante a aula os alunos véo ficar conversando. (Prof. 38).

De tal modo, nesse contexto os professores percebem a necessidade de reinventar
suas praticas pedagogicas (AQUINO, 1996a; REBELO, 2011) e questionam o atual papel do
professor em sala de aula. H& nisso uma representacdo que foca o despreparo dos professores
como uma das causas da indisciplina escolar. Diante um quadro de diversas dificuldades, os
sujeitos dessa classe destacam que a preparacao do professor é crucial para que ele possa dar a
melhor resposta de carater pedagdgica aos problemas de indisciplina (AMADO, 2001). Com
isso, alguns docentes também protestam contra os cursos de formacao de professores distantes
da realidade da maioria das escolas publicas (DIAS-DA-SILVA, 2005; SCHEIBE; BAZZO,
2001; RATIER, 2010), o que estaria colaborando para esse despreparo dos profissionais da
educacdo. Eis alguns trechos que exemplificam essas representacdes:

O professor precisa estar muito bem preparado para lidar com tudo isso. Ndo s6 com
a matéria, o conhecimento é importante, mas a maneira de organizar a sua aula, de
conhecer como o aluno aprende, suas dificuldades em relagdo ao contetdo, aos

problemas disciplinares e outros que enfrenta, além do fator inclusdo, outro grande
desafio. (Prof. 24).

E as vezes vocé vé até alguns professores que dizem: ndo, 0 meu primeiro ano na
profissdo de professor eu preparei aula, depois eu nunca mais preparei aula,
continuei dando aquelas mesmas aulas que eu dei no meu primeiro ano. O préprio
professor ndo sente desejo de se aperfeigoar, ndo se convencendo que aquilo ndo
esta funcionando. (Prof. 39).

Eu acredito que o professor hoje formado deveria ter mais tempo dentro das escolas, ver
realmente o trabalho como é feito. O que acontece? Muitas vezes o professor chega e
tem todo um preparo tedrico na universidade, mas a parte pratica, onde o professor possa
encontrar as dificuldades do dia a dia, ele ndo tem esse preparo. (Prof. 30).

Através da abordagem dimensional percebe-se que essas atitudes e conhecimentos
desses professores tem seu campo de manifestagdo no cotidiano escolar. Assim, essa
abordagem permite identificar a génese dessas representacdes ndo hegemonicas, bem como
onde elas se ancoram e se objetivam: na sala de aula.

Além do mais, esse subgrupo de professores reconhecem os pesares e as dificuldades
para a superagdo desse quadro adverso de indisciplina. Com isso, eles sublinham a
necessidade do apoio pedagdgico, a busca de aliancas e ajuda mdtua entre os educadores para
a superacdo dessa situacdo. Sendo assim, nessas representacdes, o trabalho em equipe e a

organizacdo do ambiente escolar séo fatores que contribuem para minimizar a indisciplina
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discente. Do mesmo modo, a partir dos principios sobre o desenvolvimento moral da
Epistemologia e Psicologia Genética, presume-se que apenas a escola democratica pode
educar para a autonomia, e assim, minimizar a indisciplina escolar (PARRAT-DAYAN,
2008). Para tanto, torna-se imperativo juntar esforcos de toda equipe escolar e pedagogica
para que as relacbes de cooperacdo social predominem no espaco escolar mais amplo
possivel, e ndo apenas na aula de um ou outro professor. Somente assim os educandos
experimentariam diferentes situacdes de reciprocidade e respeito mutuo, que poderdo levar ao
desenvolvimento progressivo e gradual de sua autonomia moral e intelectual. Os trechos
abaixo ilustram esses anseios docentes de apoio a docéncia:

Quanto a indisciplina entre diferentes escolas, sdo sistemas, que alguns deram certo,

onde é claro, existe trabalho em conjunto. Por que tém escolas, quer sejam

particulares, do estado ou do municipio, que trabalham e se desenvolvem muito
melhor? Porque a direcdo e a equipe pedagdgicas estdo juntas. (Prof. 19).

Entdo eu acho que sempre que o professor encontrar dificuldade na indisciplina ele
deve procurar recursos no apoio pedagdégico ou até com professores mais experientes,
para saber como agir em situac@es de indisciplina generalizada. (Prof. 21).

Por fim, a presente classe também englobou as justificativas dos professores sobre as
contingéncias do sistema educacional. Como expresso na se¢do anterior, as criticas ao sistema
educacional seguem dois sentidos. Por um lado, os professores denunciam o modo pelo qual o
sistema educacional opera, isto &, através da promocao de nimeros, passando assim a ilusdo que
tudo vai bem quando, segundo esses professores, a escola ndo esta conseguindo cumprir seu
papel de transmitir conhecimento. Aqui, quem fala em geral sdo os professores com tendéncia a
uma atitude de heteronomia, visto que eles expressam certo saudosismo de uma suposta “escola
de antigamente", aquela baseada na heteronomia, isto €, no medo, subserviéncia e em relacdes
de coacdo social (AQUINO, 1996). Isso porque eles ndo podem mais castigar seus alunos,
deixa-los sem recreio, ameacar de reprova-los ou expulsd-los da escola. Diante isso, esses
docentes sentem-se sem parametros de acdo, incrédulo dos novos modos de construir a
disciplina (PEDRO-SILVA, 2010). Por outro lado, alguns professores (em grande parte os de
atitude autdbnoma) contextualizam que suas criticas ao sistema educacional dizem respeito as
contingéncias impostas pelo sistema educacional as suas préaticas diferenciadas, como a questdo
das salas lotadas, pouco incentivo a formagdo continuada, salarios baixos, carga horaria com
poucas horas atividades, entre outras. E como se a atitude autbnoma dos professores fosse
barrada pelas lamentaveis condi¢des materiais da docéncia. Os dois segmentos de texto abaixo,
respectivamente, ilustram esses dois significados atribuidos ao sistema educacional que

atrapalham na prevencao da indisciplina:
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E um sistema educacional onde existe uma obrigatoriedade velada de se aprovar todos os
alunos, mesmo que eles ndo tenham tido aproveitamento algum durante o ano.(Prof. 11).

Eu acho que o sistema educacional interfere na indisciplina nesse negécio de nao
poder reprovar, e também de ndo se poder punir os alunos. O professor pode ameagar.
Nessa escola ainda usam de deixar o aluno sem recreio ou deixar ele depois do horéario
também. Mas tinha uma escola que estava escrito que nao podia deixar o aluno depois
do horéario e nem no recreio. Ndo pode nem sem recreio e nem depois do horario. Dai
também ndo da. Se eu pudesse mudar algo no sistema educacional faria voltar aquele
negocio da média ser sete, sem recuperagdo. (Prof. 8).

O sistema educacional brasileiro demonstra desvalorizacdo da educagdo através do
despreparo dos professores, que com suas aulas monétonas reproduzem o sistema
educacional. (Prof. 13).

A gente percebe que o sistema educacional possui algumas dificuldades de
organizacéo e falta agilidade, que propicia esse ambiente ndo muito organizado, e
isso faz com que os alunos sejam um pouco indisciplinados. (Prof. 6).

A contribuicdo diferenciada de professores com atitudes de autonomia frente a
indisciplina na classe “Universo Pedagogico” sugere que eles obtém melhores resultados no
tocante a desenvolver um ambiente social favoravel de interagBes positivas para 0s processos de
ensino e aprendizagem. Consequentemente, esse subgrupo de professores diminui o peso das
explicacdes relativas a auséncia da familia, focalizando e questionando os elementos do universo
pedagogico para explicar a indisciplina. Além disso, nota-se que a contribuicdo nessa classe dos
professores com contratos efetivos e com formagdo avangada, indica que alguns professores no
decorrer de suas carreiras desenvolvem estratégias de enfrentamento e prevencdo da indisciplina,
isto €, saberes docentes no tocante a essa questdo. Essas competéncias adquiridas permitem a
esses professores ampliarem a sua leitura sobre o contexto escolar e, por conseguinte, da
indisciplina, abandonando assim suas representacdes sociais de posi¢des defensivas.

Logo, nota-se que a ancoragem e a objetivacao dessas representacdes sociais se ddo no
contexto do cotidiano escolar, isto é, da sala de aula e nas interacdes intersubjetivas entre o0s
professores e seus pares na escola. E ausente na fala desses professores citaces & sua formagéo
inicial nas universidades, denotando que provavelmente tal formacéo inicial ndo os preparou para
atuar em contextos de indisciplina escolar, e, consequentemente, ndo sdo determinantes na
constituicdo de suas representagdes. Devido a esses pontos, presume-se hipoteticamente que a
transformacéo e evolugdo dessas representaces docentes vém se dando ao longo da carreira e da
experiéncia acumulada dos professores. Os professores em inicio de carreira que ja apresentam
essa representacao do professor protagonista frente a indisciplina escolar, tambem parecem néo se
ancorar em conhecimentos adquiridos em suas graduagdes, e sim ancorados em suas experiéncias
pessoais oriundas de seus universos afetivos, mentais e sociais, isto é, da época em que eram

alunos, se espelhando em exemplos de professores e de outros profissionais ou pessoas para a
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construgdo de suas praticas pedagdgicas. Com isso, cabe aos cursos de formacdo inicial de
professores aperfeigoarem suas praticas, aproximando-se da realidade escolar e discutindo seus
problemas e os desafios do professor frente a modernidade. Isso tudo para que 0S novos
educadores ja entrem com uma pré-disposicdo de se considerarem sujeitos e protagonistas da
indisciplina, e ndo sejam assim metabolizados pelo discurso hegemonico da indisciplina,
caracterizado pela desesperanca e a vitimizagdo docente, que conduz a certo imobilismo,
comodismo e desisténcia de pensar o problema, pois concebe a escola como reflexo de fatores
sociologizantes, onde ndo ha nada a fazer perante esse quadro.

Em sintese: a classificagdo hierarquica descendente do corpus “Entrevistas indisciplina”
sugere cinco campos na representacdo social da indisciplina escolar, dos quais dois parecem
configurarem como representacOes distintas da hegemonica. Por um lado, a representacao social
hegemdnica sublinha o papel basilar da familia na formagdo moral dos seus filhos, onde sua
auséncia causa deficits morais nos educandos que os levam a indisciplina. A classe 5 engloba
essas visdes num polo normativo, e as classes 3 e 2 descrevem essas representacdes sociais no
polo descritivo funcional. Em contrapartida, nota-se através da classe 1, “Universo pedagogico”, a
emergéncia de uma representacdo social de um subgrupo de professores que difere da
representacdo hegemdnica da indisciplina escolar, ja que nessa representacao alternativa, atribui-
se uma importancia a competéncia do professor e das questdes pedagogicas para a superacdo da
indisciplina. A classe 3 apresenta essa representacdo social no polo funcional descritivo, ja que
expressa as atitudes autbnomas desse subgrupo de professores em relacéo aos seus alunos.

Com isso, o plano dimensional do conhecimento dos professores sobre a indisciplina
escolar confirma e amplia os achados de pesquisa das etapas anteriores de analise. As
representacdes sociais guiam comportamentos e relagdes. De tal modo, aqui ficou claro que as
duas representacoes de professores distintas sobre a indisciplina levam a diferentes modos de se
posicionar e agir frente a indisciplina escolar e na pratica pedagogica.

A representacdo social hegemonica ancora-se na concepc¢ao bancaria da educacao e é
resultante de experiéncias oriundas do seu universo consensual dos professores, das esferas
subjetivas, intersubjetivas e transubjetivas. Nessas representacdes sdo bem demarcados 0s papéis
da familia e da escola frente aos educandos: a familia educa e a escola transmite o conhecimento
“formal”. Logo, os docentes esperam alunos com corpos submissos e manipulaveis, isto €, corpos
doceis, como garantia de boa aprendizagem, que podem ser facilmente modelados por atitudes
heterbnomas/coercitivas. Nesse caso, a obediéncia e a subserviéncia dos alunos seriam
importantes visto que assim o0s contetdos determinados pela cultura dominante podem ser

transmitidos sem interferéncias externas (REBELO, 2011). Aqui, a indisciplina é atribuida a
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fatores sociologizantes, que dizem respeito a auséncia da familia e a influéncia social, e, assim,
sua solucéo passa por reformas estruturais — o professor parece ser invisivel no nucleo central
dessa representacio hegeménica. E como se a indisciplina, fenémeno tipico do ambiente escolar,
fosse alienigena da escola. Por tudo isso, essa representacdo hegemoénica tem funcéo justificatoria
da prética docente, protegendo e isentando o professor do problema da indisciplina escolar,
resultando em um discurso defensivo, que coloca o professor apenas como a vitima da
indisciplina. Devido a esses pontos, essa representacdo destoa dos principios da teoria piagetiana,
a qual postula que a escola deve realizar a formacdo integral individuo, ou seja, buscar o
desenvolvimento moral, social, afetivo e intelectual do discente. Além disso, a Epistemologia e
Psicologia Genética expressa que a escola pode resistir a esse contexto desfavoravel, perante o
desenvolvimento de espacos democraticos e de cooperacdo social no ambiente escolar. Os
professores que mais compartilham essa representacdo sdo 0os com atitudes heterbnomas, com
contratos PSS, ou seja, em inicio de carreira. Consequentemente, observa-se que 0s cursos de
formagdo professores ndo vém discutindo os problemas da realidade escolar neste inicio de
século, ndo preparando efetivamente o professor para atuar frente a ele, que, sem a devida
formac&o nem as condicBGes materiais de trabalho adequadas, adere a uma representacao defensiva
da indisciplina escolar.

Em contrapartida, um subgrupo de professores ndo compartilha essa representacao
hegeménica, pois o provavel nicleo de suas representacfes também destaca os elementos
pedagdgicos e o papel do professor na explicacao da indisciplina. A contribuicdo diferenciada
a essa representacdo € dos professores com atitudes de autonomia frente aos alunos e com
contratos efetivos, ou seja, com carreiras avancadas no magistério. E valido salientar que nem
todos os professores com mais tempo de carreira sdo partidarios dessa representacao, pelo
contréario. No entanto, a maior proporcionalidade de contribuicdo a essa representacao social
estd entre esse grupo de professores. O perfil desses professores, assim como suas falas,
denota que suas representacdes sociais sdo ancoradas e desenvolvidas a partir da busca
pessoal e de suas experiéncias em sala de aula, e ndo como resultantes de seus processos
formativos nos cursos de licenciatura. E uma representacio simpatica as atitudes de
autonomia, que vé o papel do professor enquanto um protagonista frente a indisciplina
escolar. Traduz-se assim num discurso esperan¢oso, onde ndo ha a desisténcia de pensar o
problema. A partir disso, esse grupo de professores parece rejeitar muitas atitudes
heterbnomas e praticas baseadas em relagdes de coacdo social. De tal modo, buscam uma
maior aproximacéo afetiva aos alunos, atividades pedagogicas diferenciadas e preocupam-se

com sua atualizacdo docente — atitudes que serdo mais bem dimensionadas na analise do
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plano atitudinal das representacfes docentes, presente na proxima se¢do. Com isso, a presente
representagdo compartilha alguns pontos com a concepgdo problematizadora de educacdo, e
por extensao, com a teoria piagetiana, e pode ser potencializada com a ajuda destas.

Até aqui se procurou descrever o plano dimensional do conhecimento das
representacdes docentes sobre a indisciplina. Além disso, os planos atitudinal e imaginético
das representacOes colaboram para penetrar ainda mais na estrutura e nas dimensdes dessa
representacdo. Logo, as atitudes docentes de heteronomia e autonomia que parecem separar as
duas representacdes contrastantes da indisciplina escolar ficam mais claras a partir da analise

atitudinal presente na proxima segao.

4.3 A dimensao atitudinal da representacéo social dos professores sobre a indisciplina

As atitudes dos professores frente a indisciplina foram buscadas em dois momentos, a
andlise da escala de atitudes do questionario e a analise de conteudo das entrevistas, 0s quais séo
apresentados em subsecdes especificas. Assim sendo, nas duas subsecBes a seguir pode se
conferir os resultados da dimenséo atitudinal da representagdo social docente sobre a indisciplina.

4.3.1 Andlise da escala de atitudes

Uma dos modos de medir as atitudes dos professores frente a indisciplina foi atraves
de um modelo adaptado da escala de atitudes de Likert (LIMA, 2010), o qual foi apresentado
aos docentes no questionario (Apéndice B). Essa escala era composta por treze questdes
organizadas em quatro blocos tematicos, onde: as cinco primeiras eram de carater
heterbnomo; as cinco seguintes de carater autbnomo; as duas posteriores relativas a
consideracdo dos elementos pedagdgicos na emergéncia da indisciplina; e a dltima questdo
pretendia averiguar se as contingéncias do trabalho docente atrapalham o professor na
prevencéo da indisciplina.

A partir disso, elaborou-se um indice para cada um desses blocos teméaticos com o
propdsito de classificar as atitudes docentes frente a indisciplina. Para tanto, atribuiu-se peso as
autodescricOes atitudinais dos professores a cada questdo dessa escala psicometrica de atitudes: 4
pontos para “concordo plenamente”; 3 pontos para “concordo”; 2 pontos para “discordo”; e 1
ponto para “discordo totalmente”. Como modo de complementar as informacdes de cada indice,

realizou-se, com a ajuda do SPSS, uma analise estatistica descritiva, a qual possibilitou o célculo
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da frequéncia da autodescricdo do posicionamento individual dos professores as questdes
propostas na escala de atitudes. Com isso, pode-se perceber quais questdes atitudinais
apresentaram uma variancia e uma contribuicao diferenciada a cada indice.

O bloco temético da heteronomia era composto por cinco questdes, e consequentemente,
cada docente poderia obter entre 5 a 20 pontos nesse indice. A partir da pontuagdo dos professores
nesse indice, procedeu-se a um escalonamento por categorias dos mesmos: entre 15-20 pontos
foram classificados como ‘“heterdbnomo convicto” (pois ‘“‘concordaram plenamente” ou
“concordaram” na maioria das questdes de teor heterdbnomo para conseguirem tal pontuagdo);
entre 10-14 pontos foram classificados como tendo “tendéncia a heteronomia”; e entre 5-9 pontos
foram classificados como tendo uma “rejei¢do a heteronomia”. O resultado desse indice pode ser
conferido na Tabela 14. Complementando essas informac@es, a Tabela 15 apresenta a analise
estatistica descritiva das cinco questdes do bloco da heteronomia, revelando a frequéncia

(expressa em porcentagem) e a variacéo dessas questoes.

Tabela 14 — indice de heteronomia docente

Pontuacao Atitude Frequéncia Porcentagem
15-20 Heterbnomo convicto 98 36,16%
10-14 Tendéncia a heteronomia 152 56,08%

5-9 Rejeicdo a heteronomia 21 7,74%
Total 271 100%

Fonte: O autor.

Tabela 15 — Escala de atitudes das questdes do bloco temético heteronomia

Escala de atitudes frente a indisciplina: bloco tematico heteronomia
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente N&o respondeu
Heteronomia
1- Manter os alunos sobre vigilia constante é uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.

(%) 11,1% 43,5% 34,7% 8,1% 2,6%

2-  Osalunos sé parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
(%) 10% 34,3% 40,6% 12,9% 2,2%

3- Aperda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
(%) 33,6% 33,2% 19,6% 12,2% 1,5%

4- Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
(%) 7,7% 41,7% 37,6% 11,1% 1,8%

5- Arepreensdo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
(%) 32,5% 50,2% 14% 1,5% 1,8%

Fonte: O autor.

As informacdes da Tabela 14 apresenta o grande ntimero de docentes “heteronomos
convictos” ou com “tendéncia a heteronomia”, pois juntos essas duas categorias somam mais
de 92% do total de informantes. Assim sendo, percebe-se que apesar das pressdes normativas
do contexto atual, assim como a faléncia das formas antigas de manter e controlar a disciplina

mediante atitudes coercitivas (PEDRO-SILVA, 2010), um numero consideravel de
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professores ainda demonstram uma atitude bastante favoravel a heteronomia e a instituigao de
relagOes de coacdo social em sala de aula, buscando assim formas de controle do corpo dos
alunos (REBELO, 2011). Isso é revelado, em particular, pelas questdes 3 e 5 (Tabela 15), ja
que, em ambas, pelo menos dois tercos dos professores “concordam plenamente” ou
“concordam”.

A presenca macica dessas atitudes heterdbnomas no ambiente escolar denota a fungao
estabilizadora do nucleo central, devido sua forca e a resisténcia a mudancas, 0 que assegura
sua conservacdo em contextos moveis e evolutivos. Logo, as atitudes heterbnomas dos
professores sdo ligadas & memoria coletiva e as condigdes historicas e ideoldgicas, sendo
relativamente independentes do contexto imediato, isto é, de um clima psicossocial mais
democratico, de valorizagio e respeito aos direitos da crianca e do adolescente. E devido a
essa heteronomia acentuada que se explica muitos dos déficits morais dos alunos reclamados
pelos professores, visto que as atitudes heterdnomas expressas por relacées de coacdo social
encurralam os alunos em estados de anomia ou heteronomia, reforcando seus estados de
egocentrismo e impedindo-os de experimentar a reciprocidade e o respeito muatuo pelas
regras. Esse quadro heterbnomo bloqueia o desenvolvimento da criatividade e senso
autdbnomo do educando, os quais s6 podem desenvolver-se mediante relacdes de cooperacado
social (PIAGET, 1994; LA TAILLE, 1992).

Ademais, quanto a atitude de “rejei¢do a heteronomia”, provavelmente ela teve
contribuicdo daquele subgrupo de professores que ndo compartilha a representacdo hegeménica
sobre a indisciplina, de teor defensiva e heterdnoma, constatada nas etapas anteriores de analise.
Sendo assim, esse subgrupo de professores, mesmo sob a influéncia de seus pares e do peso da
rigidez e inflexibilidade do ndcleo central, negam a heteronomia e constroem assim outras
atitudes para atuar frente a indisciplina escolar, mostrando que a mudanca das representacoes,
apesar de resistente e complexa, € uma realidade que necessita ser explorada pelos cursos de
formacéo inicial e continuada de professores.

Do mesmo modo, procedeu-se a um indice do bloco de questBes atitudinais de teor
autdnomo. Aqui, o escalonamento dos professores foi o seguinte: 15-20 pontos caracterizado
como “‘simpatico a autonomia”; 10-14 pontos classificado como tendo um posicionamento de
“transicdo a autonomia”; e de 5-9 pontos classificado como tendo uma atitude de “rejei¢ao a
autonomia”. Tal escalonamento do nivel de autonomia docente resultou na Tabela 16. Ademais, a
Tabela 17 mostra a frequéncia em porcentagem e a variagdo atitudinal das cinco questfes do

bloco da autonomia.
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Tabela 16 — indice de autonomia docente

Pontuaco Atitude Frequéncia Porcentagem
15-20 Simpatico a autonomia 141 52,02%
10-14 Transigao a autonomia 122 45,01%

5-9 Rejeicao a autonomia 8 2,95%
Total 271 100%

Fonte: O autor.

Tabela 17 — Escala de atitudes das questdes do bloco tematico autonomia

Escala de atitudes frente a indisciplina: bloco tematico autonomia
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente Na&o respondeu

Autonomia
6- Comportamentos indisciplinados resolvem-se com didlogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
(f) (% 24,4% 61,3% 10% 2,2% 2,2%
7- A punigdo excessiva incentiva a indisciplina.
(f) (% 10,7% 39,9% 35,8% 11,8% 1,8%
8- Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.
() (%) 25,1% 57,9% 11,4% 3, 7% 1,8%
9- Buscar uma relacdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
(f) (% 19,6% 50,9% 25,1% 2,2% 2,2%
10- Procurar conhecer as razes dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
(f) (%) 25,5% 64,9% 7,4% 1,1% 1,1%

Fonte: O autor.

As informagcdes dessas duas tabelas demonstram que a despeito da concordancia com as
atitudes heterénomas, grande parte dos professores também reconhece que as atitudes de teor
autdnomo parecem ser eficazes para prevenir e remediar a indisciplina — visto que pouco mais da
metade deles parecem ser “‘simpaticos a autonomia” e que apenas cerca de 3% dos professores
apresentaram uma atitude de “rejei¢do a autonomia”. Observa-se ainda de acordo com a Tabela
17 que a maioria dos professores “concorda” com as frases de teor autonomo, sendo
pouquissimos os professores que “discorda totalmente” dessas afirmagdes.

Essas informagbes expressam, por um lado, o fendmeno de zona muda das
representacdes sociais, devido ao efeito de desejabilidade social (GUIMELLI; DESCHAMPS,
2000). Isso porque, no universo académico, as atitudes de autonomia sdo mais “bem vistas” e
aconselhadas do que as de heteronomia no trato com a indisciplina, e consequentemente, 0s
professores podem ter procurado “passar uma boa impressao” perante seus pares € o investigador
(oriundo do universo académico). De tal modo, parece que ao menos nos planos normativos e
intersubjetivos os professores ja reconhecem que as atitudes autbnomas sdo eficazes para prevenir
e remediar a indisciplina. Mas como explicar essa ambiguidade de atitudes? O sistema tedrico
proposto por Abric (1993) — a preposicdo de um sistema dual na organizacdo interna das

representacdes sociais — permite pressupor uma hipétese. O sistema periférico da representacdo
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social docente hegemonica sobre a indisciplina age promovendo a interface entre a realidade
imediata (a pressdo dos universos académicos e do clima psicossocial em geral por atitudes
autdnomas) com o sistema normativo central (calcado em atitudes heterénomas). Ou seja, essa
aparente contradicao, é totalmente coerente se tomarmos o conjunto geral da organizacéo interna
da representacéo social de professores sobre a indisciplina.

Além disso, por outro lado, as informagdes também podem estar revelando uma
transicdo atitudinal na identidade docente para a autonomia, no que se refere ao trato a
indisciplina. Tradicionalmente calcada em atitudes heterbnomas, observa-se atualmente pressao
de vérios setores do universo intersubjetivo que medeiam as relagdes sociais dos professores:
mudangas na instituicdo escolar; o Estatuto da Crianga e do Adolescente; achados de pesquisas
psicoldgicas que revelam os efeitos perversos das atitudes heterénomas; um clima psicossocial na
sociedade em geral — e irradiado pela midia — de valorizacéo e respeito aos direitos da crianca; um
espirito democréatico mais em voga atualmente; entre outras. Igualmente, os professores, a partir
das pressdes do universo intersubjetivo e de novas descobertas em suas docéncias, podem estar
percebendo que as atitudes autbnomas, caracterizadas por uma aproximagdo junto aos alunos,
pelo didlogo e compreensao, conduzem a resultados mais eficazes na prevencao e remediacéo da
indisciplina escolar do que levam as atitudes heterdbnomas. No entanto, como a mudanca de
atitudes € um processo interacionista, organico, processual e complexo, que envolve as dimensdes
humanas em sua totalidade, a transformag@o ndo acontece do dia para a noite, sendo assim um
processo arduo e recheado de contradicGes. Nesse contexto, observa-se uma ambiguidade nas
atitudes dos professores frente a indisciplina: grande parte dos docentes pareceu concordar tanto
com atitudes autdnomas quanto heterbnomas no enfrentamento da indisciplina. Isso vai ao
encontro do achado de pesquisa de Pereira (2009), que observou que os docentes atuam frente a
indisciplina mediante diferentes atitudes, tais como o dialogo (autonomia), mas também ameacas
e perda de pontos nas avaliacdes (heteronomia).

Assim sendo, torna-se imperativo as diversas instancias formativas cooperar para 0
acumulo de cogni¢des que mostrem os efeitos benéficos das atitudes autbnomas, assim como 0s
limites da instituicdo de climas de coacdo social. Isso podera fortalecer o sistema periférico da
representacdo a pressionar e desconstruir o rigido nucleo central de teor heterbnomo e
defensivo, dando origem a uma nova representacdo, agora ancorada em relagcdes de cooperacdo
social. E s6 assim que a autonomia moral e intelectual dos educandos pode acontecer,
conduzindo a ética da solidariedade e da reciprocidade, a qual podera levar os discentes a um

autogoverno, isto é, a uma autodisciplina.
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Por sua vez, a atribuicdo do indice das questdes do bloco de consideracdo dos elementos
pedagogicos deu-se do seguinte modo: entre 7-8 pontos o professor foi classificado a categoria
“considera os elementos pedagdgicos”; entre 5 e 6 pontos o docente que “considera parcialmente
os elementos pedagdgicos”; e, enfim, entre 2-4 pontos o professor que apresenta uma “negacao
dos elementos pedagdgicos”. Aqui, os professores poderiam pontuar entre 2 a 8 pontos, visto que
eram apenas duas perguntas nesse bloco, ao contrério dos blocos anteriores da heteronomia e da
autonomia que continham 5 perguntas cada. O indice de consideracdo dos elementos pedagdgicos
pode ser visto na Tabela 18. J& a Tabela 19 demonstra a analise estatistica descritiva, revelando a
frequéncia em porcentagem e a variagéo atitudinal dessas duas questdes do bloco de consideracdo
dos elementos pedagdgicos.

Tabela 18 — indice de consideraco dos elementos pedagdgicos

Pontuacao Atitude Freqguéncia Porcentagem
7-8 Considera os elementos pedag6gicos 36 13,43%
5-6 Considera parcialmente os elementos pedagdgicos 158 58,95%
2-4 Negacao dos elementos pedagdgicos 74 27,61%

Total 268 100%

Fonte: O autor.

Tabela 19 — Escala de atitudes das questdes do bloco temético consideracdo dos elementos pedagdgicos

Escala de atitudes frente a indisciplina: bloco tematico elementos pedagégicos
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente Né&o respondeu
Consideracdo dos elementos pedagdgicos
11- Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.

(f) (%) 34,3% 45,4% 14,8% 3,7% 1,8%
12- O professor € responsavel pela indisciplina na aula.
(f) (%) 6,6% 24% 43,2% 23,2% 3%

Fonte: O autor.

As informagdes da Tabela 18 revelam que pouco menos de 14% dos docentes atribuem
grande peso aos elementos pedagogicos na explicacdo da indisciplina escolar, denotando que
provavelmente esses elementos facam parte do ndcleo central de sua representacdo social da
indisciplina. Essa pequena porcentagem de professores possivelmente diz respeito aquele pequeno
subgrupo de professores diagnosticado nas etapas anteriores de analise, que compartilha uma
representacdo alternativa da indisciplina, caracterizada pela consideragdo do papel do professor na
prevencdo e remediagdo da indisciplina e na escolha de atitudes autbnomas para atuar frente aos
alunos. Essa atitude protagonista do professor perante a indisciplina discente traduz-se em uma

representacdo que questiona o papel do professor em sala de aula, conduzindo a um
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autoaperfeicoamento do docente em busca de uma nova ordem pedagdgica, agora marcada por
uma conduta dialdgica calcada na cooperacéo social.

Entretanto, a grande parte dos docentes (quase 60%) considera parcialmente os
elementos pedagogicos na explicacdo da indisciplina, conferindo-lhes assim um peso médio e
secundario. Tais atitudes referem-se, quica, a representacao social docente hegemonica, na qual 0
ndcleo central é composto pela auséncia da familia e os déficits morais discentes, onde o professor
e 0s elementos pedagogicos sdo invisiveis do nucleo, ocupando um papel secundario, de menor
peso, no sistema periférico. Essa representacdo é fruto da funcdo defensiva das representacdes
sociais. Mediante ela, os professores podem resguardar suas praticas conservadoras e
heterdbnomas, pois o problema principal da indisciplina nessas representacdes é dependente de
fatores sociologizantes que ndo dizem respeito especificamente a escola ou ao professor.

Essa funcdo defensiva e justificatoria fica mais evidente no grupo de professores que
nega os elementos pedagdgicos na explicacdo da indisciplina. Representados por quase 30% dos
professores, a atitude de negacdo dos elementos pedagdgicos parece que retira totalmente a
responsabilidade do professor e da escola diante a indisciplina escolar. Aqui, o professor ndo
passa de uma vitima passiva da conduta indisciplinada dos alunos, sem ferramentas ou op¢des
para mudar tal quadro. Desse modo, para esses professores — quase um terco do total de
informantes — os elementos do universo pedag6gico sequer ocupam o sistema periférico de suas
representacdes sociais, sendo ausentes do pensamento social deles sobre a indisciplina. Tais
docentes estdo em posicao tdo defensiva na geopolitica imaginaria perante os alunos, que ignoram
totalmente sua responsabilidade perante esse quadro, atribuindo a terceiros a responsabilidade e a
solucdo para alguns fenémenos tipicos do ambiente escolar. Por tudo isso, a representacao desse
grupo de professores cumpre a funcao de justificar suas préticas, por vezes heterdbnomas, e assim
manté-las conservadas, sem necessidade de uma revisdo interna que possa conduzir a um
aperfeicoamento da pratica. Ha nisso uma representacdo que concebe a profissdo docente com
algo acabado, que ndo precisa de uma atualizacdo constante, a qual os educandos devem se
adaptar e se modelar aos professores e as regras. Em poucas palavras: € uma concepgao
heterbnoma e bancaria da educagdo. De tal modo, ndo h& espago para a reinvengdo docente ou
para o esforco de uma mudanca atitudinal em direcdo a instituicdo de relacOes de cooperagdo
social em sala de aula, pois essa representacdo refor¢a o comodismo e imobilismo docente.

Alem disso, a Tabela 19 revela que houve heterogeneidade na autodescricdo individual
dos professores nas duas questdes. Por um lado, quase 80% dos professores ‘“‘concordam
plenamente” ou ‘“concordam” que aulas mondtonas motivam indisciplina (questdo 11). No

entanto, por outro lado, a maioria dos professores nega-se a consideraram-se 0s responsaveis pela
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indisciplina discente, pois mais de dois terco dos professores “discordam plenamente” ou
“discordam” que o professor é responsavel pela indisciplina (questdo 12). Essa ambiguidade pode
estar relacionada ao fato que as aulas mondtonas sdao do polo funcional e da periferia da
representacdo, e que os professores consideram ela como um dos fatores da indisciplina. No
entanto, ao serem indagados sobre quem é o responsavel pela indisciplina, negam-se a assumir
esse encargo, Visto que isso estd no polo normativo e central da representacdo social sobre a
indisciplina, lugar ocupado pela “auséncia da familia” — como demonstrado na analise das
evocacoes e das entrevistas. Essas informacdes revelam pistas fecundas para cursos de formacéo
inicial ou continuada de professores. Os docentes sdo sensiveis & mudanca de suas representacdes
sociais sobre a indisciplina, como mostraram Silva; Passeggi e Carvalho (2004), desde que seja
feito um trabalho que inicie a intervencéo na periferia da representacdo social desses docentes,
evitando assim atacar primordialmente seu nticleo central, no caso, “auséncia da familia.

Por fim, o dltimo bloco tematico era composto por apenas uma questdo. Nesse caso, a
pontuacgdo poderia variar entre 1 a 4. Logo, 0 escalonamento deu-se do seguinte modo: 4 pontos
o professor que “considera as contingéncias docentes”; 3 pontos o professor que “considera
parcialmente as contingéncias docentes”; ¢ de 1-2 pontos os professores que “nao sentem que as
contingéncias docentes atrapalham”. A Tabela 20 ilustra essas informacdes. Por sua vez, a
Tabela 21 apresenta essas informacfes mostrando a frequéncia em porcentagem das escolhas
atitudinais dos docentes a essa questao.

Tabela 20 — Indice de consideragéo das contingéncias docentes na explicacio da indisciplina

Pontuacéo Atitude Frequéncia Porcentagem
4 Considera as contingéncias docentes 73 27,54%
3 Considera parcialmente as contingéncias docentes 106 40%
1-2 N&o sentem que as contingéncias docentes atrapalham 86 32,45%
Total 268 100%

Fonte: O autor.

Tabela 21 — Escala de atitudes das questfes do bloco tematico consideracdo das contingéncias docentes

Escala de atitudes frente a indisciplina: bloco contingéncias docentes
Concordo Plenamente Concordo  Discordo Discordo totalmente N&o respondeu
Condicoes de trabalho
13- Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencéo da indisciplina em sala de aula.
(f) (%) 26,9% 39,1% 24% 7,7% 2,2%

Fonte: O autor.

Conforme as informagdes dessas duas tabelas percebe-se que a maioria dos professores

(dois terco) sentem que as contingéncias do trabalho docentes atrapalham, ao menos parcialmente,
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na prevencao da indisciplina. Rosso e Camargo (2011) chamam atengdo de que as representagdes
sociais de professores estdo direta ou indiretamente relacionadas a suas condigdes materiais de
trabalho. A carga horaria de trabalho elevada, a falta de valorizacdo simbolica e material a
docéncia, salas lotadas e os baixos salarios acabam por impedir muitas aces preventivas dos
professores em relagdo a indisciplina. Assim, torna-se dificil para o professor preparar 32 aulas
diferenciadas em uma semana em um contexto material desfavordvel, como, por exemplo,
determinados professores que tem até 16 turmas diferentes, totalizando mais de 500 alunos que o
professor relaciona-se semanalmente. Nesse contexto, muitas vezes, é dificil para o docente
cumprir tudo o que se espera dele, pois é complicado até mesmo saber até o nome de todos 0s
alunos... De tal modo, os professores, em algumas situagdes, estdo no posto, a0 mesmo tempo, de
vildo e vitima. Vitima devido as condi¢Bes materiais e simbolicas da docéncia serem precérias; e
vildo quando descontam tais questdes materiais e simbolicas nos alunos e no processo de ensino e
aprendizagem mediante atitudes heterénomas e/ou coercitivas.

Portanto, como visto até aqui nessa subsec¢do, houve contribuicdes diferenciadas de
subgrupos sociais de professores a essas questdes da escala psicométricas de atitudes. Assim
sendo, realizou-se uma analise bivariada das frequéncias entre as diferentes variaveis
(SILVA; SILVA; BARBAS, 2006), com o escopo de desvelar quais as variaveis dos
informantes mais significativas para explicar essa variacdo. De tal modo, através da opera¢do
estatistica descritiva Crosstab do SPSS, foi possivel realizar uma tabela de referéncia cruzada
para analisar as contribuicdes diferenciadas dos professores a escala de atitudes em tela. Logo,
cruzaram-se as informacdes de cada questdo considerando as variaveis dos professores: sexo,
contrato de trabalho, condicdo de docéncia, nivel de formacao, religido, tempo de magistério,
situacdo familiar, filhos, area de atuacéo, faixa etaria, oitava série, “formagéo para trabalhar
com a indisciplina” (se os professores receberam formacéo especifica ou ndo para trabalhar
com a indisciplina) e carga horaria. Em seguida, estruturou-se uma tabela com o resultado de
todos os cruzamentos das informacgdes com as referidas variaveis, que pode ser conferida no
Apéndice D. Na Tabela 22 apresenta-se a sintese dessas informac6es. As variaveis “formacéo
para trabalhar com a indisciplina”, situacdo civil e carga horéria ndo tiveram contribuigdes
diferenciadas significativas. Apresentam-se na Tabela 22 as varidveis que obtiveram as
contribuicdes diferenciadas mais significativas em ordem decrescente (da esquerda para a
direita). Nota-se que devido a tabela ter grau de liberdade 3, para que a contribuicdo seja

significativa o 2 deve ser > a 7,815.
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Tabela 22 — 2 procedente do comparativo das escolhas dos professores a escala de atitudes frente a indisciplina,
considerando as variaveis dos subgrupos sociais

Questfes™  Contrato Dggé”riia M;_S?;g'rio Fomagio  Filho  Religido Eg'r’l‘: Agazaao a0 Sexo
Quesiiol ooy | geagr | 4258 | gEAS* 3318 38 1692 1232 0594 3202
(heteronomia)
Questfo2 — Fypqgze 3735 3503 2197 4633 1783 1912 3886 4026 4721
(heteronomia)
Queslfo3  [yajopx 6150 | 9433 7353 2663 2171 585 0458 0799 1190
(heteronomia)
QUeSBOA — po); 5574 4035 | BAT3* | 4432 3505 2774 1201 4532 0349
(heteronomia)
QUESIOS — hosr 1383 3276 3333 5513 2654 3750 2717 2000 2277
(heteronomia)
Questiob — “agonex 2343 | gusT* 6107 2980 3411 3367 & 8249* 1961 4580
(autonomia)
QUSEO7 5oy 180 3549 | 9090 | 5001 | 10512* 3317 1541 1862 100
(autonomia)
Questiod — “gomx 6315 | 16463% 1089 2471 7100 |9124% 1130 1834 2416
(autonomia)
QUetiod 4 1y o450 1723 0523 | 18051* 0855 0790 0978 1926 2869
(autonomia)
Questol0 500, ggomge 1701 6102 | 9632* 7583 5845 | 8Y04* 6543 2839
(autonomia)
Quesido1l /g | go7ex | 2283 4329 0972 2366 1671 | 15282% 4572 1653
(pedgigie)
Quesiio12 - “gozne  7g1gx 10057 8535 | 3438 4355 | 8359* 1516 | 9O71* 0326
(ipedagagica)

Questio 13 55

N 8, 4,186 0483 3,906 4812 0732 2238 3447 5743 | 13607*
(contingéncias)

Fonte: O autor.
* Valores com significado estatistico.
** O enunciado completo das questfes pode ser conferido no Apéndice D ou pelas Tabelas 15, 17, 19 e 21.

De acordo com as informacdes da Tabela 22, as principais variaveis que explicam uma
tendéncia maior a heteronomia docente sdo contrato de trabalho, condi¢do de docéncia, tempo
de magistério e nivel de formagdo. Ao passo que as varidveis com maior significancia para
explicacdo das atitudes de autonomia e da consideracdo dos elementos pedagdgicos na
explicacdo da indisciplina sdo ter filhos, religido, faixa etaria, area de atuagéo e atuagéo no 9°
ano, além das ja& anunciadas que explicam as atitudes de heteronomia. Por sua vez, as
variaveis com maior significancia para a consideracdo das contingéncias do trabalho docente
na prevencgéo da indisciplina sdo contrato de trabalho e sexo dos professores. Como cada uma
dessas varidveis é dicotdbmica, bem como para ilustrar de um modo mais didatico essas
informagdes, utilizou-se do indice de heteronomia, autonomia, de consideracéo aos elementos
pedagdgicos e de consideracdo das contingéncias docentes anunciados ha pouco. De tal modo,
calculou-se a média de contribuicdo das variaveis que apresentaram diferenca estatistica em

cada bloco tematico. Com isso, pode-se obter um ranking que demonstra as variaveis que
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contribuiram de modo mais acentuado para a media de cada indice. A partir dessas operacdes,
resultou a Tabela 23 (contribuicdo das variaveis ao indice de heteronomia), a Tabela 24
(contribuicdo das variaveis ao indice de autonomia), a Tabela 25 (contribuicdo das variaveis
ao indice de consideracdo dos elementos pedagodgicos) e a Tabela 26 (contribuicdo das
variaveis ao indice de consideracéo das contingéncias docentes). Para facilitar a analise dessas
informagdes, optou-se por apresenta-las conjuntamente, para posteriormente, inter-relacionar
os achados de cada uma sobre as contribuicbes diferenciadas de subgrupos sociais de

professores a escala psicométrica de atitudes.

Tabela 23 — Varidveis com maior contribui¢do ao indice de heteronomia docente

Variaveis Meédia de pontos Relagdo a média geral do
indice (13,35)

Contrato PSS 14,40 + 1,05
Inicio de Carreira 14,07 +0,72
Formagcdo bésica 13,59 +0,24
Na condi¢do de docéncia 13,51 +0,16
Carreira avangada 13,20 -0,15
Contrato QPM 13,10 - 0,25
Formagdo avancada 12,32 -1,03
N&o condicdo de docéncia 12,18 -1,17

Fonte: O autor.

Tabela 24 — Variaveis com maior contribuicdo ao indice de autonomia docente

Variaveis Meédia de pontos Relagdo a média geral do
indice (14,54)

Formagdo avancada 14,94 +0,4
Professores com filhos 14,79 +0,25
Contrato QPM 14,75 +0,21

Mais de 40 anos 14,73 +0,19
Carreira avancada 14,66 +0,12
N&o condicdo de docéncia 14,62 +0,08
Religiosos ndo frequentadores 14,554 + 0,014
Religiosos praticantes 14,551 +0,011

Area de humanas 14,54 0

Em condicdo de docéncia 14,52 - 0,02
Formacdo bésica 14,45 - 0,07
Menos de 40 anos 14,33 -0,21
Areas exatas 14,30 -0,24

Inicio de Carreira 14,11 -0,43
Professores sem filhos 13,76 -0,78
Contrato PSS 13,73 -0,81

Fonte: O autor.
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Tabela 25 — Variaveis com maior contribuicdo ao indice de consideracdo dos elementos pedagogicos

Variaveis Média de pontos Relacdo a média geral do
indice (5,14)

N&o condicdo de docéncia 5,83 + 0,69
Formacdo avancada 5,48 +0,34
Mais de 40 anos 5,28 +0,14
N&o leciona no 9° ano 5,26 +0,12
Carreira avangada 5,21 + 0,07
Contrato QPM 5,20 + 0,06
Area de humanas 51 - 0,04
Em condicdo de docéncia 5,09 - 0,05
Formacédo béasica 5,07 - 0,07
Menos de 40 anos 5,06 -0,08
Area de exatas 5 -0,14
Leciona no 9° ano 4,98 -0.16
Contrato PSS 4,88 - 0,26
Inicio de carreira 4,86 -0,28

Fonte: O autor.

Tabela 26 — Variaveis com maior contribui¢do ao indice de consideracdo das contingéncias docentes

Variaveis Meédia de pontos Relagéo a média geral do
indice (2,87)
Sexo Masculino 3,09 +0,22
Contrato QPM 2,91 + 0,04
Sexo Feminino 2,81 - 0,06
Contrato PSS 2,69 -0,18

Fonte: O autor.

A partir das informacdes apresentadas por essas tabelas, nota-se que a variavel com
maior contribuicdo diferenciada a escala de atitudes foi o tipo de contrato de trabalho dos
professores. Os professores com contrato de trabalho PSS foram os que mais concordaram com
as questdes do bloco de heteronomia, sendo a variavel que mais se afastou acima da média do
indice de heteronomia. Do mesmo modo, os professores com contrato PSS foram os que menos
concordaram com as questfes de teor autbnomo, ao passo que os professores com contrato
QPM mostraram um indice médio de aceitacdo das questdes do bloco de autonomia acima da
média geral. Isso ficou claro sobretudo nas questdes 6 e 8, onde os professores PSS discordaram
em maior grau do que os professores QPM das questdes autbnomas (Apéndice D). Em relacdo
aos elementos pedagdgicos, nenhum professor PSS concordou plenamente de que “o professor
¢ responsavel pela indisciplina”, em contraste a 18 professores QPM que concordarem
planamente com essa afirmacdo (Apéndice D). Com isso, os professores PSS foram a segunda
variavel com menor contribuicdo ao indice de consideracdo dos elementos pedagdgicos,

mostrando assim uma grande evasédo da responsabilidade pelo problema da indisciplina escolar.
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Essas informacgdes confirmam muito dos achados de pesquisa das etapas anteriores
de andlise, no que diz respeito que os professores PSS parecem possuir estratégias de
enfrentamento a indisciplina de teor heterbnomo, bem como desconsiderando em maior grau
os elementos pedagdgicos na explicacdo da indisciplina. Provavelmente, isso se deve ao fato
que os professores PSS possuirem uma condi¢do de trabalho mais precéria de que o0s
professores com contratos efetivos, o que condiciona a eles inimeras outras dificuldades e
preocupacOes além dos problemas indisciplinares. Perante esse quadro, esses professores
aderem a representacfes sociais com caracteristicas defensivas, se eximindo como um dos
sujeitos da indisciplina. Assim sendo, antes de tudo é necessaria uma boa condi¢do de
trabalho ao professor, que dé condicdes a ele de sair de uma posi¢do precaria de trabalho.
Nesse cenario, ele poderia dedicar mais tempo a sua formacdo continuada, atualizacéo
docente e a conhecer seus alunos. Em suma, para que ele seja um professor motivado e seguro
de suas competéncias. Portanto, toda mudanca na educacéo passa pela melhoria das condic¢des
de trabalho docente, assim como pela valorizagio do professor (NOVOA, 2001).

Ademais, paradoxalmente, os professores PSS que tem uma condic¢do de trabalho
mais precéria, sd0 menos criticos as contingéncias do trabalho docente na prevencdo da
indisciplina do que os professores QPM (Tabela 26 e Apéndice D). Isso quem sabe porque
como os professores PSS consideram que o problema da indisciplina € cargo da familia, eles
se eximem da responsabilidade do problema, e, assim, as contingéncias docentes tornam-se
independentes da indisciplina escolar. Em contrapartida, os professores com contratos
efetivos possuem uma tendéncia de considerarem a responsabilidade do professor frente a
indisciplina escolar, e, desse modo, as contingéncias do trabalho docente ganham importancia,
pois com melhores condic¢Oes de trabalho esses professores parecem sentir que poderiam ter
mais alternativas para prevenir e remediar as manifestacGes de indisciplina.

Igualmente, nas etapas anteriores de analise verificou-se que os professores que nao
estdo em condicdo de docéncia mantém representacdes mais criticas no tocante a indisciplina
escolar. Aqui, na escala de atitudes, isso se confirma novamente, pois 0s professores em
condi¢do de ndo regéncia foram a variavel que mais discordou das questdes do bloco da
heteronomia — em contraste aos professores em condi¢do de docéncia que obtiveram um indice
acima da média na concordancia com essas questdes de teor heterénomo. Além disso, no bloco
da autonomia os professores que ndo estdo em condicdo de docéncia tiveram uma tendéncia
média de concordancia maior do que os professores em condi¢cdo de docéncia. E mais: nas
questdes do bloco temético de consideragdo dos elementos pedagdgicos na explicagdo da

indisciplina, os professores em condicdo de ndo regéncia foram a variavel com maior



200

contribui¢do ao indice. Assim, eles “concordam” ou “concordam plenamente” mais com essas
questBes do que os professores regentes. Novamente, atesta-se que, por ndo estarem num
contexto de sala de aula, os professores ndo regentes parecem ter uma representacdo social
sobre a indisciplina mais critica e progressista, distinta da representacdo dos professores em
condicdo de docéncia, que, em uma posi¢do defensiva, aderem a uma representacdo
justificatoria de sua prética, que permite salvaguardar a sua identidade docente.

Outra variavel com contribuicdes significativas na escala de atitudes foi o tempo de
magisterio dos professores. Aqui, observou-se que os professores com mais de cinco anos de
magistério discordaram mais em uma questdo (n° 3) de heteronomia; concordaram mais em
duas questdes (n° 6 e 8) de autonomia; e consideram mais o professor como responsavel pela
indisciplina do que os professores em inicio de carreira (Apéndice D). Logo, parece que 0S
professores elaboram estratégias de prevencéo a indisciplina, bem como aderem a atitudes de
autonomia frente aos seus alunos no decorrer de sua carreira; parecendo ser raros os docentes
que desenvolvem essas habilidades e/ou competéncias ja em suas formagGes iniciais. Em
contrapartida, os professores recém-formados nos cursos de licenciatura e em inicio de
carreira: sdo mais heterbnomos do que a média geral dos professores, sdo também menos
autbnomos do que a grande parte do restante dos professores e sdo 0s que mais rejeitam o0s
elementos do universo pedagdgico em suas representacdes sociais da indisciplina escolar.
Essas informacgfes sdo alarmantes aos cursos académicos de formacdo de professores, pois
denotam que esses cursos de formacdo ndo tém conseguido aglutinar nos futuros professores
estratégias eficazes de gestdo democratica em sala de aula, bem como construir junto a eles
uma concepc¢édo autdnoma e/ou problematizadora da educacdo. De tal modo, esses professores
em inicio de carreira, sem o devido preparo tedrico e pratico, mantém-se na defensiva perante
os alunos e aderem a praticas bancarias e heteronomas de educacdo para atuar em sala de aula,
nutrindo assim uma geopolitica imaginaria frente aos alunos.

Quanto ao nivel de formacdo, professores com formacdo basica tiveram atitudes em
média mais favoraveis as questdes do bloco de heteronomia. Por outro lado, os professores
com formacdo avancada foram os que mais concordaram em média com as questdes do bloco
de teor autbnomo e uma das que mais rejeitaram as questdes heterbnomas. Ademais, 0S
professores com formacgdo avancada também foram a segunda variavel que mais considerou
o0s elementos pedagogicos e a responsabilidade do professor na prevengédo e remediacdo da
indisciplina escolar. Ou seja, a formacao continuada, assim como o aprendizado da docéncia
no cotidiano da sala de aula contribuem para elaboracdo de estratégias mais eficazes e

autébnomas para lidar com a indisciplina dos alunos, o que consequentemente, colabora para
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esses professores se sentirem mais responsaveis pela indisciplina, ou seja, eles representam-se
como sujeitos da indisciplina.

Por sua vez, os professores que possuem filho consideraram que “buscar uma relagao
bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula” e que
“procurar conhecer as razdes dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los”, em
detrimento dos professores que ndo possuem filhos que discordaram mais dessas duas questdes de
teor autbnomo (Apéndice D). Logo, os professores com filhos foram a segunda variavel com
maior contribuicdo para a média do indice de autonomia. Inversamente, os professores sem filhos
foram a segunda variavel com mais discordancia media as questfes autbnomas. Talvez pela
experiéncia em serem pais, os professores que possuem filhos compreendem que a proximidade e
o didlogo ajudam a prevenir e remediar atos indisciplinados de seus filhos e/ou alunos.

Na variavel faixa etaria, duas questdes tiveram contribuicdes diferenciadas. A questdo
8 do bloco de autonomia — “Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética
dos alunos” — teve contribuigdo diferenciada dos professores com mais de 40 anos. Igualmente,
na questdo 12 do bloco pedagégico, “O professor ¢ responsavel pela indisciplina na aula”, os
professores com mais de 40 anos concordaram mais que os professores com menos de 40 anos
(Apéndice D). Desse modo, os docentes mais velhos tiveram uma leve tendéncia de serem mais
autbnomos e de considerarem o papel do professor no tocante a indisciplina de que os
professores mais novos (Tabela 24 e 25). Esse quadro pode estar ligado com o fato de que 0s
professores, através de sua caminhada na carreira, bem como pelo aprendizado familiar e
pessoal, se sensibilizam de que as atitudes autdbnomas sdo mais benéficas em longo prazo do
que as atitudes heterbnomas, e a partir desse posicionamento, também se consideram mais
responsaveis pela indisciplina escolar.

Por sua vez, notou-se que os professores religiosos discordaram mais do que 0s
professores religiosos ndo praticantes na questdo 7 do bloco da autonomia: “A puni¢do
excessiva incentiva a indisciplina” (Apéndice D). Quica por terem uma concep¢ao moral mais
heterbnoma, os professores religiosos praticantes parecem confiar mais nas puni¢cdes como
forma de controle do comportamento dos individuos.

Referente a area de atuacdo dos professores — humanas ou exatas —, as Tabelas 24 e 25
apontaram que os professores que ministram disciplinas na area de exatas apresentaram uma
tendéncia de discordancia maior em relacdo ao indice de autonomia e de consideracdo dos
elementos pedagdgicos. Nesse caso, os professores que ministram disciplinas na area de
humanas concordaram mais em duas questdes (n° 6 e 10) do bloco de autonomia do que 0s

professores da area de exatas, que por sua vez, discordaram mais da afirmagdo de que “Aulas
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monoétonas geram indisciplina nos alunos” (Apéndice D). De tal modo, é presumivel que os
professores que ministram disciplinas na area de exatas ignoram mais os elementos pedagogicos
e atitudes autdnomas no enfrentamento a indisciplina, quem sabe por serem mais objetivos e
exigentes ao contetdo curricular de suas disciplinas, ja que, entre os alunos, “¢ do senso comum
a concepgao de que essas disciplinas (exatas) sdo dificeis” (FINGER, 2008, p. 50).

Por sua vez, os professores que lecionam no nono ano parecem estar em uma posi¢ao
mais defensiva do que o restante dos professores, pois ignoraram mais a afirmacao de que “o
professor ¢ responsavel pela indisciplina” do que os professores que nao lecionam no nono
ano (Apéndice D). Consequentemente, os professores que atuam no 9° ano ficaram abaixo da
média do indice de consideracdo dos elementos pedagdgicos (Tabela 25). Talvez isso
aconteca visto que no ensino fundamental — e, por conseguinte no nono ano — a incidéncia de
indisciplina entre os alunos parece ser maior em compara¢do com 0 ensino médio, onde 0
principal obstaculo é o desinteresse discente (SANTOS et al., 2008). Desse modo, a vivéncia
em um contexto de indisciplina mais acentuado leva os professores a uma posi¢éo defensiva
em suas representacdes sociais sobre a indisciplina escolar.

Finalmente, a variavel sexo mostrou uma homogeneidade nas respostas no tocante as
atitudes heterénomas, autbnomas e na consideracdo dos elementos pedagdgicos. Houve
apenas contribuicdo diferenciada entre sexos no tocante a consideracdo das contingéncias do
trabalho docente: os homens tiveram uma tendéncia de concordancia maior com as questoes
sobre as contingéncias docentes do que as mulheres (Tabela 26 e Apéndice D). Isso também
corrobora achado de pesquisa anterior, o qual atestou que os homens focaram mais as causas
estruturais na explicacdo sobre a indisciplina. Desse modo, parece que os homens estdo mais
atentos as questdes materiais ou estruturais do que as mulheres, que parecem focar suas
representacdes em outras dimensdes, ancoradas provavelmente numa concepcao de docéncia
como profissdo feminina (CARVALHO, 1996).

Em sintese, os resultados da escala de atitudes e da tabela de referéncia cruzada
sugerem que os professores heterbnomos possuem uma atitude de negar mais os elementos
pedagogicos na explicacdo da indisciplina, como também se notou na analise textual das
entrevistas. Ademais, os professores parecem possuir atitudes ambiguas frente a indisciplina,
conforme também achado de Pereira (2009), indicando que possa estar acontecendo uma
transicdo de equilibrio vulneravel no trato com a indisciplina. Nesse processo, diante a
faléncia de muitas formas heterbnomas de manter a disciplina (PEDRO-SILVA, 2010),

muitos professores sentem-se sem parametros para agdes e recorrem por vezes a atitudes
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heterdbnomas quando estdo em posicao defensiva frente aos alunos na geopolitica imaginaria
que cerca as relagdes escolares (AQUINO, 1996b).

Quanto as contribuicdes diferenciadas, vale lembrar que grande parte dos professores
PSS esta em inicio de carreira e sdo os professores recém-formados na universidade. As
informacdes dessa se¢do apontaram que esses professores mais novos, com pouca experiéncia
no magisterio, de formacao bésica e com contratos mais vulneraveis preferem mais as atitudes
heterénomas no combate a indisciplina discente, além de desconsiderarem em maior grau 0s
elementos pedagdgicos e o papel do professor na explicacdo da indisciplina. Em
contrapartida, os professores com contratos efetivos, que estdo hd mais tempo no magistério,
com formacdo avancada, que possuem filhos, além dos professores que ndo estdo em
condicdo de docéncia, apresentam uma tendéncia maior de concordancia com as atitudes de
autonomia e de consideracdo dos elementos pedagdgicos, bem como de rejeicdo a
heteronomia. Com isso, é como se esses docentes mais experientes tivessem aprendido algo
no convivio social ou na criagdo de seus préprios filhos e ndo pela formacdo académica. Ou
seja, € presumivel que a ancoragem das representacdes e atitudes docentes frente a
indisciplina se dé nos universos consensuais dos docentes, e ndo fruto do processo formativo
académico.

A partir de todas essas informacgdes, deve-se questionar a formacdo inicial de
professores, a qual parece ndo estar cooperando para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias de carater autbnomo para 0s novos professores trabalharem em contextos de
indisciplina escolar. Achado de pesquisa que vai ao encontro das criticas de varios autores
(DIAS-DA-SILVA, 2005; SCHEIBE; BAZZO, 2001; RATIER, 2010) sobre as fragilidades
dos cursos de formagao inicial de professores.

Consequentemente, esses novos professores, por possuirem caréncias formativas,
sentem mais as dificuldades do trabalho docente, situando-se numa posicao defensiva frente
aos alunos, o que se traduz na negacdo dos elementos pedagogicos em suas representacdes
sociais defensivas da indisciplina escolar, assim como em acdes heteronomas frente aos seus
alunos. Ou seja, 0s professores mais novos e sem experiéncia no magistério ndo conseguem
lidar tdo bem com os problemas de indisciplina quanto os professores que estdo ha mais
tempo na escola. Portanto, a formacdo inicial académica ndo esta ajudando os professores a
elaborarem estratégias eficientes e autdbnomas frente a indisciplina escolar e aos demais

desafios presentes na escola na atualidade.
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4.3.2 Anélise de contetido das entrevistas no tocante as atitudes docentes

Com base nos postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética, que
destaca dois tipos de relagdes sociais que conduzem a resultados distintos no que tange a moral
— da coacdo social resulta a moral heterbnoma; e da cooperacdo social possibilita-se o
aparecimento da moral autdnoma nos individuos —, estabeleceram-se como categorias de analise
das informacgGes coletadas nas entrevistas dois tipos de atitudes docentes frente a indisciplina.
As atitudes heterdbnomas sdo aquelas que possuem caracteristicas de coacdo social dos
professores em relacdo aos alunos. Por outro lado, consideraram-se as atitudes autbnomas
aquelas oriundas de um ambiente de cooperacao social entre professores e alunos.

Essas atitudes foram buscadas hermeneuticamente nas entrevistas mediante analise de
contetdo (BARDIN, 1977). Com isso, cada categoria de analise englobou distintos segmentos
de textos dos professores que poderiam expressar diretamente ou indiretamente suas atitudes
auténomas ou heterénomas frente & indisciplina, como podera ser visto nos subtdpicos a seguir.
Para facilitar a visualizacdo dessas atitudes nas falas dos professores, optou-se em destacar as

palavras (com italico) que denotam direta ou indiretamente atitudes heterbnomas ou autbnomas.

4.3.2.1 Atitudes heterdbnomas

As atitudes de professores englobadas nessa categoria expressam uma concepgao
moral proxima da heterbnoma. Isso visto que os professores expressam representacdes que
sublinham que os alunos devem adaptar-se as regras escolares. Assim sendo, atitudes tais como
xingar, pregag0es morais e ameagas sdo salientadas como atitudes para combater a indisciplina
escolar. De tal modo, para ter uma turma disciplinada cabe ao professor “ter pulso firme”, ser
rigido e exigente. Ademais, procura-se o controle do corpo discente, via 0 monitoramente de
cameras em sala de aula e apela-se a familia para colaborar nesse controle dos alunos. Logo,
esses docentes reagem a indisciplina dos alunos condenando-os unilateralmente. Ha nisso uma
representacdo social simpatica a heteronomia e as relagées de coacao social.

Para uma melhor apresentacdo e discussdo das atitudes heterbnomas coletadas
mediante a analise de contelldo das entrevistas, optou-se em separa-las em classes, a partir do
critério de semelhanga de significado entre elas. As classes de atitudes heteronomas
categorizadas foram: “ser firme”; “impor regras”; “cobrar ¢ controlar”; “controle por nota”;
“vigiar por cameras”; “atividades pedagogicas domesticadoras”; “remédios”; “ameagar’;

“procedimentos tomados”; “‘castigo e puni¢ao”; “pregacdes morais”; e “geopolitica imaginaria”.
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Nos segmentos de textos da classe “ser firme” ha uma representagdo de que para haver
disciplina é necessaria uma atitude firme, rigida e enérgica do professor frente aos alunos, ou
seja, uma atuacdo fria e séria do professor para denotar o carater impessoal da regra moral. Essa
representacdo aproxima-se da doutrina da educacdo moral de Durkheim (2008), a qual
considera toda moral como imposta pela sociedade ao individuo ou pelo adulto a crianga. Logo,
estabelece-se um ambiente de coacdo social, onde o professor é uma espécie de sacerdote da
sociedade: “do mesmo modo que o padre ¢é o intérprete de Deus, o professor ¢ intérprete das
grandes ideias morais de seu tempo e de seu pais” (p. 155). De tal modo, de acordo com essas
representacdes, o0 professor deve apresentar as regras aos alunos mediante uma disciplina firme,
que vai ao encontro da afirmacao classica de Durkheim: “na vida, nem tudo é uma brincadeirg;
€ preciso que a crianca seja preparada para o esforco, para o sofrimento e, por conseguinte, seria
desastroso fazé-la acreditar que se pode fazer tudo brincando” (p. 159). Aqui, 0 respeito a regra
¢ unilateral, ja que ela é “considerada como sagrada e produz no espirito da crianga sentimentos
anadlogos aqueles que caracterizam o conformismo obrigatorio das sociedades inferiores”
(PIAGET, 1994, p. 270). Apesar de necessaria no inicio do desenvolvimento moral da crianca,
se permanecer exclusivo, 0 método coercitivo ira enjaular a crianca na heteronomia, mantendo-
a sempre dependente de fontes externas. As seguintes frases contextualizam as informacdes
presentes na classe “ser firme™:

No comeco do ano o professor tem que ser mais enérgico, dai aqueles alunos
bagunceiros desistem. Por isso a noite a indisciplina ndo é uma coisa que perturba
muito. E sé vocé ir mantendo a rigidez, tendo pulso firme, porque aqueles alunos

que vem para escola sé para passear, paquerar, e até outros problemas mais graves
na escola, esses alunos, com a rigidez da escola, eles desistem. (Prof. 1).

Entdo vocé pensa, se vocé coloca assim para a crianca: vocé ndo tem a permisséo de
levantar daqui e ir ali. E meio militar, mas pode acreditar, se vocé n3o tiver essa
energia vocé ndo consegue dar aula. (...). Aqui nesta escola a gente vé& as criancas
sdo bem complicadas, mas ha uma direcdo bastante enérgica e muito atuante. Nao
que tenha erradicado os problemas, mas melhorou bastante. (Prof. 12).

As vezes o professor perde as estribeiras, tem dia que os alunos ja sabem. A hora
que eu dou um murro na mesa € que eu peguei meu apito e apitei, o aluno ja sabe
que o bicho pega. (Prof. 33).

Além disso, outra atitude heteronoma destacada ¢ a necessidade de “impor regras”.
Nesse sentido, o contrato didatico entre professor e aluno é entendido de um modo coercitivo
e unilateral: as regras devem ser colocadas, impostas ou esclarecidas pelos professores; e ndo
construidas em conjunto entre professores e alunos. Para esses docentes, sendo o professor o
sacerdote da sociedade, cabe a ele apresentar as regras sociais as criangas, ou seja, a regra €

uma espécie de revelacdo que o professor faz ao aluno. Novamente, representacdo que parece
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ancorada nas ideias de Durkheim (2008, p. 156): “¢é preciso que ele (o professor) faca com
que as criangas compreendam que a regra se impdem a elas (as criangas) como ao professor,
que ele (o professor) ndo pode ameniza-la ou modifica-la”. Aqui, a “autonomia discente”, no
melhor sentido durkheimiano, consiste apenas em compreender 0 porqué das normas que a
escola e o professor impdem e que os alunos ndo sdo livres de recusar. Dito de outro modo:
agir moralmente é conformar-se as regras. Sendo as regras dadas de antem&o, em um todo
pronto e acabado, os alunos ndo podem também serem os seus legisladores (LA TAILLE,
1992). Logo, constitui-se a moral do dever, da heteronomia, ja que a consciéncia da regra
provém de fontes externas, numa relacdo unilateral de respeito a regra (PIAGET, 1994). As
falas a seguir ilustram essas atitudes heteronomas de “impor regras”:

Eu deixo claro no primeiro dia de aula, o0 meu ritmo de aula é esse. H4 um contrato
com o aluno, e o professor tem que por isso. (Prof. 32).

Eu tento, como professora, colocar as regras e a disciplina antes de qualquer coisa,
antes de comecar uma aula ou comecar um ano. Com as criangas vocé o professor tem
que bater mais, todo dia naquelas regras. Com adulto é s6 o professor falar uma vez, e
mesmo assim as vezes ndo da certo, ja cheguei a conclusdo que também ndo da certo,
eu tinha que ficar todo dia falando das regras. Tinha adultos que eram até piores que as
criangas. A atitude é que tem que tentar impor as regras, tem que tentar. (Prof. 14).

Se o professor ndo deixar claro o que vocé quer, se o professor ndo impuser o limite,
ndo fizer regras, as regras de convivéncia, o negocio nao anda. (...). A atitude seria o
professor estabelecer mesmo as diretrizes dos limites, o que os alunos podem e o
que eles ndo podem. Entdo o professor deixar bem claro isso para os alunos. Entdo
quando ndo houve isso ja ficava mais dificil o controle. (Prof. 34).

Nesse contexto coercitivo, para garantir o efetivo respeito unilateral dos alunos pelas

regras, cabe aos professores e responsaveis “cobrar e controlar”. De tal modo, mediante a

cobranca, o controle e 0 monitoramente busca-se desenvolver o espirito de disciplina nos alunos

frente as regras reveladas pelos professores, fazendo assim nascer o gosto pela regularidade, a

qual é, segundo Durkheim (2008), a base para o sentimento de obrigatoriedade com relagdo as

regras morais. Assim sendo, os professores apelam por apoio a docéncia a familia e a religido

para efetivar essa cobranga e controle. Ou seja, 0s professores procuram formas de controle

externo para o comportamento dos alunos. No entanto, alerta La Taille (2010, p. 13) que “mais

controle externo corresponde a menor controle interno”. Os trechos abaixo esclarecem alguns
dos modos de controle e cobranca utilizados pelos professores:

Eu noto que a gente tem que sei la, rebolar, tem que cobrar. Eu cobro hoje postura

de aluno em sala de aula que antigamente eu ndo cobrava, como sentar virado para

frente, sentar na cadeira e ndo ficar sentado na carteira. S8 comportamentos que

antes ndo tinha necessidade de cobrar dentro da escola, que os alunos j& vinham da
familia ou de casa com aquela postura e, hoje, os alunos ndo tem. (...). Vejo que 0
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segredo para o controle da turma é cobrar, esclarecer regras para os alunos,
mostrar regras, cumprir essas regras, ser firme com os alunos (Prof. 4).

Se 0 aluno viesse do ensino fundamental, do primeiro ao quinto ano, e do sexto ao
nono ano, com essa mesma cobranca que a gente como professor pretende fazer no
ensino médio, acho que ndo seria tdo trabalhoso para a gente colocar essas regras,
esse ritmo no ensino médio, se o aluno viesse ja disciplinado assim. (...). As
organizacbes para cobrar o aluno, tém varios sistemas de acompanhamento
individual, cada aluno tem o seu sistema de acompanhamento individual. (Prof. 20).

A auséncia de valores na escola é que néo se pode rezar na escola, ndo se pode falar
de Deus, ndo se pode isso, ndo se pode aquilo, tem que dar liberdade de expresséo e
bla bla bla. Gente, da licenca. Esta precisando. (Prof. 7).

Um dos modos bastante citado pelos professores de controle externo para manter a
disciplina foi o “controle por nota”. Aqui, os comportamentos indisciplinados sdo evitados
através de um acordo feito entre os atores do processo de ensino e aprendizagem: os alunos se
comportam e os professores d&o nota, ou ndo a descontam. E a pura heteronomia, ja que tanto
a razdo da disciplina quanto do aprendizado dos alunos reside em fontes externas, pois 0
aluno aprende para ter nota, bem como se comporta para ter nota. E uma espécie de comércio
— eu me comporto e vocé me da nota — que se estabelece entre professores e alunos. Essa
atitude é desaconselhada por Haydt (1995, p. 26-27): “a avalia¢do deve ser um instrumento
para estimular o interesse e motivar o aluno para maior esforco e aproveitamento, e ndo uma
arma de tortura ou puni¢do”. Ou seja, a avaliacdo € um processo que deve ter como funcéo
contribuir para a fixagdo da aprendizagem do aluno, e “ndo deve ser semelhante a um
meteorito que cai repentinamente dos céus para castigar alunos indisciplinados” (p. 28). E
mais, 0 uso da nota como um aparelho de controle constitui-se “como um instrumento escolar
autoritario, repressivo e discriminador” (MAINARDES, 1998, p. 25), o qual por muito tempo
garantiu o controle da ordem na sala de aula e do grupo, possibilitando assim o exercicio
ditatorial do poder do professor, o qual pode até levar a uma obediéncia cega e a um respeito
inquestionavel ao status quo por parte dos alunos (GOMES et al., 2007). Os segmentos de
texto abaixo exemplificam esse “controle por nota”:

Caso o aluno desrespeite as regras ele vai ter a cobranga daquela regra, vai perder na
questdo da nota. Geralmente a gente vai ter |4 a nota, e o aluno vai perder a nota. O
aluno cumpre a regra pela questdo da matéria de Fisica ser considerada dificil para

eles, entdo isso ai ajuda, eles sabem que vai fazer falta aqueles pontos do acordo
pedagdgico. (Prof. 4).

Eu vejo algumas atitudes que ajudam a minimizar a indisciplina é falar aos alunos:
se ndo se comportar vai perder nota. Os alunos tém medo de perder a nota. Apesar
de que os alunos sabem que vdo passar de ano, os alunos sabem que ndo irdo
reprovar. (Prof. 8).
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Uma coisa que talvez eu consiga manter a disciplina, é que eu faco exercicio
valendo nota em sala de aula. Séo avaliagdes quase didrias, se ele faltar aula ele vai
perder uma avaliacdo, que ¢ uma avaliagdo de nota menor, mas que vai pesando.
Eu tento deixar o aluno nesse sentido, dar os exercicios avaliativos. (Prof. 1)

O controle do corpo dos alunos para manter a disciplina também se d& através do
monitoramento por cameras. Assim, a atitude de “vigiar por cAmeras” busca vigiar e punir,
como bem adverte Foucault (1995). Isso visto que as cameras instaladas em diversos lugares
da escola e da sala de aula procuram exercer uma funcdo controladora e coercitiva do
ambiente escolar. De tal modo, a fungdo normatizadora dessas cameras pode ser comparada
com a ideia do pan-éptico — aquilo que permite a visdo de todas as partes ou elementos,
“presumindo o olhar vigilante ao menor sinal de transgressdo, relacionada ndo sé a conduta de
alunos, mas, significativamente, a conduta de professores; exercendo assim uma funcéo
controladora de tudo e de todos” (RENNO; BOSCHETTI, 2010, p. 170). Tudo isso resume a
heteronomia: um controle externo dos educandos por parte da direcdo e/ou professores.
Talvez, como bem destacaram alguns professores, até diminua a indisciplina, mas ao preco da
promocdo de uma relacdo de coacdo social, onde o aluno respeita a regra pelo medo de ser
punido, ja que sabe que esta sendo vigiado e monitorado. No entanto, tais atitudes prendem os
discentes na heteronomia, ja que nao é possibilitado a eles experiéncias de respeito matuo a
regra (LA TAILLE, 1992). Além disso, através do pan-Optico das cameras escolares,
professores e/ou direcdo podem, a cada instante, vigiar o comportamento de cada aluno,
aprecia-lo, sanciona-lo, medir as suas qualidades ou os seus méritos. Procedimento, portanto,
para conhecer, dominar e utilizar (REBELO, 2011). A atitude de “vigiar por cAmeras” ¢ assim
uma tentativa direta de docilizar os corpos discentes, impossibilitando-os de alcarem a
autonomia da consciéncia. Os trechos abaixo exemplificam essas informacoes:

Desde que foram instaladas as cameras nas salas e corredores a indisciplina
diminuiu sensivelmente. (...). Os alunos comecaram a se policiar um pouquinho

mais, eles comegaram a perceber que eles estdo sendo gravados e que a gente pode
mostrar para os pais. (Prof. 3).

Aqui a gente da aula porque as salas tem camera agora. Quase todas as escolas tém
cameras nas salas. VVocé pensa a camera inibiu os alunos? N&o inibiu ndo, os alunos
continuam fazendo do mesmo jeito. As vezes eu digo, os alunos estdo la sentados
riscando a carteira e eu falo: vocé esqueceu que tem uma camera te filmando. O
aluno fala: deixe que filme. Ou entdo o aluno fala que nem véo ver quem ¢é ele. Eu
expliquei ao aluno: vai l& na sala do diretor, tem um painel que ele clica no nimero
da sala e aparece em imagem bem grande e vai aparecer teu rosto bem certinho
riscando a carteira. Precisa policiar o aluno, é uma forma de policiamento (Prof. 12).

Outra atitude de controle externo e domesticacdo do corpo dos alunos utilizado pelos

professores sdo as “atividades pedagdgicas domesticadoras”. Ancoradas numa concepcao
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bancéria de educacgdo, as atitudes aqui englobadas constituem-se como agdes preventivas
frente a indisciplina, onde os docentes procuram manter os educandos em atividades que 0s
moldem e que resulte em corpos doceis, manipulaveis, obedientes e controlaveis. Ademais, a
obediéncia e o siléncio dos alunos sdo importantes para que os conteudos determinados pela
cultura dominante sejam transmitidos sem interferéncias externas (REBELO, 2011). Assim
sendo, os professores aderem a atividades pedagdgicas domesticadoras, onde os alunos
realizam apenas copias. Os professores evitam assim o maximo de movimento e interaces
entre e junto aos alunos. No entanto, essas atividades domesticadoras estabelecidas em
relacfes de coacdo social (PIAGET, 1994) sdo antidialdgicas (FREIRE, 1987) e impedem o
desenvolvimento integral dos educandos, sobretudo sua criatividade, senso critico e
autonomia, ou seja, sdo atividades que encarceram o0s alunos na heteronomia. Especialmente,
essas atividades impedem o integral desenvolvimento psicomotor dos alunos, ja que esses
professores ficam retidos apenas no desenvolvimento motor das méos de seus alunos,
“esquecendo que ¢ através do corpo como um todo que as criangas se deslocam, manipulam,
experimentam, sentem, fazem e aprendem” (SANTA CLARA; FINCK, 2011, p. 12436). Os
exemplos abaixo contextualizam essas questdes:

Ou entdo o professor tem que fazer aquilo, igual eu fago no sétimo ano. Passo texto,

texto e mais texto. Se os alunos comegam a conversar, faco ditado, ditado e mais

ditado. Professor tem que montar uma aula especialmente para aqueles cinquenta
minutos para os alunos ficarem de boca fechada s6 copiando. (Prof. 17).

Quando a turma esta bem agitada geralmente eu grito. Mas assim, que nem agora
que eu estou sem voz, eu comeco a passar um monte de coisa no quadro e dai 0s
alunos comegam a copiar, comega um ou outro a copiar e dai quando o professor
V&, esta todo mundo esté copiando. (Prof. 8).

A turma estava num agito, foi logo depois do recreio. Dai naquele dia eu iria trazer um
texto para os alunos, eu ia xerocar, mas nao deu certo. Entdo comecei a passar no
quadro o texto e os alunos pegaram o caderno e tal, copiou e ficou em siléncio. Eu
fiquei assim sem entender, nossa parece tdo comum, os alunos nem reclamam mais
disso. Entdo o professor vé isso e l6gico que ele vai passar no quadro. (Prof. 40).

Outra atitude controladora do corpo ¢ através de “remédios”. Mediante a biologizagéo da
indisciplina, isto é, o deslocamento das causas da indisciplina para disfungdes no organismo do
individuo — como produto de uma suposta doenca denominada Transtorno de Déficit de Atencéao
e Hiperatividade —, coloca-se em plano de fundo questBes pedagdgicas, sociais e/ou culturais na
explicacdo da indisciplina (COLLARES; MOYSES, 1994). Desse modo, alunos desatentos,
violentos, dispersos e agitados sdo taxados como hiperativos, para 0s quais S80 prescritos
medicamentos para controlar o comportamento desses individuos. Todavia, Pedro-Silva (2010, p.

114) argumenta que “ao contrario do discurso supostamente médico, a hiperatividade ¢ muito
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mais um rétulo do que uma doenga”. Nesse sentido, deve-se lembrar do estudo da médica
Sucupira (1985) citada por Pedro-Silva (2010, p. 116), que ndo encontrou evidéncias cientificas
que sustentassem a existéncia do Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade. E mais, esse
rétulo inocenta a politica educacional e a concepcéo bancéria de educacao pelo fracasso escolar e
por alguns determinantes politicos e pedagdgicos da indisciplina, bem como serve aos interesses
da industria farmacéutica (PEDRO-SILVA, 2010). Os dois trechos abaixo ilustram essas atitudes:

E tem outro aluno daqui da escola que diz: eu sou hiperativo e tomo remédio. A
professora ja conversou com o aluno sobre isso, para ele ndo falar, porque é ruim
para o aluno mesmo, porque ele se auto discrimina. Eu falo para o aluno: vocé ndo é
hiperativo, vocé é hiper aproveitado, vocé se aproveita de uma situagdo. E a maioria
toma remedio, mas eu ndo sei se 0s pais ndo estdo levando em médicos. (Prof. 12).

A familia acha que a escola que tem que dar o remédio e tratar do seu filho. O aluno
vem aqui na escola e aqui ele fica distraindo os outros alunos. (Prof. 17).

Além de tudo isso, “ameacar” € outra atitude frequente entre alguns professores para
garantir o cumprimento de regras, assim como também assinalou Pereira (2009). Aqui fica nitida
a relacdo de coacdo social, ja que o docente exerce o0 seu poder de maneira direta sobre o aluno,
buscando despertar o medo do aluno frente a sua autoridade. De tal modo, os docentes descrevem
ameacas que podem chamar os pais, direcdo e até a policia — atitudes que, na visdo deles,
poderiam prejudicar os alunos que ousassem desafiar a sua autoridade. Essas atitudes também séo
formas heterbnomas de controle do comportamento discente, visto que recorrem a fatores
externos para controlar a indisciplina (0 medo dos alunos a provaveis punicdes). Entretanto, as
ameacas so “funcionam com os sujeitos que temem a autoridade” (ARAUJO, 1996, p. 111).
Assim sendo, o sentimento de respeito a regra baseada no afeto e no medo explica apenas o
respeito unilateral. Logo, quando os sentimentos de medo ou de afeto ndo estdo presentes em
determinados alunos, eles ndo irdo temer a autoridade docente, que se torna autoritarismo, ja que
construida coercitivamente. Assim esses alunos podem ignorar e resistir as ordens e regras que
sdo impostas pelos professores nesses termos. Desse modo, quanto mais o professor ameacar,
mais ird desencadear resisténcias a sua autoridade, nutrindo, assim, uma geopolitica imaginaria
frente aos alunos (AQUINO, 1996b). Esse quadro s pode ser superado a partir da moral do bem,
aquela que obriga a consciéncia a agir de modo autdbnomo com base no respeito matuo e na
reciprocidade (PIAGET, 1994), e ndo em func&o de uma autoridade (ARAUJO, 1996). Os trechos
abaixo ilustram essas informagoes:

Tem alunos que vocé chama o0 pai e a mae, nossa, o aluno sossega. As vezes 0
professor fala assim ao aluno: esta na hora de chamar o pai de novo, o aluno fala:
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ndo, ndo professora, ndo precisa. Tem aluno que é o contrario, que ndo adianta e ndo
resolve nada chamar os pais. (Prof. 15).

Se o aluno ndo para, ai eu peco para a gente sair da sala e eu dou mais uma
conversada na porta com o aluno e faco uma adverténcia: olha é tua chance, se vocé
ndo parar a gente vai para a equipe pedagoégica. (Prof. 37).

Os alunos agridem-se por qualquer coisa. Eu mesmo ja tive que separar briga de alunos e
falei: gente ou vocés se soltam dentro da sala ou eu chamo a policia. (Prof. 12).

Por sua vez, alguns dos “procedimentos tomados” quando alguns alunos extrapolam as
regras impostas pela instituicdo escolar sdo: anotar na ficha do aluno, levar para a pedagoga,
chamar a patrulha escolar (policia), encaminhar ao conselho tutelar e até mesmo para a justica.
Sendo assim, observam-se atitudes que sempre terceirizam o problema disciplinar do aluno a
instancias externas: o professor encaminha a pedagoga, que responsabiliza os pais, e que
guando os pais também ndo resolvem a situacdo, em Ultima instancia recorre-se a outras
instituicdes sociais (conselho tutelar, policia) ou juridicas (justica comum). Essas atitudes
apontam que a escola ndo se sente preparada para arcar com o desenvolvimento da moral dos
alunos, eximindo-se dessa responsabilidade, bem como pedindo apoio a outras instituicGes para
tal encargo, como pode ser observado nos comentarios a seguir:

Olha para voce dizer o que a escola faz, a escola toma os caminhos que lhe é normal,
que € de lei, chama o aluno, conversa com o aluno, faz o registro em ata, chama os
pais, conversa com os pais. Quando os pais ndo comparecem, a escola manda
relatério para o conselho tutelar, esperando que os 6rgdos que também devam

cuidar da crianca e do adolescente possam ter alguma forma de fazer com que esses
alunos tenham limites ou que possam melhorar sua conduta. (Prof. 30).

Quando ha um aluno bem complicado a atitude é que quando o aluno sai da sala, vai
para a equipe pedagogica, para a direcdo e que nao tem mais conserto o aluno, é a
patrulha escolar mesmo para vir. Na outra escola que eu trabalhei ano passado,
nossa a patrulha ia toda a semana 1a na escola pegar aluno. (Prof. 36).

Eu acabei tendo que entrar com uma ac¢éo judicial contra um aluno ano passado, foi a
primeira vez que fiz isso. Até agora ndo saiu a audiéncia. Chega um momento que vocé
ndo consegue mais tolerar. Os alunos tém todos os direitos e nenhum dever. (Prof. 5).

As atitudes de “castigo e puni¢@o” enfatizam a necessidade de rigidez e de penalidades
expiatorias para manter a disciplina. Mesmo com a faléncia das formas ultrapassadas e
autoritarias de manter a disciplina (PEDRO-SILVA, 2010), muitos professores lamentam, com
certo saudosismo, a impossibilidade de exercer certas agOes coercitivas. De tal modo, os
professores queixam-se sobre a impunidade que cerca as relagdes escolares e clamam por mais
penalidades escolares expiatorias aos alunos indisciplinados para acabar com o “ndo da nada” — ja
que os professores reclamam que as atitudes indisciplinadas de alguns alunos ndo surtem em

punicOes efetivas para seus infratores. H& nisso uma representacdo da penalidade enguanto
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expiacgdo, a qual tem por principio que a penalidade extingue ou, pelo menos, repara, tanto quanto
possivel, a falta (DURKHEIM, 2008). E nesse contexto que alguns docentes expressam “o desejo
do antigamente”, isto €, remetendo a métodos do inicio do século passado, quando eram
permitidas praticas humilhantes e coercitivas no ambiente escolar para conter a indisciplina. Por
isso, esses professores defendem o uso de castigos expiatdrios e até mesmo fisicos para reparar 0s
atos indisciplinados dos alunos, tais como as penalidades de suspensédo e expulsdo, as a¢des de
reprovar os alunos, bem como castiga-los (deixa-los sem recreio ou depois do horario normal da
aula). Sdo atitudes punitivas proximas a salientada por Durkheim em sua décima terceira licao de
seu curso sobre educag¢do moral: “a privacdo da brincadeira, as tarefas complementares, eis, pois,
junto com as censuras e as reprimidas, os principais elementos da penalidade escolar” (p. 192). E
mais, alguns professores inclusive mostraram atitudes favoraveis a punicdes expiatorias fisicas
(como dar com a régua na palma dos alunos ou o uso do chicote). Os segmentos de texto abaixo
ilustram algumas dessas atitudes da classe “castigo e punicao’:

A atitude que dé certo é a troca, tem que fazer o acordo e a troca. Falar ao aluno: se

vocé ndo fizer atividade vai ficar sem recreio. Se o professor vé que o aluno ndo

melhora, suspende o aluno. Quando suspende, a familia e a escola tém que intimar a
familia. O aluno s6 entra na escola se o pai ou a mée vier junto. (Prof. 17).

Entdo acho que deveria mudar essa forma do sistema educacional. Mudar essa
questdo, para o professor ter mais acdo, acdo na sala de aula. Como diz, ta tem
direito, tem dever, tem tudo isso, mas que o professor pudesse fazer como
antigamente, pde o aluno de castigo. E castigo e acabou, isso é norma da escola. A
escola devia ter autonomia, a gente como professor, ter autonomia na sala de aula e
acabar com o problema. Se o aluno néo obedeceu, expulsa. (Prof. 17).

A professora estava falando que sempre existiu a hiperatividade, que j& existiu em
tempos passados, toda a vida existiu. E eu falei, e os hiperativos do passado? A
professora falou: era na base do chicote, o fulano ficava quieto porgue tinha medo,
aquelas pessoas com dislexia, essas coisas assim, eles apanhavam para escrever
corretamente. E agora, como néo se pode bater, os alunos se aproveitam. (Prof. 12).

Um sonho em relagdo a educacéo seria aquele negécio de tirar a recuperagéo dos
alunos. Se os alunos ndo conseguirem nota reprovou, ndo ter conselho de classe, a
média ser nota sete. Do jeito que era antes. Se desse para dar reguada na méo do
aluno também. (Prof. 8).

Todavia, conforme sustenta o referencial tedrico assumido pela pesquisa, as san¢es
expiatdrias sdo tipicas da moral da heteronomia que conduzem ao sentimento de dever e de
obediéncia, em contraste com as san¢des por reciprocidade, que baseadas na justica
distributiva, podem levar a constituicdo da moral autbnoma (PIAGET, 1994). Ademais,
Pedro-Silva (2010, p. 194) sustenta a importincia em se “abolir qualquer forma de
humilha¢do” nas relagdes entre professores e alunos. Isso visto que a pratica do rebaixamento

moral leva no minimo a duas consequéncias antipedagdgicas e produtoras de mais
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indisciplina: por um lado, o aluno menosprezado construira uma relacdo de mera
subserviéncia com o mundo, o0 que o impedira de desenvolver-se enquanto um cidadao critico
e autdbnomo; ja por outro lado, o aluno menosprezado ird sentir-se com sua autoimagem
diminuida ou desfigurada, ¢ “como forma de recomp0-la, podera cometer atos de indisciplina
e de mais violéncia” (p. 195, grifo do autor).

Conforme visto, esse grupo de professores também traz a insatisfacdo de ndo poder
reprovar os discentes na mesma propor¢do do que ha algumas décadas atras, mostrando que
esses docentes utilizavam as notas como uma arma de poder e de sancdo para manter a
disciplina. No entanto, vale lembrar que a “reprovacdo ¢ negativa em qualquer sistema de
ensino” (MAINARDES, 1998, p. 24), trazendo repercussdes negativas tanto para os alunos
(autoconceito e estimulo a evasdo), quanto para o proprio sistema de ensino (desperdicio de
recursos e congestionamento do sistema).

Enfim, muitas dessas atitudes heteronomas que pregam o “castigo € a puni¢do” como
reparador dos atos indisciplinados discentes sdo baseadas no respeito unilateral e calcadas na
humilhacéo, as quais além de manterem os alunos encarcerados na heteronomia ainda levam a
consequéncias morais reprovaveis nos sujeitos humilhados. Isso visto que a criangca humilhada
perdera a necessidade de ser amada e estimada e, por conseguinte, “o juizo alheio deixara de ter
efeito sobre ela” (LA TAILLE, 2003, p. 144). Em vez de humilhar o aluno, o professor poderia
langar “um mero olhar de desprezo” (p. 144, grifo do autor), o qual faca o aluno entender que
estd perdendo “a estima em fungdo de seus atos, € ndo em razdo de uma agressividade alheia
(como no caso da humilhagdo)” (p. 144). Isso possibilitara ao discente aprender a “substituir o
medo dos juizos dos homens e dos castigos divinos pelo medo de sua prépria consciéncia, a
opinido de outrem pela propria estima e dignidade interior” (KANT, 1886, p. 112, tradugdo
nossa®®). Noutras palavras: que a crianca aprenda a respeitar as regras baseada em sua
consciéncia autbnoma e ndo por razdes heterbnomas externas a sua consciéncia.

Outras atitudes classificadas como heteronomas foram as “pregacdes morais”. Aqui o0s
professores expressam algumas de suas estratégias para prevenir e remediar a indisciplina dos
alunos, como o xingo, ordens, gritos, reprimendas, admoestacOes e discursos. Entretanto,
conforme denotam as falas dos professores, essas atitudes parecem nao surtir os efeitos
desejaveis. Isso é facilmente confirmado pelos postulados sobre moral da Epistemologia e

Psicologia Geneética, ja que, segundo alerta La Taille (2010), o desenvolvimento moral ndo se

% Tradugdo livre do autor do francés. Original: “Ils (les enfants) doivent apprendre a substituer 1’horreur de ce
qui est révoltant ou absurde a celle de la haine, la crainte de leur propre conscience a celle des hommes et des
chatiments divins, I’estime d’eux-mémes et la dignité intérieure a I’opinion d’autrui” (KANT, 1886, p. 112).
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da através de discursos e nem imposicGes verbais, sendo necessario todo um ambiente social
cooperativo e democrético que possibilite experiéncias de respeito muatuo e reciprocidade entre
0S sujeitos para que a autonomia da consciéncia possa ser construida num processo lento e
gradativo pelos sujeitos. Os trechos abaixo exemplificam algumas dessas “prega¢des morais™:

E assim, ndo é justo com os outros alunos que querem aprender, que vém para a escola

estudar, e que as vezes que tem ficar uns dez minutos ouvindo a bronca do professor,
0 nosso discurso por causa daqueles alunos que vem para perturbar. (Prof. 15).

As vezes o tom de voz na sala vocé precisa gritar, vocé tem que gritar, ndo vou
mentir. (Prof. 7).

O professor ndo pode tocar nos alunos, mas me obriguei a juntar o aluno e falar:
sente aqui, pare aqui, e o aluno sentiu a forca na minha méo. (...). Eu tinha xingado
ele, tinha socado o aluno na carteira, e ele levanta e se esfrega em mim e diz: faga de
novo. (Prof. 12).

Por fim, essas atitudes heterbnomas parecem nutrir uma “geopolitica imaginaria” que
cerca as relacdes entre professores e alunos (AQUINO, 1996b). Os proprios professores
reclamam que quanto mais coagem os alunos, mais conflito gera-se na relacdo com eles. Por
um lado, os professores por vezes se estressam e perdem a paciéncia, tentam ameagar com
todo o seu aparato de poder, bem como discutem com eles e os enfrentam, buscando condena-
los unilateralmente por meio de uma relacdo de coacéo social. Por sua vez, os alunos com sua
indisciplina buscam obstruir e contestar (ESTRELA, 1992) essa autoridade heterénoma do
professor, e assim o afrontam e o respondem, desestabilizando o poder docente. Nesse
ininterrupto campo de lutas, tanto professores e alunos estdo na defensiva, sujeitos a perdas e
danos, enxergando-se como inimigos potenciais. Aradjo (1996, p. 111) também esclarece que
“quanto mais o professor se irrita e grita”, mais alguns alunos se satisfazem internamente.
Assim sendo, parece claro que as atitudes heterbnomas dos professores sdo o combustivel da
geopolitica imaginaria entre professores e alunos, onde quanto mais os professores tentam
impor seu poder aos alunos mediante atitudes heteronomas, mais séo desafiados em contra-
ataques dos alunos, mediante um discurso histérico que visa a cassar a palavra docente
(LOPES, 2006), questionando assim o fundamento de sua autoridade imposta unilateralmente.
Nesse sentido que Piaget (1994) defende canalizar toda essa energia e interesse gasto pelos
alunos nessa guerra contra a autoridade heteronoma em favor da democracia e cooperagéo.
Alguns trechos que ilustram algumas das atitudes heterbnomas que desencadeiam essa
geopolitica imaginaria podem ser conferidos nesses segmentos de texto:

Porque é errado, mas vocé tem que acabar ignorando os insultos, porque se o professor
ndo ignora a violéncia do aluno, a agressividade do aluno faz com que vocé seja
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agressivo. E quando mais vocé é agressivo com o aluno, mais o aluno é rebelde.
Porque as vezes vocé se irrita e manda o aluno ficar quieto, manda as vezes calar a
boca, sentar e diz: me obedeca! Eu odeio usar esses imperativos: faca-me! Obedeca!
Sente! Fique quieto! Mas as vezes a gente tem que usar, e mais, a gente usa e mais 0s
alunos querem ser rebeldes e ndo fazem o que o professor pediu. (Prof. 7).

O que eu sinto a noite é que o aluno afronta o professor. O professor fica até mais
coagido em cobrar alguma coisa do aluno porque vocé ndo sabe o tipo de retorno
que ele vai dar. (Prof. 4).

Al entdo as alunas falam assim para vocé: vocé é uma velha mal amada. Mas o professor
aprende a responder, vocé pode ter certeza, até uma altura vocé vai muito no pedestal
académico, sabe como? Tratando com isso e aquilo. Mas daqui a pouco vocé aprende a
responder, porque se vocé ndo responder, os alunos passam por cima de Voceé.
Respondo: mal amada é sua mae, que fez vocé desse jeito. O professor aprende a
responder. (...). E eu respondi que eu me entrego a Deus a cada dia, até por seguranga,
de medo. Porque vocé ndo tem seguranca na sala de aula, o professor da as costas para 0
aluno e vira para o quadro escrever, e guem que disse que ndo vem um tiro pelas costas?
J4 atiraram em tantos, vocé ndo sabe como € estar dentro da sala. Dai falam, mas est4
falando isso de adolescentes? 1sso j& aconteceu varias vezes, vocé nao sabe quem é, pode
estar com uma faca, um estilete, porque o aluno néo é revistado todo dia que ele entra na
sala de aula. Entdo eu me coloco nas maos de Deus todo dia, e peco para Deus orientar
esses alunos, ja que esta faltando mae, esta faltando pai, se esta faltando familia, se est&
faltando chdo para o aluno. Que eu tenha essa competéncia, de que Deus me de essa
competéncia de chegar mais perto do aluno, para que ele saia da escola melhor do que
chegou, porque os alunos realmente séo bem dificeis. (Prof. 12).

Tais atitudes heterdnomas talvez até surtam um efeito imediato e passageiro. No
entanto, a educacgdo deve visar nao apenas 0 momento presente, mas sim a formacéo integral do
educando para toda a vida, ou seja, para que ele tenha uma conduta moral independente se esta
sendo controlado ou ndo.

Por outro lado, outros professores parecem ter desenvolvido estratégias diferentes para
a prevencdo e enfrentamento da indisciplina escolar. Essas atitudes foram categorizadas na

categoria “atitudes de autonomia”, as quais S&0 mais bem dimensionadas no préximo tdpico.

4.3.2.2 Atitudes de Autonomia

A indisciplina escolar parece ser encarada com atitudes opostas por certo grupo de
professores. Aqui 0s docentes parecem expressar a busca por uma nova forma de
relacionamento com os alunos, baseada na cooperacdo social e em uma atitude de autonomia
para a prevencdo e remediacdo da indisciplina escolar. De tal modo, os professores destacam a
importancia de se aproximar do aluno, compreender suas necessidades, bem como sublinham a
necessidade de atengdo aos elementos do universo pedagdgico para instaurar uma nova forma
de relacionamento entre professores e alunos na sala de aula, que de acordo com esse subgrupo

de professores, minimizaria a indisciplina e melhoraria o relacionamento entre os atores do



216

processo de ensino e aprendizagem, ou seja, os docentes parecem destacar que atitudes
auténomas frente a indisciplina parecem combater e driblar a geopolitica imaginaria. Por tudo
isso, aqui quem fala é aquele subgrupo de professores que compartilham uma representacao
social da indisciplina distinta da hegeménica, pois representam o professor e a escola com
papéis protagonistas para a prevencao e remediagdo da indisciplina.

Para uma apresentacdo didatica das informacdes analisadas, optou-se novamente por
categorizar as atitudes dos professores classificadas como de autonomia em relacdo a
indisciplina escolar em funcdo das semelhancas de significados entre elas. A categorizacao
resultou nas seguintes classes: “contrato didatico-pedagdgico”, “responsabilizagdo”,

9% ¢¢ 2 e

“didlogo”, “bom humor”, “aproximar-se e compreender o aluno”, “visao critica sobre o ‘aluno
problema’”, “argumentos altruistas”, “san¢des por reciprocidade”, “criticas a heteronomia e as
questdes pedagogicas”; ‘“‘aulas diferenciadas e projetos para vencer a indisciplina”,
“competéncia docente”, “educagdo para a cidadania”, “critica as contingéncias do trabalho
docente” e “driblar a geopolitica imaginaria”.

Na classe categorizada “contrato didéatico pedagdgico” os professores denotam uma
atitude autdnoma, visto que procuram construir as regras da relacdo pedagdgica em um comum
acordo com os alunos; ao contrario da atitude heterénoma “impor regras” — mostrada no topico
anterior —, onde os alunos eram apenas receptores passivos das ordens docentes. Aqui, mediante o
contrato didatico pedag6gico, os alunos também podem ser os legisladores das regras (LA
TAILLE, 1992), as quais sdo compreendidas como decorrentes de mutuos acordos entre 0s
proprios alunos junto aos professores. De tal modo, pode-se dizer que essas atitudes autbnomas
dos professores colaboram para uma nocdo discente das regras como resultantes de mutuos
acordos que tem a reciprocidade como principio, o que ajuda a instaurar um clima de coopera¢do
social na sala de aula, colaborando igualmente para o desenvolvimento moral autbnomo e do
altruismo nos alunos. Os segmentos de texto a seguir contextualizam essas informacdes:

Entdo hd um comprimento, h4& um contrato pedagdgico verbal com os alunos,
estabelecendo as normas bem claras de ambas as partes. Os alunos também tem voz ativa
nesse processo. O aluno fala: ah professor, mas eu ndo quero, ndo gosto disso. Eu

respondo: Entdo estad bom, vamos ver o que a gente pode fazer diante disso. Estabelecido
0 contrato, se cumpre, de ambas as partes. 1sso reduz muito a bagunca. (Prof. 21).

A primeira coisa que eu faco é um contrato didatico com o aluno. Eu explico que estou
ali cumprindo um papel, o de professor, mas para que eu ensine e o aluno consiga
aprender, e assim a gente conseguir fazer uma dupla, é necessario que o aluno me ouga.
Se ele falar a0 mesmo tempo em que eu, a gente ndo consegue se entender. O aluno tem
todo o direito de parar a aula no momento que ele quiser, para se expressar. (Prof. 22).

Outra coisa que funciona bastante é um contrato que o professor faz com a turma, para
que os alunos mesmos digam o que pode e o que ndo pode ser feito em sala de aula,



217

fazendo-os estipular normas e puni¢Bes para 0 ndo cumprimento das mesmas. No
momento em que ocorre algo que saia do controle, fazer uma parada, voltar aquelas
normas, que devem ficar registradas em um cartaz, para que o aluno perceba que foi
combinado, e o combinado que esta ali para ser cumprido. Pelas situacdes que eu ja
passei, 0 contrato me ajudou muito. (...). Eu vejo que seria uma maneira o professor
tentar organizar em comum acordo com os alunos, priorizar certas coisas, estabelecer
um contrato com eles que sabem muito bem o que convém e o que ndo convém fazer
na escola, na sala de aula. (Prof. 24).

No mesmo sentido, alguns professores destacam a atitude de “responsabilizacdo”, isto €,
o0s docentes expressam a importancia de delegar poderes, bem como distribuir a responsabilidade
do aprendizado e da organizacédo social da aula também para os alunos, renunciando assim a sua
autoridade para delega-la ao grupo (PARRAT-DAYAN, 2008). Assim, esses professores
procuram romper com um clima de coacgdo social, onde a autoridade e a responsabilidade estdo
centradas apenas em um polo, procurando uma relacédo horizontal mais préxima da cooperacéo
social junto aos educandos, o que contribui para formacdo deles em cidaddos participativos na
sociedade. Os professores ainda sublinham a importancia do “pré-conselho discente” — atividade
em que os alunos podem avaliar professores, sua turma e outras questdes pedagogicas. Essa a¢éo
proporciona ao aluno uma voz ativa nas regras, onde a responsabilidade pela disciplina e/ou pela
escola € dividida com o aluno, ou seja, 0 aluno ndo € mais um objeto inerte e passivo que apenas
recebe as ordens dadas e elaboradas por outros. Os comentarios abaixo ilustram essas questdes:

Eu tento colocar os alunos dentro de um contexto aonde que os alunos possam ser
agentes desse contexto. Falo aos alunos: vocés sdo 0 nono ano, vocés sdo esse
contexto. VVocés sdo o0s responsaveis pelas atitudes de voceés, as atitudes de vocés aqui
dentro da escola, a responsabilidade € de vocés, vocés sdo responsaveis pelas notas
que voceés tiram, ndo é o professor que é o responsavel, sdo vocés. E dada para vocés a
chance para retomar essas atividades, essas avaliagbes. Entdo eu jogo a
responsabilidade para os alunos o tempo todo. (...). Mas o professor ndo pode

carregar o mundo nas costas. O professor tem que delegar também poderes para teus
alunos, tem hora que os alunos que tem que fazer dentro da sala de aula. (Prof. 27).

O pré-conselho também busca dos alunos, ndo s6 dos professores o que eles acham da
turma, o que tem que melhorar, mas também dos alunos. A equipe pedagbgica vai
saber dos alunos o que eles estdo achando do professor. (Prof. 20).

Outra atitude autdnoma salientada pelos professores frente a indisciplina ¢ o “didlogo”.
Os professores expressam que a conversa e a interacdo com o aluno parece ser 0 modo mais
eficaz de compreender e se aproximar dos alunos, e assim “ganhar o aluno”. Ou seja, 0S
professores buscam uma relacéo afetiva com os alunos. Ao contrario das atitudes de heteronomia,
onde o professor fazia meros comunicados (FREIRE, 1987) aos alunos em uma postura
antidialégica, aqui os docentes buscam uma relagdo dialdgica com os educandos, procurando

assim a comunicacao — etimologicamente falando: “por em comum, dividir, partilhar, ter relagoes
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com, comunicar” (HOUAISS, 2001, texto digital) — entre professores e alunos. Em uma palavra:
“a dodiscéncia” — termo cunhado por Freire (2005, p. 28) que sintetiza a inter-relagdo entre
professor e alunos, que sdo indicotomizaveis. De tal modo, esses docentes sdo sensiveis ao
didlogo “dodiscente”, buscando interagir e dar voz ao aluno, bem como procurando estabelecer
uma relacdo mais afetiva e horizontal com eles, baseada na cooperagdo social. Assim, reconhece-
se 0 aluno como um sujeito, o qual se pode estabelecer um diélogo, e ndo se vé o aluno — como na
heteronomia — como um mero objeto inerte que apenas ouve ordens. Ademais, os professores sdo
atentos a afetividade nas relacGes de uma sala de aula, e assim, percebem o fato que se relacionam
com um grupo de alunos (ULLER, 2006), evitando expor e/ou excluir os alunos frente ao seu
grupo. Logo, os professores optam por um dialogo individual com os alunos para resolver alguns
dos problemas do cotidiano escolar. Os trechos abaixo exemplificam alguns desses “dialogos”:
Atitude que surte efeito em relagdo a indisciplina eu imagino que seja primeiro: um
dialogo verdadeiro, presente, onde esteja o profissional liberto, digamos assim, o
professor fechou a porta, conversou com a turma, apontou o0 que é que esta
acontecendo na turma que esta impedindo que o conhecimento acontega. (...). Mas 0

primeiro eu acho que é uma conversa franca do professor com os alunos: ndo esta
dando desse jeito, vamos tentar mudar, o que estd acontecendo. (Prof. 31).

Hoje, eu vejo diferente, procuro bastante a conversa. Eu procuro ganhar os alunos, passo
pelos corredores e encontro alunos que foram meus ano passado, que eram 0S Mais
dificeis da sala, sdo os que mais tém carinho comigo. (...). O professor tem que tentar
lidar de forma diferente, no didlogo, numa conversa a s6s com o aluno de
preferéncia. (...). A partir do momento que o professor conversa e valoriza o aluno
como pessoa, que o professor mostra que aquilo que o aluno fez esta errado, nao
sempre que da certo, mas na maioria das vezes eu consigo ganhar o aluno agindo
assim (...). A afetividade influi muito na relagdo com os alunos. O professor vai
conseguir muitas coisas com a conversa, com o carinho e com a atengéo. (Prof. 24).

Entdo é bem melhor vocé chamar o jovem para a conversa individual. No final de
sua aula vocé chama o aluno e conversa com ele individualmente, é melhor do que
expor ele frente a toda turma. Porque se for o aluno timido, mais retraido, vocé vai
expor ele e vai perdé-lo. J& se for aquele aluno popular, ao chamar a atencédo dele,
vocé estard entrando no jogo dele, ele continuara sendo a atengdo em sua aula. Entéo
o professor tem que meio que deixar algumas coisas passarem e chamar o aluno
individualmente depois para conversar. (Prof. 6).

O “bom humor”, apontado por Parrat-Dayan (2008) como um instrumento interessante
para prevenir e remediar algumas atitudes indisciplinadas dos alunos, também é destacado pelos
professores como uma suposta atitude efetiva frente a indisciplina. Em contraste com a frieza das
atitudes heterbnomas, as atitudes de “bom humor” salientadas por esses professores buscam uma
nova forma de relacionamento entre professores e alunos, que sejam fundadas em um clima mais
descontraido e alegre. Logo, esses professores parecem demonstrar uma atitude desfavoravel a
coagdo social, ja que através do bom humor o docente busca uma aproximagdo mais amigavel e

afetiva frente ao aluno, conforme pode ser visto nos segmentos de texto a seguir:
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Eu fago uma brincadeira historica, envolvendo meu contetido com os alunos. Quando o
aluno esta fazendo muita bagunca, eu pego o aluno para fazer para fazer um papel.

Eu falo: a gente vai chegar ao Brasil e todos vocés sdo indios, menos vocé, vocé aqui ndo
é indio. O aluno pergunta: mas por que professora? Respondo: ah, porque vocé néo serve
para ser indio, vamos achar outro papel para vocé, mas indio vocé ndo vai ser. Eu faco
uma brincadeira onde que envolve o aluno, e sempre ja continuo com o meu assunto.
(...) E ai em vez do aluno se revoltar comigo ou dele continuar conversando, o aluno ri e
comeca a prestar atengdo na aula. (Prof. 27).

Eu geralmente quando trabalho com ensino médio, ndo preciso muito elevar minha voz
ou ficar chamando atencéo, porque uma ironia as vezes o aluno mais velho ja entende. O
professor ser um pouco mais irénica, vocé dizer uma coisa e querer dizer outra, 0S
alunos entendem. Entdo vocé pode resolver tua situacdo na base da ironia, do sarcasmo.
As vezes 0 professor tem que ser um pouco sarcastico para conseguir aquilo que quer, e
eu uso bastante disso, e as vezes vocé contém mais facil que la no quinto ano. (Prof. 7).

O grito, xingo e palavrdo os alunos ouvem em casa. Entdo eu gosto muito de ir na
brincadeira com o aluno. O professor faz uma gozacéo, uma brincadeira e o aluno
sabe o limite. (Prof. 33).

Nesse sentido, muitos das falas desse subgrupo de professores com atitudes autbnomas
frente a indisciplina sublinham a importancia do professor “aproximar-se ¢ compreender o aluno”,
para que assim possam-se pensar estratégias de prevencao e intervencédo da indisciplina escolar no
ambito da escola ou da sala de aula. Desse modo, parece que esses professores superam uma
concepcao centrada no ato de ensinar para chegar a uma concep¢do centrada no ato de aprender
(ANTUNES, 2011). Nesse caso, 0 aluno torna-se o sujeito final do processo de ensino e
aprendizagem, e ndo mais um “acidente de percurso”. lgualmente, esses professores destacam a
importancia de ter relacGes afetivas com esse sujeito do processo de ensino e aprendizagem,
buscando uma atitude de ir ao encontro ao aluno, conquista-lo e ter experiéncias de respeito
mutuo com ele. Sdo atitudes distintas da frieza heterénoma. De tal modo, o professor deixa de ser
um sacerdote frio e neutro do saber, como propunha Durkheim (2008), e desce do tablado para
ocupar uma posicao mais horizontal e proxima do educando, num clima que se possam constituir
relacdes de cooperacdo social. Assim sendo, esse subgrupo de professores parecem concordar
com as reflexdes de Chaves (2005) e Uller (2006), quando estes autores pontuam a importancia
fundamental da afetividade na interagéo entre professor e aluno para um ambiente de sala de aula
de cooperagdo, bem como para 0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Em resumo, as
falas desses professores sugerem uma busca por uma nova ordem pedagdgica (AQUINO, 1996a),
onde se dé atencdo a afetividade e procure-se o didlogo, a conversa, a busca pela igualdade e por
experiéncias de reciprocidade junto aos alunos. Logo, esses professores buscam compreender os
alunos, bem como conquistar o seu carinho e o0 respeito para assim prevenir manifestacdes de
indisciplina escolar e planejar intervengdes no ambito escolar e pedagogico. Os segmentos de

texto a seguir exemplificam essas atitudes de “aproximar-se e compreender o aluno™:
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Acho que a escola precisa se humanizar, sendo bem sincero. Isso em todos os sentidos,
tanto de alunos, tanto de professores, eu acho que a escola precisa ser mais humana.
(...). Eu era um professor que saia no recreio e conversava com os alunos e tal, quanto
mais proximo o professor dos alunos era melhor. (...). E interessante quando o
professor conhece a realidade do aluno, ndo aquela realidade escolar dele ali, se o
aluno é bom ou mau aluno, mas a realidade que esta por detras do aluno, fica muito
mais facil de o professor dar aula, muito facil a maneira que o professor trabalha os
contelidos. Porque o0 aluno acaba respeitando mais o professor. (...). Uma maneira que
eu consegui fazer para eu chegar mais préximo dos alunos foi através da internet,
através de Facebook, de Twitter. (...). Porque agora o professor novo conhece a
maneira que os alunos falam, as girias, os Facebook da vida, o professor conhece toda
essa realidade do aluno, porque o professor novo foi aluno ha pouco tempo. Entéo essa
comunicacdo com o aluno é muito mais facil. Entdo se o professor fala de uma
maneira diferente com o aluno, ele gosta e isso ajuda. (Prof. 40).

As vezes, um aluno que tem problema em todas as disciplinas, na minha aula n&o tem.
Acho que ¢ pela aquela questdo de eu como professor ser parceiro do aluno e mostrar
que, vocé professor ¢ humano e que vocé também ja foi aluno, e eu ainda sou aluno. E
uma questdo de buscar a igualdade entre professor e aluno. (...). E o professor se
aproximar desse aluno, valorizar ele. Professor falar assim ao aluno: nossa vocé esta
fazendo isso, vocé estd bem. A pessoa se sente bem se é valorizada. (...). Eu acho que
isso aproxima muito o aluno do professor e quando o professor se aproxima para perto
do aluno, o professor pode fazer o que quiser, vocé pode falar o que quiser. Se o
professor tras o aluno para perto de vocé, o professor pode chamar a atencdo do aluno
que ele ndo vai ficar ofendido e que ele vai te entender. (Prof. 25).

Eu acho que, quando o professor se aproxima do aluno, cria-se uma relacdo menos
conflitante (...). O professor tem que procurar entender o jovem, ouvir mais o jovem,
saber 0 que os jovens trazem, as suas dificuldades, aquilo que os jovens ndo tém e
aquilo que estéo buscando. (Prof. 35).

Porque eu sou me tornei uma professora melhor quando eu comecei a observar
melhor meus alunos, saber que eles ndo sdo nimeros, ndo sdo notas, os alunos sdo
“gentinhas”. E esses alunos, essa gente de pessoa, que tem sentimentos, que tem
muitos problemas, mais até que nossos problemas juntos. Os alunos precisam de
apoio. Eu gostaria de poder nesse quesito estar mais tempo com meu aluno. (...).
Entdo quanto mais tempo o professor tivesse com os alunos mudaria radicalmente o
seu relacionamento com eles. Eu acho que assim, que a partir do momento que 0s
alunos te conhecem mais, eles te respeitam. (...). Entdo quando passo mais tempo
com o aluno consigo chegar mais préximo do aluno, conhecer mais ele. (Prof. 7).

Do mesmo modo, esses professores parecem projetar outras representagdes sobre 0s
discentes chamados pelos professores heteronomos de “alunos problemas”, tendo assim uma
“uma visdo critica sobre o ‘aluno problema’”. Aqui se Vé esses alunos por outro viés, focando os
aspectos positivos do excesso de energia e do potencial de lideranca desses alunos. Logo, esses
docentes centram suas criticas a instituicdo escolar, a qual ndo estaria aproveitando todo o
potencial desses alunos. Essas representacdes aproximam-se da tese de Aquino (1996a): a escola
ndo esta apta a receber o aluno que ndo tenha o perfil por ela idealizado. De tal modo, em vez de
propor um tratamento médico a esses alunos, esses professores buscam compreender suas
dificuldades, assim como buscam uma aproximacéo afetiva por meio do dialogo. Além disso,

propdem-se ainda a canalizar essa vontade e energia excessiva desses alunos em prol do
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aprendizado, mediante atividades pedagdgicas diferenciadas, que coloquem o aluno em um
contexto ativo. Essas questdes podem ser conferidas nos trechos a seguir:
O povo sabia que esse aluno tumultuava. (...). Eu fui brincando, fui falando: olha vocé
esta perdendo um grande talento porque vocé tem todas as dicas para fazer teatro, do

jeito que vocé faz vocé tinha que estar fazendo novela. Comecei a mexer com ele, e
esse aluno se tornou meu amigo, enquanto todo mundo reclamava do aluno. (Prof. 19).

As vezes esse aluno é um lider nato, ele é um artista, mas o aluno ndo esta tendo
campo de expressdo. Dai o aluno vai agir de alguma forma. Mas eu sempre vejo até
agora os alunos que eu tive que eram lideres, todos tem uma qualidade expressiva,
verdadeiramente se o professor souber conduzir o aluno no sentido de aplicando bons
valores, determinando algo que seja moral, ético para ele, o aluno com certeza vai ser
um diretor, um presidente, sabe, vai ser um lider, ndo tenha davida disso. (Prof. 31).

Eu tenho muita afinidade com esses alunos que tem “problema”. (...). E eu me
lembro que eu sofri com isso, passei toda a minha adolescéncia, pré adolescéncia,
tomando remeédio para hiperatividade, e isso & um problema. Acho que a escola ndo
estd preparada para lidar com esse aluno. Dizem-se: ah, o aluno tem problema.
Sera que é um problema ou seré que é um excesso de vontade desse aluno. E porque
0 jovem hoje ndo consegue ficar parado. Entdo eu penso assim, vamos canalizar
essa vontade, trazer umas atividades diversificadas, fazer uns trabalhos mais
diversificados com a turma assim. (Prof. 25).

Outra atitude autdbnoma no enfrentamento da indisciplina é o uso de “argumentos
altruistas” pelos professores para prevenir e remediar a indisciplina. Nesse caso, procura-se
aproveitar da tendéncia dos adolescentes de se colocar no lugar do seu igual e de se identificar
com o seu grupo (LOURENCO, 1994; ULLER, 2006). De tal modo, frente a um ato
indisciplinado de algum aluno, esses professores problematizam 0s custos e 0s ganhos
(LOURENCO, 1994) da conduta indisciplinada para o aprendizado e o trabalho do grupo. Por
conseguinte, essas condutas docentes reforcam o aspecto altruista do adolescente, além de
possibilitarem uma maior descentracdo cognitiva e moral do sujeito (PIAGET, 1978), a qual
conduz a uma equilibracdo e a uma tomada de consciéncia sobre as consequéncias dos atos
indisciplinados para o grupo. Com isso, o0 aluno compreende que a indisciplina representa uma
guebra de contrato social com 0s seus iguais, bem como que as regras sdo necessarias para o
funcionamento dos grupos. Logo, o aluno constrdi a nogdo de que as regras sdo importantes ndo
por conta de um suposto controle externo, heterbnomo, mas sim por uma necessidade racional:
a capacidade de se colocar no ponto de vista do outro, isto €, pela reciprocidade, aspecto
primordial da moral autbnoma (PIAGET, 1994). De acordo com esses professores, todo esse
guadro colabora para minimizar a indisciplina. Com isso, coloca-se a seguinte questdo: quem é
heterbnomo pode promover a autonomia? Os exemplos a seguir contextualizam tais

“argumentos altruistas™:
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Porque procuro conversar bastante e mostrar que € a atitude do aluno que estd
errada, que ele ndo é uma pessoa ruim, mas aquela atitude, esta de certa forma,
atrapalhando o aprendizado dele e o trabalho do grupo. (Prof. 24).

Eu acho que os alunos entendem a necessidade disso, quando eles ndo sdo punidos
s6 por punir, mas quando o professor esclarece o motivo que aquilo que o aluno fez
pode ocasionar: que a conversa paralela atrapalha o aprendizado dos outros alunos
e alguns alunos acabam sendo prejudicados por isso, atrapalha o professor no
andar dentro da sua aula, acaba desconcentrando. Entdo gera uma série de
transtornos que o aluno pode evitar. (...). Quando o professor explica os pontos que
o aluno estad cometendo e que esta prejudicando o andamento da turma, do professor
e dele mesmo, o aluno passa a entender. (Prof. 21).

Os alunos tem que aprender que ndo sdo apenas eles que se prejudicam, mas que ele
atrapalha para aqueles outros alunos do curso técnico, que estdo se formando,
porque se uma empresa oferece estadgio ou contrata um profissional técnico, e esse
técnico ndo adiantar muito para a empresa, isso atrapalhara futuramente o curso
técnico e os futuros alunos. (...). Entdo tem que fazer os alunos verem que
quebrando uma regra e deixando de cumprir determinados compromissos, isso sera
prejudicial para a formagdo deles. (...). E se o aluno assistisse todas as aulas
dominaria mais os contelidos, e o curso teria um nome e seria referéncia, e o aluno
abriria campo de trabalho para ele e outros que estdo por vir. Essa no¢ao do todo
que as vezes tem que lembrar aos alunos. (Prof. 6).

Além do mais, os professores também expressam atitude favoravel as “sancdes por
reciprocidade” no caso de transgressdes das normas e regras construidas conjuntamente com
os alunos, parecendo ter assim atitudes contrarias as sansfes expiatorias. De tal modo, esses
professores entendem a puni¢cdo ndo apenas no seu aspecto punitivo, mas sublinhando a
necessidade de uma relacdo l6gica entre o delito e o castigo aplicado, o que pode levar o0s
educandos a entrar na cultura da responsabilidade e compreenderem as consequéncias de seus
atos para o grupo social ao qual pertencem (PARRAT-DAYAN, 2008; PIAGET, 1994). Ou
seja, os professores buscam mais a resolugéo do conflito do que a diferenciacdo e puni¢do em
si da falta. Pelas sanc¢Ges por reciprocidade busca-se assim recompor o vinculo parcialmente
perdido, proporcionando aos alunos um retorno reflexivo sobre seus atos, o que pode
encoraja-los a constituir boas relacdes entre si. Tais comentarios ilustram essas questdes:

Esse “ndo da nada” por que, ndo por causa de uma puni¢do, eu acredito que nao
deve ser uma punicdo, mas o aluno tem que ver que todos seus atos tem
consequéncia. Se nunca tiver consequéncias os atos dos alunos, ele sempre vai achar
que “ndo da nada”. E ai a gente entrega esse aluno para a sociedade, num momento

em que vai dar alguma coisa. A gente vai enganar esse aluno se a gente disser para
ele que esta tudo bem, que na escola tudo pode ou que esta tranquilo. (Prof. 27).

Se o aluno descumprir os limites, descumprir as normas estabelecidas, a escola ndo pode
n&o ter a contra partida daquele ato indisciplinar. Deve haver sempre a punic¢éo, ndo no
sentido de prejudicar, mas no sentido de fazer o aluno entender que existe o limite, que
existe uma regra: ou eu cumpro ou eu tenho as consequéncias disso. (Prof. 21).

Gente do céu, se o aluno sujou, tem que limpar. Eu ndo fago isso, mas eu gostaria de
poder pegar e falar assim para o aluno: agora se vocé sujou vocé vai limpar.
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Entende. Falta isso. Falta colocar para os alunos se alguém sujou alguém tera que
limpar. Se o aluno quebrou alguém tera que consertar. (Prof. 7).

Nesse sentido, esse grupo de professores, ancorados em uma representacao social
mais centrada numa atitude de autonomia em relacdo a préatica pedagogica e a indisciplina
escolar, estabelecem “criticas & heteronomia e as questdes pedagodgicas”. De tal modo,
questiona-se uma série de elementos do universo pedagdgico, tais como algumas atitudes
heterdbnomas e o tradicionalismo de alguns de seus colegas professores na pratica pedagogica
e no trato da indisciplina escolar, bem como as contingéncias do sistema educacional. Em
especifico, esse subgrupo de docentes critica a frieza e o autoritarismo de alguns professores,
atitude que, de acordo com esses educadores — em conformidade com o referencial tedrico
assumido pela pesquisa —, estaria afastando ainda mais os alunos dos professores, nédo
contribuindo para a minimizagao da indisciplina. Portanto, parece claro que tal subgrupo de
professores possui uma representacdo distinta da representacdo social hegeménica sobre a
indisciplina. Algumas das criticas desse subgrupo de professores a esses elementos do

universo pedagdgico podem ser conferidas nos comentarios abaixo:

O professor atuante a nivel fundamental e médio, em grande parte ndo esta preparado
para trabalhar com o aluno desse contexto informatizado. (...). O professor ndo
consegue sair daquilo e perceber que hoje o professor tem que mudar a sua prética e tem
que mudar seu modo de ser. O professor ndo pode querer fazer como era a geracéo dele.
Esse eu acho que é um dos conflitos da sala de aula. E essa geracdo pede uma mudanca
na pratica do professor, na forma do professor entender a realidade atual. (Prof. 35).

A regra deve ser deixada bem clara nos primeiros dias de aula, mas ndo com
autoritarismo: eu mando e vocés obedecem, isso ja acho que ndo faz bem. (...).
Agora uma coisa é o professor chamar o aluno de lado e falar: vem aqui, vamos ver
0 que est& acontecendo e outra coisa é no meio da sala de aula o professor pegar e
gritar e mandar o aluno calar a boca. Eu acho que quando o professor faz isso, ele
perde toda a autoridade e o crédito que o professor tem. (Prof. 25).

Entdo vocé tém professores que dao as suas aulas, fazem suas avaliagfes sempre do
mesmo jeito, ano apds ano, sem uma inovagdo, sem nenhuma proposta nova de
alteracdo, de mudanga. Ai que eu vejo descomprometimento com a escola e com o
ensino publico desses professores. (Prof. 13).

Qual que ainda é a perspectiva que o professor representa dentro de uma sala de aula?
E a mesma perspectiva que o professor representava ha década atras, o professor esta
ali como alguém que esté do outro lado, em cima do tablado como doutrinador. 1sso é
algo que talvez funcionasse muito bem para um sistema educacional tradicional, mas
ndo funciona para um sistema que se pretende estimular a formacdo de individuos
mais reflexivos. (...). A escola ndo busca se integrar com o mundo. N&o ha algo que o
aluno realmente veja importancia e se aperfeicoe, o sistema como estad ndo tem um
fator motivador maior ao aluno, ndo tem razdo de ter todo esse aparato, ndo € s6 isso.
O sistema educacional ndo pode ficar s6 no certificado. (Prof. 39).
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Essas atitudes autdbnomas dos professores refletem-se também em sua prética
pedagogica através de “aulas diferenciadas e projetos para vencer a indisciplina”. Desse
modo, alguns docentes expressam a importancia de diversificar as metodologias de ensino
para incluir alunos com distintos perfis. E nitido que esses docentes tém uma atitude favoravel
em conceber o aluno como protagonista do processo de ensino e aprendizagem (VIEIRA,
ROSSO, 2011; ANTUNES, 2011). Assim sendo, para esse grupo de professores a prevencao
e a remediacdo da indisciplina escolar perpassa pela consideracdo dos elementos pedagdgicos.
Tais professores destacam assim a importancia de aulas diferenciadas e dindmicas, com
discussdes, seminarios e outras atividades para ir de encontro aos interesses discentes, bem
como atrelar os contetdos programaticos com a realidade dos educandos. Com isso, espera-se
diminuir o desinteresse dos alunos, e por extensdo, a indisciplina. Ademais, alguns docentes
também expressam a eficacia pedagogica de trabalhos em grupo e de projetos que extrapolam
0 ambiente fisico da sala de aula para o desenvolvimento de diversas competéncias nos alunos
e também para a prevencao da indisciplina escolar. Vale ressaltar que os trabalhos em grupo —
guando desenvolvido em bases democraticas (LEWIN; LIPPITTI; WHITE, 1939) -
“desenvolve a independéncia intelectual de seus membros” (PIAGET, 1998, p. 150), ja que as
relacbes sociais em um grupo democratico consistem fundamentalmente em trocas e
discussoes, isto €, “a atividade pessoal se desenvolve livremente, numa atmosfera de controle
mutuo e de reciprocidade” (p. 151). Consequentemente, aqui os professores parecem
preocupados com o desenvolvimento integral do aluno, diversificando assim sua préatica
pedagdgica para além da cdpia do quadro e registro das atividades pelos alunos. E mais, tais
atividades em grupo e participacbes em projetos, proporcionando experiéncias de respeito
matuo e reciprocidade, desenvolvem o aspecto altruista dos alunos (LOURENCO, 1994),
igualmente colaborando para o desenvolvimento da moral autdnoma e a disciplina interior dos
discentes. Sinteticamente, pode-se dizer que os professores que expressam essas atitudes
sensiveis aos elementos pedagogicos no trato com a indisciplina parecem terem superado a
concepcao bancaria de educacéo (FREIRE, 1987), concebendo assim um papel ativo e central
ao aluno no processo de ensino e aprendizagem, conforme pode ser visto nas atitudes a seguir:

Algumas atitudes que eu aprendi desde que leciono para minimizar a indisciplina é
aproximar a aula muito da realidade do aluno. (...). Outra coisa que atrai a atencéo
dos alunos sdo aulas dindmicas e diferenciadas, ou uma aula pratica, até fora da

sala de aula, uma aula que seja feita no patio, que retirem eles da rotina, de ficar
sempre dentro da sala de aula sentadinho escutando o professor. (Prof. 2).

Eu procuro hoje nas minhas aulas deixar a aula dinAmica no sentido de atividades, que
ndo sejam muito repetitivas, bastante conversa e o0 uso de midias. (...). E sempre o
professor estar mesclando atividades praticas na aula, mudar um pouco o ambiente da
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sala de aula, levar os alunos para uma biblioteca, levar eles para uma sala de video,
levar os alunos para o laboratério de informética, de modo que o aluno comece a
desenvolver outras habilidades, ndo so ler, escrever e copiar. (...). Se o professor
desenvolver projetos mesmo, aonde o professor faz com que esse aluno participe, essa
auséncia de perspectiva pode ser superada. Eu tenho casos bem concretos de como
participacdo do aluno em um projeto, pode fazer com que esse aluno deslumbre uma
outra oportunidade depois que esse aluno conclua o ensino médio. Eu acredito que a
escola, além da sala de aula e da aula propriamente dita, ela tem que oferecer algo a
mais para esse aluno. (Prof. 13).

Os meus trabalhos hoje que mais rendem sdo os trabalhos em grupos, quando o
professor proporciona que os alunos estejam conversando e desenvolvendo o trabalho.
Porque ficar s6 ali com o professor, ndo tem porqué. (...). A sala de aula deveria ser
mais rotativa. Acho que tem que ser uma sala mais de seminario, de discussao, claro,
ter momento para cada coisa. Mas deveria ter aquela coisa de mais interacdo na sala
de aula e quebrar aquela coisa dos alunos ficarem sentados ali (Prof. 19).

Bem particularmente eu amo aula dindmica, procuro fazer isso com os meus alunos
de oitavo e nono ano. Esses alunos se eu pegasse, eles aceitam muito mais projetos,
viagens, o professor desenvolver seminarios em sala de aula. (...). Projetos assim
que os alunos que fossem buscar o conhecimento, que os alunos trouxessem. O ano
passado a gente fez uma coisa muito bacana aqui na escola, que foi uma unido eu de
histéria e a professora de geografia, nés fizemos sete viagens ano passado. Entéo as
nossas aulas eram montadas em cima dessas viagens que os alunos iam e buscavam
14, faziam fotos, pesquisa. (...). Meu sonho é que os alunos fossem buscar e a gente
como professora, juntos, a gente descobrisse coisas diferentes, coisas novas. Que a
gente fosse ndo professor, mas tutores na verdade, que os alunos fossem buscar, que
eles fossem atras (Prof. 37).

Consequentemente, ao serem criticos as questdes pedagdgicas, esses professores
sublinham a importancia da “competéncia docente” para o enfrentamento da indisciplina,
como também para desenvolver uma pratica pedagdgica diferenciada. Assim, esses
professores com uma atitude favoravel a autocritica de sua docéncia e com ideias pedagdgicas
progressistas salientam a importancia de o professor estar permanentemente em busca de
novas relacfes positivas com os alunos, estar aberto a descobertas, ser humilde e respeitar 0s
alunos, ter seriedade e ser comprometido profissionalmente com sua docéncia. Segundo esse
subgrupo de professores, essas atitudes ajudariam aos alunos a respeita-los, na medida em que
os discentes compreenderiam o profissionalismo e o comprometimento docente para com
eles, e com respeito, a indisciplina se reduziria. Para tanto, de acordo com esses professores,
esse profissional deve estar em constante formacdo, procurar capacitagdes e cursos de
formagdo continuada, além de ainda ser um pesquisador de sua pratica. E incrivel que,
submetidos a precarias condigdes de trabalho (ROSSO; CAMARGO, 2011), esses professores
ainda encontrem motivacdo para a atualizacdo docente e evitem serem vil6es pedagogicos,
descontando as contingéncias do trabalho docente em seus alunos. Os segmentos de texto a

seguir ilustram essas questoes:
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Para conquistar o aluno, o professor deve respeitar o aluno para ser respeitado, ser
educado com os alunos. S&o coisas assim que os alunos estdo precisando de
exemplos bons. (Prof. 19).

O professor dentro da sala de aula tem que encontrar um meio de amenizar esse
problema e esse meio é a metodologia e a didatica do professor. (...). Ao longo do
tempo o professor vai percebendo, o professor vai aprendendo, o professor vai se
aperfeicoando, logicamente fazendo cursos, lendo bibliografias relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem. Entdo o professor permanentemente tem que ser
pesquisador e essa pesquisa 0 professor tem que fazer a partir da sua pratica. Entdo
o professor pesquisa a sua pratica. (...). A indisciplina para ser amenizada ou
resolvida o professor tem que conquistar a turma gradualmente. E essa conquista se
da pela camaradagem no sentido positivo, pelo profissionalismo, que o aluno percebe.
Chega um determinado momento que aquele aluno que pode ser o mais indisciplinado,
na tua aula, ele vai respeitar o professor pelo o que vocé é. Entdo o professor consegue
amenizar a indisciplina, mas isso o aluno tem que perceber o teu profissionalismo do
professor, o teu comprometimento com o aluno, com a turma, com a sala e com a
escola. (...). Até o aluno pode ndo gostar da tua disciplina, a tua area de atuacdo, mas o
aluno gosta do professor, do profissional e o aluno respeita. E o respeito ameniza a
indisciplina. (Prof. 13).

A motivacao do professor nas suas aulas, a motivacao para a educacao, professor ter
paciéncia para conversar, vocé pode ver que a maior parte dos problemas é falta de
motivagdo as vezes dos professores. (Prof. 27).

Por todas essas atitudes autbnomas, esses professores estdo superando a concepgéo
bancaria de educacdo (FREIRE, 1987), enxergando outras funcdes para a escola, além de
atentar-se as questdes politicas. Logo, esse subgrupo de professores defende uma “educagio
para a cidadania” para a superacdo da indisciplina. Ancorados em visdo progressista das
funces da escola, esses educadores demonstram uma atitude favoravel a formagdo de um aluno
cidadao critico, preocupando-se assim com o desenvolvimento integral desse discente, tanto
intelectual quanto moral. Além disso, nota-se nas falas desses professores a preocupacdo da
busca por uma concepcdo problematizadora de educacdo, permeada pela busca da formacao
cidada, onde se discutam aspectos politicos e morais relacionados a valores e a afetividade. Os
segmentos de texto a seguir ilustram essas representacoes:

Eu ndo importo com o contetdo, para mim o importante é ver se o aluno vai
realmente aprender (...). E que esse modelo de escola ai que tem para preparar o
aluno muitas vezes para um vestibular da vida mude um pouco. Meu sonho é que a
escola seja uma libertadora de mente, que o aluno realmente va para a escola e

aprenda sobre a vida e ndo que o aluno tenha que estudar e decorar contetidos para
passar no vestibular. (Prof. 40).

Eu, por exemplo, sou professor de historia, mas em toda a escola que eu vou dar
aula eu comunico para a diregdo: vocé vai passar la na minha porta e muitas vezes e
eu nao estou dando aula de historia, eu estou dando aula de cidadania. (...) Eu quero
transformar meu aluno aqui em um cidad&o, para que ele vote, para que ele tenha
compromisso, para que o aluno saiba eleger quem vai governar desde a cidade até o
pais. Porque nds j& estamos numa certa idade, ja estamos no fim de carreira, agora
os alunos estdo comecando, eles tem tempo para mudar o Brasil. (Prof. 29).
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Entdo a gente precisa rever o sistema educacional, porque ele precisa ser capaz de
oferecer perspectivas aos alunos, fazer os alunos saber que a educagdo ndo é s6 um
certificado para o aluno dizer eu tenho ensino fundamental, eu tenho ensino médio
ou conseguir ganhar um pouco mais. Fazer o aluno saber que a educagdo é um
crescimento enquanto ser humano. (Prof. 39).

Entretanto, ndo se pode ignorar as infelizes condi¢cdes de trabalho docente que
impedem uma prética construtivista (ROSSO; CAMARGO, 2011). Assim sendo, alguns
professores ndo pouparam suas “criticas as contingéncias do trabalho docente” e a certas
politicas educacionais que impedem uma aproximacao maior do professor com seus alunos e
0 desenvolvimento de préaticas pedagogicas diferenciadas. Logo, esses docentes frisam as
contingéncias das salas lotadas; a carga horéria de trabalho elevada; a auséncia de incentivo e
de infraestrutura para a formagéo continuada; a falta de investimentos nas escolas que se
traduzem na insuficiéncia de condicdes fisicas minimas para uma pratica pedagdgica
progressista e preocupada com a formacéo cidada e critica dos alunos. Conclui-se, assim, que
as condicOes de trabalho docente atuais ndo colaboram para o desenvolvimento de uma
pratica autbnoma dos professores frente as questbes pedagdgicas e ao trato a indisciplina
escolar. As falas docentes abaixo exemplificam tais criticas as contingéncias do trabalho
docente:

Meu sonho é trabalhar vinte horas e ter menos turmas, para vocé conseguir chegar
mais no aluno, ter mais tempo com o aluno. Sabe nos Estados Unidos um professor
fica 0 ano todo com a mesma turma. Entdo acho que a gente tem que conhecer mais
esse aluno, a gente teria gue ter menos turmas e mais tempo com essas turmas.

Trabalhar menos. Quando vocé tem uma turma menor, com menor nimero de
alunos, o professor consegue fazer um trabalho com mais qualidade. (Prof. 4).

Em duas salas de vinte alunos, 0 aproveitamento e a proximidade do professor com o
aluno seria muito maior. (...). Claro que a indisciplina diminui com salas menores.
Primeiro porque ai o professor consegue estar mais proximo do aluno. Entéo o professor
consegue ter uma integracdo com o aluno. (...). Porque uma sala com menos alunos na
verdade o professor poderia dar uma atencdo diferente para os alunos. (Prof. 37).

Por fim, parece claro que essas atitudes autbnomas desses professores ajudam a
“driblar a geopolitica imaginaria” que cerca as relacdes escolares (AQUINO, 1996b). Esses
professores clareiam que mediante o respeito ao aluno e a atencdo a afetividade no seu
relacionamento com os alunos, eles conseguem um clima favoravel de interacdes (CHAVES,
2005) que leva a um relacionamento mais agradavel com os alunos. Assim, os docentes
aconselham a “evitar o atrito” ou “ndo bater de frente” com os alunos, ou seja, 0S professores
recomendam ndo incentivarem situacfes que nutram uma geopolitica imaginaria entre
docentes e discentes em que ambos se veem na situagdo de inimigos potenciais. Também se

criticam atitudes heterénomas e de climas de coagdo social que, segundo os docentes,
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distanciam professores e alunos. Logo, o segredo revelado por esses professores para driblar e

por fim a essa geopolitica imaginaria é aproximar-se do aluno e atentar-se a afetividade,

procurando assim instaurar climas de cooperacdo social que conduzam a relagbes mais

harmonicas entre professores e alunos na sala de aula. Os trechos a seguir ilustram essas

questdes:

Uma atitude que funciona com o aluno rebelde é a principio uma brincadeira do
professor. (...). Eu fago uma brincadeira e ai em vez do aluno se revoltar comigo ou
de ele continuar conversando, o aluno ri e comega a prestar atencédo na aula. (...)
Outro caso, foi quando uma menina falou para mim assim: e eu devo lembrar da tua
cara professora, capaz que eu vou lembrar se eu ja tive aula com vocé, (...). Mas a
aluna ndo me conhece, foi 0 segundo dia de aula. A minha atitude qual foi? Falei:
entdo se a gente ndo se conhece, prazer (...). E vou observando aquela aluna o tempo
inteiro. Tento chegar até a aluna através de uma pergunta, através de uma
brincadeira. Quando termina a aula, eu pergunto algo justamente para aquela aluna
que me desrespeitou, tentando chegar préxima dela, mas com uma conversa que ndo
tem nada haver. E uma estratégia do professor. Eu ndo chego bater de frente com o
aluno. (Prof. 27).

Porque com o adolescente principalmente, o professor ndo pode bater de frente. O
professor tem que pegar o jeito do adolescente. (...). Por ter trabalhado em diregdo e
como professor, infelizmente a gente v& muito colega professor que esta
despreparado para trabalhar. Dai o professor ja grita. E como o adolescente percebe
que o professor esté irritado, ai que ele provoca. Porque o adolescente faz o jogo, ele
quer tirar o professor do sério, se o professor cair no jogo dele (...). Entdo essa
maneira de o professor conduzir, de saber colocar a disciplina sem precisar
extrapolar. Porque que nem eu falei, grito, vocé ser xingado, agressao fisica, verbal,
fisica ndo faz, mas agressao verbal o aluno ja conhece em casa, ele ja é assim porque
em casa para o aluno é normal. E o professor surpreende o aluno. As vezes de 0
professor chamar a atencdo do aluno de uma maneira polida, para ele doi mais.
Porque é diferente. (Prof. 33).

Ai se o professor bater de frente com o aluno, o que acontece? (...). Se o professor
chama atencdo e bate de frente e as vezes é mal educado, (...) 0 aluno volta mais
irritado e acaba atrapalhando o andamento da aula. O aluno vem e insulta o professor,
provoca o professor para piorar a situacdo, o professor ndo pode fazer nada. E se o
professor contornar a situacéo, se o aluno falar alguma coisa para alguém, o professor
s0 fala assim: ndo faz mais isso. E deixe o aluno, daqui a pouco acaba e na préxima
aula o professor d& aula normal e continua normal. Mas agora se o professor cria
atrito, ai aumenta a indisciplina e os alunos continuam desafiando. (...). Eu como
professora, sempre tudo que eu peco para os alunos eu peco por favor e agradeco.
Entdo ai eu vejo assim que os alunos vdo pegando isso e também os alunos vé&o. As
vezes aqueles alunos que ficam querendo enfrentar o professor, esses alunos acabam
ficando desarmado. (Prof. 38).

O professor realmente precisa ter postura diferente. Ndo ser um professor severo,
ndo paliativo, o professor ndo deve gritar com o aluno. E outra porque em algumas
circunstancias o professor gritar é um fator de distanciamento maior ainda em
relagdo ao aluno. Estou a cinco anos como professor e eu realmente ainda vejo isso.
(Prof. 39).

Por mais que essas atitudes docentes ndo sejam de “pura” cooperacdo social ou de

atitudes de autonomia, parecem estar a caminho dessas, ja que claramente esses docentes

rejeitam e procuram alternativas a climas de coagdo social ou de atitudes heterbnomas frente a
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indisciplina escolar. Com isso, sdo professores que apresentam representacdes sociais de
resisténcia no contexto da hegemonia cultural, e essa resisténcia se fortalece em conjunto as

diversas instancias sociais na luta pela democratizacdo (GIROUX, 1986).

4.4 A dimensdo campo de representacdo das representacfes sociais docentes sobre a

indisciplina

As imagens e metaforas descritas pelos professores contextualizam e ajudam a
compreender os conhecimentos e atitudes docentes sobre a indisciplina descritos até o
presente momento. As imagens foram buscadas por provocagdes nas entrevistas e por uma
questdo aberta no questionario. Através das imagens pode se perceber o modo que 0s
professores objetivam suas representacoes a respeito da indisciplina. Mediante esse campo de
representacdo estruturado pelas imagens e metéaforas docentes sobre a indisciplina escolar,
elementos do inconsciente se revelam e as atitudes e explicacdes e sentimentos dos
professores ficam latentes.

Nesse sentido, a partir da analise de contedo, levantaram-se dezenas de segmentos
de frases que continham direta ou indiretamente imagens e/ou metaforas sobre a indisciplina.
Para facilitar a exposicdo dessas informac@es, algumas imagens estdo ao longo do texto sobre
aspas, e outras, formam paréagrafos recuados. As imagens sdo como pecas de um quebra-
cabeca, que recolhidas e emparelhadas constituem um painel, que contextualiza e amplia 0s
achados de pesquisa das etapas anteriores de andlise. Vale ressaltar o grande montante de
imagens levantadas, que impedem uma apresentacdo integral das mesmas. Assim,
apresentam-se as imagens mais caracteristicas de cada classe levantadas pela analise de
conteddo.

De tal modo, aparecem imagens que concebem a indisciplina enquanto um “caos da
sociedade”, onde ha “gritaria, gargalhadas, desentendimentos”. Ou seja, a indisciplina ¢
sentida pelos professores como um fendbmeno de absoluta confusdo e periculosidade:
“indisciplina, nem queiram saber. E sobrenatural”. Nesse caso, a sala de aula indisciplinada
parece uma mistura de situacdes em total desarmonia e confusdo, parecendo incompreensivel
e irremediavel para os docentes, que leva ainda a diferentes reveses: “a situagdo no ensino é
cadtica”; “a indisciplina lembra ao caos, pois sem disciplina ndo se tem aprendizagem, gera

desinteresse e em consequéncia a anarquia’. Esse quadro motiva aos professores elaborarem
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representagdes sociais com o fim de transformar em familiar esse fendbmeno estranho e
perigoso. Algumas imagens cadticas da indisciplina se pode conferir abaixo:

A indisciplina é uma condicdo de caos em um ambiente, é a falta de comunicacéo,
respeito e amor por si e pelo outro.

Eu dou aula ha trés anos e vejo que a escola publica do estado esta um caos. Os
alunos fazem o que eles querem na sala e ndo acontece nada, ndo da nada.

A metafora para a indisciplina eu acho que é um caos. Sabe quando ndo tem limites
naquele lugar, as pessoas ndo se respeitam, vira se num caos, numa bagunga (...).
Vocé estd vendo o futuro, uma coisa desorganizada para frente, um verdadeiro caos.

Além dessas imagens cadticas da indisciplina, aparecem metaforas que a comparam
a outros eventos e/ou situacOes de teor agitado e tumultuado. Assim, a indisciplina é que nem
“um show de rock (metal)”, “muito barulhento, agitado”, “um show de gritos”, um verdadeiro
“fuzué dentro da sala”, ou ainda, enquanto “uma feira barulhenta”. S3o imagens que
descrevem um ambiente de extrema desorganizacdo, desordem, desrespeito e
constrangimento, assemelhando-se assim “a uma casa baguncada, todas as coisas fora do
lugar, sem limpeza” ou a um “transito tumultuado”. A for¢a dessas imagens denota que a
indisciplina é um obstaculo pedagogico, que desfaz a organizacdo necessaria a um ambiente
de aprendizagem, que se torna assim uma “orquestra desafinada” ou com “falta de sintonia”.
Noutras palavras, a indisciplina ¢ “uma pedra no caminho. O professor chega cheio de bons
propositos, de uma boa aula. Porém, perde muito tempo com alguns alunos indisciplinados”.
Assim, em vez de espago de aprendizagem, a sala de aula “¢ que nem um circo” ou “um
ringue de luta”, pois estd repleta de “baderna, muito barulho, bolinhas de papel sendo atiradas
pela sala, alunos dispersos e fora do lugar, brigas, xingamentos, vandalismo, desrespeito com
colegas, funciondrios e professores”. Com isso, a indisciplina seria algo incontrolavel, ndo
humano, uma catastrofe natural, de grande magnitude e forca, como um “terremoto”, “um
vendaval” ou “o estouro da boiada”, que “leva tudo em seu caminho”, ainda mais em
“situagdes de indisciplina generalizada, quando a turma pega fogo”. Por tudo isso, “a
indisciplina € uma coisa de louco, vocé fica escandalizado”.

Essas imagens relatadas sugerem atitudes de frustracdo e des&nimo por parte dos
professores, visto que eles ndo estdo conseguindo cumprir seu papel pedagdgico em sala de aula
devido ao contexto de indisciplina escolar. Imagens do cotidiano da sala de aula revelam esse
ambiente de caos e desordem que atrapalham o desenvolvimento das atividades pedagogicas:

“os alunos trazem algumas situagdes de fora da sala de aula bem quente que estouram dentro da

sala”; “grande parte dos alunos estdo detonando, baguncando tua aula”; “os alunos tocam o



231

horror, viram a sala”; “alunos superbaderneiros, eu fiquei horrorizada, o aluno fez tanta coisa,
parece aquela histéria do pato pateta, bateu em um aluno, puxou as pernas do outro; os alunos
acham que na aula “tudo ¢ oba oba”; ¢ “aquele vuco vuco, correria”.

Aparecem mais imagens, que apontam um professor confuso e sem parametro de acao
frente as manifestacbes de indisciplina: “entrei em parafuso. Eu parei tudo”. Ou seja, assim
como se discute que o aluno chega a escola sem saber qual o seu papel, parte dos professores
pesquisados parece também perdidos, pedindo ajuda, sem saber qual o seu papel. Desse modo,
surgem queixas de que a indisciplina leva o professor a deixar de ser um intermediador do
conhecimento, pois ele acaba sendo um bombeiro: “o professor pensa que vai chegar a aula e
vai ensinar sua disciplina. E ai acaba o ano e o professor v& que ndo ensinou nada, que 0
professor s6 apagou incéndio o ano inteiro”. Noutras palavras: a indisciplina discente é a
negacdo do esforco empreendido pelo professor em sua pratica pedagogica, que se traduz em
imagens de destruicdo e confusdo que impedem o normal desenvolvimento de uma atividade.
Para os professores, o principal objetivo da acdo docente € ensinar (ROSSO; CAMARGO,
2011); contudo, o ato indisciplinado do aluno bloqueia e até mesmo destroi o desenvolvimento
das atividades pedagogicas, e sendo assim, gera-se um sentimento de inadequacéo dos esforcos
empreendidos, que ocasiona um desgaste mental ao professor, pois ele ndo sente o retorno de
seu trabalho despendido. As seguintes imagens ilustram essas informacdes:

A indisciplina é a destruicdo do trabalho do professor, que é em beneficio do aluno.
Mesma coisa se teu pai acabou de construir um muro, vocé vai la e mete o pé no muro,

vocé derruba 0 muro. Entdo essa é a imagem que eu tenho da indisciplina, é derrubar,
é quebrar, é destruir o trabalho.

A indisciplina pode ser comparada a um ventilador ligado e postado sob uma mesa
com papéis. O ato indisciplinado do aluno nao permite ou dificulta que estes papéis
sejam ou permanegam organizados.

A indisciplina é que nem um desmancha prazeres: vocé prepara uma aula, estuda,
busca metodologias alternativas e, ndo consegue realiza-la porque apenas dois
alunos tumultuaram e eu me nego a exclui-los de classe.

O alimento do professor é perceber que o aluno estd construindo conhecimento junto
com o professor, essa troca de energia que tem entre professor e aluno, essa
construcdo em conjunto. A partir da hora que o professor vé que isso ndo acontece,
ah é uma coisa tenebrosa, é a pior coisa para aquela pessoa que nasceu para ser
professor. (...). Mas é uma coisa que entristece e o professor acaba sendo
contaminado de certa forma, porque o professor ndo vé rendimento.

De modo semelhante, seguem imagens que denotam a total auséncia de regras para uma
convivéncia social em sala de aula. Metaforizam-se assim situagdes onde é impossivel a
comunicacao e a instituicdo de regras sociais. S80 imagens que sugerem estados de anomia

absoluta entre os discentes: os alunos parecem um “povo primitivo”, que se assemelha “a vida na
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rua, pessoas que nao se importam com os outros, que nao conhecem a palavra respeito”; a sala de
aula ¢ como a “casa da mae Joana, cada um determina o que vai fazer sem seguir as regras e
normas coletivas”; e o professor sente-se “segurando uma corda, presa a diversos individuos e
cada um buscando um caminho”. E mais, sdo imagens dotadas de irracionalidade, onde o
inconsciente descreve situacdes de forte desgaste ao docente. Com isso, a sala de aula €
comparada com um “manicémio” ou um ‘“hospicio, onde héa alunos enlouquecidos, gritando,
correndo, chutando-se uns aos outros. Lembra falta de razéo, € como se fossem movidos pelas
emocodes e descontrole”; que dentro “de uma sala lotada parece animais indo para o matadouro”;
“o aluno transforma a sala dele como se fosse um chiqueiro”. Logo, sem comunicagio, a sala de
aula resulta numa grande confusdo, como “uma comunidade incapaz de se comunicar”, parecendo
assim a “torre de babel, onde ninguém se entende”, pois “cada um fala uma linguagem”. S&o
imagens que tentam ilustrar os déficits morais discentes, denotando planos morais de anomia ou
de heteronomia nos educandos. Com isso, presume-se que a escola ndo vem conseguindo
aglutinar estratégias eficazes de desenvolvimento moral nos alunos. Em raz&o disso, os docentes
elaboram imagens superlativas da indisciplina discente, materializando-a em situacfes de grande

confusio:

Comparei a minha sala de aula a como viviam os homens das cavernas. Lembrei da
cena de um filme que eles haviam assistido. Na cena apareciam homens e mulheres
que brigavam por comida, se espancavam por banalidades e principalmente, nédo
havia nenhuma comunicagéo.

Indisciplina lembra um bando de animais lutando pela sobrevivéncia, segundo seus
instintos. Cada qual elimina o semelhante para obter espaco em proveito proprio.
N&o existe regras, ou bom senso, tudo se resume na primitividade, alienada, segundo
0s costumes adquiridos pelo senso comum de cada grupo originario.

As imagens expostas até aqui demonstram a indisciplina enquanto um pesadelo
incontrolavel para o professor, apresentando-se assim como um dos principais obstaculos
pedagogicos da contemporaneidade. Ela ¢ assim como “uma coisa assim bem desenfreada,
bem sem controle”, lembrando “um elefante em uma loja de cristais”, “grande, pesado e
sem controle” ou ao “estouro de boiada, controla-se um individuo por vez até se perder o
controle do grupo”. Mediante tal descontrole, os docentes parecem ndo possuir ferramenta
didatico-pedagdgicas de agdo frente & indisciplina. Assim, ela assemelha-se a “um veiculo
sem dire¢dao”, “desgovernado”, ou a “um navio sem rumo” e “sem capitdo”. Sem saber
como agir frente a esse quadro, o professor acumula experiéncias psicossomaticas, que
geram desgaste e estresse mental (ROSSO; CAMARGO, 2011). Por tudo isso, o professor

elabora representacGes sociais com fungdo defensiva (ABRIC, 1994a), que objetivam
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diminuir essa experiéncia psicossomatica, na medida em que manifestam atitudes de recuo,
desisténcia, descrenca, descomprometimento e queixume perante as situacOes de
indisciplina escolar.

De tal modo, os professores constroem e partilham imagens que expressam o
fracasso da instituicdo escolar, denotando uma atitude de desesperanca frente a educacéo.
Ha nisso uma desisténcia de pensar o problema, pois tudo parece perdido. E um quadro
muito adverso, onde os esforcos do professor foram negados, e ndo ha mais nada a fazer: a
indisciplina parece ndo ter solucdo. Perante a vontade de fazer diferente, os professores
lamentam sua impoténcia, e a objetivam em imagens decadentes: “a indisciplina lembra a
queda do World Trade Center. Lembra desespero. E como uma situagio que foge ao seu
controle. Muito ruim”. Nesse contexto, a imagem de um quadro do artista Géricault (Figura
11) trazido por um dos informantes é representativa desses sentimentos docentes: “a
indisciplina lembra a ‘jangada de medusa’ (1797-1824) Géricault. Se assemelha ao caos.

Lembra naufrago”.

Figura 11 — A jangada de medusa

Fonte: Géricault (1818-1819).
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De acordo com o informante, esse quadro lembra a indisciplina, expressando assim seus
sentimentos de desespero, tortura e agonia. O quadro ilustra o naufragio da sofisticada fragata
“Medusa”, ocorrida em 1816 ao largo da costa do Senegal, com mais de 150 tripulantes a bordo.
Géricault pintou o episddio, buscando em sua obra evidenciar os instintos mais basicos do ser
humano, onde o canibalismo foi a Gltima solucdo para 0s poucos sobreviventes que vencerem a
morte. O quadro mostra a embarcacdo afundando, pessoas desesperadas, se devorando, em um
episddio que predominou o egoismo, o panico e a brutalidade dos tripulantes. E uma imagem
carregada, fortemente negativa, que também destaca a esperanca de resgate dos poucos
sobreviventes. Logo, a pintura sublinha uma viséo sintética da vida humana, abandonada a sua
propria sorte. Assim, é como se professores e alunos também estivessem a bordo da jangada da
Medusa, lancados a prépria sorte, digladiando-se por espaco numa geopolitica imaginaria, que
resulta no naufrago do processo de ensino e aprendizagem, onde apenas alguns poucos
conseguem sobreviver e mantém-se esperangosos perante essa situacéo de caos e destruigao.

Outras imagens surgem, expressando essa negacdo do esforgco empreendido pelo
docente ocasionada pela indisciplina, e que causam um grande desgaste mental e fisico ao
professor, levando-o ao sentimento de desesperanca e desisténcia. O esfor¢co do professor
parece em vao, e como um naufragio, tudo vai por dgua abaixo, ou, na imagem da queda do
World Trade Center, tudo desaba, vindo abaixo prontamente e assustadoramente. Assim, devido
a indisciplina, tudo parece perdido, ndo ha saidas:

Eu aprendi a brincar a dizer que tem que ter um diltvio de novo, tem que vir um Noé, e
comecar uma raga humana de novo, e a gente comece devagar. Sendo onde vamos parar?

E esse negocio que falam que o professor pode mudar o mundo, Ah, Pode? Pode
nada. Pode mudar seu mundo para pior.

Perante todo esse quadro obscuro de indisciplina, os professores elaboram e
compartilham representacbes de teor defensivas, procurando eximir-se como causas do
problema, para assim diminuirem seus sentimentos psicossomaticos. E aqui que aparecem as
metaforas explicativas das causas e razdes da indisciplina. Uma das mais recorrentes € aquele
que descreve a indisciplina como uma “bola de neve™:

Eu vejo que o problema vem do ensino fundamental. E uma bola de neve que se
estende aqui. Tem alunos que ndao tem uma boa alfabetizacéo, ai vem essa bola de

neve crescendo e chega ao ensino médio, que € meu caso, os alunos ndo conseguem
acompanhar e nem ver sentido.

Esta acontecendo assim uma bola de neve. Eu ja reclamei muito, porque ndo tem o
que fazer (...). A indisciplina esta cada vez pior.
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O aluno da escola publica ja é alguém que tem auséncia de familia. O aluno ndo tem em
casa uma parte cultural, pois é fragilizada. Muitas vezes os pais ndo tem estudo. Eu acho
que é uma hola de neve. E dificil de esse aluno crescer, ele até conseguem, mas € dificil.

Essa metafora da “bola de neve” denota que de acordo com esses professores a
indisciplina ja vem de fora, surge longe da esfera escolar, e vem se acumulando por diversos
fatores, até que se estende até a sala de aula. Nesse caso, a indisciplina apenas se manifesta na
escola. Ou seja, ela é algo muito grande, até certo ponto inevitavel, a qual apenas vai
aumentando de expressdo e gravidade. Perante essa bola de neve, a escola e o professor
sentem-se sem parametros de acdo para conté-la, impotentes, pois as causas externas seriam
determinantes. H& nisso uma representacdo de uma escola passiva e receptora. Eis mais
algumas imagens nesse mesmo sentido da “bola de neve”: “a familia desestruturada despeja
0s problemas na escola”; “os alunos ja sao frutos quando chegam até nds, na escola. O aluno
ja tem uma historia de vida, aonde que vocé pode identificar o problema social e a auséncia da
familia”; “ninguém sabe como resolver o problema social. E vem explodir aqui na escola”; “e
automaticamente a gente colhe isso aqui. Nao ¢ por culpa do professor”. Essas imagens
traduzem atitudes de recuo e descomprometimento, onde os docentes procuram negar-se
como sujeitos da indisciplina. Com base nessas representacdes, os professores podem manter
suas praticas e condutas habituais — por vezes heterdbnomas —, visto que eles ndo as
problematizam, pois ndo enxergarem-se como parte do problema da indisciplina. Assim
sendo, essas representacdes podem conduzir os professores ao imobilismo e ao comodismo.

A partir das metaforas docentes, percebe-se que a principal responsavel por essa
“bola de neve” ¢ a auséncia da familia — em consonancia com a abordagem estrutural que
também mostrou a centralidade dessa cogni¢do. Isso porque a familia “se desintegrou”, esta
“estracalhada”, e sem “essa base familiar, as coisas vao ruir”. Consequentemente, a
indisciplina € ancorada e objetivada a auséncia da familia: “a indisciplina se assemelha ao que
vem de casa. Lembra familia desestruturada. E que nem dar a luz e abandonar o filho...”; “a
professora educa e a mae deseduca”. Como resultado de tudo isso, chegou essa “bola de neve”
da indisciplina na escola. Ha nisso uma representacdo docente sobre a familia como o
sustentaculo moral da sociedade, a qual seria a suposta responsavel pela formacdo moral dos
individuos. Assim sendo, para grande parte dos professores a familia “¢ a base de tudo”, “um

2 (13 29 ¢

ponto essencial”, “um alicerce que ajuda”, “a chave principal”, “o centro da educagdo”, “o

99, ¢

principal fundamento”; “se a crianga tem familia, tem raizes, ela sabe onde ir”. Por outro lado,

2 13

ndo ter estrutura familiar € como “estar sem chdo”, “¢ um caos”. Aqui, parece haver uma

atitude préxima a heteronomia, visto que atribui-se quase que exclusivamente a familia a
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responsabilidade pelo desenvolvimento moral do educando, ignorando o papel das relagdes de
cooperacgéo social no desenvolvimento da moral autbnoma. Em suma, nessas representacoes a
familia seria o sabor e o tempero, que significa e norteia a vida social:
Eu acho que o exemplo que vem quando penso na familia é como se fosse um prato,
uma salada, e a familia é o tempero, é a familia que vai dar o sabor. O aluno pode
até, o estudante, a pessoa, o individuo, pode até estudar, ele pode até crescer, ele

pode até se formar, mas sem a familia é uma coisa, com a familia é outra coisa.
Acho que a familia que d& o sabor, que d& muito sentido para as coisas.

Alem disso, aparecem imagens em que os professores expressam o modelo ideal de
familia. Nessas imagens os docentes partilham o ideal de uma familia nuclear burguesa e
patriarcal, onde pai e mée tém os papéis bem demarcados: o pai coloca o limite moral e a mée
protege o filho. Ou seja, nessas imagens € nitida certa concepcdo machista de familia, que
concebe o pai como o “chefe da casa” e dono da autoridade, e a mde enquanto a apaziguadora,
ligada a uma visdo de fragilidade e docilidade (SOUZA, 2006). Nesse sentido, os problemas
sociais, bem como a indisciplina, s&o atribuidos pela auséncia do papel de maternagem feminina
em uma suposta estrutura familiar esperada. Essa visdo reforca o papel hierarquico masculino nas
relacdes sociais e de poder, que conduz a opressdes e a violéncia de géneros na sociedade. Em um
sentido parecido, Barreto (1980) chama atencdo que os professores esperam que seus alunos
sejam oriundos de “familias ideais” que tenham os moldes da cultura dominante. Noutras
palavras, os professores ancoram-se em visGes tradicionalistas e conservadores da familia,
ignorando os diversos arranjos familiares da contemporaneidade, inclusive homoafetivos, familia
estendida, entre outras. As seguintes imagens exemplificam essas questdes:
As mulheres que no passado ndo interessava como, tinham que ficar em casa, tinha

que cuidar dos filhos e tinham que cuidar dos maridos. (...). Talvez a mulher fosse o
esteio da casa e quando ela resolveu ir para o trabalho, dai a casa caiu.

E o pai que faz com que as regras sejam seguidas. (...) A figura paterna ¢ uma figura
de fazer a ordem ser seguida, o pai mostra com exemplo e as criangas seguem. A mae
esté ali para acarinhar, apaziguar e tal. E essa estrutura de familia a gente ndo vé.

No entanto, a passagem de valores as criancas independe do arranjo familiar, pois o
afeto é o ponto crucial (PNUD, 2010). Sendo assim, se ndo houver afeto, de nada adiante ser
criado por uma familia nuclear burguesa e patriarcal — pai, méde e ao lado de irméos. Logo, 0
caso de uma crianca ser criada sem a presenga continua dos pais naturais ndo implica
dificuldade para transmissdo de valores, desde que haja uma rede de cuidados e de afeto junto
a crianga, bem como sejam oferecidos a ela relacbes de coacdo social e posteriormente de

cooperacdo social, e, nesse caso, a escola pode fazer sua parte proporcionando estas ultimas.
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Surgem também imagens que esclarecem a concepcdo de educacdo moral dos
professores. Para eles, parece que a educacdo moral s6 pode ocorrer dentro da instituicdo
familiar e de preferéncia no comeco da infancia, pois o “que ¢ bom ja nasce feito, o aluno ja
vem do bergo aquele jeito dele”. Nesse caso, cabe a escola complementar essa educacao moral,
apenas consolidando e “lapidando” o que ja foi feito. E uma concepgdo que destoa dos
principios desenvolvimentistas da Epistemologia e Psicologia Genética, visto que se ignora o
fato que existem relacGes de cooperacdo social que podem levar ao desenvolvimento moral e
intelectual, independentes da instituicdo social e da idade na qual sdo vividas, podendo assim
ocorrer em diferentes momentos da vida, bem como em distintos espagos sociais (PIAGET,
1994; LA TAILLE, 1992). Eis algumas imagens que ilustram essas concepgOes de educacao
moral dos professores:

Tem até um livro: com a pré-escola na mao, de pequenino se torce o pepino. E ai de

pequeno que se tem que valorizar a valorizagdo do estudo, até o sexto ano, eu
acredito que é assim.

Entdo eu acredito que essa indisciplina ela vem de bergo. Se vocé quer que o aluno
respeite e tenha valores, o aluno tem que ser ensinado isso no berco, desde casa.

E nds, na escola, somos o complemento da familia. O aluno ja chega a escola
trazendo o que ele é de familia. Entdo nds temos a obrigagdo, como papel de
educador, complementar aquilo que a familia esta trazendo de valores e colocar uma
solidez nesses valores e os professores ndo estdo conseguindo. O professor ndo esta
conseguindo porque os alunos vém destituidos de valores muitas vezes.

Nesse contexto, a indisciplina em sala de aula também é metaforizada como o reflexo
da vida familiar do aluno: “quando vocé conversa com o pai vocé vé que o aluno é o xerox do
proprio pai. O pai é indisciplinado, ndo tem educagéo, o filho ndo vai ser diferente. As vezes
vocé tem do do individuo porque vocé vé o exemplo”; “o aluno ¢ o reflexo dos pais e,
normalmente, os pais estdo em situagdes piores que os filhos”. Ademais, aparecem imagens que
os professores criticam a educacao dada pelos pais, ou a auséncia dela: “a gente percebe na
conversa com os pais quem ¢ que da as cartas em casa. Normalmente ¢ o aluno mesmo”; “os
pais estdo na mao dos filhos, sdo reféns, eles estdio com medo por conta do ECA”. Essas
representacfes ancoram-se nas teorias socioldgicas reprodutivistas (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002), onde a escola é concebida como reflexo social e do ambiente familiar. Ha nisso uma
atitude de descrenca e desesperanca em relacdo ao desenvolvimento moral dos educandos, na
medida em que se concebe a escola como ndo tendo condicdes de resistir a esse contexto social,
visto que ela apenas reproduziria suas mazelas e desigualdades sociais. Outras imagens também

traduzem essas representacdes docentes sobre a indisciplina como reflexo do ambiente familiar:
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A indisciplina é como o transito. Os alunos refletem o que os pais deles fazem. Os
pais sdo motoristas, sdo o0s pais desses alunos que sdo indisciplinados, em questio do
transito. Lugares que necessitariam de um pouco de regras, de respeito, ndo se tem.
Por exemplo, igreja, 6rgdos puablicos, centros culturais, esse tipo de coisa ndo tem. E
sdo os adultos que fazem isso, quais sdo adultos? Os pais de nossos alunos.

Quando o pai e a mde sdo mole, pode saber, o bichinho vai aprontar na escola,
porque ele sabe que em casa nao tem quem cobre.

Outra imagem recorrente entre os professores é a de que a escola estaria afastada de sua
funcdo oficial, de transmitir conhecimentos e de auxiliar no aprendizado discente. Nesse caso, 0S
docentes alegam que as familias estdo terceirizando a educacéo dos seus filhos, e a escola acaba
assumindo outras fungdes, como “uma creche”; “um depositorio de filhos™; “um abrigo”; “um
celeiro de pessoas”. Assim, “cada vez mais esta sobrando tudo para a escola”, que “tenta aos
trancos e barrancos passar valores”. Nisso, um dos informantes se pergunta: “que tipo de
elemento a escola esta enfiando na sociedade?”. Portanto, a escola parece destoada de sua funcéo:
a de desenvolver integralmente o aluno. Com isso, € preciso que a escola e a familia se articulem
para recuperar o papel da escola enquanto um espaco de conhecimento e de dialogo a realidade do
aluno, para que assim possa possibilitar o desenvolvimento integral do educando, tanto cognitivo,
afetivo e moral. Isso tudo na medida em que a escola coloque o aluno em um papel ativo,
proporcionando situagdes de cooperacdo social em seu ambiente. Outras imagens ilustram essas
queixas docentes de terceirizacdo da educacdo por parte de algumas familias e que acabam
acarretando em uma visdo da escola enquanto uma creche:

O grande problema é que a familia quer terceirizar a educacéo dos seus filhos para o

estado. E isso ndo vai funcionar nunca. Eu cansei de ouvir dos pais: professor, faca o
que vocé achar melhor.

A escola é como se fosse uma creche para essas familias que sdo ausentes. Nas férias
algumas familias ficam até preocupadas, pois pensam que agora terdo que ficar com
essa criangada. Algumas familias estdo deixando para a escola a educacdo de seus
filhos. (...). A escola se transformou em assistencialismo, hoje tem dia do leite, hoje
dia da bolsa. Entdo eu penso que a escola esté perdendo um pouco sua funcdo social.

A escola estd assumindo tantos papéis que ela esta perdendo o sentido dela, de no caso,
do professor ser professor. O professor tem que ser médico, assistente social, tem que ser
de tudo. Os pais colocaram para a escola até a responsabilidade de criacdo.

Soma-se a auséncia da familia, imagens que sublinham os problemas sociais como
dilatando a “bola de neve”. Nessas imagens, o meio social ¢ visto como determinante para o
comportamento dos alunos, devido ao fato dos alunos conviverem com o0 mundo do crime ou
até mesmo determinada pela “cultura brasileira e o seu jeitinho para burlar regras”, ou nas

palavras de outro informante: “a indisciplina em sala de aula ¢é o retrato do povo brasileiro”.
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Novamente uma representacdo de determinismo social (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). A
escola é deste mundo, refletindo assim seus problemas e suas belezas. Contudo, a escola ndo é
uma receptora passiva desse meio social. Logo, é na escola que se pode efetivar a resisténcia e a
oposicdo ao contexto da hegemonia cultural na luta pela democratizacdo (GIROUX, 1986). Dito
de outro modo: o meio social condiciona, mas ndo determina, na medida em que nos espacos
existem sujeitos ativos, que podem atuar com resisténcia e autonomia frente & hegemonia
cultural. Nesse caso, a escola pode tornar-se um espaco de resisténcia pautada pela cooperagéo
social. Eis algumas imagens dos professores que ilustram as determinagdes do meio social:
Cabega vazia, oficina do diabo. Se o aluno estd na esquina sem fazer nada,
assistindo sé jogo de futebol de malandro, o aluno vai ser malandro. O meio faz a

pessoa. Agora fazer uma comparagdo entre o problema social e a indisciplina é
pegar um individuo e jogar numa jaula de ledo.

Muitas vezes o0 jovem acha que o traficante é seu her6i. O jovem esta invertendo os
valores muitas vezes nessa regido. O jovem coloca uma pessoa como sendo o bandido e
se espelha naquele, para ser aquele o herdi dele. Como era se vocé pegar na sociedade
antigamente, muitas vezes, a gente tinha o policial como sendo nosso her6i. Hoje, muitas
vezes, Vocé pega 0 aluno e ele pega e se identifica o outro, o heroi dele como sendo o
bandido, aquele que faz a coisas erradas, que é muito mais pratico para o aluno. (...).
Entdo o aluno esté olhando muito mais o exemplo negativo do que o exemplo positivo.

Surgem também imagens que retratam que a “bola de neve” da indisciplina também
“ganha massa” pelas mas influéncias de alunos com lideranca negativa. Nesse caso, a
indisciplina se assemelha: a “um jogo de domind, se um cair todos os outros vao atras”; “um
cesto de laranjas, pois se uma estiver podre, logo, as outras também estardo”; ou a “maquina
de lavar roupa: umas mais sujas outras mais limpas, algumas coloridas soltam tinta. Se nao
solucionar, umas vao sujar as outras e o resultado da lavagem ndo serd bom”. Ja o lider
negativo é aquele que faz os demais alunos “irem na sua onda”. Aqui os professores percebem
a rede de relacbes que cercam a sala de aula. O professor se relaciona com um grupo de
alunos, e como tal, deve esforcar-se por proporcionar um bom clima afetivo e de cooperacao
social nas relacdes junto e entre os alunos (ULLER, 2006). Agindo desse modo, a escola pode
canalizar a energia desses alunos lideres, proporcionando um campo de expressdao para que
eles ndo gastem sua energia lutando contra a autoridade (PIAGET, 1994).

Outro elemento metaforizado pelos professores € o desinteresse dos alunos, que seria um
dos causadores da indisciplina. A partir de seus universos consensuais, 0os docentes buscam
situacOes de sua realidade para objetivaram o desinteresse discente. As imagens destacam a
resisténcia dos alunos frente as atividades pedagogicas: “a indisciplina lembra alguém que vai ao

médico porque estd doente, mas se recusa a tomar o remédio que seria a solucdo para a sua
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doenga”. Frente a isso, as imagens levantadas pelos professores indicam o desinteresse
pedagogico dos alunos: “o aluno est4 sentado s6 no banco escolar, mas ndo estd nem ai, ele esta

29, <

com o pensamento a trezentas mil léguas de distancia”; “o aluno esté ali presente s6 de corpo, a

29 <¢

eles sdo muito mornos”, “eles

99, ¢ 29, <

alma dele esta viajando ha muito tempo”’; ““com a cabega na lua”;
ndo estdo nem ai”; “a gente ndo v€ nenhum pingo de interesse na parte dos alunos”; “os alunos
carregam a pregui¢a na mochila junto”; “os alunos come¢am a zanzar dentro da sala”. Sdo
imagens que demonstram que os alunos nao atribuem sentido algum a instituicao escolar, abrindo
assim espaco para manifestacdes de indisciplina escolar deles. Essas imagens sugerem atitudes
dos professores de queixume e indignagdo, visto que os alunos demonstram a negagéo do esforgo
empreendido pelo docente em sua pratica pedagogica. Com isso, a escola e o professor devem
buscar ir de encontro ao aluno, diminuindo seu desinteresse pela escola, conquanto que se busque
0 aprendizado significativo dos alunos por meio de uma relacdo de respeito muatuo e
reciprocidade, diminuindo assim as manifesta¢des de indisciplina. Algumas imagens que ilustram
0 desinteresse discente seguem-se abaixo:

O desinteresse no ensino médio é uma coisa de dimensdes astrondmicas, (...) é
impressionante (...) olha é uma coisa estarrecedora, chocante. Chocante mesmo.

Vejo assim por essa resisténcia ao estudo que € o que mais atinge o professor. Para 0
aluno, a escola ndo € o lugar de estudar. A escola é o lugar de vir para a aula, sé.
Quando o professor tenta passar matéria, os alunos tem resisténcia ao estudo por isso
aquela histéria: o aluno nédo tentando estudar e o professor tentando dar aula.

Vocé leva o individuo na lagoa, o coloca dentro da &gua, mas enfiar a cabeca dele
para fazé-lo beber a forga ndo tem como, ndo da.

Os professores continuam com metéforas que expressam queixas, agora sobre a
auséncia de perspectivas, que seria “uma grande vila”: “o aluno ndo vé€ a educagdo como uma
plataforma de langamento para o futuro”; “maioria dos jovens acham que ndo ¢ através do
conhecimento que as portas vao se abrir”. Além disso, os docentes imaginam como sera a
vida futura dos alunos, como consequéncia dessa auséncia de perspectivas: “se vocé ndo tem
o minimo, vocé esta fora do sistema, vocé vai ser deletado”; “vai apanhar na vida”. Essas
imagens demonstram como a escola e o saber formal parecem néo ter significado e nem valor
para grande parte dos alunos, que parecem ndo crer na promocgao social através dela. Para
reverter esse quadro, a escola deve preocupar-se em construir conjuntamente e
cooperativamente um curriculo mais préximo a realidade dos educandos, bem como colaborar
no desenvolvimento da autonomia dos mesmos, para que assim 0s alunos possam ser donos
de si e escolherem a melhor op¢éo de futuro para cada um. Seguem algumas imagens que

exemplificam as lamentacdes dos professores sobre a auséncia de perspectivas:
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O maior cego é aquele que ndo quer ver, pois somente 0 estudo pode fazer a
diferenca na vida do aluno e muitas vezes nem o0s pais € nem os alunos se interessam
em aproveitar as oportunidades que sdo disponibilizadas gratuitamente.

E as perspectivas, (...) s uns dez alunos por sala sabem o que querem e vdo fazer
vestibular, querem estudar. O resto dos alunos ri, falam que ndo sabem ainda. Entéo na
verdade os alunos falam: ah, a gente esta interessado em outra coisa, ah, professora eu
nao quero saber disso, agora eu quero saber do Michel Telé e do fulano de tal e da
musica do momento. Entéo a gente vé& que é uma geragdo muito imediatista, € do agora.
E agora, parece aquela propaganda daquele cartfo visa: visa, porque a vida é agora.

Nesse contexto, se os alunos ndo atribuem valor para escola, os professores evocam
imagens sobre o que € a escola para os alunos: a escola ¢ “como se fosse uma obrigagdo”; “o
aluno ndo vé o porqué tem que ficar preso na escola”. Nesse sentido, a escola para os alunos “era
uma merda”, “um saco”; onde o “que vai ser ensinado ndo presta para nada”. Todo esse quadro
revela um curriculo escolar distante da realidade dos alunos, que causa a repulséo e a rejei¢do por
parte deles desse ambiente escolar, que se torna “doloroso”. Ou seja, a escola, calcada muitas
vezes em espacos de coacdo social, heterbnomos, ndo vem conseguindo desenvolver o
aprendizado significativo nos discentes, que assim, ndo atribuem valor e nem significado a escola,

conforme aludem as imagens dos professores abaixo:

Na cabeca do aluno, ficar assistindo aula é ser castigado. Se o aluno tem todas as
aulas, e ha outra turma com aula vaga que esta |4 jogando bola e brincando, o aluno
ndo vé a aula como um privilégio e um direito e que a turma em aula vaga esta
deixando de usufruir desse direito. O aluno vé a escola como se fosse um castigo.

A escola, a sala de aula € o Ultimo lugar no mundo que eles querem estar (...), é
como se fosse uma obrigagéo a ser cumprida, doloroso muitas vezes e irritante para
alguns alunos mais quietos (...) E bem complicado mesmo, porque tem alguns
alunos que vao ser traumatizados com isso.

Que nem o professor fala aos alunos: vocé entra num restaurante para comer, vocé
vai num veldrio para chorar pelo morto, vocé vai ao cinema para dar risada, vocé vai
num rio para nadar ou para pescar. E para a escola os alunos ndo sabem o ambiente
que é. Os alunos querem fazer de tudo aqui na escola, menos aprender. (...)
Enguanto o aluno ndo souber para que a escola serve, enquanto ele ndo tiver a essa
visdo de ler “escola” e pensar: entrei aqui e minha postura ¢ outra, a coisa nao vai.
O segredo esta ai, mas o que fazer, € uma cultura que a gente precisa mudar.

Paradoxalmente, nesse aparente ambiente obrigatério, os alunos constroem espacgos
alternativos de convivéncia social. Nesse sentido, os professores evocam imagens sobre o qual
seria a funcao da escola para os alunos: “mais parece um recreio”; “porque os alunos fazem o que
querem”; “a escola € a vida social dos alunos”; o “point do dia”; e “o divertimento mais barato
que o aluno tem na vida”. Logo, de acordo com esse grupo de professores, a indisciplina seria o
reflexo e condicdo dessa visao distorcida dos alunos sobre a funcéo da escola. Ou seja, a escola,

enquanto um espago muitas vezes heterébnomo, € rejeitada pelos alunos, que concebem um
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sentimento negativo em relacdo a ela, buscando assim espacos alternativos de convivéncia social
para fugir dessa coagdo social. Constata-se assim a resisténcia desses alunos & heteronomia, que,
de tal modo, empregam uma série de artificios engenhosos para escapar ao método autoritario.
Assim como Piaget (1994), ndo se pode ignorar como Vvicioso um sistema que desperdica tantas
energias em lugar de emprega-las a favor da democracia e da cooperagdo. Desse modo, a escola
torna-se uma “sessao de comédia”, um “clube social”, como revelam as imagens a seguir:

Como se diz, para os alunos a sala de aula é uma sessdo de comédia, de stand-up, do

que vocé quiser imaginar, de graca. Entdo € por isso que o aluno vai para a escola,

menos para o principal, que seria adquirir conhecimentos e que esses conhecimentos o
aluno iria aplicar em algum lugar ou em algum momento de sua vida.

Metade dos alunos do noturno vé a escola a noite como um clube social para se
relacionarem, porgue os alunos ficam o tempo todo no celular, mandando mensagem
uns para os outros. (..) Os alunos estdo com pensamento s6 em festa, em
relacionamento e é tudo muito superficial.

Na sala de aula parece que eles estdo na escolinha do professor Raimundo, dai para
muito mais. Os alunos ficam conversando mole, passando celular um para outro,
passando mensagem para 0s outros alunos.

A escola é como se fosse uma roda gigante, onde todo mundo quer estar ali, circulando,
da forma que estiver. (...) é impressionante quanto & escola é tudo para esses alunos,
principalmente pela convivéncia (...). A escola para essas criangas é o ponto de encontro,
de digamos referencia. Entdo a escola é tudo, tudo e tudo. (...). Muitas vezes tudo que os
alunos ndo encontram na familia, os alunos encontram na escola (...). As criangas vém a
escola de encontro para matar a fome, ndo s6 de comida, mas de pessoas. (...). Porque a
propria evolucdo tecnoldgica hoje, os alunos ndo querem mais estar na sala de aula. A
sala de aula se tornou um ponto de encontro e troca de informagdes, nada além disso.

N&o s6 a indisciplina preocupa, mas a violéncia também. A imagem que 0s
professores partilham é a da banalizagdo da violéncia: “para os alunos a violéncia ¢ um
divertimento e ndo um problema em si. Agredir alguém ou expor alguém num ambiente
publico ¢ festa para os alunos”; “é algo normal na vida dos alunos”; ja o “palavrdo ¢ uma
coisa normal, um cumprimento”; “e também hoje, a violéncia ¢ bonita”; “para os alunos, dar
beijo na face de uma pessoa ou um soco, para eles ¢ menos constrangedor o soco”. Sao
imagens que confirmam o achado de pesquisa de Camacho (2000): o fracasso da funcéo
socializadora da escola tem provocado um espa¢o no qual o aluno tem construido uma
experiéncia de violéncia. Essa violéncia é fruto do préprio sistema capitalista nefasto, com
suas desigualdades e injusticas, bem como da irradiacdo e da banalizagdo da violéncia pela
midia, que colocam o jovem em uma posicdo de insensibilidade perante ela (PARRAT-
DAYAN, 2008). Todos esses efeitos do contexto social refletem na conduta agressiva dos

alunos e em sua relagdo com a violéncia, como destaca a imagem de um informante:
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A agressividade virou algo comum. A agressividade era como se vocé cumprimentar
a pessoa, 0 professor chegava na sala os alunos estava se arrebentando e dando
chutes. E ndo era s6 menino, era menina junto. Virou uma coisa assim que... Entdo o
professor ndo tinha nem oportunidade de entrar na sala.

Com um problema caotico, sem solucdo, com imagens de naufragio e desanimo,
onde parece que pouco resta ao professor fazer, pois a indisciplina seria uma bola de neve
que vai acumulando e crescendo, os professores sentem-se frustrados. De tal modo, o que
mais as imagens docentes sobre a indisciplina sugerem é o sentimento de impoténcia dos
professores frente a indisciplina, visto que eles sentem-se presos e sem ferramentas
didaticas de acdo: “me sinto de mdos atadas”; “ndo da pra lutar contra a maré”; “é como
vocé estar remando um barco sozinho, dando volta em circulos, sem sair do lugar. E muito
dificil”. Com a faléncia das formas antigas de manter e controlar a indisciplina (PEDRO-
SILVA, 2010), esses professores sentem-se sem parametros de acdo, sentindo-se carentes de
necessidades formativas (RAMALHO; NUNEZ, 2011). Isso demonstra a fragilidade na
formacdo inicial e continuada desses profissionais. Mostra que o tema da indisciplina ndo é
abordado ou trabalhado de maneira problematizadora durante a formacao inicial do docente,
e sendo assim, cada um se vira como pode, ancorados em seus universos consensuais, sem
fundamentacdo teodrica ou respaldo académico sobre o assunto. Com isso, gera-se O
sentimento de frustracdo, desanimo e a negacdo do esforgo empreendido pelo docente, que
resultam no seu desgaste psicossomatico, pois no fundo ele gostaria de “fazer valer seu
salario”. Isso porque o professor investe sua energia afetiva para tentar enfrentar e
solucionar os problemas, contudo, ao invés de retornar integralmente, essa energia dissipa-
se frente a diferentes fatores que medeiam a relacdo pedagdgica (ROSSO; CAMARGO,
2011). Ou seja, o docente, muitas vezes, ndo vé o fruto direto de seu trabalho em curto
prazo, resultando assim no sentimento de frustracdo perante sua impoténcia, conforme
contextualizam as imagens a seguir:

E como trabalhar em um servico pesado sem nenhuma ferramenta nas mios. A

indisciplina torna tudo mais dificil e tira grande parte de nossas ferramentas para
garantir um ensino de qualidade.

Muitas vezes eu me sinto amarrado. Mesmo vocé querendo ser um professor
diferente, fazer alguma coisa diferente, a gente se sente preso, a gente ndo consegue
mudar, porque o professor tambhém esta dentro de um sistema. A propria quantidade
aula que nds temos n&o permite que os professores faga algo diferente. (...) As vezes
desanima a gente, o professor ndo poder fazer aquilo que vocé quer e que vocé
realmente almeja e sonha.

A indisciplina lembra uma banda na qual varios instrumentos tocam
desafinadamente, pois algumas vezes parece que o professor faz um mondlogo,
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enquanto os alunos ignoram-no. O professor seria um maestro que ndo consegue a
execucao da musica.

Como resultado desses sentimentos de afeto negativo, emergem imagens de
frustracdo, raiva e estresse, que traduzem o sofrimento docente perante contextos de
indisciplina escolar: “é horrivel dar aula para alunos indisciplinados. Eu me sinto uma palhaga
ridicula”; ha um “sentimento de derrota”; “fracasso!”; “raiva, soliddo”. De tal modo, alguns
professores consideram “a indisciplina o pior mal dentro de uma sala de aula”, que faz “o
professor gritar e se descabelar”. Com isso, a indisciplina adoece e/ou estressa o professor
como um “pdo vencido” ou uma “dor de cabeg¢a que vocé nao consegue fazer nem se
concentrar em nada”. Tudo isso “€ uma coisa bem assustadora. O professor se acostumou com
aquele tom de voz alto, de uma forma que passou a ser normal. O professor fica
extremamente azedo”; “vocé sofre muito”; e assim “minha saude estd de mal a pior”; “o
professor se desgasta demais. Acho que o professor vai ter um infarto”. Logo, a indisciplina
remete a uma atitude de aversao e odiosidade: “a indisciplina se assemelha a uma roupa mal

"y

costurada, pois ninguém a quer” e “lembra alguém que cospe em nossa "cara"!”. Diante tudo
isso, 0 professor sente-se pequeno, menor, invisivel: “o professor chega na sala de aula ¢ a
turma nem percebe (...) ndo enxerga o professor em sala de aula”; “e, daqui a pouco, o
professor esta dando aula sozinho”; “como que o professor fosse uma pessoa menor, de
menos”. S80 imagens que revelam um discurso vitimizante, que culmina e explica as
representagdes sociais de teor defensiva dos professores, resultantes da articulagéo entre os
elementos afetivos, mentais e sociais dos seus universos mentais. Outras imagens que
expressam essas atitudes de queixume podem ser conferidas nos segmentos de texto abaixo e
na Figura 12:

O professor comeca a passar no quadro e ninguém te ouve. Eu me sinto muito

pequena em relacdo a aquilo que o professor deve oferecer. (...). D& desespero e
vontade de ir embora e nunca mais voltar a sala de aula.

E o que mais me irrita é aluno que ndo respeita, que grita, bate e que quando a gente
tenta argumentar, ri da cara do professor. E a pior coisa que tem, acho que é pior que
te dessem um tapa, € o riso na sua cara, € o aluno dizer ao professor: vocé ndo tem
valor nenhum, vocé n&o é nada, ninguém, eu estou aqui porque me obrigam. E muito
triste.

O professor se sente incompetente, se sente indtil, o professor se sente mal
profissional, se sente tudo de pior quando vocé vé tudo isso. (...) Dai é claro, entra
toda uma série de humilhacdes que vocé sofre. Eu ja fui chamado de retardado para
cima pelos alunos, j& fui chamado de velho caindo aos pedacos, apesar de eu ndo
estar tdo velho assim.
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Figura 12 — Metafora desenhada no questionario por uma professora sobre o que lembra a indisciplina: € como
jogar amor, educacdo, dedicacdo, planejamento no lixo. E ficar sem olhos, ndo conseguir ver nada...

Fonte: O autor.

Nesse contexto, um informante objetivou a indisciplina “a caixa de pandora, muitos
alunos indisciplinados em sala geram violéncia fisica e psicologica, ofensas, desrespeito,
depresséo ao professor, e estes apos a sala de aula serdo liberados para o resto do mundo”. De
acordo com a mitologia grega, a caixa de pandora € um artefato que continha todos os males do
mundo. O mito atravessou os séculos, e hoje em dia, abrir uma “caixa de pandora” simboliza criar
um mal que ndo pode ser desfeito. Ou seja, a indisciplina aparenta ser para os professores um mal
irremediavel, sem solucdo, contaminavel, a qual carrega um grande incbmodo, que leva ao
desgaste mental e sofrimento docente. Em um sentido parecido, outro professor comparou a
indisciplina ao poema “Ao desconcerto do mundo”, de Luis Vaz de Camdes:

Os bons vi sempre passar
No mundo graves tormentos;
E para mais me espantar,

Os maus vi sempre nadar
Em mar de contentamentos.

Cuidando alcangar assim
O bem téo mal ordenado,
Fui mau, mas fui castigado.
Assim que, s para mim,
Anda o mundo concertado.
Neste poema, Camdes retrata a injustica que permeia a vida social: aos maus € conferido
0 prémio e aos bons é ofertado o castigo. Assim sendo, essa metafora da indisciplina delineia o
sentimento de injustiga e vitimizagao docente frente a indisciplina: o professor seria o “bom”, mas

que vive em um mundo de tormentos; e a indisciplina representa o “mal”, que ofusca e deprime o

docente, e que deixa a sensagcdo em quem a pratica — 0s alunos — de encantamento e vitoria. O
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professor elege assim seu algoz, uma figura mitica, “um inimigo mal”, contra a qual é impossivel
prosperar, para que, em oposic¢ao, o professor possa sustentar-se do lado dos “bons”, da “vitima”.
Com isso, o professor defende sua inocéncia diante do contexto de indisciplina escolar,
tergiversando sobre sua responsabilidade para criacéo de situacdes de indisciplina.

A imagem da indisciplina como uma “caixa de pandora” que leva “ao desconcerto do
mundo” denota a for¢a negativa desse fenomeno no inconsciente do professor, que se sente
enquanto um refém da situacdo de indisciplina escolar, devido sua impoténcia e desilusdo.
Noutras palavras, se expressa uma derrota psicoldgica que abate os docentes: “o professor até tem
que se sujeitar ao aluno”; “os alunos ameagam o professor (...) o professor vai sofrer retaliagdes”;
“o aluno que sempre tem razao e o professor nunca tem razdo. O professor acaba sendo refém da
situacdo e do sistema”. Com essa postura, acuados, os professores partilham representacdes
sociais de teor defensiva, buscando justificar suas praticas e condutas. Ha nisso uma representacao
que exime os professores de parte do problema da indisciplina escolar, pois eles seriam apenas
vitimas dela. Outras imagens que ilustram essa posi¢do acuada dos professores veem-se a seguir:

A familia ndo coloca limites, por isso os professores sdo vitimas e refém desses

filhos que vieram de uma familia falida, desestruturada, e que vem para escola.
Porgue se eles ndo respeitam pai e mée, porque vao respeitar o professor?

Os alunos ameagam os professores. Entdo vocé veja a situacdo de refém que o professor
foi colocado. Isso é bem dificil. E ndo tem ninguém que interceda pelos professores.

Eu sou durona na pagoca, ndo sou do choro, mas ontem fui falar com a pedagoga, a
gente comegou a conversar e eu chorei. As vezes somos levados pela emogéo e nos
entregamos pelo nervosismo de chorar. Eu disse para pedagoga: cada dia é uma
derrota, cada vez que entro na sala de aula estou sendo uma derrota. (...). Como o0s
alunos vao chegando assim e se impondo?

Nesse contexto, aparecem imagens que denotam uma geopolitica imaginaria entre
professores e alunos (AQUINO, 1996b). Sdo imagens que ilustram um impacto fisico no
choque entre professores e alunos, causando um sentimento de descaso e irritacdo entre 0s
atores envolvidos nessa geopolitica. Como se mostrou na andlise textual, essa geopolitica
imaginaria surge como resposta dos alunos as atitudes docentes heterdbnomas, e por tudo isso,
a imagem que os docentes compartilham da indisciplina ¢ como “uma guerra de poderes”;
“guerra, fogo, s6 acaba com seguranca, firmeza, conhecimento e claro, planejamento”; “um
ringue de luta”; que “lembra uma ‘queda de bracos’ entre professores e alunos” e “a uma
batalha, uma guerra que ninguém se entende, é impossivel propiciar a aprendizagem em um

local assim”, onde “o aluno enfrenta por igual”, “retrucam o que o professor fala o tempo

todo”, “pega o fraco do professor” e “acabam com o professor”; “os alunos estudam o
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professor e o testam cotidianamente”, “para ver se ele ganha ou ndo”. Essa contestacdo dos
alunos da heteronomia que se personifica numa batalha, faz com que o processo de ensino e
aprendizagem fica em segundo plano, pois 0 que importa, para os alunos e professores, é
impor-se frente ao outro: “porque se o professor demonstrar alguma inseguranga perto do
jovem ja acabou”; “o aluno faz da briga com algum professor um troféu, quanto mais brigar,
mais poderoso ele ¢ na sala de aula”. E nas situagdes em que o professor consegue prosperar,
i1sso ¢ digno de comemoragdo: “mas mesmo assim venci, consegui dar aula”. As falas abaixo
ilustram algumas imagens dessa geopolitica imaginaria do-discente:
Seriam aqueles momentos em que ja entro apreensivo em sala de aula, mesmo sendo
rigido e deixando as regras claras. Sei que sempre havera um dia em que um aluno
me desrespeitard e que iremos “bater de frente”, pois como disse, os jovens ndo
sabem mais 0 respeito que devem aos adultos nem como devem tratar 0s mais

velhos. As palavras que melhor descrevem: apreensdo, falta de motivagéo, estresse,
falta de prazer no trabalho, ansiedade, entre outros.

Entdo tem o teste, eu vou passar por um teste. Os alunos ja chegam tentando derrubar o
professor com grosseria, com agressividade. Tudo que eu falo 14 nada serve para 0s
alunos nos primeiros dias. Os alunos olham o professor como uma pessoa para ser
derrubada. (...). Os alunos querem realmente magoar e machucar o professor.

O ultimo bimestre é pancaddo. E para usar essa palavra. E muito pesado. (...). Os
alunos ja estdo te odiando e ja te conhecem o suficiente para te odiar. Os alunos ja
vém com artilharia pesada.

E ainda por um bom tempo, os alunos sairam se vangloriando que quebraram o
brago do professor (...) virou um motivo de orgulho para os alunos.

Os professores, acuados e apreensivos nessa geopolitica imaginaria, tornam-se
ressentidos frente aos alunos, isto é, ofendidos, magoados e melindrosos. Tendo seus esforcos
bloqueados pela indisciplina discente, os professores voltam contra o préprio grupo de alunos as
ofensas e magoas recebidas. Tal afeto negativo que o professor ressentido desperta nos alunos ao
culpé-los por suas vicissitudes € o que Nietzsche (2005) chamou de ma consciéncia. Ha nisso uma
representagdo que desvela um “medo dos alunos” (LACERDA, 2012, p. 1). A partir desse
sentimento negativo de afeto, nota-se nesses professores um discurso de diabolizacdo da
juventude, bem como no desenvolvimento de atitudes de desprezo e até mesmo de odiosidade,
gue se expressam através das mais variadas terminologias e imagens irracionais usadas para
descrever os alunos, tais como: “um bando de animais lutando pela sobrevivéncia, segundo seus
instintos”; “povo primitivo”; “individuos antissociais”; “pequenos monstrinhos, sem limites,
armados, tentando acertar um alvo™; “cavaldo”. Assim os alunos aparentam possuir um “senso de
destruicao”, “parecendo ter prazer da dor, de ver o outro sofrer”, sendo, portanto “alunos

enlouquecidos”, onde alguns “vdo mostrar as garras logo”. Outras imagens surgem, salientando
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que “os alunos sdo revoltados™; “hiperaproveitados™; “rebelde sem causa”; “cheios de birra e
muito dependentes”; que “se faz de coitado™; “imaturos”; “ndo tem cabega para nada”; “aquele
infeliz”; “desorientados”. As imagens de diabolizacdo sao evidentes: “esse aluno nao ¢ santo, ele &
bem terrivel”’; que “ja vem com aquele espirito da maldade e quando chega aqui no sexto ano toca
mais horror ainda”; e “o caderno do aluno ¢ uma verdadeira parafernalia”; e assim, os professores
tém que “aguentar vinte desaforos num aula”. Casos extremos que envolvem a violéncia, a
terminologia ¢ mais pesada: “‘o0 menino tinha onze ou doze anos e fez coisas gravissimas, nao vou
te contar da missa a metade o que ele fez, era bandidinho”; “o aluno era traficante”.

Tais imagens de diabolizagdo da juventude ilustram como os professores passam de
vitima ao ataque. E um desejo de vinganca e rancor contra aqueles alunos que opdem resisténcia
na geopolitica imaginaria, constituindo-se assim o cerne do ressentimento docente. Contudo, essa
geopolitica imaginéria, assim como o discurso de diaboliza¢do da juventude, atuam como um
componente para que o professor ressentido tenha mais resisténcia em questionar sua contribui¢do
para que esses fendmenos que tanto o desagradam sejam criados (LACERDA, 2012). Noutras
palavras: essa representacdo social hegemonica que coloca o docente como vitima da indisciplina
acaba por reafirmar sua pretensa inocéncia diante do contexto de indisciplina escolar, e com isso,
eles negam-se de se verem como um dos sujeitos da indisciplina. Assim, hd uma espécie de
“mandato” que impede o professor de reagir contra aqueles que os ofende, tiraniza e magoa. Com
1850, ““os professores permanecem paralisados, reeditando, todos os dias, as mesmas coisas que os
atormentam, nada fazendo para que suas vidas e seus trabalhos sigam outro destino” (p. 9).

Além de tudo isso, para os professores, a geopolitica imaginaria remete ha uma relacéo
temporal, comparando que o passado era melhor que o presente. Talvez 14 eles vencessem a
geopolitica imaginaria mediante o uso de formas heterénomas de controle do corpo dos alunos.
Pelas imagens docentes, nota-se que “antigamente” as punigdes apareciam como uma forma de
manter a disciplina em um plano heterbnomo, ou seja, 0s professores parecem expressar certo
saudosismo por um ambiente escolar demarcado pela coagdo social. Aqui, s@o relatadas
imagens que negam os idearios pedagodgicos contemporaneos: “meu sonho em relagdo a
educagdo ¢ voltar ao que era antigamente”, pois “a educagdo passou de um extremo para outro”.
A faléncia das formas autoritarias e coercitivas de manter e controlar a disciplina, tipicas do
ambiente escolar de algumas décadas atras, sdo a fonte desse saudosismo. Outras imagens sdo

elucidativas desse quadro:

Esses dias recebi um e-mail que me vem a tona com essa questdo: a educagdo ha 30
(trinta) anos atras e a educacdo atual. A antiga era expressa com uma figura do pai,
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dando uma bronca no filho por conta de uma nota baixa, ja a outra imagem era o pai
dando bronca no professor pela nota baixa que o filho tirou. (FIGURA 13).

N&o era como antigamente, que quando nds éramos alunos, o professor levantava a
voz e 0 nosso olho arregalava.

Que o professor pudesse fazer como antigamente, pde o aluno de castigo. E castigo e
acabou, isso é norma da escola. A escola devia ter autonomia, a gente como professor ter
autonomia na sala de aula e acabar com o problema. Se o aluno néo obedeceu, expulsa.

Figura 13 — A escola de agora e ha 30 anos atras: charge compartilhada por muitos docentes e citada por um
informante no questionario

Qe niflas sdio eshas

Fonte: Ouest France (2009).

Essa imagem da “escola de antigamente” remete a praticas pedagdgicas que vigoraram,
como prevalentes, durante grande parte do século XX, pelo menos até meados da década de 1980,
quando a “disciplina era imposta a base do castigo ou da ameaga dele” (AQUINO, 1996a, p. 43),
e mais, onde professores e alunos portavam papeis bem definidos: “o primeiro, um general de
papel; o segundo, um soldadinho de chumbo” (p. 43). Em suma, ¢ a imagem de uma escola
delineada pelo medo, coacdo e subserviéncia. Nesse sentido, aparecem imagens que remetem a
esse ambiente coercitivo, pois expressam o desejo de que a escola seja rigida e inflexivel como
um “exército”. Por outro lado, os professores desenham a imagem de um professor como um
sacerdote frio, impessoal e neutro do saber, a mesma proposta por Durkheim (2008). Assim, 0s
alunos “ndo precisam de mais um amigo”; e a escola “ndo ¢ divertida”. J4 algumas imagens
destacam atitudes heterdbnomas dos docentes: “eu sou bem enérgica, mas eu tento cativar os
alunos, trazer tipo maezona, brigando e acolhendo’; “vocé tem que ser mais fisico, estar presente,
mais em pé na sala de aula”; “precisa policiar o aluno, ¢ as cameras sd3o uma forma de
policiamento™; “e cada vez menos o jovem ¢ podado e limitado”. Aqui, compartilha-se a

concepcao unilateral de respeito da regra, com uma atitude de busca e recuperacéo das relagGes de
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coacdo social, para produzir assim alunos com corpos doceis, submissos e controlaveis. Eis mais
algumas imagens nesse sentido:
O meu sistema como professor é que ndo dou brecha, eu ndo sou amigo dos alunos,

eu ndo sou amiguinho, ndo mostro muito os dentes. (...). Eu, como professor, ndo
dou espaco para cair na algazarra, falo sério, ndo permito mesmo.

Falta na escola "autonomia" para disciplinar o aluno. Aplicar castigos ajudaria
muito. Acredito que a escola deveria ser mais rigorosa assim como é o exercito, por
exemplo, aplicando penalidades para impor a disciplina, a ordem.

E qual é a tendéncia disso? Ndo é melhorar, é s piorar. Eu ndo tenho nem ideia de
como a gente vai fazer para a gente retomar as rédeas, porque se perdeu as rédeas
num determinado momento.

A impunidade e o excesso de direitos também sdo objetos metaforafizados. Ficam
latentes as atitudes contrarias aos direitos conquistados: “excesso de direitos, € o tal do estatuto da
crianca e do adolescente, 0 eca, que é uma eca mesmo” — onde a expressao eca é expressada
como uma interjeicdo de nojo, aversdo e desprazer; “o aluno pode tudo e deve pouco”; “e o
sistema educacional que passa muito a mdo na cabega do aluno”. E uma leitura ancorada na visdo
que é apenas na base da heteronomia que se podem resolver os problemas. Os professores
também reclamam que como fruto dessa impunidade e auséncia de limites surge “a politica do
ndo da nada” entre os alunos. E uma visdo onipotente ¢ magica do educando, que ndo consegue
descentrar-se para perceber 0s outros e a consequéncia de seus atos. Assim sendo, cabe a escola e
o0 professor problematizar o comportamento indisciplinado do aluno e ndo deixar de
responsabiliza-lo sobre seus atos. Entretanto, Pedro-Silva (2010) adverte que nesse processo se
deve substituir o uso de sangdes expiatorias pelas sangdes por reciprocidade, pois apenas nestas ha
uma relagdo logica entre o delito e a qualidade do castigo, ajudando assim na descentracdo do
individuo. De tal modo, mediante as sancdes por reciprocidade restitui-se o vinculo social
rompido pela atitude indisciplinada (PIAGET, 1994). Portanto, na faléncia das formas autoritérias
e heterobnomas de manter a disciplina, os docentes devem buscar alternativas, problematizando
sempre a conduta indisciplinada do aluno e ndo deixando de responsabiliza-lo pelos seus atos,
mediante o didlogo e a atribuicdo de sanges reciprocas que tenham como base a justica
distributiva, mostrando assim que “toda acdo tem uma reacdo”. As imagens seguintes
exemplificam essas informagdes:

A auséncia de limites eu escolhi pelo fato de eles acharem que “ndo da nada”, que é

0 que eles mais falam. Com as pedagogas ‘“ndo da nada”, com a dire¢do também
“nao da nada”, em casa também nao tem alguém que de esse limite para os alunos.

A auséncia de limites porque os alunos sabem que la na frente, na lei mesmo, a
impunidade existe. Os alunos veem a impunidade para os governantes e os politicos, e
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os alunos percebem que existe impunidade. Entdo porque eu ndo posso ser assim
também? Dai vem a famosa frase: ndo da nada. Os alunos fazem essa colocagdo: nao
da nada, e se der, da s6 um pouco e ainda paga em suaves prestacdes.

Dai se o professor leva esse tipo de informagdo ao nucleo de educacdo de alunos
problemas, em Gltimo caso, vocé vai expulsar o aluno, acho que hoje nem cabe mais
expulsdo, vocé vai dando suspensdes, suspensdes e suspensdes. Vira-se assim, 0
aluno fica viciado, o aluno olha para vocé e diz assim: pode me suspender, “ndo da
nada”, ndo acontece nada. Infelizmente é verdade. Ndo acontece nada.

Outras imagens focam o problema do sistema educacional, associando-0 a uma estrutura
de controle, burocracia e engrenagem. Nesse caso, 0 professor se sente como um fantoche,
impotente e isolado, isto é, uma peca na engrenagem do sistema, ou nas palavras de um
informante: “o trabalho do professor é forga de méo de obra. O professor apenas esta sendo usado
para promover indices e nimeros”. Assim, ha uma percepg¢ao entre os professores que o sistema
educacional esta mais preocupado em passar uma boa imagem nas avaliacGes externas do que
com o efetivo processo de ensino e aprendizagem dos alunos: “0 sistema educacional opera
baseado por niimeros”, “onde existe uma obrigatoriedade velada de se aprovar todos os alunos”, e
“isso ai ¢ a maior furada”, ou “falando em um portugués bem claro, varrer a sujeita para debaixo
do tapete. Porque nao se esta resolvendo o problema, pelo contrario, esta se criando o problema”.

Ou seja, o professor representa uma engrenagem burocréatica que impede e/ou dificulta
o fluir de sua docéncia, e que, além disso, mascara a situacdo precaria do sistema educacional
brasileiro pela promocdo de falsos indices e pela dissimulacdo de propagandas que
supostamente pretendem valorizar a educagdo, que, no entanto, é restrita apenas ao discurso: “0
governo mascara na verdade”; ““as leis sdo bonitas que dao certo no papel, mas quando vem para
a pratica ndo da certo”; “tudo fica muito bonito no papel, nas estatisticas de aprovacao, nos
discursos... Enquanto a realidade ¢ dura e cruel”; “a desvalorizagd0o da educacdo é porque 0
governo faz de conta nas propagandas, mas na real é outra”; “na realidade que vocé vé 0 quanto
de abacaxi o professor tem que descascar”.

Nesse contexto, os professores reclamam que estariam sendo obrigados a dar uma
“facilitada” para a aprovacao do aluno, ou seja, o sistema faz com “que se empurra o aluno de um
ano para o outro”, ou em outras palavras, “o pessoal vai levando, empurrando com a barriga os
alunos”. De tal modo, contextualiza-se em mais uma varidvel a impoténcia docente, bem como se
expressa uma critica pela negligéncia de algumas politicas publicas que ndo se materializam em
reais melhorias das escolas. Por tudo isso, observa-se um descompasso entre as diferentes
politicas publicas das diversas esferas governamentais com as representacdes sociais docentes.

Impostas unilateralmente, essas politicas sdo antidialdgicas, na medida em que desconsideram as
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representacdes sociais docentes. Consequentemente, essas politicas ndo surtem o efeito esperado,

pois, como as imagens demonstram, os professores as metabolizam de outros modos.

Outras imagens surgem contextualizando e denunciando a engrenagem burocratica e

2 [13

maquiada do sistema educacional. Logo, a escola parece que virou “uma farsa”, “um faz de

conta”: “o professor finge que da aula, o aluno finge que aprende e o estado finge que esta tudo

bem”. S@o imagens que deixam latentes as criticas ao fracasso escolar e a farsa para escondé-lo.

Portanto, objetiva-se a escola como um “teatro”, uma “fabrica de iluses™:

Uma imagem

sistema educacional:

A impressdo é que o sistema educacional é como se fosse um novelo de 14, da
impressao que esta arrumada, mas esta amarrotado. Eu penso assim que a educacao
hoje é vista de uma maneira muito falsa, querem fingir que estd tudo bem. Os
resultados mostram, mas ndo esta tudo bem.

Eu acho que a metafora da escola seria que ela é um teatro. VVocé sabe por que um
teatro? Os numeros que saem oficiais s80 numeros 6timos, mas eu ndo consigo imaginar
esses numeros na realidade que eu estou vendo. Teatro, chega o final do ano nas escolas,
e se observam as listas de aprovag@es, todas listas fartas de aprovacOes. N&o se pode
reprovar alunos, as vezes dez por cento da turma, as vezes nem isso. (...). Mas a melhor
metafora para a escola seria a de um teatro, um faz de conta, eu digo um faz de conta
triste, por causa que o professor ndo quer fazer isso, ndo quer que a escola pareca teatro.
Muitas vezes o professor tenta denunciar, mas ainda sofre retaliaces de varios lugares,
por causa disso. (...). Meu sonho é uma educagdo que ensine e prepare e que realmente
que a educacdo ndo seja uma fabrica de ilusdo como a educacéo é hoje.

E aquela historia que o professor finge que ensina e o aluno finge que aprende. Entdo
esse é aparentemente até certa ordem e uma conivéncia das duas partes. Entdo tém
professores que d&o as suas aulas, fazem suas avaliagdes sempre do mesmo jeito, ano
apds ano, sem uma inovagdo, sem nenhuma proposta nova de alteragdo, de mudanga.

evocada por um informante ilustra bem essa situagdo paradoxal do

A imagem que eu tenho desse sistema educacional é da histéria de Sisifo. Nessa lenda
grega os deuses condenaram Sisifo a incessantemente rolar uma rocha até o topo de uma
montanha, de onde a pedra cairia de volta devido ao seu proprio peso novamente. E no
dia seguinte, Sisifo ia l& empurrar a rocha, e assim sempre a mesma coisa. Os deuses
pensaram que ndo ha puni¢do mais terrivel do que o trabalho indtil e sem esperanca de
carregar a rocha todo dia e ela sempre voltar a cair. Eu acho que o problema dos nimeros
transforma o sistema educacional como essa lenda grega de Sisifo, o sistema educacional
para si e que termina em si. A escola ndo busca se integrar com 0 mundo. N&o héa algo
que o aluno realmente veja importancia e se aperfeigoe, 0 sistema como esta ndo tem um
fator motivador maior ao aluno, ndo tem razdo de ter todo esse aparato, ndo € s6 isso. O
sistema educacional ndo pode ficar so no certificado. Que a gente vé que o esforco do
sistema educacional morre em si. E s6 quando for um esforco do sistema educacional
que ndo morra em si, que va além, ai é que havera respeito pela educagéo.

Baseada na problematica levantada por essa metafora, ndo se deve abster de considerar

vicioso esse sistema que desperdica tantas energias: dos professores, dos alunos, dos gestores,

entre outras. Por isso, a escola necessita se reinventar, oferecer algo mais, em suma, assumir
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novos papeéis para conseguir responder aos diferentes desafios propostos pela
contemporaneidade. Nesse cenario, o “esforco de Sisifo” seria canalizado em favor da
cooperacao social e da democracia, contribuindo assim para o desenvolvimento autbnomo dos
educandos, e, por extensao, para a superacdo da indisciplina escolar.

As imagens até aqui apresentadas demonstram como a indisciplina € um pesadelo para
o0s professores, minando suas forgcas e seus esforgos empreendidos. S0 expressas atitudes e
sentimentos de confusdo, apreensdo, medo e exaustdo frente a indisciplina escolar. Ademais,
nota-se um forte desgaste e sofrimento dos professores, visto que eles se sentem isolados e sem
0 apoio da estrutura do sistema escolar e da instituicdo familiar. Perante isso, os professores
ficam em posicdo defensiva, ressentidos, entrando na geopolitica imaginaria e compartilhando
discursos de diabolizacdo da juventude. Portanto, as representacGes sociais docentes sdo
resultantes desse contexto, cumprindo assim uma funcéo defensiva.

Em oposicéo, aparecem imagens daquele subgrupo de professores que ndo partilham a
representacdo social hegemonica da indisciplina escolar. Nesse sentido, surgem imagens que
pontuam o papel dos elementos pedagogicos na prevencéo e remediacdo da indisciplina. Aqui, 0s
professores questionam a estrutura de controle e burocracia do sistema educacional, bem como
sua defasagem perante as demandas da atualidade: “um sistema educacional que tem a
mentalidade combalida”, pois “esta em déficit, que ndo acompanhou a modernidade, e isso nao
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pode ser ocultado™; “o sistema educacional esta banalizado, ¢ qualquer coisa, menos educagao”,
“esta viciado”, “engessado”; ¢ o “falecimento do sistema de ensino”; que, além disso, estaria
“mecanizando os alunos, transformando-os em robds”. Nesse contexto, destacam-se imagens de
tristeza dos professores: “a educacdo a cada ano vem sendo sucateada”; “escola publica virou
privada”. Completam o quadro de imagens que questionam os elementos do universo pedagogico
metéforas que problematizam o despreparo e a negligéncia de alguns professores, assim como a
monotonia de muitas aulas: o professor “fica enrolando”, “terceiriza o problema”; e alguns
“simplesmente se rendem”, e devido a isso, “precisa de uma injecao de animo muito grande nos
professores”. Sao imagens que traduzem uma perspectiva que rompe com a concepgao bancaria
de educacdo, buscando assim uma “humanizacdo” da escola. E uma atitude favoravel a
aproximacdo aos alunos em um plano mais horizontal, cooperativo. Logo, nessas representacoes,
a escola e o professor aparecem como sujeitos da indisciplina escolar. Outras imagens evocadas
pelos professores ilustram essas informacdes:

A imagem da escola talvez seja de um modo de producdo fordista, que vocé tem I a

mercadoria e vocé s6 faz aquilo, com a mesma técnica sempre, sempre e sempre. Entéo o

aluno estd acostumado a fazer daquele jeito, a sé trocar aquele parafuso. Quando o
professor chega com um monte de parafusos e faz o aluno pensar qual o melhor, colocar
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onde, ai o aluno sente dificuldade. (...) A escola precisa ser mais humana, a escola parece
que esta trabalhando como uma empresa, ela quer faca isso, faca aquilo, todo mundo tem
suas tarefas ali e ponto, s6 que ndo existe um lucro. Talvez se tivesse esse lucro na escola
seria 0 de uma convivéncia boa, mas ndo existe isso. (...) A escola precisa ser mais,
porque é muito distante uma coisa da outra. Entre o professor e aluno parece que tem
uma barreira enorme, e ndo pode existir uma barreira dessas.

Mas eu vejo muito ainda por esse lado humanitario. N&do consigo ver aquele
professor frio, assim que chega la na frente e fica 14, fala: sou fulano de tal e meu
método funciona assim e tal. Sabe acho que ja se foi o tempo.

Indisciplina lembra quando o aluno néo entende o que deve ser feito, se sente
desanimado e isso gera ato de indisciplina. Assemelha-se “a ndo ter o que fazer”.
Lembra monotonia, logo o aluno precisa fazer algo para passar o tempo, chamar a
atencdo. E que nem professor numa reunido mono6tona, a conversa ndo para, 0
celular serve para mensagens, jogos...

E o professor ndo sabe que ele estd despreparado. Geralmente o professor se acha o
dono do saber e 0 dono da verdade, que ele tem direito a fila de banco, tem direito a
tudo, e de repente o professor pensa que é um ser superior. E ndo é superior, 0
professor é uma pessoa igual a todo mundo, que tem que estudar, se preparar, tem
que se esforcar, professor ndo pode ficar dormindo.

Com isso, em vez de expressar um saudosismo pelo passado, esses professores evocam
imagens que exprimem perspectivas de futuro e desenvolvimento, compromisso e necessidade.
Ha nisso uma representacdo que foca a necessidade da competéncia docente: o professor ndo deve
ficar paralisado frente a indisciplina. Nesse sentido, ndo ha desisténcia de pensar o problema,
buscando-se assim meios para superéd-lo. Logo, sublinham-se o papel do professor e suas a¢des
para atuar frente & indisciplina: o professor tem que “rebolar”, “malhar”, “cutucar os alunos”,
“encontrar uma sintonia”, “inventar”, isto ¢, “ter o jogo de cintura e resolver o problema”, assim
como ter a “articulacdo de resgatar”, para “fazer a coisa fluir”. Em suma: “o professor tem que ser
meio que magico, ganhar o aluno”, ser um verdadeiro “artista”, bem como ser um “foco de
motivacao, respeito e paciéncia”. Ja a aula deve ser “na velocidade de uma internet banda larga”,
ao mesmo tempo em que “tem que levar em considera¢do o que o aluno ja conhece, sendo estara
falando em grego para ele”, sendo necessario assim “envolver” o aluno, pois “ele ndo € robo para
sentar ¢ ficar ali o dia inteiro”. Cientes dos limites da pratica pedagdgica, os docentes lembram
que “o professor ndo ¢ milagreiro”; “férmula magica ndo teria, mas ¢ o grande desafio do
professor dentro da sala de aula”, necessitando assim de “um eterno aprender”. Ainda emergem
imagens que denotam a interacdo entre professores e alunos para um bom ambiente de
aprendizagem: “a indisciplina lembra casamento, se uma das partes ndo colabora o fracasso é
provavel”; o professor deve “ganhar o aluno” e “canalizar essa vontade do jovem”. Segundo os
professores, para se alcancar esse quadro seria necessaria organizacao, e, por isso, a indisciplina

lembra “a poeira. Se ela ¢ limpa, ndo acumula ¢ preserva-se 0 local; se deixa se acumular, fica
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mais dificil remover”; e a um “novelo de 1a: a 13 pode ser bela, macia e 1til, mas se estiver toda
enrolada, cheia de nos ndo possui utilidade alguma, deve-se ordend-la, disciplina-la para que
assim desempenhe sua fungdo”. Sdo representacdes que cumprem a fungao de orientagao, visto
que parecem guiar os professores em suas praticas e agdes. Tenta-se com isso dar a melhor

resposta de carater pedagogico para a indisciplina. Outras imagens ilustram esse quadro:

E dai tem aquele aluno danadinho que pergunta algo que viu, e que o professor ainda
ndo viu e o professor se sente inseguro. Mas o professor deve ter jogo de cintura:
esse eu ndo conhego, mas estou disposto a pesquisar mais. Ou trazer o aluno,
dizendo: entdo, me conte mais sobre o que vocé viu, o que tem haver o que vocé viu
com a minha aula. Ai o professor faz um gancho ali e ganha o aluno. Agora tem
professor que ndo tem essa flexibilidade e esse jogo de cintura de trazer o aluno para
aquela curiosidade, para aquelas perguntas, que as vezes, ndo tem muito haver com
sua aula, mas que de uma forma outra se pode relacionar a aula.

Mas se o professor tiver com um coringa, digamos assim, uma atividade extra e tal e
pedir para o aluno fazer, ai ele faz. O professor tem que sempre estar com uma carta
na manga para esse tipo de aluno.

Ser professor é estar trabalhando com mentes, que vocé est4 preparando mentes, de
que vocé ndo esta fazendo mesas como marceneiro, néo esta fazendo roupa como a
costureira, ou qualquer outra profissdo que ndo tem nada de menos. SO que a
costureira, se ela errar o corte da roupa ela pode ir 14 e comprar outro pano igual e
dizer: eu ndo soube fazer. O marceneiro pode comprar outra tdbua (...). Mas o
professor ndo pode devolver a mente do aluno estragada. O professor ndo pode
devolver a mente do aluno mal feita, ndo pode. O professor fica na cabeca do aluno
e ele levou embora. Esse que é o perigo do professor. Entdo penso que isso é o que
deixa a profisséo de professor uma coisa muito delicada.

O professor dar caminhos, abrir um leque ao aluno. Hoje em dia esta tudo fechado,
como aquela coisa de cavalo, aquela viseira de cavalo, que s6 olha para frente, para
frente e para frente e ndo olha para os lados o que est4 acontecendo. E 0 mundo
mudou, nés estamos no século vinte e um.

As atitudes altruistas também aparecem nessas imagens que focam a competéncia
docente na prevencéo da indisciplina. Nessas representacoes, os professores concebem os alunos
como pertencentes a grupos (ULLER, 2006), e ndo enquanto individuos isolados na sala de aula:
“entdo se o professor quer discutir com o adolescente, o professor o tira do grupo e leva 1a ele
sozinho. O professor mata o aluno. Porque o professor o colocou sozinho, ele fica acuado. Mas na
frente da turma, o adolescente tem for¢a”. Outro informante argumenta, mediante uma imagem,
que “os alunos entram na sala como se ndo tivesse pessoas assistindo a aula. O aluno conversa
paralelamente como se tivesse na casa dele”. Ou seja, essa imagem sugere uma argumentagao
altruista na problematizacdo os custos da conduta indisciplinada dos alunos, congquanto que se
percebe a indisciplina como a quebra de um contrato social com o proprio grupo de alunos.

Assim como se demonstrou nas etapas anteriores de andlise, as competéncias docentes

gue contribuem para amenizar a indisciplina escolar parecem desenvolver-se ao longo da carreira
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dos professores, atraves de suas experiéncias profissionais e afetivas nos universos subjetivos e
intersubjetivos. Em consequéncia disso, emergem metaforas que criticam a formacéo inicial de
professores, devido a uma suposta distancia entre os cursos de formac&o de docentes e a realidade
escolar: “conversa académica é tudo engodo. O que estd no meio académico ndo estd no
magistério, s6 a teoria, mas a pratica ndo estd”’; na faculdade s6 fica “naquele papinho”, e “no
estagio vocé€ tem que dar uma aula magica”. Assim sendo, o professor sente-Se despreparado:
temos “lacunas de nossa formagao”, e como resultado dessa formacao defasada, as inovagoes na
educagdo “permanecem alienigenas”. Com isso, o aprendizado da docéncia ocorre no cotidiano
escolar, fruto da experiéncia do professor em seu universo consensual: “tudo isso aprendi
sozinho™; “eu fui aprendendo sozinha, eu cai na sala de aula”. E como se o professor tivesse
caido, despencado na sala de aula, sem a capacitacdo necessaria para tal encargo. Sdo imagens
que deixam um alerta aos cursos de formacdo de professores, convidando-os a repensar sua
estrutura e curriculos, como também sugerem essas imagens:

Eu achei que a formacéo da universidade me ajudou muito pouco para a realidade, nem o

estagio, porque o estagio ali € uma mascara, vocé tem seis aula e naquelas seis aulas ali

parece que tudo vai bem, mas no fundo, quando o professor chega I é diferente (...) Eu

acho que vai mais uns dois anos para pegar bem, um ano professor ndo aprende tudo. Se
a universidade pouco ajudou, em um ano o professor nao vai pegar tudo, € muita coisa.

O governo ndo incentiva a formacéo do professor, enfiaram o professor na sala de aula
e disserem: dane-se. Ou o professor vai fazer um curso e vai se preparar ou
simplesmente o professor tem que ficar arrumando desculpa para ndo ensinar.

Por sua vez, a atencdo a afetividade nas inter-relacbes com os alunos, bem como a
preocupacdo no desenvolvimento da autonomia discente sdo materializadas em imagens: “o
professor ndo pode se atritar com o aluno”; pelo contrario, ele “tem que ganhar o aluno (...) tem
que chegar nele, tentar compreendé-lo”. Nesse sentido, a “indisciplina se assemelha a um grito de
alerta!”, pois “aquele comportamento do aluno ¢ uma indisciplina que indica que ele esta
querendo ajuda, esta querendo chamar a atengdo de alguma forma”; “as vezes esse aluno € um
lider nato, ele ¢ um artista, mas o aluno nao esta campo de expressdo”, e, portanto, “o professor
deve trabalhar de uma maneira mais delicada, um trabalho mais refinado”, visto que o aluno “¢
como se fosse uma coisa muito fragil ali, que o professor tivesse que fazer o maximo para
preservar”, sendo assim € necessario ter “cuidado”. Com isso, o “professor deve estabelecer um
pacto de parceria com os alunos”, noutras palavras: “fazer uma dupla com o aluno”. Além disso, ¢
necessario responsabilizar o aluno, pois “o professor ndo pode carregar o mundo nas costas”. Com
isso, sdo imagens que se afastam da frieza e distancia do professor heterénomo, visto que buscam

uma proximidade dialdgica junto ao educando, que se torna um sujeito ativo e protagonista da
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prética pedagdgica. Se expressa assim a busca pela igualdade e por experiéncias de reciprocidade
junto aos alunos, para que assim se potencialize o respeito mutuo pela regra e o desenvolvimento

auténomo do educando. Outras imagens exemplificam esse quadro:

Eu vejo que a indisciplina é mais um motivo para o professor conhecer mais sobre o
aluno, para buscar mais subsidios, pois, muitas vezes é um grito de ajuda que o
aluno esta pedindo para o professor.

E por outro lado, como eu sou uma professora muito sonhadora, a0 mesmo tempo
em que a gente descasca o0 abacaxi, 0 professor ndo vai encontrar no final aquele
miolo duro, mas vai ser uma coisa muito boa, o aluno, como ser humano. Nesse
sentido, enquanto educadora, professora, eu trabalho com seres humanos, com
alunos, ndo adianta s6 passar uma matéria.

Uma imagem para a indisciplina, eu pensaria em alguma desorganizagéo, em objetos ou
alguma coisa desorganizada. Por exemplo, objetos espalhados, até os préprios livros da
estante fora do lugar. O professor precisa encontrar uma maneira para colocar aquilo ali
no lugar correto. Considero que é possivel colocar no lugar esses livros, identificando-os,
separando-0s, conhecendo-o0s e tendo alguns cuidados. De forma semelhante, para lidar
com a desorganizacdo, que considero ser a indisciplina, preciso conhecer o aluno,
identificar suas dificuldades, sejam elas de aprendizagem, de limite e, a partir dai, usar
métodos na tentativa de amenizar os problemas decorrentes de tal desorganizagao.

Se eu estou numa sala de aula, é porque eu sou um professor e estou tentando ensinar
pessoas, se fosse para eu trabalhar num estabulo para ensinar cavalos, eu tinha feito
veterinaria.

As atitudes autbnomas dos professores parecem ser o caminho encontrado para driblar
a geopolitica imaginaria entre professores e alunos. Mediante o didlogo, a atencao a afetividade
e o respeito pelo educando, evita-se “criar atrito” ou “bater de frente” com os alunos. E a
tentativa de instauracdo de uma nova ordem pedagdgica, na qual professores e alunos deixam de
se perceberem enquanto inimigos potenciais para se tornarem sujeitos dial6gicos do processo de
ensino e aprendizagem demarcado pela cooperagdo social: “ndo quero que os alunos vejam o
professor como um carrasco, como um monstro. Quero que os alunos me conhegam e vejam
que eu ndo sou assim”; “ndo quero ser lembrado depois como um professor ruim, carrasco, um
professor que ndo serviu para nada”. Nesse processo, o dialogo e a negociagdo com o aluno séo
pecas vitais: “e ndo ser a teoria do nao: ndo pode, ndo, ndo e ndo. Para o0 jovem quanto mais ndo
o professor diz, mas sim o jovem faz”. Diante esse contexto, professor e aluno se percebem
enguanto marinheiros da aventura de ensino e aprendizagem; e ndo enquanto oponentes hostis.
Eis outras imagens que destacam esse contorno da geopolitica imaginaria:
A afetividade influi muito na relagdo com os alunos. O professor vai conseguir
coisas com a conversa, com 0 carinho e com a atengéo. Tem uma frase que uma

colega professora que ja trabalhou na escola ha alguns anos dizia e que costumo
torna-la pratica: € muito mais facil vocé atrair uma mosca como uma gota de mel do
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que com uma colher de sopa de vinagre. E é verdade, no diadlogo com carinho, o
aluno percebe que é importante.

Se o professor chama atencdo e bate de frente e as vezes € mal educado com o aluno,
0 que acontece? (...) se o professor cria atrito, ai aumenta a indisciplina e os alunos
continuam desafiando. (...). Eu como professora, sempre tudo que eu peco para 0s
alunos eu peco por favor e agradeco. (..). As vezes aqueles alunos que ficam
querendo enfrentar o professor acabam ficando desarmado.

O professor tem que ser meio que magico, ganhar o aluno, e ainda passar aquela
paixdo por aquela area de conhecimento, para que traga o aluno para a aula dele, para
que ele participe, pergunte e aprenda. O professor ndo pode se atritar com o aluno.
Entdo o professor tem que ter em mente essas caracteristicas dos jovens e a
importancia do relacionamento entre ambos, pois vejo que esta faltando isso.

Frente todos a esses desafios a docéncia, os professores sentem-se isolados e sem a
retaguarda da gestéo escolar, dos demais professores e da instituicdo familiar. Tais sentimentos
sdo materializados em imagens que clamam por apoio a docéncia: essa falta de apoio “pesa muito
na indisciplina dos alunos”, “a coisa desanda”, “fica largada”, “perdida”. J4 o sentimento de
isolamento em relacdo aos demais professores também ¢ ilustrado em imagens: “¢ uma coisa
rara” a parceria entre professores; ¢ assim “ndo hd uma sintonia muitas vezes dos proprios
professores”. Mediante esse quadro de isolamento, os docentes apelam por aliangas: “todo mundo
tem que se unir”, “porque ndo da para trabalhar sozinho”; e que “pai e professor, um seja
corresponsavel com o outro pela educag¢do”, pois a familia e a escola “deviam andar de maos
dadas”; e para tanto ““a escola deve receber o pai como um convidado especial, um convidado de
honra”. Com isso, “ia diminuir e resolver, ia sair o peso da escola”, caso contrdrio, a “ma
educagdo vai continuar cavalgando pelos campos da educacdo”. Sdo imagens que traduzem a
perspectiva de compromisso, profissionalismo e organizacdo frente a educacdo. Logo, ndo ha a
desisténcia de pensar o problema, como na representagdo social hegemaonica, pois, nesse caso, 0s
docentes buscam meios de superar os desafios que sdo postos a sua frente. Outras imagens
relatam esse clamor de apoio a docéncia e a necessidade de organizacéo e trabalho em equipe dos
atores escolares para a prevencédo e remediacao da indisciplina escolar:

Uma metéfora para o apoio pedagdgico: uma vez eu vi um anjinho e um menino em

um quadro. O anjo estava conduzindo esse menino na beira de um precipicio, e esse
anjo parece que ia acalentando e iluminando o menino.

Uma imagem para o sistema educacional que me veio a ideia é que ele é como se fosse
um campo de futebol: desde a entrada do estadio deve haver alguém organizando o
som. Tem que estar tudo orquestrado, como se deve entrar aqui e quem vai para ca e
para 1. O que aquele grupo faz e aquele outro esta fazendo. Torcedores, impressa,
técnicos, médicos e massagistas cada um em seu posto. E se algo da errado aqui ha
todo aquele volume de torcedores, num agito s6. Assim, a comunicdo tem que fluir. Os
espagos, as pessoas com suas fungdes, de uma maneira agil, e a comunicagdo fluam.
Assim é a escola, igual aquele dia que ficou varias turmas no péatio, aluno quebra a
perna e vocé tem que chamar a ambulancia. Imagino que seja assim a mesma coisa no
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estadio de futebol. Se as coisas ndo funcionam e nédo estdo bem orquestradas no jogo,
até o torcedor se machuca. Deve ter toda uma organizagio por de tras da escola. E um
som que nado funciona direito, uma informacdo que ndo aconteca, alguém que faltou, e
se a funcionéaria ndo for agil para chegar |4 e decidir rapidamente o que fazer, algo
pode dar errado. A cada cinquenta minutos é uma aula, um professor, se a gente nao
for &gil, aqueles alunos ja saem para 0 patio agitar e atrapalham a aula de outro
professor que precisaria de um ambiente mais calmo para trabalhar.

Sinceramente, o professor tinha que dar conta sozinho da indisciplina. (...) se a
pedagoga ndo desenvolver seu trabalho como é e que tem que ser feito, ai € a coisa
fica feia. Vocé tem uma reacdo em cadeia, porque dai o professor se desgasta. Ndo
que tudo isso va somar a pedagoga, mas eu vejo que a pedagoga é como se fosse
uma articuladora ali na questdo da indisciplina.

Aparecem ainda imagens que revelam as contingéncias que ndo colaboram para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico esperado. Logo, sem o apoio material, a docéncia é
barrada: “¢ quase que humanamente impossivel”’; onde “o professor ndo pode fazer milagre se ele
nao tem material apropriado, se o professor ndo dispde de espago fisico apropriado”; “quer dizer,
ou entdo d& uma varinha méagica para o professor conseguir trabalhar”. Do salario e da carga
horéria de trabalho surgem imagens que sublinham a intensificagéo e o barateamento do trabalho
docente. Lembra-se do contexto do trabalho invisivel, ndo remunerado, ou em noutras palavras,
o0s professores compreendem a extracdo de mais valia que intervém na sua qualidade de vida e de
seus resultados pedagogicos: “o professor tem uma carga hordria que na verdade ¢ dupla”; “o
professor sempre sobrecarregado de aulas para ter um salario melhor”; “salario vergonhoso™; e
como resultado disso tudo o professor vai “ha trancos e barrancos”. Nesse contexto, até os alunos
mantém uma imagem precaria da situagdo do professor: “os alunos fazem vérias piadinhas nesse
sentido, que muitas vezes o professor seria um mendigo ou alguma coisa assim”. Ja as salas
lotadas potencializam a indisciplina: “a sala lotada nao funciona”; “salas lotadas ¢ um saco, nao
déd”; “sala socada de aluno, professor mal remunerado”. Imagens de ajuda e socorro a docéncia
também sdo sublinhados, para que o professor “enfrente de frente os problemas, ndo tentando
abafar as coisas”; assim precisa de um “amparo maior ao professor”, pois isso “arrebenta com o
professor”. E aquele que aguenta todas essas contingéncias materiais, “esse professor ¢ um heroi”.
Outras imagens sintetizam as contingéncias que amarram e aniquilam os docentes:

A remuneracédo do professor é pequena. Assim, o trabalho do professor é quase uma
missdo e ndo um emprego. Eu penso que ndo deveria ser assim.

Os professores novos ou PSS ficam apenas com o resto, do resto das aulas. (...) as
vezes eu sou empurrada para a sala de ensino fundamental e tenho que ficar I4,
porque € a aula que sobrou, o professor PSS pega aula se sobrar. (...). Ano passado
fui jogada em uma sala de oitavo ano, tive que dar um jeito, me adaptar ao conteudo,
mesmo eu ndo tendo habilidade para aplicar aquilo. Quer dizer, isso é uma coisa
assim, é o professor ser jogado as vezes.
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E veja a noite, por exemplo, nés comegamos seis e meia e vamos até vinte para
onze. O professor tem que dar vinte aulas de carga horaria. E humanamente nds
professores temos as nossas necessidades, as nossas perdas, o professor da o sangue.
Eu estou cansado de ver professores em final de carreira que se aposentam e
morrem. Eu ndo quero isso, quero me aposentar e viver mais. (...) quando o
professor chega final da carreira ja esta acabado. (...). E imagine, tem dias que eu
tenho aula de manha, de tarde e de noite. (...). No final de semana o professor ja esta
se arrastando, mas se ndo o professor ndo aguenta.

Ante essas contingéncias, aparecem imagens de intensificagdo que resumem a
desvalorizacao da educacdo e a falta de prioridade dado a ela: “a verdade ¢ que qualquer
profissional de nivel superior ganha mais”; “quando vocé coloca a educacdo em segundo plano,
vocé vai ter sérios problemas”. Compara-se que a docéncia ndo é como os demais trabalhos, os
quais sdo definidos os espacos e tempo de seu exercicio e que ndo possuem um antes e depois que
colonizam o espaco privado (ROSSO; CAMARGO, 2011); e que, apesar disso, € um trabalho
pouco reconhecido. Nesse caso, 0 ramo da educagdo parece totalmente desvalorizado e
abandonado, causando angustia, amargura e desgosto no professor, como ilustram essas imagens:

A responsabilidade do professor é igual ao do médico. Se o professor ensina errado um
aluno é igual o médico fazer uma cirurgia errada em um paciente. Entdo quer dizer, o
professor é desvalorizado. (...) Eu acho que se a gente comparar com varias profissoes, 0
professor tem uma importancia até maior. Até o médico, quem vai ensinar 0 médico?

Um professor. Quem vai dar base para o advogado? Um professor. E a desvalorizagdo da
educacdo, o professor deveria ser mais reconhecido o seu trabalho.

Por isso a educacdo estd completamente desvalorizada, ela ndo vale mais nada,
parece aquela musica da novela, parece que a educacdo vale um e noventa e nove,
ninguém mais quer ser educado. (...). Entdo acabou a educagdo, ndo tem mais valor.

A despeito dessas contingéncias, se fazem presentes imagens que traduzem as
perspectivas de idealismo, do sacrificio e de vicio frente a educagdo. S&o visdes romanticas da
educacdo, que secundariam a materialidade da docéncia em prol do afeto: “eu saia flutuando de
dentro da sala de aula quando isso acontecia. Eu me sentia assim muito feliz, porque eu cumpria
meu papel de professora de verdade”; “o que mais faz o professor crescer ¢ encontrar
constantemente os alunos, a cada ano, a cada dia, a cada semana, que trazem coisas riquissimas
que te elevam para caramba”; “tem algumas turmas que o professor conta os dias para voltar
1a”; “eu abracei o magistério”; “so vejo coisa boa na educacdo, a educacgdo é a melhor coisa que
tem”. Sdo atitudes de paixdo e compromisso no exercicio da profissdo, noutras palavras, a
docéncia assemelha-se como se fosse uma religido praticada com fé e doagdo, ou como um
vicio, uma dependéncia quimica, que apesar de fazer mal a pessoa, continua sendo praticado

devido ao prazer da atividade, como ilustram as imagens a seguir:
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Quando eu me lembro da sala de aula, a imagem que vem é de um lugar de
aprendizado, um campo do saber, o templo do conhecimento. Eu vejo a escola como
algo sagrado, essa é minha metafora da escola, algo sagrado que ali se formam
jovens, adolescentes, profissionais. Até eu sorrio quando eu lembro, é muita alegria.
A escola é uma festa de alegria para 0 bem, eu digo uma coisa para o0 bem da pessoa,
eu vejo a escola como o templo do saber. (...). A profissédo de professor é a profissao
do futuro, é a profissdo mais maravilhosa que existe, é como se fosse um sacerddcio
o0 professor.

A gente até brinca que professor que gosta de dar aula € igual o cachaceiro, que sabe
que mata beber, mas sempre esta indo todo dia no bar beber, e o professor vem todo
dia para a escola e ainda faz e gosta e o salario ndo é bom, mas o professor vem
assim mesmo, porque vocé acredita na causa.

E ndo adianta, ser professor é apaixonante, é legal, vem o reconhecimento depois e
acho que isso que move o professor hoje em dia. O professor esta la ndo por
dinheiro, professor esta la por amor.

Dar aula para quem quer aprender € uma maravilha, ensinar quem quer aprender é a
melhor coisa do mundo. (...). Se eu ensinasse s6 quem estivesse interessado, nem
precisaria receber salario.

Assim sendo, as imagens desse subgrupo de professores que compartilham uma
representacdo distinta da hegemdnica carregam atitudes e sentimentos de ambivaléncia. O
professor aparece como um lutador quase solitario, sem o amparo material, nem apoio
humano, e que, mesmo assim, ndo desiste, ndo perde a esperanga nem a persisténcia para lutar
frente ao contexto de indisciplina escolar. Consequentemente, surgem imagens do educador
enquanto semeador, ponte e caminho, que traduzem as perspectivas de futuro e
desenvolvimento, esperanga, persisténcia, necessidade e compulsdo: “boa parte dos
professores ainda tenta ensinar os alunos, apesar dos apesares”; “tentar salvar o que ¢
possivel”; “que tenha dez alunos que foram e progrediram, entdo ja vale a pena”. Sdo imagens
que dao forca e energia ao professor, focando os aspectos positivos e de sucesso da docéncia,
guindo e conduzindo as condutas, expressando assim a funcdo de orientacdo do
comportamento das representagdes sociais. Nesse sentido, cabe ao professor fazer sua parte, e,
até mesmo, ir além, “fazer a diferenga”, ¢ como “preparar um banquete para todos, aqueles
que se serviram, aproveitaram, parabéns”. Os empecilhos e dificuldades da docéncia sdo
vistos como um “desafio, que ndo sdo poucos”, que podem ser superados, ao contrario da
representacdo ressentida, que culpabiliza o sujeito e ndo deixa espaco para a esperanca. Aqui,
sdo imagens que traduzem o sentido do trabalho docente enquanto potencializador e promotor
de mudancas, que depende do outro, o aluno, e ndo como um trabalho acabado ou solitario.
As imagens a seguir séo ilustrativas dessa visao do educador semeador e persistente para atuar

frente a indisciplina escolar:
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O professor tem que semear uma sementinha no vento e um dia, em algum lugar, ela
vai cair e vai ter que nascer. Eu sempre trabalho com esse pensamento. Se eu falar
pode ser que ninguém ouca hoje, mas talvez amanha os alunos lembrem o que eu
falei. Eu sou professora, dita educadora, e tenho a obrigacdo de fazer isso.

A fabula do beija flor diz o seguinte: a floresta comecou a pegar fogo e todos os
animais comecaram a fugir dela, o elefante saiu correndo, o tigre saiu correndo, a onga
saiu correndo e de repente chegou o ledo e viu o beija flor indo no riacho, pegando
uma gota de agua e jogando em cima do fogo. E dai o ledo falou: beija flor o que vocé
esta fazendo, eu que sou o rei da floresta estou fugindo, se ndo nés vamos morrer todos
queimados aqui, vocé nao vé que estd pegando fogo em tudo, vai acabar nossa casa,
vamos nos mudar, tem mais floresta para frente, vamos sumir daqui. Dai o beija flor
olhou para o ledo e falou: ndo, se fosse assim, o fogo ia acabar com tudo, eu pelo
menos estou fazendo minha parte, tentando apagar o incéndio, pode até ser que eu
venha morrer no fogo, mas a minha parte eu estou fazendo. E isso que eu tenho fazer
como professor, a minha parte eu estou fazendo. Cada um tem que dar o primeiro
passo, eu estou dando 0 meu primeiro passo.

Como mudar isso? E um trabalho de formiga, vocé planta hoje, outro planta um
pouco amanha e |4 na frente vamos ver algum resultado. O sonho é que realmente
tenha uma educa¢do de qualidade, ndo vou dizer que isso seja uma utopia, mas é
algo bem dificil de acontecer.

Essas imagens de compromisso e perspectiva de futuro culminam em metéforas
sonhadoras e revolucionarias por parte de alguns professores. Nesse sentido, espera-se uma
mudanca estrutural do sistema educacional para superar a indisciplina. E a busca pela reinvencio
docente e da escola na contemporaneidade. Nessa visdo, a indisciplina é vista como uma
oportunidade para a ruptura total com o atual modelo escolar heterbnomo, a qual pode estar
convidando para um modelo mais democratico e cooperativo, que conceba um papel ativo ao
aluno. E uma visdo critica da indisciplina, colocando os elementos do universo pedagdgico no
cerne de sua problematica. Com isso, clama-se por “revolugdo”:

A indisciplina, em muitos casos, lembra revolugdo! Os alunos ndo querem mais,

qualquer aula, querem aprender, para usar, aplicar. Tem que fazer sentido, o que ele
“aprende”. Sendo assim, é necessario estrutura na escola e tempo para planejar!

Eu sou meio radical, uma revolugdo (...). Se eu pudesse mudar algo na educacéo eu
fazia uma revolucdo, desmonta tudo.

Em sintese: as imagens do plano do campo de representacdo dos professores da
indisciplina escolar revelam a complexidade de conhecimentos, acdes e sentimentos frente a
ela. S&o imagens carregadas, que revelam a forgca e superlativizam a indisciplina escolar,
mostrando como esse fendmeno é um dos maiores desafios pedagdgicos deste inicio de século.

As imagens mostram claramente ambivaléncias entre os professores, em dois campos
bem distintos, confirmando e ampliando os achados de pesquisa das etapas anteriores de
anélise. O primeiro campo, hegemonico, carrega imagens de teor negativo, que traduzem

sentimentos de desanimo, frustracdo e impoténcia. Resulta numa representacdo defensiva da
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indisciplina, que conserva um ressentimento e desesperanca frente aos alunos e a educacao.
Nisso os professores se eximem da responsabilidade da indisciplina escolar, pois nessas
representacdes eles seriam apenas as vitimas passivas desse fenémeno.

Por outro lado, o segundo campo, periférico e menos partilhado, traduzem expectativas
de esperanca, compromisso, futuro e persisténcia para prevenir e remediar a indisciplina
escolar. Concebe-se 0 educador enquanto um semeador, ponte e caminho, expresso pelos
sentimentos de amor, idealismo, vicio e de sacrificio frente & docéncia. Nessa visdo, 0s
professores, em vez de ficarem resentidos e colocarem toda a responsabilidade pela indisciplina
nos outros e desistirem de pensar o problema, encaram os problemas indisciplinares como
desafios a serem superados, que pedem uma reinvencdo constante do professor frente as
demandas da atualidade. Aqui, a indisciplina € um convite para a revolucdo da escola para

ambientes mais democraticos e cooperativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Mediante a triangulacdo metodologica, o trabalho buscou a dimenséo, a dindmica e a
estrutura das representacbes sociais de professores sobre a indisciplina escolar. As
associacOes livres de palavras presentes no questiondrio, assim como as triagens hierarquicas
sucessivas ofereceram uma perspectiva estrutural da representacdo em pauta. J& as entrevistas,
a escala de atitudes e as questBes abertas do questionario proporcionaram achados sobre as
dimensGes — atitudes, conhecimentos e imagens circulantes — e a dindmica das representacées
sociais docentes sobre a indisciplina. De tal modo, todos esses achados, representativos de
diferentes momentos deste trabalho, possibilitaram alcar respostas as questfes de pesquisa:

» Qual a estrutura e a organizacdo da representacdo social de professores sobre a

indisciplina?

A partir, principalmente das associacgdes livres de palavras e das triagens hierarquicas
sucessivas, notou-se a existéncia de duas organizagdes distintas na representacdo social de
professores sobre a indisciplina escolar. Por um lado, a representacdo hegemdnica, que é
compartilhada pela maioria dos professores, tem como nucleo central que estrutura e organiza
a representagdo a “auséncia da familia” e os déficits morais dos alunos, resultantes dessa
auséncia. Ha nisso uma representacdo que atribui a familia e aos proprios alunos a
responsabilidade pela indisciplina. Assim, desconsideram-se 0s elementos pedagdgicos como
promotores de situagbes de indisciplina em sala de aula. Logo, esse grupo hegemdnico de
professores mantém uma idealizacdo e espera um aluno com pré-requisitos pedagdgicos, que
ja venha com interesse e disciplina da familia.

Por outro lado, a representacdo de um grupo de professores parece ndo compartilhar
essa mesma estrutura. Esses docentes atribuem maior peso aos elementos pedagdgicos e ao
papel do professor na prevencéo e explicacdo da indisciplina discente. Assim sendo, 0s polos
que organizam e estruturam a representagdo social desse grupo de professores focam, além da
auséncia da familia, também questBes pedagdgicas na explicagdo da indisciplina escolar.
Assim, ganham peso criticas ao sistema educacional, bem como aos demais elementos do
universo pedagdgico, como o despreparo de alguns professores no trato com a indisciplina

escolar e as aulas mondtonas e distantes da realidade dos alunos.
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» Quais os conhecimentos, atitudes e o campo de representacdo (imagens) de

professores frente & indisciplina?

Mediante o apanhado geral de todos os achados de pesquisa, observa-se uma
pluralidade de conhecimentos, atitudes e imagens circulantes de professores que significam a
indisciplina em contexto escolar. Em particular, destacam-se novamente campos antagonicos
nessas dimensdes da representacdo social de professores a respeito da indisciplina.

Na representacdo hegemonica sobre a indisciplina, os conhecimentos sublinhados
descrevem alunos sem limites, desinteressados e desrespeitosos. De acordo com o
conhecimento desses professores, esse quadro é resultante de uma ma educacdo familiar.
Esses professores evocam imagens de impoténcia e caos para o fendbmeno da indisciplina
escolar, que, em ultima instancia, denotam pedidos de auxilio a docéncia, a familia e outras
instancias sociais. Ja as atitudes expressas sdo de carater heterbnomo. Busca-se assim “ser
firme” e manter a frieza no relacionamento com os alunos, “impor regras”, além de “cobrar e
controlar”. Esses professores heteronomos ainda possuem atitudes que ignoram os elementos
do universo pedagogico no trato com a indisciplina. Noutras palavras: grande parte dos
professores reage a indisciplina discente condenando o transgressor unilateralmente, mediante
uma relacdo de coacdo social que promove a heteronomia.

Contudo, ha um subgrupo de professores com conhecimentos, atitudes e imagens
distintas dessa representacdo hegemonica sobre a indisciplina escolar. Aqui, também se
sublinham alguns déficits morais dos educandos e o papel da familia como um dos sujeitos da
indisciplina, no entanto, para além desses conhecimentos compartilhados com o grupo
hegemonico de professores, ha destaque para conhecimentos que focalizam a competéncia
docente no trato com a indisciplina, além da consideracdo da importancia para a afetividade
nas relacdes entre professores e alunos, bem como na busca por novas préaticas pedagdgicas
qgue dialoguem com a realidade dos alunos. Ou seja, esses professores apresentam
conhecimentos que concebem um papel mais central e ativo do aluno, concebendo-o como
um sujeito do processo de ensino e aprendizagem. De tal modo, a atitude aqui € aproximar-se
dos alunos. Isso se traduz também na busca por atitudes autdbnomas frente a indisciplina
escolar, reconhecendo-as como uma maneira efetiva de estabelecer um clima favoravel de
interacdes em sala de aula baseadas na cooperacédo social e na afetividade entre professores e
alunos. Por fim, as imagens destacadas sdo, também, de impoténcia — ja que esses professores
sentem-se sem 0 apoio necessario na busca por uma escola diferente —, bem como de luta,

esperanga, comprometimento e persisténcia frente aos desafios propostos pela indisciplina.
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» Qual a relacéo entre as respectivas representagdes sociais de professores com 0s

postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética?

Cada um dos campos distintos da representacdo social docente sobre a indisciplina
escolar apresenta uma relagdo singular com a Epistemologia e Psicologia Genética. De um
lado, a representacdo hegemonica parece ir de contramé&o a este referencial tedrico. 1sso visto
que as representacdes desses professores estdo mais ancoradas na doutrina da educacdo moral
de Durkheim (2008). Assim, os professores parecem conceber toda moral como imposta pela
sociedade ao individuo ou pelo adulto (no caso a familia) a crianca; assim como parecem
compartilhar o conhecimento de que a formagdo moral se da através da imposicéo verbal e de
“belos discursos”. De tal modo, aqui 0 professor € uma espécie de sacerdote, que apresenta as
regras aos seus alunos de modo firme e impessoal, configurando-se um respeito unilateral dos
discentes frente as regras. Logo, esses professores optam por sangdes expiatdrias e
consideram a formag&o moral do individuo cargo de sua familia. Representa¢fes que mantém,
assim, uma concepcdo bancaria da educacdo, ja que caberia a escola apenas o papel de
transmissdo do conhecimento aqueles “alunos ideais” que preenchem o0s pré-requisitos
esperados por esses professores.

Por outro lado, o subgrupo de professores que ndo compartilham a representacéo
social hegemonica, por mais que ndo tenham uma leitura apurada e aprofundada dos
postulados sobre moral da Epistemologia e Psicologia Genética, parecem rejeitar claramente
muitas atitudes heterdnomas e climas de coac¢do social; e, assim, parecem ter uma atitude mais
favoravel a climas de cooperacdo social e as atitudes autdbnomas para atuar frente a
indisciplina. Assim, esses professores parecem ter uma representacdo que possui varios
pontos de concordancia com a Epistemologia e Psicologia Genética. Consequentemente, esses
professores buscam aproximar-se do aluno e instaurar junto a ele novas formas de interagdes
sociais positivas em sala de aula. Com isso, esses educadores procuram estabelecer climas de
cooperacao social, buscando construir em conjunto com os alunos as regras de convivéncia
social. Em sintese, pode-se dizer que com algumas politicas educacionais efetivas e devidas
condi¢Ges materiais de docéncia, esse grupo de professores estaria preparado para gerir uma
escola democratica, baseada na cooperagdo social, na afetividade, em experiéncias de

reciprocidade e de respeito mutuo frente as regras.
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> As representagBes sociais construidas pelos professores no contexto pedagdgico
derivam de préaticas pedagdgicas apoiadas em principios de autonomia ou

heteronomia?

Os diversos achados do trabalho conduzem a afirmar que os professores atuam frente
a indisciplina apoiados tanto em alguns principios de autonomia como de heteronomia. Com
essas atitudes ambivalentes, indica-se que possa estar acontecendo uma transicéo de equilibrio
vulneravel nas atitudes docentes em relacdo a indisciplina. Assim, é importante salientar que
determinados professores parecem claramente decididos sobre a eficicia das atitudes de
autonomia, enquanto outros docentes se mantém firmes nas formas autoritéarias e coercitivas
do inicio do século passado para manter a disciplina, promovendo, assim, a heteronomia.

As representacdes sociais construidas pelo grupo de professores heterbnomos sao
simpaticas a climas de coacdo social. Logo, para manter a disciplina, esses professores tém
atitudes tais como: ameacas, xingos, ser firme e rigido, favordvel ao monitoramento por
cameras e o desejo de castigos expiatdrios. Ademais, esses professores, apoiados em praticas
heterbnomas, sdo 0s que possuem uma atitude de negacdo dos elementos pedagdgicos na
explicacdo da indisciplina. Também nota-se que esse grupo de professores foi o que relatou
mais problemas e enfrentamentos com os alunos, isto é, suas atitudes heterbnomas e de
enfrentamentos aos alunos, bem como o estabelecimento de climas de coagdo social parecem
nutrir a geopolitica imaginaria entre professores e alunos. Nesse caso, esses dois atores do
processo pedagdgico enxergam-se como inimigos potenciais, uns testando os poderes do
outro, 0 que conduz aos professores manterem uma posicdo defensiva frente a esse quadro.
Traduzindo-se em representacdes defensivas sobre a indisciplina escolar, esses professores
negam-se a ver como um dos sujeitos da indisciplina, atribuindo esse fendmeno a fatores
sociologizantes (a familia principalmente) e a déficits morais dos proprios educandos, onde a
escola seria impotente para reverter esse quadro.

Por sua vez, as representacgdes sociais construidas pelos professores que baseiam suas
praticas em torno de atitudes autdnomas frente a indisciplina denotam a busca por um novo
modo de relacionamento entre professores e alunos, agora ancoradas em climas de cooperagéo
social, onde a afetividade é vista como a chave fundamental para construir um clima positivo
de interacbes entre os atores do processo de ensino e aprendizagem. De tal modo, os
professores destacam a importancia de se aproximar do aluno, compreender suas
necessidades, bem como a atencdo aos elementos do universo pedagdgico para instaurar uma

nova forma de relacionamento entre professores e alunos na sala de aula, que de acordo com
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esse subgrupo de docentes, minimizaria a indisciplina e melhoraria o relacionamento entre
professores e alunos, ou seja, 0s professores revelam que as atitudes autbnomas frente a

indisciplina parecem driblar e contornar a geopolitica imaginaria.

» Quais as contribuicdes diferenciadas de subgrupos sociais que constituem as
representacdes sociais de professores sobre a indisciplina escolar?

Mediante as diferentes etapas de analise das informacGes, notou-se que houve
contribuicdes diferenciadas de subgrupos sociais de professores a esses dois campos distintos
da representacdo social docente sobre a indisciplina escolar.

Por um lado, notou-se que os professores com contratos vulneraveis (PSS), em inicio de
carreira e com formacdo basica parecem ser os professores que mais contribuem para a
representacdo social hegemonica. Vale ressaltar a inter-relacdo entre o perfil desses docentes: 0s
professores com contratos vulnerdveis (PSS) em geral sdo também os que possuem formacéao
basica e estdo em inicio de carreira. Assim sendo, esses professores, recem-formados na
universidade, em sua grande maioria, desconsideram os elementos pedagdgicos como promotores
de situacdo de indisciplina em sala de aula, atribuindo a explicacdo da indisciplina aos déficits
morais dos alunos resultantes da auséncia da familia, ou seja, a fatores externos a escola.

Por outro lado, alguns professores em condi¢do de ndo regéncia, com formacao
avancada, maior tempo no magistério e com contratos efetivos (QPM) sdo os que mais
contribuem para a constitui¢cdo da representacdo social ndo hegemonica sobre a indisciplina
escolar. Esse fato pode ser explicado, quica, por dois fatores principalmente: a) com o passar
do tempo de magistério nas escolas, esses professores adquirem experiéncias e elaboram
estratégias de prevencdo e remediacdo da indisciplina mais autbnomas que, além disso, ainda
atentam para a afetividade nas relacdes entre professores e alunos; b) talvez por isso, esses
professores ndo estdo em uma condicdo defensiva frente aos alunos, e, assim, constroem
representacdes mais criticas e progressistas sobre a indisciplina escolar.

E importante salientar que ha casos de exce¢bes em ambos 0s grupos sociais, bem
como na contribuicédo diferenciada a esses campos. Mas a par de tudo isso, pode-se inferir que
a formacdo inicial de professores ndo estd sendo efetiva na formagdo de um professor
competente e preparado para atuar frente as demandas escolares do século XXI, entre as quais
estd a indisciplina escolar. De tal modo, os achados da pesquisa colocam um alerta na

formacéo inicial de professores.
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Mas, em sintese, a partir de todos os achados da pesquisa, pode-se concluir sobre a
existéncia de dois campos na representacdo social dos professores da rede estadual de ensino de
Ponta Grossa-PR sobre a indisciplina. Por um lado, uma representacdo que diaboliza a juventude
e as novas geracoes. Ou seja, uma representacdo que expressa um medo dos alunos (LACERDA,
2012), que se traduz em ressentimento e na evasdo dos professores como um dos sujeitos da
indisciplina, os quais s&o atribuidos, nessas representacoes, para os alunos e suas familias. Essas
representacdes também encontram na sociologia reprodutivista de Bourdieu (1982) argumentos
para justificar suas posicOes, visto que se considera a escola como impotente para reverter o
quadro de desigualdade social, recaindo assim a responsabilidade pelo fracasso escolar e da
indisciplina no capital cultural das familias pobres. Ademais, a maioria desses docentes que
compartilham essa representacdo hegemonica atuam frente a indisciplina com atitudes
heterbnomas e na base da coacao social; e conforme as proprias falas dos professores denotaram,
nutrem uma geopolitica imagindria que cerca as relacBes entre professores e alunos,
esquadrinhando esses sujeitos como inimigos potenciais. Assim, 0 professor atua em uma posic¢éo
defensiva e coage unilateralmente seus alunos; ja os alunos respondem nessa geopolitica
imaginaria mediante a indisciplina escolar, procurando obstruir e contestar a autoridade docente.

Além disso, essa representacdo hegemonica comporta um discurso de diabolizacdo da
juventude e de culpabilizacdo da instituicdo familiar pelos déficits morais dos alunos, que coloca o
professor apenas como uma vitima impotente frente a indisciplina. Com esse discurso, 0s
professores defendem sua pretensa inocéncia sobre sua parcela de contribuicdo a emergéncia de
manifestacdes de indisciplina escolar, ou seja, 0s professores se eximem como corresponsaveis
pela indisciplina. Os professores ndo querem ser culpabilizados, e por isso repassam a culpa.
Enquanto procuram culpados, o professor paralisa e sofre. Diante toda essa sensacéo de perda,
impoténcia e fracasso, os professores pesquisados sentem-se perdidos, pedindo ajuda, sem saber
seu papel. Eles reclamam estar recebendo novas atribuicbes da sociedade das quais ndo tem
controle, e, como colher fracassos ndo é bom para ninguém, tal quadro pode estar levando os
docentes ao adoecimento. Diante desse contexto, os professores acabam reproduzindo e
defendendo atitudes de promocéo de heteronomia, por meia da coagdo, de ameacas e do castigo.
Mas seria esse um ambiente que daria melhores condic¢des de trabalho?

Por meio desse discurso culpabilizacdo de outros, as praticas pedagogicas dos
professores isentam-se de uma revisao interna, pois as causas da indisciplina sdo deslocadas
para fora do dominio escolar. Portanto, essa representacdo hegemonica cumpre o papel de

justificar as praticas pedagogicas dos professores, mantendo-as paralisadas e levando 0s
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docentes ao comodismo e a um imobilismo, reeditando sempre as mesmas atitudes
heterdbnomas que nutrem a geopolitica imaginaria dodiscente.

Por outro lado, um grupo de professores ndo compartilha essa representacdo
hegemonica. Esse pequeno grupo de docentes se da conta de que néo se trata de colocar a culpa
em alguém, mas sim de somar esfor¢os no sentido de lidar com uma situacéo que € estressante
para todos e consome a saude dos professores. Atuando com praticas progressistas, esses
docentes projetam uma visao diferente sobre a juventude deste inicio do século XXI, a qual, de
acordo com essas representacGes sociais, necessita ser compreendida e permanentemente
estudada. Tudo isso leva ao questionamento entre os docentes de sua propria préatica de trabalho
e prevencdo a indisciplina escolar, onde se mostra a descrenga nas formas autoritarias e
heterbnomas de manter a disciplina, e busca-se a construcdo de um novo modo de
relacionamento entre professores e alunos, onde o professor aproxime-se e compreenda o aluno;
dito de outro modo: climas mais horizontais, proximos da cooperacéo social.

Assim sendo, aqui a indisciplina é representada por esses professores com uma
multiplicidade de causas, onde se considera a auséncia da familia, mas também os elementos
do universo pedagdgico, as contingéncias do sistema educacional e, principalmente,
compartilha-se a esperanca de que esse quadro possa ser mudado mediante uma também
mudanga da postura do professor. Apesar de minoria, esses professores conseguem promover
a autonomia, o que parece lhes render uma maior gratificagdo em seu trabalho e, ao que tudo
indica, os permitem chegar a melhores resultados na superacdo da indisciplina escolar. A
andlise revela que a construcéo desse novo modo de relacionamento “dodiscente” ndo ¢ facil,
pelo contrario, é arduo e recheado de atritos e conflitos, mas que fornecem perspectivas de
mudanga e esperanca em relacdo a educagdo na contemporaneidade e em sua resisténcia
perante o contexto de hegemonia cultural.

Vale ressaltar, conforme salienta Sacristan (1995, p. 74), que a conduta do professor
“pode ser uma simples adaptacdo as condicbes e requisitos impostos pelos contextos
preestabelecidos”. Porém, como Moscovici (1981) tambem lembra, os individuos ndo séo espelho
dos contextos e da sociedade, e recriam a sua maneira a realidade, influenciados é claro pelo
social, isto €, por seus pares e por representacdes e ideias dos universos subjetivos, intersubjetivos
e transubjetivos.

Mediante os desafios de uma crise, esse grupo de professores, em vez de se ressentir
e ter uma ma consciéncia (LARCERDA, 2012), vé oportunidades de se recriar, crescer e se

reinventar. Nesse caso, representacdes que compartilham a rima poetizada por Rosso:



271

“educacdo rima com esperanca™!. Aqui, a postura do professor assume “uma perspectiva
critica, estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para adotar decisdes estratégicas
inteligentes para intervir nos contextos” (SACRISTAN, 1995, p. 74). Com isso, o professor
passa de uma vitima passiva da indisciplina para ser um dos sujeitos protagonistas para sua
superacdo. Logo, ndo ha desisténcia de pensar o problema, muito pelo contrario.

Portanto, a pesquisa desvelou dois grupos de professores que atuam nas escolas
estaduais de Ponta Grossa, PR. Professores que trabalham com as mesmas dificuldades e
prerrogativas, no mesmo espaco, e que apresentam significativas diferencas entre suas
representacfes sociais. Por um lado, a grande parte dos professores mantém uma
“representacdo vitimizante da indisciplina”, constituida por cognigdes ressentidas e com ma
consciéncia, que diabolizam a juventude deste inicio de século (LACERDA, 2012) e mantém
representacdes defensivas da indisciplina, ou seja, que negam os professores como sujeitos da
indisciplina. Parece que esse grupo de professores, ancorados na tradi¢éo e no saudosismo dos
“velhos tempos”, insistem em uma “teimosa vontade de olhar a crianca de hoje e pensar que ¢é
exatamente igual a crianga que um dia foi” (ANTUNES, 2011, p. 13). Em oposicéo a essa
visdo hegemonica, um subgrupo de professores compartilha “uma representagdo protagonista
da indisciplina”, onde os professores, mesmo atuando em um contexto desfavoravel, negam-
se a cruzar os bragos, e guiados pela esperanca, pela persisténcia e pelo comprometimento,
buscam a exceléncia de suas praticas, esforcando-se constantemente para sua
profissionalizacdo docente. Nessa busca, aderem a praticas autbnomas no trato da
indisciplina, bem como na instauracdo de uma relacdo mais horizontal com seus alunos,
baseada na cooperagéo social e na afetividade.

Contudo, ndo se deve esquecer as precarias condi¢cBes de trabalho docente que ndo
oferecem contexto propicio para uma pratica construtivista do professor, bem como ndo
incentivam a formacédo continuada de qualidade para esses professores. Sendo desvalorizados em
diversas instancias — pela sociedade, governo, comunidade, entre outras — esses professores
aderem a representacoes ressentidas e defensivas. Se a funcdo do professor mudou, condicionada
pelas transformacdes sociais mais amplas, tornando-se mais complexa, deve-se mudar também
suas condi¢des de trabalho, visto que “quanto mais se quer aperfeigoar a escola, mais dificil serd a
tarefa do educador” (PARRAT-DAYAN, 2008, p. 106). E necesséria outra estrutura material para

a escola democratica e construtivista. De tal modo, ndo se pode deixar de questionar as precarias

3! Frase salientada pelo professor Doutor Ademir José Rosso, durante aula da disciplina optativa de Tépicos
Especiais de Psicologia e Epistemologia Genéticas 11, oferecida pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
da Universidade Estadual de Ponta Grossa, durante o primeiro semestre de 2012.
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condicOes de trabalho docente, apenas ressaltar a melhoria desse quadro € condicdo necessaria,
mas ndo suficiente, para a escola democratica.

A pesquisa pretendeu desvelar as representacfes sociais de professores sobre a
indisciplina escolar. Os achados de pesquisa relatados destacam a complexidade e ambivaléncia
dessas representagcdes. A indisciplina se apresenta aos professores como um dos principais
obstaculos pedagdgicos da contemporaneidade, causando desgaste e inquietacdes nos professores,
ou seja, a indisciplina é, sem duvida, um fator de estresse no ambiente educacional. A partir desse
quadro, constatamos nos professores investigados a presenca de duas representacdes antagénicas:
“a representacdo vitimizante da indisciplina” e a “representagdo protagonista da indisciplina”.
Esses achados, debatidos e comparados com os resultados de outras pesquisas, denotam pistas
fecundas aos cursos de formacdo inicial e continuada de professores, bem como aqueles
interessados na mudanca democratizacdo da escola, processo que so ira ocorrer caso haja um
didlogo com as representac@es sociais dos atores escolares.

Ademais, os achados da pesquisa abrem diferentes leques de investigagdes. Qual a
relacdo das representacGes de professores com a representacdo de alunos sobre a indisciplina
escolar? Como essas representacGes sociais se inter-relacionam? E as representacdes de
pedagogas e de pais sobre esse fendmeno? Qual o caminho mais eficaz para provocar mudancas
nas representacdes docentes, para gque essas se ancorem em paradigmas democraticos? Como 0s
cursos de formacgéo de professores podem contribuir para a formacao de atitudes autdnomas nos
futuros professores? Quais as relacdes entre representacdes sociais encaixadas, ou em particular,
como as representaces sociais sobre a indisciplina sdo influenciadas e se relacionam com as
representacdes sociais sobre moral presentes na sociedade nos universos intersubjetivos e
transubjetivos? Como desenvolver e se aproveitar do aspecto altruista dos alunos para a superacéo
e minimizacao da indisciplina escolar?

Com isso, esta pesquisa desvela apenas a ponta visivel do iceberg. Ainda ha muito a ser
discutido e pesquisado sobre as representacfes sociais dos atores escolares sobre a indisciplina,
bem como sobre seu significado e modos autbnomos e democraticos de sua superagao. Talvez por
isso, concluimos esta pesquisa com mais duvidas do que quando a iniciamos...

Antes de concluir, parece conveniente apontar alguns dos principais desafios na
elaboracdo da presente pesquisa, assim como algumas agdes que podem ser avaliadas como
satisfatorias e outras que podem ser revistas em futuras investigagdes. Um dos principais
obstaculos na pesquisa foi desenvolver o dominio dos programas de analise. Apesar de serem uma
ferramenta que potencializa e facilita a pesquisa, esses programas exigem uma série de operacoes

antes e apds o processamento. Com isso, a linguagem desses programas € um desafio aos
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neofitos. Outro obstaculo da pesquisa foi o processo de coleta de informacdes dos professores em
algumas escolas. Por vezes, como os dados empiricos do trabalho mostraram, os professores estdo
em uma posicao defensiva e ressentidos com a realidade escolar. Em consequéncia disso, alguns
professores expressam atitudes de descrenca, recuo e desesperanca em torno da educacdo, e por
Isso, alguns docentes resistiam em colaborar com a pesquisa — tal fato foi notado principalmente
na primeira etapa da pesquisa quando era baixo o retorno de questionarios entregues aos docentes.
Contudo, tais reveses foram superados mediante outras estratégias, como a coleta de informacgdes
nas reunides pedagogicas e apresentacdo de alguns achados de pesquisa do Grupo de Estudos e
Pesquisa Educacdo e Formacao de Professores nessas reunides pedagdgicas, buscando aproximar
o0s professores dos achados de pesquisa do universo reificado para aumentar a sua disposi¢éo de
colaborar com pesquisas académicas. Nesse sentido, os professores deixam de ser meras cobaias
cientificas para serem sujeitos com um papel mais ativo no processo de pesquisa.

Por outro lado, o Grupo de Estudos e Pesquisa Educagdo e Formacédo de Professores
auxiliou e colaborou nos diferentes momentos de dificuldade. A pesquisa, enquanto uma atividade
social, se fortalece na construcdo coletiva do conhecimento. Assim, no grupo coexistiam
pesquisas articuladas e que se complementam sobre a tematica de representacfes sociais de
professores. Nesse contexto, a cooperacdo dos membros do grupo refletiu em suas producgdes
individuais, pois nas discussdes e nos debates constantes realizados no grupo foi possivel a
problematizacdo da construcéo do conhecimento de nossas pesquisas.

Quanto aos aspectos metodologicos, deve-se sublinhar a técnica das triagens
hierarquicas sucessivas (ROSSO; CAMARGO, 2011). De emergéncia recente no campo
educacional, esse método tornou mais descontraida a entrevista, colaborando para evitar o
fendmeno de zona muda das representacdes sociais. Ademais, 0 uso das triagens sucessivas levou
a uma construcdo colaborativa e cooperativa do roteiro da entrevista, levando os professores a
sentirem-se ativos e protagonistas no processo de pesquisa.

Por fim, vale a men¢do do uso integrado de métodos quantiqualitativos na pesquisa.
Enquanto métodos complementares, eles revelaram campos diferentes da representacéo social de
professores sobre a indisciplina. Os métodos quantitativos desvelaram a estrutura das interagdes
entre professores. Nesse caso, eles correlacionaram as variaveis em ampla escala, quantificando
os fendmenos. Por sua vez, os métodos qualitativos permitiram aprofundar e detalhar as
representacdes sociais docentes, tornando mais claras certas nuance que ndo foram percebidas
guando se olhou de uma escala mais ampla. Com isso, 0s métodos qualitativos focaram a pequena
escala, revelando as crencgas e os discursos que os professores empregaram para flutuar entre as

estruturas desveladas pelos métodos quantitativos. Com isso, a pesquisa mostrou essas questoes:



274

por um lado, os métodos quantitativos mapearam a estrutura da representacdo social de
professores sobre a indisciplina, mostrando seu ndcleo central e sistema periférico, bem como
indicando as variaveis dos sujeitos que mais contribuiram para as contribuicoes diferenciadas da
representacdo em pauta. Aqui, ficaram nitidas as questfes consensuais entre 0s docentes.
Contudo, os métodos qualitativos forneceram pistas fecundas sobre as representacdes sociais ndo
hegemonicas, que ndo sao facilmente percebidas em ampla escala, o que permitiu compreender e
explicar como a representacdo social da indisciplina é singularizada e significada entre os
diferentes grupos de docentes, e, nesse sentido, forneceu pistas detalhadas sobre o processo de
resisténcia e questionamento de alguns docentes da representacdo hegemdnica. Por tudo isso, se
reforca que ambos os métodos ndo sdo campos rivais, mas sim complementares e constitutivos
um do outro, pois se sdo usados de modo articulado e coerente podem revelar diferentes facetas
dos fendmenos.

Mas, enfim, concluindo: como o subgrupo de professores que compartilham a
“representac¢ao protagonista da indisciplina” denotou em suas representacdes sociais, ndo se
pode cruzar os bracos. A escola deve mudar por dentro e por fora. Cabe aos atores escolares
fazerem sua parte, dando a melhor resposta de carater pedagdgico aos desafios que sdo postos
a ela neste inicio de século XXI. Pressfes internas dos atores escolares, que busquem a
reinvencdo da escola e das praticas pedagdgicas que, aliadas a reformas estruturais mais
amplas, podem conduzir a mudancas efetivas da escola. Desse modo, a escola podera cumprir
enfim sua funcdo: a de auxiliar seus alunos a desenvolverem a autonomia moral e cognitiva,
gue 0s prepare para uma atuacdo critica como cidadao nessa sociedade ocidental capitalista,
egoista, desigual, injusta e consumista.

Para tanto, é necessario dialogar e reconstruir as representac@es sociais docentes discutidas
neste trabalho. Reconstrucdo que tenha como pilares o respeito mutuo e a reciprocidade, isto é, a
cooperacgdo social como um método de avaliacdo, baseado na justica, igualdade e na equidade.
Enfim, com a presente pesquisa, esperou-se contribuir na luta contra a hegemonia cultural, para

que se busque uma educacéo democratica rimada com esperanga, amor e afetividade!
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Boxplot correlacionando a idade dos professores e o seu nivel de formacéao
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Fonte: O autor.

O grafico de boxplot é usado para a representacdo visual das relacBes existentes entre
uma variavel guantitativa continua (no caso deste grafico: idade) e uma qualitativa nominal
(tempo de magistério). Assim, um boxplot é capaz de fornecer informacdes sobre a
distribuicdo de casos comparativamente entre as categorias, podendo também indicar medidas
de posicdo. O gréafico € formado por figuras — os Box — que sdo formados por uma haste
inferior, uma caixa e uma haste superior. A haste inferior concebe o primeiro quartil, que
indica o ponto de menor valor para a categoria até a obtencdo de 25% dos casos. Ja a caixa
indica a distribuicdo de 50% dos casos, onde 25% dos casos ficam do inicio da caixa até a
linha que a divide (segundo quartil) e os outros 25% dos casos dessa linha até o limite
superior da caixa (terceiro quartil). Finalmente, a haste superior indica a distribuicdo dos
casos no quarto quartil (25% dos casos). Os outlines — casos que apresentam excegéo
mediante a média geral da categoria — ficam indicados como pontos, acima ou abaixo do Box.
(CERVI, 2012). Logo, o Boxplot acima demonstra a correlagéo entre o nivel formativo e a
idade dos informantes: a medida que avancam na idade, e consequentemente, no tempo de

carreira, os docentes se interessam em dar continuidade a sua formac&o profissional.
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APENDICE B — Modelo do questionario aplicado aos professores
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Universidade estadual de Ponta Grossa
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo

Escola: Turno:

As suas respostas serdo anénimas: jamais elas ser@o analisadas ou divulgadas individualmente.
N&o existe resposta correta ou incorreta, 0 que nos interessa é a sua opinido sincera sobre o que
for perguntado.

1- Sexo: () masculino; () feminino.
2- Ano de nascimento 19

3- Contrato de trabalho () PSS; () Professor Efetivo do Plano de Carreira; () Contrato
particular

4- Disciplinas em que atua.

5- Leciona em alguma Oitava Série? () Sim. () Nao.

6- Situacdo familiar: () casado/a ou equivalente; () solteiro/a ou equivalente.

7- Filhos: () Sim; () Nao.

8- Carga horaria semanal em sala de aula

( ) até 20 horas aula; () de 20 até 40 horas aula; ( ) mais de 40 horas aula.

9- Formacao profissional: ( ) Licenciatura incompleta; ( ) Graduado, ndo-licenciado;
( ) Licenciatura completa; ( ) Especializagdo; ( ) PDE; ( ) Mestrado; ( ) Doutorado.

10- Tempo de Magistério ( )0a5anos; ( ) 6a15anos; ( ) mais de 15 anos.

11- Religido: ( ) Participo regularmente da minha Religido. () Sou religioso, mas ndo

frequento a Igreja. () Agndstico/Ateu.

12- Recebeu formagéo para trabalhar com casos de indisciplina em sala de aula?
( )Sim; () Nao.
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13- Para vocé, quais sdo as palavras ou expressdes que melhor expressam um aluno
INDISCIPLINADO? Apos lista-los, enumere-0s segundo o grau de importancia que julgar. Utilize 5
palavras ou expressoes:

Aluno INDISCIPLINADO

Justifique rapidamente a escolha da palavra ou expresséo listada em primeiro lugar para
definir um aluno INDISCIPLINADO.

14) Para vocé, quais sdo as principais CAUSAS da indisciplina escolar? Utilize 5 palavras ou
expressdes e em seguida enumere-o0s segundo o grau de importancia.
O que CAUSA a indisciplina escolar?

Justifique rapidamente a escolha da palavra ou expressdo listada em primeiro lugar para
definir a principal causa da indisciplina na sala de aula:
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15- Para cada afirmacéo abaixo responda com uma das alternativas:
Concordo plenamente; B. Concordo; C. Discordo; D.Discordo totalmente

A.
@) (B)€)®) 1- Manter os alunos sobre vigilia constante é uma maneira efetiva de fazé-los respeitar
as regras.

@®©® 2 0salunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.

CHOIGICERYN perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina
aumentasse na sala de aula.

@B ©® 4 Chamar a patrulha escolar para melhor policiar a escola pode ser uma saida para
fazer os alunos respeitarem as regras.

@ BE®) 5. A repreensao verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se
evitar e prevenir a indisciplina.

OIOIGIONS Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuicGes de
responsabilidades aos alunos.

CHOICICN AN punicao excessiva incentiva a indisciplina.
@)@ ©)® g Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.

@8 ©® 9. Buscar uma relacdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a
indisciplina na sala de aula.

@)(8©)® 10- Procurar conhecer as razdes dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-
los.

@8 ©® 11- Aulas monctonas geram indisciplina nos alunos.
@EBe® 120 professor é responsavel pela indisciplina na aula.

@®©® 13- sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencdo da
indisciplina em sala de aula.

16- Qual a imagem que vocé usaria para melhor descrever a indisciplina em sala de aula? Indisciplina
se assemelha ao qué? Lembra o qué? E que nem...

Sobre as Informaces prestadas:

() Autorizo a divulgacéo das informagdes desde que seja preservada a minha individualidade.

() Estou disposto a fornecer informagdes adicionais sobre o conteldo desse instrumento, por escrito
ou entrevista, se 0s pesquisador julgar necessario para a pesquisa.

e-mail:

telefone:

Local (colégio) Data Nome completo e legivel Assinatura
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APENDICE C - Roteiro complementar da entrevista
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Roteiro complementar da entrevista

Comentar sobre a etapa dos questionarios.

Realizar triagem sucessiva — escolher as mais importantes > escolher as mais
mais importantes. Entdo fazer ultima escolha das quatro mais importantes.

Comentar sobre as palavras que estdo fora do baralho.

Em cada elemento tentar captar as trés dimensdes: conhecimento, atitude e
imagem.

No final das justificativas dos quatro elementos fazer uma espécie de quinta
pergunta falando para relacionar os quatro elementos.

Por fim, o momento de “dessensibiliza¢ao”. Perguntar: qual é o seu sonho
sobre a educacdo e a questdo da indisciplina dos alunos. E se vocé tivesse o poder de

fazer grandes reformas na educacéo, o que faria?

Algumas indagac6es que eu possa fazer:

Vocé pode citar exemplos sobre/fatos sobre isso?

S&do muitos casos? Quantos? Como?

Como vocé se sente perante essa questdo?

Como agir perante esse quadro?

O que deve ser feito?

Quiais suas atitudes ja amenizaram a indisciplina?

O que vocé pensa que ajuda a aumentar a incidéncia da indisciplina e o que
corrobora para diminui-la?

Sempre perguntar as causas de cada elemento selecionado. Qual a causa? A
origem disso? Qual sua explicacdo para isso?

O que é um aluno indisciplinado e um aluno disciplinado?

Como vocé tenta resolver os casos de indisciplina?

Imagem de vocé tentando manter a disciplina...

Vocé sente que a indisciplina atrapalha seu trabalho docente? Causa
obstaculos? E um dos principais causas do desgaste?

Qual imagem que vocé poderia me fornecer para contextualizar um caso de

indisciplina? Ao que compararia a indisciplina?
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o Qual a atitude que vocé tem perante um aluno / ou ato indisciplinado?

APENDICE D — Tabelas de referéncias cruzada para analisar as
contribuicdes diferenciadas dos professores em relagéo as atitudes frente a

indisciplina
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Tabelas de referéncias cruzada para analisar as contribuicdes diferenciadas dos
professores considerando as varidveis: sexo, contrato de trabalho, condi¢éo de docéncia, nivel
de formacdo, religido, tempo de magistério, situacdo familiar, filhos, area de atuacgdo, faixa

etaria, oitava série, “formacao para trabalhar com a indisciplina” e carga horaria.

CROSSTAB CONTRATO DE TRABALHO

Crosstab da variavel Contrato de Trabalho e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia

Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.

Contrato PSS (f) (%) 8 (15,1%) 23 (43,4%) 20 (37,7%) 2(3,8%) 9537

Contrato QPM (f) (%) 22 (10,5%) 93 (44,5%) 74 (35,4%) 20 (9,6%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.

Contrato PSS (f) (%) 10 (19,2%) 18 (34,6%) 22 (42,3%) 2(3,8%) 10107

Contrato QPM (f) (%) 16 (7,6%) 75 (35,5%) 87 (41,2%) 33 (15,6%) '

A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Contrato PSS (f) (%) 28 (51,9%) 18 (33,3%) 4 (7,4%) 4 (7,4%) 13.156
Contrato QPM (f) (%) 62 (29,4%) 71(33,6%)  49(23,2%) 29 (13,7%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Contrato PSS (f) (%) 4 (7,4%) 30 (55,6%) 18 (33,3%) 2(3,7%) 6.517
Contrato QPM (f) (%) 16 (7,6%) 83 (39,5%) 83 (39,5%) 28 (13,3%) '
A repreenséo verbal e a imposi¢ao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Contrato PSS (f) (%) 19 (35,2%) 27 (50,0%) 7 (13,0%) 1(1,9%) 0.267
Contrato QPM (f) (%) 68 (32,4%) 108 (51,4%) 31 (14,8%) 3 (1,4%) '
Autonomia

Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Contrato PSS (f) (%) 5 (9,4%) 37 (69,8%) 7(13,2%) 4 (7,5%) 15.706
Contrato QPM (f) (%) 61 (29,0%) 127 (60,5%) 20 (9,5%) 2(1,0%) '
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Contrato PSS (f) (%) 5(9,3%) 15(27,8%) 25 (46,3%) 9 (16,7%) 5907
Contrato QPM (f) (%) 24 (11,4%) 92 (43,8%) 71 (33,8%) 23 (11,0%) '
Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.
Contrato PSS (f) (%) 10 (18,5%) 29 (53,7%) 11 (20,4%) 4 (7,4%) 8 244a
Contrato QPM (f) (%) 57 (27,1%) 127 (60,5%) 20 (9,5%) 6 (2,9%) '
Buscar uma relagao bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Contrato PSS (f) (%) 8 (15,1%) 31 (58,5%) 13 (24,5%) 1(1,9%) 1410
Contrato QPM (f) (%) 45 (21,4%) 106 (50,5%) 55 (26,2%) 4(1,9%) '
Procurar conhecer as razdes dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Contrato PSS (f) (%) 10 (18,5%) 39 (72,2%) 5(9,3%) 0(,0%) 3,054
Contrato QPM (f) (%) 59 (27,8%) 136 (64,2%) 14 (6,6%) 3(1,4%) '

Consideragéo dos elementos pedagégicos

Aulas monotonas geram indisciplina nos alunos.

Contrato PSS (f) (%) 16 (29,6%) 23 (42,6%) 11 (20,4%) 4(7,4%)

Contrato QPM (f) (%) 77 (36,7%) 98 (46,7%) 29 (13,8%) 6 (2,9%) 4,328

O professor é responsavel pela indisciplina na aula.

Contrato PSS (f) (%) 0(,0%) 10 (18,5%) 31 (57,4%) 13 (24,1%) 82702

Contrato QPM (f) (%) 18 (8,7%) 54 (26,1%) 85 (41,1%) 50 (24,2%) '
Condigdes de trabalho

Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.

Contrato PSS (f) (%) 10 (18,5%) 20 (37,0%)  21(38,9%) 3(5,6%) 8 5450

Contrato QPM (f) (%) 62 (29,7%) 86 (41,1%) 43 (20,6%) 18 (8,6%)
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CROSSTAB GENERO
Crosstab da variavel Género e atitudes frente a indisciplina
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia

Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.

Masculino (f) (%) 5 (9,6%) 29 (55,8%) 15 (28,8%) 3 (5,8%) 3992

Feminino (f) (%) 25 (11,8%) 89 (42,0%) 79 (37,3%) 19 (9,0%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando s3o ameagados ou sentem medo.

Masculino (f) (%) 7(13,5%) 23 (44,2%) 15 (28,8%) 7 (13,5%) 4791

Feminino (f) (%) 20 (9,4%) 70 (32,9%) 95 (44,6%) 28 (13,1%) '
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Masculino (f) (%) 16 (30,8%) 16 (30,8%) 12 (23,1%) 8 (15,4%) 1190
Feminino (f) (%) 75 (34,9%) 74 (34,4%) 41 (19,1%) 25 (11,6%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Masculino (f) (%) 5(9,8%) 21 (41,2%) 19 (37,3%) 6 (11,8%) 0.349
Feminino (f) (%) 16 (7,4%) 92 (42,8%) 83 (38,6%) 24 (11,2%) '
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Masculino (f) (%) 18 (34,6%) 29 (55,8%) 5 (9,6%) 0 (0%) 2977
Feminino (f) (%) 70 (32,7%) 107 (50,0%) 33 (15,4%) 4 (1,9%) '

Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Masculino (f) (%) 9(17,3%) 38 (73,1%) 3 (5,8%) 2(3,8%) 4580
Feminino (f) (%) 57 (26,8%) 128 (60,1%) 24 (11,3%) 4(1,9%) '
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Masculino (f) (%) 5(9,6%) 22 (42,3%) 17 (32,7%) 8 (15,4%) 100
Feminino (f) (%) 24 (11,2%) 86 (40,2%) 80 (37,4%) 24 (11,2%) ’
Também compete ao professor e a escola a formag&do moral e ética dos alunos.
Masculino (f) (%) 14 (27,5%) 26 (51,0%) 8 (15,7%) 3 (5,9%) 2416
Feminino (f) (%) 54 (25,1%) 131(60,9%) 23 (10,7%) 7(3,3%) '
Buscar uma relagao bastante préxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Masculino (f) (%) 14 (26,9%) 24 (46,2%) 12 (23,1%) 2(3,8%) 2869
Feminino (f) (%) 39 (18,3%) 114 (53,5%) 56 (26,3%) 4(1,9%) '
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Masculino (f) (%) 10 (19,2%) 39 (75,0%) 3 (5,8%) 0(,0%) 2889
Feminino (f) (%) 59 (27,3%) 137 (63,4%) 17 (7,9%) 3 (1,4%) '
Consideragéo dos elementos pedagadgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Masculino (f) (%) 14 (27,5%) 27 (52,9%) 8 (15,7%) 2 (3,9%) 1653
Feminino (f) (%) 79 (36,7%) 96 (44,7%) 32 (14,9%) 8 (3,7%) '
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Masculino (f) (%) 4 (8,2%) 13 (26,5%) 21 (42,9%) 11 (22,4%) 0.326
Feminino (f) (%) 14 (6,5%) 52 (24,3%) 96 (44,9%) 52 (24,3%) '
Condigdes de trabalho

Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.
Masculino (f) (%) 23 (45,1%) 16 (31,4%) 6 (11,8%) 6 (11,8%) 13.607

Feminino () (%) 50 (23,4%) 90 (42,1%) 59 (27.6%) 15 (7,0%)
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Crosstab da variavel Condigao de Docéncia e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Prof. Regente (f) (%) 27 (11,8%) 107 (46,7%) 79 (34,5%) 16 (7,0%) 8,649
N&o Regente (f) (%) 1(3,6%) 8 (28,6%) 14 (50,0%) 5(17,9%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando s3o ameagados ou sentem medo.
Prof. Regente (f) (%) 23 (10,1%) 79 (34,6%) 99 (43,4%) 27 (11,8%) 3735
N&o Regente (f) (%) 3 (10,0%) 13 (43,3%) 8 (26,7%) 6 (20,0%) ’
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Prof. Regente (f) (%) 82 (35,7%) 80 (34,8%) 44 (19,1%) 24 (10,4%) 6.150
N&o Regente (f) (%) 7 (23,3%) 8 (26,7%) 8 (26,7%) 7(23,3%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Prof. Regente (f) (%) 19 (8,3%) 100 (43,7%) 88 (38,4%) 22 (9,6%) 5574
N&o Regente (f) (%) 1(3,3%) 12 (40,0%) 10 (33,3%) 7(23,3%) ’
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Prof. Regente (f) (%) 76 (33,0%) 118 (51,3%) 32 (13,9%) 4 (1,7%) 1388
N&o Regente (f) (%) 9 (31,0%) 14 (48,3%) 6 (20,7%) 0 (0%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Prof. Regente (f) (%) 56 (24,3%) 143 (62,2%) 26 (11,3%) 5(2,2%) 9343
N&o Regente (f) (%) 8 (28,6%) 19 (67,9%) 1(3,6%) 0(,0%) ’
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Prof. Regente (f) (%) 22 (9,6%) 95 (41,5%) 84 (36,7%) 28 (12,2%) 1892
N&o Regente (f) (%) 5 (16,7%) 10 (33,3%) 12 (40,0%) 3(10,0%) ’
Também compete ao professor e a escola a formag&do moral e ética dos alunos.
Prof. Regente (f) (%) 56 (24,5%) 137 (59,8%) 29 (12,7%) 7 (3,1%) 6.315
Nao Regente (f) (%) 10 (33,3%) 16 (53,3%) 1(3,3%) 3(10,0%) ’
Buscar uma relagéo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Prof. Regente (f) (%) 44 (19,1%) 118 (51,3%) 63 (27,4%) 5(2,2%) 2 459
N&o Regente (f) (%) 7 (25,0%) 16 (57,1%) 4 (14,3%) 1(3,6%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Prof. Regente (f) (%) 55 (23,8%) 155 (67,1%) 20 (8,7%) 1(,4%) 15.053
N&o Regente (f) (%) 12 (40,0%) 16 (53,3%) 0 (,0%) 2(6,7%) '
Considerag&o dos elementos pedagogicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Prof. Regente (f) (%) 72 (31,3%) 111 (48,3%) 38 (16,5%) 9(3,9%) 9,576
N&o Regente (f) (%) 17 (58,6%) 10 (34,5%) 1(3,4%) 1(3,4%) '
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Prof. Regente (f) (%) 12(5,3%) 54(23,8%) 103(45,4%) 58(25,6%) 7818
N&o Regente (f) (%) 4 (13,8%) 11 (37,9%) 11 (37,9%) 3(10,3%) '
Condigdes de trabalho
Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.
Prof. Regente (f) (%) 64 (28,1%) 89 (39,0%)  55(24,1%) 20 (8,8%) 4186

N&o Regente (f) (%) 7(23,3%) 16 (53,3%) 7 (23,3%) 0 (,0%)
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Crosstab da variavel Nivel de formagao e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Form. basica (f) (%) 26 (12,1%) 96 (44,7%) 80 (37,2%) 13 (6,0%) 8.648
Form. avangada (f) (%) 4 (8,2%) 22 (44,9%) 14 (28,6%) 9(18,4%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Form. basica (f) (%) 24 (11,1%) 76 (35,2%) 90 (41,7%) 26 (12,0%) 2197
Form. avangada (f) (%) 3 (6,1%) 17 (34,7%) 20 (40,8%) 9 (18,4%) '
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Form. basica (f) (%) 80 (36,7%) 73(33,5%) 43 (19,7%) 22 (10,1%) 7353
Form. avangada (f) (%) 11 (22,4%) 17 (34,7%) 10 (20,4%) 11 (22,4%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Form. béasica (f) (%) 20 (9,2%) 98 (45,2%) 77 (35,5%) 22 (10,1%) 8473
Form. avangada (f) (%) 1(2,0%) 15(30,6%)  25(51,0%) 8 (16,3%) '
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Form. basica (f) (%) 71 (32,7%) 114 (52,5%) 30 (13,8%) 2 (,9%) 3333
Form. avangada (f) (%) 17 (34,7%) 22 (44,9%) 8 (16,3%) 2 (4,1%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Form. béasica (f) (%) 48 (22,1%) 141(65,0%) 22 (10,1%) 6 (2,8%) 6.107
Form. avangada (f) (%) 18 (37,5%) 25 (52,1%) 5(10,4%) 0(,0%) '
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Form. basica (f) (%) 20 (9,2%) 83 (38,2%) 87 (40,1%) 27 (12,4%) 9.090
Form. avangada (f) (%) 9 (18,4%) 25 (51,0%) 10 (20,4%) 5(10,2%) '
Também compete ao professor e a escola a formag&o moral e ética dos alunos.
Form. basica (f) (%) 55 (25,3%) 130 (59,9%) 25 (11,5%) 7 (3,2%) 1089
Form. avangada (f) (%) 13 (26,5%) 27 (55,1%) 6 (12,2%) 3 (6,1%) '
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Form. basica (f) (%) 43 (20,0%) 110 (51,2%) 57 (26,5%) 5(2,3%) 0.523
Form. avangada (f) (%) 10 (20,0%) 28 (56,0%) 11 (22,0%) 1(2,0%) '
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Form. basica (f) (%) 54 (24,8%) 145 (66,5%) 18 (8,3%) 1(,5%) 6.102
Form. avangada (f) (%) 15 (30,0%) 31 (62,0%) 2 (4,0%) 2 (4,0%) '
Considerag&o dos elementos pedagadgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Form. basica (f) (%) 72 (33,0%) 101 (46,3%) 35 (16,1%) 10 (4,6%) 4329
Form. avangada (f) (%) 21 (43,8%) 22 (45,8%) 5(10,4%) 0(,0%) '
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Form. basica (f) (%) 10 (4,7%) 54 (25,2%) 98 (45,8%) 52 (24,3%) 8,535
Form. avangada (f) (%) 8 (16,3%) 11 (22,4%) 19 (38,8%) 11 (22,4%) '
Condigdes de trabalho

Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.
Form. basica (f) (%) 56 (25,8%) 87(40,1%) 54 (24,9%) 20 (9,2%) 3906

Form. avangada () (%) 17 (35,4%) 19(39,6%) 11 (22.9%) 1(2,1%)
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CROSSTABRELIGIAO
Crosstab da variavel Religido e atitudes frente a indisciplina
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Praticante (f) (%) 22 (12,8%) 80 (46,5%) 59 (34,3%) 11 (6,4%) 3948
Néo praticante (f) (%) 8 (9,0%) 36 (40,4%) 34 (38,2%) 11 (12,4%) ’
Os alunos s6 parecem obedecer quando s3o ameagados ou sentem medo.
Praticante (f) (%) 20 (11,6%) 59 (34,1%) 70 (40,5%) 24 (13,9%) 1783
N&o praticante (f) (%) 6 (6,7%) 33(37,1%) 39 (43,8%) 11 (12,4%) ’

A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Praticante (f) (%) 59 (34,1%) 60 (34,7%) 36 (20,8%) 18 (10,4%) 2171
Néo praticante (f) (%) 31 (34,1%) 28 (30,8%) 17 (18,7%) 15 (16,5%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.

Praticante (f) (%) 12 (6,9%) 81(46,8%) 62 (35,8%) 18 (10,4%) 3505
N&o praticante (f) (%) 9(9,9%) 32 (352%) 38 (41,8%) 12 (13,2%) ’
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Praticante (f) (%) 59 (34,3%) 85(49,4%) 24 (14,0%) 4 (2,3%) 2 654
N&o praticante (f) (%) 28 (30,8%) 49 (53,8%) 14 (15,4%) 0 (0%) ’
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com diglogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Praticante (f) (%) 43 (24,7%) 106 (60,9%) 19 (10,9%) 6 (3,4%) 3411
Néo praticante (f) (%) 23 (26,1%) 57 (64,8%) 8 (9,1%) 0(0%) ’
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Praticante (f) (%) 18 (10,5%) 60 (34,9%) 66 (38,4%) 28 (16,3%) 10,512
N&o praticante (f) (%) 11(12,1%) 45(49,5%) 31 (34,1%) 4 (4,4%) '
Também compete ao professor e a escola a formag&o moral e ética dos alunos.
Praticante (f) (%) 52 (30,1%) 97 (56,1%) 20 (11,6%) 4 (2,3%) 7100
Nao praticante (f) (%) 16 (17,6%) 58 (63,7%) 11 (12,1%) 6 (6,6%) ’
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Praticante (f) (%) 34 (19,8%) 92 (53,5%)  43(25,0%) 3 (1,7%) 0.855
N&o praticante (f) (%) 18 (20,0%) 45(50,0%) 24 (26,7%) 3 (3,3%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Praticante (f) (%) 49 (28,0%) 111 (63,4%) 15 (8,6%) 0(,0%) 7583
N&o praticante (f) (%) 20 (22,2%) 62 (68,9%) 5 (5,6%) 3 (3,3%) ’
Consideragao dos elementos pedagdgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Praticante (f) (%) 59 (34,3%) 76 (44,2%) 29 (16,9%) 8 (4,7%) 2366
N&o praticante (f) (%) 32 (35,2%) 46 (50,5%) 11(12,1%) 2(2,2%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Praticante (f) (%) 10 (5,8%) 40 (23,3%) 74 (43,0%) 48 (27,9%) 4355
N&o praticante (f) (%) 8(9,0%) 23 (25,8%) 43 (48,3%) 15 (16,9%) ’
Condigdes de trabalho
Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.
Praticante (f) (%) 49 (28,7%) 68 (39,8%)  40(23,4%) 14 (8,2%) 0.732

Nao praticante (f) (%) 22 (24,2%) 38 (418%) 24 (264%) 7(1,7%)
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Crosstab da variavel Tempo de magistério e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Menos 5 anos (f) (%) 5(10,0%) 18 (36,0%) 24 (48,0%) 3 (6,0%) 4958
Mais de 5 anos (f)(%) 25 (12,0%) 98 (46,9%) 68 (32,5%) 18 (8,6%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Menos 5 anos (f) (%) 8 (16,0%) 19 (38,0%) 18 (36,0%) 5(10,0%) 3503
Mais de 5 anos (f)(%) 18 (8,6%) 71(33,8%) 91 (43,3%) 30 (14,3%) ’
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Menos 5 anos (f) (%) 25 (49,0%) 18 (35,3%) 6 (11,8%) 2(3,9%) 9.433
Mais de 5 anos (f)(%) 65 (30,8%) 71(33,6%) 46 (21,8%) 29 (13,7%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Menos 5 anos (f) (%) 4 (7,8%) 26 (51,0%)  19(37,3%) 2(3,9%) 4035
Mais de 5 anos (f) (%) 17 (8,1%) 85(40,5%)  81(38,6%) 27 (12,9%) ’
A repreenséo verbal e a imposi¢ao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Menos 5 anos (f) (%) 14 (27,5%) 31(60,8%) 6 (11,8%) 0 (,0%) 3976
Mais de 5 anos (f) (%) 74 (35,2%) 101 (48,1%)  31(14,8%) 4 (1,9%) ’
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Menos 5 anos (f) (%) 6 (12,0%) 37 (74,0%) 4 (8,0%) 3 (6,0%) 9.457
Mais de 5 anos (f) (%) 60 (28,6%) 126 (60,0%)  21(10,0%) 3 (1,4%) '
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Menos 5 anos (f) (%) 4 (7,8%) 17 (33,3%) 21 (41,2%) 9 (17,6%) 3549
Mais de 5 anos (f) (%) 23 (11,0%) 91(43,3%) 74 (35,2%) 22 (10,5%) ’
Também compete ao professor e a escola a formag&do moral e ética dos alunos.
Menos 5 anos (f) (%) 10 (19,6%) 24 (471%)  14(27,5%) 3 (5,9%) 16.463
Mais de 5 anos (f) (%) 56 (26,7%) 131 (62,4%) 17 (8,1%) 6 (2,9%) '
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Menos 5 anos (f) (%) 8 (15,7%) 31(60,8%)  11(21,6%) 1(2,0%) 1723
Mais de 5 anos (f) (%) 43 (20,6%) 106 (50,7%) 56 (26,8%) 4 (1,9%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Menos 5 anos (f) (%) 14 (27,5%) 35 (68,6%) 2(3,9%) 0(,0%) 1791
Mais de 5 anos (f) (%) 52 (24,5%) 140 (66,0%) 18 (8,5%) 2 (,9%) ’
Considerag&o dos elementos pedagadgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Menos 5 anos (f) (%) 18 (35,3%) 20 (39,2%)  11(21,6%) 2 (3,9%) 9283
Mais de 5 anos (f) (%) 74 (35,2%) 100 (47,6%) 29 (13,8%) 7(3,3%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Menos 5 anos (f) (%) 0(,0%) 8 (15,7%) 25 (49,0%) 18 (35,3%) 10.057
Mais de 5 anos (f) (%) 18 (8,7%) 55(26,6%) 90 (43,5%) 44 (21,3%) '
Condigdes de trabalho
Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengdo da indisciplina em sala de aula.
Menos 5 anos (f) (%) 13 (25,5%) 20 (39,2%) 14 (27,5%) 4 (7,8%) 0.483

Mais de 5 anos (f) (%) 59 (28,2%) 85 (40,7%) 48 (23,0%) 17 (8.1%)
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CROSSTAB SITUACAQ FAMILIAR

Crosstab da varidvel Situagdo familiar e atitudes frente & indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo  Discordo totalmente X2
Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Casado (f) (%) 22 (11,2%) 92 (46,7%) 68 (34,5%) 15 (7,6%) 1458
Solteiro (f)(%) 8(12,5%) 25 (39,1%) 24 (37,5%) 7(10,9%) ’
Os alunos s6 parecem obedecer quando s3o ameagados ou sentem medo.
Casado () (%) 17 (8,6%) 67 (34,0%) 87 (44,2%) 26 (13,2%) 3549
Solteiro (f)(%) 10 (15,4%) 24 (36,9%) 22(33,8%) 9(13,8%) ’
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Casado (f) (%) 64 (32,2%) 73(36,7%) 39(196%) 23 (11,6%) 2748
Solteiro (f)(%) 25 (38,5%) 17 (26,2%) 13(20,0%) 10 (154%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Casado (f) (%) 16 (8,1%) 82 (41,4%) 79(39,9%) 21(10,6%) 1045
Solteiro (f) (%) 5(7,7%) 29 (44,6%) 22 (33,8%) 9(13,8%) ’
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Casado () (%) 62 (31,2%) 104 (52,3%) 29 (14,6%) 4(2,0%) 2029
Solteiro () (%) 24 (37,5%) 31 (48,4%) 9(14,1%)  0(,0%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Casado () (%) 53 (26,8%) 119 (60,1%) 21(106%) 5(25%) 2182
Solteiro (f) (%) 13 (20,3%) 45 (70,3%) 5(7,8%) 1(1,6%) ’
A punigao excessiva incentiva a indisciplina.
Casado (f) (%) 19 (9,6%) 79 (39,9%) 74 (374%) 26 (13,1%) 1731
Solteiro (f) (%) 9(13,8%) 28 (43,1%) 22 (33,8%) 6(9,2%) ’
Também compete ao professor e a escola a formagado moral e ética dos alunos.
Casado () (%) 52 (26,3%) 118 (59,6%) 23(11,6%) 5(2,5%) 2108
Solteiro (f) (%) 15 (23,1%) 38 (58,5%) 8(123%)  4(6,2%) ’
Buscar uma relagdo bastante préxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Casado (f) (%) 41 (20,5%) 105 (52,5%) 53(26,5%) 1(0,5%) 9.070
Solteiro () (%) 11(17,7%) 32 (51,6%) 15(24,2%) 4 (6,5%) '
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Casado (f) (%) 53 (26,4%) 130 (64,7%) 16(8,0%) 2(1,0%) 1221
Solteiro () (%) 15 (23,4%) 45 (70,3%) 4(6,3%) 0(,0%) ’

Consideraggo dos elementos pedagdgicos

Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.

Casado (f) (%) 69 (34,7%) 92 (46,2%) 30(15,1%) 8(4,0%) 0125
Solteiro (f) (%) 23 (35,4%) 30 (46,2%) 10(154%) 2(3,1%) ’

O professor € responsavel pela indisciplina na aula.

Casado (f) (%) 13 (6,6%) 44 (22,4%) 92 (46,9%) 47 (24,0%) 3479
Solteiro () (%) 5(7,7%) 21(32,3%) 23(354%) 16 (24,6%) ’
Condicdes de trabalho

Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencdo da indisciplina em sala de aula.

Casado (f) (%) 57 (28,6%) 80 (40,2%) 48 (24,1%) 14 (7,0%) 1167

Solteiro (1) (%) 16 (25,0%) 26(406%)  15(234%) 7(109%)
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CROSSTABFILHOS
Crosstab da variavel Filhos e atitudes frente a indisciplina
Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Tem filhos (f) (%) 21 (10,7%) 86 (43,9%) 69 (35,2%) 20 (10,2%) 3318
N&o tem filhos (f)(%) 8 (12,1%) 31(47,0%) 25 (37,9%) 2(3,0%) ’
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Tem filhos (f) (%) 18 (9,1%) 68 (34,5%) 80 (40,6%) 31 (15,7%) 4633
N&o tem filhos (f)(%) 9 (13,6%) 24 (36,4%) 29 (43,9%) 4 (6,1%) ’

A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.

Tem filhos (f) (%) 62 (31,3%) 67 (33,8%)  42(21,2%) 27 (13,6%) 9663
Nao tem filhos (f)(%) 27 (40,3%) 23 (34,3%)  11(16,4%) 6 (9,0%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Tem filhos (f) (%) 18 (9,1%) 76 (38,6%) 80 (40,6%) 23 (11,7%) 4432
Nao tem filhos (f) (%) 3 (4,5%) 35(52,2%) 22 (32,8%) 7 (10,4%) ’
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Tem filhos (f) (%) 60 (30,5%) 100 (50,8%) 33 (16,8%) 4(2,0%) 5513
Nao tem filhos (f) (%) 26 (38,8%) 36 (53,7%) 5(7,5%) 0 (,0%) ’

Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos € atribui¢des de responsabilidades aos alunos.
Tem filhos (f) (%) 54 (27,4%) 121(61,4%)  18(9,1%) 4(2,0%) 9 980
Nao tem filhos (f) (%) 12 (18,2%) 43 (652%)  9(13,6%) 2 (3,0%) ’
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Tem filhos (f) (%) 25 (12,6%) 78 (39,4%) 75 (37,9%) 20 (10,1%) 5 001
Nao tem filhos (f) (%) 4 (6,1%) 28 (42,4%) 22 (33,3%) 12 (18,2%) ’
Também compete ao professor e a escola a formag&do moral e ética dos alunos.
Tem filhos (f) (%) 54 (27,4%) 114 (57,9%) 22 (11,2%) 7(3,6%) 9 471
Nao tem filhos (f) (%) 12 (17,9%) 43 (64,2%) 9 (13,4%) 3(4,5%) ’
Buscar uma relagéo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Tem filhos (f) (%) 47 (23,9%) 101 (51,3%) 48 (24,4%) 1(,5%) 18.051
Nao tem filhos (f) (%) 5 (7,6%) 37(56,1%)  19(28,8%) 5 (7,6%) '
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Tem filhos (f) (%) 60 (30,0%) 125 (62,5%) 12 (6,0%) 3(1,5%) 9,632
Nao tem filhos (f) (%) 9 (13,6%) 49 (742%) 8 (12,1%) 0 (,0%) '

Consideragao dos elementos pedagadgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Tem filhos (f) (%) 73 (36,7%) 90 (45,2%) 29 (14,6%) 7(3,5%) 0.972
Nao tem filhos (f) (%) 20 (30,3%) 32 (48,5%)  11(16,7%) 3 (4,5%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Tem filhos (f) (%) 16 (8,2%) 47 (24,1%) 89 (45,6%) 43 (22,1%) 3438
Nao tem filhos (f) (%) 2 (3,0%) 17 (25,4%) 28 (41,8%) 20 (29,9%) ’
Condigdes de trabalho

Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencéo da indisciplina em sala de aula.
Tem filhos (f) (%) 438 (24,2%) 83 (41,9%) 52 (26,3%) 15 (7,6%) 4812

Nao tem filhos (7) (%) 25 (37,9%) 23 (34,8%) 13 (19,7%) 5 (7,6%)




CROSSTAB AREA DE ATUACAO
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Crosstab da variavel Area de atuagio e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo Discordo totalmente X2
Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Humanas (f) (%) 20 (12,8%) 70 (44,9%) 56 (35,9%) 10 (6,4%) 193
Exatas ou naturais (f)(%) 6 (9,1%) 32 (48,5%) 22 (33,3%) 6 (9,1%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Humanas (f) (%) 15(9,7%) 52 (33,5%) 72 (46,5%) 16 (10,3%) 3886
Exatas ou naturais (f)(%) 7 (10,6%) 26 (39,4%)  22(33,3%) 11(16,7%) '
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Humanas (f) (%) 57 (36,3%) 51(32,5%)  32(20,4%) 17 (10,8%) 0.458
Exatas ou naturais (f)(%) 24 (36,4%) 24 (36,4%)  12(18,2%) 6 (9,1%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Humanas (f) (%) 10 (6,4%) 71(455%)  61(39,1%) 14 (9,0%) 1991
Exatas ou naturais (f)(%) 7(10,6%) 27 (40,9%) 26 (39,4%) 6 (9,1%) '
A repreenséo verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Humanas (f) (%) 54 (34,2%) 76 (48,1%)  25(15,8%) 3(1,9%) 2717
Exatas ou naturais (f) %) 18 (27,7%) 39 (60,0%) 7(10,8%) 1(1,5%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Humanas (f) (%) 33 (21,0%) 107 (68,2%) 14 (8,9%) 3(1,9%) 8.249
Exatas ou naturais (f)(%) 20 (30,3%) 32(48,5%)  12(18,2%) 2 (3,0%) '
A punicdo excessiva incentiva a indisciplina.
Humanas (f) (%) 17 (10,9%) 66 (42,3%) 54 (34,6%) 19 (12,2%) 1541
Exatas ou naturais (f (%) 4 (6,1%) 27 (40,9%) 26 (39,4%) 9 (13,6%) '
Também compete ao professor e a escola a formag&do moral e ética dos alunos.
Humanas (f) (%) 40 (25,6%) 93(59,6%)  18(11,5%) 5(3,2%) 1130
Exatas ou naturais (f)(%) 15 (22,7%) 38(57,6%)  11(16,7%) 2(3,0%) '
Buscar uma relagdo bastante préxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Humanas (f) (%) 29 (18,2%) 85(53,5%) 42 (26,4%) 3(1,9%) 0.978
Exatas ou naturais (f)(%) 13 (20,3%) 30(46,9%)  19(29,7%) 2 (3,1%) '
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Humanas (f) (%) 34 (21,5%) 114 (72,2%) 10 (6,3%) 0 (,0%) 8.904
Exatas ou naturais (f) %) 18 (27,3%) 37 (56,1%) 10 (15,2%) 1(1,5%) '
Consideragao dos elementos pedagadgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Humanas (f) (%) 52 (33,1%) 80 (51,0%) 17 (10,8%) 8 (5,1%) 15.282
Exatas ou naturais (f)(%) 17 (25,8%) 27 (40,9%)  21(31,8%) 1(1,5%) '
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Humanas (f) (%) 7 (4,5%) 36 (23,4%) 73 (47,4%) 38 (24,7%) 1516
Exatas ou naturais (f)(%) 5 (7,6%) 15(22,7%) 27 (40,9%) 19 (28,8%) '
Condigdes de trabalho
Sinto que o excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencdo da indisciplina em sala de aula.
Humanas (f) (%) 47 (29,9%) 61(38,9%)  39(24,8%) 10 (6,4%) 3447

Exatas ou naturais (f)(%) 17 (26,6%) 23(359%) 15 (23,4%) 9 (14,1%)
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CROSSTAB FAIXA ETARIA

Crosstab da variavel Faixa etaria e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo Discordo  Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Menos de 40 (f) (%) 15 (12,8%) 55 (47,0%) 40 (34,2%) 7(6,0%) 1 602
Mais de 40 (f)(%) 15 (11,1%) 60 (44,4%) 46 (34,1%) 14 (10,4%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Menos de 40 (f) (%) 11(9,4%) 46 (39,3%) 47 (40,2%) 13 (11,1%) 1 912
Mais de 40 ()(%) 15 (11,0%) 44 (32,4%) 56 (41,2%) 21 (15,4%) ’

A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Menos de 40 (f) (%) 45 (38,1%) 44 (37,3%) 17 (14,4%) 12 (10,2%) 5 865
Mais de 40 ()(%) 44 (32,1%) 40 (29,2%) 32 (23,4%) 21(15,3%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.

Menos de 40 (f) (%) 7 (6,0%) 55 (47,0%) 43 (36,8%) 12 (10,3%) 2774
Mais de 40 () (%) 13 (9,5%) 52(38,0%) 54 (39,4%) 18 (13,1%) ’
A repreensao verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Menos de 40 (f) (%) 33 (28,2%) 65 (55,6%) 16 (13,7%) 3 (2,6%) 2750
Mais de 40 () (%) 51(37,2%) 65 (47,4%) 20 (14,6%) 1(,7%) ’
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Menos de 40 (f) (%) 25 (21,2%) 78(66,1%) 11(9,3%) 4 (3,4%) 2367
Mais de 40 (f) (%) 40 (29,6%) 79(58,5%) 14 (10,4%) 2 (1,5%) ’
A punicao excessiva incentiva a indisciplina.
Menos de 40 (f) (%) 9(7,6%) 47(39,8%) 46 (39,0%) 16 (13,6%) 2317
Mais de 40 (f) (%) 19 (14,0%) 57 (41,9%) 45 (33,1%) 15 (11,0%) ’
Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.
Menos de 40 (f) (%) 21 (17,9%) 72(61,5%) 18 (15,4%) 6 (5,1%) .
Mais de 40 (f) (%) 45 (32,8%) 76 (55,5%) 13 (9,5%) 3(2,2%) ’
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Menos de 40 (f) (%) 22 (19,1%) 62 (53,9%) 29 (25,2%) 2(1,7%) 0790
Mais de 40 (f) (%) 29 (21,0%) 68 (49,3%) 37 (26,8%) 4 (2,9%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Menos de 40 (f) (%) 25(21,2%) 84 (71,2%)  9(7,6%) 0(,0%) 5 845
Mais de 40 (f) (%) 42 (30,4%) 83(60,1%) 10 (7,2%) 3(2,2%) ’
Considerag&o dos elementos pedagdgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Menos de 40 (f) (%) 40 (33,9%) 53 (44,9%) 19 (16,1%) 6 (5,1%) 1671
Mais de 40 () (%) 52 (38,2%) 63 (46,3%) 17 (12,5%) 4 (2,9%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Menos de 40 () (%) 3(2,6%) 26 (22,6%) 58 (50,4%) 28 (24,3%) .
Mais de 40 (f) (%) 15 (10,9%) 37 (27,0%) 54 (39,4%) 31(22,6%) !
CondicOes de trabalho
Sinto que 0 excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencao da indisciplina em sala de aula.
Menos de 40 (f) (%) 38 (32,2%) 48 (40,7%) 25 (21,2%) 7(5.9%) 2238

Mais de 40 () (%) 35 (25,7%) 55 (40,4%) 33 (24,3%) 13 (9,6%)
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CROSSTAB SE LECIONA NA OITAVA SERIE

Crosstab da variavel se leciona na oitava série e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo  Discordo  Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Sim (f) (%) 11 (10,4%) 50 (47,2%) 36 (34,0%) 9(8,5%) 0,504
N&o ()(%) 18 (11,6%) 66 (42,6%) 58 (37,4%) 13 (8,4%) '
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Sim (f) (%) 11 (10,4%) 38(35,8%) 48 (45,3%) 9(8,5%) 1,026
Nao (f)(%) 16 (10,3%) 55(35,3%) 59 (37,8%) 26 (16,7%) ’
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Sim (f) (%) 39 (37,1%) 32(30,5%) 21(20,0%) 13 (12,4%) 0799
Nao (f)(%) 52 (32,7%) 56 (35,2%) 32 (20,1%) 19 (11,9%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Sim (f) (%) 7(6,7%) 53(50,5%) 34 (32,4%) 11 (10,5%) 153
No (f) (%) 14 (8,9%) 59 (37,3%) 66 (41,8%) 19 (12,0%) ’
A repreensao verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Sim (f) (%) 33 (31,1%) 52 (49,1%) 19 (17,9%) 2 (1,9%) 2009
N&o (f) (%) 55 (35,0%) 81(51,6%) 19(12,1%) 2(1,3%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Sim (f) (%) 25 (23,6%) 64 (60,4%) 14 (13,2%) 3(2,8%) 1 961
N&o (f) (%) 41 (26,3%) 99 (63,5%)  13(8,3%) 3(1,9%) :
A punicao excessiva incentiva a indisciplina.
Sim (f) (%) 10 (9,5%) 40(38,1%) 39 (37,1%) 16 (15,2%) 1 862
Néo () (%) 19 (12,0%) 65 (41,1%) 58 (36,7%) 16 (10,1%) ’
Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.
Sim (f) (%) 23 (21,9%) 67 (63,8%) 11(10,5%) 4 (3,8%) 1 834
Néo () (%) 44 (27,8%) 88 (55,7%) 20 (12,7%) 6 (3,8%) ’
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Sim (f) (%) 20 (19,0%) 55 (52,4%) 26 (24,8%) 4 (3,8%) 1 926
Néo () (%) 32 (20,4%) 81(51,6%) 42 (26,8%) 2(1,3%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Sim (f) (%) 23 (21,7%) 69 (65,1%) 13 (12,3%) 1(,9%) 6503
Néo (f) (%) 46 (28,9%) 104 (65,4%) 7 (4,4%) 2(1,3%) ’
Considerag&o dos elementos pedagdgicos
Aulas mondtonas geram indisciplina nos alunos.
Sim (f) (%) 33 (31,4%) 49 (46,7%) 16 (15,2%) 7(6,7%) 4572
Nao (f) (%) 60 (38,0%) 72 (456%) 23 (14,6%) 3(1,9%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Sim (f) (%) 2 (1,9%) 23(22,3%) 55 (53,4%) 23 (22,3%) -
Nao (f) (%) 16 (10,2%) 41(26,1%) 60 (38,2%) 40 (25,5%) !
CondicOes de trabalho
Sinto que 0 excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencao da indisciplina em sala de aula.
Sim (f) (%) 33 (31,1%) 35(33,0%) 26 (24,5%) 12 (11,3%) 5 743

N&o () (%) 39 (25,0%) 71(455%) 37 (23,7%) 9 (5,8%)
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CROSSTAB ‘FORMACAO PARA TRABALHAR COM A INDISCIPLINA”

Crosstab da variavel “Formagao para trabalhar com a indisciplina” e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente Concordo  Discordo  Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Sim (f) (%) 4(8,3%) 25(52,1%) 15 (31,3%) 4 (8,3%) ' 417
Nzo (f)(%) 25 (11,7%) 92 (432%) 78 (36,6%) 18 (8,5%) ’
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Sim (f) (%) 5(10,2%) 17 (34,7%)  18(36,7%) 9(18,4%) 1 476
Nao (f)(%) 22 (10,3%) 74 (34,7%) 91 (42,7%) 26 (12,2%) ’
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Sim (f) (%) 10 (20,8%) 19(39,6%) 12 (25,0%) 7 (14,6%) 4181
Nao (f)(%) 78 (36,1%) 71(32,9%) 41(19,0%) 26 (12,0%) ’
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Sim (f) (%) 2 (4,2%) 22 (45,8%) 18 (37,5%) 6 (12,5%) 1 384
No (f) (%) 19 (8,8%) 88 (40,9%) 84 (39,1%) 24 (11,2%) ’
A repreensao verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Sim (f) (%) 11(22,9%) 27 (56,3%) 8 (16,7%) 2 (4,2%) 5 958
Nao (f) (%) 77 (35,8%) 106 (49,3%) 30 (14,0%) 2(,9%) ’
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Sim (f) (%) 12 (25,0%) 32(66,7%) 2 (4,2%) 2 (4,2%) 3909
Nao (f) (%) 53 (24,8%) 132 (61,7%) 25 (11,7%) 4 (1,9%) '
A punicao excessiva incentiva a indisciplina.
Sim (f) (%) 6 (12,5%) 15(31,3%) 21 (43,8%) 6 (12,5%) 2160
Néo () (%) 23 (10,7%) 91 (42,3%) 75 (34,9%) 26 (12,1%) ’
Também compete ao professor e a escola a formagdo moral e ética dos alunos.
Sim (f) (%) 15 (31,3%) 28(58,3%)  4(8,3%) 1(2,1%) 1 823
Nao (f) (%) 52 (24,2%) 127 (59,1%) 27 (12,6%) 9 (4,2%) ’
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Sim (f) (%) 14.(29,2%) 23 (47,9%) 10 (20,8%) 1(2,1%) 2357
Néo () (%) 38 (17,8%) 113 (52,8%) 58 (27,1%) 5(2,3%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Sim (f) (%) 17 (34,7%) 29(59,2%)  3(6,1%) 0(,0%) 3138
Néo (f) (%) 51 (23,6%) 145 (67,1%) 17 (7,9%) 3(1,4%) '
Considerag&o dos elementos pedagdgicos
Aulas mondtonas geram indisciplina nos alunos.
Sim (f) (%) 18 (37,5%) 24 (50,0%) 6 (12,5%) 0 (,0%) 0707
Nao (f) (%) 75 (34,9%) 97 (451%) 33 (15,3%) 10 (4,7%) ’
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Sim (f) (%) 7 (14,6%) 9(18,8%) 25 (52,1%) 7 (14,6%) v
Nao (f) (%) 11 (5,2%) 55(25,9%) 92 (43,4%) 54 (25,5%) !
CondicOes de trabalho
Sinto que 0 excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevengao da indisciplina em sala de aula.
Sim (f) (%) 12 (25,0%) 18 (37,5%) 13(27,1%) 5 (10,4%) 0.821

N&o () (%) 60 (28,0%) 87 (40,7%) 51 (23,8%) 16 (7,5%)
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CROSSTAB CARGA HORARIA

Crosstab da variavel Carga horaria e atitudes frente a indisciplina

Concordo Plenamente ~ Concordo Discordo Discordo totalmente X2

Heteronomia
Manter os alunos sobre vigilia constante € uma maneira efetiva de fazé-los respeitar as regras.
Até 20 horas (f) (%) 3 (5,6%) 21(38,9%) 23 (42,6%) 7 (13,0%) 5053
Mais de 20 horas (f)(%) 27 (13,0%) 95(45,7%) 71 (34,1%) 15 (7,2%) ’
Os alunos s6 parecem obedecer quando sdo ameagados ou sentem medo.
Até 20 horas (f) (%) 6 (11,3%) 19(358%) 17 (32,1%) 11 (20,8%) 4376
Mais de 20 horas (f)(%) 21(10,0%) 72 (34,3%) 93 (44,3%) 24 (11,4%) '
A perda do poder do professor em reprovar alunos fez com que a indisciplina aumentasse na sala de aula.
Até 20 horas (f) (%) 17 (31,5%) 22 (40,7%) 6 (11,1%) 9 (16,7%) 4666
Mais de 20 horas (f)(%) 74 (35,1%) 67 (31,8%) 46 (21,8%) 24 (11,4%) '
Chamar a patrulha escolar para policiar a escola pode ser uma saida os alunos respeitarem as regras.
Até 20 horas () (%) 3 (5,6%) 21(38,9%) 25 (46,3%) 5(9,3%) 1 048
Mais de 20 horas (f) (%) 18 (8,6%) 90 (429%) 77 (36,7%) 25 (11,9%) ’
A repreensao verbal e a imposicao de regras claras e rigidas € uma maneira de se evitar e prevenir a indisciplina.
Até 20 horas () (%) 11 (20,8%) 32(60,4%) 10 18,9%) 0(,0%) 6,029
Mais de 20 horas (f) (%) 76 (36,0%) 103(48,8%)  28(13,3%) 4(1,9%) '
Autonomia
Comportamentos indisciplinados resolvem-se com dialogos e atribuigdes de responsabilidades aos alunos.
Até 20 horas (f) (%) 7(13,0%) 43 (79,6%) 4 (7,4%) 0(,0%) 8.979
Mais de 20 horas (f) (%) 58 (27,8%) 122 (58,4%) 23 (11,0%) 6 (2,9%) :
A punicao excessiva incentiva a indisciplina.
Até 20 horas (f) (%) 2 (3,7%) 27 (50,0%) 20 (37,0%) 5(9,3%) 5013
Mais de 20 horas (f) (%) 27 (12,9%) 81(38,6%) 76 (36,2%) 26 (12,4%) ’
Também compete ao professor e a escola a formagéo moral e ética dos alunos.
Até 20 horas (f) (%) 7(13,0%) 34 (63,0%) 10(18,5%) 3 (5,6%) 7738
Mais de 20 horas (f) (%) 61 (29,0%) 121(57,6%) 21(10,0%) 7(3,3%) ’
Buscar uma relagdo bastante proxima e afetiva com os alunos pode evitar a indisciplina na sala de aula.
Até 20 horas (f) (%) 7 (13,0%) 34 (63,0%) 13 (24,1%) 0(,0%) 4769
Mais de 20 horas (f) (%) 45 (21,5%) 103 (49,3%) 55 (26,3%) 6 (2,9%) ’
Procurar conhecer as razées dos comportamentos indisciplinados ajuda a resolvé-los.
Até 20 horas (f) (%) 15 (27,8%) 38 (70,4%) 1(1,9%) 0 (,0%) 4,004
Mais de 20 horas (f) (%) 53 (25,0%) 137 (64,6%) 19 (9,0%) 3(1,4%) ’
Considerag&o dos elementos pedagdgicos
Aulas monétonas geram indisciplina nos alunos.
Até 20 horas (f) (%) 17 (31,5%) 26 (48,1%)  11(20,4%) 0 (,0%) 4,058
Mais de 20 horas (f) (%) 75 (35,5%) 97 (46,0%) 29 (13,7%) 10 (4,7%) '
O professor é responsavel pela indisciplina na aula.
Até 20 horas (f) (%) 3 (5,6%) 15(27,8%) 24 (44,4%) 12 (22,2%) 0.425
Mais de 20 horas (f) (%) 14 (6,8%) 50 (24,2%) 92 (44,4%) 51(24,6%) ’
CondicOes de trabalho
Sinto que 0 excesso de trabalho do professor atrapalha para a prevencao da indisciplina em sala de aula.
Até 20 horas (f) (%) 11 (20,4%) 23 (42,6%) 16 (29,6%) 4.(7,4%) 218

Mais de 20 horas (f) (%) 62 (29,7%) 81(38,8%) 49 (23,4%) 17 (8,1%)




